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RESUMO

A tese que aqui se apresenta intitula-se Comunidades de Aprendizagem: a construgcdo da
dialogicidade na sala de aula e teve como principal objetivo investigar o didlogo na aula,
partindo-se das experiéncias de duas professoras que atuam em uma escola que se
transformou em Comunidade de Aprendizagem, na cidade de Sao Carlos. Tendo como
referéncias as elaboragdes tedricas de Habermas, quanto ao conceito de acdo comunicativa, e
de Freire, sobre a dialogicidade, no trabalho, apresentam-se teorias dialdgicas da sociologia e
da educagdo, a partir das quais foi possivel avaliar as abordagens metodoldgicas de ensino
presentes na escola quanto aos elementos que se apresentam a favor do didlogo e aqueles que
se colocam contra ele. O conceito de aprendizagem dialégica, formulado pelo Centro Especial
em Teorias e Praticas Superadoras de Desigualdades (CREA/UB- Espanha) também é chave
para a andlise que aqui fazemos da aula. Tendo como referéncia a metodologia comunicativa-
critica de investigacdo, este trabalho contou com observagdes comunicativas, relatos
comunicativos de vida e grupos de discussdao como seus principais instrumentos de coleta de
dados e envolveu uma andlise intersubjetiva dos dados, em parceria com professoras e
criancas da escola investigada. Os dados foram coletados entre agosto de 2008 e julho de
2009, e foram analisados a partir de duas dimensoes: transformadora e exclusora, proprias da
metodologia adotada. A primeira diz respeito aos elementos encontrados na realidade
investigada que aproximam os sujeitos que ali vivem de seus desejos e aspiracdes € a segunda
as barreiras que se colocam para que atinjam seus objetivos. No caso dessa pesquisa, 0s
elementos transformadores dizem respeito aqueles que favorecem o didlogo na sala de aula e
os elementos obstaculizadores, aqueles que impedem a pratica dialégica neste tipo de espaco.
Além dessas duas dimensdes, também foram consideradas para a andlise as categorias sistema
e mundo da vida, destacadas a partir da teoria de Habermas, com o objetivo de evidenciar
quais elementos, sejam eles transformadores ou obstaculizadores, encontrados na realidade
estudada, referem-se a esfera do sistema e quais estdo presentes no contexto do mundo da
vida. O sistema, tal como formula Habermas (1987), diz respeito as instituicdes e esferas da
sociedade controladas pelo poder e pelo dinheiro. O mundo da vida, por sua vez, diz respeito
a esfera da vida cotidiana, a partir da qual as pessoas interagem e dialogam na busca de
entendimentos. Desde esse ponto de vista, os resultados alcancados revelam a quase auséncia
do sistema no sentido de potencializar ou criar situagdes que favorecam o didlogo na sala de
aula, enquanto que evidenciam a forte atuagdo desse mesmo sisttma no sentido de
obstaculiza-lo. As observagdes comunicativas, relatos e grupos de discussdao revelaram
momentos bastante favorecedores do didlogo na aula, mas também apontaram obstaculos a
uma pratica docente dial6gica. De maneira geral, revelaram que a constru¢do de aulas
dial6gicas ndo depende da incorporagdo de uma metodologia de ensino, entendida enquanto
instrumentos que o/a professor/a utiliza para alcancar seus objetivos de ensino. Ao contrdrio, a
imposi¢ao de um “modelo” de dar aula apresenta-se como obstaculo ao exercicio do didlogo.
A dialogicidade na aula, a partir do que pudemos evidenciar neste estudo, refere-se a uma
postura assumida pelo professor ou professora, que implica o reconhecimento de que os/as
professores/as tanto ensinam quanto aprendem com seus alunos e alunas e que o
conhecimento escolar deva ser trabalhado em prol da igualdade de direitos e da possivel
transformac¢ao do mundo.

PALAVRAS-CHAVE: didlogo, dialogicidade, ac¢do comunicativa, comunidades de
aprendizagem.



ABSTRACT

The present thesis, which has been entitled Learning Communities: the construction of
dialogicity in the classroom, had as its main goal the investigation of the dialogue in the
classroom from the experiences of two teachers who work in a school which has been made
into a Learning Community in the city of Sao Carlos. Having been based on Habermas’
theoretical postulates as for the concept of communicative action, and on Freire’s as for
dialogicity, the work presents dialogical theories of the sociology and education fields
grounded in which it was possible to evaluate the teaching methodological approaches present
at the school regarding the elements which favor the dialogue and the ones which oppose it.
The concept of dialogical learning, which was formulated by the Specialized Center in
Theories and Practices to Overcome Inequality (CREA/UB- Spain), is also a key one for the
analysis of the class, which we hereby carry out. Grounded in the critical communicative
methodology of investigation, the present work had the support of communicative
observations, communicative accounts of life and discussion forums as its main data
collection instruments as well as having entailed an intersubjective analysis of the data in
partnership with teachers and children of the investigated school. The data have been
analyzed from two dimensions: the transforming one and the excluding one, which are
characteristic of the adopted methodology. The first one concerns the elements found in the
investigated reality which bring together the individuals who live off of their dreams and
aspirations, whereas the second one concerns the barriers which prevent them from achieving
their goals. As for this research, the transforming elements are the ones which favor the
dialogue in the classroom, whereas the opposing elements are the ones which prevent the
dialogical practice from happening in this kind of environment. In addition to these two
dimensions, the categories system and world of life, highlighted from Habermas’ theory, have
also been considered for the analysis, with the aim of figuring out which elements found in
the investigated reality relate to the system scope and which ones are included in the world of
life context, whatever they are, either transforming or opposing. The system, as it was
postulated by Habermas (1987), concerns the institutions and society scopes which are
controlled by power and money. The world of life, on the other hand, concerns the daily life
scope, in which people interact and engage in dialogues in order to reach an understanding.
From this point of view, the obtained results reveal almost the absence of the system in terms
of enhancing or creating situations which favor dialogue in the classroom, whereas they
strongly reinforce the idea of this same system acting against the dialogue. The
communicative observations, accounts and discussion forums revealed extremely favorable
moments to dialogue in class, but also pointed out obstacles to a dialogical teaching practice.
Overall, they revealed that the construction of dialogical classes does not depend on the
incorporation of a teaching methodology, i.e. instruments which teachers use in order to
achieve their educational goals. Rather, the imposition of a “teaching model” is presented as
an obstacle to the exercise of dialogue. Dialogicity in class, based on what we could observe
from this research, concerns a posture adopted by the teacher which implies the
acknowledgement that teachers educate but also learn from their students, as well as that
scholastic knowledge should be used with the aim of achieving equality of rights and the
possible transformation of the world.

KEY WORDS: dialog, dialogicity, communicative action, learning communities.
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INTRODUCAO

O texto aqui apresentado diz respeito a tese de doutorado defendida junto ao Programa
de Pos-Graduacdo em Educacdo, da Universidade Federal de Sao Carlos, intitulada
“Comunidades de Aprendizagem: a construgdo da dialogicidade na sala de aula”. O estudo
foi realizado no periodo de 2007 a 2009, sob orientacao da Profa. Dra. Roseli Rodrigues de
Mello.

A pesquisa foi desenvolvida junto a aulas de duas professoras numa escola que é
Comunidade de Aprendizagem. O objetivo do estudo foi investigar o didlogo na sala de aula.
Tratou-se, ainda, de uma proposta que estava inserida num projeto maior de pesquisa,
intitulado: Comunidades de Aprendizagem: aposta na qualidade da aprendizagem, na
igualdade de diferengas e na democratizagdo da gestdo da escola, financiado pela FAPESP e
inserido no Programa Especial: Ensino Publico, realizado pelo Nicleo de Investigacdo e A¢do
Social e Educativa, em parceria com trés escolas de Ensino Fundamental da cidade de Sao
Carlos, que se transformaram em Comunidades de Aprendizagem.

As Comunidades de Aprendizagem sdo uma proposta educativa desenvolvida pelo
Centro Especial em Teorias e Préticas Superadoras de Desigualdades (CREA), da
Universidade de Barcelona/Espanha e pelo Nucleo de Investigacdo e A¢do Social e Educativa
(NIASE), da Universidade Federal de Sao Carlos/Brasil. Em nosso pais, sdo trés as escolas de
ensino fundamental que se transformaram em Comunidades de Aprendizagem na acep¢ao que
aqui adotamos.

Como membro do NIASE, trabalhando na implantacdo desta proposta desde 2004 e
também como professora numa Comunidade de Aprendizagem, a temética do didlogo na sala
de aula apresentou-se como uma constante. Assim, a pesquisa nasceu dos resultados obtidos
com a realizacdo da dissertacdo de mestrado e também da experi€ncia vivida em sala de aula
numa Comunidade de Aprendizagem.

O estudo de mestrado, realizado de marco de 2005 a fevereiro de 2007, tinha por
objetivo investigar, a partir das obras de Habermas e Freire (autores que sustentam
teoricamente a proposta de Comunidades de Aprendizagem), a situacdo de dialogicidade
necessdria ou situacdo ideal de comunicacdo para que a racionalidade técnica, presente na
escola, fosse reelaborada enquanto racionalidade comunicativa.

Tal estudo, caracterizado como um trabalho de carater bibliografico e exploratorio,

demonstrou que a reconstru¢do do conceito de racionalidade, implementada por Habermas
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(1987), faz-se necessdria a vida como um todo e nao sé a escola. No modelo de racionalidade
que este autor propde — a racionalidade comunicativa — o primordial ndo € a relacdo de um
sujeito solitario com algo no mundo objetivo, mas a relagdo intersubjetiva que estabelecem os
sujeitos capazes de linguagem e acdo, quando buscam um entendimento entre si sobre algo.

Paulo Freire (2005/1968)", por sua vez, ao apresentar o conceito de dialogicidade,
didlogo, cultura dialdgica, acdo dialégica e educacdo dialdgica, propde, também, uma nova
racionalidade frente aos processos dominantes da cultura moderna. A sua proposta € uma
reacdo ao racionalismo moderno, a partir do qual impera a razao técnico-instrumental.

Para Freire (ibid.), ndo hd comunicacdo sem dialogicidade e, nesse sentido, a
comunicacdo € vida e fator de mais-vida. Todas as pessoas possuem capacidade de dialogar,
independente de seu nivel de escolaridade. Essa é uma questdo chave para as teorias
dialégicas. “A dialogicidade é uma exigéncia da natureza humana” (Freire, 2001). E possivel
utilizar os conhecimentos e habilidades em qualquer situacdo de didlogo, de tomada de
decisdo e de aprendizagem, bem como desenvolver novos conhecimentos e criar significados
através das interagdes.

A proposta das Comunidades de Aprendizagem, nascida em escolas da Espanha,
caminha no sentido de atingir tais objetivos, pautando-se, justamente, na perspectiva desses
dois autores. Seu eixo central € a proposta de uma aprendizagem dialégica.

Entretanto, vale ressaltar que a pesquisa de mestrado, ainda que nos tenha permitido
vislumbrar novos caminhos, também trouxe, com isto, novas perguntas. Perguntas
importantes ndo s para o desenvolvimento das Comunidades de Aprendizagem, ou desta
pesquisa de doutorado em si, mas para a drea de Ensino e Aprendizagem e de Educacao de
maneira geral, pois traz a tona questdes sobre o ensinar e o aprender e a transformacgdo e a
melhoria da prépria escola.

Consideramos ser necessario, dentro da drea de Ensino e Aprendizagem, pensar a
relacdo das diferentes racionalidades com as diferentes abordagens de ensino, que sdo centrais
para o desenvolvimento da pesquisa nesta drea, procurando compreender a relacdo entre as
metodologias adotadas nas escolas e o processo de constru¢do do didlogo.

Sendo, além de pesquisadora, professora das séries iniciais do Ensino Fundamental, no
exercicio de minha profissdo, percebia a urgéncia do estabelecimento do didlogo e de uma

racionalidade comunicativa em todos os ambitos da escola, especialmente na sala de aula,

" Aqui destacamos primeiro a obra lida e em segundo o ano em que foi escrita. A titulo de esclarecimento,
adotaremos essa medida em outros momentos, no decorrer do trabalho.
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lugar no qual os/as profissionais da educacdo e os/as estudantes passam a maior parte do
tempo, desenvolvendo as principais fungdes da escola: desenvolvimento do ensino e
promocgao da aprendizagem.

Desde esse ponto de vista, foi possivel formular novas e importantes questdes, que
agora norteiam este estudo: como realizar uma aula efetivamente dialogica? A dialogicidade
implica necessariamente uma metodologia de ensino? Qual a relacdo entre os contetidos de
ensino e a dialogicidade? Como atuam as professoras que estio em Comunidades de
Aprendizagem e se propdem o trabalho dialégico? Quais as caracteristicas do ensino baseado
na aprendizagem dialdgica? Que abordagens dentro da metodologia de ensino apresentam-se
como favorecedoras do processo dialdgico e quais t€ém sido obstaculizadoras para ele?

Todas as questdes ajudaram a formular a proposta da pesquisa, sendo representadas na
seguinte indagacao: quais caminhos pedagdgicos professoras que atuam em escolas que se
transformaram em Comunidades de Aprendizagem constroem para aulas dialogicas?

A busca por respostas nos levou a identificar dentre as abordagens de ensino
reconhecidas como as mais relevantes na histéria da educagdo escolar, aquelas que
apresentam o maior nimero de elementos que possam favorecer praticas de aprendizagem
dial6gica em aula, na perspectiva de compreender como essas abordagens tem se estabelecido
dentro das escolas.

No atual contexto escolar brasileiro, os conceitos de aprendizagem significativa e a
perspectiva construtivista de aprendizagem tém sido as principais referéncias das politicas
publicas, desde o advento dos referenciais e parametros curriculares nacionais.

Na perspectiva de Ausubel (1968), a aprendizagem significativa implica a aquisi¢do de
novos conceitos, considerando que as novas informacdes relacionam-se as idéias bdsicas
relevantes a estrutura cognitiva do aluno/a e a interacdo entre significados potencialmente
novos e idéias bdsicas relevantes a estrutura cognitiva da origem a significados reais e
psicolégicos. Além disso, para que ocorra uma aprendizagem significativa € preciso uma
disposicdo para este tipo de aprendizagem, assim como a apresentacdo de um material
potencialmente significativo aos alunos e alunas.

z

“A esséncia do processo de aprendizagem significativa é que as idéias
expressas simbolicamente sdo relacionadas as informagdes previamente
adquiridas pelo aluno através de uma relacdo nado arbitrdria e ndo
substantiva (ndo literal). Uma relagdo ndo arbitréria e substantiva significa
que as idéias sdo relacionadas a algum aspecto relevante existente na
estrutura cognitiva do aluno, como, por exemplo, uma imagem, um
simbolo, um conceito ou uma proposicdo. A aprendizagem significativa
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pressupde que o aluno manifeste uma disposicdo para a aprendizagem
significativa — ou seja, uma disposicdo para relacionar, de forma ndo
arbitrdria e substantiva, o novo material a sua estrutura cognitiva — e que o
material aprendido seja potencialmente significativo — principalmente
incorpordvel a sua estrutura de conhecimento através de uma relagdo nio
arbitraria e nao literal.” (AUSUBEL, 1968, p.34)

A aprendizagem significativa proposta por Ausubel (ibid.) opde-se ao modelo de
aprendizagem mecanica, repetitiva e memorialistica. De acordo com suas idéias, os assuntos
aprendidos significativa e automaticamente s3o aprendidos e fixados por meios
qualitativamente diferentes, ja que as tarefas da aprendizagem significativa sdo, por defini¢ao,
relacionadas e apoiadas as idéias estabelecidas na estrutura cognitiva e podem relacionar-se as
idéias existentes de forma a tornar possivel os varios tipos de relagdes significativas. Os
materiais aprendidos automaticamente, por outro lado, ndo interagem com a estrutura
cognitiva de forma substantiva organica e sdo aprendidos e fixados de acordo com as leis da
associacao.

A partir dessas elaboragdes, Ausubel (ibid.) destaca o papel fundamental dos
conhecimentos prévios das criangas para uma aprendizagem efetiva. O papel do professor ou
professora nesta perspectiva € ter ciéncia dos conhecimentos prévios de seus alunos/as e atuar

a partir deles para o desenvolvimento de novas aprendizagens.

“Se eu tivesse que reduzir toda a psicologia educacional a um tnico
principio, diria isto: o fator isolado mais importante que influencia a
aprendizagem € aquilo que o aprendiz ja conhece. Descubra o que ele sabe
e baseie nisso os seus ensinamentos.” (AUSUBEL, 1968, p.VIII)

Em decorréncia desse entendimento, as formulacdes de Ausubel apontam para a
diversificacdo das estruturas cognitivas préoprias de cada individuo e, conseqiientemente, aos
diferentes niveis de aprendizagem que cada crianga ou jovem pode desenvolver, dependendo
de sua capacidade intelectual e do contexto no qual se insere. Desde a teoria de Ausubel
(ibid.), as variagdes sociais e grupais devem ser levadas em consideragdao na aprendizagem
escolar, uma vez que, inevitavelmente, influenciam a aprendizagem da matéria, dos valores e
das atitudes.

A titulo de exemplo dessa variagdo das estruturas internas, Ausubel (ibid.) destaca em
suas elaboracdes a diferenca entre a possibilidade de aprendizagem de criangas de classe
baixa e criangas de classe média, assim como de criancas negras e criangas brancas. Em sua
perspectiva, as criangas provenientes da classe baixa tem menos condi¢des de desenvolver a

aprendizagem escolar, assim como as criangas negras.
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“Em primeiro lugar, os pais de classe baixa ndo concedem os mesmos
valores que os pais de classe média a educacdo, independéncia financeira,
reconhecimento social e sucesso vacacional (...) Nao chega a ser
surpreendente, portanto, que criangas de classe baixa sejam menos
interessadas na leitura do que criancas de classe média. Além disso, elas
levam o trabalho escolar menos a sério e estdo menos dispostas a
despender os anos da sua juventude na escola para obter alto prestigio e
recompensas sociais quando adultos.” (AUSUBEL, 1968, p.403)

No mesmo sentido, quanto aos fatores raciais na educacdo, Ausubel (ibid.) destaca:

“Em parte como resultado de oportunidades educacionais desiguais, as
criancas negras apresentam sérios retardamentos académicos. Elas
freqiientam a escola por poucos anos e, em média, aprendem muito menos
do que as criancas brancas. Em testes de mensuracdo do desempenho
escolar, os escores dos negros estdo significativamente abaixo da média
dos escores dos brancos e orientais (...) Além disso, o empobrecimento
intelectual extremo dos lares negros, mais do que seu status de classe baixa
reflete-se na ndo padronizagdo (“negra”) do inglés falado em casa e na falta
geral de livros, revistas e conversacdes estimulantes.” (p.407- 408)

Apesar de a teoria de Ausubel apresentar importantes contribuicdes dentro do que foi
seu objeto de estudo, isto €, a aprendizagem significativa, em oposicdo a uma aprendizagem
repetitiva e sem sentido, penosa e rotineira, consideramos as suas formulacdes bastante
problematicas para a drea da Didatica e, consequentemente, para o trabalho em sala de aula.

A perspectiva de que a aprendizagem depende, fundamentalmente, das estruturas
cognitivas que o aluno ou aluna ja possui para a aquisicdo de novos conhecimentos nos parece
limitar bastante a atuag¢do da educagdo. Evidentemente os conhecimentos prévios das criangas
servem ao professor ou professora como contextualizacdo da realidade de seus alunos/as, mas
nao devem ser entendidos, como supde Ausubel, enquanto limitadores da aprendizagem. Na
perspectiva a partir da qual desenvolvemos este trabalho, os conhecimentos prévios indicam o
ponto de partida de cada crianga, podendo ser diverso, mas o trabalho pedagégico deve
caminhar no sentido a possibilitar a todas as criancas o0 mesmo ponto de chegada, ainda que
para atingi-lo os/as estudantes necessitem de diferentes recursos.

O entendimento de que cada pessoa pode aprender apenas o que as suas estruturas
cognitivas ja apresentem como conceito mais geral ndo s6 levou Ausubel a formular uma
teoria discriminatéria, como a sua aplicacdo nas escolas mantém e também alimenta as

desigualdades educativas. Ainda assim as suas elaboragdes a partir da chamada aprendizagem
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significativa tém influenciado fortemente as praticas pedagdgicas no Brasil. Os Parametros
Curriculares Nacionais (PCNs) sdo uma evidéncia desse fato.

Na leitura do documento introdutério dos PCNs € possivel encontrar diversas
referéncias a esse modelo de aprendizagem. Podemos destacar a importancia dada aos

conhecimentos prévios como requisitos para a aprendizagem:

O que o aluno pode aprender em determinado momento da escolaridade
depende das possibilidades delineadas pelas formas de pensamento de que
dispde naquela fase de desenvolvimento, dos conhecimentos que ja
construiu anteriormente ¢ do ensino que recebe. Isto é, a intervencdo
pedagégica deve-se ajustar ao que os alunos conseguem realizar em cada
momento de sua aprendizagem, para se constituir verdadeira ajuda
educativa. O conhecimento € resultado de um complexo e intrincado
processo de modificacdo, reorganizacdo e construcdo, utilizado pelos
alunos para assimilar e interpretar os conteidos escolares. (PCN-

DOCUMENTO INTRODUTORIO, p.37)

E possivel destacar também a concepg¢ao apresentada nos PCNs, em consonancia com
as formulacdes de Ausubel, quanto as diferentes capacidades de cada crianca para apreensdo
dos conhecimentos e a indicagdo, por parte dessa referéncia, para se “respeitar” os diferentes

desempenhos de cada aluno ou aluna:

Sabe-se que, fora da escola, os alunos ndo tém as mesmas oportunidades de
acesso a certos objetos de conhecimento que fazem parte do repertdrio
escolar. Sabe-se também que isso influencia o0 modo e o processo como
atribuirdo significados aos objetos de conhecimento na situacdo escolar:
alguns alunos poderdo estar mais avancados na reconstrucdo de
significados do que outros. (...) Em suma, o que acontece é que cada aluno
tem, habitualmente, desempenhos muito diferentes na relacdo com objetos
de conhecimento diferentes e a prética escolar tem buscado incorporar essa
diversidade de modo a garantir respeito aos alunos e a criar condi¢des para
que possam progredir nas suas aprendizagens. (PCN- DOCUMENTO
INTRODUTORIO, p.42-43)

Essa postura, defendida pelos documentos nacionais de referéncia para o Ensino
Fundamental no Brasil, na tentativa de se preocupar com um “respeito” as diferencas acaba
por causar grandes desigualdades educativas, afinal ndo € preciso que todos/as saibam os
mesmos conteddos — cada um/a vai aprender de acordo com as suas capacidades. Esse fator
acarreta o que conhecemos como as adaptacdes dos curriculos em diferentes escolas,
especialmente, e ndo poderia deixar de ser, naquelas em que a comunidade de entorno é

proveniente de classe popular, tem poucos recursos e, por isso, é considerada menos capaz.



17

As adaptagdes curriculares previstas nos niveis de concretizagdo apontam a
necessidade de adequar objetivos, conteidos e critérios de avaliacdo, de
forma a atender a diversidade existente no Pafs. Essas adapta¢des, porém,
ndo dao conta da diversidade no plano dos individuos em uma sala de aula.
(...) Atender necessidades singulares de determinados alunos é estar atento
a diversidade: € atribuicdo do professor considerar a especificidade do
individuo, analisar suas possibilidades de aprendizagem e avaliar a eficicia
das medidas adotadas. A aten¢do a diversidade deve se concretizar em
medidas que levem em conta ndo sé as capacidades intelectuais e os
conhecimentos de que o aluno dispde, mas também seus interesses e
motivagdes. Esse conjunto constitui a capacidade geral do aluno para
aprendizagem em um determinado momento. (PCN- DOCUMENTO

INTRODUTORIO, p.63)

Enfim, o que encontramos enquanto indicac@o didética e também enquanto concep¢ao
epistemoldgica da educacdo nos documentos oficiais se refere a uma concepcdo de
aprendizagem significativa e construtivista, a partir da qual a énfase esta posta no estudante e
no processo de aprendizagem. Cada crianca constroi diferentes significados, influenciadas por
seus conhecimentos prévios e seu entorno. Quem educa tem a obrigacdo de conhecer
diferentes maneiras de construir significados e as melhores formas de intervir para melhorar

essa construgao.

Na visdo aqui assumida, os alunos constroem significados a partir de
multiplas e complexas interagdes. Cada aluno € sujeito de seu processo de
aprendizagem, enquanto o professor ¢ o mediador na interagdo dos alunos
com os objetos de conhecimento; o processo de aprendizagem compreende
também a interacdo dos alunos entre si, essencial a socializa¢do. Assim
sendo, as orientacdes didaticas apresentadas enfocam fundamentalmente a
intervengdo do professor na criagdo de situagdes de aprendizagem
coerentes com essa concep¢do. (PCN- DOCUMENTO INTRODUTORIO,

p.61)

Embora Piaget faca parte dessa concep¢ao enquanto cognitivista e também constem as
formulacdes de Vygotski quanto a importancia do entorno social e da interacdo para a
aprendizagem, o que sobressai nas politicas publicas de orientacdo didatica t€m sua base nas
formulacdes de Ausubel e ndo nas idéias centrais defendidas por Piaget e Vygotski.

Sobre a relacdo da teoria de Ausubel com as teorias de Paiget e Vygotsky, Mello
(2008), em texto mimeo, afirma:

Ao se ir diretamente a uma das obras de Ausubel mais divulgadas no Brasil
(AUSUBEL, NOVAK e HANESIAN, 1980), pode-se constatar que para a constru¢ao
do conceito de aprendizagem significativa o tedrico utilizou-se tanto de formulagdes
de Piaget, como de Vigotsky. No entanto, a apropriacdo que delas fez levou a dois
desvirtuamentos dos pensamentos de base de cada uma, que tém gerado fortes
impactos negativos nas orientacdes das praticas escolares, sugerindo-se a adaptacio do
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ensino ao que as criangas ja sabem e as suas supostas condi¢des de aprendizagem.
Desconsiderou o cardter universalista da teoria de Piaget, em sua relag@o entre filo e
ontogenia, ao vincular a capacidade de aprendizagem mais a0 meio que ao sujeito da
espécie; distorceu uma das principais idéias de Vigotsky, ao utilizar a cultura e o
entorno de origem das criancas para justificar as diferentes capacidades de
aprendizagem e ndo para indicar intervengdes transformadoras — julgando, inclusive,
que os grupos populares e as criancas negras, por exemplo, ndo t€m as mesmas
possibilidades de aprendizagem que as de classe média estadunidense (p. 3).

Para além dos referenciais e parametros curriculares, tais elaboracdes sobre ensino e
sobre aprendizagem té€m sido fortemente difundidas em cursos de formagdo inicial e
continuada de professores/as, com a intencdo de consolidar nas préticas pedagdgicas o que
tais documentos preconizam. Cursos como o0 PROFA e o LETRA E VIDA, oferecidos aos/as
professores/as alfabetizadores/as, por exemplo, t€ém sua base nos escritos de Telma Weiz e
outros autores/as construtivistas; sao formulados a partir do conceito de aprendizagem
significativa e vém condicionando quase toda a atuagdo em sala de aula no estado, ja que a
“aplicacao” do aprendido nos cursos € frequentemente supervisionada nos sistemas de ensino
por profissionais que junto a eles tém essa fun¢do. Outro autor que tem tido grande penetragao
na composi¢ao de tal contexto educacional é Cesar Coll; um dos principais coordenadores da
reforma educacional espanhola e consultor do MEC na década de 1990 para a elaboracdo dos
Parametros Curriculares Nacionais no Brasil, ele pautou suas elaboragdes principalmente em
Ausubel e Piaget, propondo uma concep¢do de ensino e aprendizagem construtivista para a
sala de aula.

Vale ressaltar que as contribui¢des da psicologia cognitiva e também da concepcao de
aprendizagem construtivista foram e continuam sendo fundamentais para o avango das
explicacbes mais complexas do processo de aprendizagem. Ajudaram a superar alguns
principios condutistas, base do ensino tradicional e do ensino tecnicista, tendéncias essas que
antecederam, no Brasil, as politicas publicas para o ensino da atualidade.

O estudo dos conhecimentos prévios, dos processos cognitivos implicados na
aprendizagem, da organizac¢do do conhecimento em nossa mente e do processo de integragao
de novos conhecimentos as estruturas cognitivas ja estabelecidas traz uma mudancga efetiva a
respeito de como se aprende. Ademais, introduz uma nova perspectiva do processo de ensino,
a partir do qual o professor ou professora se transforma num guia que orienta a aprendizagem.
(AUBERT et al., 2008)

Ainda assim, as concepg¢des de ensino pautadas nas de aprendizagem significativa t€ém
trazido limitacdes importantes para a educagdo de maneira geral: vinculagdo quase que

exclusiva da aprendizagem aos conhecimentos prévios; a pouca relevancia dada aos
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resultados (o processo de constru¢do do conhecimento € mais importante e cada crianca pode
atingir diferentes pontos de chegada) e ao contexto social de aprendizagem, o que acaba por
gerar uma diversidade desigual e uma adaptagdo de curriculos que reproduz e aumenta as
desigualdades. Acrescenta-se a tais limites, o que argumentam Aubert et al (2008): essa
perspectiva ndo € suficiente para analisar e entender a aprendizagem escolar, ji que
atualmente adquirem cada vez mais importancia as interacdes dos alunos e alunas com as
familias e a multiplicidade de pessoas e espacos com e nos quais convivem e interagem.

Se, por um lado, a concepcdo construtivista do ensino e da aprendizagem escolar
realizou importantes contribui¢des ao desenvolvimento do conceito de aprendizagem, como a
importancia de se considerar as particularidades de quem aprende, o seu papel ativo na
aprendizagem e a diversidade presente nos alunos e alunas, por outro lado, ela ndo tem sido
suficiente para radicalizar uma escola que leve todas as pessoas a aprendizagem instrumental,
enquanto direito social garantido de dominio de instrumentos para inser¢do e luta no mundo
atual.

Assim, faz-se necessaria a ado¢ao de perspectivas tedricas que transcendam o plano do
sujeito para incorporar a intersubjetividade na aprendizagem como fator para a transformacao
do contexto e da realizagdo de mdximas aprendizagens. Nossa tese é a de que teorias
dialdgicas oferecem base para tanto.

Desde essa perspectiva, nos propomos a descrever e a analisar préticas ocorridas na
sala de aula de duas professoras de uma escola que é Comunidade de Aprendizagem,
buscando nelas identificar a presenga de processos dialdgicos. Aventuramo-nos também no
objetivo de identificar e analisar junto a essas duas professoras as angustias, aprendizagens,
criacdes e demandas que se colocam em suas salas de aula pelo fato de sua escola ser uma
Comunidade de Aprendizagem, pressupondo a assun¢do de postura dialégica em toda a vida
da escola. E, por fim, procuramos identificar e analisar junto a criangas de cada turma
acompanhada as caracteristicas de que mais gostam das aulas de sua turma e aquelas que
devem ser melhoradas ou modificadas.

Para o desenvolvimento da temética, estruturamos este trabalho em oito capitulos. No
primeiro deles, apresentamos o giro dialégico dentro das Ciéncias Sociais, destacando
elaboracgdes tedricas do campo da filosofia e da sociologia que nos ajudaram a compreender a
perspectiva do didlogo na sociedade. No segundo capitulo, dedicamo-nos a ressaltar as teorias
dial6gicas construidas na perspectiva da educagdo e da atividade escolar. No terceiro, para

completar o nosso referencial tedrico, apresentamos uma proposta de radicalizacdo do didlogo

na escola: as comunidades de aprendizagem e o conceito de aprendizagem dialdgica.
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Posteriormente, no quarto capitulo, discorremos sobre a nossa escolha pela
metodologia comunicativo-critica para a realizacdo da presente investigacdo, e também
apresentamos o contexto investigado e as participantes da pesquisa. No quinto capitulo
apresentamos o primeiro conjunto de dados, analisados a partir dos percursos de vida das
professoras participantes e da atuacdo de professores e professoras em uma comunidade de
aprendizagem. No sexto capitulo, adentramos o universo da sala de aula e nos desafiamos a
responder a nossa questao de pesquisa a partir das andlises sobre as aulas da professora Laura
e da professora Ana Lucia. No sétimo e ultimo capitulo, relacionamos os dados obtidos na
pesquisa de campo com o referencial teérico adotado, chegando a algumas conclusdes e a
outras possibilidades de pesquisas. No ultimo capitulo também apresentamos recomendagdes

e indicagOes para a melhoria das aulas e da escola, elaboradas ao longo de toda a investigacao.
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1. O GIRO DIALOGICO NAS CIENCIAS SOCIAIS

Neste capitulo apresentaremos algumas formulagdes tedricas do campo da filosofia e
da sociologia, base para nosso estudo, j4 que nos ajudam a explicar e compreender o
desenvolvimento das ciéncias sociais e a constru¢do de teorias dialdgicas da sociedade e do
ensino. Porém, antes de adentrarmos o universo das teorias e das explica¢des acerca do
mundo e da vida em sociedade, afirmamos a existéncia de um giro dialogico perceptivel aos
nossos olhos, ou seja, uma crescente centralidade do didlogo em todos os dmbitos sociais: no
nosso dia-a-dia, na convivéncia com as pessoas € nas relacdes com elas e com os sistemas e
institui¢des.

De acordo com Aubert et al. (2008) o que temos visto em nossas casas, na atualidade,
€ reflexo de um giro dial6gico implementado na sociedade. Essas autoras e o autor relatam as
mudancas ocorridas dentro das familias nas ultimas décadas, recordando como havia, ha
alguns anos atrds, uma pessoa da familia, frequentemente representada pelo pai, chefe de
familia, que decidia a hora de comer, o que todos/as deveriam assistir na televisao, se os
demais membros da familia poderiam sair ou ndo de casa, por exemplo. Atualmente, em
nossas casas, tais temas, como outros, precisam ser negociados, € o pai nao toma decisdes
sozinho.

Da mesma forma, essas mudancgas atingem a escola e, diretamente, a sala de aula. O
professor e a professora também nao representam mais a autoridade incondicional que
representavam hd alguns anos atrds, e as criancas e os estudantes, em geral, também querem

negociar acordos na aula, ndo aceitando tudo o que o/a professor/a diz:

Cada vez mais os sujeitos e os grupos se colocam como alcangar consensos
e encontrar solu¢des através de interacdes orientadas ao entendimento,
processo através do qual a linguagem adquire um papel central. E neste
sentido que se fala de giro dialdgico, para descrever a crescente
centralidade do didlogo em todos os dmbitos: desde a politica internacional
passando pela sala de nosso domicilio, passando pelo trabalho, o centro
educativo, as familias, as relagdes intimas... (Aubert et al., 2008, p.30)1

Embora muitas pessoas tenham sentido essas mudangas como algo negativo, esse
processo de didlogo, reflexdo e decisdo faz aumentar o nimero de opg¢des das pessoas, a partir

das quais € possivel decidir mais livremente e contando com mais argumentos.

" Tradugio livre realizada pela pesquisadora a partir do trecho original em espanhol.
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A prépria produgdo do conhecimento tem levado em conta essa mudancga dialégica.
Autores como Beck, Habermas e Flecha, Gémez e Puigvert, por exemplo, tém desenvolvido
seu trabalho tedrico a partir do didlogo com pessoas ndo especialistas, mas igualmente
capazes de compreender sua realidade. A prépria metodologia comunicativa critica, utilizada
nessa investigacdo, apresenta-se nessa perspectiva.

Autores como Habermas, Giddens e Beck s@o alguns exemplos nas ci€ncias sociais da
construgao de teorias dialdgicas que procuram reconhecer a forca e a importancia da estrutura
e do sistema como um todo, mas também da a¢do humana enquanto transformadora do
mundo.

Habermas € um fil6sofo e socidlogo alemdo contemporianeo que se empenhou, na
década de 1980, a elaborar uma teoria que fosse capaz de explicar as patologias sociais de
nossa época; uma teoria da modernidade que permitisse uma categorizacao da vida social, a
qual chamou de Teoria da A¢do Comunicativa. Seu nome, por muito tempo, esteve associado
a Teoria Critica da Escola de Frankfurt, cujos principais representantes sdo Adorno,
Horkheimer, Benjamin e Marcuse.

A Teoria Critica define-se pela critica radical a sociedade industrial moderna. Os
autores dessa corrente de pensamento criticam uma forma de racionalidade que passou a
prevalecer nas sociedades modernas industrializadas, isto €, uma racionalidade instrumental,
entendida pela relacdo meio-fins, ou seja, pela escolha dos melhores meios ou estratégias para
se atingir determinado objetivo.

Habermas, embora partilhe dessa critica, ndo se mantém na esfera do pessimismo, e
propde uma reconstrucdo da razdo ampliando seu conceito para além da racionalidade
instrumental, propondo, assim, uma racionalidade comunicativa. Em decorréncia dessa
posicdo, em suas formulagdes € possivel compreender, de um lado, um conceito de
racionalidade comunicativa que faz frente as redugdes cognitivo-instrumentais da razdo e, de
outro, um conceito de sociedade articulado em dois niveis: sistema e mundo da vida, o que
permite entender a acdo humana a partir de condicionantes e de possibilidades. Em ambos os
casos, a comunicagdo € o fator-chave para entendimento da razdo e para a relagdo entre
individuos e sociedade.

Entretanto, antes de apresentarmos as formulacdes de Habermas sobre a racionalidade
comunicativa e o conceito de acdo comunicativa, nos dedicaremos a apresentar o pano de
fundo dessa agdo, ou seja, o seu conceito de mundo.

Segundo Habermas (1987a), no mundo de cada sujeito, trés diferentes esferas de

“mundo” sdo coexistentes: o mundo objetivo, o mundo social e o0 mundo subjetivo. O



23

primeiro diz respeito a existéncia de todas as coisas materiais que sdo comuns a todos os
sujeitos da sociedade. O segundo faz referéncia a um conjunto de normas e valores
compartilhados e legitimados pelas pessoas; e o terceiro representa todas as vivéncias e

experiéncias individuais e as quais cada pessoa tem acesso privilegiado.

O mundo objetivo € suposto em comum, como totalidade dos fatos,
significando aqui ‘fato’ que o enunciado sobre a existéncia do
correspondente estado de coisas possa considerar-se verdadeiro. E
todos pressupdem também em comum um mundo social como
totalidade das relacdes interpessoais que sdo reconhecidas pelos
integrantes como legitimas. Ao contrdrio, o mundo subjetivo
representa a totalidade das vivéncias as quais, em cada caso, s6 um
individuo tem acesso privilegiado. (HABERMAS, ibid, p.81)

De acordo com as elaboracdes de Habermas (ibid.), a co-existéncia desses trés mundos
para cada individuo constitui aquilo que o tedrico denomina como mundo da vida®. Este é o
mundo que serve como pano de fundo para toda e qualquer agdo comunicativa, pois “ao
atuarem comunicativamente, os sujeitos se entendem sempre no horizonte de um mundo da
vida.” (p.104).

Isso quer dizer que, num processo de comunicacao e didlogo, os sujeitos demarcam o
mundo objetivo € o0 mundo social que compartilham, buscando formular suas interpretacdes a
partir destes e frente aos mundos subjetivos de cada um/a e, também, frente a outros coletivos.
Essa € a “armacdo” a partir da qual grupos e pessoas dialogam sobre algo que exige que se
chegue a um acordo.

O conceito de mundo da vida apresentado por Habermas se constitui como conceito
complementar de acdo comunicativa. Mas, a categoria de mundo da vida tem um status
distinto dos conceitos formais de mundo ji apresentados. Numa comunicagdo, falantes e
ouvintes referem-se a algo no mundo objetivo, social e subjetivo, mas ndo podem referir-se a
algo no mundo da vida. Os sujeitos movem-se dentro de um horizonte que é o seu mundo da
vida e do qual ndo podem sair. Isto significa que as pessoas se entendem a partir de um
mundo da vida que lhes é comum, sobre alguma coisa no mundo objetivo, no mundo social e

no mundo subjetivo. Nas palavras de Habermas (1987b, p.179):

? As citagdes em destaque das obras de Habermas (1987a e b) figuram como uma tradugdo livre da pesquisadora
a partir da versdo em espanhol.

? Habermas utiliza o termo “mundo da vida” a partir das elaboracdes de A. Schutz na fenomenologia.
(HABERMAS, 1987a, p.119). Schutz descreveu com abundantes exemplos a articulagdo espago-temporal e
social do mundo da vida cotidiana. (HABERMAS, 1987b, p.175)
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O mundo da vida é, por assim dizer, o lugar transcendental onde
falante e ouvinte saem ao encontro um do outro, onde podem colocar
reciprocamente a pretensdo de que suas emissdes concordem com o
mundo (com o mundo objetivo, com o mundo subjetivo e com o
mundo social); e onde podem criticar e exibir os fundamentos dessas
pretensdes de validade, resolver seus desentendimentos e chegar a
um acordo.

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

Considerando-se esse entendimento sobre 0 mundo da vida elaborado por Habermas,
podemos, agora, nos direcionar para a apresentacdo de seus conceitos de racionalidade
comunicativa e de a¢cdo comunicativa, ambos fundamentais para compreendermos as idéias de
didlogo e de comunicacdo assumidas neste estudo.

Com base nas elaboracdes de Habermas (1987a), podemos analisar o conceito de acao
comunicativa seguindo o fio condutor do entendimento linguistico. Habermas (ibid.) afirma
que o conceito de entendimento® remete a um acordo racionalmente motivado, alcancado
entre os participantes de um didlogo. Esse acordo se mede por pretensdes de validade que
sejam suscetiveis de critica.

Numa comunicagdo a partir da qual as pessoas busquem um entendimento entre si
sobre algo, as pretensdes de validade destacadas por Habermas dizem respeito a inteng¢ao de
fala e a postura de cada sujeito participante na comunicagdo, ambas conectadas com o
entendimento do mundo enquanto objetivo, social e subjetivo.

Na perspectiva habermasiana, as pretensdes de validade caracterizam diversas
categorias de um saber, encarnado em manifestagdes ou emissdes simbdlicas. Para que essas
manifestacoes ou emissdes facam parte de uma pratica comunicativa cotidiana, ha de recorrer-
se a pretensdes universais de validade desenvolvidas por meio de uma teoria da
argumentacdo. (HABERMAS, 1987a, p.36)

A argumentagdo, de acordo com Habermas (ibid.), diz respeito ao tipo de fala a partir
do qual um sujeito tematiza suas pretensdes de validade. Na argumentagdo, um sujeito capaz
de linguagem e de acdo faz suas manifestacOes a partir do mundo objetivo e social que
compartilha com os demais participantes na comunicagdo e, também, a partir de seu mundo

subjetivo.

* No alemdo Verstandigung
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Nessa interacao, as pessoas que compartilham o mesmo mundo objetivo e social como
pano de fundo conseguem argumentar e estabelecer acordos. Na argumentacdo, € possivel
perceber a racionalidade ou a falta dela por parte dos participantes. Habermas (ibid.) nos
explica que participar de uma argumentacdo de forma racional € mostrar-se aberto aos
argumentos que se apresentam a favor ou contra o que estd em questdo, reconhecendo a forga
dessas razoes e, também por argumentos, poder replica-las. Isso envolve um agir racional, na

medida em que a interlocucdo estd aberta a criticas.

A susceptibilidade de fundamentag@o das emissdes ou manifestacdes
racionais responde, por parte das pessoas que se comportam

N

racionalmente, a disponibilidade de expor-se a critica e, em caso
necessdrio, a participar formalmente em argumentagdes.
(HABERMAS, ibid, p.37)

O fato das emissdes ou manifestacdes estarem sujeitas a critica € fundamental nas
formulacdes de Habermas. Estar sujeito a critica significa, pois, em ultima instancia, poder ser
corrigido, ou seja, poder viver um processo de aprendizagem no qual seja possivel corrigir os
desacertos, refutar hipéteses e melhorar as propostas de intervencdo no mundo. As
consideragdes de Habermas indicam que quanto mais préxima da racionalidade comunicativa
uma pessoa se encontra, mais disposta esta se mostra ao entendimento com o outro na
comunicacdo. Nas suas palavras:

A racionalidade pode entender-se como uma disposi¢do dos sujeitos
capazes de linguagem e agdo. Manifesta-se em formas de
comportamento, para as quais existem, em cada caso, boas razdes.
Isto significa que as emissdes ou manifestacdes racionais sao
acessiveis a uma avaliag@o objetiva. (HABERMAS, ibid., p.43)

Este conceito de racionalidade apresentado por Habermas refere-se, como citamos
anteriormente, a um sistema de pretensdes de validade. Na perspectiva da acdo comunicativa,
as pretensdes de validade dizem respeito a associacdo direta da fala de um sujeito numa
determinada comunicac¢ido com a verdade, a retitude e a veracidade.

A questdo da verdade € entendida por Habermas como a relagdo da emissdao ou
manifestacdo de um falante com o mundo objetivo que partilha com seus ouvintes, ou seja, 0
conteddo da fala precisa ter a pretensdo de ser verdadeiro, isto €, referir-se a algo presente no
mundo objetivo. A retitude, por sua vez, faz referéncia a relacao estabelecida pelo falante com
o mundo social no qual vive, isto €, com as normas sociais construidas e legitimadas pelas

pessoas, e que este compartilha com seus ouvintes. A veracidade, por fim, refere-se a

necessidade das manifestacOes expressivas e de vivéncias representarem efetivamente o
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pensamento e/ou sentimentos do falante, o que quer dizer que a veracidade € a pretensdo de
que o falante diga exatamente o que pensa e sente. (HABERMAS, 1987a p.64-67)

Vale destacar, quanto aos elementos que Habermas apresenta como constituintes da
pretensdo de validade (a verdade, a retitude e a veracidade), que a sua constatacdo nao pode
ser igualmente verificada e assegurada: com relac@o a verdade e a retitude € possivel que um
falante demonstre sua pretensdo de validade baseado apenas em bons argumentos racionais,
enquanto o mesmo nao pode ser assegurado com relacdo a veracidade. Em outras palavras: se
€ possivel saber, através de bons argumentos, que uma manifestacdo refere-se a algo no
mundo objetivo e estd também de acordo com a organizacao social, ndo podemos, por outro
lado, pautados apenas em bons argumentos, saber se uma manifestacdo expressiva representa
exatamente 0 que um sujeito pensa ou sente.

Nesta direcao, Habermas (ibid.) amplia o horizonte da a¢do comunicativa pautada em
pretensdes de validade ao incorporar ndo apenas a intencao de cada sujeito no momento da
fala, mas sua acdo correspondente. Para que uma agdo seja entendida enquanto comunicativa,
a fala e a atuag@o do sujeito no mundo precisam estar conectadas. Nas palavras de Habermas

(ibid, p.67):

Um falante s6 poderd demonstrar que pensa realmente o que diz atuando
em consequéncia. A veracidade das emissdes expressivas ndo pode
fundamentar-se, mas somente mostrar-se. A nado-veracidade pode ser
delatada na falta de consisténcia entre uma manifestacdo e as acdes
vinculadas internamente a ela.

Outra questdo a ser destacada quanto as pretensdes de validade é a preocupagcdo com
relacdo aos padrdes de valor que cada pessoa possui e compartilha na acdo comunicativa.
Quanto a isso, Habermas (ibid.) afirma que as pretensdes de validade devem ser entendidas e
incorporadas como valores universais. Na perspectiva deste tedrico, os valores culturais, por
exemplo, apresentam-se como um tipo de pretensdo de validade que nao transcende os limites
locais, mas que se restringem a um determinado mundo da vida, ao contrdrio das pretensdes

de verdade e justica. Nesse sentido,

S6 a verdade das proposi¢des, a retitude das normas morais e a
inteligibilidade, ou a correta formacgdo das expressdes simbdlicas, sdo, por
seu proprio sentido, pretensdes universais de validade que podem
submeter-se a exame em discursos. (HABERMAS, ibid., p.69)
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O esfor¢o tedrico apresentado por Habermas nas formulagdes acerca de uma
comunicacdo pautada em pretensdes de validade universais e na escolha do melhor argumento
rumo a um acordo e/ou entendimento representa, de fato, o esforco em se construir uma
situacdo ideal de fala. Isso ndo quer dizer, porém, que sua teoria entenda as interagdes e
comunicacdes humanas como pautadas exclusivamente na agcdo comunicativa. Sua tentativa é
a de explicar as relagdes entre atores e mundo, na medida em que as pessoas reclamam
validade para as suas emissdes ou manifestagoes.

Em virtude dessa problemdtica, Habermas (1987) apresenta em seus escritos quatro
diferentes tipos de acdo: agdo teleoldgica, acdo normativa, acdo dramatdrgica e agdo
comunicativa. A partir dessas tipificacdes, o autor ndo s apresenta diferentes conceitos
socioldgicos de acdo, como também se detém nas relacdes ator/mundo que esses conceitos
pressupoem.

O primeiro conceito, o de acdo teleoldgica, € apresentado por Habermas como aquele
que vem ocupando lugar central na teoria filoséfica da acdo. Trata-se de um tipo de acdo na
qual o ator escolhe os melhores meios para chegar a um determinado fim. O eixo central € o
de decidir entre alternativas de acdo enderecadas a realizacdo de um proposito.
(HABERMAS, 1987a, p.122)

No que tange as consideragdes sobre a acdo teleoldgica, Habermas (ibid.) remete-nos a
explicacdo de que este tipo de acdo pode ampliar-se e converter-se em agdo estratégica
quando, no cdlculo que uma pessoa faz de seu &xito no mundo, intervém na expectativa de
decisdes de ao menos uma outra pessoa que também atua com vistas a atingir seus préprios
propositos. Este modelo de agcdo € também apresentado por Habermas em termos utilitaristas,
J4 que cada pessoa escolhe e calcula os meios e os fins, no intuito de maximizar a utilidade de
alguma coisa ou de alguma situagdo em beneficio préprio ou de um grupo.

O segundo tipo de acdo apresentado por Habermas € a acdo regulada por normas.
Trata-se de um tipo de acio orientada por valores sociais comuns. E quando uma pessoal5 age
em conformidade com uma norma ou no sentido de viold-la. As normas, aqui, expressam um
acordo existente em um grupo social e elas fazem com que as pessoas criem expectativas
generalizadas de comportamento, seja de execucdo ou omissdo da norma existente.
(HABERMAS, 1987a, p.123)

O conceito de acdo dramatirgica, por sua vez, ndo diz respeito nem a um ator solitario

nem a um membro de um grupo social. Refere-se a participantes numa dada intera¢do na qual

5 . o
Habermas (1987a) refere-se a um sujeito solitdrio que tem em seu entorno membros de um mesmo grupo
social.
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se constituem como “publico” uns dos outros e diante do qual se colocam “em cena”. A idéia
€ a de suscitar no piblico uma determinada imagem e impressao de si mesmo. O conceito-
chave apresentado por Habermas (ibid.) nessa tipificacdo é o conceito de autoescenificacado,
ou seja, ndo se trata de um comportamento expressivo espontdneo, mas de uma apresentacao
do mundo subjetivo tendo em vista os espectadores.

Por fim, o modelo de acdo comunicativa refere-se a interacdo de ao menos dois
sujeitos capazes de linguagem e acdo, que buscam se entender sobre uma determinada
situac@o para coordenar, de comum acordo, um plano de acdo sobre a realidade. O conceito-
chave, nesse caso, é o de interpretacdo, que diz respeito a negociacdo para uma situacdo
suscetivel de consenso. Neste modelo de acdo, a linguagem ocupa lugar central, pois se coloca
como um meio de entendimento que coordena a acao.

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

Na perspectiva de Habermas (ibid.), o conceito de agao teleolégica pressupde relagdes
entre um sujeito e o mundo objetivo, ou seja, um mundo de estado de coisas existentes. Nesse
modelo, uma pessoa coloca em questdo se suas percep¢des € opinides vao ao encontro do que
estd no mundo e, além disso, se o que estd no mundo estd em concordancia com seus desejos
e inten¢des. Tanto num caso quanto no outro, Habermas avalia que ha uma relagdo racional
neste tipo de acdo. Primeiro, porque se refere a algo no mundo objetivo e, segundo, porque as
manifestacdes desse tipo podem estar sujeitas a criticas, o que quer dizer que podem ser
avaliadas por outra pessoa no tocante ao ajuste ou desajuste com o mundo. Podem ser
manifestacoes verdadeiras ou falsas, e podem gerar intervencdes de €xito ou fracasso com
relacdo ao que se quer conseguir no mundo. Trata-se de um modelo de acdo que pode ser
avaliado e julgado segundo critérios de verdade e eficicia. (HABERMAS, 1987a, p.126). A
acdo estratégica, enquanto uma ramificacdo da agdo teleoldgica, segue a mesma caracteristica
da agdo instrumental: vincula-se a um tnico mundo, o mundo objetivo, embora guarde
especificidades de atuagdo no mundo segundo critérios egocéntricos de utilidade.

Ja o conceito de acdo normativa, por sua vez, pressupde relacdes entre um sujeito e
dois mundos, a saber: 0 mundo objetivo € 0 mundo social. De acordo com Habermas (ibid.), o
mundo objetivo refere-se ao estado de coisas existentes, € o mundo social a um contexto
normativo que pressupde relacdes interpessoais legitimas, isto €, a um conjunto de normas

consideradas vélidas por pessoas que formam o mesmo mundo social. A racionalidade, neste
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tipo de agdo, € verificada a partir da retitude normativa. O que um ator propde tem validade na
medida em que a norma apresentada € reconhecida e validada pelas outras pessoas. A partir
disso, € possivel que uma a¢do normativa esteja sujeita a critica, considerando-se, primeiro, se
0s motivos e agdes de um sujeito concordam ou ndo com as normas vigentes e, segundo, se as
normas vigentes expressam interesses que merecam ser universalizados e incorporados por
todas as pessoas.

Quanto ao modelo de a¢do dramatirgica, ele é apresentado por Habermas (ibid.) como
um modelo de acao que pressupde dois mundos: um mundo interno (subjetivo) € um mundo
externo (mundo objetivo ou mundo social). Embora a ag¢do dramatirgica pressuponha
manifestagdes expressivas da subjetividade, essas manifestagdes sdo construidas e
demarcadas a partir de um mundo externo, seja ele o mundo objetivo ou o mundo social, e o
ator que a desenvolve se coloca frente aos outros atores nesta perspectiva. A racionalidade
deste tipo de agdo se verifica na medida em que a relacdo ator-mundo estd acessivel a um
julgamento objetivo. Neste caso, o julgamento esta sob o critério da veracidade, com base no
qual se questiona se o ator pensa realmente o que diz ou se estd se limitando a fingir as
vivéncias que expressa. (HABERMAS, ibid., p.135). Em virtude dessa possibilidade,
Habermas (ibid.) alerta para o fato de que na agdo dramatdrgica podem-se assumir
perspectivas estratégicas quando o sujeito considera seu “publico” como seu oponente. A
escala da auto-encenacdo pode, assim, variar da comunicagdo sincera das proprias intencoes,
desejos e estados de animo, até a manipulacdo cinica das impressdes que o ator desperta nas
outras pessoas. Como exemplo desse modelo de acdo, podemos pensar na atuacdo de
trabalhadores frente a seu encarregado ou chefe, na atuacio de alunos e alunas diante de seu
professor ou professora, etc.

Ao, por fim, abordar a acdo comunicativa, Habermas (ibid.) se refere a uma tripla
relacdo da acdo com o mundo. Neste modelo de acdo, os falantes integram em um Unico
sistema de interlocucdo os trés conceitos de mundo e pressupdem tal sistema como um marco
de interpretagdo que todos compartilham e dentro do qual podem chegar a um entendimento.
Nesse sentido, a acdo comunicativa pressupde o potencial maximo de racionalidade a partir
das categorias analisadas até agora: um ator/falante que se oriente ao entendimento precisa
atender, com sua manifestacdo, a trés pretensdes de validade, ou seja, a pretensido de que seu
enunciado seja verdadeiro (coerente com o estado de coisas existentes no mundo objetivo); de
que sua fala esteja de acordo com o contexto normativo vigente; e que este, a partir do qual se
fala, seja legitimo (mundo social), e de que sua inten¢do tenha veracidade, isto €, expresse

realmente o que pensa (mundo subjetivo). Nas palavras do tedrico:
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O falante pretende, pois, verdade para os enunciados, ou para as
pressuposicdes de existéncia; retitude para as agdes legitimamente
reguladas e para o contexto normativo em que ocorrem, e veracidade para a
manifestacdo de suas vivéncias subjetivas. (HABERMAS, 1987a, p.144)

Como ja mencionado, a acdo comunicativa € o modelo de a¢do mais racional segundo
Habermas, pois se relaciona diretamente com as trés esferas de mundo e, consequentemente,
coloca-se aberta a critica a partir de trés pretensdes de validade. Acrescenta-se, porém, que
para o autor isso ndo significa que ela seja manifestacdo exclusiva. Habermas reconhece a
constante presenca dos outros modelos de agdo em todas as interagdes humanas. Sua proposta,
contudo, € a da busca de estabelecimento de sua predominancia nas relagdes entre os sujeitos
para a constituicdo de um mundo melhor. (HABERMAS, 1987a, p.146)

E importante destacar que Habermas (ibid.) nio equipara a¢do e comunicacdo em seu
modelo de acdo comunicativa. Segundo o autor, o objetivo deste tipo de acdo € o
entendimento, no sentido de um processo cooperativo de interpretacdo, mas “a agdo
comunicativa ndo se esgota no ato de entendimento” (p.146). O ato de entendimento deve
servir de guia para o mecanismo de coordenagao da acdo. A busca de entendimento, portanto,
se apresenta como um primeiro passo, que deve ser seguido pela atua¢do no mundo.

Essa consideracdo nos remete a outra perspectiva da teoria habermasiana: a relagao
entre a teoria da acdo e a teoria de sistemas. Com base nas elaboracdes acerca da acdo e da
racionalidade comunicativas apresentadas at¢é o momento, podemos agora nos dedicar as
formulacdes de Habermas quanto a constituicdo da sociedade, entendida simultaneamente
como sistema e mundo da vida. Este conceito dual de sociedade é apresentado por Habermas
(1987b) a partir da justificativa de que toda teoria da sociedade que se reduza a uma teoria da

comunicacdo estd sujeita a grandes limita¢des. De acordo com Habermas (ibid.):

A concep¢do da sociedade como mundo da vida, que é a que mais
obviamente resulta da perspectiva conceitual da agdo orientada ao
entendimento, tem apenas um alcance limitado para a teoria da sociedade.
(p-168)

Ao se referir a sociedade enquanto sistema e mundo da vida, Habermas (ibid.) entende
que esta sociedade € formada pelas instituicdes proprias do sistema (dentro das quais podemos
destacar, por exemplo, a escola) e também pelo mundo da vida, construido e reconstruido

intersubjetivamente pelos sujeitos.
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Em suas constatacdes, Habermas (ibid.) esforca-se em explicar os mecanismos
PN . 6 ~ . . .
sist€émicos” que sdo orientados, sobretudo, pelo poder e pelo dinheiro, e alerta para o fato de

que o mundo da vida tem sido, na atual sociedade, colonizado pelo sistema.

A medida que o sistema econdmico submete a seus imperativos a forma de
vida doméstica e o modo de vida de consumidores e empregados, o
consumismo e o individualismo possessivo e as motivagdes relacionadas
com o rendimento e a competitividade adquirem uma forca configuradora.
A pritica comunicativa cotidiana experimenta um processo de
racionaliza¢do unilateral que tem como consequéncia um estilo de vida
marcado por um utilitarismo centrado na especializacdo. (HABERMAS,
1987b, p.461)

Habermas (ibid.) remete essa colonizacdo do mundo da vida a um processo de
racionalizacao unilateral, ou a uma coisificagdo da prética cotidiana. Porém, o tedrico ndo
considera que um processo de racionalizacdo do mundo moderno tenha como efeito direto
patologias sociais inevitdveis como indicaram Marx, Weber e Durkheim. Segundo Habermas
(ibid.), o que conduz a um empobrecimento da pratica comunicativa cotidiana € justamente a
penetracdo das formas de racionalidade econdmica e administrativa em ambitos de agdo que
necessitam incondicionalmente do entendimento como um mecanismo de coordenacdo das
acoes.

A racionalidade instrumental penetra as esferas institucionais da sociedade de tal
modo que as decisOes racionais que deveriam ser tomadas com base em valores € interesses
universais, a partir do campo da interacdo e da comunicacdo, sdo avaliadas somente quanto a
eficicia e a adequacdo dos melhores meios. Assim, na perspectiva habermasiana, a
racionalidade instrumental ndo nos permite refletir se as normas vigentes sdo justas,
verdadeiras e se estdo de acordo com necessidades globais. Ela reduz a discussdo sobre os
valores éticos e politicos a discussdo de problemas técnicos.

No entanto, Habermas (1987b) ndo deixa de ressaltar, em sua teoria da acdo
comunicativa, que, se por um lado, os mecanismos sist€émicos t€ém se apoderado das
construcdes proprias do mundo da vida, por outro, ele também necessita do mundo da vida
para legitimar seu processo de racionalizagdo. Desta forma, o mundo da vida ndo sé mantém
como alimenta o sistema.

Essa perspectiva dentro da teoria habermasiana confere aos sujeitos um importante

papel nas mudancas necessdrias a serem engendradas no mundo. Sua teoria, enquanto teoria

% Para explicar a concepgdo sistémica da sociedade, Habermas se utiliza, especialmente, das teorias de Parsons,
Durkheim e Weber (HABERMAS, 1987b)
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da modernidade, nos mostra que t€ém se ampliado os espacos de interacdo desligados de um
contexto normativo; t€ém se ampliado, cada vez mais, os espacos de comunica¢do na esfera da
vida privada/familiar e também na esfera da opinido publica; a a¢do comunicativa vem
ampliando sua esfera de atuacdo e se tornando uma prética verdadeira em nosso cotidiano. Por
outro lado e, a0 mesmo tempo, os imperativos do sistema penetram as esferas do mundo da
vida e impdem mecanismos formalmente organizados a pritica da acdo comunicativa. O
desafio que se coloca, portanto, aos sujeitos de nosso tempo, € saber lidar com os imperativos
sist€tmicos que colidem, a todo o momento, com a ldégica propria das estruturas
comunicativas. Trata-se, em ultima instincia, de fazer com que, por meio dessas estruturas
comunicativas, o mundo da vida consiga reorientar o sistema em prol das necessidades
humanas.

Partindo desse entendimento da sociedade, apontado por Habermas enquanto sistema e
mundo da vida, pode-se ressaltar, na mesma direcdo, as formulacdes de Giddens quanto a
constituicdo da sociedade.

Giddens € um sociélogo britanico contemporaneo que tem se preocupado, entre outras
coisas, com a discussdo acerca da constituicao da estrutura e de suas relacdes com 0s sujeitos
no mundo. Sua Teoria da Estruturagcdo fornece elementos para se compreender as praticas
sociais ordenadas no espaco € no tempo, entendendo-se as mesmas como praticas
continuamente criadas e recriadas pelos atores sociais.

A questdo, de acordo com Giddens (2003/1989), é como os conceitos de acao,
significado e subjetividade devem ser especificados e como poderiam ser relacionados com as
nog¢des de estrutura e coercdo. Segundo este autor, as sociologias interpretativas se assentam,
por assim dizer, num imperialismo do sujeito, enquanto que o funcionalismo e o
estruturalismo, por outro lado, propdem um imperialismo do objeto social. Seu proposito,
como tedrico diante desse entrave, € por fim as tentativas de estabelecimento de impérios.

As elaboracdes de Giddens (ibid.) apresentam a discussdo sobre a relacdo entre
sistema e sujeito a partir das concepcdes de agéncia e estrutura. O autor retoma a
preocupacdo de alguns fil6sofos em definir o conceito de agéncia enquanto algo que um ser
humano faz e que seja intencional, ¢ ndo inconsciente. Porém, na perspectiva de Giddens

(ibid., p.10)

Agéncia ndo se refere as intengdes que as pessoas t€m ao fazer as coisas,
mas a capacidade delas para realizar essas coisas em primeiro lugar (sendo
por isso que agéncia subentende poder). Agéncia diz respeito a eventos dos
quais um individuo é perpetrador, no sentido de que ele poderia, em
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qualquer fase de uma dada sequéncia de conduta, ter atuado de modo
diferente. O que quer que tenha acontecido ndo o teria se esse individuo
ndo tivesse interferido.

Na perspectiva de Giddens (ibid.), agéncia implica poder, na medida em que a acdo
depende da capacidade do individuo de criar uma diferenca. Até mesmo quando se fala em
circunstancias de coercdo social, a partir das quais os individuos ndo t€ém escolha, Giddens
chama a nossa atencdo para o fato de que “ndo ter escolha” ndo pode ser equiparado a uma
acdo mecanica, como desviar o corpo de algum objeto quando este € lancado em nossa
direcdo. Em outras palavras, “a acdo envolve logicamente poder no sentido de capacidade
transformadora” (GIDDENS, 2003/1989, p.17)

O poder’ apontado por Giddens (ibid.) como intrinseco 2 a¢io humana ndo se refere a
um tipo especifico de conduta de um sujeito, mas a toda e qualquer acdo de um ator social.
Assim, o poder € apresentado por Giddens como um pressuposto para relacdes regularizadas
de autonomia e dependéncia entre sujeitos ou coletivos em contextos de interacdo social, o
que faz com que a atuagdo humana nao seja vista como uma resposta mecénica as estruturas

sociais:

Nao devemos conceber as estruturas de dominacdo firmadas em
institui¢des sociais como se de alguma forma produzissem laboriosamente
‘corpos ddceis’ que se comportam como 0s autdnomos (ou autdmatos?)
sugeridos pela ciéncia social objetivista. (GIDDENS, ibid. p.18)

Essa perspectiva apresentada por Giddens (ibid.) ressalta o fato de que as formas de
dependéncia oferecem alguns recursos por meio dos quais quem estd subordinado pode, de
alguma maneira, influenciar as atividades de quem o subordina. A essa relacdo Giddens d4 o
nome de dialética do controle em sistemas sociais.

A estrutura, a partir da teoria de Giddens (ibid.), diz respeito aquelas propriedades que
mantém uma delimitacido espago-temporal e que possibilitam a existéncia de praticas sociais
semelhantes (considerando diversas varidveis de tempo e de espaco), a partir de uma forma
sist€émica. Uma das principais proposicdes da teoria da estruturacdo € que as regras € oOS

recursos utilizados na producio e reproducio da agdo social s@o, a0 mesmo tempo, os meios

" A concepgio de poder apontada por Giddens nio se refere aquela comumente utilizada nas Ciéncias Sociais a
partir da qual o poder é definido em termos de intengdo ou de vontade, como a capacidade de obter resultados
pretendidos; nem na perspectiva de autores como Foucault que véem o poder como uma propriedade da
sociedade ou da comunidade social. (GIDDENS, 2003/1989, p.18)
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de reprodugdo do sistema. E a isso que Giddens chama de dualidade de estrutura.
(GIDDENS, ibid, p.22).

Frente a pergunta a respeito de quanto € licito afirmar que, ao se dedicar as tarefas
cotidianas, as atividades de um sujeito incorporam e reproduzem as instituicdes globais do
capitalismo moderno, Giddens (ibid.) afirma que, como atores sociais, todos os seres humanos
sdo altamente “instruidos” no que diz respeito ao conhecimento possuido e aplicado na
producdo e reproducdo de encontros sociais cotidianos. Isso significa que cada pessoa possui
uma ampla gama de conhecimentos préticos para agir em circunstancias sociais e influencia-
las. Nesta direcdo, afirma o tedrico:

Embora a existéncia continuada de grandes coletividades ou
sociedades ndo dependa, evidentemente, das atividades de qualquer
individuo em particular, elas manifestamente deixgriam de existir se
todos os agentes envolvidos desaparecessem (...). E sempre o caso de
que a atividade cotidiana de atores sociais apdia-se em e reproduz
aspectos estruturais de sistemas sociais mais amplos. A estrutura nao
tem existéncia independente do conhecimento que os agentes
possuem a respeito do que fazem em sua atividade cotidiana.”
(GIDDENS, ibid., p.29-31)

Seguindo estas consideragdes, Giddens (ibid.) explica a constitui¢do de agentes e
estruturas ndo como dois conjuntos de fendmenos dados independentemente, representando
um dualismo, mas, sim, como uma dualidade, no sentido de que as propriedades estruturais de
sistemas sociais sdo, a0 mesmo tempo, meio e fim das praticas que elas organizam. Dessa
forma, a estrutura € mais interna do que externa ao individuo, uma vez que ele a exemplifica
em suas praticas sociais.

De acordo com a teoria da estruturacdo, o momento da producdo da agcdo € também um
momento de reproducdo nos contextos do desempenho cotidiano da vida social, mesmo
durante as mais violentas e radicais mudancas sociais. Segundo Giddens (ibid.), a estrutura
tem dois sentidos: o de possibilidades e o de condicionantes, concomitantemente. “Estrutura
ndo deve ser equiparada a restricdo, a coercdo, mas é sempre, simultaneamente, restritiva e
facilitadora.” (p.30)

Ulrich Beck (1995), outro importante pensador e soci6logo de nossos dias, também
critica a teoria dos sistemas que concebe a sociedade como algo independente do sujeito. Em
sua perspectiva, muitos movimentos sociais t€m demonstrado que a base de sustentacdo de
uma sociedade precisa ser legitimada por aqueles/as que vivem nessa sociedade diariamente.

O que tem acontecido, cada vez com mais frequéncia, afirma Beck (ibid.), ¢ uma rebelido dos

individuos da vida real contra um ‘sistema’ que supostamente os domina. Em suas palavras:
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Em uma sociedade sem consenso, desprovida de um cerne legitimador, é
evidente que até mesmo uma simples rajada de vento, causada pelo grito
por liberdade, pode derrubar todo o castelo de cartas do poder. (BECK,
1995, p.31)

Tal tedrico afirma que a possibilidade de um consenso que guie as agdes de pessoas e
grupos na sociedade moderna pode representar a luta por uma nova dimensao do politico.
Embora ainda prevaleca a idéia de que a consciéncia e o consenso social se perdem nos
processos de individualizacdo que imperam em nosso dia-a-dia, ndo se pode ignorar as
compulsdes e as possibilidades de se fabricarem compromissos e obrigacdes sociais. Como
exemplo, Beck (ibid.) ressalta a representacdo do novo consenso geral em relagdo as questoes
ecoldgicas, que vem se concretizando desde o nivel internacional até o nivel local de atuacdo
de cada sujeito.

Segundo Beck (ibid.), esse movimento tem acontecido em toda parte. Tem sido uma
demanda constante a formacdo de féruns de cooperagdo que criem um consenso entre a
industria, a politica e o povo, por exemplo. Sua sugestdo, nesse sentido, para a constru¢do de
uma nova modernidade, € justamente a aposta nas instituicdes de mediacdo inter-sist€micas,
ou seja, comissdes de investigacdo, éticas e de risco, que formem sistemas multivalentes,
permitindo e possibilitando ambivaléncias e limites transcendentes. Para que isso seja
possivel, Beck (ibid.) indica a abolicdo do modelo de racionalidade ndo ambigua, indicando
para tanto cinco passos a serem empreendidos:

1. Desmonopolizacdo da especializacdo: as pessoas, segundo Beck (ibid.), precisam deixar
de acreditar que as administragcdes e especialistas sempre sabem o que é o certo e o bom
para todos;

2. Informalizagcdo da jurisdi¢do: o circulo de grupos com participacdo nos € junto aos
sistemas deve estar aberto a outras pessoas, que ndo s6 os especialistas, e as suas idéias,
funcionando de acordo com padrdes sociais de importancia;

3. Abertura da estrutura da tomada de decisdo: todas as pessoas precisam participar das
esferas de decisdo e ndo apenas concordar com algo que ja fora decidido anteriormente;

4. Criagdo de um cardter puiblico parcial: as decisdes devem ser tomadas entre a mais ampla
variedade de agentes e ndo a portas fechadas por um grupo restrito;

5. Auto-legislacdo e auto-obrigacdo: as normas para este processo de didlogo, discussdo e

debates devem ser resolvidas de comum acordo entre todos/as.

A partir dessas indicagdes de Beck (ibid.), € possivel visualizar uma proposta de

modernidade reflexiva a partir da qual todas as pessoas sdo consideradas igualmente capazes
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de refletir sobre a realidade e nela atuar, desfazendo a idéia de que as pessoas especialistas
sabem o que € melhor para todo mundo e que t€ém que “esclarecer” os leigos sobre a tomada
de decisdes. Porém, Beck (ibid.) ndo considera essa tentativa uma garantia de sucesso, mas
uma prevencao e um maior controle dos riscos a que toda a populagdo estd exposta diante da

ordem social atual:

Os féruns de negociacdo certamente ndo sdo maquinas de produgdo de
consenso com uma garantia de sucesso. Eles ndo podem abolir o conflito
nem os perigos incontroldveis da producio industrial. Entretanto, podem
estimular a prevencdo e a precaucdo e atuar rumo a uma simetria de
sacrificios inevitdveis. E podem praticar e integrar ambivaléncias, do
mesmo modo que revelar vencedores e perdedores, tornando-os publicos e,
assim, melhorando as pré-condi¢des para a acdo politica. (BECK, 1995,
p.43-44)

Na visdo de Beck (ibid.), a verdadeira questdo que se coloca para todos/as nés na atual
modernidade € que realidade e racionalidades se tornam possiveis e realmente entram em agao
quando os codigos de comunica¢do sdao aplicados uns aos outros € tornam as coisas novas
possiveis e permanentes. Entende que “o codigo comunicativo produz o centro do qual se
originam os projetos da realidade e as oportunidades para a realidade dos subsistemas.”
(p-46)

Em consonincia com as idéias de Habermas, Giddens e Beck, autores como Flécha,
Go6mez e Puigvert (2001) reforcam a idéia de um giro dial6gico na sociedade moderna pds-
industrial. De acordo com esses autores e autora, as sociedades atuais representam um
contexto simbdlico no qual o didlogo estd penetrando as relagdes sociais, desde a politica
internacional até a convivéncia dentro de casa, e essa mudanca tem sido captada pelas
ciéncias sociais a partir de diversas andlises socioldgicas. Como exemplos, tais autores e
autora citam que, antes das revolucdes francesa e norte-americana, quem governava os paises
eram reis com poderes hereditarios ou divinos; na atual sociedade, a grande maioria dos
paises é governada por chefes de estado e presidentes eleitos pelo povo; o matrimonio, na
primeira metade do século XX era guiado por regras tradicionais que indicavam o que cada
membro do casal deveria fazer e como deveria se portar e nos dias atuais € cada vez maior o
nimero de parceiros que dialogam para negociar e renegociar as tarefas que cada qual deve
desenvolver. Este é nitidamente um movimento dialégico, afirmam eles. (FLECHA, GOMEZ
e PUIGVERT, ibid., p.148)

A sociologia contemporanea, na perspectiva de Flécha, Gémez e Puigvert (ibid.), tem

justamente a tarefa de descrever essas transformacdes dialdgicas e as propostas que
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contribuem para fomentd-las ou fred-las, ndo deixando de considerar as importantes

limitagdes que se colocam diante do movimento dialdgico.

Nao € raro escutar serem transformacoes localizadas numa pequena parte
privilegiada do mundo e que, mais que o didlogo, o que hd € conflito e
desacordo; por trds dessa democracia e didlogo aparentes, o que hd é a
imposicdo dos poderes de sempre; imposicdes se legitimariam mais e mais
com as aparéncias dialdgicas. (FLECHA, GOMEZ e PUIGVERT, ibid.,
p-149)

Esses autores/a ndo deixam de avaliar que hd uma distancia considerdvel entre os
objetivos dialdgicos dos movimentos progressistas e a realidade pratica de nosso dia-a-dia.
Mas também consideram que o esfor¢co feito por diferentes grupos que reivindicam
cotidianamente o didlogo (estudantes, mulheres, minorias étnicas, etc.) j4 movimenta a
realidade num sentido mais dialégico, mesmo num ritmo mais lento do que o desejado por
aqueles/as que lutam para alcangd-lo. Afirmam: € justamente a tensdo que faz avancar o
didlogo.

A aposta numa realidade baseada no didlogo pode parecer ingénua e bastante utdpica,
mas, neste trabalho, colocamo-nos junto as teorias de Habermas, Giddens, Beck, Flécha,
Gomez e Puigvert em defesa da comunicagdo e do didlogo como eixos norteadores das
relacdes sociais na atual modernidade. Nossa postura deve-se ndo a uma crenga ingénua na
perspectiva dialégica, mas a uma crenca nas pessoas e na capacidade de cada sujeito de
construir e reconstruir as relagdes nas quais se envolve e as estruturas alimentadas por essas
relacoes.

Nossa proposta, a ser desenvolvida ao longo deste trabalho, € a de estender a escola e a
sala de aula a possibilidade do didlogo como orientador de nossas a¢des, vislumbrando uma
perspectiva de futuro na qual valores como a solidariedade, a justica e a igualdade sejam tidos
como valores positivos e mais desejados por todas as pessoas, do que o autoritarismo, o poder
indiscutivel e a discriminacdo, pois, ao contrdrio do que algumas teorias pés-modernas®
querem nos fazer acreditar, hd uma diferenca importante entre uns e outros e as consequéncias
pela valorizacdo de um ou outro na escola e no mundo ndo serdo relativas.

Os tedricos e as elaboracdes apresentadas neste capitulo nos ajudam ndo s6 a pensar

valores universais a serem trabalhados na escola e na sociedade em geral, mas também a nao

¥ Reconhecemos que o termo pés-modernismo abrange diferentes correntes, mas neste trabalho nos referimos a
autores como Foucault, Baudrillard, Lyotard, Jameson, Derrida e outros que enfatizam a crescente
superficialidade nas relacdes sociais e as consequéncias destrutivas para a formacdo da identidade individual —
um diagndstico critico baseado na andlise dos efeitos desintegradores da mercadorizagdo da vida moderna.
(SOBRINHO, 1997)
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perder de vista o entendimento de mundo como condicionador e possibilitador de nossas
acoes. Conhecer os condicionantes que se colocam diante de nossas praticas é essencial para
que possamos vislumbrar novas e concretas possibilidades de mudanga. Possibilidades que,
segundo nosso entendimento, sé podem ser alcangadas coletivamente, por meio do didlogo.

Mas sendo o giro dialégico uma presenca cada vez mais constante em todas as esferas
da sociedade, inclusive gerando teorias dialdgicas como as apresentadas neste capitulo, parece
coerente que ele seja reivindicado também na sala de aula, por professores/as e alunos/as que
desejam estabelecer relacdes mais democraticas e igualitarias. A perspectiva dialégica tem se
apresentado na escola e nas concep¢des de ensino e de aprendizagem. Assim como nas
Ciéncias Sociais, o didlogo adentrou a arena da educacdo.

No préximo capitulo, dedicar-nos-emos a apresentar as contribui¢des de perspectivas
dial6gicas na educacdo escolar. ApOs passar por teorias que constituiram a Diddtica e, por
conseguinte, incidiram nas concep¢des de ensino, destacaremos autores e teorias que sao base
para concepcoes de ensino dialdgicas e transformadoras. Apresentaremos, ainda, algumas das

idéias centrais de didlogo na educagdo e na aprendizagem.
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2. AS TEORIAS DIALOGICAS NA EDUCACAO

Muitos autores e autoras contribuem para a discussao do didlogo na educacdo e nos
processos de ensino e de aprendizagem. Autores/as como Freire, Bruner, Bakthin, Rogoff,
Wells e Mello sdo referéncias no entendimento do didlogo na escola e nas relagdes de sala de
aula, muitos/as baseados/as nas elaboragdes de Vygotski.

Paulo Freire, por sua vez, ganha destaque dentre todas as elaboragdes assinaladas por
ser o principal tedrico, e da propria educacdo, que formulou conceitos que nos ajudam a
compreender 0s processos sociais caracteristicos de nosso tempo como condicionantes da
acdo humana no mundo, mas ndo dela determinantes. Assim, para além da compreensao, sua
teoria oferece o que € constitutivo do proprio campo educacional: elementos para se pensar a
formacdo para a acdo no mundo. Cabe ressaltar que, ao formular o condicionamento humano,
mas ndo sua determinacdo pelo sistema ou estrutura (social e cultural), sua teoria converge
para o principio dual apresentado pelos filésofos e socidlogos abordados no capitulo anterior.

Ainda na década de 1960, Freire escreveu a sua Pedagogia do Oprimido e ficou
conhecido mundialmente por elaborar uma teoria da educagdo baseada no didlogo e pensada
enquanto pratica de liberdade. Nossa escolha por apresentar e ressaltar suas idéias como
fundamentais para qualquer prética pedagdgica que se pretenda dialdgica deve-se ndo sé ao
seu reconhecimento na drea, mas a sua op¢ao de comprometer-se com a vida. Paulo Freire
pensa a educagdo a partir da existéncia humana e sua concep¢do é incompativel com uma
pedagogia que se estabeleca como prética de dominacdo, pois, ao contrdrio, pressupde a
libertacdo de homens e mulheres através da construgdo e reconstru¢do do mundo e da histdria.

A proposta de uma educacdo dialdgica foi pensada, pela primeira vez, por esse
educador e apresentada por ele em seu livro Educacdo como Prdtica de Liberdade (1967).
Mais tarde, a temdtica foi retomada pelo autor em sua obra principal, a Pedagogia do
Oprimido, e continuou a ser reelaborada por Freire em todas as obras que formulou durante
sua vida.

Freire (2005/1968) apresenta a dialogicidade como esséncia da educacdo enquanto
pratica de liberdade. Segundo o autor, o didlogo ¢ um fendbmeno humano que se define pela
palavra. Esta, por sua vez, ndo implica somente um meio através do qual o didlogo ocorre. Na
visao de Freire (ibid.), a palavra encarna uma dupla dimensdo: agdo e reflexdo, que,

solidariamente articuladas, constituem a perspectiva de didlogo.
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De acordo com Freire (ibid.), a palavra verdadeira implica, necessariamente, a prixis.
A palavra inauténtica, que nao transforma a realidade, se transforma em verbalismo, em bla-
bla-bla. Nao se pode esperar dela a dentincia do mundo, pois nao hd dentincia verdadeira que
ndo exija um compromisso com a transformacdo. “Dai que dizer a palavra verdadeira seja
transformar o mundo” (p.89)

Se, por outro lado, se enfatiza a acdo em detrimento da reflexdo, a palavra se
transforma em ativismo. Essa acdo sem reflexdo também nega a préaxis verdadeira e
impossibilita o didlogo. Qualquer dessas dicotomias, na perspectiva freireana, geram formas

inauténticas de existir, pois a existéncia humana necessita da palavra para agir no mundo.

A existéncia, porque humana, ndo pode ser muda, silenciosa, nem
tampouco pode nutrir-se de falsas palavras, mas de palavras verdadeiras,
com que os homens transformam o mundo. Existir, humanamente, é
pronunciar o mundo, € modifica-lo. O mundo pronunciado, por sua vez, se
volta problematizado aos sujeitos pronunciantes, a exigir deles novo
pronunciar. Nao € no siléncio que os homens se fazem, mas na palavra, no
trabalho, na acao-reflexdo. (FREIRE, 2005/1968, p.90)

Segundo Freire (ibid.), a prontincia do mundo ndo deve ser privilégio de algumas
pessoas, mas direito de todas e, exatamente por isso, ninguém pode dizer a palavra verdadeira
sozinho/a, ou dizé-la para os outros, como uma prescricdo. Dizer a palavra verdadeira
implica, portanto, comunhdo, exige didlogo. “O didlogo é este encontro dos homens,
mediatizados pelo mundo, para pronuncid-lo, ndo se esgotando, portanto, na relacdo eu-tu.”
(p-91)

O fundamental nesta formulacdo de Freire é que a palavra possibilita a pronincia e a
transforma¢ao do mundo e, nesse sentido, o didlogo aparece como o caminho pelo qual as
pessoas ganham significacdo. O didlogo se torna, assim, uma exigéncia existencial e, dessa
maneira, ndo pode ser reduzido a um ato de depositar idéias de um sujeito no outro. Nao se
trata de uma doagao que um sujeito faz a outro, mas de um ato de criagao.

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

1. Amor ao mundo e aos homens: Freire (ibid.) afirma que ndo € possivel

o

prontincia do mundo, que é um ato de criacdo, se ndo hd amor que a infunda. O amor ¢é
compromisso com a humanidade e esse compromisso s6 poder ser dialégico porque é

amoroso. “Se ndo amo o mundo, se ndo amo a vida, se ndo amo os homens, ndo me é possivel

o didlogo.” (p.92)
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2. Humildade: no entendimento de Freire (ibid.), o didlogo ndo pode existir sem
humildade, pois a prontincia do mundo ndo pode ser um ato arrogante. Se me considero auto-
suficiente ndo me € possivel o didlogo, pois este € um encontro entre as pessoas que, em
comunhio, buscam saber mais.

3. Fé nos homens e mulheres: este elemento € apontado por Freire (ibid.) como um a
priori do didlogo, que existe antes mesmo que ele se instale. Trata-se de uma crenga no poder
de fazer e refazer de cada pessoa. Uma fé que ndo € ing€nua, mas que reconhece os
condicionantes que se impdem a a¢do humana e, ainda assim, vislumbra a possibilidade de
acgdo.

4. Confianga: na visdo de Freire (ibid.), a confianca se instaura com o didlogo, pois
este permite uma relacdo horizontal entre os sujeitos que, por sua vez, transformam-se em

companheiros na prondncia do mundo.

Ao fundar-se no amor, na humildade, na fé nos homens, o didlogo se faz
uma relacdo horizontal, em que a confianca de um pdlo no outro é
consequéncia 6bvia. Seria uma contradi¢dao se, amoroso, humilde e cheio
de fé, o didlogo ndo provocasse este clima de confianca entre seus sujeitos.

(p-94)

5. Esperanca: na perspectiva de Freire (ibid.), a esperanca estd na prépria esséncia
da imperfeicdo humana e € isso que nos leva a uma eterna busca. Uma busca que se faz na
comunhdo, na comunicacdo entre homens e mulheres. Essa esperanga ndo significa,

entretanto, cruzar os bragos e esperar, mas saber mover-se enquanto espera.

Movo-me na esperanga enquanto luto e, se luto com esperanga, espero. Se
o didlogo é o encontro dos homens para ser mais, ndo pode fazer-se na
desesperanga. Se os sujeitos do didlogo nada esperam do seu quefazer, ja
nao pode haver didlogo. (p.95)

6. Pensar verdadeiro: o tltimo elemento destacado por Freire (ibid.) como requisito
para o estabelecimento do didlogo € um pensar critico, que percebe a realidade como processo
e ndo como algo estatico. “Somente o didlogo, que implica um pensar critico, é capaz,
também, de gerd-lo.” (p.96) O pensar critico é apresentado como uma exigéncia para o
didlogo e para o processo educativo.

Todos esses elementos sdo apresentados por Freire (ibid.) como essenciais para o
estabelecimento do didlogo e da verdadeira comunicacdo, sem os quais ndo € possivel uma

pratica educativa. A existéncia de todos eles, em comunhido, é que permite a superacdo da
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contradicdo educador/a-educandos/as e estabelece uma situacdo gnosioldgica a partir da qual
os sujeitos constroem conhecimento sobre o objeto cognoscivel que os mediatiza.

Pensando a pratica educativa, Paulo Freire (ibid.) destaca a dialogicidade como
essencial ao conteido mesmo da educagdo. Para ele, o contetido programatico da educacdo
nao pode ser uma doacdo ou uma imposi¢do que deve ser depositada nos/as educandos/as,
mas uma devolug@o organizada, sistematizada e acrescentada ao povo e aos/as educandos/as
de elementos que eles/as tém desestruturados.

O contetido de ensino se constréi a partir da situacdo presente, levando-se em
consideragdo as aspiragdes das pessoas envolvidas. Implica a escolha de problemas reais que
desafiam os homens e mulheres, e que lhes exijam respostas, tanto no nivel intelectual, como
no nivel da acdo. Nao podem estar distantes dos anseios de quem os recebe, de suas dividas,
angustias e vontades. Mas também ndo podem ser impostos. Precisam ser pensados e
elaborados em conjunto com quem 0s quer receber.

Os conteudos trabalhados na escola, da mesma forma, devem ser construidos com os
educandos/as. Devem ser propostas desafiadoras, ndo limitadas somente as andlises dos
especialistas, mas também dos estudantes e de toda a comunidade envolvida em sua educagao.

De acordo com o pensamento de Paulo Freire, o processo educativo € justamente a
consciéncia que cada pessoa tem de seu inacabamento. N6s, humanos, sabemos de nossa
formacdo histdrica e social e, portanto, também sabemos de nossa finitude. Justamente por
isso, encontramo-nos numa busca permanente. Essa busca € a educacao.

Nesse sentido, faz parte de nossa natureza ser inquietos e curiosos. E nossa
curiosidade € o combustivel para o processo dial6gico. Nossa vontade de saber mais nos
coloca diante das relagdes de didlogo com as outras pessoas. Por isso, professores e
professoras devem estar abertos a realidade de seus alunos, serem menos estranhos e distantes
deles. S6 assim o didlogo na sala de aula pode ser viabilizado.

Mas € importante dizer que a aproximacdo entre professores, professoras e alunos e
alunas ndo os torna iguais, mas, ao contrdrio, destaca as suas singularidades e permite o seu
crescimento mutuo.

O didlogo entre professoras ou professores e alunos ou alunas nio os torna
iguais, mas marca a posicdo democratica entre eles ou elas. Os professores
ndo sdo iguais aos alunos por n razdes, entre elas porque a diferenca entre
eles os faz ser como estdo sendo. Se fossem iguais um se converteria no
outro. O didlogo tem significagdo precisamente porque os sujeitos
dial6gicos ndo apenas conservam sua identidade, mas a defendem e assim
crescem um com o outro. O didlogo, por isso mesmo, nao nivela, ndo reduz
um ao outro. Nem € favor que um faz ao outro. (...) Implica, ao contrario,
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um respeito fundamental aos sujeitos nele engajados, que o autoritarismo
rompe ou ndo permite que se constitua. (FREIRE, 2006/1992, p.118)

Da mesma forma, a relagc@o dialégica proposta por Freire ndo anula, como muitas vezes
se pensa, a possibilidade do ato de ensinar. O que acontece € justamente o contrério: a relacao
dialdgica funda o ato de ensinar, que se completa no ato de aprender. Tanto um como outro se
tornam verdadeiros quando o pensamento do/a educador/a ndo freia a capacidade de pensar
que o/a educando/a também tem. Além disso, o didlogo que se estabelece entre ambas as
partes traz consigo, e ndo poderia ser diferente, a discussdo em torno dos conteidos mesmos
do ensino. Nao se trata, portanto, de uma conversa qualquer, descompromissada e
irresponsdvel, mas de uma construcdo dialégica que parte da realidade dos educandos e
educandas e vai além dela, rumo a constru¢iao do conhecimento.

De acordo com Freire (2006/1983), a acdo educativa ndao deve ser aquela
extensionista, que envolve a necessidade que sentem aqueles que a fazem de “normalizar” a
parte do mundo dita inferior, de fazé-la mais ou menos semelhante ao seu mundo. Por isso,
Freire (ibid.) acredita que o termo extensdo relaciona-se diretamente com transmissao,
entrega, doagcdo, messianismo, mecanicismo, invasao cultural e manipulacao.

Nesse sentido, o trabalho auténtico de um educador/a apontado por Freire (ibid.) é
atuar com os homens e mulheres sobre a realidade que os mediatiza e ndo agir de maneira
prescritiva, como se as pessoas fossem papel em branco para serem preenchidas. A tarefa de
um educador ou educadora, nessa perspectiva, corresponde ao conceito de comunicacdo e nao
ao de extensao.

Educar e educar-se, na pratica da liberdade, é tarefa daqueles que sabem
que pouco sabem — por isso sabem que sabem algo e podem assim chegar a
saber mais — em didlogo com aqueles que, quase sempre, pensam que nada
sabem, para que estes, transformando seu pensar que nada sabem em saber
que pouco sabem, possam igualmente saber mais. (FREIRE, 2006/1983,
p.25)

Segundo Paulo Freire (ibid.) conhecer ndo € um ato através do qual um sujeito possa
ser visto ou transformado em objeto, recebendo passivamente o que um outro lhe di ou
impde. Ao contrdrio disso, Freire ressalta que o conhecimento exige uma presenca curiosa da
pessoa diante do mundo. Conhecer diz respeito a acdo transformadora das pessoas sobre o
mundo e a realidade.

Sendo assim, “conhecer é tarefa de sujeitos, ndo de objetos” (FREIRE, ibid., p.27). O
processo de aprendizagem requer que cada sujeito se aproprie do conhecimento aprendido,

podendo, assim, reinventd-lo e também aplicd-lo a situacdes existenciais concretas. A
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aprendizagem requer que educador/a e educando/a assumam o papel de sujeitos cognoscentes
mediatizados pelo objeto que buscam conhecer. Isso, na abordagem freireana, implica o
processo dialégico dos sujeitos em torno do objeto.

Esse didlogo, no entendimento de Freire (2006/1992) significa que ndo posso pensar
pelos outros, nem para os outros, nem sem os outros. Esta afirmacdo traz importantes
implica¢des para o trabalho na sala de aula, pois anula o “todo-poderosismo” do professor ou
professora e exige a troca de idéias deste/a com seus alunos e alunas.

Essa troca de idéias, porém, se pretende ser dialdgica, ndo pode converter-se num bate
papo descompromissado, como j4 destacamos anteriormente. O didlogo pedagdgico ao qual
Freire (ibid.) se refere implica tanto o conteido em torno de que gira quanto a exposi¢do sobre
ele feita pelo professor/a para os/as alunos/as.

Desde esse ponto de vista, a aula expositiva, ao contrdrio do que comumente se pensa,
pode ser uma aula dialégica. Quando o professor ou professora faz uma exposi¢do do tema e,
em seguida, analisa a propria exposicao com seus/as estudantes, estd dialogando em torno do
contetido e construindo ou reconstruindo conhecimento. O que Freire (ibid.) critica em suas
formulacdes ndo é o formato da aula expositiva em si, mas o tipo de relacdo em que o
professor ou professora se considera o exclusivo educador/a do/a educando/a e, por isso,
transforma a relacdo numa pura transferéncia de conhecimento, como se os/as estudantes
fossem recipientes vazios.

H4, ainda, como nos relata Freire (ibid.), aquele professor ou professora que se coloca
diante dos/as estudantes numa relagdo profunda com o contetido da aula, testemunhando aos
educandos e educandas como ele/a estuda, como se aproxima de um tema e como pensa
criticamente. Esta postura exige dos/as estudantes que desenvolvam a capacidade critica de
acompanhar o movimento que o/a professor/a faz em torno do conteido e do conhecimento,
mas, segundo Freire (ibid.), apresenta um forte equivoco.

De acordo com Freire (ibid.), a relagdo de conhecimento nio termina no objeto, ndo é
exclusiva de um sujeito com o conteido, mas se prolonga a outro sujeito, tornando-se uma
relac@o sujeito-objeto-sujeito. Justamente por isso, a aprendizagem ndo pode ser caracterizada
como um processo solitdrio, mas sim de compartilhamento. “Enquanto relacdo democrdtica
o didlogo é a possibilidade de que disponho de, abrindo-me ao pensar dos outros, ndo
fenecer no isolamento.” (FREIRE, 2006/1992, p.120)

Essa abertura do professor ou professora para aprender com seus alunos e alunas, a
qual ja mencionamos rapidamente, Freire (2002/1996) denomina de disponibilidade para o

didlogo, uma exigéncia a pratica educativa que se coloca pela nossa condi¢do de seres
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inacabados. Se nos sabemos inconclusos, sabemos que conhecemos muitas coisas e sabemos
também que nio conhecemos tantas outras, dai essa necessidade ontoldgica de, na relagdo
com 0s outros, querer conhecer mais.

Testemunhar a abertura aos outros, a disponibilidade curiosa a vida, seus
desafios, sdo saberes necessdrios a pratica educativa. Viver a abertura
respeitosa aos outros e, de quando em vez, de acordo com 0 momento,
tomar a propria pratica de abertura ao outro como objeto da reflexdo critica
deveria fazer parte da aventura docente. A razdo ética da abertura, seu
fundamento politico, sua referéncia pedagdgica; a boniteza que hd nela
como viabilidade do didlogo. A experiéncia da abertura como experi€ncia
fundante do ser inacabado que terminou por se saber inacabado. (FREIRE,

2002/1996, p.153)

Essa postura de abertura ao mundo e aos outros € justamente a responsdvel por
inaugurar a relacdo dialdgica em qualquer espaco e situacdo, inclusive na sala de aula. Mas
ndo é uma abertura que se restringe a ouvir o outro, mas a abrir-se a sua realidade. No caso da
atividade pedagdgica, o professor ou professora deve abrir-se a realidade dos alunos e alunas
com os/as quais compartilha a aula, tornando-se menos distante dela, ndo geograficamente,
mas no sentido de aderir a causa de seus/as estudantes, de demonstrar sua vontade de intervir

no mundo.

Com relagdo a meus alunos, diminuo a distdncia que me separa de suas
condi¢des negativas de vida na medida em que os ajudo a aprender nio
importa que saber, o do torneiro ou do cirurgido, com vistas 2 mudanca do
mundo, a superacdo das estruturas injustas, jamais com vistas a sua
imobilizac¢do. (FREIRE, ibid., p.156)

A questdao de se assumir uma postura diante do mundo € central nas elaboracdes de
Freire. Em sua Pedagogia da Indignacdo o autor retoma, mais uma vez, a idéia de que a
postura dialdgica (ou progressista, como ele menciona muitas vezes) nao €, nunca, neutra. Na
abertura ao didlogo, sempre nos colocamos a favor de alguém e contra alguém. Assim, um
professor ou professora dialégico/a ensina os contetdos de sua disciplina com rigor e também
com rigor cobra a producdo dos/as estudantes, mas ndo esconde sua opg¢ao politica numa
neutralidade impossivel do seu quefazer pedagdgico.

A educadora progressista ndo se permite a divida em torno do direito, de
um lado, que os meninos e as meninas do povo t€m de saber a mesma
matemadtica, a mesma fisica, a mesma biologia que os meninos e as
meninas das “zonas felizes” da cidade aprendem, mas, de outro, jamais
aceita que o ensino de ndo importa qual conteido possa dar-se alheado da
andlise critica de como funciona a sociedade. (FREIRE, 2000, p.44)
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Ao sublinhar a necessidade de posicionamento dos educadores/as diante de seus
alunos e alunas, Freire (2000) cobra dos professores e professoras uma coeréncia em sua
pratica. Coeréncia entre o que se faz e o que se fala. A possibilidade de um ensino dial6gico
depende, fundamentalmente, dessa coeréncia. “Se somos progressistas, realmente abertos ao
outro e a outra, devemos nos esforcar, com humildade, para diminuir, ao mdximo, a distancia
entre o que dizemos e o que fazemos.” (FREIRE, ibid., p.45)

Esse comprometimento nao €, de fato, uma tarefa facil. O préprio Freire (ibid.) afirma
as suas dificuldades em manter e buscar a coeréncia em todos os momentos da vida, mas ela é
essencial para que possamos testemunhar ndo sé aos nossos alunos e alunas, mas a geracao
mais jovem de maneira geral, que € possivel ser coerente e que essa busca pela coeréncia € o
que nos garante ser inteiros/as. Justamente por isso, Freire encara a educa¢do ndo como uma
pratica de educar o outro, mas de educar-se. A busca pela coeréncia exige que eduquemos a
nossa vontade para que possamos nos movimentar no mundo.

Outra questdao fundamental na perspectiva de um ensino dialdgico diz respeito ao rigor
e a autoridade na pedagogia libertadora proposta por Freire. Em sua obra Medo e Ousadia,
escrita em parceria com Shor (2006/1986), Paulo Freire discute demoradamente esta questao,
retomando, mais uma vez, a idéia de que uma educagdo dialdgica exige a participacdo de cada
pessoa na préopria formacdo e geralmente ndo estamos (professores/as e estudantes)
acostumados a nos responsabilizar pela nossa propria formacao.

Em virtude de um curriculo oficial que escolhe, alheio as vontades e interesses de
professores/as e estudantes, contetidos e programas que enfatizam as dimensdes autoritarias
da abordagem tradicional, dando o nome de “rigor” a uma forma mecanica de pensar e fazer o
curriculo, ndo estamos acostumados a nos ver como responsaveis pela nossa propria
formacdo, e por nos acharmos dependentes dessa autoridade que estrutura o ensino e a
aprendizagem, somos automaticamente levados a pensar que a educacdo dialégica ndo é
rigorosa. (FREIRE & SHOR, 2006/1986)

Os estudantes e os professores s6 aprenderam uma unica defini¢do de
rigor: a autoritdria, a tradicional, que estrutura a educagdo mecanicamente e
os desencoraja da responsabilidade de se recriarem, a si mesmos e a
sociedade. (FREIRE & SHOR, ibid., p.98)"

' Quanto a essa questdo, Shor (2006/1986) cita os oito anos de estudo sobre a escola piblica feito por John
Goodlad, que trouxe observacdes sobre centenas de salas de aula, demonstrando que somente 3% do tempo de
aula tinha algum tom emocional, enquanto apenas 1% desse tempo era usado em discussdes criticas abertas. Para
saber mais, consultar Harvard Educational Review, volume 29, nimero 3, 1959, p.184-192.



47

Sobre o que podemos fazer nessa situacdo, Freire (ibid.) ressalta que temos que lutar
para demonstrar que o que estamos propondo com um ensino dialégico é absolutamente
rigoroso, demonstrando que rigor ndo € sinbnimo de autoritarismo, nem quer dizer “rigidez”.
“O rigor vive com a liberdade, precisa de liberdade.” (p.98), mas é preciso demonstrar que a
abordagem dialdgica é muito séria, muito exigente e implica uma busca permanente de rigor.

Nessa direcdo, Freire (ibid.) afirma que uma experiéncia dialégica que ndo se baseia
na seriedade e na competéncia ¢ muito pior do que uma experi€éncia bancdria, na qual o/a
professor/a simplesmente transfere conhecimento. Primeiro porque um professor ou
professora que assim se comporta testemunha uma irresponsabilidade intelectual, como se o
conhecimento fosse alguma coisa que simplesmente acontece, quando na verdade exige muita

disciplina.

O conhecimento € uma coisa que exige muitas coisas de nds, que nos faz
sentir cansados, apesar de felizes. E ndo é uma coisa que apenas acontece.
O conhecimento, repito, ndo € um fim de semana numa praia tropical!
(FREIRE, 2006/1986, p.101)

Em segundo lugar, um comportamento assim irresponsdvel e autodenominado de
dialégico acaba por justificar os métodos tradicionais e convencer os educadores e educadoras
autoritarios/as de que eles/as devem mesmo ser autoritdrios/as. Acreditar, portanto, numa
educagdo dial6gica enquanto opcao politica implica ser muito exigente.

Essa exigéncia destacada por Freire (ibid.) refere-se a esse pensar criativo e
responsavel sobre a realidade. O rigor dialégico implica uma interpretacao da realidade que é
acompanhada da atuagdo no mundo. Uma interpretacdo e um conhecimento que, antes de
tudo, nao é uma atitude individual, mas coletiva e social, pois sou capaz de conhecer alguma
coisa da realidade com outras pessoas € em comunicac¢io com elas.

Essas indicacdes de Freire, na verdade, nos mostram que € preciso comecar a aprender
de forma diferente, democrética e dialégica, mas que essa aprendizagem depende da vivéncia
dela mesma, ou seja, aprende-se a fazer didlogo dialogando e a fazer democracia, fazendo
democracia. Os/as estudantes ndo va@o aprender a participar se apenas falamos em
participacdo. De fato, temos de experimenta-la.

Mas essa nova maneira de pensar e organizar a aula ndo quer dizer, na perspectiva
freireana, que o professor ou professora deva ter menos autoridade na sala de aula. A
preocupacdo de Freire (ibid.) é que o professor ou professora dialdgico/a jamais transforme a

autoridade em autoritarismo, isto €, jamais deixe de assumir a sua autoridade diante dos/as
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estudantes, sem se esquecer que esta mesma autoridade tem como base a liberdade dos outros.
Por outro lado, que também ndo renuncie a sua autoridade, deixando os/as estudantes

construirem uma liberdade sem limites.

Sem autoridade € muito dificil modelar a liberdade dos estudantes. A
liberdade precisa de autoridade para se tornar livre. E um paradoxo, mas é
verdade. A questdo, para mim, no entanto, € que a autoridade saiba que seu
fundamento estd na liberdade dos outros; e se a autoridade nega essa
liberdade e corta essa relagdo que a embasa, entdo creio que ja ndo é mais
autoridade e se tornou autoritarismo. Da mesma forma, se o lado da
liberdade na dialética ni3o atende a autoridade, porque a autoridade
renuncia a si mesma, ou nega a si mesma, a tendéncia é a liberdade deixar
de ser liberdade para se transformar em licenciosidade. (FREIRE, ibid.,
p-115)

O que propoe Freire diante da perspectiva de uma aprendizagem dialégica ndo € uma
tarefa facil, mas implica que o professor ou professora, seja da pré-escola, do ensino
fundamental ou da universidade, assuma a autoridade necessdria que deve ter, sem ultrapassa-
la e destrui-la, devendo construir com seus/as estudantes, a cada dia, a experiéncia da
liberdade democrética.

As contribui¢des das elaborac¢des de Paulo Freire para o entendimento do didlogo e da
perspectiva de uma aula dialégica sao imensas e completamente enriquecedoras para a
educagdo e também para o entendimento de mundo do nosso ponto de vista. Na verdade,
trata-se de uma das raras vezes em que a educacdo se adiantou a sociologia para pensar as
relagdes sociais e as praticas sociais e educativas na sociedade.”

O que nos parece fundamental de ser ressaltado é o entendimento que sua teoria nos
permite ter do didlogo ndo como uma técnica ou uma titica para que o professor ou professora
consiga bons resultados ou entdo tenha os/as estudantes como seus amigos/as, mas 0O
entendimento do didlogo como préprio da natureza humana, como uma espécie de postura
necessdria para o encontro e a reflexao entre as pessoas. O didlogo permite a aprendizagem e
mostra o caminho de atuacdo das pessoas depois dela.

Essa é a perspectiva de didlogo que adotamos nessa pesquisa € com a qual vamos
guiar o nosso estudo e as nossas andlises. Uma perspectiva que se aproxima muito do
referencial filosofico socioldgico defendido, principalmente por Habermas, enquanto uma
postura de acdo diante da realidade e de uma comunicagdo como fator-chave para a

transformacdo das préticas sociais.

? Digo isto porque as elaboracdes de Freire sobre o didlogo e a dialogicidade foram engendradas muito antes das
teorizacdes de Habermas sobre a comunicagdo, por exemplo.
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Outra referéncia que tem se apresentado nas ultimas décadas no Brasil como
importante e chave para a discussdo acerca do didlogo, especialmente no campo da
alfabetizacdo e da linguistica, € a teoria de Bakhtin. Dedicado a elaboracdo sobre o
dialogicismo e a polifonia, tal autor buscou evidenciar as multiplas vozes presentes num
texto.

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

A palavra, na acepcao de Bakhtin (1988/1929-1930), justamente por sua escolha
marxista, é carregada de historicismo e revela as relacdes sociais nas quais foi engendrada,
caracterizando-se, assim, enquanto um signo ideoldgico que penetra todas as relacdes
humanas, sejam as de colaborag¢do, as de base ideoldgica ou as dos encontros da vida

cotidiana.

As palavras sdo tecidas a partir de uma multiddo de fios ideoldgicos e

~

servem de trama a todas as relagdes sociais em todos os dominios. E,
portanto, claro que a palavra serd sempre o indicador mais sensivel de
todas as transformacdes sociais, mesmo daquelas que apenas despontam,
que ainda ndo tomaram forma, que ainda ndo abriram caminho para
sistemas ideolégicos estruturados e bem formados (...). A palavra é capaz
de registrar as fases transitérias mais {ntimas, mais efémeras das mudancgas
sociais. (BAKHTIN, 1988/1929-1930, p. 41)°

As elaboragdes de Bakhtin reforcam aquilo que ja vinhamos argumentando neste
trabalho sobre o entendimento do didlogo e da aprendizagem enquanto um processo
intersubjetivo, pois este autor entende que toda enunciagdo apresenta, a0 mesmo tempo, a
relacdo com o subjetivo e o mundo externo. “Em toda enunciacdo, por mais insignificante
que seja, renova-se sem cessar essa sintese dialética viva entre o psiquico e o ideoldgico,
entre a vida interior e a vida exterior.” (BAKHTIN, ibid., p.66)

A enunciacao, ressaltada por Bakhtin (ibid.), é produto da interacdo de ao menos dois

sujeitos. Por isso, a palavra dirige-se sempre a um interlocutor e essa orientagdo da palavra,

E importante destacar que ndo € possivel revelar com certeza a autoria desta obra a qual atribuimos a Bakhtin.
A discussdo sobre quem seria o autor de Marxismo e Filosofia da Linguagem ainda estd presente nos estudos
formulados sobre Bakhtin e o préprio autor questionou-se sobre isso em outras de suas obras.
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em funcdo de um interlocutor, tem grande importancia, pois, a0 mesmo tempo em que ela
procede de alguém, ela se dirige a alguém. Por isso, se transforma no produto da interacdo do
locutor e do ouvinte.

Através da palavra, defino-me em relacdo ao outro, isto é, em ultima

andlise, em relacdo a coletividade. A palavra é uma espécie de ponte
lancada entre mim e os outros. Se ela se apdia sobre mim numa
extremidade, na outra apdia-se sobre o meu interlocutor. A palavra é
territério comum do locutor e do interlocutor. (BAKHTIN, ibid., p.113)

As contribuicdes de Bakhtin parecem-nos fundamentais para a compreensdao que
vimos tentando apresentar neste trabalho acerca da importancia da palavra e da comunicacao
como fatores-chaves para o entendimento dos processos sociais e educativos. O dialogismo,
enquanto uma relacdo entre a linguagem, a interacdo e a transformacao social, parece elucidar
ainda mais a nossa problemdtica, assim como o entendimento de que um individuo ndo existe
fora do didlogo. Entretanto, cabe ressaltar algumas importantes diferencas entre o
entendimento de didlogo apresentado por Bakhtin e o que estamos adotando nesta pesquisa, o
qual € ancorado especialmente nas teorias de Freire e Habermas.

Desde o nosso ponto de vista, a perspectiva de didlogo de Bakhtin refere-se mais
amplamente ao encontro entre, no minimo, duas ldgicas, sem que isto pressuponha a

interlocug@o encarnada entre duas ou mais pessoas:

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

Isto significa que, em termos compreensivos, a teoria de Bakhtin nos ajuda a
compreender como cada pessoa vai se constituindo de diferentes vozes, veiculadas por
diferentes suportes, embora tais processos nao signifiquem a producdo do sujeito como puro
reflexo das idéias que circulam na sociedade e com as quais ele tem contato, visto o conceito
de contrapalavra por ele desenvolvido. Porém, sua formulagdo se afasta da de Freire (de
didlogo) e da de Habermas (de acdo comunicativa) ao nao ter a intengao de articular o didlogo
a uma consequente acado humanizadora do sujeito no mundo. Uma ag¢do que, de acordo com
estes autores, é transformadora da realidade social. O didlogo a partir da perspectiva com a

qual trabalhamos nessa pesquisa implica sempre uma agdo positiva e, embora Bakhtin
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compreenda o didlogo como atuacdo no mundo, essa atuacdo pode implicar diferentes
perspectivas (relacoes de poder, de controle, de igualdade etc.), diferentemente das
elabora¢des de Habermas e Freire.

Outra importante consideracao que gostariamos de fazer refere-se ao entendimento da
palavra enquanto um signo de ideologia apresentado por Bakhtin (ibid.). Na perspectiva deste
autor, como ja destacamos, a palavra € construida na interacdo social e, por isso, carrega
consigo as contradicdes que a vida social produz e reproduz, inclusive a ideologia que
perpassa todas as relacdes. A comunicacdo cotidiana, porém, é destacada por Bakhtin como
uma possibilidade de criatividade diante dos sistemas ideoldgicos, o que parece bastante
proximo da idéia de Habermas quanto a constitui¢do do mundo da vida e de sua possibilidade
de intervengdo junto ao sistema. Entretanto, Bakhtin parece ceder a uma forca maior das

estruturas que invadem a esfera da vida cotidiana.

Logo que aparecem, as novas forcas sociais encontram sua primeira
expressdo e sua elaboracao ideoldgica nesses niveis superiores da ideologia
do cotidiano, antes que consigam invadir a arena da ideologia oficial
constituida. E claro, no decorrer da luta, no curso do processo de infiltragdo
progressiva nas institui¢des ideoldgicas (a imprensa, a literatura, a ciéncia),
essas novas correntes da ideologia do cotidiano, por mais revoluciondrias
que sejam, submetem-se a influéncia dos sistemas ideoldgicos
estabelecidos e assimilam parcialmente as formas, praticas e abordagens
ideoldgicas neles acumulados. (BAKHTIN, ibid., p.120-121)

Sua perspectiva, ao que nos parece, concede grande forca a infraestrutura, deixando a
superestrutura mais do que condicionada pelo sistema, mas praticamente determinada por ele,
o que difere bastante da compreensdo de mundo e sociedade por nds destacada, com suporte
em Habermas e Freire. Segundo tais autores, a acdo e o didlogo dos sujeitos contam com
maior autonomia e possibilidades de atuacdo diante da realidade.

De toda maneira, como nos lembra Aubert et al. (2008), a idéia de uma cadeia de
didlogos apresentada por Bakhtin (1989), a partir da qual entende-se que em cada didlogo
levamos conosco os didlogos que temos tido com outras pessoas € que o novo didlogo que
temos também fard parte do seguinte, € extremamente potencializadora dos processos
educativos baseados no didlogo, pois remete a cada educador/a a idéia de que seus alunos e
alunas interagem nas aulas e nos outros espacos a partir de todos os didlogos que
estabeleceram anteriormente.

Considerar que a aprendizagem ¢é também uma cadeia de didlogos nos ajuda a

entender a complexidade das interagdes e comunica¢do nas escolas e a necessidade de
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colaborar com todas as pessoas com as quais se relacionam os alunos e alunas, ja que todas
elas estdo influindo em seu pensamento, aprendizagem e desenvolvimento. (AUBERT et al.,
2008, p.128-129)

Tomar a centralidade do didlogo e da interagdo nos processos de aprendizagem leva-
nos a necessidade de aproximacao de outras duas teorias, a de Vygotski e a de Bruner.

No entendimento de Vygotski (2008/1978), o problema da andlise psicolégica do
ensino nao pode ser resolvido sem situar a relacdo de aprendizagem e desenvolvimento das
criancas em idade escolar. De acordo com este autor, a suposi¢do de que os processos de
desenvolvimento das criancas sdao independentes da aprendizagem, como supds Piaget, e que
a aprendizagem € um processo puramente externo apresenta importantes limitagdes.

Segundo Vygotski (ibid.), essa concepcdo apresentada pela psicologia cognitiva
entende a aprendizagem como um processo que nao estd relacionado de modo ativo no
desenvolvimento das criancas, mas simplesmente utiliza os “ganhos” do desenvolvimento no
lugar de proporcionar um incentivo para modificar o curso do mesmo. Nessa perspectiva,
parte-se da suposi¢do de que processos como a deducdo, a compreensdo e a evolucdo de
nocdes acerca do mundo se produzem por si s6, sem a influéncia da aprendizagem escolar.”

Desse ponto de vista, pressupde-se que o desenvolvimento € sempre um requisito
prévio para a aprendizagem e que se as operacdes mentais de uma crianca ndo estiverem
maduras o suficiente para aprender um tema determinado, entdo qualquer instrucao resultard
initil. Na acep¢do de Vygotski (ibid.), essa premissa de que a aprendizagem depende do
desenvolvimento, e que este sempre avanga mais rapido do que a aprendizagem, exclui a
no¢do de que a aprendizagem pode desempenhar um papel importante no curso do
desenvolvimento ou maturacio das fungdes cognitivas da mente.

A saida encontrada por Vygotski (ibid.) consistiu, primeiro, em estabelecer uma
relacdo geral entre desenvolvimento e aprendizagem e, segundo, em discutir as
especificidades dessa relacdo quando as criancas se encontram em idade escolar. De acordo
com este tedrico, a aprendizagem e o desenvolvimento estdo inter-relacionados desde os
primeiros dias de vida de uma crianga. Nao se pode negar, por exemplo, que quando uma
crianca comeca a fazer perguntas sobre os nomes das coisas ao seu redor ela esteja

aprendendo. A partir das perguntas e respostas e da imitagdo que faz das pessoas adultas,

* Ao ressaltar essa perspectiva da concepcio de aprendizagem da psicologia cognitiva, Vygotski se refere a
metodologia experimental utilizada por Piaget em suas investigacdes, isto €, uma metodologia que procura
eliminar a influéncia das experiéncias prévias, com o objetivo de obter o pensamento da crianca em sua forma
“pura”, independente da aprendizagem.
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assim como da instrucdo dada pelas mesmas, a crianga adquire um enorme conjunto de
habilidades, o que significa que aprende e se desenvolve sequencialmente.

Vygotski (ibid.) alerta para o fato de que os estudos sobre o desenvolvimento mental
das criancas geralmente consideram como capacidades mentais somente aquelas tarefas e
atividades que as criangas conseguem realizar por si sO, ignorando tarefas que poderiam
realizar com a ajuda de uma pessoa adulta ou outra crianga mais experiente. E, segundo as
elaboragcdes de Vygotski (ibid.), diversos testes mostraram a enorme variacdo no nivel de
aprendizagem em que a crianca conseguia realizar a atividade por si s6 e naquele em que a
realizava com a ajuda de outro. E, mesmo na comparacao entre duas criangas da mesma idade
e supostamente com o mesmo desenvolvimento bioldgico e cognitivo, houve grande variacdo
no nivel de aprendizagem quando a tarefa era realizada s6 por elas ou quando era
potencializada por outra pessoa.

Essa distancia entre o que uma crianca consegue realizar sozinha e o que é capaz de
fazer com a ajuda de outra pessoa € o que Vygotski chamou de zona de desenvolvimento
proximo, justamente a grande inovagdo e contribuicdo de sua teoria para o entendimento da
aprendizagem e do desenvolvimento.

O nivel de desenvolvimento real é aquele que representa o que a crianca € capaz de
fazer sozinha e o nivel de desenvolvimento potencial diz respeito ao que ela consegue realizar
com a ajuda de alguém. A zona de desenvolvimento préximo € justamente a distancia entre

um e outro e representa o lugar de atuagcao do professor ou professora no processo de ensino.

A zona de desenvolvimento préximo proporciona aos psicélogos e
educadores um instrumento mediante o qual podem compreender o curso
interno do desenvolvimento. Utilizando este método podemos tomar em
consideracdo ndo s6 os ciclos e processos de maturacdo que ja estejam
completos, mas também aqueles que se encontram em estado de formacao,
que estdo comecgando a amadurecer e a desenvolver-se. Assim, pois, a zona
de desenvolvimento préximo nos permite tracar o futuro imediato da
crianga, assim como seu estado evolutivo dindmico, assinalando nio s6 o
que ja estd completo evolutivamente mas, também, o que estd em curso de
amadurecimento. (VYGOTSKI, 2008/1978, p.134)5

Nesse sentido, a aprendizagem desperta uma série de processos evolutivos internos
capazes de operar somente quando uma crianca estd em interacio com as pessoas de seu
entorno ou com outra crianga. Mas, uma vez internalizados, estes processos se convertem em

conhecimentos independentes da crianca, ou seja, juntam-se ao grupo de conhecimentos que

> Tradugio livre realizada pela pesquisadora a partir da versdo da obra em espanhol.
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ela consegue desenvolver sozinha. A partir dessa elaboracdo, é possivel dizer que a
aprendizagem precede o desenvolvimento. O processo evolutivo € consequéncia da

aprendizagem.

Desde este ponto de vista, aprendizagem nao equivale a desenvolvimento;
no entanto, a aprendizagem organizada se converte em desenvolvimento
mental e pde em marcha uma série de processos evolutivos que ndo
poderiam se dar a margem da aprendizagem. Assim, pois, a aprendizagem
¢ um aspecto universal e necessiario do processo de desenvolvimento
culturalmente organizado e especificamente humano das fungdes
psicoldgicas. Em resumo, o trago essencial de nossa hipétese € a nocdo de
que os processos evolutivos ndo coincidem com os processos de
aprendizagem. Pelo contrério, o processo evolutivo € guiado pelo processo
de aprendizagem (VYGOTSKI, 2008/1978, p.139)

Desde a perspectiva de Vygotski, é possivel compreender que, com a intervengdo de
uma pessoa adulta, uma crianga pode fazer muito mais do que com sua capacidade de
compreensdo de modo independente. A diferenca entre o nivel das tarefas realizaveis com o
auxilio dos adultos e o nivel das tarefas que podem desenvolver-se com uma atividade
independente define a 4rea a partir da qual educadores e educadoras devem atuar. De acordo
com Vygotski (1988), a drea de desenvolvimento proximal nos permite determinar os futuros
passos da crianca e a dinamica do seu desenvolvimento, além de examinar ndo s6 o que o
desenvolvimento j4 produziu, mas também o que produzird no processo de maturacao.

Essa possibilidade confere a educacio e ao processo de ensino um carater fundamental
para o desenvolvimento das criangas e nos permite um nivel de alcance muito maior, pois a
aprendizagem nao se restringe ao desenvolvimento interno, ja que pode ser potencializada por
meio de diferentes interacdes e contextos com 0s quais os/as estudantes se vinculem. Trata-
se, portanto, de uma abordagem psicolégica que oferece o maior nimero de elementos para a
constru¢do de uma aprendizagem dialdgica, a qual tem nas interagcdes o eixo central do ensino
e da aprendizagem.

Segundo Elboj et al. (2002), a perspectiva historicocultural de Vygotski traz
importantes contribui¢des para o ensino dialégico porque ressalta, por um lado, a relagdo
entre o cognitivo e seu entorno social e, por outro, a proposta de transformar o entorno para
provocar um desenvolvimento cognitivo.

No primeiro caso, as contribui¢des de Vygotski sdo fundamentais para a perspectiva
do didlogo na sala de aula porque entende a criacdo de conhecimento como um processo que

parte da intersubjetividade e, mais adiante, transforma-se num processo subjetivo. A
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linguagem, portanto, e as interacoes a partir da linguagem s3o fundamentais para a
aprendizagem e o desenvolvimento como um todo.

No segundo caso, se entendemos que a aprendizagem é o que possibilita o
desenvolvimento e ndo que depende dele, é possivel, ao invés de adaptar o curriculo do que
deve ser ensinado na escola aos aspectos cognitivos e conhecimentos prévios dos alunos e
alunas, potencializar o entorno no qual vivem as criancas, para que estas possam viver mais
interacdes com diferentes pessoas € que possam construir as maximas aprendizagens a partir
dessas interagdes.

Indo a Bruner (1976), a contribuicio que aqui destacamos de sua teoria € o
entendimento da educacdo como um processo dialégico, enquanto uma apropriacdo da
cultura, um processo interativo em que professor/a proporciona aos alunos e alunas as
ferramentas necessarias para a efetiva participacdo nas atividades sociais. No entendimento
deste autor, assim como para Vygotski, a aprendizagem e o desenvolvimento dependem,

fundamentalmente, das interagdes.

Em primeiro lugar, temos que o desenvolvimento mental ndo é um
crescimento gradual, seja de associacdes ou conexdes estimulo-reagcdo ou
coisa parecida; parece mais uma escada, com degraus pronunciados, algo
como uma sucessao de lances de subida e patamares. Arrancos para frente
que se ddo quando determinadas aptiddes comeg¢am a se manifestar. Tais
aptiddes precisam amadurecer — e ser alimentadas antes que outras possam
aparecer. Mas esses arrancos — ou estigios — ou lances de degraus, ou o que
quer que seja ndo sdo, ao que parece, ligados a idade; alguns ambientes
podem retardar ou mesmo paralisar a sequéncia; outros fazem aceleri-los.
(BRUNER, 1976, p.35)

A intencdo de uma educacdo dialégica € a de que a escola seja justamente um
ambiente que possa acelerar os estidgios ou degraus de desenvolvimento de cada pessoa, por
meio da aprendizagem, ou seja, das diversas interacdes estabelecidas entre professores/as e
alunos/as, destes entre eles/as e de todos/as com o conhecimento, sem desconsiderar as outras
tantas interagdes vividas fora da escola que também podem acelerar ou frear a aprendizagem e
o desenvolvimento.

E por esse motivo que no entendimento de Bruner (ibid.) a aprendizagem estd

diretamente relacionada a apropriacdo de ferramentas culturais por parte dos/as estudantes.

Ferramentas que lhes permitam tomar parte no processo de aquisi¢ao do conhecimento.

Instruir alguém ndo é levd-lo a armazenar resultados na mente, e sim
ensind-lo a participar do processo que torna possivel a obtencdo do
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conhecimento: ensinamos ndo para produzir mindsculas bibliotecas vivas,
mas para fazer o estudante pensar, matematicamente, para si mesmo,
considerar os assuntos como o faria um historiador, tomar parte no

z

processo de aquisicdo de conhecimento. Saber é um processo, ndo um
produto. (BRUNER, ibid., p.75)

Exatamente por esse entendimento do saber como um processo e da co-
responsabilidade de cada um/a na constru¢do do conhecimento por meio da interacdo, a
linguagem ganha na abordagem de Bruner, assim como em outras teorias dialogicas da
aprendizagem ja destacadas, um papel fundamental como instrumento pelo qual adquirimos

conhecimento e, consequentemente, atuamos no mundo.

N3ao pretendo sugerir ser a palavra o pindculo de todo cultivo e disciplina
intelectuais, mas sim que a linguagem €, no conhecimento, 0 meio mais
poderoso de que dispomos para efetuar transformag¢des no mundo, para
mudar sua forma, através de recombinacdes, sob o ponto de vista da
possibilidade. (BRUNER, ibid., p.109)

Segundo as elaboragdes de Aubert et al. (2008), as teorias de Bruner tém evoluido
progressivamente para posi¢cdes mais dialdgicas, resultando que sua psicologia atual € de
orientagdo ainda mais comunicativa, pois destaca a intersubjetividade como o foco no qual
deve se centrar a psicologia do século XXI. Como resultado dessa orientacdo, Bruner® (apud
AUBERT et al.,, 2008) sugere que se convertam as aulas em subcomunidades de
aprendizagem miitua, nas quais o professorado perca o0 monopdlio e construa o conhecimento
conjuntamente com seus/as estudantes.

Com base nos tedricos destacados no presente capitulo, pesquisadoras e pesquisadores
da atualidade vém reafirmando a abordagem dialdgica da aprendizagem como alternativa para
a efetivacdo de escolas que favorecam a aprendizagem instrumental por todos os estudantes,
por caminhos construidos a partir do didlogo.

Barbara Rogoff’, autora que, a partir da perspectiva sociocultural, tem estudado o
desenvolvimento infantil numa inter-relacdo entre desenvolvimento cognitivo € meio social,
afirma que € impossivel compreender o desenvolvimento cognitivo das criancas separado do
meio social. A intersubjetividade, a partir desse ponto de vista, € inerente a natureza humana.
Por isso, a autora ressalta a interacdo com outras pessoas como fator chave de
desenvolvimento para as criangas. As pessoas adultas, atuando naquilo que Rogoff (ibid.)

chamou de participagdo guiada junto as criancas, ajudam-nas a compreender as novas

® BRUNER. La educacidn, puerta de la cultura. Madri: Visor, 2000.
"ROGOFF. Aprendices del pensamiento. El desarrolo cognitivo em el contexto social. Barcelona: Paidés, 1993.
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situagdes e a estruturar suas tentativas de solucionar problemas, gerando, por consequencia,
uma interiorizagdo do conhecimento que se refere justamente ao processo de tornar proprio
aquilo que foi criado na interagdo com outras pessoas.

As investigagdes de Rogoff, que seguem a mesma linha de pensamento de Vygotski,
téem demonstrado a imprescindivel atuacdo de pessoas adultas junto as criangas no processo de
aprendizagem, intervindo diretamente junto a zona de desenvolvimento proximo, como
assinalava Vygotski, para potencializar a aprendizagem. Nessa perspectiva, Rogoff (ibid.) tem
defendido a idéia de se incorporar pessoas adultas da comunidade (além do professorado) nas
escolas para trabalharem colaborativamente com os/as estudantes, partindo do entendimento
de que essas pessoas criam pontes entre contextos centrais para a aprendizagem infantil, a
escola e o mundo real da vida comunitdria, o que permite contextualizar as aprendizagens
escolares.

Dentro do enfoque da educagdo, que reconhece a relacdo dialética entre individuo e
sociedade, a partir da qual o conhecimento se produz através da interacdo comunicativa,
destacam-se também as elaboracdes de Gordon Wells, pesquisador da psicologia sociocultural
e que estd realizando importantes contribuicdes ao desenvolvimento de uma teoria de ensino e
aprendizagem que tome como eixo central o didlogo.

Numa obra compartilhada com Mejia-Arauz, Wells (2006) explica que a
aprendizagem relaciona-se a uma participacdo ativa por parte dos estudantes, os quais
constroem seus entendimentos através das relacdes que estabelecem com o mundo cultural
que os rodeia. Nesse sentido, a questdo primordial para os/as educadores/as é como
providenciar o maior nimero possivel de oportunidades de aprendizagem na sala de aula. E,
como a maioria das relagdes na escola se coloca a partir da interacdo linguistica, o autor
ressalta que este deve ser o nosso ponto de partida, ou seja, a qualidade do discurso
desenvolvido na sala de aula, assim como as possibilidades de tornar a intera¢ao na sala mais
dialdgica.

Wells (2001) relata que, durante uma de suas pesquisas realizadas nos Estados Unidos,
desenvolvida entre 1992-1998, pesquisadores da universidade uniram-se a professores/as da
Educag¢do Basica num trabalho de acdo colaborativa para entender se a quase completa
auséncia de didlogo na sala de aula era mesmo inevitdvel ou se era possivel criar condi¢des
que fizessem o seu surgimento mais provavel de acontecer.

Para responder a estas questdes, alguns professores, interessados em adotar uma
orientagcdo indagadora para o curriculo, foram convidados a documentar e investigar

colaborativamente com membros da universidade suas tentativas de criar comunidades de
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indagagdo em suas salas de aula. O foco da pesquisa estava em como participantes professores
tentariam criar comunidades de indagacdo em suas salas e como o engajamento em indagagao
afetaria a aprendizagem dos estudantes.

Os dados da pesquisa mostraram que raramente o foco dos professores/as estava na
linguagem por si s, mas evidenciaram maneiras nas quais os alunos estavam se tornando
mais engajados em aprender e mais adeptos a realizar as indagacdes em grupo no decorrer do
processo.

De acordo com Wells (ibid.), a educacdo precisa ser levada a cabo em forma de
didlogo sobre questdes que sejam do interesse dos participantes. Para ele, como se ensina os
estudantes € tdo importante como o que se espera que aprendam. Nesse sentido, 0 processo
educativo deve ser colocado como uma construcdo conjunta de conhecimento, € ndo um
processo de pura transmissdao ou aprendizagem solitaria, algo que o autor denomina
indagagdo dialogica.

Seus escritos estdo baseados na construcdo tedrica de Vygotski, entendendo que, no
lugar do ensino tradicional pautado na transmissdo, por um lado, e a aprendizagem nao
estruturada baseada no descobrimento, por outro, destaca-se a co-construcao de conhecimento
por parte de participantes mais maduros e menos maduros que atuam conjuntamente numa
atividade.

No lugar de um individualismo competitivo, precisa existir uma comunidade
colaborativa, na qual o educador € o lider e todos os participantes aprendem junto com o0s
demais, participando conjuntamente do processo de didlogo.

O autor propde que o ensino e a aprendizagem sejam processos continuados de
indagacdo e didlogo, nos quais o0s conhecimentos construidos pelos estudantes e a
aprendizagem transformam continuamente a maneira pela qual o/a professor/a compreende e
atua na aula. Por isso, pensar o processo dialégico como aquele que garanta a efetiva
aprendizagem, tanto de alunos/as como de professores/as, na prética do ensinar e aprender,
significa considerar que a dinamica da sala de aula assume um papel preponderante, uma vez
que através dela os diferentes didlogos sdo viabilizados.

Quanto a isso, destacam-se os escritos de Mello (1995), no sentido de apontar os
conhecimentos transmitidos na sala de aula como conhecimentos formais adquiridos enquanto
herancga social, tendo o papel de ampliar o referencial de andlise sobre o mundo que os
estudantes ja possuem. Trata-se de processos de pensamento como andlise, sintese e

generalizacdo que permitem aos sujeitos atingir um estdgio de abstracdo em que é possivel
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libertar-se da experi€ncia direta e refletir sobre ela, ou seja, trata-se de um instrumento de
emancipagao.

Entretanto, ressalta Mello (ibid.), quando se fala em ampliagdo do referencial de
andlise por meio do conhecimento formal, pressupde-se que, ao chegar a escola, o/a estudante
j4 possui toda uma vivéncia anterior, a qual compde o seu conhecimento cotidiano. Nesse
sentido, a fun¢do da escola ndo € a de transmitir conhecimentos, mas a de ser mediadora entre
o mundo individual do aluno e o mundo social mais amplo que o engloba.

Considerando, portanto, que a escola deva relacionar o conhecimento de base que os
alunos e alunas trazem consigo, ou seja, o conhecimento do cotidiano, com o conhecimento
formal e mais elaborado que lhes permite uma reflexdo sobre os sujeitos e sua atuagdo no
mundo, a presen¢a do didlogo na sala de aula torna-se imprescindivel.

De acordo com Mello (ibid), o estabelecimento do didlogo € o que permite aos alunos
e alunas chegarem a novos niveis de compreensdo da realidade — uma relacdo permanente de
didlogo entre professores e alunos — nas palavras de Freire, sujeitos cognoscentes que, unidos
pelo objeto a conhecer, sobre este se debrucam e, descobrindo-o, descobrem-se a si mesmos
como sujeitos que se constituem nesse processo. (MELLO, ibid, p.133).

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

Teodricos e tedricas, pesquisadores e pesquisadoras, como estes/as que aqui citamos,
contribuiram e vém contribuindo em grande medida para a proposta de aprendizagem
dialégica. A perspectiva dialégica em sala de aula, que tem como eixo o didlogo, a
comunicagdo e, portanto, a interacdo entre as pessoas, apresenta-se como o foco de nosso
estudo.

Atualmente, essa perspectiva vem se desenvolvendo em escolas por meio de propostas
concretas de transformacgdo dos bairros, das escolas e das aulas. Uma delas € a proposta de
Comunidades de Aprendizagem, na acep¢do aqui adotada, que vem sendo desenvolvida na
Espanha e no Brasil como uma idéia de radicaliza¢do do didlogo. No préximo capitulo, nos

dedicaremos a sua apresentagao.
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3. A RADICALIZACAO DO DIALOGO NA ESCOLA: COMUNIDADES DE
APRENDIZAGEM E O CONCEITO DE APRENDIZAGEM DIALOGICA

Tomando por base o giro dialégico, ao qual nos referimos no primeiro capitulo, que
tem afetado todas as esferas da vida em sociedade e as teorias dialégicas sobre a educagdo
escolar apresentadas no capitulo anterior, estudiosos/as do Centro Especial em Teorias e
Praticas Superadoras de Desigualdades (CREA), da Universidade de Barcelona/Espanha,
elaboraram o conceito de aprendizagem dialdgica que, em consonincia com o referencial
tedrico aqui apresentado, tem nas interagcdes o eixo central para a aprendizagem.
Considerando, ainda, as mudancas sociais ocorridas a partir da década de 1970 que trouxeram
novas demandas para a escola, esse grupo elaborou uma proposta educativa pautada na
perspectiva dialogica: as Comunidades de Aprendizagem. Neste capitulo, nos dedicaremos a
apresentar essa proposta de radicalizacdo do didlogo na escola e o conceito de aprendizagem
dialégica, o qual serve de base para as Comunidades de Aprendizagem.

De acordo com os escritos de Elboj et al. (2002), as comunidades de aprendizagem sao
o resultado de muitas contribuicdes, dentre elas aquelas desenvolvidas na Escola de Pessoas
Adultas La Verneda Sant-Marti, os movimentos de renovacao pedagogica como a FACEPA e
as linhas de investigacdo desenvolvidas ao longo de muitos anos pelo CREA, dedicadas a
analisar experiéncias de sucesso em ambito internacional e a favorecer a igualdade educativa
e social através de transformagdes nos processos educativos.

Trata-se de uma proposta educativa nascida a partir das mudancgas sociais que foram
produzidas nas ultimas décadas. Segundo Elboj et al. (ibid.), a década de 1970, coincidindo
com o esgotamento do modelo industrial e com a crise do petréleo, representou um periodo de
grande revolug¢do e inovagdo tecnoldgica, que muitos autores indicam como o inicio da
chamada Sociedade da Informagdo.

Tal periodo é baseado nas capacidades intelectuais, na selecdo e no processamento da
informacdo que, em tese, pode ser realizado por todas as pessoas. Nessa perspectiva, o nao
acesso a informagao provoca a exclusao de certos setores sociais da sociedade atual. Por outro
lado, o acesso a educacgdo para todas as pessoas, independentemente de seu gé€nero, classe
social ou grupo cultural — entre outras diferencas — se apresenta como instrumento capaz de

erradicar desigualdades sociais que provocam exclusao.
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Se antes, na sociedade industrial, a fonte econdmica provinha dos recursos materiais,
na sociedade da informacdo a matéria-prima sao os recursos humanos, ou seja, a selecdo e
processamento da informacao priorizada, a partir de reflexdes e interagdes entre as pessoas.

As Comunidades de Aprendizagem sdo, portanto, uma resposta educativa igualitdria
para se conseguir uma sociedade da informac¢do para todas as pessoas. Segundo Elboj et al.
(ibid.), parte-se do direito que todas e cada uma das criangas tém a melhor educagdo e se
aposta em suas capacidades, contando com toda a comunidade educativa para se alcancar esse
objetivo.

O foco desse projeto estd posto, dessa maneira, na qualidade do ensino e na
participacdo dos diferentes agentes educativos (professores/as, funciondrios da escola,
familiares, comunidade de entorno, etc.) na luta pela eliminagcdao do fracasso escolar e pela
melhora da convivéncia nas escolas.

Ele vem sendo desenvolvido pelo CREA (Centro Especial de Investigacao em Teorias
e Préaticas Superadoras de Desigualdade), da Universidade de Barcelona/Espanha e pelo
NIASE (Nucleo de Investigacao e Acao Social e Educativa), da Universidade Federal de Sao
Carlos/Brasil. Em nosso pais, sdo trés as Comunidades de Aprendizagem em
desenvolvimento, at€ o momento da escrita desta tese.

E importante destacar que esse projeto foi construido a partir da Teoria Critica
Comunicativa da Educacdo. Nesse sentido, trata-se de uma proposta que estd além das teorias
de dentncia e que, pelo contrdrio, procura abrir espagos nos quais se possam construir e
reconstruir valores como a solidariedade, o respeito pelos direitos humanos, a igualdade de
oportunidades e a luta contra todo e qualquer tipo de discriminagdo.

De acordo com Ferrada (2001), a configuracao de uma Teoria Critica Comunicativa da
Educacdo se realiza a partir da confluéncia de trés correntes fundamentais para a compreensao
da problemaética educativa atual: a teoria da A¢do Comunicativa, de Habermas, como teoria da
sociedade; a teoria da Resisténcia, de Giroux, Apple e Flecha, no ambito da sociologia da
Educacdo e a teoria freireana, de Paulo Freire, como teoria da educagao.

Segundo esta autora, hd sete postulados que caracterizam a Teoria Critica
Comunicativa da educagdo, a partir da qual foi construido o projeto Comunidades de

Aprendizagem e desenvolvida a sua respectiva proposta dialdgica. Sao eles:

1. Todos os processos educativos devem promover uma racionalidade comunicativa:
esta idéia estd relacionada com a forma como a comunidade escolar utiliza os diferentes

conhecimentos. A autora explica esse fato dizendo que desde a Teoria Critica se tem pensado
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o uso da razdo dialética para compreender e explicar os fendmenos da cotidianidade, mas que
a incorporacdo de uma racionalidade comunicativa como base da acdo escolar consegue
contemplar, de forma mais completa, os aspectos educativos ao incluir a aceitacdo dos
conflitos mediante pretensdes de validade. Esta se dd na busca de uma compreensao
intersubjetiva na qual seus membros, sujeitos capazes de linguagem e acdo, se apresentam em

igualdade de condicdes.

2. A realidade educativa entendida como wum processo sociolégico, sem
desconsiderar as contribuicoes provenientes do ambito psicolégico: a partir desta
perspectiva, a visdo psicolégica dos processos de aprendizagem complementa a visdao
socioldgica. A Teoria Critica Comunicativa da Educagdo aceita as formulagdes psicoldgicas
em muitos aspectos das teorias da aprendizagem, mas nao baseia sua explica¢dao do fracasso
escolar nas limitacdes individuais, nem de grupos sociais determinados, como fazem as
teorias educativas tradicionais. A partir desta perspectiva, o fracasso muitas vezes acontece
por uma incapacidade comunicativa. Incapacidade esta que evidencia uma patologia social
que ultrapassa os muros da escola. Trata-se, portanto, de “despsicologizar” a educagdo, sem,

entretanto, deixar de valorizar as contribui¢des da psicologia para a area educacional.

3. Igualdade educativa para os distintos grupos sociais — nao homogeneizacao
cultural, mas direito que todos e cada um dos diferentes grupos tém de participar em
igualdade de condicoes do sistema educativo: este postulado mostra que uma teoria critica
comunicativa da educagdo deve lutar pela incorporagdo, validagdo e legitimagdo de todos os
grupos sociais, favorecendo o estabelecimento de uma educagcdo democrética e respondendo

diretamente a igualdade de género, ragas, classes sociais, etc.

4. A comunicacio racional mediada pela linguagem e o valor do coletivo com a
capacidade da acao humana como bases fundamentais para a transformacao social: a
Teoria Comunicativa Critica da educacdo entende a capacidade comunicativa racional e a
capacidade de intervencdo humana como proprias da natureza humana e, ambas, sdo
constituintes do coletivo social. Portanto, quem € parte da sociedade e da escola é também
responsavel por empreender qualquer acdo transformadora na sociedade. Assim, a partir dos

processos de comunicacdo racional dialdgica motivados pela agéncia humana, é possivel
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organizar movimentos sociais que facam avancar politicas empenhadas em buscar uma

sociedade mais justa, igualitdria e livre.

5. As atividades pedagégicas devem caminhar no sentido de fazer se encontrarem os
desejos do grupo social para o qual se desenvolvem e as proposicoes do conhecimento
oficial, devendo possibilitar a selecdo, transmissao e avaliacdo dos conhecimentos que
circulam na escola: quanto a este item, a autora Dona Ferrada (ibid) quer dizer que € preciso
pensar seriamente na importancia da participagdo de todos os individuos sociais que se
relacionam na agdo educativa na selecdo, transmissdo e avaliagdo dos conhecimentos
socializados. Isso quer dizer que toda proposta de contetidos precisa ser submetida a avaliacio
por parte de quem participa na atividade pedagédgica, assim como toda validade e
autenticidade do conhecimento socializado precisa estar nas maos de quem aprende e do

grupo social ao qual pertence.

6. A escola é, simultaneamente, reprodutora, criadora e transformadora: nesta
perspectiva, Ferrada (2001) ressalta a proposi¢cdo de teorias reprodutivistas, a partir das quais
a escola exerce a funcdo de reproduzir a cultura e o poder de uns grupos sociais sobre outros,
contribuindo para a manutencao das desigualdades. A autora indica que, inevitavelmente, a
escola exerce também uma funcdo reprodutora, assim como criadora e transformadora, mas
sugere que essa funcdo reprodutora seja alimentada a partir de uma nova vertente: a de
reproduzir valores culturais, sociais e materiais que contribuam para se alcancar uma
sociedade mais justa e igualitdria, mais dial6gica e libertadora. Nesse sentido, a escola deve

cumprir tanto a funcdo de reprodu¢ao como de criagado e transformacao da realidade social.

7. Incorporagio do conceito de critica em forma multidirecional - todas as
proposicoes ficam sujeitas a criticas fundamentadas racionalmente: este topico diz
respeito ao fato de qualquer proposta estar, sempre, suscetivel a receber criticas pautadas
numa racionalidade comunicativa. A teoria Critica Comunicativa da Educagdo implica uma
postura aberta a incorporacido de novos elementos na medida em que possuam a razdo de um
argumento melhor diante do que se propde, sem perder de vista, porém, valores considerados

universais, como a igualdade, a solidariedade, a democracia e o valor do coletivo.



65

A partir destes topicos, € possivel compreender melhor a formulacdo do Projeto
Comunidades de Aprendizagem, seu nascimento € fundamentacdo. Faz-nos perceber um
projeto de transformacao social e cultural que, diferentemente das propostas educativas atuais
que tendem a manter as desigualdades sociais, procura possibilitar o acesso a sociedade da

informacao para todas as pessoas. Nas palavras de Elboj et al. (2002):

A transformagdo de comunidades se baseia em ndo aceitar a
impossibilidade de mudanca, tanto das pessoas concretas como das
estruturas educativas internas de uma escola ou externas de um sistema
educativo. Implica uma mudanca dos habitos de comportamento habituais
para familiares, para o professorado, para o alunado e para as
comunidades; uma transformacgdo cultural, porque tem a intencdo de
transformar a mentalidade da recepcdo de um servico publico pela
mentalidade da gestdo publica. (p.74/75)

O projeto Comunidades de Aprendizagem € também um projeto do Centro Educativo,
ou seja, pode ser implementado em qualquer escola que o deseje, mas foi formulado com um
objetivo prioritario: as escolas que apresentam maiores problemas de desigualdade, pobreza
ou caréncias de outro tipo que facam dessa um lugar com maior necessidade de transformacado
para se conseguir uma sociedade da informagdo para todas as pessoas. A transformacdo que o
projeto propde estd pensada especialmente para este tipo de escola. (ELBOJ et al., ibid.)

E uma perspectiva escolar pertinente a qualquer grau de ensino, ji que em todos eles o
que estd no centro € a relacdo estabelecida entre diferentes sujeitos que se encontram em uma
institui¢cdo social cuja funcdo € difundir conhecimento sistematizado, como direito a uma vida
melhor para todos. Trata-se de um projeto do entorno, que nio atinge somente quem estuda na
escola, mas tudo o que estd ao redor dela: o bairro, a populacdo, a relacdo da comunidade de
entorno com a escola e com ela mesma enquanto agente educativo. Em Comunidades de
Aprendizagem, entende-se que a aprendizagem ocorre na aula e em tantos outros espacos,
incluindo o bairro e todo o entorno que deve ser, portanto, entendido como agente educativo.

Segundo Elboj et al. (ibid.), o fato desse projeto se propor a lutar por uma sociedade
da informacdo para todas as pessoas coloca-o também na luta pela exclusdo que essa mesma
sociedade pode gerar. Para isso, o projeto se baseia na capacidade de reflexdo e comunicacao
universais. Supde que todas as pessoas podem participar plenamente na dindmica das
comunidades, sem que se vejam limitadas por sua condi¢do social, podendo desejar o maximo
de possibilidades educativas e culturais para si e para seus familiares, de maneira a permitir
que os resultados educativos sejam iguais ou superiores aqueles disponibilizados aos que

estdo em situacdo s6cio-econdmica melhor ou diferente.
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Os autores/as ressaltam essa questdo pela caracteristica de permanente transformacao
da informacao que marca nossa sociedade atual e também pela necessidade de uma educagdo
permanente, que possa adaptar-se as mudangas e que seja continuamente avaliada para atuar
melhor em cada uma das circunstancias. Nesse sentido, a educac@o deve ser permanente e
pensada para além dos muros da escola, mas na perspectiva de quem tem que trabalhar,
organizar a familia e tantas outras demandas cotidianas.

Elboj et al. (ibid.) ressaltam, ainda, o fato do projeto Comunidades de Aprendizagem
se desenvolver mediante uma educagdo participativa da comunidade em todos os espagos, o
que quer dizer que a participacdo é pensada em prol da eficicia da aprendizagem e ndo do
profissionalismo. Essa afirmacdo nos remete a discussdo sobre o corporativismo que
comumente encontramos em todas as dreas, em defesa da atuacdo profissional e especializada.
Nao desconsideramos a importancia da atuacdo profissional na educacdo e o papel
fundamental que cada professor/a assume na escola e na sala de aula, mas compreendemos
que, além do/a especialista, muitas outras pessoas atuam como agentes educativos das
criangas na escola.

Nesse sentido, o espaco da aula € espaco de todas as pessoas (pais, maes,
voluntdrios/as e professor/a) que podem ensinar algo as criancas. O que se apresenta é uma
acdo coordenada de todos os agentes educativos de um entorno para se conseguir um objetivo

comum: uma educacio de maxima qualidade para todos e todas.

Quem melhor pode fazer uma coisa, a faz. Porque previamente, entre todas
as pessoas, fora decidido que tipo de educacdo devem e querem receber as
criancas que frequentam essa escola. (/bid, p.76).

A idéia em Comunidades de Aprendizagem é que se converse entre todas as pessoas
(profissionais da escola, estudantes, familiares e pessoas do bairro) quais conteidos sdo
necessarios para o conhecimento das criangas e, portanto, os mesmos devem ser trabalhados
em sala de aula ou em outros espagos da escola. Nesse entendimento, outras pessoas, além do
professorado, se dispdem a ensinar aquilo que sabem e se responsabilizam, junto com a
escola, pela educacao dos jovens e das criangas.

O processo de transformacdo de uma escola em uma comunidade de aprendizagem
inclui um programa destinado a garantir que todas as partes (professorado, direcdo e
familiares) entendam os objetivos do projeto e se comprometam em realiza-lo. Se uma das
partes envolvidas ndo quiser a transformacgdo da escola, entdo ela ndo acontece. O projeto

deve ser escolha de todos aqueles que compdem a escola.
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Esse processo acontece em oito fases. Nao se trata de um modelo prescritivo, podendo

ser repensado de acordo com a realidade de cada escola, mas que, de maneira geral, se

estabelece da seguinte forma:

Fase de Sensibilizacdo: esta fase dura aproximadamente um més e destina-se a
apresentar ao professorado da escola e a comunidade de entorno o contexto no qual se
insere este projeto, como ele nasceu e qual a sua proposta.

Tomada de Decisdo: esse periodo, de um més, destina-se a decisdo sobre o inicio do
projeto, se for vontade e compromisso de toda a comunidade educativa.

Fase dos Sonhos: esta fase, que varia de um a trés meses, destina-se a chegar a um
acordo sobre o modelo de escola que se pretende alcangar. Para isso, todas as pessoas da
escola sonham a escola que gostariam de construir.

Selecdo de Prioridades: depois de terem sonhado tudo o que desejam para sua escola, as
pessoas da escola e da comunidade selecionam as prioridades para realizacdo destes
sonhos, buscando informacdes sobre o bairro e estabelecendo metas para a
transformagao da escola.

Planejamento: esta fase dura cerca de um a dois meses e destina-se a formar grupos e
comissdes mistas (com professores/as, alunos/as, maes, pais, comunidade de entorno,
equipe da universidade) para levar adiante o plano de acdo pensado para a
transformacdo da escola.

Investigacdo: o processo de investigacdo é constante em comunidades de aprendizagem.
E um processo de reflexdo sobre a acio empreendida e de melhoria dessas mudancas.
Formagdo: a formacdo em Comunidades de Aprendizagem também € constante e
acontece em prol dos diferentes agentes educativos, de acordo com as necessidades de
cada um deles (para os professores/as, para as criancas, para os familiares,
voluntarios/as, etc.).

Avaliagdo: esta também € continua durante todo o processo, devendo ser feita por todas

as pessoas que vivem a escola e a sua transformacao.

As Comunidades de Aprendizagem nascem e se desenvolvem a partir do conceito de

aprendizagem dialogica. Este conceito tem por objetivo a formagdo educativa a partir dos

principios do didlogo, da comunicacdo e do consenso igualitdrio. Ele retine todas as

consideragOes apontadas até o momento quanto a construcdo tedrica apresentada e a proposta
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de Comunidades de Aprendizagem, e apresenta as bases gerais para a indicagdo de uma aula
dialdgica.

O conceito de aprendizagem dialdgica foi desenvolvido pelo CREA com base nas
contribuicdes tedricas de Jiirgen Habermas e Paulo Freire. A teoria da agdo comunicativa e o
conceito de dialogicidade de ambos, respectivamente, ddao suporte e retinem os elementos
tedricos dessa forma de aprendizagem. Outros autores como Beck, Giddens e Vygotski
também apresentam contribuicdes importantes para a formulacdo deste conceito.

A aprendizagem dialdgica € a base sobre a qual se organiza o projeto Comunidades de
Aprendizagem e serd, portanto, o eixo desta pesquisa no que diz respeito a constru¢do de uma
aula dialdgica. A partir disso, podemos destacar que a aprendizagem dialégica € composta de
sete principios, sendo eles: didlogo igualitério, inteligéncia cultural, transformagao, dimensao
instrumental, criacdo de sentido, solidariedade e igualdade de diferencas.

Apresentaremos, a seguir, uma pequena explanacio sobre cada um deles.

¢ Didlogo Igualitario

De acordo com Flecha (1997), o didlogo € igualitario quando considera as diferentes
contribuicdes em funcdo da validade de seus argumentos, e ndo pela posicdo de poder de
quem as realiza. Para o autor, esta dinamica se faz cada vez mais possivel na sociedade atual,
visto que a selecdo e o processamento das informacdes tornaram-se chave para a
sobrevivéncia. O didlogo, nesse sentido, consegue desenvolver essas capacidades mais
profundamente do que as formas tradicionais de ensino.

Baseado na teoria da ac¢do comunicativa de Habermas, Flecha (ibid.) destaca a
explicacdo deste autor sobre quatro diferentes tipos de acdo, as quais ja4 abordamos com
maiores detalhes no primeiro item deste capitulo — uma constru¢do tedrica que ajuda a
repensar as relacdes educativas: acdo teleoldgica (estratégica), acdo regulada por normas, a¢ao
dramatudrgica e acdo comunicativa.

Na acgdo teleoldgica, uma pessoa escolhe os melhores meios para conseguir um fim. A
linguagem € utilizada como um desses meios. Flecha (ibid.) destaca que, desde Aristételes, o
teleoldgico tem sido o conceito predominante de acdo. Gabassa & Mello (2007), por sua vez,

ressaltam que a predominancia deste tipo de ac¢do tem se verificado também na escola, tanto
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no que diz respeito as contribuicdes da Diddtica, quanto aos processos de gestdo e
administraco escolar'.

O segundo tipo de agdo, a acdo regulada por normas, é apontada por Flecha (1997)
como aquela na qual as pessoas ndo agem enquanto atores solitdrios, mas como membros de
um grupo, atuando de acordo com valores que sdo comuns a todos do grupo. O conceito
central, ressalta Flecha (ibid.), é a observancia de uma norma que leva ao cumprimento de
expectativas generalizadas de comportamento. O professor ou professora, por exemplo, age
de acordo com o que a sociedade em que vive espera do comportamento de um professor/a. A
linguagem € utilizada como um meio de transmissao de valores.

Ja na acdo dramaturgica, explica Flecha (ibid.), as pessoas agem como ‘“‘atores” diante
de um publico, que € formado por outras pessoas. O conceito central neste tipo de agdo € a
auto-encenacdo, que consiste num comportamento realizado diante de um publico.
Instituicdes como hospicios e prisdes representam bem esse tipo de acdo. A linguagem nesse
caso € utilizada como meio no qual tem lugar a auto-encenacao.

A acdo comunicativa, por sua vez, € apresentada por Flecha (ibid.) como uma
interacdo na qual sujeitos capazes de linguagem e acdo estabelecem uma relagdo interpessoal
com meios verbais ou ndo-verbais. O conceito central nesse tipo de acdo € a negociagdo de
situagdes suscetiveis de consenso. A linguagem nesse caso ocupa lugar central como meio de
entendimento. O consenso, como apresentado anteriormente com base nas elaboracdes de
Habermas, € estabelecido através dos melhores argumentos.

Vale ressaltar que o consenso, na perspectiva das elabora¢des de Habermas (1987b),
implica um entendimento e, a partir deste entendimento, um acordo sobre que agdes um grupo
ou ao menos duas pessoas vao realizar sobre uma determinada temdtica ou problema em
questdo. Para que alguém se coloque em posicdo de dissenso, a partir de uma acgdo
comunicativa, precisa questionar algum aspecto da pretensdo de validade do/a falante
(verdade, retitude e veracidade). Se todas as pretensdes de validade forem apresentadas pelo
falante e percebidas, racionalmente, pelo/s ouvinte/s, a a¢do orientada ao entendimento tem
como resultado direto um consenso, ou seja, um plano de comum acordo em uma situacao de
acdo definida em comum.

Como ja destacamos no primeiro item deste capitulo, Habermas (1987) formula o

conceito de acdo comunicativa como uma situacio ideal de fala. O consenso, portanto, é

' Para um maior aprofundamento sobre a predominancia da acdo teleolégica e racionalidade instrumental na
escola consultar GABASSA & MELLO. Contribuicées a transformagdo das prdticas escolares: racionalidade
comunicativa em Habermas e dialogicidade em Freire. Dissertacdo de Mestrado defendida em margo de 2007
junto ao Programa de Pés-Graduagdo em Educag@o da Universidade Federal de Sdo Carlos - UFSCar.
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sempre um produto esperado nessa acdo. O objetivo da a¢do comunicativa € alcangar um

entendimento e um consenso que guiem as agdes futuras.

Os participantes ndo podem alcancgar seus fins se ndo sdo capazes
de cumprir com a necessidade de entendimento preciso para
aproveitar as possibilidades de acdo que a situacdo oferece — ou em
todo caso, ja ndo podem alcangé-los por via da acdo comunicativa.
(HABERMAS, 1987b, p.181)

A falta de consenso, nessa perspectiva, representa o fracasso do entendimento.
Entretanto, ndo se pode negar como relata Braga (2007), que Habermas entende a existéncia
do dissenso como propria e inerente ao didlogo. Assim, quando o dissenso aparece na
realiza¢do de uma acdo comunicativa, ou que se pretenda comunicativa, as pessoas chegam ao
final de um didlogo com um entendimento ndo coercitivo resultante daquilo que consideram
melhor e mais vidvel para aquele grupo especifico, ainda que ndo seja o entendimento
esperado, isto €, aquele viabilizante de uma a¢do comum.

O didlogo igualitario, principio da aprendizagem dialdgica, estd em sintonia com este
tipo de acdo — a acdo comunicativa, que € diferente das acdes teleoldgica, dramatirgica e
normativa. Segundo Flecha (ibid.), a partir do didlogo igualitdrio, pautado na acgdo
comunicativa, cada pessoa faz suas proprias contribui¢des ao didlogo. As falas ndo sao
classificadas como melhores ou piores, mas apreciadas como diferentes.

Esse principio confere a atividade educativa uma nova maneira de estabelecer-se: o
que vale a partir deste modelo € a forca que cada argumento tem e ndo o poder que a pessoa

que o apresenta ocupa. Nesse sentido, todas as pessoas podem se sentir confiantes em ensinar

e aprender, independentemente de quem sejam ou de qual histéria carreguem consigo.

¢ Inteligéncia Cultural

Quanto ao principio de inteligéncia cultural, Flecha (1997) destaca o fato de que todas
as pessoas tém as mesmas capacidades para participar em um didlogo igualitdrio, mesmo que
cada uma possa demonstrar essas capacidades em ambientes distintos. Por exemplo, alguém
que ndo vive em meio académico com certeza sentird dificuldade em comunicar-se nesse tipo
de ambiente; por outro lado, alguém académico também nio se sentird facilmente confortavel

em meio a um trabalho de fabrica.
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O problema, diz Flecha (ibid.), é que os grupos privilegiados impdem um valor social
a sua forma de comunicacao. Esta € vista como inteligente e as outras como deficientes e ou
inferiores, e esse critério de valor vem sendo amplamente utilizado em nossas escolas.

A aprendizagem dialdgica requer um conceito amplo, defende Flecha, que contemple
a pluralidade de dimensdes da interacdo humana e se baseie no didlogo igualitdrio. A
inteligéncia cultural é um principio que pressupde interacdes a partir das quais diferentes
pessoas estabelecem uma relagdo utilizando-se de meios verbais ou ndo-verbais, o que é
préprio da acdo comunicativa, e a partir dai tenham como objetivo chegar a consensos. Nesse
sentido, as habilidades comunicativas s@ao muito importantes para esse entendimento de
inteligéncia.

Desde a perspectiva dialdgica da inteligéncia cultural, as operagcdes mentais
proprias das inteligéncias académicas e préiticas devem ser analisadas em
contextos comunicativos. Todas as pessoas té€m inteligéncia cultural.
(Flecha, 1997, p.21)?

As desigualdades com relacdo ao conceito de inteligéncia sdo geradas por conta de
seus diferentes desenvolvimentos, em contextos diversos. Em nossa sociedade, a inteligéncia
académica € vista como mais importante, em detrimento da inteligéncia pratica. Mas segundo
o conceito de inteligéncia cultural, ambas sdo igualmente importantes e cada pessoa deve
saber que pode circular de uma para a outra, ou seja, cada pessoa tem a capacidade de
desenvolver muitos tipos de inteligéncia, por meio da intera¢cdo comunicativa.

Para que as pessoas possam transferir suas capacidades anteriores a novos contextos,
Flecha (ibid.) indica trés passos fundamentais que, organizados simultaneamente,

potencializam o processo de aprendizagem:

1. Auto-confianca Interativa: diz respeito ao reconhecimento, por parte do grupo, das
riquissimas capacidades ja demonstradas em outros espacos;

2. Transferéncia Cultural: a descoberta da possibilidade de demonstrar a mesma
inteligéncia cultural em um novo contexto, académico ou outro.

3. Criatividade dialégica: constatacdo da aprendizagem gerada a partir das interagdes

com as outras pessoas.

? As citagdes destacadas neste item sdo uma traduco livre realizada pela pesquisadora a partir do livro original
em espanhol.



72

Para a realizacdo desses passos, porém, é fundamental que se estabeleca o didlogo
igualitério, pois ele faz com que os grupos “derrubem” os muros anti-dialégicos impostos pela
sociedade de maneira geral e lhes permite sentir capazes e inteligentes. A inteligéncia cultural
possibilita que se estabelecam, na escola ou em qualquer outro espaco de aprendizagem, altas
expectativas com relacdo a todas as pessoas, pois considera que todas t€ém coisas a aprender e

também a ensinar, ndo importando sua idade, cor, raca, sexo ou classe social.

e Transformacao

Para explicar este terceiro principio da aprendizagem dialégica, Flecha (1997) ressalta
a frase de Paulo Freire (1995/1997), na qual ele diz que ndo somos seres de adaptacdo, mas
seres de transformacdo. O autor utiliza-se dessa fala para mostrar que a aprendizagem
dialégica transforma as relagdes entre as pessoas € 0 seu entorno, € para lembrar que, por
muito tempo, imperou sobre a escola a teoria da reprodugdo, que apontava a instituicio como
reprodutora das desigualdades sociais e sem nenhum poder de supera-las. Flecha (ibid.) atenta
para o fato de que nenhum estudo rigoroso sobre a escola pode deixar de reconhecé-la tanto
como reprodutora, quanto como transformadora da sociedade.

Segundo Flecha (ibid.), a evolugao das ci€ncias sociais tem dado razao as alternativas
transformadoras e tem desqualificado tanto o modelo da reproducdo, como o estruturalismo
em que se baseia. As teorias sociais ja estdo discutindo o carater dual da acdo, como se pode
notar com os conceitos de sistema e mundo da vida, de Habermas, e de estrutura e agéncia
humana, de Giddens.

Ambos os conceitos mostram que nem a sociedade nem a educagdo sdo consequéncias
exclusivas das estruturas. Pelo contrario, as relacdes intersubjetivas entre as pessoas também
geram a sociedade e a educagdo e podem, por isso, também transforma-las.

Nessa perspectiva, surgem novas propostas emancipadoras, que acabam por gerar
movimentos soliddrios, como acontece no projeto Comunidades de Aprendizagem, que luta
pela melhora na qualidade da educagdo para todas as pessoas e ndo por interesses de classe.
As pessoas que participam de processos como esses acabam por transformar o sentido de sua

existéncia e, com isso, também transformam o seu entorno.

e Dimensao Instrumental
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A aprendizagem dialdgica inclui todos os conhecimentos necessarios para a
sobrevivéncia na sociedade atual, informacional. Nesse sentido, a aprendizagem instrumental
de conhecimentos e habilidades considerados necessdrios para essa sobrevivéncia é
fundamental.

De acordo com Flecha (1997), tanto as alternativas conservadoras como as
progressistas coincidem com frequéncia em acreditar que a aprendizagem instrumental esta
posta em oposicdo ao didlogo. As primeiras condenam o didlogo excessivo em aula e a
democratizacdo do sistema escolar enquanto fatores de decadéncia da aprendizagem técnico-
cientifica. As segundas propdem a formacao humana como contraposicao a técnica.

A aprendizagem dial6gica, no entanto, ndo se opde a aprendizagem instrumental. “O
dialégico ndo se opoe ao instrumental, sendo a colonizacdo tecnocrdtica da aprendizagem”.
(FLECHA, ibid, p.33). O que acontece € justamente o contrario: a aprendizagem instrumental
se intensifica e se torna mais profunda a partir da aprendizagem dialégica. Isto porque o
didlogo e a reflexdo fomentam o desenvolvimento da capacidade de selecdo e processamento
da informag¢do, um dos mais importantes instrumentos na sociedade em que vivemos.

Flecha (ibid.) argumenta neste sentido dizendo que a relacdo com as outras pessoas
coloca a nossa disposi¢do tanto diferentes informagdes, quanto o seu processamento. O
didlogo nos ajuda a escolher os melhores meios de transporte, como também saber lidar com
um chefe ou superior no trabalho, por exemplo. E a reflexdo € imprescindivel para que
possamos entender as tarefas a serem realizadas e também para que possamos buscar novas
respostas para a solucdo de problemas. “Quando o didlogo é igualitdrio, fomenta uma intensa
reflexdo, ao ter que compreender os argumentos alheios e apresentar os proprios”
(FLECHA, ibid., p.33).

As concepgoes tradicionais apresentam uma educacgdo tecnocratica, com uma obsessao
pela eficdcia. Porém, se o ensino distanciar-se do conjunto de aspectos que configuram a
comunicacdo humana, ndo serd eficaz, e tampouco terd sentido para quem o estiver
recebendo. As concep¢des renovadoras, por outro lado, acreditam que o didlogo apenas
mascara a aprendizagem das mesmas coisas propostas pelos tradicionais.

De fato, a aprendizagem dialdgica inclui a aprendizagem dos elementos fundamentais
de nossa realidade, mas decide seus objetivos e conteidos coletivamente, através de
argumentos. As necessidades de uma aprendizagem instrumental sdao apontadas diariamente,
no trabalho, nas escolas, nos bancos, etc. e abrir mio dela seria aumentar ainda mais as

desigualdades j4 existentes.
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As classes privilegiadas nem sequer discutem se deveriam ou ndo ter esse tipo de
conhecimento, pois tém clareza de sua crescente importancia para a vida na atualidade: saber
ler e escrever muito bem, saber informatica, saber outros idiomas e assim por diante. Mas os
intelectuais ditos progressistas ainda pensam que podem escolher pelas classes populares o

que elas devem aprender, mascarando de libertadoras as préticas de desigualdade.

e (riacdo de Sentido

A sociedade na qual vivemos hoje estd cada vez mais informatizada, avancada e
moderna. Isso também nos torna cada vez mais solitdrios e individualistas, e essa postura
favorece a perda de sentido constante no mundo atual.

Segundo Flecha (1997), a sociedade da informacdo trata de controlar todas as
vertentes do nosso ser, incluindo os aspectos mais intimos. E o dinheiro e o poder é que
dirigem essa ofensiva, ameagando converter a propria vida em mais um produto da evolugdo
técnica. Por isso, a humanidade enfrenta hoje o desafio de recriar o sentido de sua existéncia
nesse novo contexto.

Quem pode fazer isso s@o as pessoas que vivem nesta sociedade, sdo as relagdes que
estabelecem com as outras pessoas, s3o os sonhos e sentimentos que cada uma carrega dentro

de si. Nas palavras de Flecha (ibid. ):

Todo mundo pode sonhar e sentir, dar sentido a nossa existéncia. A
contribui¢do de cada um ¢é diferente da do resto e, portanto, irrecuperdvel
se nao se tem em conta. Cada pessoa excluida é uma perda irrepardvel para
todas as demais. Do didlogo igualitario entre todas € de onde pode ressurgir
o sentido que oriente as novas mudangas sociais para uma vida melhor.

(p-35)

Flecha (ibid.) destaca que o ensino pode contribuir positivamente para essa
perspectiva, promovendo a comunicagdo pessoa-pessoa. A escola deve ser um espaco para
conversar e nao para calar. Isso porque o sentido sé ressurge quando as pessoas podem dirigir
suas proprias interagdes. E as falas devem poder ser sobre o cotidiano, a vida de maneira
geral. “Ndo hd oposicdo entre didlogo pedagogico e didlogo cotidiano, mas sim colaboragdo
e enriquecimento miituo” (p.37). Na verdade, o sentido de compartilhar palavras num grupo

ajuda a recriar continuamente o sentido global da vida.

e Solidariedade
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Para falar deste principio da aprendizagem dialdgica, Flecha (1997) remete-se
novamente as consequéncias dessa sociedade capitalista, informacional e altamente
tecnolégica, a qual impde a selecio dos “melhores” e a exclusdo do resto das pessoas,
tornando os ambientes intelectuais e outros repletos de um pensamento anti-humanista e anti-
solidario.

O autor explica esse fato pelo declive do estruturalismo e seu conservador modelo de
reprodugdo que deu lugar ao que muitos chamam de pés-modernismo ou pds-estruturalismo.
O primeiro era conservador e ndo-cientifico; jd o segundo era ndo-cientifico e reaciondrio,
pois considerava as transformacdes igualitdrias ndo s6 impossiveis, como ndo-desejaveis. O
objetivo principal desta corrente de pensamento € “desconstruir” todas as teorias ou praticas
dial6gicas, com a inten¢do de demonstrar que, na verdade, elas também sdo geradas pelo
poder.

Na concepcdo poés-estruturalista, elementos como democracia, paz, igualdade ou
liberdade sexual ndo sdo melhores do que ditadura, desigualdade, guerra ou violagdo. Além
disso, ressalta Flecha (ibid.), esta corrente é também nao-cientifica porque se coloca contra a
ciéncia como forma de conhecimento e proclama que ndo hd mais verdade do que aquela
estabelecida pelo poder.

As formulacdes de Habermas e Freire colocam-se no sentido oposto a esse tipo de
concepcdo, pois defendem as praticas baseadas na solidariedade, em lugar daquelas
determinadas pelo poder. Baseando-se nessas elaboracdes, o CREA formulou o conceito de
aprendizagem dialdgica, afirmando que a democracia, a igualdade, a paz e a liberdade sexual
sdo sim mais desejadas do que a ditadura, a guerra ou a violagdo, e que € funcdo da escola
lutar a favor das primeiras e contra as segundas.

Nesse sentido, as préticas educativas que se propdem igualitirias e dialdgicas s6
podem fundamentar-se em concepcdes soliddrias, pois acreditam que, no lugar do poder,
podemos apostar na forca das redes de solidariedade e lutar coletivamente por uma sociedade

mais justa e democrética.

¢ Jgualdade de Diferencgas

Na perspectiva de Flecha (1997), a igualdade € o valor fundamental que deve orientar

toda a educacdo progressista e as reformas que temos visto na educacdo. Embora defendam

uma perspectiva de diversidade, estas tém criado desigualdades educativas. Para supera-las,
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este autor aponta duas reorientagdes para o ensino: pensar a diversidade enquanto igualdade
de diferencas e passar de uma concep¢do caduca de aprendizagem significativa3 para uma
aprendizagem dialdgica.

Quanto a primeira orientacao, Flecha (ibid.) destaca a luta contra dois tipos de postura:
a concep¢ao homogeneizadora da igualdade e sua reducdo a igualdade de oportunidades. Isso
porque essas posturas pretendem integrar todos os alunos e alunas num curriculo homogéneo,
levando ao fracasso aquelas criancas que possuem saberes diferentes dos que sd@o impostos
pela escola, e também porque defendem a idéia de que cada crianca tem as mesmas
oportunidades dentro da sociedade, sem questionarem-se sobre as distancias existentes entre
elas.

De acordo com Flecha (ibid.), a aprendizagem dialdgica se orienta para a igualdade de
diferencas, pois a verdadeira igualdade inclui o0 mesmo direito que cada pessoa tem de ser e
viver de forma diferente. Paulo Freire (1992) chama a isso de “unidade na diversidade”,
destacando que, embora diferentes, os grupos que sofrem exclusdo t€ém muitas lutas comuns a
travar. Por isso, podem ser diferentes, devendo ser respeitados em sua diferenga, mas também
podem e devem formar uma unidade.

No que diz respeito a segunda orientacio destacada por Flecha (ibid.) para superar as
reformas da diversidade, destaca-se a critica apresentada pelo autor a concep¢dao de
aprendizagem significativa que, segundo este autor, tem desvirtuado a proposta educativa de
Vigotsky. Isso porque, em lugar de transformar os contextos para se alcancarem melhores
aprendizagens, essa concepcao tem proposto a adaptagcdo do curriculo ao contexto.

Essa adaptacdo do curriculo nos setores desfavorecidos se converte num reforco
educativo a essas desigualdades que este entorno ji sofre. A aprendizagem dialdgica, ao
contrério, propde a transformacao das escolas em comunidades de aprendizagem, a partir das
quais todas as pessoas e coletivos envolvidos podem se relacionar e transformar o entorno, o

que possibilita criar maior igualdade educativa e social.

A solucdo que reclamam as culturas excluidas estd em consonancia com
uma perspectiva dialégica orientada ao exercicio do direito a uma educacio
igualitdria e que, portanto, deve ter uma consideracdo equitativa de nossas
diferencas. (FLECHA, ibid, p.44)

3 A concepgdo de aprendizagem significativa destacada por Flécha e a qual nos posicionamos contrariamente
neste trabalho é aquela formulada por Ausubel, como destacado na introdugdo deste trabalho.
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A partir do principio de igualdade de diferencas, é possivel entender que o
processo educativo ndo depende somente da intervencdo dos profissionais da educagdo, mas
de todo um conjunto de pessoas e contextos que se relacionam com a aprendizagem das
criangas e das pessoas. Dessa maneira, quanto maior a diversidade nas intera¢des, maior serd
a aprendizagem. O fato de sermos diferentes uns dos outros € justamente o que nos possibilita

conhecer mais e sermos iguais em nossa diferenca.

Depois de conhecer cada um dos principios da aprendizagem dialdgica, € possivel ja
visualizar como deve ser uma aula que leve em consideracdo o didlogo igualitdrio, a
inteligéncia cultural, a transformacdo, a dimensdo instrumental, a criacio de sentido, a
solidariedade e a igualdade de diferencas.

Realizadas as principais indicacdes conceituais e tedricas envolvidas na pesquisa, ja é
possivel vislumbrar nosso entendimento de mundo, comunicagdo e sociedade, a partir das
formulacdes de Habermas, entre outros; € possivel compreender nossa concepcdo de
aprendizagem que, embora se utilize de muitas contribui¢des da diddtica, tem sua base nos
conceitos elaborados por Vygotski acerca do ensino e da aprendizagem; fica evidente nosso
entendimento do que € didlogo através dos escritos de Freire e de sua necessdria atuacio na
sala de aula com base neste e em outros autores/as.

Nossas escolhas tedricas explicam também, em grande parte, nossa apreciacdo pela
proposta de Comunidades de Aprendizagem como possibilidade de radicaliza¢do do didlogo
na escola e, consequentemente, na sala de aula, e levam este trabalho a abracgar o conceito de
aprendizagem dial6gica como chave para nossa investigacdo e andlise, uma vez que reflete a
juncdo e a conexao de todo o campo tedrico destacado.

Neste momento, nos parece necessario esclarecer as bases tedrico-metodoldgicas para
uma investigacdo que se pretenda comunicativa, como é o caso desta que se apresenta. O
proximo capitulo, portanto, serd dedicado a apresentar a metodologia comunicativa critica

como escolha tedrico-metodoldgica para a realizacdo desta investigacao.
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4. A METODOLOGIA COMUNICATIVA-CRITICA: O CAMINHO TEORICO-
METODOLOGICO

Escolher uma metodologia de pesquisa significa escolher uma maneira de caminhar
durante uma investigacdo, optando pela melhor forma de se aproximar de uma realidade, para
desvenda-la e analisd-la. Nessa pesquisa, porém, a escolha metodoldgica representa mais do
que isso. Nao escolhemos apenas uma maneira de fazer pesquisa, mas também de estar no
mundo, de compreendé-lo, construi-lo e reconstrui-lo com quem vive a dimensdo da realidade
por nos estudada. Coerente com o referencial tedrico e a perspectiva de transformacdo da
escola anteriormente apresentados, nossa op¢ao metodoldgica implica uma postura dialdgica
diante das pessoas e da produ¢do de conhecimento. Trata-se, assim, de um conjunto teérico-
metodolégico.

Apresentaremos a Metodologia Comunicativa Critica, elaborada pelo Centro Especial
em Teorias e Praticas Superadoras de Desigualdades (CREA) e utilizada em pesquisas desde a
década de 1990 na Europa, e a partir de 2001 no Brasil, pelo Nucleo de Investigacdo e A¢ao
Social e Educativa (NIASE), da Universidade Federal de Sdo Carlos. Para tanto, tomaremos
por base especialmente os escritos d¢ GOMEZ et al. (2006). Dedicar-nos-emos a apresentar,
num primeiro momento, as concepgdes tedricas que envolvem esse novo modelo de
investigacdo e, posteriormente, os processos de coleta e andlise de dados préprios da

metodologia comunicativa-critica.

4.1 Concepc¢oes Teoricas da Metodologia Comunicativa-Critica

De acordo com Gémez et al. (2006), a atual sociedade do século XXI, denominada de
diversas maneiras por diferentes autores (sociedade da informacgdo, sociedade do
conhecimento, sociedade do risco), tem como base das relacdes sociais um denominador
comum: o didlogo. Este, por sua vez, influi em todos os ambitos da vida em sociedade: a
esfera politica, econdmica, social, familiar e pessoal.

Se antes as autoridades eram inquestiondveis, hoje se reclamam delas argumentos,
razoes. E se o didlogo ndo se coloca, aparecem os conflitos que podem levar a violéncia.

Com base nessa perspectiva, esses autores apontam a necessidade do processo de

investigacdo em Ciéncias Sociais também se organizar a partir de uma acdo comunicativa,
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isto é, a partir da intersubjetividade e da reflexdo, que marcam a proposta de investigacdao da

metodologia comunicativa-critica.

Comunicativa porque supera a dicotomia objeto/sujeito mediante a
categoria intersubjetividade e critica (coincidindo com a metodologia
socio-critica) porque parte da capacidade de reflexdo e auto-reflexdo das
pessoas e da sociedade (GOMEZ et al., 2006, p.12)

Vale destacar, também, que esta metodologia vem se desenvolvendo desde a década
de 1990 na Europa, em investigagdes como ‘““Participacio e Nao Participacdo em Educagdo de
Pessoas Adultas”, da UNESCO e “Workal6” (V Programa Marco da Unido Européia).

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

Dessa maneira, a metodologia comunicativa € apresentada tendo como foco a
superagao de desigualdades sociais a partir da reflexao critica e da intersubjetividade. Embora
essa orientacdo investigativa reconheca as diversas contribuicdes da fenomenologia, do
construtivismo, do interacionismo simbolico, da etnometodologia e outros, ela apresenta seus
proprios postulados e organizacdo, colocando especial énfase nas interacdes que t€ém lugar na
vida social, centrando-se nas dimensdes sociais que provocam a exclusao e as que levam a
inclusdo. Isso porque a transformacdo da realidade social é um objetivo chave para esta
proposta investigativa. “Dai que se vincule a utilidade social e defenda uma ciéncia social
democrdtica que ndo seja somente patrimonio de especialistas” (Ibid, p.13)

Segundo Gomez et al. (ibid.), as metodologias que se centram no conhecimento da
realidade social devem responder as seguintes questdes: qual a natureza da realidade social?
Como a conhecemos? De que maneira deve-se atuar para descobri-la, transformé-la e/ou
acordad-la? E cada teoria social responde a essas questdes de maneira distinta, sempre de
acordo com suas proposi¢des e sua maneira de ver o mundo.

Estes autores consideram quatro concepcdes tedricas diferentes: objetivista,
construtivista, socio-critica € comunicativa critica, e se propdem a examind-las para também
analisarem a metodologia comunicativa critica. Para isso, fardo referéncia a trés dimensoes
que consideram chave: a dimensdo ontoldgica, referente a concepcdo de realidade; a

epistemoldgica, sobre como se conhece a realidade; e a dimensao metodoldgica, que faz
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referéncia a como se procede quando se investiga e como se legitimam e justificam os
métodos e técnicas utilizados na investigacao.
A partir da construgdo tedérica de Gomez et al. (ibid.), podemos assim descrever as

diferentes concepg¢des de investigacao a partir das dimensdes apontadas:

1. Dimensao Ontoldgica: a realidade social existe? Qual a natureza dessa realidade?

e Concepcdo Objetivista: Para essa concepcdo, propria do positivismo, a realidade existe

independentemente dos sujeitos e do significado que eles atribuem a essa realidade. Trata-se
de uma concep¢do que v€ os fendmenos sociais da mesma maneira que os fatos naturais.
Nesse sentido, a realidade € objetiva. A partir do que apresentamos no primeiro capitulo sobre
nossa escolha e embasamento tedrico, a perspectiva dialdgica distancia-se bastante dessa
concepcdo objetivista da realidade, pois considera fundamental a atuacdo dos sujeitos para
criar e recriar a realidade.

z

e Concepcao Construtivista: Essa concepcdo € propria da perspectiva interpretativa ou

compreensivista, a partir da qual a realidade € uma constru¢do social que depende dos
significados que as pessoas lhe atribuem — ndo algo externo, como na concepc¢ao anterior, mas
algo construido pelas pessoas, ou seja, a realidade € subjetiva. A perspectiva dialégica, por
nds assumida, compreende que hd um importante equivoco de entendimento na concepgao
construtivista, uma vez que a realidade aparece como algo completamente relativo, que
depende do sentido que cada sujeito lhe atribui. Embora a teoria comunicativa considere o
papel central da atuagdo humana sobre a realidade, também ndo desconsidera a existéncia de
uma realidade fisica independentemente da vontade dos sujeitos.

e Concepcao Sdécio-critica: Esta concepcdo, pautada basicamente na Teoria Critica e nos

escritos da Escola de Frankfurt, considera incompletas as concepg¢des anteriores, uma vez que
ndo levam em conta os contextos politicos e ideoldgicos na investigacdo social. Nesse
sentido, a realidade é histdrica, pois € apreendida e constituida por estruturas que estdo
situadas historicamente. Ela compreende a realidade também como constitui¢do dos sujeitos,
sendo uma construcdo histérica que incorpora a dialética. H4, portanto, uma inter-relacao
entre sujeito e objeto na investigacdo. Essa percep¢ao da realidade se aproxima bastante do
entendimento que a concepcao comunicativa-critica tem sobre o mundo, mas, embora nela se
considere a realidade também como constituicdo dos sujeitos, ela atribui uma forca

determinante as estruturas e aos sistemas sociais, considerando que toda e qualquer agdo

humana € mais do que influenciada pelas ideologias dominantes e as relacdes de poder. Nesse
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sentido, apesar de considerar a existéncia da acdo dos sujeitos, a enxerga determinada pelas
estruturas sociais, assim como as relacdes de pesquisa.

e Concepcao Comunicativa-critica: a partir da concep¢do comunicativa critica da educacao,

a realidade natural existe independentemente da vontade dos sujeitos ou dos significados que
eles constroem. As montanhas, os rios e os lagos existem independentemente da vontade e/ou
interpretacdo de qualquer pessoa. A realidade social, por outro lado, se constréi através das
definicdes dadas pelos sujeitos mediante suas interacdes. Ela estd de acordo com a
contribuicdo construtivista, a partir da qual a realidade social se constréi socialmente e
depende dos significados que lhe atribuem, embora ndo acredite em significados gerados
solitariamente, mas em sua constru¢do intersubjetiva, elaborada a partir do consenso
alcancado através da interacdo humana que se realiza sob pretensdes e validade. E como os
significados sdo construidos na comunicagdo interativa, a €nfase estd na interagcdo social, nos
acordos firmados pelo didlogo, e ndo na constru¢do de significados em si; a chave para a

compreensdo e a atuacdo na realidade € o didlogo e a intersubjetividade.

2. Dimensao Epistemologica: como se conhece a realidade social?

e Concepg¢do Objetivista: para este tipo de perspectiva, a finalidade da ciéncia € explicar e

descrever a realidade, porque ela existe fora e independentemente das pessoas. Assim, basta
utilizar a metodologia adequada para se conhecer a verdade objetiva. Nesse caso, as pessoas
também sao investigadas como fatos sociais, abertas a uma investigac@o objetiva. A realidade
social € investigada tal e qual a realidade natural e a ciéncia é neutra. Desde esse ponto de
vista, mais uma vez, a concep¢ao objetivista se distancia da perspectiva comunicativa, por se
entender que nio € possivel investigar a realidade como algo completamente independente
das pessoas, nem transformar as pessoas em objetos de pesquisa, como se pudessem ser
observadas e descritas inequivocamente por alguém “especialista”.

e Concepg¢ao Construtivista: de acordo com a epistemologia construtivista, ndo existe uma

verdade objetiva para ser descoberta, pois o significado ndo se descobre, se constréi. Assim
sendo, este tipo de investigacdo se baseia na neutralidade do método de pesquisa para
compreender as acOes e as palavras. Quem investiga tem como objetivo compreender e
interpretar o mundo social das pessoas estudadas. A partir deste entendimento, existe alguém,
que no caso é o pesquisador ou pesquisadora, capaz de compreender a realidade das pessoas
investigadas mais do que elas proprias. Essa pessoa € quem reflete e analisa o conhecimento

construido, individualmente, o que vai de encontro a perspectiva dialdégica de construcio e
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elaboracdo do conhecimento, jd que este € visto como um processo subjetivo e, portanto,
solitério.

e Concepg¢do Sécio-critica/dialética: a epistemologia deste tipo de concepgao é chamada de

praxioldgica e acredita que ndo hd neutralidade cientifica, pois o investigador/a e o objeto
investigado interagem e, por meio dessa interacdo, o investigador/a inevitavelmente influencia
o processo de investigacdo. Os principios da epistemologia sdcio-critica sdo: a) conhecer e
compreender a realidade como praxis; b) unir teoria e pratica; ¢) orientar o conhecimento para
emancipar e libertar as pessoas; d) implicar os professores e professoras a partir da auto-
reflexdo. Além disso, é importante destacar que a concepcdo socio-critica acredita que todo
pensamento € mediado pelas relacdes de poder que foram construidas social e historicamente,
por isso os fatos nunca estdo isentos do poder da ideologia e as relagdes entre conceito e
objeto, significante e significado também sao perpassadas pelas relacdes sociais de producgdo e
consumo capitalistas. O conhecimento nessa perspectiva ndo é absoluto, mas cresce e se
transforma através de um processo dialético e histérico. A finalidade da investigacdo sécio-
critica €, portanto, contribuir para a transformacao das praticas sociais educativas.

Os elementos que diferenciam essa perspectiva da comunicativa-critica podem ser
descritos em trés aspectos. O primeiro diz respeito ao entendimento de que o investigador/a
inevitavelmente influencia o processo de investigagdo o que, na concepc¢do sécio-critica, €
visto como algo negativo, responsdvel por alterar os resultados de uma pesquisa, enquanto
que na perspectiva comunicativa é entendido como uma influéncia que faz parte do processo
dialégico. A interacdo e o didlogo entre investigador/a e sujeito investigado nao s6 influencia
como modifica a ambos no processo de pesquisa e esse fator enriquece a investigacdo, na
medida em que essa comunicacao/intera¢do permite uma reflexao mutua sobre a realidade.

O segundo aspecto se refere ao entendimento que a concepgao sdécio-critica apresenta
quanto a orientar o conhecimento para a libertacdo das pessoas. A idéia de transformar as
praticas sociais é recorrente também na acep¢do comunicativa, mas nao consideramos que
existam algumas pessoas mais capazes de compreender a realidade social e que, por isso, t€ém
a obrigacdo de libertar as outras pessoas. A partir da perspectiva dialdgica, concebemos que
todas as pessoas sdo igualmente capazes de compreender a realidade na qual vivem e que
pesquisadores e pesquisadoras constroem as mudancas sociais com as pessoas investigadas. A
elaboracdo de uma nova realidade € resultado de um trabalho compartilhado e nao de uma
prescri¢do feita por parte de alguns que se consideram “iluminados” sobre ou para outros

considerados ingénuos ou ignorantes.
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O terceiro e ultimo aspecto a ser considerado diz respeito a idéia de que todo pensamento
e toda interacdo sdo mediados pelas relagdes de poder e pela ideologia que imperam na
sociedade capitalista. Contrdria a esse posicionamento, a concep¢do comunicativa-critica
compreende e considera os condicionantes que se colocam pelas estruturas sociais as relagdes
humanas, mas vislumbra a possibilidade de relacdes e interagdes pautadas no didlogo
igualitdrio e nas pretensdes de validade universais destacadas anteriormente como a verdade,
aretitude e a veracidade, enquanto escolha dos sujeitos envolvidos na interlocucao.

e (Concep¢ao Comunicativa Critica: a perspectiva comunicativa critica defende uma

epistemologia centrada na intersubjetividade e no didlogo. Ela se baseia na verdade do
consenso permanente, nos acordos comunicativamente alcancados. A ciéncia, nesse caso, €
uma forma de se produzir enunciados verdadeiros. Estes, por sua vez, s@o aceitos
provisoriamente e dizem respeito aquilo que chamamos de realidade. Esta perspectiva
também aponta a nao-neutralidade da ciéncia e a possibilidade desta ser mediatizada pelo
poder. Para evitar que pretensdes de poder interfiram no conhecimento da realidade, a
perspectiva comunicativa critica aposta no estabelecimento de critérios que levem a uma
investigacdo ética da realidade social, critérios que defendam as pretensdes de verdade, de
retitude moral e de veracidade. Dessa maneira, a constru¢do cientifica é produto de um
didlogo intersubjetivo com pretensdes de validade sobre situagdes problematicas do mundo
social. E conhecer a realidade social implica ndo s6 compreendé-la, mas também transforma-
la por meio da intersubjetividade e da reflexdo. Essa € a principal caracteristica que distingue
a orientacdo comunicativa critica da sécio-critica: ela concebe a realidade social e a sua
possivel transformagdo através das interacdes e da comunicag@o que se produz nelas, partindo
de uma interpretacdo conjunta da realidade social; interpretacdo essa feita pelas pessoas

investigadoras e também pelas pessoas investigadas, em base de igualdade.

3. Dimensao Metodoldgica: quais métodos sdo utilizados na investigagdo social?

e Metodologia quantitativa — concepgdo objetivista: esta concep¢do assume o modelo

positivista das ciéncias naturais, explicando a realidade social a partir de uma andlise objetiva
e tomando os fenOmenos sociais como objetos que podem ser observados, analisados e
explicados. Analisa-se a realidade social buscando estabelecer relacdes de causa e efeito e
baseando-se em dados empiricos, estatisticos, que sé podem ser adquiridos por meio da
metodologia quantitativa de pesquisa, através da qual € possivel medir e controlar as
varidveis, relacionando-as e selecionando amostras para andlises estatisticas. Mas, embora

este método seja o mais apropriado, por sua descricdo, ao modelo das ci€ncias naturais, ele
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apresenta muitos problemas em sua utilizacdo junto as ciéncias sociais, dada a complexidade
dessa realidade. Nesse sentido, ndo se apresenta como o mais apropriado para uma
investigacao acerca do didlogo na sala de aula.

e Metodologia qualitativa (interpretacdo e hermenéutica) — concep¢do construtivista: a

concepcdo construtivista de investigacdo tem em conta a complexidade da realidade social e,
portanto, as limitagdes do enfoque positivista. Nesse sentido, esta concep¢do ndo busca
descrever nem explicar a realidade, mas sim compreender e interpretar a realidade social, por
isso ndo lhe € interessante a relacdo causa e efeito, nem tampouco a distincia entre o
investigador/a e o objeto de estudo. O importante é saber como 0s sujeitos constroem a
realidade social e como a qualificam. Por conta disso, a metodologia utilizada por essa
concepcdo de investigacdo € a metodologia qualitativa e o processo de investigacdo interativo.
Nesta metodologia, os dados sdo coletados por meio de entrevistas, observacdes-participantes,
grupos de discussdo, relatos de vida, andlises de documento, etc. O elemento principal que
diferencia essa concep¢do de metodologia, da metodologia comunicativa/dialégica, é o
entendimento de que hd um degrau interpretativo sobre a realidade. Embora se preze pela
investigacdo interativa, a andlise sobre a realidade € feita exclusivamente pelo investigador/a,

considerado/a como alguém que melhor compreende as relagdes sociais e educativas.

e Metodologia Sécio-critica (dialética, praxologia) — concepgdo sdcio-critica: esta concepgao

defende uma metodologia dialética, participativa e democratica e cria uma situagao interativa
entre a pessoa investigadora e a pessoa investigada. H4 didlogo e negocia¢do para que o
pesquisador/a, que € entendido como a pessoa mais esclarecida, possa fazer com que os
sujeitos saiam de uma situacdo de ignordncia, criando uma auto-consciéncia da realidade
social e capacidade para transformé-la. Trata-se de uma metodologia participativa, realizada
em beneficio das pessoas investigadas, por isso ndo tem por objetivo apenas descrever ou
compreender a realidade, mas gerar, em conjunto com as pessoas investigadas, os
conhecimentos necessdrios para a transformacgdo e melhora da realidade social. O processo de
andlise e de reflexdo € dialético e a acdo e reflexdo se ddo conjuntamente. Os processos
articulam a atividade reflexiva com a agao transformadora. Dessa maneira, conhecer e atuar
fazem parte de um mesmo processo. Um exemplo deste tipo de metodologia é a pesquisa-
acdo, que relaciona reflexdo e praxis, com o objetivo de transformar a realidade social. Mais
uma vez, o diferencial para uma concep¢do comunicativa de pesquisa nos remete ao degrau
interpretativo, a partir do qual a reflexdo e atuacdo dos “especialistas” se sobressaem nas
andlises da investigacdo e indicam, num modelo prescritivo, o que as pessoas investigadas

devem fazer.
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e Metodologia comunicativa critica (didlogo) — concep¢do comunicativa-critica: esta

orientagdo metodoldgica pretende nao sé descrever e explicar a realidade, compreendé-la e
interpretd-la, mas sim estuda-la para transformé-la, procurando entender como os significados
se constroem comunicativamente. Diante disso, seu objeto de estudo é construido através das
interpretacdes e reflexdes das proprias pessoas participantes. Partindo dessa idéia, a
metodologia comunicativa critica utiliza técnicas de coleta de dados como os relatos
comunicativos de vida, as observagdes comunicativas e os grupos de discussdo
comunicativos, entendendo que as interpretagdes vao ser consensuadas com as pessoas
participantes, que sdo tdo capazes de interpretar a realidade em que vivem quanto o
pesquisador/a. Este/a, por sua vez, nao deixa de apresentar as contribuicdes cientificas de que
tem conhecimento aos sujeitos da investiga¢do, mas ndo as considera superiores as outras
contribuicdes. Nesse sentido, a coleta pode conter dados quantitativos e/ou qualitativos,
dependendo do propdsito da investigacdo. O bdsico € utilizar a orientacdo comunicativa e
estabelecer uma relagao de confianca e de verdadeira busca pela transformagao da realidade

estudada.

Depois de analisar diferentes concepcoes tedricas de investigacdo em ciéncias sociais,
em suas dimensdes ontoldgica, epistemoldgica e metodoldgica € possivel dizer, a partir das
formulacdes de Gomez et. al. (2006), que a perspectiva comunicativa-critica ¢é
ontologicamente comunicativa, pois concebe a realidade como uma construcio humana, que
carrega significados construidos intersubjetivamente a partir da comunicagdo e
epistemologicamente dialdgica, pois que toma a construcdo da ciéncia como produto do
didlogo. Por isso utiliza-se da metodologia comunicativa critica, que possibilita que as
pessoas investigadas participem da investigacio em pé de igualdade com a pessoa
investigadora, com o objetivo maior de transformar a realidade social. Cabe aqui um
parénteses quanto a posicdo de igualdade entre pesquisador/a e sujeito proposta pela
perspectiva comunicativa-critica.

Elaborada com base nas formulacdes de Habermas e Freire, a metodologia
comunicativa-critica entende que todas as pessoas sdo capazes de refletir e agir sobre e na
realidade em que vivem, por isso numa investigagdo o/a pesquisador/a ndao tem lugar
privilegiado na reflexdo sobre a realidade investigada. Entretanto, a atuacdo do/a
pesquisador/a, diante das anélises sobre a realidade, ndo € a mesma que a do sujeito inserido

nesta realidade. H4 uma diferenca importante de papéis sociais envolvida nesta problematica.



87

De acordo com Habermas (1987a), falar ndo é o mesmo que atuar, por isso quem estd
diretamente implicado na prédtica comunicativa cotidiana persegue as proprias inten¢des de
acdo, utilizando o processo cooperativo de reflexdo e comunicacdo realizado com a
investigacdo em prol da realizacdo dos planos de acdo que possam modificar a realidade de
acordo com as suas intencdes. O pesquisador ou pesquisadora, por sua vez, ndo persegue
intengdes de agdes desse tipo, mas se move dentro do segmento da ciéncia com vistas a uma
compreensdo mesma da sociedade. Deixa de agir como ator no mundo e concentra-se no
papel de falante e ouvinte, exclusivamente no processo de entendimento.

O que se coloca em nivel de igualdade € a capacidade que temos, pesquisadores/as e

sujeitos no mundo, de compreender e refletir sobre a realidade que nos cerca.

Quando descrevemos um comportamento em termos de acdo comunicativa,
nossos préprios pressupostos ontolégicos ndo sdo mais complexos que
aqueles que atribuimos ao ator. A diferenca entre o plano conceitual da
coordenagdo lingiifstica da acdo e o plano conceitual da interpretagdo que
como observadores fazemos dessa agdo, deixa de funcionar como filtro
protetor, pois segundo os pressupostos do modelo comunicativo de acao, o
agente dispde de uma competéncia de interpretacdo de igual complexidade
que a do observador. (HABERMAS, 1987a, p.167)

Nessa dire¢cdo, um processo de investigacdo que se guie pela acdo comunicativa
depende de um processo de interpretacdo em que os/as participantes chegam, com base nos
trés mundos (objetivo, social e subjetivo), a uma definicdo comum da situagdo analisada. A
diferenca entre pesquisadores/as e participantes estd na acdo a ser realizada por cada um/a a
partir da andlise socioldgica. Os/as investigadores/as vao agir por meio da producdo de
conhecimento, dentro do campo da ciéncia, e as pessoas envolvidas na investigacdo vao agir
diretamente na transformacao dos aspectos da realidade que considerarem problematicos.

A adocdo dessa perspectiva de pesquisa traz uma diferenca importante frente aos
outros modelos ja citados, uma vez que nos tira da posicdo privilegiada frente a situacao
investigada. Se considerarmos que as pessoas participantes da investigagdo compreendem,
tanto quanto nds, a realidade investigada, seremos obrigados a colocarmo-nos no didlogo
apresentando argumentos que expliquem nosso entendimento; argumentos que podem ser

refutados como os de qualquer outra pessoa envolvida no processo comunicativo.

Quando atribuimos aos atores a mesma competéncia de julgamento da que
nés fazemos uso como intérpretes, renunciamos a imunidade que até este
momento nos vinha metodologicamente assegurada. Vemo-nos forcados a
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participar em atitude realizativa no processo de entendimento que tratamos
de descrever. (HABERMAS, 1987a, p.168)

Essa postura realizativa destacada por Habermas implica uma posicdo por parte de
quem investiga de dizer realmente o que pensa para as pessoas que participam da
investigacdo, com o objetivo de chegar a consensos sobre a situagcdo analisada, e que resulte
numa compreensiao o mais proxima possivel da realidade, ja que abarca diferentes pontos de
vista, a0 mesmo tempo em que possibilite, por parte de quem vive a realidade, atuacdes mais
precisas para as mudancas que julgarem necessarias.

A partir desse esclarecimento sobre as concepgles tedricas que envolvem a
metodologia comunicativa critica de investigacdo € possivel adentrar o universo de uma
pesquisa dessa natureza, para conhecer mais profundamente os processos de investigacao que
ela implica.

Mas, antes de apresentarmos os passos que caracterizam o processo de investigacio
comunicativa-critica, consideramos necessdrio destacar alguns postulados a que essa
metodologia recorre para analisar e interpretar a realidade, pois eles servem de eixo para o(a)
investigador(a) durante a realizagao de uma pesquisa.

Tais postulados sdo apresentados por Gémez et. al. (2006), com base nas contribui¢des
de Chomsky (1988) e Searle (2001/1998) para anélise das competéncias lingiiisticas; de Mead
(1990/1934) com relagdo ao interacionismo e de Habermas (1987/1981) e Beck (1998/1986)

quanto a andlise social e a criacdo do conhecimento dialégico. Sio eles:

e Universalidade da linguagem e da agdo: este postulado aponta para o fato de que todas as

pessoas sdo capazes de linguagem e agdo, podendo, portanto, comunicar-se € interagir com
outras pessoas. Nesse sentido, ndo hd culturas inferiores ou superiores, apenas diferentes.
Todas as pessoas, independentemente de classe social, cor, raga, etnia ou idade possuem
habilidades comunicativas.

e As pessoas s30 agentes sociais transformadores: esta afirmacdo parte do pressuposto de

que todas as pessoas t€ém capacidade para refletir e estabelecer processos de didlogo
intersubjetivo, e isso lhes permite atuar na sociedade e transformar a realidade em que vivem.
Todas sao capazes de interpretar a realidade, criar conhecimento e transformar as estruturas
do mundo social. Nesse sentido, o investigador/a nao € o melhor conhecedor do mundo no

qual ele e as pessoas investigadas vivem.
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e Racionalidade Comunicativa: se a metodologia comunicativa critica considera que todas

as pessoas sdo capazes de linguagem e acdo, ela também apresenta a racionalidade
comunicativa como aquela que deve imperar nas investigacdes, uma racionalidade que se
utiliza da linguagem ndo apenas como um meio para se chegar a um determinado fim, mas
como meio de didlogo e de entendimento.

e Sentido comum: a investigacdo comunicativa procura descobrir por que se produz

determinada a¢do, levando em conta o sentido comum que as pessoas lhe atribuem. Nessa
perspectiva, é fundamental considerar os contextos nos quais as acOes foram criadas e
mantidas.

e Sem hierarquia interpretativa: este postulado diz respeito a algumas consideragdes ja

apontadas anteriormente quanto ao desnivel interpretativo presente na metodologia de
investigacdo comunicativa critica. Isso quer dizer que, considerando que todos/as sdo capazes
de interpretar a realidade em que vivem, ndo hd uma interpretacdo superior a outra, nem
mesmo aquela da pessoa investigadora. A maior aproximagdo com a realidade social se da
quando essas interpretagdes sao compartilhadas e, por meio do didlogo, consensuadas.

e [gual nivel epistemoldgico: este postulado €, na verdade, continuacdo do anterior e alerta

para o fato de que, em busca de uma quebra dos diferentes niveis de interpretacio comumente
apontados nas ciéncias sociais, € importante que o pesquisador/a participe do processo
comunicativo no mesmo plano de igualdade que as pessoas participantes, levando para o
didlogo as suas vivéncias e saberes, podendo contrastar as teorias e investigacoes cientificas.

e (Conhecimento Dialégico: Assim como as outras concep¢des de investigacdo, a

metodologia comunicativa critica centra sua busca num tipo especifico de conhecimento: o
conhecimento dialégico, que integra a dualidade sujeito/objeto através da intersubjetividade e
da capacidade de reflexdo e auto-reflexdo, tendo como base do conhecimento a interacdo
entre as pessoas. Um conhecimento construido a partir das pretensdes de validade e nao de
poder, baseado na comunicac¢do e no didlogo.

Vale ressaltar, ainda, que estes postulados para encaminhamento da metodologia
comunicativa critica na verdade abarcam as orientagdes apresentadas a partir do conceito de
aprendizagem dialdgica, ja discutido anteriormente. Os principios que integram esse conceito
sdo todos indispensdveis a realizacdo de uma investigacdo com base na metodologia
comunicativa critica e devem estar presentes em cada etapa da investigagao.

Tendo em vista essas orientacdes para o desenvolvimento dessa metodologia, pode-se

iniciar o processo de investigacdo, considerando a formulagdo de uma questdo de pesquisa,
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uma possivel hipdtese para a problemadtica, um levantamento bibliografico acerca do tema e
uma delimitacdo do marco tedrico. Em seguida, passa-se entdo para dois momentos
significativos de uma investigacdo: a coleta de dados' e a andlise com destino a obtencdo dos
resultados.

Segundo Gémez et. al. (2006), a coleta de dados pode utilizar técnicas quantitativas ou
qualitativas, dependendo do objetivo da pesquisa. No primeiro caso, os instrumentos podem
ser testes, provas objetivas, escalas, questiondrios, etc. No segundo podem ser utilizadas
observacdes comunicativas, relatos de vida comunicativos, grupos de discussdo, etc. O mais
importante, porém, lembram estes autores, € que a metodologia comunicativa, em sua analise,
seja a partir de informagdes quantitativas ou qualitativas, ela o faz a partir de uma orientacao
comunicativa, que supde:

» Dialogo Intersubjetivo: os critérios de verdade desta metodologia se baseiam na
participacdo de todas as pessoas implicadas na investigacdo a partir de um didlogo
intersubjetivo. E fundamental para a construcdo de novos conhecimentos que haja didlogo
entre ciéncia e sociedade.

» Pretensoes de Validade: é importante lembrar que a metodologia comunicativa critica
segue rumo a um entendimento, ou seja, a construcdo de consenso sobre a questdo
investigada. A apreciacdo dos melhores argumentos € que garante escapar das pretensoes de
poder.

» Compromisso: a garantia do rigor cientifico numa investigagdo comunicativa critica é o
compromisso com a verdade, buscada através do didlogo intersubjetivo; o compromisso com
a constru¢do de novos conhecimentos que contemplem as a¢des dos sujeitos € 0 compromisso

de ter em conta sua dimensao transformadora, frente as condi¢des dos contextos investigados.

Diante dessas consideragdes, clarificam-se as intencdes para a investigacdo que aqui se
apresenta. A escolha da metodologia comunicativa critica demonstra minha inten¢do de
investigar o didlogo na aula a partir de uma perspectiva também dialdgica, que fortalece a
crenga na comunicacao intersubjetiva enquanto possibilidade nao s6 de melhores pesquisas na
area da educagdo, mas de transformacdo das praticas educativas numa perspectiva mais

soliddria, igualitaria e dialdgica.

' Chamaremos o processo de investigacio de coleta de dados porque, embora exista uma construgio
compartilhada e dialogada do conhecimento com os/as participantes da pesquisa, a metodologia comunicativa
entende que hd uma realidade objetiva, que existe independentemente da vontade dos sujeitos e muitos aspectos
dessa realidade também sdo destacados na investigacdo, o que ndo se trata de uma construcdo dos dados, mas de
uma coleta que é compartilhada entre pesquisador/a e participante/s.
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Nao me parece possivel conceber que, enquanto pesquisadora eu possa identificar e
analisar as praticas dialogicas de uma sala de aula sem contar com a interpretacdo da
professora que trabalha diariamente nesta sala e que se coloca o desafio de ser dialégica com
seus alunos e alunas. Seria demasiado arrogante de minha parte (e antidialégico, por
conseqiiéncia) se ndo compartilhasse meu entendimento de didlogo com essa professora (e
também com suas criancas) e abrisse mao de uma relagdo intersubjetiva de compreensdo da
realidade que pretendo estudar. Implicaria uma profunda incoeréncia ter como objetivo
investigar o didlogo na aula e ndo apresentar uma postura dialégica no processo de
investigacao.

Desse ponto de vista, as técnicas de coleta de dados utilizadas no presente trabalho
referem-se a relatos comunicativos de vida cotidiana, observacoes comunicativas e grupos de
discussdo.

Os relatos comunicativos de vida cotidiana caracterizam-se como um didlogo entre a
investigadora e a pessoa investigada com a pretensdo de refletir e interpretar a vida cotidiana
da ultima. Nao se trata de fazer uma biografia, mas uma narracao refletida da vida cotidiana,
que serve para destacar aspectos do presente, do passado e também as expectativas de futuro.
(GOMEZ ET. AL., 2006)

As observacdes comunicativas sdo descritas por Gémez et. al. (ibid.) como uma estratégia
de coleta de dados que permite ao investigador/a presenciar o fendmeno de estudo
diretamente, podendo, assim, levar em consideracdo a sua propria versdo e a das outras
pessoas envolvidas. Assim como acontece nas outras técnicas utilizadas por esta metodologia,
a interpretacdo € intersubjetiva.

Ja os grupos de discussdo comunicativos sao apresentados por Gémez et. al. (ibid.) como
uma estratégia que vem ganhando for¢a nas investigacdes das ci€ncias sociais. Ele retine a
pessoa investigadora com o grupo de pessoas investigadas com a possibilidade de confrontar a
subjetividade individual com a grupal, colocando em contato diferentes perspectivas,
experiéncias e pontos de vista. Como uma estratégia qualitativa de coleta de dados, os grupos
de discussao sao indicados quando o estudo pretende descrever e compreender as percepgoes
sobre uma determinada situagdo, como é o caso da pesquisa aqui em desenvolvimento. E
como faz parte de uma metodologia comunicativa critica, supde um didlogo igualitario entre a
pessoa investigadora e a comunidade que participa da pesquisa. Através desse didlogo € que
se constréi uma interpretacao coletiva do tema de estudo.

No que diz respeito ao processo de andlise dos dados, buscam-se os dois tipos de

dimensdo que sempre estdo presentes na realidade: dimensées exclusoras, que significam as
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barreiras que impedem a efetivagdo de maior igualdade social, e as dimensoes
transformadoras, que mostram as formas de superar as barreiras, assim como os tipos de
manifestacdo do discurso, que dizem respeito as interpretacdes e interagdes nas quais se
baseia a informagdo coletada. As dimensdes exclusora e transformadora condicionam a

andlise numa investigacdo comunicativa-critica. Nas palavras de Gomez et.al. (2006):

As dimensdes exclusoras sdo aquelas barreiras que algumas pessoas ou
coletivos encontram e que lhes impede de incorporar-se a uma prética ou
beneficio social como, por exemplo, o mercado de trabalho, o sistema
educativo, etc. Se ndo existem tais barreiras, essas praticas ou beneficios
sociais estariam a disposicdo das pessoas ou coletivos excluidos. As
dimensdes transformadoras sdo as que contribuem para superar as barreiras
que impedem a incorporagdo das pessoas e/ou coletivos excluidos as
praticas ou beneficios sociais. (p.96)

Essas dimensoes, que estdo presentes na analise de uma investigacdo comunicativa-
critica, sdo um primeiro passo para a concretizacdo de agdes superadoras dos obstiaculos
encontrados na realidade estudada, ndo s6 porque geram uma tomada de consciéncia sobre as
barreiras que se colocam na prética cotidiana, mas porque, ao indicar os obsticulos que se
apresentam a uma determinada pritica, em conjunto com o/a pesquisador/a, a pessoa
participante consegue visualizar, ainda que implicitamente, as agdes que poderiam resolver
aquele problema e pode, imediatamente, articular um plano de ag¢do que se oriente nessa
perspectiva. Nesse sentido, dizemos que o objetivo maior de uma investigacdo como essa € a
busca de formas de transformar a realidade para superar as desigualdades sociais.

De acordo com GoOmez et al. (ibid.), assim como as dimensdes exclusoras e
transformadoras, também os tipos de manifestacdo do discurso oferecidos pelas pessoas
participantes constituem um nivel de andlise préprio da investigacdo comunicativa critica.
Podem ser interpretacdes espontineas, ou seja, uma descricdo nao reflexiva da realidade,
geralmente apresentada numa primeira manifestacao sobre determinado tema; interpretagdes
reflexivas, que significam uma descri¢io racional e argumentada sobre a realidade, e
interacdes, isto €, relacdes interpessoais que se estabelecem entre as pessoas, a partir das quais
seus comportamentos se influenciam e se modificam. A partir das intera¢des, uma pessoa
pode fazer afirmacgdes que correspondem as interagdes que t€m mantido entre si (entre
professora e estudantes, ou entre colegas de trabalho, por exemplo).

Partindo dessas consideracdes, hd alguns componentes da andlise qualitativa dos
dados: a transcricdo, a codifica¢do e agrupamento, e a descri¢do e interpretacdo. Em primeiro

lugar, se transcrevem as gravagdes (sejam de relatos comunicativos, entrevistas em
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profundidade ou grupos de discussdo), e cada transcri¢do € identificada com uma referéncia,
por exemplo: Relato Comunicativo I: RCIL.

Em seguida, o investigador/a determina as unidades de anédlise, que podem ser frases,
paragrafos, palavras, anotando na margem de cada uma delas o cédigo correspondente. Na
seqiiéncia, prevé-se o agrupamento das unidades de andlise codificadas, conforme a estrutura
do quadro ou matriz de andlise.

Vale destacar que os dados coletados admitem diferentes niveis de anélise, indo-se do
basico até um bastante amplo. Num nivel bdsico de anélise, parte-se de uma categoria para
cruzd-la com as dimensdes transformadora e obstaculizadora. Exemplo de nivel bésico de

andlise (categorias e dimensdes) segue abaixo, a titulo de ilustracao.

Sistema Mundo da vida
Dimensdes 1 2
exclusoras/obstaculos
Dimensoes 3 4

transformadoras

Figura 1: retirada de Gémez et. al., 2006, p.103.

Num nivel amplo de andlise, poderiam ser incluidas, além das categorias e das
dimensdes exclusora e transformadora, subcategorias, se existirem caracteristicas vinculadas a
essas categorias, e subcategorias de estudo, assim como os tipos de manifestacdo do discurso,
também apontados anteriormente. Exemplo de nivel amplo de andlise: -categorias,
subcategorias, caracteristicas, dimensdes exclusoras e transformadoras, e tipos de

manifestacdo do discurso apresenta-se abaixo para ilustrar o indicado.

Sistema Mundo da vida
Centro Administragdo
Educativo Educativa Cultura Familia Adolescentes Cultura
Género (a) Origem étnica (b)

Interpretagdes
Espontineas
Exclusoras 1 2 3 4 5 6
Interpretacoes
Reflexivas
Exclusoras 7 8 9 10 11 12
Interacoes
Exclusoras 13 14 15 16 17 18
Interpretacoes
Espontaneas
Transformadoras 19 20 21 22 23 24
Interpretagdes
Reflexivas
Transformadoras 25 26 28 29 30 31
Interacoes
Transformadoras 31 32 33 34 35 36

Figura 2: retirada de Gémez et. al., 2006, p.104.
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Num caso ou no outro, apds ter sido feita essa andlise, seja num nivel basico ou mais
amplo, passa-se a descricdo e a interpretacdo da informacdo, ou seja, a construcdo das
interpretagdes que o/a investigador/a realiza sobre a informagdo selecionada, relacionando-a
com as teorias sociais e educativas, os objetivos e hipdteses da pesquisa.

Tal interpretacdo, necessariamente, serd apresentada as pessoas participantes da
investigagdo, com o objetivo de ser consensuada, aclarada e aprofundada com elas. Nesta
apresentacdo, levam-se aos participantes: a) os quadros elaborados por temaéticas, nos quais se
destacam as falas diretamente, b) os quadros-sintese, com a indicacdo de quais elementos
transformadores e obstaculizadores se apresentaram, na perspectiva dos pesquisadores/as, € ¢)
as primeiras interpretagdes construidas pelo pesquisador/a.

Tudo é analisado e consensuado intersubjetivamente, para a elaboracdo da andlise
final. A intencdo é a de que ambos (pesquisador/a e participante) possam apresentar
argumentos racionais sobre cada temdtica e chegar a um consenso de interpretacdo daquela
realidade estudada.

Por fim, integram-se os resultados obtidos através das diferentes técnicas e se elabora
um relatério final com o objetivo de difundir os resultados. Na perspectiva da metodologia
comunicativa-critica é importante difundir os resultados ndo s6 para o ambito da comunidade
cientifica, mas também para o ambito institucional e popular, como € o caso da escola e das
professoras que se configuraram como participantes da presente investigacdo. Ressalta-se,
assim, o carater social de uma pesquisa desta natureza.

A escolha, portanto, da metodologia Comunicativa-Critica representa nao apenas uma
escolha metodoldgica em si, mas uma op¢do e um compromisso diante das desigualdades
vividas no mundo. Trata-se de uma escolha enquanto cidada, professora, pesquisadora no
mundo. Uma escolha nido sé de denuncia da realidade, mas de anincio de novas
possibilidades, de compromisso com a transformac¢do da realidade que nao € apenas
investigada, mas também vivida e compartilhada - compreendo que ndo vivencio diretamente
e cotidianamente a realidade que me propus a investigar, as salas de aula em questdo; mas
refiro-me a uma realidade mais ampla, ao mundo social e objetivo que compartilho com essas
professoras e criangas, os quais sdo influenciados e modificados também pelas préticas
vividas nesse pequeno universo que € a sala de aula.

Apresentada a Metodologia Comunicativa-Critica, a seguir dedicar-nos-emos a

descrever como desenvolvemos tal metodologia na presente pesquisa.
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4.2 O desenvolvimento da pesquisa: o lugar, as participantes e o percurso da investigacdo

sobre aulas dialogicas.

Conforme indicado na introdugdo desta tese, o interesse em investigar a construcdo de
uma aula dialégica nasceu de minha prépria pratica como professora de uma escola que se
transformara em Comunidade de Aprendizagem. As inquietacdes tedrico-praticas me levaram
a perguntar: Como professoras que atuam em escolas que se transformaram em Comunidades
de Aprendizagem constroem caminhos pedagogicos para aulas dialogicas?

Percebendo que tal inquietacdo ndo era apenas minha, mas também de minhas colegas,
e que era intensificada no contexto de Comunidades de Aprendizagem, entendi que o
desenvolvimento do trabalho traria elementos para tantas outras professoras e para professores
que assumam deliberadamente o caminho de constru¢do de aulas dial6gicas. A partir de tal
compreensdo, os objetivos foram entdo delineados:

e [dentificar dentre as abordagens de ensino, compiladas pela Didatica como as mais
relevantes na histéria da educagdo escolar, aquelas que apresentem maior nimero de
elementos que possam favorecer praticas de aprendizagem dialégica em aula, descrevendo
e ressaltando tais elementos;

e Descrever e analisar préticas ocorridas na sala de aula de duas professoras de escola que é
Comunidade de Aprendizagem, buscando identificar a presenca de processos dial6gicos.

e [dentificar e analisar junto a duas professoras as angustias, aprendizagens, criacdes e
demandas que se colocam em suas salas de aula pelo fato de sua escola ser uma
Comunidade de Aprendizagem.

e [dentificar e analisar junto a trés criancas de cada turma acompanhada as caracteristicas
das aulas de sua turma que mais gostam e aquelas que devem ser melhoradas ou
modificadas.

O lugar, as participantes e o percurso da investigacido seriam entdo estabelecidos em
conjunto com escolas que fossem Comunidades de Aprendizagem, por serem contexto que
instiga ao desenvolvimento de aulas dialégicas — o que ndo significa que sejam uma
decorréncia automdtica de tal contexto, uma vez que implica tomada de decisdo de
professoras e professores, nem tampouco que apenas em tal contexto a perspectiva de aula
dial6gica se apresente.

Assim como fora relatado na introdugdo deste trabalho, a presente pesquisa estd

inserida num projeto maior de investigacdo desenvolvido pelo Nucleo de Investigacdo e A¢do
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Social e Educativa (NIASE) no periodo de julho de 2007 a julho de 2009. Tal investigacdo,
intitulada Comunidades de Aprendizagem: aposta na qualidade da aprendizagem, na
igualdade de diferencas e na democratizacdo da gestdo da escola, inserida no Programa
Especial: Ensino Publico, da Fundacdo de Amparo a Pesquisa do Estado de Sao Paulo
(FAPESP), foi realizada pelo NIASE em parceria com trés escolas de Ensino Fundamental da
cidade de Sao Carlos, nas quais o projeto vem sendo desenvolvido.

Assim como o meu trabalho, muitos outros projetos individuais do Nicleo uniram-se a
essa pesquisa maior, por compartilharem a mesma tematica. Assim sendo, as propostas de
pesquisa foram apresentadas as professoras e profissionais da direcdo das trés escolas em
questdo, durante a Atividade Curricular Integrada de Ensino Pesquisa e Extensdao (ACIEPE)
Comunidades de Aprendizagem, que acontece semanalmente na Universidade Federal de Sao
Carlos®. Nesse espaco, as professoras da escola Monte Alegre’ manifestaram interesse de que
a minha pesquisa fosse desenvolvida em sua escola, fato que me deixou muito feliz, pois foi
justamente nesta escola que iniciei a minha carreira docente. Assim, esse seria o lugar da
pesquisa.

A escola Monte Alegre é uma escola municipal de educagdo bdasica, localizada num
bairro periférico e bastante pobre da cidade de Sao Carlos. Foi construida no ano 2000 e na
época de sua inauguracao atendia cerca de 350 alunos e alunas em nove classes, de primeira a
quarta séries. Em 2008 e 2009, periodo em que essa pesquisa foi realizada, havia cerca de 340
criancas matriculadas na escola, do 1° ano 2 quarta série.*

No ano de 2005 a escola Monte Alegre deu inicio ao seu processo de transformacao
numa Comunidade de Aprendizagem. Havia muito cansaco por parte dos docentes em lidar
com as necessidades e dificuldades da comunidade da escola. Em conseqiiéncia desse
cansaco, em 2006, embora a escola ja estivesse transformada em Comunidade de
Aprendizagem, a grande maioria do professorado pediu remog¢ao para outras escolas, ficando
na escola Monte Alegre um quadro quase que inteiramente novo de profissionais. Essas
professoras e professores recém-chegados assumiram a proposta da escola enquanto uma
Comunidade de Aprendizagem e deram inicio as atividades centradas na aprendizagem

dialégica.

> A ACIEPE Comunidades de Aprendizagem retine professores/as, equipe de diregdo e outros profissionais das
escolas Comunidades de Aprendizagem e outras, que tenham interesse em conhecer a proposta e estudar seu
referencial tedrico.

? Nome ficticio.

* Todas as informacdes relativas A caracterizacdo da escola J.L. foram obtidas através da leitura do Projeto
Politico Pedagégico da Escola de 2007 e de informacdes fornecidas pelas coordenadoras pedagdgicas da escola
nos anos de 2008 e 2009.
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Desde entdo, a escola vem desenvolvendo atividades como a Biblioteca Tutorada
(abertura da biblioteca em mais hordrios para atendimento de estudantes e moradores do
bairro na realizacdo de tarefas, pesquisas e leituras com a ajuda de pessoas voluntdrias);
Grupos Interativos (atividade realizada em sala de aula com apoio de pessoas voluntérias para
refor¢o de conteudo e aceleracdo da aprendizagem); Tertilias Dialdgicas literdrias e de artes
(atividades realizadas com pessoas adultas, jovens e criancas, no espaco da sala de aula ou
outros para apreciacdo de obras cldssicas, de artes plasticas ou de literatura, na relagcdo com a
vida cotidiana de cada um/a); Comissdes Mistas e Gestoras (grupos formados por dire¢do,
professoras, estudantes, familiares e moradores do bairro responsédveis pela organizacdo e
encaminhamento dos trabalhos na escola) e outras atividades decorrentes dos sonhos da
escola, seja para criangas, seja para familiares e moradores do bairro.

Em 2008 e 2009, periodo em que esta investigagdao foi realizada na escola, tiveram
continuidade as atividades de biblioteca tutorada, realizada uma vez na semana, 0s grupos
interativos, que aconteceram em cerca de seis salas de aula a cada semestre, a tertilia de artes
e a tertdlia literdria para criangas, aulas de inglés para familiares e encontros de comissoes
mistas (quinzenais) e comissdes gestoras (mensais) para organizacio de todas as atividades.
Em todos os casos contou-se com a colaboracdo de pessoas voluntirias da universidade,
familiares das criangas estudantes e pessoas moradoras do bairro.

Foi nesse espaco de sonhos, lutas e conquistas que nossa pesquisa se desenvolveu. Um
espaco acolhedor, repleto de encantos e de encontros com a realidade, no qual a pesquisadora,
as professoras, coordenadora e criancas se encontraram para identificar e analisar praticas de
dialogo.

Quanto a quem comporia diretamente o estudo, ao apresentd-lo na escola, cerca de
cinco professoras se ofereceram como participantes. Eram duas professoras de primeiro ano,
uma de terceiro ano e duas de terceira série, mas como trés delas ja estavam envolvidas em
outros projetos de pesquisa (inseridos na mesma investigacdo mais ampla), ndo puderam se
comprometer com o trabalho. Sendo assim, acabaram se estabelecendo como participantes
duas delas, ambas atuantes em salas de primeiro ano (do ensino fundamental de nove anos),
sendo uma no periodo da manha e uma no periodo da tarde.

Nos anos de 2008 e de 2009 pude conhecer as duas professoras, suas préticas e suas

turmas, por meio da convivéncia e da coleta dialogada de dados. Tal coleta me apoiou para
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poder aqui apresentd-las com maior precisa?lo5

, embora tais dados sejam aprofundados e
analisados no préximo capitulo.

A Profa. Laura6, mulher de 30 anos, casada, méde de dois filhos (uma menina de seis
anos € um menino de 1 ano e 8 meses), trabalhava como professora desde 2001, na escola
Monte Alegre. Comeca sua rotina as 5Sh30 da manha, para cuidar dos filhos, mandé-los para a
escola e chegar ao trabalho as 6h50. Em muitos dias, dobra o hordrio de trabalho, seja na
escola em que trabalha ou em outras, fazendo substituicdes no periodo da tarde. Quando nao,
sai da escola por volta das 12h00 e vai para casa cuidar dos afazeres domésticos. Tem alguém
que a ajuda em casa a noite, para cuidar das criancas enquanto prepara aulas e corrige tarefas
(dos alunos e alunas e também da filha mais velha).

Laura fez o curso de magistério e somente quando ja estava trabalhando cursou a
faculdade de Pedagogia. Assim que saiu do magistério, porém, nao conseguiu trabalhar como
professora imediatamente, entdo teve outros empregos antes de assumir sua vaga como
professora das séries iniciais. Desde entdo, foi professora de dois primeiros anos (do ensino
fundamental de nove anos), duas terceiras séries e duas segundas-séries. Dois mil e oito era o
seu terceiro ano com uma turma de primeiro ano.

Sobre a turma que participaria da pesquisa, ela a considerava uma turma bastante
agitada, mas muito boa, muito esperta. Dizia que o seu maior problema eram as faltas, porque
as criangas ainda faltam demais. Ela comegou o ano com 18 alunos, chegou a ter 23 e estava
encerrando o periodo letivo com 19.

A professora Laura quis participar comigo desta investigacdo, porque também queria
conhecer melhor o que era uma aula dialégica, se ela estava fazendo didlogo em sua sala ou
ndo e, assim, poder conhecer um pouco mais dos principios da aprendizagem dialégica que
regem o projeto comunidades de aprendizagem.

Também no segundo semestre de 2008 pude conhecer a outra professora que integraria a
presente pesquisa: a professora Ana Liicia’. Mulher de 34 anos, casada, mie de dois meninos
(um de 4 anos e outro de 5 meses), responsavel em 2008 também por um primeiro ano na
escola Monte Alegre.

O acompanhamento desta turma foi feito por um periodo de dois meses, o que

correspondeu a um total de seis observacdes comunicativas. Depois disso, a professora entrou

* Embora ainda ndo tenhamos descrito os caminhos de coleta e de anlise de dados, adiantamos aqui alguns deles
para poder dar a conhecer aos leitores e leitoras as participantes da pesquisa, com quem fomos consensuando,
dialogicamente, o percurso da pesquisa.

® Nome ficticio.

7 Nome ficticio.
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em licenca maternidade. Mas, apesar de saber do pouco tempo, a professora quis que a
pesquisa acontecesse em sua sala, para poder compreender melhor a proposta de uma aula
dialégica e, principalmente, conhecer melhor os principios que dao base ao projeto
Comunidades de Aprendizagem, do qual a escola faz parte.

No inicio de 2009, com a volta da professora a escola, acordamos em dar continuidade
a pesquisa, ainda mais sabendo que trabalharia com a mesma turminha de criangas, que entdao
estaria num segundo ano. Assim, de marco a junho de 2009, participei das aulas da professora
Ana Liucia com o segundo ano do periodo da tarde, num total de nove observacdes. Como a
professora esteve ausente em algumas aulas, por motivo de satde, ndo foi possivel
acompanhd-la todas as semanas dos trés meses, como era o previsto. De toda maneira, os
quinze encontros de observacdes participativas na sala desta professora, entre o final de 2008
e inicio de 2009, foram momentos de aprendizagem constante e, além disso, de muito bem-
estar.

Ana Lucia entrou na pré-escola com quatro anos e sempre estudou em colégios
publicos. Quando terminou a antiga oitava série, decidiu-se por fazer magistério, seguindo as
orientagdes de sua mae, que considerava importante ja sair do segundo grau com uma
profissdo. Assim que terminou o magistério, quis prestar vestibular, mas nao queria pedagogia
e tentou, por quatro anos, ingressar no curso de psicologia. No dltimo ano, porém, também
prestou pedagogia, pois desde o final do magistério ja vinha trabalhando nesta édrea. Foi
aprovada numa universidade puiblica. Trabalhava durante o dia e cursava pedagogia a noite.

No ultimo ano da graduacdo, foi aprovada num concurso publico para professora das
séries iniciais e entdo comecou a dar aula para uma segunda série numa escola de periferia da
cidade. No segundo e terceiro anos de trabalho também ministrou aulas para uma segunda
série — no terceiro ano ja em outra escola. Durante esse periodo, a professora cursou mestrado
na drea de educacdo especial numa universidade publica, estudando o processo de inclusdo
nas escolas regulares. Depois, trabalhou com duas primeiras séries € um segundo ano. No ano
de 2008, era responsdvel pelo primeiro ano do periodo da tarde. No ano de 2009 era o
segundo ano, também do periodo da tarde. Este era seu oitavo ano como professora das séries
iniciais.

Em 2008, sua turma do primeiro ano era formada por 24 alunos, mas encerrou o ano
com 20 criangas. Em 2009, a turma do segundo ano era um pouco menor, com 16 criangas. A
professora as considerava muito espertas, mas um pouco agitadas. No inicio do ano de 2008,
a professora Ana Lucia descobriu que estava gravida e, por isso, esteve ausente da sala do

primeiro ano em muitos momentos.
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A professora Ana Lucia, desde o primeiro dia, disse que gostaria da minha ajuda para
fazer as criangas avancarem. Ela contava com que minha presenca fosse realmente apoio ao
seu trabalho, além da investigacdo que estava realizando. Eu me coloquei a disposi¢do para
auxiliar no que fosse preciso e, entdo, conversamos sobre a minha proposta de investigagao,
sobre a metodologia comunicativa e as técnicas de coleta de dados que eu utilizaria.

Passei a freqlientar semanalmente as aulas das duas professorasg, com a intencdo de
contribuir para a aprendizagem das criancas e buscar as respostas para a questdo que guiava
meu estudo. A questdo de pesquisa (Como professoras que atuam em escolas que se
transformaram em Comunidades de Aprendizagem constroem caminhos pedagogicos para
aulas dialogicas?) era discutida com as participantes em cada encontro para que, juntas,
pudéssemos ir construindo as respostas.

Esses encontros caracterizaram aquilo que a metodologia comunicativa critica aponta
como observacdes comunicativas, ou seja, a possibilidade de se vivenciar o fenOmeno a ser
investigado no proprio ambiente em que ele acontece. Nesse sentido, para saber como se
constroem aulas dial6gicas, eu deveria estar diretamente na sala de aula.

As observacdes comunicativas, como técnica de coleta de dados, permitem a quem
investiga presenciar diretamente o fendmeno de estudo, podendo contar com a sua versao, a
das outras pessoas envolvidas e também aquelas presentes em documentos. Diferentemente da
observacdo participante, que ¢é utilizada para o estudo de fenOmenos que exigem uma
implicacdo e participacdo da parte de quem investiga, com a inten¢do de obter uma
compreensdo mais profunda do fendomeno estudado, a observacao comunicativa compartilha,
em plano de igualdade, os significados e interpretacdes da acdo de quem investiga e de quem
¢ investigado/a. A interpretacdo, neste caso, € intersubjetiva, pois hd um didlogo antes da
observacao, para compartilhamento dos objetivos a serem alcangados e um didlogo ao final,
para uma validacio dos resultados encontrados. (GOMEZ et. al., 2006).

As observagcdes comunicativas aconteceram ao longo do segundo semestre de 2008 e
primeiro semestre de 2009. Num primeiro momento, acompanhei as aulas da professora Laura
e também da professora Ana Liicia que, em meados de setembro, afastou-se do trabalho em
licenca-maternidade. No ano seguinte, portanto, com a sua volta a escola, dei continuidade as
observacdes em sua sala, que era formada justamente pelos mesmos alunos (a professora

acompanhou a turma do primeiro para o segundo ano).

¥ Durante o ano de 2008 freqiientei as aulas duas vezes por semana em cada sala. Em 2009, na sala da profa. Ana
Licia, organizamos a minha participacdo uma vez na semana a pedido da professora, que ja recebia estagidrias e
voluntarios/as em outros dias.
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Em 2008, ambas as turmas eram primeiros anos e, portanto, em 2009, a turma da
professora Ana Licia era um segundo ano. Na primeira turma, pude participar de vinte
observagdes comunicativas ao longo de 2009 e, na segunda turma, no mesmo periodo, de
quinze. Em ambos os casos foi acordado com a professora da turma o melhor dia para estar na
sala e assim uma ou duas vezes na semana eu passava o dia com a turma.

Durante as observagdes comunicativas, o procedimento adotado em sala de aula e
acordado com as professoras buscava contemplar:

e Momentos de observagdo da turma, da relacdo das criangas com a professora e das criangas
entre elas;

® Anotacdo em didrio de campo das percepg¢des, entendimentos e até mesmo sugestdes sobre
a presenca do didlogo na sala de aula;

e Acompanhamento das criangas nas mais variadas atividades, de acordo com a solicitacao
da professora e demandas da prépria turma;

e Didlogo com a professora participante da pesquisa sobre as percepcdes da aula e do
didlogo na sala de aula de acordo com as vivéncias de cada dia;

¢ Formulagdo de uma sintese em conjunto com a professora da turma, a cada dia de
observacao realizada, buscando apontar os momentos e fatores vividos em sala de aula
como favorecedores do didlogo e momentos e fatores que se apresentavam como obstaculo

a concepcao de aprendizagem dialégica.

No principio, era formulado, em parceria com as professoras, um pequeno “guia” do
que seria observado em cada dia. Algum tempo depois, porém, as proprias professoras
sugeriram que eu atentasse para a aula como um todo, pois a cada dia podiamos vivenciar
diferentes momentos que apontassem respostas para o que estivamos estudando. E assim foi
feito.

Nos primeiros dias de observagdo, senti-me um tanto desconfortivel. A metodologia
comunicativa nos coloca grandes desafios enquanto investigadores/as, como, por exemplo, a
exigéncia de sempre dizer o que realmente pensamos para a pessoa que estd participando da
investigacdo. E dificil colocar-se inteira na relacdo, disposta a um didlogo verdadeiro e
igualitdrio, a partir do qual se deve dialogar e ndo somente “anotar”, como normalmente se
faz em outras metodologias, o que se observa com relacdo as atitudes e postura da pessoa

investigada com as quais nao se concorda.
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Minhas concepcdes tedricas e metodoldgicas forcavam-me, a todo momento, a buscar
uma postura coerente. Por isso, desde o inicio estabelecemos uma relacdo de confianca mutua.
As professoras sabiam que eu sempre iria dizer o que pensava e eu sabia que elas ndo
deixariam de me dizer o que consideravam ser necessario.

Assim, as observagdes realizadas foram em alguns momentos tensas, em outros,
tranqiiilas, mas sempre verdadeiras, sempre inteiras, vivas. E isso conferiu a pesquisa um
carater transformador. Nao estdvamos preocupadas em investigar o didlogo somente para
compreensio da realidade, mas para transformacéo dessa realidade. E claro que as professoras
trabalhavam o didlogo em suas aulas, em muitos momentos, como vou descrever mais
adiante, mas ainda havia muito por fazer, e elas sentiam isso, assim como eu enquanto estava
na sala de aula como professora, caso contrario, elas ndo teriam solicitado a pesquisa em suas
salas e eu ndo teria um enorme desejo de realiza-la.

Vale destacar que os quadros de andlise que aparecem neste relatrio, decorrentes das
observacdes comunicativas, foram construidos a partir da leitura exaustiva dos didrios de
campo e das sinteses construidas com cada participante a cada dia de observacdao. Num
primeiro momento, foram elaborados documentos contendo as sinteses completas, de todos os
dias de observacdo. Na seqiiéncia, foram excluidos os elementos (sejam transformadores ou
obstaculizadores) que se repetiam ao longo da lista e, por fim, separaram-se os elementos de
acordo com as respectivas tematicas, distribuindo-se os dados advindos das observacdes
comunicativas em dois grandes grupos: as observacoes relativas a aprendizagem da leitura e
da escrita e as observacdes relativas as aprendizagens ndo relacionadas diretamente ao ensino
da lingua e aos contetdos especificos de ensino, mas aos diferentes momentos e espagos da
sala de aula, assim como fora acordado com as participantes da pesquisa.

As observacdes comunicativas caracterizaram-se, portanto, como O primeiro € mais
intenso momento de encontro com as professoras, mas outras duas técnicas de coleta de dados
também foram utilizadas nesta investigac@o: o relato comunicativo de vida e os grupos de
discussdo. A primeira delas foi realizada com as duas professoras envolvidas na pesquisa,
com o intuito de que as professoras fizessem um relato de sua vida cotidiana, buscando na
memoria momentos importantes para sua formacao enquanto professora: a trajetéria escolar, a
escolha da profissdo, as experiéncias de trabalho e a vida cotidiana atual.

Os relatos comunicativos de vida sdo momentos de reflexdo da pessoa que o faz e de
entendimento por parte do pesquisador/a das ag¢des e comportamentos dessa pessoa na
realidade investigada. Trata-se de uma reflexdo sobre momentos do passado, do presente e

também de apontamentos para o futuro.
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Os dois relatos comunicativos foram realizados durante o horario de trabalho das
professoras, nos momentos em que as criangas estavam em aula de educacdo fisica. Sendo
assim, ambos foram realizados em trés momentos, para que houvesse tempo de conversarmos
sobre todo o roteiro proposto’. Este, por sua vez, a pedido das participantes da pesquisa, foi
elaborado primeiramente pela pesquisadora, e apresentado as professoras que fizeram alguns
apontamentos e reformulagdes antes que se realizassem os relatos.

Nos encontros, as professoras e eu ficamos a vontade e o nosso desejo era de que a
conversa ndo acabasse. Ambas relataram como era bom poder conversar com alguém sobre o
trabalho, as dificuldades e a vida como um todo, pois muitas vezes o trabalho atribulado na
escola e a dedicacdo individual de cada professora em sua sala as fazia sentir-se muito
sozinhas.

Desde o primeiro dia em que cheguei as salas de aula (dia 12 de agosto de 2008, na sala
da profa. Laura, e dia 13 de agosto de 2008, na sala da Profa. Ana Licia) ambas me trataram
como companheira de trabalho. A cada dia fomos conversando sobre o meu objeto de estudo,
minhas angustias, as aulas observadas, minhas percepcdes e os seus entendimentos de tudo o
que eu elaborava.

Durante os encontros para o relato comunicativo, fui conhecendo um pouco mais de
suas vidas, rotinas, sonhos e expectativas. Nossa inten¢do era a de refletir sobre diferentes
momentos da vida das professoras, buscando identificar aqueles que se apresentaram ou se
apresentam como transformadores para a pratica dialdgica que elas buscavam desenvolver em
sala de aula e aqueles que se apresentaram ou se apresentam como obstaculo a essa prética.

Nesses encontros (todos realizados na escola - com a profa. Laura um total de trés: o
primeiro com duracdo de dez minutos, o segundo de quinze e o terceiro de vinte e quatro
minutos, e com a Profa. Ana Licia também um total de trés encontros: o primeiro com 27
minutos, o segundo com 25 e o terceiro com 18 minutos) ndés conversamos sobre seis
diferentes temas, primeiro propostos pela pesquisadora e depois consensuados com cada
professora, a saber:

1. Trajetdria escolar.
Trajetoria de trabalho.
O inicio da carreira na Escola J.L.

Vida cotidiana da professora.

A

O trabalho na escola J.L. hoje.

? Consultar apéndice 1.
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6. O didlogo na sala de aula.

Da mesma maneira que no caso das observacdes comunicativas, os dados dos relatos
comunicativos de vida realizados com as professoras foram por mim transcritos e organizados
em quadros com fatores transformadores e fatores que pdem obsticulo a realiza¢do de aulas
dialdgicas pelas professoras. Tais quadros foram apresentados a cada professora e com elas
analisados intersubjetivamente, produzindo-se quadros sinteses que compordo o préoximo
capitulo.

Os grupos de discussdo, por sua vez, foram realizados com criancas das duas turmas,
trés criancas da turma da Profa. Laura e cinco criancas da turma da Profa. Ana Lucia. No
inicio, haviamos pensado fazé-los com trés criangas de cada turma, e assim foi feito na
primeira turma; mas a Profa. Ana Liucia argumentou que seria interessante poder ouvir o
maior nimero de criancas possivel e, assim, concordamos em encaminhar autorizagdes para
todas as criancas e, com quem obtivéssemos resposta dos pais ou responsdveis, fariamos o
grupo. Fizemo-lo, entdo, com cinco criancas que foram autorizadas por seus familiares'®. E
também com um grupo de professoras da escola.

No mesmo sentido, haviamos pensado em fazer o grupo de discussdo somente com as
duas professoras participantes da investigacdo, desde o inicio. No entanto, em conversas com
a Profa. Ana Lucia, outras professoras da escola e coordenadoras, concordamos que seria
mais interessante se o grupo fosse formado por um ndmero maior de professoras, pois
possibilitaria um aprofundamento maior no tema do didlogo em sala de aula. Além disso,
consideramos o fato de todas as professoras da escola terem interesse na temdtica, uma vez
que vivem e trabalham num mesmo contexto de comunidades de aprendizagem.

Tendo acordado isso, foram convidadas algumas professoras de acordo a
disponibilidade de participagcdo. Dessa forma, outras duas professoras juntaram-se a nds nesse
didlogo: a professora Patricia e a professora Edna'', que trabalham na escola desde a
implantacdo da proposta de Comunidades de Aprendizagem. A professora Ana Liicia também
participou do grupo de discussdo, mas a professora Laura, por motivo de saide, ndo pdde
estar presente.

O grupo de discussao, assim como indica a metodologia comunicativa-critica € formado

por grupos naturais, ou seja, pessoas que jad tenham uma convivéncia estabelecida, para

' Embora a escola na qual se realizou esta pesquisa seja uma Comunidade de Aprendizagem, consideramos que
esta investigacdo se configurou como uma pesquisa independente, ndo vinculada diretamente a proposta de
Comunidades de Aprendizagem, por isso o grupo de discussdo com as criancas foi realizado somente com
aqueles/as cujos/as responsdveis autorizaram a participagdo nesta pesquisa.

""" Os nomes dessas duas professoras também sio ficticios.
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dialogar e refletir sobre algum tema da realidade. Nesse caso, o tema era o didlogo na sala de
aula, mas outros temas também surgiram no didlogo, como a transformagdo da escola em
comunidades de aprendizagem, as necessidades das professoras que trabalham em
comunidades de aprendizagem, a relacdo dialdgica na escola como um todo e a questdao
metodolégica a partir da aprendizagem dialdgica, temas que poderemos aprofundar nos
capitulos seguintes.
Os grupos de discussao foram realizados nas dependéncias da escola. Com as criancgas,
em hordrio de aula, e com as professoras no periodo da noite. Todos foram muito produtivos e
as pessoas se sentiram a vontade para dialogar e refletir sobre a realidade em que vivem. As
criangas, até mesmo as menores, de seis anos, demonstraram saber bem o que querem em suas
aulas, destacando o que favorece sua aprendizagem e o que tem se colocado como obstaculo.
O procedimento utilizado para a realizacdo e a andlise dos relatos comunicativos e
grupos de discussdo foi praticamente o mesmo. Os passos seguidos podem ser apresentados
da seguinte maneira:
1. Elaboragdo de um roteiro de orientacdo do relato e/ou grupo de discussao;
Realizacao do relato ou grupo de discussdo - gravacao em audio;
Transcricao da gravacdo, feita pela pesquisadora;

Audicao, conferéncia e correcdes da transcri¢do;

A

Atribuicdo de um numero a cada crianga e/ou professora participante (no caso dos relatos
comunicativos e grupo de discussdo com professoras foram atribuidos nomes ficticios as
participantes; no grupo das criancas foram atribuidos nimeros, como, por exemplo, C¢l-
crianga 1);

Leitura exaustiva dos dados pela pesquisadora;

Levantamento de teméticas a partir dos dados e dos roteiros de orientacao;

Identificagcdo de pardgrafos (ou frases, no caso das criangas) comunicativos;

Numeracgdo dos pardgrafos e/ou frases comunicativos;

=N e B

0. Identificacdo de trechos referentes a fatores transformadores, a obsticulos e a
recomendacdes para a realizacdo de aulas efetivamente dialégicas e para a
escola/Comunidade de Aprendizagem enquanto um espaco de didlogo, considerando-se os
principios da metodologia comunicativa critica. Marca¢do na transcricio com T, para
aspectos transformadores, O, para os obsticulos, e R para recomendag¢des explicitas.

11. Montagem dos quadros com as dimendes: transformadora ou obsticulo, por tema de

agrupamento dos dados.
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12. Organizagdo dos trechos referentes as temdticas e as dimensdes nos quadros'?,

13. Destaque dos trechos centrais do contetido das falas em cada pardgrafo (em negrito).

14. Elaboragao dos quadros sintese, por temadtica, dos elementos transformadores e elementos
que sdo obstaculo na realidade analisada intersubjetivamente.

15. Anotacao de nimero de mengdes (falas), em cada temética, de elementos transformadores
e de elementos que sdo obstaculos.

16. Elaboragdao de quadro de recomendagdes explicitas, feitas pelas criangas e professoras
participantes no sentido de acdes que produziriam transformagdes no contexto.

17. Leitura de todo o material pela pesquisadora e produgdo de lista de recomendacdes
implicitas nas falas.

18. Apresentacdo da sistematizacdo ao grupo de participantes (criancas e professoras) para
ultimos acertos na interpretacao intersubjetiva.

E importante destacar que, em todas as técnicas de coleta utilizadas, a andlise final dos

dados coletados foi feita intersubjetivamente, ou seja, numa parceria entre pesquisadora e

participantes, na busca de um consenso sobre a realidade investigada.

O destaque feito ao final de cada quadro sintese quanto ao nimero de elementos e de
mengoes refere-se a diferenca que possa existir entre o nimero de elementos transformadores
ou obstaculizadores e o nimero de falas ou pardgrafos/frases comunicativos. O nimero de
elementos refere-se a quantidade de fatores transformadores ou obstaculizadores destacados
em cada quadro a partir das falas. J4 o nimero de mengdes refere-se a quantidade de falas
apresentadas pela pessoa participante, isto €, de pardgrafos ou frases comunicativos.

Essa diferenciagdo foi feita porque em alguns momentos as pessoas participantes fazem
uma Unica fala a partir da qual € possivel destacar diversos elementos, sejam transformadores
ou obstaculizadores e, em outros momentos, apresenta diversas falas (pardgrafos ou frases)
que remetem a um mesmo elemento. Nesse sentido, o niimero de elementos ndo corresponde
diretamente a quantidade de falas destacadas nos quadros.

Além disso, as técnicas utilizadas contavam também com uma lista de
recomendacdes/indicacdes para a melhoria do contexto de didlogo em sala de aula e da escola
de maneira geral. Essa lista foi construida pela pesquisadora a partir da fala das/os

participantes da pesquisa. As falas que indicavam explicitamente essas recomendagdes serao

"2 Quanto a essa organizagdo, cabe destacar que os pardgrafos de falas foram distribuidos nos quadros na
sequéncia em que aconteceram. Os fatores, transformadores ou obstaculizadores que foram destacados num
mesmo pardgrafo comunicativo de fala foram colocados lado a lado, no quadro de anélise.
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apresentadas na andlise final como Recomendacées Explicitas e aquelas que continham

alguma indicacdo implicita foram destacadas como Recomendagdes Implicitas.

Sendo assim, apresentamos abaixo um quadro que contém um panorama geral das

técnicas trabalhadas ao longo desta investigacao.

Quadro I: Panorama das técnicas utilizadas na investigacao

3 | TOTAL DE
TECNICA DE TECNICAS DE PARAGRAFOS E FAOTRES | FATORES
TECNICA QUANT. VALIDACAO ANALISE FRASES TRANSF. OBST.
COMUNICATIVOS

Observacoes -Diélogo Intersubjetivo; Andlise Basica:

T - Pretenséo de validade; -Di do Transf.
Comunicativas 35 retensdo de validade imensdo Trans 306 26 13

- Compromisso. - Dimensao Obst.

Relatos -Diélogo Intersubjetivo; Andlise Basica:

Comunicativos - Pretensao de validade; -Dimensao Transf.
2 - Compromisso. - Dimensao Obst. 73 46 36

Grupos de -Didlogo Intersubjetivo; Andlise Basica:

Discussio com - Pretensao de validade; -Dimensao Transf.
2 - Compromisso. - Dimensao Obst. 201 18 11

Criancas

Grupos de -Didlogo Intersubjetivo; Andlise Basica:

Discussio com - Pretensdo de validade; -Dimensao Transf.
1 - Compromisso. - Dimensao Obst. 31 13 15

professoras

Total Geral 40 611 103 75

Para a andlise dos dados foi utilizado o nivel bdasico de andlise apontado pela

metodologia comunicativa, ou seja, a indicacdo de categorias/temas e as duas dimensdes

basicas: transformadora e obstaculizadora. Se, por exemplo, o tema analisado € a

aprendizagem da leitura e da escrita na sala de aula, as categorias sdo sistema e mundo da

| . - ., P .
vida", e as dimensdes essas duas jé destacadas, o quadro de andlise se apresentaria da

seguinte maneira:

Aprendizagem da leitura e da Escrita na Sala de Aula

SISTEMA

MUNDO DA VIDA

FAT. OBSTACULIZADORES

1

2

3 - . . 2, . ~
" De acordo com as formula¢des de Habermas, como apresentado no primeiro capitulo, o sistema sio as
institui¢des, espacos ou normas guiadas pelo poder e pelo dinheiro e o mundo da vida sdo as vivéncias do

cotidiano que caracterizam cada pessoa.
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FAT. TRANSFORMADORES 3 4

Os temas, no caso das observacdes comunicativas, coincidem com os aspectos sobre os
quais pesquisadora e participantes concordaram em observar a cada dia de coleta, como vai
ser possivel verificar no decorrer do trabalho. Os temas destacados a partir dos grupos de
discussdo com as professoras se referem aos resultados obtidos a partir do roteiro elaborado
pela pesquisadora e apresentado as participantes, como ja foi esclarecido e, no caso dos
grupos com as criangas 0 mesmo se repete, considerando que o roteiro foi construido pela
pesquisadora em parceria com as professoras das turmas investigadas.

Dessa forma, procuramos apresentar cada quadro de andlise a partir de uma tematica
especifica e os elementos transformadores e obstaculizadores destacados dentro de cada
temética. Ao final, apresentaremos um quadro que relaciona essas temdticas as categorias
sistema e mundo da vida, destacando o nimero de vezes em que cada elemento apareceu
durante a coleta de dados, e procurando uma andlise mais aprofundada da realidade
investigada, que possa nortear futuras a¢des de professoras, da escola investigada e de outras,
comunidades de aprendizagem, ou ndao. Também pretendemos oferecer elementos a 6rgaos
governamentais, para revisdo e estabelecimento de politicas de formacao de professores e de

difusdo e acompanhamento de transformacdes nas escolas.
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5. COMPREENDENDO AS POSSIBILIDADES E LIMITES DA AULA DIALOGICA
NO CONTEXTO PESQUISADO

Ao tratar das possibilidades do didlogo na sala de aula € preciso ter em conta os muitos
fatores que influenciam o estabelecimento de uma aula dialégica: a postura do professor ou
professora diante de seus estudantes, a trajetéria de escolaridade e trabalho que ele/a traz
consigo e que pode ou ndo favorecer um trabalho dial6gico na sala de aula, a rotina de vida
que o professor ou professora estabelece na escola e fora dela, a relagdo desse professor ou
professora com a dire¢do e a equipe de trabalho da escola, a postura da equipe de dire¢dao
diante do professorado e das criangas, etc.

Levando em consideragdo esses fatores que, direta ou indiretamente influenciam a
perspectiva do didlogo na sala de aula, nos propomos a apresentar, neste capitulo, os dados
coletados e analisados com as professoras participantes da pesquisa sobre alguns desses
aspectos por nos considerados. Para essa apresentacdo e andlise, tomaremos por base os
relatos comunicativos realizados com as duas professoras, a partir dos quais abordamos os
seguintes temas:

7. Trajetoria escolar.

8. Trajetoria de trabalho/Inicio da carreira.

9. O inicio do trabalho na Escola Monte Alegre.
10. Vida cotidiana da professora.

11. O trabalho na escola Monte Alegre hoje.

12. O didlogo na sala de aula.

Neste momento, porém, apresentaremos apenas 0s quatro primeiros temas, pois estes
ajudam a entender quais aspectos da trajetdria de vida dessas duas professoras aparecem como
favorecedores do didlogo na sala de aula e quais aparecem como obsticulo ao seu
desenvolvimento. Os outros dois serdo apresentados quando formos discutir diretamente a
sala de aula das professoras, no proximo capitulo. A idéia, agora, é a de podermos nos
aproximar ainda mais das professoras participantes dessa pesquisa, conhecendo um pouco de
suas historias de vida, inicio de carreira e trabalho em classe, para com elas analisarmos os
elementos apresentados que favorecem o didlogo na sala de aula e aqueles que o
obstaculizam.

Apresentaremos, também nesse capitulo, alguns aspectos gerais do didlogo na

Comunidade de Aprendizagem Monte Alegre, sob a perspectiva de professoras da escola,
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entendendo que a prética dialogica da sala de aula depende, em grande medida, de muitos
aspectos que envolvem a escola. No caso destes dados, tomaremos por base um grupo de
discussdo comunicativo realizado na escola com trés professoras, uma das professoras
participantes dessa pesquisa e outras duas colegas de trabalho.

Dessa maneira, organizamos o presente capitulo em quatro momentos: no primeiro,
vamos apresentar um pouco da vida da professora Laura, destacando os quadros sintese
elaborados a partir do relato comunicativo realizado com a professora e tendo como
orientagdo os quatro primeiros temas destacados anteriormente; no segundo momento,
faremos a mesma apresentacdo com relagcdo a professora Ana Liicia e, num terceiro momento,
apresentaremos um item destacando as coincidéncias e peculiaridades no percurso das duas
professoras, fazendo, entdo, a discussao dos dados com a literatura. Por fim, nos dedicaremos
a apresentar, de modo mais geral, as vivéncias, alegrias, desanimos e contradi¢des que
encontramos no percurso de professoras que, desejosas por desenvolver um ensino dialégico,

atuam numa comunidade de aprendizagem.

5.1 O percurso vivido pela professora Laura

Como ja foi possivel perceber, pela ripida apresentacdo feita acerca da professora
Laura, esta ¢ uma mulher cheia de vida e de energia. Em seu percurso de vida, escolaridade e
trabalho, encontramos alguém que sempre gostou da escola, desde os tempos de aluna; que
passou momentos dificeis no inicio da carreira e que luta diariamente para conseguir conciliar
o trabalho da sala de aula com as funcdes de mae, esposa e dona de casa. Em seu relato
comunicativo de vida, conversamos longamente sobre todos esses temas, 0s quais

apresentaremos agora.

1. Trajetoria Escolar

Neste primeiro tema, destacamos os fatores transformadores e obstaculizadores
vividos na trajetdria escolar da professora participante, entendendo-os como aqueles que se
apresentaram como obstdculo para a pratica pedagdgica da professora na atualidade e aqueles
que se configuraram como transformadores dessa mesma pratica, favorecendo o
desenvolvimento do didlogo na sala de aula em que a professora atua. Num primeiro

momento, apresentamos o quadro sintese referente a cada tema, elaborado em parceria com a
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professora, e depois discorremos sobre cada elemento destacado para melhor compreender as

perspectivas apontadas pela professora em sua trajetoria.

Quadro II: Sintese da Trajetdria Escolar da Professora Laura

Elementos Transformadores

Elementos Obstaculizadores

1. Ter tido professores/as rigorosos; 1. O excesso de regras vividas na escola;
2. Saber ler muito bem; 2. O discurso limitante dos professores
3. Ter avaliacdo formal e pontual, sem (embora tivessem alta expectativa);
progressdo continuada; 3. A saida dos estudantes da escola ano a
4. Ter recebido estimulo ao estudo ano (afunilamento);
(quadro de honra); 4. A ma formacdo oferecida pela
5. Ter cursado CEFAM e recebido uma faculdade.

boa formagdo para ser professora;
6. Compartilhar a vida e o trabalho com
colegas de turma.

Elementos: 6 Mengdes: 8 Elementos: 4 Mencdes: 4

Dentre os elementos destacados como transformadores, ou seja, aqueles que favorecem
a perspectiva do didlogo na sala de aula da professora Laura, destacamos os primeiros quatro
elementos como referéncia a experiéncia de estudante vivida pela professora no Ensino
Fundamental, a partir da qual encontramos uma escola mais tradicional e rigorosa, que €

entendida pela professora como uma escola de boa qualidade.

Entdo, eu fiz pré-escola, eu tinha professores muito rigidos, e da pré-escola
eu fui direto para um dos colégios maiores que tinha em Sao Carlos, que é
o Jesuino de Arruda. Sempre escola publica. (...) Af eu lembro muito claro
da minha professora do primeiro ano, uma delicadeza muito grande, mas
muito severa. Ela tinha a delicadeza dela, mas era muito severa. Ela... ela
ensinava sé o que a gente tinha que aprender mesmo. Nada além daquilo,
mas nada aquém também. E eu me lembro do meu primeiro ano, que foi
uma coisa muito legal, que eu lia muito bem, e a gente trocava da cartilha
para o livro, entdo a gente tinha toda uma comemorag¢do na escola (...) A
gente era retido, era série a série, ndo tinha progressao continuada. (RC-
PL:§1)!

Outra questdo destacada pela professora como favorecedora de sua aprendizagem era o

estimulo gerado a partir do “quadro de honra”, uma pratica desenvolvida em sua escola.

! Relato Comunicativo — Professora Laura — pardgrafo primeiro.
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E eu... isso é muito forte, porque a gente estudava dia e noite para ir para
esses quadros de honra. E eu lembro que para mim era muito bom, porque
na quinta série eu nao conseguia sair do décimo lugar, mas eu ainda estava
no quadro de honra. (RC-PL:§3)

Embora Laura tenha destacado este como um fator transformador, pois a impulsionou

em muitos momentos a estudar e aperfeicoar suas habilidades, aspecto que ndo podemos

deixar de considerar, também nao podemos, por outro lado, deixar de reconhecer que esse

elemento certamente se configurou como um aspecto negativo para muitas outras criangas

daquela escola, especialmente as que ficaram de fora do quadro de honra. A nosso ver, essa

maneira de “estimular’os/as estudantes acaba por alimentar um processo de competi¢do que

nada tem de solidério, pois destaca apenas aqueles/as que apresentaram as melhores notas,

deixando de fora todos os outros que também participaram dos processos de ensino e

aprendizagem.

No que se refere a formagdo enquanto professora, Laura destaca a experi€ncia positiva

vivida no CEFAM?:

Entdo no primeiro colegial a minha escola ndo ia ter mais magistério, dali
dois anos eles iriam extinguir o magistério, entdo eu fui fazer CEFAM,
outra escola que era muito rigida. Eu estudava de manhad e a tarde (...) e af
eu aprendi a ser a encrenca que eu sou hoje (risos). Nao, foi justamente af,
embora eles fossem assim muito firmes, eles davam uma bagagem muito
boa... (RC-PL: §4-5)

Nesse espaco a professora também destaca a aprendizagem de viver e conviver com

diferentes pessoas, numa relagao soliddria e de amizade.

Entdo eu acho que a escola para mim foi muito boa, ndo s6 para o
conhecimento académico, mas para a vida pessoal também, porque para a
gente conviver o dia inteiro com um grupo vocé aprende a ser muito mais
soliddrio, vocé€ aprende a ser muito mais amigo, porque voc€ ndo tem pai
mais, vocé ndo tem mais mae, vocé entra as sete da manha na escola e sai
as cinco... Quer dizer, a carga horaria era puxada e a familia mesmo vai se
desmantelando e vocé vai tendo outras pessoas que voc€ acaba pegando
como modelo. E af vocé vai tendo o direito de escolha do que vocé quer
para tua vida, porque vocé tem varios exemplos, ndo € mais um, nao € mais
s6 a sua familia como exemplo. Sdo trinta familias diferentes que te ddo
exemplo de vida. (RC-PL: §7)

No que diz respeito aos fatores obstaculizadores, a professora destaca, em nivel de

Ensino Fundamental, o excesso de regras vividas na escola e o discurso limitante dos

professores/as.

? Centros Especificos de Formagio e Aperfeicoamento do Magistério.
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A gente tinha regras, muitas e muitas... a gente nio ia ao banheiro, a gente
ndo bebia dgua, a gente ndo levava a garrafa para a sala. Tinha uma série
de coisas que ndo era permitido para a escola (...). Varios professores nos
lembravam, todo tempo, que a gente sairia dali e serifamos metalirgicos e
metaldrgicos ndo vao ao banheiro, metaltirgicos nao bebem 4gua... Eles s6
fazem isso nos hordrios de intervalo de trabalho. E, por muito tempo, a
gente vivia com essa sombra: ndo, vocé vai trabalhar na fibrica, entdo vocé
tem que ser educado para isso. (RC-PL: §1)

Outro aspecto € a saida dos/as estudantes ano a ano da escola, num processo de

“afunilamento” destacado pela professora.

As salas eram sempre muito numerosas, nunca tive sala com menos de 40
alunos. Sempre era 40, 43, 45... e metade assim, sempre, sempre reprovava,
todos os anos, entdo chegava na oitava série com 15 alunos, e sempre com
a mesma turma (...). E no CEFAM do mesmo jeito... nés comegamos com
trés primeiros anos e foi afunilando, afunilando, afunilando e foi... a turma
que mais conseguiu formar professores foi o0 meu ano, e a gente terminou
com duas salas de 26 alunos mais ou menos cada uma. Os anos anteriores,
de trés primeiros anos, terminava com uma sala de 26 alunos. Entdo a
“peneira” era gigantesca. (RC-PL: §2-4)

Por fim, a professora destaca, enquanto obsticulo em sua trajetéria escolar, a ma
formacao vivida na universidade, depois do CEFAM, concomitante j4 com o trabalho em sala
de aula.

O professor precisa conhecer o que estd fazendo. Eu tinha até aula de
dic¢do, para vocé ter uma nog¢do, porque vocé ndo pode falar de qualquer
jeito que o aluno ndo entende. Como usar o quadro, como escrever, Como
apagar, como se portar na sala de aula. Eu acho que tudo isso € coisa que o
professor, ele tem a obrigacdo de aprender. Aprender, ndo de saber (...). E a
faculdade, sinto muito, ela ndo me deu nada disso. Af quando eu fui para a
faculdade eu j& dava aula hd um bom tempo e ai eu descobri que a
faculdade... (fez que ndo com a cabega).

O que podemos perceber acerca da trajetdria escolar da professora Laura é que ela
cursou uma escola um tanto diferente da que temos hoje em dia e, embora tenha indicado
aspectos negativos dessa escola tradicional, como o excesso de regras e o discurso limitante
dos professores, sempre relembra os momentos vividos na escola com grande alegria,
remetendo-se a boa formacdo que recebeu enquanto estudante. Esse fato explica muito de sua
postura firme e rigorosa com as criancas € a postura que assume enquanto professora e

formadora das criangas — alguém que tem que ser, acima de tudo, um exemplo.
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2. Trajetéria de Trabalho/Inicio da Carreira

Neste tema, destacamos os fatores transformadores e obstaculizadores vividos na
trajetdria de trabalho pela professora participante, entendendo como transformadores aqueles
fatores vividos no mundo do trabalho que aproximaram a professora de seu objetivo de
trabalhar na carreira do magistério e que contribuiram para a formac¢ado de sua prética de hoje,

e, como obstaculizadores, aqueles fatores que se apresentaram como obsticulos a esse

objetivo.
Quadro III: Sintese da Trajetoria de Trabalho/Inicio da carreira da professora
Laura
Elementos Transformadores Elementos Obstaculizadores
1. Descobrir que era possivel dar aula, 1. Nao poder exercer a profissio no
exercer o magistério. inicio da carreira;
2. Trabalhar um nimero excessivo de
horas por dia;
3. Perder o vinculo com o magistério;
4. Ter wuma experiéncia ruim na
educacdo infantil;
5. Dificuldade de assumir a primeira
turma como professora efetiva.
Elementos: 1 Mengdes: 1 Elementos: 5 Mencgdes: 4

Como ¢é possivel perceber, a trajetéria de trabalho vivida pela professora Laura
apresenta muitos elementos obstaculizadores a sua pritica docente, comecando pela

impossibilidade de exercer a profissao.

Depois do CEFAM eu fui trabalhar no supermercado, porque como tinha
muito professor, minhas professoras diziam: “se voc€s arrumarem um
supermercado, va para o mercado. Uma lojinha para trabalhar, v4 trabalhar,
porque hoje em dia tem muito professor e vocés ndo vao conseguir dar
aula” (risos das duas). E eu sai de 14 com aquela mentalidade. (...) Af eu fui
trabalhar no supermercado. Af eu era escrava, literalmente. Eu abria as seis
da manha e fechava as nove e meia da noite. (RC-PL: §9)

Um obsticulo importante que se apresenta para a professora € o distanciamento que vai
tendo do magistério por atuar em outra drea. Enquanto trabalhava no supermercado,

conseguiu atuar como professora substituta por algum tempo, fato esse inclusive destacado
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como elemento transformador, pois implicava a possibilidade de ser professora, mas logo

assumiu outra fun¢do no trabalho e se afastou da sala de aula.

Af meu patrao falou assim para mim, ah... td querendo passar vocé para o
escritorio. Como as aulas ndo eram certas... um dia vocé tinha, um dia nédo
tinha, tinha passado no concurso da prefeitura, mas j4 fazia um ano e ndo
chamava, entdo... estou querendo passar voc€ para o escritdrio, quer ir para
o escritério? Quero. Af eu fui. Ai eu ndo dava mais aula porque eu fiquei
um ano e meio no escritdrio. Entdo eu passei parte ai, um ano e meio sem
dar aula nenhuma, nunca. Af ndo abria mais sede3, fui perdendo o vinculo...
fiquei um ano e meio sem dar aula. (RC-PL: §11)

Enquanto ndo conseguia voltar definitivamente para a sala de aula, Laura ofereceu-se
para trabalhar como voluntdria numa creche e viveu uma experiéncia ruim na educagdo

infantil, que fortemente a desanimou para o trabalho enquanto educadora.

Af eu fui trabalhar de voluntdria numa creche... ai foi o 6h... porque eu
peguei uma turma de dois anos a trés anos, era saindo de fralda, mae que
fazia o filho fazer coc6 no chio e af a crianca ficava ali... eu punha no vaso,
a crianga, vaso adaptado, pequenininho, s6 que a crianga nio tinha o
costume, tinha medo de cair dentro do vaso, porque em casa é grande, fazia
no chio e eu tinha que limpar. Af falei: ndo vou dar aula nunca mais na
vida. Chorava dia e noite... ndo vou mesmo. (RC-PL: §11)

Quando finalmente pdde assumir uma sala como professora efetiva, Laura relata a
dificuldade que teve por iniciar a carreira docente e ndo conseguir dominar os conhecimentos

necessarios para a profissao.

J4 foi no Monte Alegre, e ai foi muito dificil porque j4 fazia uns dois anos
que eu ndo dava aula e eu aprendi a ser uma boa substituta, ndo aprendi a
ser professora, entdo eu ndo sabia dar sequéncia no meu trabalho. Eu fazia
um dia de aula e o outro dia virava um dia repetido ou um dia totalmente
diferente.

Observando a trajetdria de trabalho descrita pela professora e dialogando com ela sobre
as falas apresentadas, analisamos que as experi€ncias vividas nessa fase apresentaram-se
muito mais como obstaculo a escolha pelo magistério e até mesmo ao trabalho na sala de aula
do que transformadoras dessa realidade. Consideramos que, talvez, isso explique parte da

dificuldade vivida no inicio da carreira, na escola Monte Alegre.

3 Nesse trecho a professora se refere s escolas do Estado de Sdo Paulo, nas quais ndo pdde mais atuar enquanto
substituta na época, por estar afastada ja a algum tempo das salas de aula.
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3. O nicio do trabalho na escola Monte Alegre

Neste tema, destacamos os fatores transformadores e obstaculizadores vividos pela
professora no inicio de sua carreira na escola Monte Alegre, entendendo os fatores
transformadores como aqueles fatores vividos no inicio da carreira que contribuiram para uma
pratica mais dialogica no trabalho desenvolvido pela professora atualmente, e os fatores
obstaculizadores como aqueles que foram vividos no inicio de carreira e que se configuram

como obstaculo para esta prética de hoje.

Quadro IV: Sintese sobre o inicio do trabalho de Laura na escola Monte Alegre

Elementos Transformadores Elementos Obstaculizadores
1. Incentivo das colegas de trabalho e de 1. A formacdo da escola com todos os
um aluno para continuar na escola; anos/séries de uma so vez;
2. Trocar de sala no primeiro ano de 2. O recebimento pela escola de alunos
trabalho e pegar uma turma mais fécil. com muitos problemas;
3. A vontade de desistir da profissado;

4. A experiéncia de acompanhar a turma
de um ano para outro (seguir o ciclo).

Elementos: 2 Mengdes: 2 Elementos: 4 Mengdes: 2

Dos elementos apontados nesta sintese sobre o inicio da carreira na escola Monte
Alegre, ganham destaque os elementos obstaculizadores, que se configuraram como decisivos
e predominantes no inicio da carreira da professora. Dentre eles a professora destaca a
formacao inicial das salas de aula na escola, com o recebimento de alunos de todas as séries e
vistos pela professora como estudantes com “muitos problemas”. Da experiéncia de dar aula
nessa realidade, com a dificuldade de ndo dominar ainda o trabalho na sala de aula, Laura

relata a vontade de desistir da profissao.

O Monte Alegre ndo se formou, eu falo que ele ndo foi formando-se, entao
esse ano € primeiro, 0 ano que vem € primeiro e segundo, depois € terceiro,
€ primeiro, segundo e terceiro, depois.... ele se formou com todas as salas,
de primeira a quarta série, porque recebeu muitas coisas de fora, e quando
a gente sabe que vai receber coisas de fora, tem coisas boas? Tem, que a
mae mora mais préxima, mas normalmente as escolas mandam embora
quem? Os alunos que ela ndo quer. Entdo ai morava o problema do Monte
Alegre, que recebeu muitas criancas e muitas criancas com problemas. E af
eu chorava dia e noite. Dia e noite sem parar, sem parar, sem parar... Eu
esperava a minha mae ir embora do almogo dela para subir para casa,
porque se eu chegasse em casa e estivesse chorando ela me
enforcava, porque ela dizia: vocé€ ndo pode ficar assim, entdo larga,
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volta para o supermercado, ndo sei o qué... vocé nao nasceu para isso
etal... (RC-PL: §15)

Outro destaque com relagdo a dificuldade do trabalho realizado no inicio da profissdo é
com relagdo a acompanhar as turmas de um ano para outro, uma experiéncia que a professora

Laura viveu logo no primeiro ano de trabalho.

No meio do ano eu troquei de sala, peguei uma sala mais fécil, porque a
professora teve um problema e precisava ir para o periodo da manha e af eu
fui para o periodo da tarde. Ai continuei o ciclo com essa sala, ai ndo gostei
da experiéncia. No ano seguinte peguei o primeiro ano novamente, af ja
tinha uma outra visdo... sé que ai esse primeiro ano eu levei até julho e
precisei me afastar porque eu estava gravida, ai voltei em outubro... e af é
desesperador porque vocé v€ que metade do seu trabalho... ai para
compensar as criangas fiz o qué? Peguei o segundo ano novamente. Tive
vdrias coisas muito legais, mas novamente ndo gostei do ciclo... (RC-PL:
§18)

O que consideramos ao analisar o inicio da carreira da professora na escola investigada
foi, além da dificuldade prépria do inicio de carreira, também a dificuldade em trabalhar em
uma escola de periferia, recém-formada com todos os anos/séries.

Entretanto, a professora apresenta fatores transformadores que foram decisivos na sua
escolha de trabalho, como o compromisso com seus alunos/as e o apoio soliddrio de colegas
mais experientes. Estes aspectos acabaram superando, de alguma maneira, os obsticulos

apresentados.

E af eu tinha algumas professoras que diziam: Nao, o primeiro ano ¢ dificil
mesmo, mas passa, voce vai ver. E eu tive... eu s persisti por causa de um
menino. Ele dizia assim: se vocé gosta de mim, vocé fica. Se vocé ndo
gosta de mim, vocé vai (...). Esse aluno me fez a diferenca e af eu fiquei.
No meio do ano eu troquei de sala, peguei uma sala mais fécil, porque a
professora teve um problema e precisava ir para o periodo da manha e af eu
fui para o periodo da tarde. (RC-PL: §15-18)

As experiéncias vividas no inicio da carreira, com todas as dificuldades inerentes a esse
periodo, refletem diretamente no trabalho da sala de aula, como poderemos analisar no

préximo capitulo.

4. Vida Cotidiana da professora

Neste tema, destacamos os fatores transformadores e obstaculizadores vividos pela

professora em sua vida cotidiana, entendendo-os como aqueles fatores vividos no dia-a-dia
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que favorecem o desenvolvimento de uma préatica dialégica na sala de aula e aqueles que se

apresentam como obstdculo para essa pratica.

Quadro V: Sintese sobre a vida cotidiana da professora Laura

Elementos Transformadores Elementos Obstaculizadores

1. Vida corrida, com horarios muito
apertados;

2. Pouco tempo para se dedicar ao
preparo das atividades da sala de aula.

Elementos: 0 Mencdes: 0 Elementos: 2 Mencdes: 2

No que se refere aos aspectos da vida cotidiana da professora, s6 hd destaques de
elementos obstaculizadores para o trabalho na sala de aula, com énfase na falta de tempo, seja
para o preparo das aulas e atividades para os/as alunos/as, seja para a atuacdo nas outras

esferas da vida assumidas pela professora Laura.

Das 5:30 até as dez para sete a minha vida é cronometrada. Ela ndo pode
sair um minuto do hordrio, porque sendo alguém fica para trés. (...) Af dez
para sete eu ja venho, deixo meu bebé com a minha mie que leva para
creche, ela trabalha na creche e venho para ca. Chego sempre por volta das
dez para sete, cinco para sete na escola. Af j4 pego meus alunos as sete, ja
venho para a sala e para s6 meio dia. Ao meio dia eu volto para casa... 08
dias que eu dobro* é uma loucura... eu chego em casa e saio de novo. Os
dias que eu ndo dobro eu vou para casa e vou fazer todos os afazeres
domésticos, entdo eu vou lavar roupa, vou passar, vou botar a roupa no
varal, vou cozinhar o almogo, assim por diante... todos os afazeres do dia
(...). Bom, af no final de semana eu brinco de mée e passo o tempo todo em
volta dos meus filhos. Até fago algumas atividades relacionadas ao meu
trabalho enquanto o P. (filho) tem os horarios de sono dele, mas sem os
horérios de sono € humanamente impossivel. (RC-PL: §20-21)

Ao falar da vida cotidiana, era nitido o cansaco da professora pela falta de tempo vivida
a cada dia. Dialogamos sobre o fato de que a questao do tempo € algo presente em todas as
areas na atual sociedade, mas que € imprescindivel ao professor/a que tenha tempo de planejar
e preparar as aulas, as atividades, as avaliagdes e o seu trabalho a ser realizado em aula, e que
a impossibilidade de realizar esse planejamento apresenta-se como obsticulo a prética

dial6gica em sala de aula.

* Referéncia a dupla jornada de trabalho, quando d4 aulas também no periodo da tarde.
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A partir desse rdpido panorama sobre alguns aspectos do percurso de vida da professora
Laura, acreditamos que foi possivel uma aproximacdo com essa participante, suas
expectativas, desejos e frustracdes enquanto pessoa e professora. Nossa tentativa, neste
momento, ¢ a de apresentar um quadro de identificacdo sobre o percurso relatado pela
professora Laura, destacando os elementos centrais de sua experiéncia na escola, no trabalho,

no inicio de carreira e na vida cotidiana.

Quadro VI: Aspectos gerais do percurso vivido pela professora Laura

ELEMENTOS ELEMENTOS
TRANSFORMADORES OBSTACULIZADORES
- Ter recebido uma formacao de - A falta de liberdade vivida na escola e

TRAJETORIA ESCOLAR qualidade no Ensino Fundamental; alimentada pelos professores/as;
- Ter cursado CEFAM e recebido boa | - Desigualdade educativa da escola

formacdo inicial no magistério. tradicional (ndo havia lugar para todos).
- Ter iniciado a carreira docente. - Dificuldade pra exercer a profissdo no
TRAJETORIA DE inicio da carreira — nio saber dar aula;
TRABALHO/INICIO DA - Ter experiéncias ruins nos primeiros
CARREIRA momentos como professora;
- Incentivo de colegas de trabalho - A vontade de desistir da profissdo;
INICIO DO TRABALHO NA mais experientes e alunos/as para - A dificuldade de atuar numa escola de
ESCOLA MONTE ALEGRE continuar atuando. periferia, com populag@o vulneravel.

VIDA COTIDIANA trabalho de professora e também para a
vida pessoal.

A apresentacdo deste quadro nos permite uma visualizacdo mais geral e completa do
percurso vivido pela professora Laura e de quais elementos, no decorrer deste percurso,
apresentaram-se como obstaculo para a prética dialégica que a professora busca desenvolver
atualmente, e quais se apresentaram como favorecedores desta pratica. Mais adiante nos
dedicaremos a analisid-los com maior profundidade.

E importante destacar, porém, que a divisdo em temdticas/categorias serve ao trabalho
de andlise dessa investigacdo, mas todas elas interconectadas é que representam, de alguma
maneira, a professora Laura que, assim como todas as pessoas, € uma inteireza e € assim
inteira que se coloca na sala de aula. Todas essas categorias fundem-se na professora que atua
diariamente com uma turma de primeiro ano, mas a0 menos num primeiro momento, Nos
ajudam a compreender e identificar essa professora que nos acompanhou no decorrer de toda

a pesquisa.

- Falta de tempo para desenvolver bem o
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5.2 O percurso vivido pela professora Ana Liicia

Assim como foi feito com a professora Laura, também com a professora Ana Lucia
tivemos momentos de didlogo durante os relatos comunicativos de vida que muito
contribuiram para entender quem € essa professora que me recebeu em sua sala e se dispOs a
buscar, junto comigo, as respostas para uma aula mais dialégica.

Nesse sentido, apresento alguns desses momentos, destacando, mais uma vez, os
temas que surgiram no decorrer de nossas conversas. Destaco aqui, assim como foi feito com
a outra participante desta pesquisa, 0s quatro primeiros temas do relato comunicativo, que nos
ajudam a caracterizar essa professora que acompanhamos no decorrer deste trabalho e
entender quais aspectos de seu percurso de vida tem favorecido uma relacdo dialdgica na sala
de aula e quais tém se apresentado como obsticulo para isso. Os outros dois serdo
apresentados posteriormente. Tomamos por base, assim como no primeiro caso, os quadros

sintese elaborados a partir do relato comunicativo de vida.

1. Trajetéria escolar

Neste tema, assim como anteriormente apresentado, destacamos os fatores
transformadores e obstaculizadores vividos na trajetdria escolar da professora participante,
entendendo-os como aqueles que se apresentaram como obstaculo para a prética pedagdgica
da professora na atualidade e aqueles que se configuraram como transformadores dessa
mesma pratica, favorecendo o desenvolvimento do didlogo na sala de aula em que a
professora atua.

Quadro VII: Sintese da Trajetdria Escolar da Professora Ana Licia

Elementos Transformadores Elementos Obstaculizadores
1. Trabalhar durante o magistério, com | 1. Falta de vontade de cursar pedagogia,
criancas, ajudando na realizacdo de embora trabalhasse na area;
tarefas; 2. Trabalhar e ter que estudar para o
2. Gostar de dar aula; vestibular a0 mesmo tempo;
3. Diminuir a carga horéria de trabalho para | 3. Desestimulo com relacdo a carreira do
estudar; magistério;
4. Ingressar no curso de pedagogia; 4. Dificuldade para ingressar na faculdade;
5. Ter uma bolsa de Iniciacao Cientifica; 5. Dificuldade com os conhecimentos da
6. Concluir o curso; area de exatas;
7. Ingressar na prefeitura; 6. Alto custo para se manter na faculdade.
8. Cursar o mestrado.
Elementos: 8 Mengdes: 6 Elementos: 6 Mengdes: 7
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Com relacdo a trajetdria escolar da professora, foi possivel destacar uma quantidade
considerdvel de elementos transformadores e também obstaculizadores. A professora nio se
detém muito em sua formagdo no ensino fundamental e faz um relato a partir do curso de
magistério. Os primeiros destaques como elementos transformadores referem-se ao trabalho
realizado com criangas durante o curso de magistério, a primeira inser¢ao numa institui¢cao

escolar e o fato da professora gostar de dar aula.

Durante o magistério eu assim, fiz alguns trabalhos, assim, meio de baba,
meio de professora, de ajudar em tarefa (...) Af tinha uma amiga minha que
conseguiu entrar numa escolinha particular e ela, ai ela falou para mim que
tinha outra vaga e me convidou. Ai fui para essa escolinha particular
substituir um professor, ndo era nem vaga definitiva (... ) mas eu gostava
de dar aula, sabe? Eu sempre gostei de fazer, apesar de meio que ndo
querer, entdo eu descobri que ao mesmo tempo que vocé€ ndo queria, vocé
queria... (RC-PAL:§4-5)

Os outros elementos destacados enquanto aspectos transformadores da trajetdria escolar

N

dizem respeito a vontade de ingressar na universidade, a possibilidade de cursar uma
universidade publica, concluir o curso, conseguir desenvolver uma iniciacdo cientifica na
faculdade e ser aprovada num concurso publico para o cargo de professora.

Prestei um, prestei dois, prestei trés e minha mae na minha orelha. Ai
gente, ai chega uma hora que vocé€ ndo aguenta mais prestar vestibular.
Nao sei se vocé prestou muito tempo, mas chega uma hora que vocé nao
aguenta mais. (...) Até que eu fiquei sé meio periodo na escola, entdo
estudava um hordrio em casa e um periodo na escola (...) Af minha mae:
Por que vocé ndo presta pedagogia? Eu falei: mae, vocé quer saber, eu
vou por pedagogia, porque nio € possivel, acho que é para eu fazer
pedagogia. Ai eu coloquei, passei na UNESP em Araraquara. (...)
Comecei a fazer iniciacdo cientifica nessa drea: psicologia do
desenvolvimento humano. (...) Nesse meio... no finalzinho da pedagogia
eu passei na prefeitura®. Ai foi quando tinha terminado... entio eu
terminei a pedagogia, eu pulei essa parte (risos). Eu terminei, eu estava
terminando a pedagogia trabalhando naquela moca 14’. Af eu prestei o
concurso da prefeitura e passei... (RC-PAL: §7-8-10-12)

O destaque para a realiza¢dao do mestrado como um elemento transformador foi incluido
por nds na andlise final, intersubjetiva, pois a professora argumentava que, embora nao tivesse
falado diretamente dele em seu relato, foi um acontecimento fundamentalmente positivo em

sua trajetoria escolar e de professora.

> Relato Comunicativo — Professora Ana Liicia — quarto e quinto parégrafo.

® A professora Ana Licia refere-se ao concurso da prefeitura municipal de Sdo Carlos, para assumir um dos
cargos de professora efetiva das séries iniciais na cidade.

" Fazendo referéncia ao primeiro trabalho, numa escola de educag@o infantil.
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Quanto aos elementos apresentados como obstaculizadores, destacamos, num primeiro
momento, a falta de vontade para estudar pedagogia, embora a professora ja tivesse cursado o

magistério e trabalhasse na drea, e um desestimulo com relacdo a carreira docente.

Por fim acabei indo para o Alvaro Guido® mesmo, af fiz o magistério, eu
ndo queria continuar, eu ndo queria fazer pedagogia. (...) mas vocé nio
queria por causa de todas aquelas discussodes: ah, o saldrio, ah, porque as
condig¢des, ah, porque tem que aguentar muita coisa, entdo assim é uma
coisa que vocé gosta, mas acaba te desestimulando as outras coisas, entdo
vocé acaba querendo o qué? Nao fazer né? Eu falava: Nao sei se € isso
que eu quero para mim, ndo. Vocé estd ali, mas as vezes voc€ ndo sabe se
quer continuar ou ndo. (RC-PAL: §3-5)

Os outros elementos obstaculizadores referem-se a dificuldade para passar no vestibular e

ingressar na faculdade. Depois, sobre a dificil tarefa de se manter nesse espago de formacao.

Eu prestei quatro anos, porque a gente nao podia pagar... eu ndo fazia
cursinho, entdo tinha que estudar em casa, e nessa época eu trabalhava o
dia todo entdo, porque foi logo que eu sai do magistério, eu trabalhava
durante o dia na escolinha ... acho que eu fiquei uns dois ou trés anos,
entdo assim, que horas estudava? E af o problema que me segurava eram
as exatas, porque eu fiz magistério, nio tinha exatas e ai nas humanas eu
tirava nota, eu ia bem na redagdo, chegava nas exatas, bomba no
vestibular. (...) Ai entrei na UNESP de Araraquara a noite,
pedagogia. (...) Tinha que pagar Onibus, tinha xerox, um monte de
xerox. Livro, quase... ndo podia comprar livio porque ndo tinha
condi¢des, lanche, alimentagdo, quer dizer, o saldrio era muito pouco na
escolinha... (RC-PAL: §6-7-8-9)

Com relagdo a trajetdria escolar da professora Ana Licia, foi possivel perceber, apesar
do apontamento desses elementos obstaculizadores, o sentimento de realizacdo da professora
que foi, pouco a pouco, contornando os obstiaculos para atingir seus objetivos. O alto nivel de
escolaridade da professora (pds-graduagdo) € analisado por nés como um elemento
transformador de sua prética de sala de aula, pois lhe d4 um maior nimero de elementos para

pensar a sua realidade.

2. Trajetéria de Trabalho/Inicio da carreira

Neste tema, destacamos os fatores transformadores e obstaculizadores vividos na

trajetdria de trabalho pela professora participante, entendendo como transformadores aqueles

¥ Escola da cidade que, na época, oferecia o curso de magistério.
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fatores vividos no mundo do trabalho que aproximaram a professora de seu objetivo de atuar
na carreira do magistério e contribuiram para a formacdo de sua pratica de hoje. E como

obstaculizadores, aqueles fatores que se apresentaram como obstaculos a esse objetivo.

Quadro VIII: Sintese da Trajetoria de Trabalho/Inicio da carreira da professora Ana Lucia

Elementos Transformadores Elementos Obstaculizadores
1. Troca de experiéncia com as colegas de | 1. Dificuldade no inicio da carreira docente;
trabalho; 2. Escassez de cursos de boa qualidade para
2. Superacdo da vontade de desistir da o professorado;
profissao;

3. Realizagao e satisfac@o no trabalho;

4. Realizacdo de um curso de qualidade de
formacao continuada;

5. Descobrimento da necessidade de
intervengdo junto aos alunos;

6. Conseguir se ver como professora-
conseguir dar aula;

7. Experiéncia positiva numa escola de
qualidade.

Elementos: 7 Mencoes: 4 Elementos: 2 Mencdes: 2

N

No que diz respeito a trajetéria de trabalho da professora Ana Licia, destaca-se,
enquanto elementos obstaculizadores, a dificuldade vivida no inicio da carreira e a escassez
de cursos de formacao continuada de boa qualidade, que realmente auxiliem o/a professor/a

em sua pratica docente.

Foi a primeira escola da prefeitura, foi 14 no Antenor, na segunda série.
Entrei 14 sem saber nada porque vocé€ vem de uma realidade de escola
particular, escolinha pequena, que nem tem realmente uma proposta, ali
voce vai fazendo. (...) E af eu comecei a dar aula 14, perdidona, eu ndo
sabia o que fazer, ndo sabia dar aula de jeito nenhum, assim, comeca a
catar tudo o que vé na frente e foi um ano dificil, eu pensei até em desistir
porque a turma ndo € fécil, ndo era fécil... (...) E olha, faz tempo que ndo
tem um curso bom que ajude os professores, porque eu falei que depois
do PROFA, eu j4 fui em muito curso. Agora ndo tenho ido muito por
conta de filho, a minha rotina estd meio complicada, mas assim, todos
que eu fui ndo acrescentaram nada.

Apesar da dificuldade vivida no inicio da carreira, a professora destaca muitos
elementos transformadores, ou seja, elementos que a fizeram superar em grande medida as
dificuldades encontradas, como por exemplo, a troca de experi€éncias com outras professoras,

a vontade de continuar trabalhando na sala de aula e a realizacao com esse trabalho.
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O primeiro ano foi mais assim, de descobrir como que era trabalhar,
trocando com essas outras colegas. Algumas estavam como eu, nio
tinham nem nog¢do do que estavam fazendo 14, comecando assim, e vocé
vai comegar como? Outras, uma outra que ja tinha experiéncia como
ACT’ hd vdrios anos, entdo ela comecou a trazer bastante idéias para a
gente, sugestdes... e uma que tinha, ja era doutora em alfabetizag¢do, mas
que na prética, ndo tinha, entdo estava assim naquela fase de colocar tudo
o que ela formulou, criou, estudou em cima de outros, do trabalho que ela
fez, comegou a botar aquelas idéias, tentar fazer em prética, traduzir para
atividades para a sala de aula. A gente ia e voltava junto no carro e ficava
trocando. (...) J4 o segundo ano que continuou essas mesmas pessoas,
achei que ficou melhor, porque ji tinha uma troca de experiéncias, ja
tinha um inicio e ai a gente ji comegou desde o comego do ano,
planejando junto, tal, a gente comecou a pdr o pé no chdo, ja vi que foi
diferente. J4 ndo pensei em desistir mais, ja consegui... jA consegui dar
aula assim um pouco melhor, de conseguir controlar um pouco a classe,
mas muito pouco assim, melhorou um pouco. (RC-PAL: §3)

Encontramos ainda, dentre os elementos transformadores, a realizacdo de um curso de
formacdo de boa qualidade vivido pela professora, a aprendizagem sobre a necessidade de
intervencdo junto aos alunos e alunas, a possibilidade de se ver como professora e a

experiéncia positiva vivida por Ana Liicia numa escola da cidade.

Eu trabalhei dois anos no Jockey' e 14 eu me realizei, porque 14 eu fiz o...
a0 mesmo tempo que eu estava dando aula, teve aquele curso PROFA'!,
que agora eles chamam de Letra e Vida, mas eu fiz aquele primeiro
mesmo, que foi o PROFA, que vinha todo o material de Sdo Paulo, o
pessoal ia 14, teve toda a orientacdo e aplicou aqui. Nossa, mudou a
minha vida, porque eu achei um caminho, uma linha para dar aula, eu
consegui encontrar uma forma de dar aula. (...) ent@o eu acho que aquele
curso ajudou muito, pelo menos assim, eu e outras pessoas que fizeram
gostaram muito e acho que ajudou, para achar esse caminho, porque se
fala o construtivismo, a gente sabe que nio tem construtivismo, nio
existe assim, construtivismo, mas tinha que ter um caminho alternativo
sem ser o tradicional. Outras formas de trabalhar, mas que a gente ndo
estava achando, porque a idéia do construtivismo era aquilo: vocé da e
deixa a crianga... € nao ensinava isso, mas a gente ficava com medo: mas
e se eu for 14 intervir, eu ji ndo estou mais deixando a crianca construir?
Sei 14 (...) aquelas coisas meio... e esse curso ajudou a mostrar que nao,
que vocé, entdo a gente comecou a pesar isso ai: bom, tem coisa que ele
vai ter que ir construindo sim, mas eu preciso ir dando subsidio para ele
construir. Af j4 fui fazendo o curso e fui aplicando, entdo daf foi muito
bom, porque vocé consegue ver que voce estd conseguindo organizar um
trabalho em sala de aula, assim est4 conseguindo dar aula... (...) De todas
as escolas que eu passei, eu achei a melhor foi aquela. Nao conheci todas
da prefeitura, mas aquela eu posso afirmar que era uma escola muito...

® Admitidos em Cariter Tempordrio (professores/as ndo efetivos na escola)

!0 Referindo-se a um bairro da cidade, no qual se situa a escola da qual est4 falando.

" Curso oferecido pela Prefeitura Municipal de Sdo Carlos e pelo Estado de Sdo Paulo para professores/as
alfabetizadores/as.
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boa, assim de qualidade, de ensinar com qualidade para as criangas. Acho
que por conta do grupo, da escola j4 ter uma proposta de trabalho assim.
(RC-PAL: § 15-16)

Quanto a essa trajetoria de trabalho, destaca-se a grande maioria de elementos
transformadores apontados pela professora e que, segundo ela, com certeza influem em seu
trabalho de sala de aula, uma vez que a foram formando enquanto professora das séries
iniciais. Entretanto, os dois elementos apontados como obstaculizadores nesta temdtica
foram abordados com bastante €nfase pela professora e demonstram sua preocupac¢do com a
falta de apoio que os/as professores/as recebem em seu trabalho de sala de aula, seja no

inicio da carreira, seja quando ja sdo mais experientes.

3. O inicio do trabalho na escola Monte Alegre

Neste tema, destacamos os fatores transformadores e obstaculizadores vividos pela
professora no inicio de seu trabalho na escola Monte Alegre. Entenda-se por fatores
transformadores aqueles vividos no inicio do trabalho nessa escola que contribuiram para uma
pratica mais dialégica no trabalho desenvolvido pela professora atualmente e, por fatores
obstaculizadores, aqueles que foram vividos nessa primeira experiéncia e que se configuram

como obstaculo para esta prética de hoje.

Quadro IX: Sintese sobre o inicio do trabalho da professora Ana Licia na escola Monte

Alegre

Elementos Transformadores

Elementos Obstaculizadores

. Gostar da proposta de Comunidades de
Aprendizagem — abracar a idéia;

. Iniciar o trabalho na escola tendo bons

resultados;

. Conseguir melhores resultados com a
implantacdo do sistema de nove anos de
ensino;

. Perceber a evolugcdo das criancas e a
melhora na aprendizagem, ano apds
ano.

. As melhoras na escola como um todo
depois de 2006;

. O novo animo para o trabalho em prol
da qualidade de ensino este ano;

1. Nao ter

podido  escolher pela
transformacdo da escola em uma
Comunidade de Aprendizagem;

. Falta de capacitacdo e formagdo em

Comunidades de Aprendizagem;

. O desanimo do coletivo no processo de

transformacao da escola;

Elementos: 6 Mengdes: 6

Elementos: 3 Mengdes: 4
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No que diz respeito ao inicio do trabalho na escola Monte Alegre, percebemos na fala
da professora muitas referéncias a proposta de Comunidades de Aprendizagem e sua
implantacdo na escola. Isso se deve ao fato de que a transformagdo da escola numa
Comunidade de Aprendizagem coincidiu com a entrada da professora nessa institui¢ao.

Destaca-se, dentre os elementos obstaculizadores, a falta de escolha vivida pelos
professores/as que ingressaram na escola em 2006 em realizar a transformagdo da escola
numa Comunidade de Aprendizagem, assim como a falta de formagdo e capacitacdo dos/as

profissionais da escola nessa proposta.

Em 2005 que foi feita a sensibilizacdo e os professores, a comunidade, a
direcdo, decidiram por ter a comunidade de aprendizagem aqui. S6 que
naquele ano teve uma remocao total dos professores. (...) E quando nds
chegamos nds recebemos simplesmente a noticia: aqui foi decidido, foi
resolvido ja no final de 2005 que é uma Comunidade de Aprendizagem,
entdo vocés estdo chegando e vocés vao ter que entender que vocés estdo
dentro de uma Comunidade de Aprendizagem, quer dizer, ndo teve opcao
para nés. Eu acho que ndo, ndo critico, eu aceitaria de qualquer jeito, s6
que eu acho que ndo foi legal a forma que foi feita. Entdo eu acho que
1sso € ruim, mas eu comecei em 2006 com a comunidade, e ai eu achei o
projeto muito legal, ndo conhecia, ainda acho que conheco pouco, porque
ndo tive a oportunidade de ver mais coisas, de me aprofundar. Também
por falta de tempo, por outros compromissos eu acho também, e também
porque tudo, aqui na escola é tudo muito atropelado, eu acho. A gente
nio tem um momento de capacitagdo. Por exemplo, comunidades € uma
coisa muito mais complexa, muito mais, aprendizagem dialdgica, todas
essas coisas que eu acho que foi passado... a gente teve uma, um... um
contato muito superficial. Ndo € uma coisa que vocé adquire assim, ah, eu
li um texto e j& sei o que é, e ja estou... eu acho que precisa de mais
aprofundamento, de mais... porque a gente nio consegue espago. (RC-
PAL: §24)

Além desses fatores, a professora também indica, enquanto obsticulo, o desanimo do

coletivo no processo de transformacdo da escola, referindo-se as mudangas sugeridas pela

proposta de Comunidades de Aprendizagem e engendradas desde o ano de 2006.

Mas eu acho que com esse passar de anos, eu acho que foi se desgastando
essa empolgacdo inicial, porque sdo... as coisas que vdo acontecendo, é...
que nem, para mim, pessoalmente, eu mudei de casa, fiquei muito longe,
entdo a distancia estd me dificultando... eu engravidei, eu tive outro
filho... eu passei muito mal na gravidez, entdo eu faltei muito e af, a
propria escola, as regras, a politica foi mudando, parece que todo mundo
foi desanimando... entdo aquilo foi tomando um pouco conta, sabe? (RC-
PAL: §31)
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Em contraste com esses elementos, a professora destaca muitos fatores transformadores

na sua experiéncia de trabalho na escola Monte Alegre, desde o fato de se identificar com a

proposta de Comunidades de Aprendizagem, as mudancas positivas ocorridas na escola desde

sua implantacdo e o novo animo por parte dos/as profissionais da escola em melhorar a

qualidade de ensino.

Eu sinto falta do grupo interativo, eu sei que estd com pouco voluntério,
mas se tivesse eu queria na minha sala. Entdo assim: eu gosto do projeto,
eu quero participar e eu abraco o projeto. (...) Eu nfo conheci a escola
antes de 2006, entdo assim, eu ndo posso falar. Mas o que a gente ouvia
falar da escola antes de 2006 € que era muito dificil, que as criangas,
assim, de aprendizagem, tinham muitos problemas. (...) E a gente ndo
conhecia a escola antes, entdo ndo foi dificil. Dificil é vocé fazer a
mudanca... a gente estd aqui, a coisa estd acontecendo e vocé€ conseguir
sair dessa bola de neve. Agora, chegou todo mundo novo e vocé
apresenta uma outra coisa e fala: olha, vamos fazer assim, agora tem o
comunidades e ndés vamos melhorar... mas voc€ ndo tinha aquele
conhecimento. E todo mundo chegando, todo mundo empolgado, entdao
eu acho que a escola deu uma... (...) Agora esse ano parece que estd
levantando de novo porque essa questdo que agora teve a prova Brasil e
no IDEB a escola ndo ficou legal e todo mundo ficou mais chateado,
entdo a gente estd com aquela proposta: ndo, nés temos que mudar isso,
porque estd dando a impressdo de que nds ndo estamos trabalhando... a
gente resolveu: nfo, esse ano a gente vai, nés vamos tentar mudar essa
cara. (RC-PAL: §24-30-31)

Também dentro dos elementos transformadores, a professora destaca a melhora que foi

acompanhando em seu trabalho e na aprendizagem das criangas no percurso vivido na escola

Monte Alegre, uma decorréncia também da implementacdo do Ensino Fundamental de nove

anos, como destaca a professora.

Em 2006 eu dei aula numa primeira série, que foi acho que a minha
melhor turma. Eu adorei dar aula para eles, eu ji dei aula em outras
escolas, e aquele ano assim eu parava na porta, eu olhava aquela turminha
e falava: gente, se eu ndo vier eles ndo vao nem perceber, porque era uma
turminha assim, tdo autdonoma, tdo independente... (...) Depois entrou o
sistema de nove anos, entdo eu fiquei com o que seria a primeira série,
mas que passou a ser o segundo ano. Foi em 2007. Af{ trabalhei com uma
turma grande, dificil, mas eles ja tinham o primeiro ano. Eu j4 senti uma
diferenca na alfabetizacgao. (...) Entdo eu acho assim, acho que tem vérios
fatores que eu tenho observado que esse ano tem ajudado muito. Que a
gente v€, como que a escola foi evoluindo... que a gente pega aquela
turminha que a gente pegou na primeira série... eu tive o privilégio
porque eu achei que os alunos da sala, era uma sala boa, porque eu nio
tinha muitos problemas de disciplina, alunos interessados, entdo eu achei
que foi uma turminha que caminhou bem... mas como eles comecaram
bem 14 de tras, entdo a gente ndo chegou até o final do conteddo, assim
por conta que teve que comecar bem 14 atrds e vir trazendo eles, entdo
acho assim... a partir do primeiro ano melhorou, porque dai entdo agora
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vocé ... j4 vem muitos alfabetizados e quem nao esté alfabetizado estd no
processo jd, entdo vocé da continuidade. (RC-PAL: §26-27-29)

O que € possivel perceber na apresentacdo dessa temdtica € a presenca de uma
professora que, embora se veja num novo espaco de trabalho, ja traz consigo uma certa
experiéncia de sala de aula e, por isso, ja consegue visualizar os resultados da aprendizagem
de seus alunos/as, assim como também ja consegue ver além de sua aula e se propde a pensar

a escola como um todo.

4. Vida Cotidiana da professora

Nesta ultima tematica, destacamos os fatores transformadores e obstaculizadores
vividos pela professora em sua vida cotidiana, entendendo-os como aqueles fatores vividos no
dia-a-dia que favorecem o desenvolvimento de uma prética dialdgica na sala de aula e aqueles

que se apresentam como obstaculo para essa prética.

Quadro X: Sintese sobre a vida cotidiana da professora Ana Licia

Elementos Transformadores Elementos Obstaculizadores
1. J4 ter experiéncia numa mesma série — 1. Estar com a rotina alterada por conta da
ja ter em mente o que precisa ser chegada de mais um filho;
ensinado. 2. Nao ter tempo de se organizar e se
planejar;

3. Ter pouco tempo para preparar as
atividades da sala de aula;

4. Nao ter podido se afastar do trabalho
como havia planejado;

5. N@o conseguir cumprir os prazos da
escola;

Elementos: 1 Mengdes: 1 Elementos: 5 Mengdes: 5

Na andlise dessa temdtica, em parceria com a professora, dialogamos no mesmo
sentido do que foi apresentado com referéncia a professora Laura, ou seja, a dificuldade que a
professora tem sentido em conciliar os papéis de mae, esposa e professora, o que tem se
agravado mais nesse ano por conta da chegada de um novo filho. A professora destacou
também, neste momento de reflexdo, a sua vontade de ter se afastado do trabalho este ano e
nao ter conseguido, por questdes legais e burocraticas, como um elemento obstaculizador para
o seu trabalho em sala de aula, pois j4 havia se preparado para nido dar aula e, com o

indeferimento de seu pedido, obrigou-se a voltar ao trabalho. Ressaltou, entretanto, que adora
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dar aulas e que o problema tem sido ndo ter conseguido ainda se adaptar a nova rotina que

tem vivido este ano.

Por conta de duas criangas que minha rotina virou de ponta cabeca.
Porque um filho ja é... dois, é assim, vocé vira de ponta cabega... € 0
P.(filho) sentiu muito (...) entdo eu ja tinha me programado para ndo dar
aula, eu ia entrar, ja tinha conversado... af fui pedir e ai, ndo saiu. Bom, ai
naquele dia eu descobri bom, eu vou ter que voltar. (...) E assim, é uma
loucura, eu acordo, estou acordando bem mais cedo, tenho que acordar
tipo seis horas, tem que tentar preparar alguma coisa, meu filho jé acorda,
af tem que amamentar meu filho, o outro filho j4 acorda, meu marido sai
para trabalhar e eu tenho que dar conta deles de manhda. O P. quer
atencdo, entdo ndo consigo fazer nada de escola, nada dessas coisas de
manhi. E para os dois, é tro... cuidados do menor e atengdo para o P. Af
na hora do almoco é uma correria porque eu tenho que deixar trés bolsas
prontas agora... Sao as minhas coisas, as coisas do P. e as coisas do J. Al
eu saio de casa... eu tenho que esperar meu marido chegar para sair de
casa, nosso hordrio de almogo ndo bate, porque o hordrio é muito cedo,
meio-dia e trinta (referindo-se a entrada na escola) e eu estou morando
muito longe, estou 14 no Varjdo (condominio afastado da cidade), entdo
tenho que sair de casa uma hora antes do hordrio daqui, entdo onze e
meia, vinte para meio dia tem que sair de casa. Entdo, assim, meu marido
chega e eu saio. E eu saio com um, com o menor, e o P. fica com ele. Af
saio, tenho que sair de casa, vou até na minha mde, deixo o J. na minha
mae, passo as instrugdes, de remédio, alimentacio, se trocou, se dormiu, e
ja pego o carro e venho correndo para c4d. Chego aqui todo dia em cima
do hordrio, atrasada, porque ndo depende... foi o que eu falei, estava até
explicando para elas (direcdo da escola): eu estou fazendo o possivel, ndo
¢ ma vontade, ndo é porque eu ndo quero dar aula.(...) Entdo, falei para
elas: estou me esforcando... Af chega aqui vocé ja chega correndo com os
alunos na porta, j4 entra e ji comecga a dar aula. Af vocé passa a tarde
fazendo atividade e tal, dependendo do dia tem a rotina do dia. Tem o
recreio, entdo termina o recreio tem a segunda parte da aula. D4 a saida,
J4 sai, j4 pega o carro, sai correndo, vou para minha mae. Nossa, a minha
vida estd que eu ndo estou dando conta, na verdade a gente vai fazendo
assim, tentando tampar os buracos, entdo eu estou assim numa roda viva
e eu ainda nfo consegui colocar em dia, assim conseguir, uma rotina que
vocé consiga viver dentro daquela rotina. Eu estou na verdade sendo
atropelada o tempo todo e eu vou correndo e daqui a pouco me atropela
de novo e eu vou tentando fugir do atropelamento, esta assim. (RC-PAL:
§18-19)

Essa falta de tempo destacada pela professora tem influenciado na preparacdo e
planejamento das aulas e, também, nos prazos para entrega de material (planejamentos,

avaliacdes...) que a professora ndo tem conseguido cumprir na escola.

Entdo eu preparo a aula depois que tudo se acalmou, que € esse hordrio
que eu te falei: das dez (da noite) para frente ou das onze para frente.
Trabalho até meia noite. Isso. Porque de manha eu j4 tentei, e as vezes eu
deixo assim, algum cartaz, mas o pensar os conteidos, a papelada para
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preencher, que eu tenho que me concentrar, tem que ser a noite. (...) Eu
s6 estou tendo horario, foi o que eu falei para elas (direcdo da escola),
elas querem planejamento semanal, adiantado. Na segunda-feira tem que
entregar o planejamento da semana. Eu ji expliquei: eu ndo estou
conseguindo. Eu estou conseguindo fazer uma coisa de cada vez. Entdo
hoje eu consigo preparar a aula para amanhd. Amanha eu preparo a aula
para quinta. Pelo menos isso eu estou conseguindo. (...) Estou devendo ai
um monte de papel, ja fizeram até assinar um termo de compromisso para
entregar. Eu falei que o dia que eu conseguir eu entrego. Porque eu nio
tenho, entio o que eu fago? (RC-PAL: §20-21-22)

Em contraposicao, o tnico elemento destacado enquanto um elemento transformador

dentro dessa temadtica € a experiéncia que a professora tem com a sala de aula e,

especialmente, com a mesma série de ensino. Esse fator tem contribuido para que consiga dar

continuidade a seu trabalho e para que a qualidade de ensino também nio seja prejudicada.

Entdo eu acho assim, o que me ajuda € que como eu ja dei sempre aula no
segundo ano, entdo eu tenho uma certa experiéncia, as atividades eu ja
tenho meio que na cabega... Tenho... preparo, ndo tem igual. Eu falo:
nunca meus segundos anos saem iguais. Mas uma sequéncia das
atividades, os conteidos que voc€ vai trabalhar vocé ja tem mais ou
menos isso em mente. J4 tem atividades que vocé experimentou e que deu
certo, atividades que ndo deram certo... (RC-PAL: §22)

Assim como com a professora Laura, a rotina de vida da professora Ana Liicia tem se

apresentado, na grande maioria de seus aspectos, como um obstidculo a realizacdo de aulas

dialogicas. Uma rotina que, com certeza ndo diz respeito apenas as escolhas pessoais da

professora, € que tem se apresentado como esmagadora do trabalho educativo.

Essa perspectiva, em conjunto com as demais temadticas desenvolvidas em parceria

com a professora, nos permitem uma maior aproximacao com a realidade e o percurso de vida

desta participante. Essa maior aproximagao nos levou a formular um quadro de identificacdo

da professora Ana Lucia, assim como também foi procedido com a professora Laura, na

tentativa de ilustrar os elementos centrais do percurso vivido por essa professora.

Quadro XI: Aspectos gerais do percurso vivido pela professora Ana Licia

ELEMENTOS ELEMENTOS
TRANSFORMADORES OBSTACULIZADORES

TRAJETORIA ESCOLAR

- Cursar o magistério e ja poder atuar | - Desestimulo com relacdo a carreira

na area; docente;
- Ingressar na faculdade e conseguir - Ter que conciliar trabalho e estudo;
concluir o curso; Dificuldade para ingresso e manuten¢do

- Passar num concurso publico para na faculdade.
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atuar como professora.
- Cursar o mestrado.

- Viver trocas de experiéncias com - Dificuldade para exercer a profissao no
colegas de trabalho; inicio da carreira — ndo saber dar aula;
TRAJETORIA DE - Realiza¢do e satisfacdo como - Escassez de cursos de formacdo de
TRABALHO/INICIO DA professora; qualidade para o professorado.
CARREIRA - Fazer um curso de formacao

continuada que possibilitou orientar
a atuacfo na sala de aula;
- Experiéncia positiva numa escola

de qualidade.

- Identificagcdo com a proposta de - Nao poder escolher pela proposta de

Comunidades de Aprendizagem; Comunidades de Aprendizagem;
INICIO DO TRABALHO NA - Ter bons resultados na escola com - Falta de capacitagfo e formacdo em
ESCOLA MONTE ALEGRE os alunos/as; Comunidades de Aprendizagem;

- Participar das melhorias na escola, - Desanimo vivido pelo coletivo.

desde 2006;

- Novo animo para melhorar a escola.

- Ter experiéncia de trabalho numa - Falta de tempo para desenvolver bem o

VIDA COTIDIANA mesma série de ensino. trabalho de professora e também para a

vida pessoal.

Assim como foi apresentado com relac@o a professora Laura, este quadro que engloba
todas as temdticas discutidas com a professora Ana Liucia tem o objetivo de ilustrar, de
maneira mais geral, o percurso tragado pela professora desde a trajetdria escolar, trajetoria de
trabalho, inicio da carreira e atuag@o na escola Monte Alegre e aspectos da vida cotidiana.

Tendo por base esses quadros gerais, nos dedicaremos, agora, a uma anélise com base
na literatura dos elementos destacados ao longo do percurso dessas duas professoras, sejam
eles transformadores ou obstaculizadores. Nossa intencdo € a de articular também os dados
das duas participantes, destacando as particularidades e coincidéncias nos percursos dessas

professoras.

5.3 Entendendo os percursos vividos pelas participantes

As apresentacOes anteriores sobre as temdticas discutidas a partir dos relatos
comunicativos de vida com as duas participantes dessa pesquisa j4 nos permitem fazer
indicacdes de como o didlogo pode ou ndo ser potencializado na sala de aula, uma vez que
consideramos que o professor ou professora ¢ uma figura central para o desenvolvimento da
aula e de uma postura dialdgica nela.

Nessa direcdo, tomaremos como ponto de partida os quadros gerais apresentados no

item anterior para, a partir deles, apresentar uma juncdo dos percursos dessas duas
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professoras, na qual seja possivel observar as coincidéncias e peculiaridades das trajetorias e

apontar uma reflexdo a partir delas.

Quadro XII: Os percursos vividos pela professora Laura e professora Ana Lucia

PROFA. LAURA

PROFA. ANA LUCIA

ELEMENTOS ELEMENTOS
TRANSFORMADORES OBSTACULIZADORES

ELEMENTOS ELEMENTOS
TRANSFORMADORES OBSTACULIZADORES

- Ter recebido uma - A falta de liberdade - Cursar o magistério e ja - Desestimulo com
. formagdo de qualidade vivida na escola e poder atuar na area; relagdo a carreira
TRAJETORIA no Ensino Fundamental; alimentada pelos - Ingressar na faculdade e docente;
- Ter cursado CEFAM e professores/as; conseguir concluir o curso; - Ter que conciliar
ESCOLAR R N ; .
recebido boa formagao - Desigualdade educativa - Passar num concurso trabalho e estudo;
inicial no magistério. da escola tradicional (ndo | publico para atuar como - Dificuldade para
havia lugar para todos). professora. ingresso e manutencdo
- Cursar o mestrado. na faculdade.
- Ter iniciado a carreira - Dificuldade para - Viver trocas de - Dificuldade para
. docente. exercer a profissdo no experiéncias com colegas exercer a profissdo no
TRAJETORIA DE inicio da carreira — ndo de trabalho; inicio da carreira — n3o
TRABALHO/INICIO saber dar Efl:ﬂa;. . - Realizagdo e satisfagdo saber dar aula;
- Ter experiéncias ruins como professora; - Escassez de cursos de
DE CARREIRA nos primeiros momentos - Fazer um curso de formagdo de qualidade
como professora; formagdo continuada que para o professorado.
possibilitou orientar a
atuagdo na sala de aula;
- Experiéncia positiva numa
escola de qualidade.
- Incentivo de colegas de - A vontade de desistir da | - Identificagdo com a - Ndo poder escolher
. trabalho mais experientes | profissdo; proposta de Comunidades pela proposta de
INICIO DO e alunos/as para - A dificuldade de atuar de Aprendizagem; Comunidades de
TRABALHO NA continuar atuando. numa escola :1e periferia, | - Ter bons resultados na Aprendizagem; o
com populagdo escola com os alunos/as; - Falta de capacitagdo e
ESCOLA MONTE vulnerdvel. - Participar das melhorias formagdo em
na escola, desde 2006; Comunidades de
ALEGRE - Novo animo para Aprendizagem.
melhorar a escola. - Desanimo vivido pelo
coletivo.
- Falta de tempo para - Ter experiéncia de - Falta de tempo para
desenvolver bem o trabalho numa mesma série | desenvolver bem o
VIDA COTIDIANA trabalho de professorae | de ensino. trabalho de professora
também para a vida e também para a vida
pessoal. pessoal.

Ao fazer um cruzamento dos percursos vividos pelas professoras Laura e Ana Lucia,

encontramos algumas semelhancas (destacadas em negrito) e algumas diferencas. Dentro da

temdtica da trajetéria escolar hd um primeiro distanciamento com relacdo ao enfoque que as

participantes ddo ao tema: a professora Laura dedica-se a relatar e refletir mais sobre o seu

periodo de estudante no ensino fundamental e no curso de magistério, enquanto que a

professora Ana Liicia remete-se ao periodo da faculdade e das dificuldades que ja enfrentava

com a profissio docente. Ainda assim, hd uma semelhanca na medida em que ambas

destacam o curso de magistério como um elemento transformador de seus percursos escolares.

A formacgao inicial para a carreira do magistério é tida como potencializadora do trabalho que

realizam hoje na sala de aula.
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Dentre os elementos destacados como obstdculos na trajetdria escolar das professoras
encontramos, especialmente no relato da professora Laura (ainda que a professora Ana Liicia
tenha cursado o ensino fundamental no mesmo periodo), aqueles referentes a um modelo de
educagdo tradicional, que reveste a escola de regras e transforma o processo de ensino numa
transferéncia de conhecimento por parte de quem é professor ou professora. Além disso,
destaca-se a vivéncia de um ensino que era pensado para as classes populares, no sentido de
prepara-las para a fun¢do do operariado, em vez de uma educagdo ampla que permitisse (e
oferecesse instrumentos) aos alunos e alunas escolher pelo seu futuro, inclusive com a
possibilidade de ampliac@o dos estudos.

Também merece destaque o ultimo elemento apontado por Laura como obstaculizador
dentro dessa tematica — o momento da formagao inicial vivido na faculdade — que a professora
contrapde aquele vivido no curso de magistério. Contrariamente a vivéncia de Ana Liucia, a
experiéncia da faculdade para Laura ndo aparece como um elemento transformador, e sim
obstaculizador para o seu trabalho em sala de aula.

Buscando na literatura'® elementos correlacionados aos levantados pela professora
quanto aos processos de formagdo do professor/a, destacam-se as formulagdes de Franchi
(1995), nas quais a autora aponta a necessidade de se reconhecer que os cursos de formagao
de professores/as estdo longe de atender a todas as exigéncias e necessidades demandadas
pelo trabalho em sala de aula. Franchi (Ibid.) alerta para o fato de que € preciso ter em conta a
necessidade de um curriculo compativel com os problemas levantados pela nova escola
publica, e que as instituicdes de ensino que visam formar para o magistério organizam seus
curriculos sem grande preocupagdo com o ensino publico.

De fato, o relato da professora vai ao encontro desse entendimento, ressaltando o quao
pouco a sua formagao na faculdade contribuiu para o seu trabalho de sala de aula. De toda
maneira, as trajetorias escolares sdo apresentadas numa perspectiva bastante positiva, por
ambas as professoras e, por isso, nos didlogos que fizemos para anélise intersubjetiva desses
dados, concordamos que essa temadtica se apresenta como um fator transformador para a
pratica dialégica em suas salas de aula.

No que diz respeito a trajetoria de trabalho e inicio da carreira docente, ha uma nitida
aproximacao das professoras quanto as vivéncias e experiéncias como professoras iniciantes.

Os elementos apontados por ambas como obstaculizadores remetem diretamente a discussdo

12 Destacaremos nesta andlise quanto a formagdo das professoras, autores/as como Franchi (1995), Mello (1995)
e Névoa (1991) que, embora tenham escrito hd mais de uma década, apresentam problematicas na perspectiva da
atuacdo docente que continuam validas no contexto atual, assim como serd possivel acompanhar pelos dados da
pesquisa.
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da problemadtica sobre o inicio da carreira docente, um periodo relatado pelas professoras
como repleto de momentos dificeis e conflituosos.

As falas das professoras nos levam a uma reflexao acerca do ingresso no magistério. De
acordo com Mello (1998), o ingresso na docéncia tem sido descrito pelos estudos sobre a vida
profissional de professores/as como um periodo que mescla descobertas e luta pela
sobrevivéncia profissional, sendo que o que influenciard a predominancia de um ou outro
aspecto serdo as condicoes e oportunidades dadas pela institui¢do de trabalho.

Um dos fatores de grande impacto vividos no inicio da docéncia seria o confronto com
uma infinidade de diferencas com as quais o/a professor/a tem de conviver e aprender a lidar
em sala de aula. Indmeras sdo as particularidades, como as diferencas de atitudes, graus de
familiaridade com o conhecimento escolar, culturais e de personalidades que se sobrepdem ao
aluno/a genérico vislumbrado nos cursos de formagao. (MELLO, 1998)

Segundo Mello (ibid.), haveria também, no encontro com a sala de aula, a relagdo com
os conteddos de ensino, que ndo sdo aqueles mesmos aprendidos nos cursos, mas um conjunto
de conhecimentos que o/a professor/a transforma didaticamente na hora de ensinar. Essa
dificuldade em articular os contetidos de ensino fica clara no ultimo trecho destacado pela

professora Laura sobre o inicio de sua carreira. Quanto a isso, afirma Mello (ibid, p.25):

Pode-se mencionar como situagdo frequente nas aulas a angustia
gerada pela inocuidade do ensinado. Quantas vezes os professores
se deparam, mesmo diante de um preparo cuidadoso da aula, com a
dificuldade de se fazerem compreender por alguns alunos — as vezes
a maioria? O que aqui se coloca é que conhecer o conteudo a ser
ensinado é condi¢do necessdria, porém insuficiente para garantir a
aprendizagem dos alunos. Para tanto seria necessirio construir o
que Schulman (1987) denomina de conhecimento pedagégico do
contetido.

Além desses fatores, Mello (ibid.) ressalta ainda a necessidade que tem o/a professor/a
iniciante de escolher sobre a forma de conduzir a aula, sendo que cada alternativa implica
maneiras diferentes de lidar com os/as alunos/as e com os saberes a ensinar. H4 uma vontade
de inovar e poOr em pratica diferentes alternativas de aula aprendidas. Por outro lado, diante
das dificuldades que surgem no dia-a-dia ha também uma vontade de caminhar pelo terreno
seguro das praticas pedagdgicas nas quais se foi socializado/a como aluno/a.

Todos esses aspectos remetem ao impacto que o professor ou professora iniciante sofre
ao ingressar no magistério; um impacto que a literatura vem chamando de “choque de

realidade” e que depende em grande medida da atuacdo da escola que recebe esse professor/a
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para minimizar os seus efeitos e possibilitar um comeco menos sofrivel e mais proveitoso,
para o/a professor/a e para os/as alunos/as.

Segundo Lima (2006), muitos estudos vém mostrando que o inicio da docéncia é uma
fase tdo importante quanto dificil na constitui¢do da carreira do professor ou professora, pois
¢ um momento dotado de caracteristicas préoprias, no qual ocorrem as principais marcas de
identidade e estilo que vao caracterizar esse/a profissional ao longo de sua carreira. Ainda
assim, destaca a autora, € um aspecto que tem merecido menos atencdo por parte das
pesquisas na drea de formacao de professores do que deveria.

De acordo com Huberman (apud LIMA, 2006), a experiéncia do comec¢o da carreira
pode ser vivida como um processo facil ou dificil por parte dos professores/as, dependendo
das relacdes que estabelecem com os/as estudantes, o dominio do ensino, a carga de trabalho
e, principalmente, com a instituicdo acolhedora. Como ressalta Lima (2006), a solidao figura
como uma das causas do mal estar vivido pelo professorado em inicio de carreira. Esse
sentimento €, na verdade, reforcado pela falta ou pouco apoio institucional dado aos/as
professores/as nessa fase. A autora nos lembra que a instituicdo escolar € decisiva no suporte
que d4 (ou deixa de dar) as iniciantes, para que os/as estudantes ndo sejam os/as grandes
afetados pelas inescapdveis dificuldades que caracterizam essa fase da profissao docente.

Na mesma dire¢do, Silveira (2006) ressalta o fato de que ao chegar a sala de aula pela
primeira vez, os/as professores/as se deparam com as mais diversas situagdes para as quais
nao foram preparados e, por isso passam a sentirem-se culpados por nao saber lidar com elas,
ou até mesmo passam a evitar os problemas, uma vez que ndo sabem soluciona-los ou,
quando sabem, ndo tém as condi¢Oes objetivas para realizar o que pretendem (falta material,
falta apoio, falta tempo etc.). De acordo com esta autora, € justamente nesse terreno do “nao”

que se encontra o desafio dos professores e professoras que iniciam a carreira docente.

7

O inicio da aprendizagem profissional da docéncia é avassalador. A
professora é colocada de frente a tudo que a escola nio estd preparada
para lidar e o mecanismo sutil parece ser este: a professora é deixada
sozinha, sem apoio. Assim, ou ela desiste ou, para ser aceita, incorpora o
discurso da cultura escolar da exclusio que diz: “ndo adianta fazer nada”,
pois sempre foi assim. Aparentemente, a cultura escolar sé percebe essas
duas possibilidades. (SILVEIRA, 2006, p.43)

Fazer frente a esse discurso ndo € tarefa facil para um professor ou professora que
acaba de ingressar na carreira docente. Exige uma postura forte e determinada. Uma opcao

politico-pedagdgica. (SILVEIRA, 2006)
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O que a professora Ana Liicia nos aponta em seu relato € justamente essa tentativa de
superagdo das dificuldades vividas no inicio da carreira, seja pelo apoio encontrado, sendo
nas institui¢des diretamente, nos coletivos de professoras que delas fazem parte, seja no
processo de descoberta vivido na sala de aula e compartilhado com as colegas e com as
inimeras aprendizagens que o ser professora lhe proporcionou. Sua vivéncia nos espagos
coletivos e de apoio institucional marca uma importante diferenca com relacdo a experiéncia
destacada pela professora Laura. Embora também tenha encontrado muitas dificuldades no
inicio da carreira, esse percurso se apresentou fundamentalmente como transformador, o que
ndo aconteceu com a outra professora.

Outra importante questdo apontada pela professora Ana Luicia como um fator
obstaculizador € a falta de cursos de formacao continuada de qualidade que, sdo questdes que
temos visto, ndo atingem apenas um ou outro profissional da educacdo, mas todos,
indiscriminadamente.

Na perspectiva de Libaneo e Pimenta (1999), os professores e professoras sio
profissionais essenciais na constru¢do de uma nova escola, mais democrética e igualitéria.
Portanto, o investimento no seu desenvolvimento profissional, passando pela sua formacao,
sua valorizacdo profissional e suas condi¢cdes de trabalho sdo fundamentais para a
constituicdo de uma escola de qualidade.

Dada a natureza do trabalho docente, que € ensinar como contribui¢do ao
processo de humanizacdo dos alunos historicamente situados, espera-se
dos processos de formag¢do que desenvolvam conhecimentos e
habilidades, competéncias, atitudes e valores que possibilitem aos
professores ir construindo seus saberes-fazeres docentes a partir das
necessidades e desafios que o ensino como pratica social lhes coloca no
cotidiano. (LIBANEO & PIMENTA, p.262)

Em contrapartida, Franchi (1995) afirma que os cursos de “reciclagem” ou de formacao
continuada, no entender dos especialistas, serviriam para uma rdpida e intensiva visdo de
novas teorias e praticas, oferecendo condi¢des aos professores/as de enfrentar a problemaética
escolar. Mas nem sempre esses empreendimentos tém tido resultados satisfatérios. Na
maioria das vezes, os cursos sdo mal digeridos porque os professores e professoras logo
percebem sua ineficicia diante do processo de ensino e aprendizagem. Muitos cursos
baseiam-se, principalmente, numa reflexdo tedrica em dreas restritas, sem uma experiéncia
construida pedagogicamente por meio de estudo e acompanhamento de situacdes de sala de
aula, sem articulacdo com a equipe docente pertencente as escolas. Nas palavras de Franchi

(ibid.):
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“As experiéncias mais bem-sucedidas tém sido aquelas em que o curso de
extensdao cultural faz parte de um projeto integrado que envolve uma
estreita colaboracdo com os docentes de determinadas escolas, continuo
acompanhamento e a formagcdo de equipes de professores que se
reencontram em grupos de trabalho durante um periodo que se estende
além dos cursos intensivos” (p.75)

Essa necessidade de uma melhor formagdo apontada pela professora Ana Licia sera
retomada ainda mais adiante na fala de outras professoras da escola, reforcando ndo sé a
importancia de uma formacao bésica, mas também de algo especifico para as professoras de
Comunidades de Aprendizagem.

No que diz respeito a tematica sobre o inicio do trabalho na escola Monte Alegre,
ressaltamos, mais uma vez, as peculiaridades vividas pelas duas professoras quando
iniciaram sua atuacdo nessa escola. No primeiro relato, da professora Laura, encontramos
uma predominancia de elementos obstaculizadores, os quais remetemos a dois grandes
motivos: o primeiro deles aponta para o fato de que o inicio do trabalho desta professora na
escola coincide, em grande medida, com o seu inicio na carreira docente que, como pudemos
constatar, traz importantes implicagdes para o trabalho de professores e professoras de
maneira geral. O segundo refere-se a circunstancia de que a professora estava iniciando sua
carreira numa escola de periferia urbana, responsavel por atender uma populagdo bastante
carente e vulnerdvel. Nessa perspectiva, é possivel compreender a dificuldade da professora
Laura em lidar com uma situacdo na qual estava aprendendo a ser professora e, a0 mesmo
tempo, tendo que lidar com problemas sociais de uma comunidade pobre e marginalizada.

Nao consideramos, entretanto, que o problema maior fosse o fato de a escola receber

alunos/as com diversos problemas, seja de aprendizagem ou de disciplina, como aponta a
professora. O que nos parece problemadtico e obstaculizador € a falta de recursos e de apoio
para uma escola nessas condic¢des, a falta de condi¢des de trabalho para o professorado e para
toda a equipe pedagoégica que pudessem garantir um trabalho sério e de qualidade, inclusive
para diminuir as desigualdades nas quais se encontravam as criancas atendidas pela escola.

No caso da professora Ana Lucia € possivel perceber que esta iniciou seu trabalho
numa escola um tanto diferente daquela descrita por Laura; de um lado, em decorréncia do
tempo de atuagcdo da escola e da organizacdo das turmas nesse periodo e, de outro, como
consequéncia de uma proposta educativa ja consolidada, como era o caso da atuagdo do
projeto Comunidades de Aprendizagem. Além desse fator, € evidente o amadurecimento
profissional que a professora apresenta nessa fase em que assumiu o trabalho na escola Monte

Alegre. Nao se tratava mais de uma professora iniciante, mas de alguém que j4 tinha certo
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dominio sobre as praticas de sala de aula e, por isso, conseguia atingir bons resultados com
maior facilidade.

A partir desse novo contexto de atuacdo, os obstidculos que a professora Ana Licia
aponta referem-se diretamente a proposta de Comunidades de Aprendizagem, seja no caso da
falta de escolha vivida pelo professorado da escola ou pela urgéncia apontada por ela quanto a
realizacdo de cursos de formagdo e capacitacdo em aprendizagem dialégica13. A professora
aponta também o desanimo vivido pelo coletivo no processo de transformagdo da escola numa
Comunidade de Aprendizagem.

Quanto a isso, nao podemos deixar de nos referir as elaboracdes de Freire, a partir das
quais € imprescindivel ao trabalho docente a crenca na possibilidade de mudancga. Nao
podemos deixar de acreditar, apesar de todas as dificuldades que se colocam no cotidiano da

escola, na possibilidade de uma educagdo mais dialégica e humanizadora.

E a partir deste saber fundamental: mudar é dificil, mas é possivel,
que vamos programar nossa a¢do politico-pedagdgica, ndo importa
se o projeto com o qual nos comprometemos é de alfabetizacao de
adultos ou de criangas, se de ac¢do sanitdria, se de evangelizagdo, se
de formagdo de mao-de-obra técnica. (FREIRE, 2002/1996, p.88)

Nao € possivel manter a perspectiva de mudanga sozinho ou sozinha. Como a prépria
professora Ana Lucia nos lembra em seu relato, a escola precisar ser um grupo, uma
comunidade que trabalhe junta pela transformacao, inclusive pela mudanca na culpabilizacdo
do professorado pelos indices que temos visto na educagdo bdsica. Como bem relata a
professora, os/as professores/as sdo vistos/as como unicos culpados/as pelo mau rendimento
dos/as alunos, como se a qualidade da educagcdo ndo dependesse de outros tantos fatores,
como o apoio dado as escolas, a concepg¢ao de aprendizagem defendida pelos 6rgaos publicos,
a valorizagao dos profissionais da educacao e tantos outros.

Por fim, destacamos a temadtica sobre a vida cotidiana das professoras, na qual a
questdo da falta de tempo aparece como elemento principal destacado por ambas as
professoras enquanto obstaculizador do trabalho na sala de aula. Ambas as participantes
vivem a angustia de estar cotidianamente “correndo contra o tempo” para conseguir trabalhar
e viver dignamente.

No caso da professora Laura, muito do pouco tempo apontado por ela refere-se ao

trabalho e as horas que gasta complementando a renda através das substitui¢des que realiza

3 - L. . . - .
> Ambos os elementos serdo retomados no préximo item, quando apresentaremos a discussdo realizada com um
grupo de professoras da escola.
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num segundo turno'®. J4 a professora Ana Licia estd tentando lidar com a chegada de um
novo filho e as obrigagdes do trabalho, faltando tempo para serem, entre outras coisas,
professoras.

Nesse sentido, € importante ressaltar, com base em Franchi (1995), que toda acdo
pedagdgica bem-sucedida ancora-se fortemente em um enorme trabalho adicional. Assim, é

preciso ter tempo para realizar uma boa aula.

E preciso recuperar para o professor seu tempo de estudo, seu tempo
de preparo das aulas, de revisdo dos exercicios, de avaliacdo dos
resultados a cada passo do processo, de modo a favorecer a dindmica
do planejamento de seu trabalho em sala de aula. (FRANCHI, 1995,
p.84)

Esse tempo necessario a quem € professor ou professora ndo depende unicamente de sua
rotina pessoal, mas também de sua rotina de trabalho. Depende de quantas horas tem
disponiveis em seu local de trabalho para estudar e planejar, e quantas atua na sala de aula. A
propria questdo salarial € também indicada nesse sentido, pois muitas vezes a necessidade de
aumentar a renda faz com que muitos professores e professoras dobrem a jornada de trabalho,
restando quase que tempo nenhum para a preparagdo das aulas e para ele/a mesmo/a, como
pessoa e como intelectual.

Entendemos que a questdo central para todos os elementos que se apresentam como
obstdculos nessa temdtica ndo se referem, ao menos nao principalmente, a uma falta de
adaptacdo por parte das professoras a uma rotina que se impde, mas a falta de condig¢des
apropriadas de trabalho e de carreira que permitam, além de exercer as func¢des profissionais,
viver plenamente, e sem culpa, outros papéis que como pessoa uma mulher pode assumir,
como por exemplo, ser mde ou esposa a0 mesmo tempo em que se € professora.

Além disso, o fato de terem pouco tempo para preparar as atividades e as aulas tem se
agravado com a exigé€ncia sempre crescente, por parte da escola, de documentos e planilhas
diversos. Esse processo de burocratizagdo da instituicdo tem sido visto, especialmente pela
professora Ana Lucia, como um obsticulo ao seu trabalho. Nesta perspectiva, ressaltamos

que, de fato, o que pode ser visto nas escolas ¢ uma administracao que por consequéncia das

' Braga (2007) realizou a primeira investigagdo cientifica no Brasil acerca das Comunidades de Aprendizagem,
na acepcdo aqui adotada. Em suas elaboragdes, a autora ressalta a diferenca salarial na profissdo docente
existente entre o Brasil e a Espanha (ambos os paises nos quais esta proposta de Comunidades de Aprendizagem
se desenvolve). As professoras espanholas trabalham em periodo integral numa mesma escola, com o tempo de
trabalho dividido entre momentos na sala de aula e momentos de estudo e planejamento, e seu saldrio é
praticamente o dobro do que recebem as professoras no Brasil.
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pressoes e limitagdes sob as quais age, acaba por atuar no sentido de ordenar, controlar e
punir, numa perspectiva técnico-burocratica. (GABASSA & MELLO, 2007).

De acordo com Novoa (1991), essa rotina atropelada que muitos professores e
professoras vivem e a falta de tempo no preparo das aulas é uma questdo que ainda estd na
ordem do dia, na medida em que os/as professores/as buscam no “exterior” os estimulos
(econdmicos, culturais, intelectuais, profissionais...) que muitas vezes ndao conseguem
encontrar no “interior’do ensino. Na perspectiva deste autor, o problema tem contornos que
abrangem vérios aspectos do trabalho docente, desde a questdo dos hordrios até as distintas
formas de mobilidade, como por exemplo, a mudanca de escolas, passando pela estabilizacdao
profissional e pela organizacdo interna das escolas.

Do ponto de vista de N6voa (ibid.), € preciso incentivar uma maior identificacdo pessoal

dos professores com o local de trabalho e aumentar o seu tempo de presenga nas escolas.

As escolas dedicam muito pouca aten¢do ao trabalho de “pensar o
trabalho”, isto é, as tarefas de concepcdo, andlise, inovagio,
controle e adaptacdo. A explicacdo deste fato reside em primeira
linha na 16gica burocréitica do sistema de ensino, mas tem como
consequéncia uma organizacdo individual do trabalho docente e
uma reducdo do potencial dos professores e das escolas. (NOVOA,
1991, p.22)

Este autor afirma que os/as professores/as tém de reencontrar novos valores que
permitam atribuir um sentido a sua acdo, edificando normas de funcionamento e regulacdes
profissionais que substituam os enquadramentos administrativos do Estado.

Na mesma direcdo, o trabalho de Paulo Freire (1991) nos chama a atencao para o fato
de que uma administracdo que se queira progressista ndo pode democratizar a escola
autoritariamente, mas, ao contrario, precisa testemunhar ao corpo docente que o respeita,

embora tenha limites. Isso quer dizer que precisa construir a transformacdo conjuntamente.

(...) E claro que nao € facil! Ha obstaculos de toda ordem retardando
a acdo transformadora. O amontoado de papéis tomando o nosso
tempo, os mecanismos administrativos emperrando a marcha dos
projetos, os prazos para isto, para aquilo, um deus-nos-acuda (...)
(FREIRE, 1991, p.75)

Em seu relato, a professora Ana Lucia aponta a necessidade de transformac¢do para uma
escola que se queira mais dialégica e igualitdria, para que ndo implemente medidas alheias a

realidade de seus professores, professoras e alunos/as porque estd sendo engolida pela
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urgéncia das resolucdes administrativas e burocraticas. Para uma atuacao dialégica na sala de
aula € preciso ter a experiéncia do didlogo também em outros espacos da escola, a comecar de
uma gestao mais democrética e igualitaria.

O préximo item serd dedicado a analisar questdes como estas e outras que perpassam a
problemadtica do didlogo na sala de aula. Dentro da mesma escola muitas histdrias de vida se
encontram e se organizam em torno de um mesmo trabalho, que pode ou ndo favorecer a
perspectiva de didlogo na sala de aula. S3o a esses encontros, repletos de descobertas e
também de percal¢os que nos dedicaremos agora, na aventura de conhecer um pouco mais do

trabalho docente nessa escola que € uma Comunidade de Aprendizagem.

5.4 A construcdo dialogica na escola Monte Alegre

Como a concepgao de ensino que prevalece numa sala de aula ndo € exclusividade de
um professor ou professora, e como a proposta de Comunidades de Aprendizagem explicitada
neste estudo entende a escola como uma constru¢do coletiva e ndo individualizada,
compreendemos que a perspectiva dialégica em sala de aula depende, em grande medida, da
postura dialégica da escola como um todo: seu corpo docente, funciondrios, direcdo e
estudantes.

A escola Monte Alegre é uma comunidade de aprendizagem desde 2006, quando se
deu o inicio dessa proposta na instituicio. Desde entdo, muitas transformacdes foram
vivenciadas na escola rumo a uma atuagdo mais dialdgica junto as criangas e muitos
obstaculos ainda precisam ser superados nesse sentido. De qualquer maneira, o processo de
transformac¢do ainda permanece, com algumas demandas que sdo as mesmas de quando se
iniciou a transformagdo e outras tantas novas.

Com o objetivo de entender melhor o que vem acontecendo nesta comunidade de
aprendizagem e como isso tem contribuido para a potencializa¢do da relacdo dial6gica em
sala de aula, realizamos um grupo de discussdo com professoras desta escola. Um grupo que
nos proporcionou aprendizagens, esclarecimentos e a indica¢do de novos conhecimentos.

Esse grupo foi realizado nas dependéncias da escola, no periodo da noite, durante o
Horério de Trabalho Pedagdgico, ja ao final do primeiro semestre de 2009. Contou com a

participacdo de trés professoras: Ana Lucia, Patricia e Edna. A professora Ana Lucia € a
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participante que nos acompanhou durante toda a realizacdo da pesquisa. Na época da
realizacdo deste grupo de discussdo atuava num segundo ano, no periodo da tarde. As
professoras Patricia e Edna atuam na escola Monte Alegre desde 2006, quando da
transforma¢ao em Comunidades de Aprendizagem. No momento de realizacdo desse grupo
estavam a frente de um primeiro ano, no periodo da manha e de uma quarta série, no periodo
da tarde, respectivamente.

Na ocasido do grupo as professoras estavam bastante cansadas, pelo periodo letivo e
também pelo término de um dia de trabalho, mas muito dispostas a participar da discussao.

Para a realizacdo desse didlogo foi sugerida pela pesquisadora a leitura de um pequeno
texto: “O que é método dialégico de ensino? O que é uma pedagogia situada? E
empowerment?”’, retirado do livito Medo e Ousadia, de Freire e Shor. As professoras
concordaram com a leitura, a qual realizamos de forma compartilhada, cada uma lendo um
trecho. Depois da leitura, iniciamos um didlogo aberto sobre a problemaética da dialogicidade
na sala de aula. Cada professora falava do seu ponto de vista, a partir da leitura ou das préticas
vividas em sala. Os temas foram surgindo e a partir deles realizamos as andlises
intersubjetivas.

A partir da leitura dos dados, a pesquisadora agrupou os temas em trés distintos
momentos: o novo olhar das professoras para as prdticas de sala de aula, a discussdo
metodologica na perspectiva do didlogo e a reconstrucdo da identidade do professor/a em
Comunidades de Aprendizagem. Em seguida, compartilhou essa primeira andlise com as
participantes, a partir do que foi possivel construir uma andlise final consensuada, que agora
apresentamos.

Depois de destacar as anélises referentes a cada tematica, apresentaremos, seguindo a
mesma orientacdo do que vimos fazendo até o momento, um quadro final, abarcando os
elementos relacionados em todos os temas, seguido da anélise com base no referencial tedrico

que embasa este estudo.

1. O novo olhar das professoras

Neste primeiro tema apresentaremos a discussdo realizada pelas professoras Ana
Licia, Patricia e Edna da escola Monte Alegre sobre a mudanca de perspectiva das
professoras quanto ao trabalho em sala de aula numa Comunidade de Aprendizagem.

Iniciaremos destacando o quadro sintese que formulamos a partir da temadtica e depois
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destacaremos algumas falas que ilustram os elementos apontados como transformadores e

obstaculizadores.

Quadro XIII: Sintese sobre o didlogo na comunidade de Aprendizagem Monte Alegre

Elementos Transformadores

Elementos Obstaculizadores

. O dominio que as professoras vém ganhando
sobre a concepcdo de Aprendizagem
Dialdgica a partir da vivéncia;

. O maior conhecimento sobre aprendizagem
dialégica gerado pela participacdo nesta
pesquisa;

. A mudanca de postura e do olhar das
professoras dentro da sala de aula- o esforgo
de viver Comunidades de Aprendizagem
todos os dias em sala de aula;

. O entendimento, por parte das professoras,
de que a escola ndo é um espaco fechado,
mas muito mais amplo;

. A formagdo na universidade (ACIEPE) em
conjunto com outras Comunidades de
Aprendizagem.

1. O pouco conhecimento, por parte das

professoras, sobre o que é o didlogo e a
aprendizagem dialdgica;

. A idéia que ainda existe na escola de que o/a

professor/a € aquele/a que transmite o
conhecimento;

. A falta de didlogo vivenciada no inicio do

processo de transformagdo — impossibilidade
de escolha dos/as professores/as que
assumiram a escola.

Elementos: 5 Mengdes: 6

Elementos: 3 Mengdes: 4

Os elementos apresentados pelas professoras como transformadores ressaltam, de maneira geral,

as transformacdes que a escola foi vivendo a partir da proposta de Comunidades de Aprendizagem e a

incorporagao, por parte das professoras, dos principios dialdgicos de aprendizagem.

Essa parte de aprendizagem dialdgica, agora, depois que a Vanessa
comecou a fazer a pesquisa e foi me mostrando o que era, e agora com
esse texto, parece que tudo o que vocé falou (referindo-se a pesquisadora)
e eu fiz, agora parece que eu consigo ver, mas olha, agora. Nds estamos
aqui ha trés anos em Comunidades, o quarto ano e a gente... € eu agora
estou conseguindo visualizar realmente o que que € essa aprendizagem
dialégica. Nio sei o que vocés sentem. (GD-P1:§3)"

Acho que a gente estd buscando, na aula, aproveitar o que eles falam, e é
uma preocupacdo que eu ndo sei se eu ndo tinha antes ou se eu ndo
prestava atengdo, de quando eles falam alguma coisa, eu presto mais
atengdo, para continuar a préxima aula, aquele conteido mesmo, mas a
partir do que eles falaram, porque se eles falaram é porque € importante
para eles, daquele ponto que de repente ndo era o ponto que eu ia abordar,
mas se agora eles falarem entdo eu presto mais aten¢do. (GD-P3: §5)

E, eu acho que muda o olhar. Antes, como ndo tinha essa cobranca, a
gente nado tinha essa visao do Comunidades, era uma escola como outra

' Grupo de Discussio — Professora 1 — pardgrafo terceiro)
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qualquer, entdo vocé tinha uma visao de escola diferente, vocé tinha que
estar ali, vocé tinha os conteidos, vocé tinha que dar conta dos
conteidos, era sua aula, era s6 vocé. Agora ndo. Bom, aqui ¢é
Comunidades. (...) Entdo eu acho que muda sua visio no todo, e dai vocé
se volta para a sala de aula, porque vocé fala: bom, mas a minha sala
também tem que ser uma comunidade de aprendizagem, ndo é s6 quando
tem o grupo interativo. Eu acho que isso faz vocé mudar a postura, a
posi¢do em sala de aula. (GD-P1:§6)

E uma coisa que ele (o projeto) faz vocé mudar um pouco essa visdo de
escola, fechadinha, quadradinha, que vocé que vai 14 e vocé que vai falar
e eu acho que as vezes, quando a Edna fala “serd que eu fazia?”, s vezes
eu penso que € isso mesmo que ela coloca, a gente comega a prestar mais
atencio no que a gente faz, porque eu acho que pelos conhecimentos que
a gente ja tem. (...) Eu falo principalmente por conta de participar da
ACIEPE'®, eu acho que a gente aprende muito mais coisas e a gente troca
muito mais coisas com as escolas, porque as vezes aqui a gente fica mais
restrito ao que € nosso mesmo. Af de repente 14 vocé tem a oportunidade
de ver outros, outras escolas, outros exemplos, outras vivéncias, que ai
vao também te fazendo perceber. (GD- P2: §8)

Os elementos destacados como obstaculizadores, além de fazerem referéncia, mais uma
vez, a falta de escolha vivida pelas professoras quando do inicio da transformacao da escola
em Comunidades de Aprendizagem, refletem a necessidade de formacdo na proposta de
aprendizagem dialdgica, assim como as professoras Laura e Ana Licia também ressaltavam
em nossas analises.

E, eu acho essa visdo do didlogo, porque as vezes a gente ndo sabe o que
¢é o didlogo , porque a gente sé tem aquela idéia: eu chego, eu trago o
material, eu falo, eu apresento, eu estou dando aula, eu estou expondo, eu
ndo estou... a gente s6 acha que é didlogo aquilo, olha, eu falo, vocé
responde, eu pergunto, vocé€ responde. (... Porque a gente estd no
Comunidades mas a gente ndo sabe profundamente assim... ndo sei
quanto a vocés (dirigindo-se as outras professoras), por exemplo, essa
aprendizagem dial6égica, eu ndo tinha essa visdo, eu ndo tinha esse
conhecimento. (...) Porque nds somos comunidades de aprendizagem,
mas assim, nés chegamos e foi colocado: olha, ¢ uma comunidade de
aprendizagem, vocés chegaram e ndés vamos ter que assumir. Nao foi
isso? (GD-P1: §1-3)

Nessas consideragdes apresentadas pelas professoras, o didlogo na escola e a mudanca
na visdo, por parte dos professores e professoras desse olhar sobre a relacdo entre professor/a

e alunos/as na sala de aula se apresenta como decorrente da transformacdo da escola em

' A professora estd fazendo referéncia 2 Atividade Curricular Integrada de Ensino, Pesquisa e Extensio
Comunidades de Aprendizagem que, como ja foi relatado, vem acontecendo na Universidade Federal de Sao
Carlos desde 2006, sob coordenagdo do Nucleo de Investigagdo e Acdo Social e Educativa (NIASE). Esta
atividade conta com a participagdo de professoras e demais profissionais das escolas Comunidades de
Aprendizagem de Sdo Carlos, além de professores/as de outras escolas e estudantes universitdrios, que tenham
interesse em conhecer e estudar a proposta de aprendizagem dialégica.
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Comunidade de Aprendizagem, assim como o crescente dominio sobre os principios da
aprendizagem dialdégica, gerado ndo s6 pela transformacao da escola como pelos momentos
de formacgdo na universidade (ACIEPE).

E bastante nitido o otimismo das professoras quanto as conquistas destacadas, embora

ainda reflitam sobre os obstdculos presentes no que se refere a concepgao dialégica de ensino.

2. A discussido metodoldgica na perspectiva do didlogo

Com relagdo ao segundo tema dessa andlise, abordaremos a discussdo metodoldgica de
ensino na perspectiva do didlogo. A questdo metodoldgica vem sendo uma preocupagdo
crescente entre as professoras que atuam nessa Comunidade de Aprendizagem, por tratar-se
de uma cobranca dos sistemas que regem a educacio na escola e ir de encontro aos principios
norteadores da aprendizagem dialdgica.

Nessa direcao, as professoras abordaram a questdo sinalizando os obstdculos que essa

perspectiva tem colocado frente a transformacgao e melhoria da escola.

Quadro XIV: Sintese sobre a questdao metodoldgica de ensino em Comunidades de
Aprendizagem

Elementos Transformadores

Elementos Obstaculizadores

1. A percepcdo, por parte das professoras, que

diferentes metodologias contribuem com
diversos instrumentos para a aprendizagem
das criangas;

. A vivéncia crescente do didlogo em sala de
aula;

. A tentativa, por parte de professoras mais
experientes e em formagdo permanente, de
contribuir para a formacgdo das demais sobre
as concep¢cdes de Comunidades de
Aprendizagem.

. O prejuizo em

1. O entendimento equivocado existente na

escola sobre metodologia e concepgdao de
ensino e de aprendizagem;

Comunidades de
Aprendizagem causado pela separagcdo entre
os/as professores/as de acordo com a
metodologia adotada;

. A falta de entendimento por parte da direcio

e coordenacdo da escola sobre o
Comunidades de Aprendizagem e sua relacao
com as metodologias e a conseqiiente falta de
didlogo com o professorado;

. O prejuizo sofrido pelos alunos por conta da

falta de didlogo entre coordenacio/direcdo e
professorado;

. A relac@o equivocada que vem sendo feita na

escola entre Comunidades de Aprendizagem e
construtivismo;

. A falta de didlogo sobre o assunto com as

esferas maiores (rede municipal e Secretaria)-
imposicao de uma metodologia;

. A dificuldade de agir dentro da escola frente a

imposi¢do do sistema;
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8. A imposicdo de modelos para as atividades
desenvolvidas em  Comunidades  de
Aprendizagem realizada pelo grupo da
universidade;

Elementos: 3 Mencdes: 3

Elementos: 8 Mengdes: 8

Na andlise que fizemos desta temdtica destacamos a grande quantidade de elementos

que se apresentam como obstaculo ao desenvolvimento da aprendizagem dialdgica no que diz

respeito a questao metodoldgica de ensino. Apesar dos elementos transformadores, ou seja, a

percep¢ao por parte das professoras de que as metodologias sdo instrumentos de ensino, a

vivéncia do didlogo em sala de aula e a atuacao das professoras mais experientes na formacao

das demais professoras, os elementos apresentados como obstdculo imperam sobre a escola e

a atuacdo das professoras no que diz respeito a este tema.

As vezes eu acho assim que essa questio de metodologia, ela fica muito
assim, como eu vou me colocar? Eu acho que ela automaticamente leva
vocé a ter uma imagem de professor e eu acho que a gente tem que
entender que € uma metodologia, entendeu? (...) Por exemplo, se eu
quero ensinar com BA-BE-BI-BO-BU, que todo mundo fala que ¢é
tradicional, ndo significa que eu vou ser aquele professor bravo, da
palmatéria, que bate... entdo assim, as vezes eu acho que quando a gente
estuda um pouco metodologia na faculdade, na universidade ou que a
gente 1€ o que as pessoas falam, eu acho que automaticamente vem muito
isso: entdo, se o professor € tradicional o professor, ele € ruim, ele so6 fala,
ninguém... entdo acho que isso as pessoas nio conseguiram separar um
pouco, e ai isso... eu também ndo conseguia separar, entendeu? Eu
também tinha essa idéia. (GD-P2: §10)

Eu acho que a gente sofre um pouco com isso e eu acho que isso
prejudica um pouco a questdo do Comunidades, porque fica aquele
grupo... aqui ndo tem tdo acirrado, mas eu ja trabalhei em escola que era
bem assim, olha: grupo tradicional, grupo construtivista; ciclo I, ciclo II.
(GD-P1: §11)

(...) Mas af vamos pegar essa questdo de coordenador e dire¢do, que a
gente tem coordenador que estd mais especificamente dentro do nosso
trabalho. Eu acho que esse olhar também tem que se voltar... ele também
tem que ter esse cuidado quando as vezes ele orienta um professor, que as
vezes fica muito ali na forma com que ele trabalha, e as vezes se o
professor precisa de ajuda, ele prepara a atividade de um jeito, entdo
assim, as vezes o didlogo nio acontece entre essas duas pessoas, o que
também vai atrapalhar na sala, porque as vezes vocé € levado a fazer de
uma forma que voc€ ndo sabe, que vocé ndo domina, que vocé ndo
acredita, que vocé ndo... entende? Entdo isso também, de certa forma, eu
imagino que possa atrapalhar, porque a gente vivencia isso, a gente ouve
relatos, a gente vé professores desesperados, buscando se enquadrar
dentro de uma metodologia e que ndo consegue, e ai o trabalho cai meio
que por terra porque ai vai fazer uma coisa que ele ndo tem seguranga, e
também atrapalha na forma de ser professor, do jeito que ele tem que
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agir, do que ele acredita, do que ele sabe, que ele acha que pode... Entdao
acho que € uma... tem que ser muito ligadinho, sabe? (GD- P2: §12)

E af, qual que estd sendo o prejuizo? Dos alunos. O didlogo ndo estd
acontecendo. Entdo para chegar na sala de aula ndo € s6 sala de aula, tem
que ser um didlogo geral. (GD-P1: §13)

Eu ouvi falas mais ou menos assim, olha: nds somos comunidades de
aprendizagem, entdo tem que ser construtivista, porque eu acho que ja
ligou imediatamente o construtivismo ao didlogo, e eu acho que ndo € por
ai, ndo. (GD-P3: §14)

Mas na hora que vai ampliando (o didlogo) para a escola, a rede, a
comunidade, ndo estd acontecendo. E o problema é que as coisas vém de
cima para baixo, entdo daf a gente estava evitando uma coisa, s6 que dai
chega 14, o conhecimento € minimo e, em vez delas (equipe da secretaria
de educacido e direcdo da escola) se aprofundarem em conhecimento, ndo,
chega com essa frase e quem ndo € assim, como ela falou, tem que se
enquadrar. Nao da assim. (GD- P1: §20)

z

O que as professoras discutem dentro dessa temdtica € a necessidade que tem o
professorado de ter liberdade para escolher os melhores caminhos no desenvolvimento do
processo de ensino. A “metodologia” a que se referem diz respeito, na verdade, aos métodos
de ensino através dos quais os professores e professoras trabalham os diversos contetidos na
sala de aula. Os componentes instrumentais dessa metodologia devem ser escolhidos por cada
professor/a e nao serem impostos pelo sistema governamental. De toda maneira, retomaremos

essa discussdo mais adiante, na analise final dos dados.

3. A reconstrucio da identidade do professor/a em Comunidades de Aprendizagem

Uma das demandas geradas a partir da proposta de Comunidades de Aprendizagem e
destacada pelas professoras participantes do grupo de discussdo € a necessidade de
reconstru¢do da identidade do professor/a dentro da escola e da sala de aula. Isso porque em
Comunidades de Aprendizagem o/a professor/a € mais um colaborador/a da aprendizagem e
ndo o unico responsdvel pela aprendizagem das criangas, que interagem e aprendem em

outros espagos € com outras pessoas.

Quadro XV: Sintese sobre ser professora em uma Comunidade de Aprendizagem

Elementos Transformadores Elementos Obstaculizadores
1. Identificacdo das professoras com o trabalho | 1. A sensacdo das professoras de que a escola
realizado em Comunidades de nio €, de fato, uma Comunidade de
Aprendizagem; Aprendizagem;
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. A nitida mudanca da escola desde 2006,
quando o Comunidades de Aprendizagem foi
implementado, dando inicio a atividades
centrais, como Biblioteca Tutorada e Grupos
Interativos;

. A melhora proporcionada ao trabalho do
professor/a com a participagdo de mais
pessoas colaborando na sala de aula;

. A melhora na aprendizagem das criangas

2. A pouca participagdo do professorado para

levar a cabo a proposta de Comunidades de
Aprendizagem na escola;

. O desanimo por parte das professoras que

estdo envolvidas no trabalho por se sentirem
sozinhas e sem apoio;

. A falta de conhecimento e formacdo em

Comunidades de Aprendizagem, tanto para o
professorado mais antigo quanto para o que

devido a
colaboradoras nas salas de aula;

5. A participagdo e o envolvimento das criangas
com a proposta de Comunidades de
Aprendizagem.

a  participagdio de  pessoas ingressou na escola recentemente.

Elementos: 5 Mencdes:4 Elementos: 4 Mencdes: 4

O que é possivel perceber na andlise elaborada a partir desta tematica é que a
transformac¢ao da escola em uma Comunidade de Aprendizagem trouxe novas perspectivas de
trabalho as professoras. Perspectivas bastante positivas, como a identificacdo de seu trabalho
com a proposta, a nitida melhora da escola desde a implantacdo de Comunidades, a
participacao de outras pessoas na sala de aula apoiando o trabalho do professor/a, a melhora a
aprendizagem das criancas e o seu envolvimento com as atividades propostas.

Eu adoro o trabalho, eu acho assim que foi uma sacada muito grande, e
sou super a favor. Por isso que eu morro de vontade que as outras pessoas
também abragassem, como muitas abragam... (GD- P2: §24)

Eu senti uma melhora, eu senti uma diferenga quando vocé tem o grupo
interativo'’, quando vocé tem a biblioteca'®, como isso ajuda no diélogo,
a vocé também poder olhar melhor o seu aluno porque vocé tem pessoas
te ajudando e naquele momento vocé estd de fora e vocé consegue ficar
com aquele aluno e dar uma atenc@o melhor para ele, que estd com aquela
dificuldade. (GD- P1: §29)

Eu vejo como positiva a participagdo das criancas. Eles gostam muito
quando tem... gostam de biblioteca, gostam de grupo interativo e eles
ficam muito ansiosos para participar das coisas... (GD- P3: §30)

"7 Referéncia a uma das atividades centrais em Comunidades de Aprendizagem. O grupo interativo é uma
atividade que acontece dentro da sala de aula, uma vez na semana, com o objetivo de reforcar e acelerar a
aprendizagem. O/a professor/a recebe pessoas voluntdrias para auxiliar no trabalho com as criancas. Ele/a divide
a turma em grupos (cerca de cinco por classe) e prepara uma atividade diferente para cada grupo. Cada pessoa
voluntéria fica responsdvel por uma atividade, que serd desenvolvida separadamente em cada grupo. As criangas
tém um tempo (de quinze a vinte minutos) para realizar a atividade. Terminado o tempo, a pessoa voluntaria
muda de grupo e as criangas realizam outra tarefa. Ao final do periodo terdo realizado cerca de cinco diferentes
atividades.

'8 Biblioteca Tutorada: outra atividade central desenvolvida em Comunidades de Aprendizagem. Implica a
abertura da biblioteca por mais tempo, em hordrio contrdrio as aulas para atendimento das criancas, jovens e
adultos da escola e do bairro. Conta com a presenga de pessoas voluntdrias para auxiliarem as criangas, jovens e
adultos nas tarefas, pesquisas e praticas de leitura.
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Mesmo diante de um quadro bastante positivo para o desenvolvimento da docéncia, as
professoras indicam que hd obsticulos a esse novo papel de quem € professor ou professora
numa Comunidade de Aprendizagem, como a pouca participacdo do corpo docente na
transformagao da escola, a falta de formacdo dos/as profissionais em Comunidades de
Aprendizagem, o cansaco daquelas que levam o trabalho de transformacdo da escola e a
consequente sensacdo de que a escola ndo € efetivamente uma comunidade de aprendizagem.

Eu fico me perguntando se ndés somos realmente uma comunidade de
aprendizagem. Porque eu imagino que quando optamos por isso é porque
acreditamos que isso fosse o melhor para a nossa escola... s6 que assim:
na verdade, quem optou por isso ndo foi quem assumiu por muitos
motivos, entdo as vezes eu imagino que... eu acho que assim, é muito
restrita a participacdo, sabe? Eu sinto muito isso. Eu sinto que algumas
pessoas s dizem que é comunidades, mas que nao participam, assim, de
coisas minimas, entende? (...) Ela (a escola) é diferente, e para acontecer,
de forma mais positiva, as pessoas também tém que ser diferentes. Entdo
as vezes o que eu sinto € que fica muito restrito mesmo a quem estd no
grupo de pesquisa'®, quem vai a ACIEPE. (...) Entdo eu acho que isso
para mim dificulta bastante, me incomoda muito, sabe? Me deixa muito
triste, as vezes d4 vontade de desistir... ah, ji4 que ninguém liga eu
também nao vou ligar... entdo isso € uma coisa que no meu ponto de vista
atrapalha. (GD- P2: §24)

Eu acho que falta o que a Ana falou... falta o entendimento do que é, falta
a gente saber exatamente o que € e se sentir... para se sentir parte. Eu ndo
conhe¢o, como vai... se sentir parte, sabe? E muito distante de algumas
pessoas. E af falta a formacdo, que a gente precisaria ter. Eu acho que a
gente precisa focar nisso logo, em como fazer, porque tem que acontecer.
(GD- P3: §25)

H4 obstaculos de diversas ordens emperrando a atuacdo das professoras na perspectiva
de uma comunidade de aprendizagem, embora elas reconhecam a vontade e o interesse em
repensar a profissdo docente a partir desse novo olhar sobre a escola.

Tendo como base as temdticas abordadas neste dltimo item, apresentamos neste

momento uma sintese de todos os elementos abordados pelas professoras.

Quadro XVI: A dialogicidade e suas implicacdes na C.A. Monte Alegre

ELEMENTOS ELEMENTOS
TRANSFORMADORES OBSTACULIZADORES
- maior dominio por parte das - falta de didlogo vivida no inicio do
professoras sobre a concep¢do de processo de transformacdo da
aprendizagem dialégica; escola;

' Algumas professoras da escola trabalharam como bolsistas na realizacio de uma pesquisa, j4 citada
anteriormente, coordenada pelo Niucleo de Investigacdo e Ag¢do Social e Educativa, e financiada pelo CNPq e
FAPESP, que ocorreu no periodo de 2007 a 2009, com o objetivo de investigar os impactos de Comunidades de
Aprendizagem em trés escolas da cidade.



- mudanga de postura das
professoras na sala de aula (tentativa

- pouca formacdo na perspectiva da
aprendizagem dialégica.

£ 20
O DIALOGO NA CA de viver o didlogo);
MONTE ALEGRE . .
- ampliagd@o da perspectiva de
escola;
- formacdo vivida na
ACIEPE/UFSCar em C.A.
- a percepcdo das professoras de que | - a postura equivocada assumida
as “metodologias” sdo apenas | pela direcdo e coordenagdo da escola
instrumentos para o ensino; quanto as metodologias de ensino;
- a troca de experiéncias entre as | - a falta de didlogo que o/a
professoras mais experientes em | professor/a vive nos outros espagos
C.A e as mais novas (formacio); da escola e que acaba por afetar o
trabalho em sala de aula;
A QUESTAO

METODOLOGICA EM C.A.

- arelacdio equivocada que tem sido
feita por professoras e outros
profissionais entre a proposta de
C.A e o construtivismo;

- a dificuldade em dialogar com os
drgdos governamentais sobre a
questdo metodoldgica;

- a imposic¢do de “modelos” por
parte do grupo da universidade, para
as atividades de C.A desenvolvidas
na escola.

IDENTIDADE DOS

PROFESSORES/AS EM C.A.

- identificac@o das professoras com a
proposta de Comunidades de
Aprendizagem;

- a melhoria da escola a partir da
transformagdo em C.A;

- a melhoria no trabalho dos/as
professores/as e da aprendizagem
das criancas com a participacio de
voluntarios/as nas aulas;

- a participagdo e o envolvimento
das criangas na Biblioteca Tutorada
e Grupos Interativos.

- a pouca participacdo do
professorado para levar a cabo a
proposta de C.A;

- 0 desanimo dos/as professores/as
que estdo envolvidos com o trabalho
de transformag@o da escola;

- a sensacdo das professoras de que a
escola ndo é, de fato, uma C.A.
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Dentro da primeira tematica que foi apresentada sobre as andlises realizadas com as

professoras, embora haja elementos transformadores sobre um novo olhar das professoras a

respeito da escola e a possibilidade de desenvolvimento de um trabalho dial6gico, as

professoras ressaltam a insatisfacdo vivida no inicio do processo de transformacdo e a

urgéncia quanto a necessidade de formacdo e capacitagcdo em aprendizagem dialdgica e

Comunidades de Aprendizagem.

Com relag¢do ao primeiro fator, referente a falta de escolha vivida pelas professoras

para a transformacdo da escola numa Comunidade de Aprendizagem, as professoras

%0 Comunidades de Aprendizagem
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argumentaram em todos os nossos didlogos que quando hd uma remog¢do quase que completa
do corpo docente de uma escola (como aconteceu na escola Monte Alegre), no periodo de
transformagcao da escola em Comunidades de Aprendizagem, € preciso que os/as
professores/as novos também escolham se querem ou ndo viver essa transformagdo. Em
nossas andlises intersubjetivas, concordamos, portanto, que num caso COmo €sse, O Novo
corpo docente que ingressa numa comunidade de aprendizagem também deve optar pela
transformacgao ou nao da escola.

Porém, € preciso considerar que em uma Comunidade de Aprendizagem os familiares e
moradores do bairro, assim como os funcionarios e estudantes da escola, escolhem viver ou
ndo o processo de transformacdo de sua escola numa comunidade de aprendizagem e, a partir
desta escolha, sonham a escola que gostariam de ter e de construir. Sendo assim, nao faria
parte de um processo dialdgico simplesmente ignorar a escolha dessas pessoas quando um
novo corpo docente assume o trabalho numa escola em que toda a comunidade optou
transformar-se numa comunidade de aprendizagem.

Nesse sentido, considero que o mais valido seria garantir, no momento de atribui¢io das
aulas, uma apresentacdo aos professores e professoras das caracteristicas de cada escola a ser
escolhida por eles/as, para que conhecam sua proposta de trabalho e assim possam optar por
trabalhar nela ou n@o. Como em nossa cidade ha escolas que sd@ao Comunidades de
Aprendizagem, seria imprescindivel que o governo possibilitasse aos professores e
professoras o conhecimento sobre essa proposta de atuagdo antes mesmo de iniciarem o
trabalho numa delas, garantindo também que ndo se passe por cima da escolha dos familiares
e moradores dos bairros dessas institui¢des.

No que diz respeito a necessidade crescente de formacdo em Comunidades de
aprendizagem e na concepg¢ao de aprendizagem dialdgica retomamos as consideragcdes feitas
no terceiro capitulo desta tese, sobre as fases do processo de transformacao e consolidagao de
uma escola em Comunidades de Aprendizagem. De acordo com Elboj et al. (2002), toda
mudanca necessita de instrumentos formativos e o professorado tem, diante de si, mudangas
que implicam modificar consideravelmente sua forma de atuar na escola, de relacionar-se com
as familias e de ministrar as aulas. Nesse sentido, é fundamental um plano de formacao
intensivo e permanente nas Comunidades de aprendizagem. Além disso, toda mudanca
necessita de instrumentos novos e estes geralmente exigem uma formacao diferente da que se
tem recebido. E preciso organizar nas escolas momentos de formagio e capacitacdo para os/as
professores/as, especialmente para aqueles/as que estdo iniciando o trabalho numa

Comunidade de Aprendizagem.
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A segunda temdtica discutida com as professoras refere-se a questdo metodoldgica
vivida em Comunidades de Aprendizagem e também por diversas vezes abordada nesta
pesquisa.

Quanto a essa problematica nos deparamos dentro da escola, com uma visao equivocada
a respeito dos métodos de ensino e da concepgcdo de ensino e aprendizagem. Quando
afirmamos que a proposta de Comunidades de Aprendizagem nio implica uma metodologia
de ensino, estamos nos referindo as formas através das quais os professores e professoras
trabalham os diversos contetidos, desde o planejamento das aulas até as préprias atividades
desenvolvidas para se atingir os objetivos propostos. A metodologia de ensino, tal como nos
referimos nessa tematica, diz respeito aos componentes instrumentais da aula.

Isso nao quer dizer, portanto, que a proposta de Comunidades de Aprendizagem nao
tenha em conta uma concepg¢do de ensino, que nesse caso nao se esgota em seus componentes
puramente instrumentais, mas abrange uma concepcao de mundo, de sujeito, de ensino e de
aprendizagem, tal como nos dedicamos a explicitar neste trabalho. A concep¢ao de ensino na
qual se baseia a proposta de Comunidades de Aprendizagem € a concepc¢ao de aprendizagem
dialégica.

Esse esclarecimento nos leva a formular duas importantes criticas quanto a problematica
da metodologia de ensino em Comunidades de Aprendizagem. A primeira delas refere-se a
ampla divulgacdo e incorporacdo de uma concep¢do de aprendizagem significativa nas
escolas, realizada pelos 6rgdos governamentais que, como ja foi destacado, traz importantes
limitagdes ao pleno desenvolvimento da educacdo em nosso pais. Essa concepcao de ensino,
por seu entendimento de mundo, de sujeito e de aprendizagem, nao é compativel com uma
perspectiva dialégica da educacdo, nem tampouco com a proposta de Comunidades de
Aprendizagem.

A segunda critica, por outro lado, refere-se a imposi¢do, por parte dos Orgados
governamentais, de um método de ensino as escolas e professores/as que, coerente com a
concepcdo de aprendizagem significativa, também apresenta limitacdes. O que vem
acontecendo nas escolas é mais do que uma orientagdo ao modo de trabalhar de cada
professor ou professora, mas um direcionamento que nos parece bastante autoritério.

O que temos visto, em decorréncia dessa imposi¢do, € a divisdo que se estabelece no
corpo docente das escolas. De um lado os que ainda ndo dominam os instrumentos mais

2

“modernos” e, de outro, os que sdo tidos como menos sérios € menos rigorosos. Essa
separagdo, na perspectiva de um ensino dialégico, nada acrescenta para a proposta de ensino

da escola, pois acaba dividindo os esfor¢os no trabalho desenvolvido com os/as estudantes.
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Quanto a essas questdes € importante ressaltar que, de acordo com Freire (1992), toda
pratica educativa implica a existéncia de sujeitos (que ensinam e aprendem reciprocamente) e
dos métodos que a pessoa que ensina se utiliza para se aproximar do conteido e dos aluno/as,
mas também implica processos, técnicas, fins, expectativas, desejos e frustracdes. O/a
educador/a que se propde um trabalho critico e dial6gico sempre entende a prética educativa
em sua totalidade e ndo a centra numa ou noutra perspectiva.

“Nao centra a préatica educativa, por exemplo, nem no educando, nem no
educador, nem no conteddo, nem nos métodos, mas a compreende nas
relacdes de seus varios componentes, no uso coerente por parte do
educador ou educadora dos materiais, dos métodos, das técnicas.” (p.110)

Isso significa dizer que uma aula dial6gica ndo implica um método especifico de ensino,
mas uma concepc¢ao de mundo, de escola, de sujeito que se quer formar. Implica uma postura
do professor e da professora diante de seus estudantes como alguém que pode aprender com
eles/as tanto quanto deseja ensind-los/as. De alguém que os/as respeita, escuta, compartilha
vivéncias e com eles/as constr6i caminhos rumo ao conhecimento. Alguém que entende a
pratica educativa como um processo maior de ensinar e de aprender e, nesse sentido,
preocupa-se com o conteido, pois que ndo ha ensino sem que haja conteido. Alguém que,
independente do método (instrumentos) que utilize, se preocupe com os conteidos do ensino,
em como sdo escolhidos, a favor de quem e contra quem estdo sendo formulados e qual o
papel de cada pessoa da comunidade nessa construcdo. Essas devem ser as preocupagdes de
um educador/a dialdgico. A questao metodoldgica € secundaria neste debate.

As mesmas consideracdes podem ser feitas quanto aos grupos de especialistas que se
propdem trabalhar com a implementacao de Comunidades de Aprendizagem. A proposta de
uma aprendizagem dialégica ndo é uma metodologia de ensino, tal como a estamos
concebendo neste estudo e, portanto, cabem nela muitas maneiras de trabalhar. O dnico eixo
que deve guiar uma escola Comunidade de Aprendizagem sdo os principios da aprendizagem
dialégica, pois trazem consigo as concepgoes de aprendizagem, de mundo e de pessoas que a
escola escolheu assumir. O grupo da universidade, que trabalha com a implementacdo e
formacdo das escolas em Comunidades de Aprendizagem ndo pode, portanto, estabelecer uma
unica forma de realizar as atividades na escola com base na aprendizagem dial6gica, mas
somente orientar a sua realizacdo a partir dos principios dialdgicos.

No que diz respeito a ultima temdtica destacada em nossa andlise, encontramos 0s

caminhos para a (re)constru¢do da identidade de professores e professoras que atuam em

Comunidades de Aprendizagem. Dentre os elementos, encontramos fatores positivos quanto a
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identificacdo das professoras com a proposta de mudancga da escola, as melhorias que a escola
vem vivendo desde a implantacdo da Comunidade de Aprendizagem e a participacdo das
criancas nas diferentes atividades que a escola desenvolve enquanto uma Comunidade de
Aprendizagem. Porém, também nos deparamos com o desanimo no processo de
transformacgdo, o cansaco por parte de quem estd lutando pela mudanga e tem encontrado
muitos obstaculos no decorrer do caminho.

No que tange a essa problemadtica, € preciso considerar que muitas vezes a participagao
do professorado e o envolvimento deste com as propostas da escola depende de fatores
externos a propria escola. Mais uma vez encontramos aqui um apelo a melhores condi¢des de
trabalho e de carreira para professores e professoras.

Segundo Franchi (1995), e como também pudemos perceber pelos relatos das
professoras nesta investigacdo, os/as professores/as as vezes ministram aulas em diferentes
bairros para completar sua jornada de trabalho e esse processo faz com que eles/as tenham
diminuido o seu tempo didrio de permanéncia em cada escola e sua relagdo com a instituicdo
limita-se a sala de aula. “Essa certamente é uma das principais causas da desintegragcdo do
corpo docente de muitos estabelecimentos, que ndo conseguem uma vida em comum, nem
uma integra¢do e uma interagdo produtivas.” (p.72)

Mas, embora haja a presenca desses fatores externos a escola, que se apresentam, sim,
como obstdculo a pratica educativa dialégica, ndo podemos deixar de atentar para todas as
transformagdes que esse mesmo corpo docente e essa escola como um todo puderam realizar.
Isso porque ndao podemos permitir que o chamado cansago existencial, explicitado por Freire
(2001), nos faca cair numa compreensdo fatalista do mundo. A esperanca, como exigéncia
ontolégica dos seres humanos, é que nos permite a crenca num futuro melhor e numa
educagdo mais dialdgica.

Trabalhar em Comunidades de Aprendizagem ¢, acima de tudo, acreditar na
possibilidade de mudanca. Acreditar na constru¢cdo conjunta de novos sonhos, de novas
maneiras de ensinar e de aprender. Acreditar que uma outra escola é possivel e trabalhar para

construi-la em comunhao com as outras pessoas.

E imperioso mantermos a esperanca mesmo quando a aspereza da realidade
sugira o contrério (...). Qualquer que seja a dimensao pela qual apreciemos
a auténtica prética educativa — gnoseoldgica, estética, ética, politica — seu
processo implica a esperanca. Educadores desesperancosos contradizem
sua pratica. Sao homens e mulheres sem endereco e sem rumo. Perdidos na
Histoéria. No esforco de manter viva a esperanca, indispensavel a alegria na
escola, educadoras e educadores deveriam analisar sempre as idas e vindas
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da realidade social. Idas e vindas que viabilizam uma maior razao de
esperanca. (FREIRE, 2001, p.88)

A partir da afirmacdo de Freire e de todas as consideragcdes apontadas pelas professoras,
temos a certeza de que ser professor e professora em uma Comunidade de Aprendizagem nao
¢ tarefa facil. As perspectivas de transformacao da escola nos fazem repensar nossa pratica e
nossa insercdo no mundo e na escola a todo o momento. Fazem-nos reconstruir nossa
identidade enquanto cidadidos/as no mundo, com o mundo e com os outros. Mas o mais
importante: fazem-nos perceber a urgéncia e a exigéncia de todo esse processo. Por isso, resta
agora nesta investigacdo, adentrar o mundo de trabalho do professor/a, no qual todos os
elementos sobre os quais falamos neste capitulo estardo presentes, mas de maneira dinamica e
viva, misturados a histéria de vida das professoras e de suas criangas. Vamos, enfim, abrir as

portas da sala de aula.
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6. 0 DIALOGO NA SALA DE AULA

Depois de compreender algumas possibilidades e limites da implementacao de aulas
dial6gicas no contexto investigado, tendo como panorama o percurso vivido pelas professoras
participantes da pesquisa € a vida docente na escola Monte Alegre, neste capitulo nos
propomos adentrar o universo da sala de aula, através das aulas da professora Laura e da
professora Ana Lucia. A intenc¢do € a de apresentar aspectos das aulas que se caracterizam
como transformadores, ou seja, favorecedores do didlogo e da aprendizagem dialdgica e
aspectos que se configuram como obsticulo a esse tipo de ensino.

Para isso, vamos recorrer as andlises elaboradas intersubjetivamente com as
participantes da pesquisa, seja por meio das observacdes comunicativas, seja de relatos
comunicativos de vida realizados com as professoras. Apresentaremos, além disso, a
perspectiva das criangas quanto a constru¢cdo de uma aula mais dialégica e na qual aprendam
mais. Nossa base de andlise nesse caso foram os grupos de discussdo realizados com as
criangas.

Iniciaremos retomando os relatos comunicativos com as professoras, destacando os
quadros sintese sobre os elementos transformadores e obstaculizadores acerca da tematica.
Para tratar dos dados referentes ao trabalho na sala de aula diretamente nos basearemos nas
anotacdes de didrio de campo, comecando por apresentar a sintese intersubejtiva realizada
com as professoras sobre os elementos transformadores e obstaculizadores de suas aulas e
depois analisando-os. Por fim, acrescentaremos as anélises realizadas com as criangas. Assim
como no capitulo anterior, apresentaremos primeiro as aulas da professora Laura, depois as
aulas da professora Ana Lucia para, num terceiro momento, destacar as singularidades e
semelhangas quanto ao processo dialdgico de ensino nas duas salas.

E importante dizer, antes de tudo, que a sala de aula é um espaco repleto de
aprendizagens, vivéncias, alegrias, aborrecimentos. Quem € professor ou professora revela-se
diante dos alunos e alunas com seus conhecimentos e certezas, mas também com suas
limitagdes e dividas. Coloca-se como professor e professora, mas atua nos mais diversos
papéis: pai, mie, psicélogo/a, confidente, amigo/a, carrasco e gente boa. E gente em contato
com gente. Gente que ri, chora, sofre, se emociona, briga, faz as pazes e vai para a aula todo
dia. Uns querendo dar, outros receber, mas todos buscando alguma coisa.

Nesse sentido, abrir a sala de aula para a entrada de alguém novo € estar disposto/a a
expor todas essas particularidades, podendo ter reveladas as préticas de sucesso e também as

mais intimas contradi¢des e incoeréncias. Por tudo isso, é importante destacar o qudo
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solidarias foram essas professoras ao abrirem suas salas de aula para essa pesquisa, € 0 quanto
se comprometeram em buscar respostas que nao serviriam somente a mim ou a elas, mas que
pudessem servir, de alguma maneira, a qualquer professora ou professor que tenha como

desafio o trabalho dial6gico.

6.1 As aulas da professora Laura

Embora j4 tenha sido feita uma apresentacdo da professora Laura e de seu percurso de
vida, é importante dizer que dificilmente serd possivel abordar neste relatério todos os
aspectos vividos e compartilhados com essa professora em suas aulas. Nosso esforgo,
portanto, serd o de abordar aquilo que foi possivel registrar nos didrios de campo e no relato
comunicativo. Comegaremos por destacar a percepcao da professora sobre o trabalho com a
turma no periodo em que essa pesquisa se realizou.

As aulas da professora Laura, ao menos as que pude acompanhar, foram bastante vivas
e dindmicas. A turma estava sempre agitada e efervescente. A professora é uma mulher
rigorosa, mas ndo alimenta medo nas criangas. Compartilha com elas a percepcio que tem de
mundo e quando precisa dar uma bronca nao pensa duas vezes. Sua turminha era uma classe
de primeiro ano, do ensino fundamental de nove anos, portanto todas as criancas tinham seis

anos de idade.

A minha turma, deixa eu ver, € uma turma do peru!1 (risos) E uma turma
boa, eles comecaram bem mais tranqiiilos. (...) Eu gosto dela. Sdo
agitados, sdo espevitados... eles falam palavrdes que eu ndo sei nem de
onde eles tiram, mas eu achei uma sala muito boa, achei uma turma que
estava pronta para aprender a ler. (RC-PL: §28-29)

Durante o relato comunicativo, Laura apontou alguns aspectos que merecem ser
retomados quanto ao trabalho com essa turma no ano de 2008. Aspectos que favorecem a

perspectiva de didlogo e aspectos que dificultam o trabalho dialégico.

Quadro XVII: Sintese sobre o trabalho na escola e na sala de aula hoje — Professora Laura

Elementos Transformadores Elementos Obstaculizadores

" A professora refere-se a0 comportamento agitado da turma, sempre falante, sempre fazendo muitas perguntas,
cheios/as de energia.
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1. A entrada das criancas mais cedo na 1. Nuimero muito grande de faltas dos
escola (com seis anos); alunos;
2. Obtengdo de um bom resultado com a 2. Chegada e saida constantes de alunos
turma deste ano. durante o ano letivo.
Elementos: 2 Mengdes: 3 Elementos: 2 Mencdes: 2

Dos aspectos que a professora destaca como transformadores, ou seja, favorecedores de
uma aula dialégica, encontramos a entrada das criancas na escola mais cedo, isto €, com seis
anos de idade. Esse aspecto € visto como positivo pela professora. A entrada das criangas
mais cedo na escola foi apontada como uma melhora no trabalho docente, pois é possivel

fazé-las avancar antes do que se esperava.

Terceiro ano com primeiro ano... um, dois, trés... Trés com primeira série
e dois com segunda série. Entdo assim, as criangas vem vindo mais
novas, entdo elas vem vindo com menos habitos... entendeu? E ai eu fico
pensando assim: estd melhorando. Por qué? Porque a gente consegue
resolver os problemas antes deles comecarem. (RC- PL: §29)

Nao podemos deixar de considerar que essa melhora apontada em seu trabalho pela
professora Laura também reflete a experiéncia que a professora foi adquirindo durante os anos
de trabalho, a partir dos quais foi deixando de ser uma professora iniciante, com as
dificuldades que nos relatou sobre o inicio da carreira, para tornar-se uma professora ja um
tanto experiente, segura de seu trabalho e de sua atuagdo junto as criangas. Acreditamos que
esses aspectos em conjunto é que tenham possibilitado um bom ano letivo, como afirma

Laura.

As criangas aprenderam, eu estou feliz, o resultado que eu obtive é um
resultado bom. Podia ser melhor? Claro que podia. E eu pensei que esse
resultado que eu estou tendo em dezembro eu teria em julho e ndo tive.
Entdo, quer dizer, tem muita coisa que tem que melhorar ainda, mas... a
sala me deixou muito contente. (RC-PL: §29)

Por outro lado, uma problemética apresentada pela professora nessa turma € a questao
do niimero de faltas dos alunos/as. Na perspectiva da professora isso tem atrapalhado bastante
o desenvolvimento das criangas.

O que eu sinto muita dificuldade é com relagdo as faltas, que é uma...todo
primeiro ano as criangas pensam que nao precisam Vvir para a escola, e ai
ndo adianta vocg falar para o pai: ndo, ele tem tantas faltas. Imagina, vocé
colocou errado. Entdo os pais também ndo assumem essa caracteristica de
escola de ensino fundamental e af as faltas agravam o trabalho, porque as
vezes vocé fala: o aluno teve uma falta nessa semana, duas na semana
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que vem... a hora que vocé soma, foram trinta faltas no ano, o que faz
uma diferenca muito grande. E a tnica coisa que eu senti dificuldade com
a turma, que o nimero de faltas da sala toda é exorbitante. (RC-PL: §29)

Quanto a esta questdo, é preciso considerar que o sistema de ensino fundamental de
nove anos € recente em nosso pais e em nossa cidade, portanto muitas familias ainda nao
estdo acostumadas a obrigatoriedade do ensino logo aos seis anos de idade. Além disso, falta
ainda uma articulagdo da escola com as familias das criancas para tratar dessa
obrigatoriedade, tentando vincular a necessidade apontada pela professora e pelos 6rgaos
governamentais de as criangas freqiientarem a escola nessa idade com os desejos de formacao
que as familias tém para seus filhos e filhas. O didlogo, mais uma vez, aparece como um fator
imprescindivel na superacdo dos obstidculos que se apresentam na escola e na aula.

Outro aspecto apresentado pela professora como um fator obstaculizador refere-se a
entrada e saida constante de criancas da escola que, na visdo de Laura, dificulta o trabalho em
sala de aula.

Isso também € um agravante... as criangas vao e vem, vao € vem € isso
impede... eu recebi crianca em outubro e isso € um fator agravante,
porque vao alunos que ja conseguiram caminhar e vem alunos que nem
sempre caminharam. Vem uns que sim, mas vem uns que ndo. Entdo essa
mudanca de vai-e-vem eu sinto também uma dificuldade muito grande.
(RC-PL: §29)

Quanto a esta problemadtica, é necessdrio ter em conta que na histéria da educagdo
brasileira as criancas de classe popular t€ém muitas vezes deixado a escola ndo porque querem,
mas por uma questdo da estrutura mesmo da sociedade que acaba por criar uma série de
impasses e de dificuldades que resultam em obstdculos para essas criancas. Obstaculos ndo sé
para chegarem a escola, mas também para nela ficarem. (FREIRE, 1991)

De maneira geral, os aspectos destacados nesse trecho como obstidculos dependem
fundamentalmente de uma postura dialégica para serem superados. A apresentacdo de todos
os elementos em seu conjunto nos ddo uma idéia da perspectiva de trabalho nesta sala de aula
e da visdo da professora que estd a frente dela.

Essas primeiras consideracdes acerca dessa sala de aula, além de nos apresentarem um
primeiro esboco da turma investigada na perspectiva da professora, também nos colocam
importantes questdoes quanto ao panorama educacional em nosso pais. A partir dessa primeira
idéia da sala de aula da professora Laura, apresentaremos os resultados obtidos com as

observacdes comunicativas.
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Desde o primeiro dia de observacdo na sala desta professora , acordamos em investigar
a relacdo dialdgica nos processos de aprendizagem da leitura e da escrita. Isso porque
considerdvamos que o eixo fundamental de sua sala, por ser um primeiro ano, era a
aprendizagem da leitura e da escrita. Nesse sentido, nos dedicaremos a apresentar os aspectos
observados e analisados em aula, que dizem respeito a essa temdtica. Aspectos estes

analisados em parceria com a professora, ao final de cada dia de observacao:

Quadro XVIII: Aspectos que favorecem e aspectos que dificultam a relagdo dialdgica no processo de
aquisicdo da leitura e da escrita na sala da Professora Laura.

Elementos Transformadores

Elementos Obstaculizadores

1. Relacionar a aprendizagem da leitura e da
escrita com elementos que sejam significativos
para as criangas;

2. Estabelecer relacdo entre a leitura e a escrita
€ os acontecimentos e fatos da vida cotidiana;

3. Organizar a turma em circulo;

1. A professora solicitar um conhecimento
instrumental que nao ensinou as criangas;

2. A professora ter a imposi¢ao de uma tnica
metodologia® para trabalhar na sala de aula;

3. A professora “fingir” que as criangas ndo-
alfabetizadas sabem ler e escrever.

4. Favorecer a aprendizagem instrumental’
mantendo altas expectativas de aprendizagem
com relacdo as criancas;

5. Ter em conta que as relacdes afetivas ndo
substituem a aula, que é o mais importante para
a aprendizagem das criancas.

Elementos™: 5

Elementos: 3

No que diz respeito a dimensdo transformadora, destacamos a aprendizagem da
leitura e da escrita relacionada com elementos que sejam significativos para as criangas
como fator que favorece o didlogo na sala de aula. Isso porque as criangas sentem que,
quando o ler e o escrever tém relacdo direta com sua vida, a escola ganha mais sentido. Na

sala da professora Laura era comum observar momentos de aprendizagem deste tipo.

Uma aluna, assim que recebeu seu caderno da colega (ajudante), disse para a
professora: - Meu nome termina com “S” — e mostrou seu caderno. A
professora explicou que dependia qual parte do nome, pois que ela se chama

* Quando dizemos aprendizagem instrumental nos referimos ao principio da dimensdo instrumental, dentro da
perspectiva da aprendizagem dialdgica, o qual diz respeito ao ensino dos instrumentos necessdrios para a vida na
sociedade atual, destacando-se os conhecimentos escolares, que permitem maior mobilidade as pessoas nas
esferas do trabalho e também da vida cotidiana.

3 Estamos entendendo como metodologia de ensino ndo apenas uma concepgio sobre o ensino e a aprendizagem,
mas um jeito de dar aula, de organizar os contetidos, de planejar atividades pedagdgicas e de avaliar as criancas.

* Na andlise sobre os dados advindos dos didrios de campo ndo destacaremos elementos e mengdes como
anteriormente porque as mengdes, que dizem respeito a fala diretamente, sdo todas pertencentes a pesquisadora,
responsavel por elaborar os didrios de campo. Apresentamos somente os elementos destacados nas observacoes,
pois estes representam uma construcdo intersubjetiva de andlise na pesquisa.
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Ana Marta de Lourdes’ e Ana termina com “A”, Marta com “A” e Lourdes
com “S”. E a menina refletiu por um momento. Depois disse que entdo seu
nome terminava duas vezes com “A” e uma vez com “S”. A professora
concordou, explicando que cada parte de seu nome era uma palavra
diferente. (Diario de Campo — 12 de agosto de 2008)

A aprendizagem do nome, por exemplo, € uma das primeiras aprendizagens que da
sentido ao ler e escrever para as criancas e serve como ponte para outros conhecimentos, além
de favorecer o didlogo entre professora e aluna.

Outro aspecto destacado foi a relacdo da leitura e da escrita com acontecimentos e
fatos da vida cotidiana. Quanto a isso, destacamos os momentos de roda de leitura que a
profa. Laura realizava todos os dias em sua sala. Eram momentos importantes para poder
conversar sobre a vida como um todo, e sdo esses momentos que estabelecem a relacdo
dialdgica, pois como j4 apresentamos anteriormente, o didlogo se faz na relacdo com a vida e

a cotidianidade.

Depois disso, a professora deu inicio a0 momento da leitura. Nesse dia a
leitura era “A Bela e a Fera”. Nessa atividade, a professora senta com as
criancas em circulo, no chio da sala. Ela conta a histéria e depois conversa
com as criangas sobre o que foi lido. E um momento muito rico, pois
surgem questdes que vao além da histéria em si. Sdo perguntas sobre a
escrita mesmo e também sobre a vida, especialmente as questdes que
remetem a histéria. (Diario de campo — 12 de agosto de 2008)

Nos momentos da roda de leitura a professora fazia perguntas as criangas, para poder se
aproximar dos conhecimentos que elas ja tinham sobre o mundo que as rodeia e a partir deles
fazia os/as alunos/as avancarem no seu entendimento sobre a realidade.

Com relacdo a organizacdo da sala em circulo, percebemos que a geografia da sala de
aula também diz sobre as relagdes que queremos estabelecer. Quando a turma estd organizada
em fileira, com a professora a frente de todos/as, a possibilidade de didlogo se vé diminuida,
pois que a professora se coloca numa relacdo mais distante em relacdo as criancas. Ja na
organizacdo em circulo, é facilitada uma relacdo de confianca entre a professora e as criangas
e permite-se que as criangas também dialoguem entre si.

Nas aulas da professora Laura ndo era comum organizar a turma desta maneira, mas um
dia a professora arriscou-se a viver a experiéncia e compartilhamos a andlise de que a aula

havia sido muito mais proveitosa.

5 .
Nome ficticio.
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Hoje a professora arrumou a sala fazendo um grande circulo e deixando
algumas carteiras no meio. Notei que assim a turma ficava mais atenta e
concentrada nas atividades. (Diario de Campo — 30 de setembro de 2008)

Isso ndo quer dizer que dai em diante todos os dias a turma foi organizada em circulo,
mesmo porque se trata de uma cultura que temos “enraizada” sobre a idéia de escola que €
dificil superar. Até as criancas muito pequenas, recém-chegadas a escola sentem-se
desconfortdveis e estranham a organizacdo da turma em circulo. O importante foi a
possibilidade de falar sobre o tema com a professora e de que ela tenha vislumbrado a
potencialidade da nova forma de organizacao para a perspectiva do didlogo.

Quanto a favorecer a aprendizagem instrumental das criancas, mantendo altas
expectativas € importante perceber que, muitas vezes, enquanto professores e professoras da
classe popular, consideramos que ndo podemos exigir muito das criangas ou esperamos que
elas tenham mais dificuldade que as demais, entdo lhes ofertamos menos, lhes ofertamos
pouco. Nesse sentido, aprendi muito com a profa. Laura, pois ela ndo se propde a adaptar o

curriculo de seus alunos e alunas ao que supostamente seria sua possibilidade.

Durante essa roda de conversa, notei que a professora usa um vocabulério
um tanto dificil para as criangas, como a palavra “garantir” e a expressao
“os dados da histéria”. Ela ndo se preocupa em ‘“adaptar” a linguagem na
hora de falar com as criancas. Ao comentar este fato com ela, a professora
me explicou que se ela sempre se preocupar em adaptar o vocabuldrio,
quando é que as criangas iriam aprender palavras novas? Disse que era
preciso prestar mais atengdo sim, pois as vezes ela ndo se dava conta que as
criangas nio estavam entendendo, mas que a escola tinha a obrigagdo de
levar os alunos e alunas a conhecer novas palavras e a melhorar o
vocabuldrio que ja tém. (Diario de Campo — 12 de novembro de 2008)

Nao se pode negar, com certeza, a necessidade de decodificar esse novo vocabulério
para as criancas, € eu e a professora dialogamos bastante a respeito, mas essa perspectiva
apontada pela professora Laura ¢ uma questdo central em Comunidades de Aprendizagem,
pois o risco de se ver excluido da sociedade € muito alto sem uma educagio de qualidade, que
lhe permita desenvolver as habilidades necessarias para se desenvolver na sociedade atual.

No mesmo sentido, no que diz respeito a ter em conta que as relacdes afetivas ndo
substituem a aula, também pude aprender muito com essa professora, pois no decorrer de
nossos encontros muitas criancas ficaram apegadas a minha presenga na aula, entdo sempre
queriam me beijar e abragar. E eu, com certeza, também tinha muito carinho com elas, mas a
professora um dia me chamou a aten¢@o quanto a isso, pois muitas vezes ouvimos dizer que as

criancas mais pobres ou desfavorecidas sdo carentes e, por isso, precisam de muito carinho
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por parte da professora. Mas se ndés nos propomos a uma educacdo que faca diminuir as
desigualdades sociais, devemos ter em conta que as criancas pedem e querem sim ter carinho,

mas que a grande diferenca que podemos fazer por elas na escola € ensina-las.

Nesse sentido, a professora também conversou comigo sobre a minha
relacdo com alguns alunos que querem me abragar e me beijar o tempo
todo. Ela me disse que ser afetiva nao significa beijar e abragar a toda hora.
Que muitas pessoas dizem que é preciso fazer isso com as criancgas,
especialmente criangas carentes, como as de nossa escola, mas que isso nao
¢ dar aula. As criangas precisam mesmo ¢ ter aula. (Diario de Campo — 21
de outubro de 2008)

No que diz respeito a essa questdo da afetividade, ndo queremos aqui afirmar que é
possivel ser dialégico/a sendo frio/a e distante dos alunos e alunas, ndo tendo por eles/as
nenhuma afei¢do. Compreendemos a preocupagdo da professora Laura e concordamos com
ela de que o papel do professor ou professora diante de seus estudantes € ensind-los e nao
apenas dar-lhes carinho, amor e aten¢do, mas entendemos também que esses sdo elementos
imprescindiveis a uma postura dialdgica.

Na perspectiva das dimensdes exclusoras, por outro lado, destacamos como uma
atitude que nao favorece o didlogo, nem, portanto, a aprendizagem das criangas, a solicitacdo
pela professora as criancas, de um conhecimento instrumental ndo ensinado. Essa atitude nao
favorece a relagcdo dialdgica, pois ndo estabelece um vinculo de confianga entre professora e
alunos/as. As criancas se sentem ameagadas e incapazes e esse fato também nao contribui
para que aprendam os conteudos.

Na verdade, o professor ou professora solicita da crianca que ela produza segundo sua
compreensdo alguma coisa que, de fato, ainda ndo foi ensinada. Abandona-se a crianca em
seu mundo interno como se, por si s, fosse aprender os conteidos, sem levar em conta que
essa aprendizagem depende da compreensao do mundo externo e do apoio de um sujeito mais
experiente na cultura. A aprendizagem, na perspectiva dialdégica, é um processo

intersubjetivo, que se da na interagdo e ndo a partir de um ator solitério.

Muitas criancas vinham perguntar como escrever, o qué escrever, se estava
certo o que tinham feito, etc.., e a professora dizia que nesse momento era
para fazerem sozinhas, do jeito que sabiam. Logo apds dizer isso as
criangas, a professora se dirigiu a mim e me falou da sua angtistia ao pedir
algo as criangas que ela sabia que ainda ndo dariam conta de fazer, mas que
isso era indicado e cobrado em todos os cursos de formacdo e pela prépria
secretaria de educacdo. (Diario de campo — 12 de agosto de 2008)
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Outro exemplo, que comumente acontecia, desse tipo de procedimento:

Na volta da Educacido Fisica, a professora entregou as criangas uma folha
avulsa com uma atividade a fazer. Tratava-se de uma atividade que exigia
das criancas uma leitura. A professora pediu que fizessem individualmente
e sem a minha ajuda. As criancas tentaram, por algum tempo, realizar a
atividade, mas a grande maioria nao conseguia fazer sozinho/a. Elas diziam
que ndo sabiam ler, que ndo conseguiam. (Diario de Campo — 20 de
novembro de 2008)

Essa primeira indicacdo de uma postura ndo-dialégica ou que ndo favorece o
estabelecimento do didlogo estd intimamente relacionada com o segundo destaque
apresentado em nosso quadro, ou seja, a imposicdo, por parte dos 6rgdos governamentais e,
consequentemente, da direcdo da escola, de uma iinica metodologia de trabalho. Essa
problematica, que apareceu em muitos momentos no decorrer das observagdes comunicativas,
traz a tona uma discussao que ndo é recente em nosso pais, quanto a implementacdo de uma
concepcdo de aprendizagem significativa, presente nos documentos governamentais. Como
foi possivel esclarecer na introducdo desta tese, a principal referéncia no que diz respeito a
concepcdo de aprendizagem em nosso pafs € a ausubeliana, como pudemos constatar pelos
PCNs e cursos de formagao de professores/as.

Foram muitas as aulas nas quais a profa. Laura e eu conversamos sobre isso e era
nitida a sua angustia quanto a ineficécia das propostas dessa concepcdo de ensino em sua sala
de aula. Ela ndo entendia por que deveriamos ignorar o que deu certo no passado em nome de

uma pedagogia dita mais moderna.

Conversamos entdo longamente sobre as técnicas utilizadas: aquelas que
favorecem a aprendizagem e aquelas que nio. Conversamos sobre alguns
cursos, projetos de formagdo de professores/as. Eu expliquei o que o Ramon
Flecha diz sobre a aprendizagem dialdgica, de resgatar aquilo que as
criangas/pessoas j4 sabem para, a partir dai, ensinar-lhes algo novo. E a
professora comentava que isso fica muito dificil quando as criangas ainda
ndo conhecem as letras, o alfabeto... Ela me disse que seria importante
resgatar o que cada metodologia tem de melhor e ndo jogar tudo fora cada
vez que uma coisa nova aparece. (Diario de Campo — 19 de agosto de
2008)

No mesmo sentido, o ultimo ponto destacado quanto aos aspectos obstaculizadores
para o desenvolvimento do didlogo diz respeito aquelas atividades propostas a partir da

concepcdo significativa da aprendizagem, nas quais as criangas precisam escrever sozinhas,
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mesmo aquelas que ainda ndo sabem escrever. A esse topico denominamos o fingir que as
criangas ndo alfabetizadas sabem escrever.

Ele aparece enquanto obsticulo ao didlogo porque em muitos momentos, na sala de
aula, as criangas precisavam escrever. Escrever historias, frases e palavras, ainda que nado
estivessem alfabetizadas e isso lhes causava muito desconforto porque, assim como
entendiamos eu e a professora, era como se as estivéssemos tratando como “idiotas”. Digo
isso porque as criancas tém plena consciéncia daquilo que ja sabem e daquilo que ainda ndo
sabem fazer. Pedir a elas alguma coisa que sabiamos que ainda nao eram capazes de formular,
sem apoid-las, ndo era estabelecer uma relacdo dialégica, pois que ndo estdvamos sendo
verdadeiras. E as criangas sentiam isso.

N6s passamos todo o dia fazendo esta avaliacio®. Fomos para o intervalo e,
na volta, continuamos com a atividade. Foi bastante dificil fazer a
avaliagdo. Nao conseguimos terminar com todas as criangas. A professora
conversou bastante comigo sobre esta forma de avaliar as criancas, que é
sugerida nos HTPCs, nos cursos de formag¢do e com a qual ela ndo
concorda. As criancas deste primeiro ano ainda ndo conseguem sozinhas
produzir textos e se sentem muito cansadas quando a histéria € longa, por
isso quase nunca querem chegar até o final da escrita, mesmo que saibam a
histéria oralmente. (Diario de Campo - 09 de outubro de 2008)

Mais uma vez a concep¢do de aprendizagem significativa, tal como elaborada por
Ausubel e como tem sido incorporada nas escolas, aparece como um obsticulo ao didlogo e a
propria aprendizagem da crianca. Isso porque nesse modelo de aprendizagem a énfase estd no
estudante e no processo de aprendizagem, por isso se dd aos alunos e alunas a oportunidade de
construir novas aprendizagens e de conhecer a partir da experiéncia e da prépria investigagao.
Trata-se de um processo subjetivo e solitdrio, contrario ao que a perspectiva de aprendizagem
dial6gica propoe.

Todos os aspectos destacados até o momento estdo agrupados como aqueles que se
relacionam diretamente com a aprendizagem da leitura e a da escrita — o principal foco de
atuacdo do primeiro ano de escolarizacdo. Mas durante as observagdes comunicativas, outros
aspectos foram registrados. A estes denominamos de “Relacdes Dialogicas nos diferentes

processos de sala de aula”, e apresentamo-los no quadro a seguir.

® Tratava-se da reescrita da hist6ria Menina do Leite, que as criancas deveriam fazer individualmente. Segundo a
professora, a instru¢do dada em HTPC era para que deixasse as criangas alfabetizadas escreverem sozinhas e as
demais deveriam escrever com a nossa ajuda (minha e dela), ou seja, as criangas escreviam e liam o que
escreviam para que pudéssemos anotar embaixo de seu texto o que diziam ter escrito.
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Quadro XIX: Aspectos que favorecem e aspectos que dificultam a relacdo dial6gica na aula da
professora Laura.

Elementos Transformadores

Elementos Obstaculizadores

1. Ser rigorosa e, a0 mesmo tempo, amoroso/a;

2. A professora ndo esconder das criangas o que
pensa sobre elas;

3. Dizer o que sente as criangas;

4. Apontar para os préprios alunos/as o0s
problemas e também as melhoras de cada um/a;

5. Dialogar sobre o conteudo de ensino e também
sobre a forma¢do humana como um todo;

6. Favorecer o desenvolvimento do pensamento
critico;

7. Repudiar qualquer ato de violéncia.

1. Chamar a atengdo das criangas sem saber ou
entender seus motivos.

Elementos: 7

Elementos: 1

A dimensdo transformadora apontada no quadro contempla cinco indicagcdes para o

favorecimento da relacdo dialdgica na sala de aula. A primeira delas refere-se ao fato da

professora ser rigorosa e, ao mesmo tempo, amorosa com as crian¢as. Consideramos

importante destacar esse fator porque, muitas vezes nas escolas relacionamos o temperamento

mais sério de algumas professoras com falta de sensibilidade ou falta de carinho para com as

criangas.

No entanto, a postura rigorosa ou mais séria € importante para a formacao dos/as

estudantes, afinal ndo se pode esquecer que o professor ou professora é o/a adulto/a que as

criancas tém como referéncia e sao eles/as que formam as criancas. Isso ndo quer dizer,

porém, falta de amorosidade, mas sim compromisso com a formacao de outras pessoas.

Notei que a professora € bastante rigorosa com as criancas. Elas precisam
utilizar o caderno corretamente, sentar-se direito e prestar atengdo sem
conversar durante as atividades, mas as criancas ndo tém medo da
professora. Um aluno em especial ndo ficava sentado e ndo conseguia fazer
as atividades, entdo a professora o colocou ao lado de sua mesa e isso o
ajudou a participar, pois ficou bem préximo da lousa, vendo o que os
colegas estavam escrevendo. E as criangas querem ficar perto da professora
— tém uma relagdo afetiva com ela. (Diario de Campo — 30 de setembro

de 2008)

Na mesma direcao, outro aspecto de dimensao transformadora apontado nesta segunda

tabela € o da professora ndo esconder das criancas o que pensa sobre elas. Esse topico diz
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respeito a postura ética do professor/a e dela também depende a confianca a ser estabelecida

com as criangas. Confianca esta que € fundamental para a geracdo do didlogo verdadeiro.

No inicio da aula de hoje a professora realizou uma reunido de pais com
familiares das criangas da turma. Depois da reunido, as criangas entraram
na sala e a professora lhes contou o que havia conversado com seus pais,
para que eles soubessem como foi a reunifio. Quanto a isso a professora me
explicou que geralmente faz a reunido de pais com as criangas junto, que é
para que elas possam, inclusive, se defender. (Didrio de Campo — 07 de
outubro de 2008)

Momentos como esses em que a professora dizia o que pensava sobre as criangas eram
comuns na sala da professora Laura e essa postura garantia o estabelecimento da confianca
com as criangas. Ja o terceiro aspecto apontado, que também diz respeito a postura ética do
professor ou professora, € dizer o que sente as criangas. Esse processo € importante para que
os educandos e educandas percebam que o professor/a também € gente e, por isso, também
fica nervoso, também perde a paciéncia, também chora, também ri... Enfim, que sente tudo o
que acontece na aula. Ao fazer isso, o professor ou professora se coloca inteiro/a na relacao e
as criancas percebem que ele/a estd aberto ao didlogo e que as atitudes que tém o/a atingem

diretamente.

A roda de conversa favorece muito a conversa e a proximidade da
professora com as criangas, mas hoje elas estavam muito agitadas e ndo
conseguiam se concentrar. A professora entdo disse a elas que estava
ficando nervosa e sem paciéncia, pois elas ndo colaboravam. Eu sugeri,
entdo, que amanhd, antes das criancas reescreverem a histéria, que elas
mesmas pudessem recontd-la (um pedacinho cada uma), pois assim se
envolveriam mais com a fabula. A professora achou que seria uma boa
idéia. (Diario de Campo — 08 de outubro de 2008)

Pensando no estabelecimento de uma relagdo verdadeira entre professor/a e alunos/as,
no dizer o que se pensa € o que se sente é que destacamos outro aspecto de dimensdo
transformadora do processo dialdgico: apontar para os préprios alunos/as os problemas e
também as melhoras de cada um/a. Esse aspecto € muito importante na relagdo professor/a-
aluno/a porque mostra para as criangas que o professor/a nao enxerga apenas 0s seus erros,
mas que também reconhece as suas melhoras e os seus avangos.

Quanto a isso, pude presenciar alguns momentos na sala de aula em que a professora
chamava algum aluno/a para falar de um problema ou de algo que havia melhorado em seu

comportamento ou no desenvolvimento das aulas.
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Aproveitando esse momento, fui conversar com a professora sobre a
melhora de um dos alunos da turma que apresentava problemas de
indisciplina. Ela me disse que ja hd algum tempo ele estava melhor, e que
ela inclusive estava fazendo uma tabela (a pedido da psicéloga que atende
a essa escola) para preencher junto com ele, mostrando a sua melhora
dentro da sala de aula. (Diario de Campo — 21 de outubro de 2008)

Mais um aspecto com relacdo a dimensdo transformadora, a partir das relagdes
dial6gicas em diferentes processos de sala de aula, € a importancia de dialogar sobre o conteiido
de ensino e também sobre a formacdo humana como um todo. 1sso porque como pudemos ver a
partir das contribui¢des de Freire, Wells e Mello, o didlogo se viabiliza quando a sala de aula
€ espaco para conversa sobre a vida e sobre o cotidiano dos educandos/as e nao somente sobre
os contetdos da aula. Estes, pelo contrdrio, € que devem partir das situagdes reais de vida
dos/as estudantes.

Nesse sentido, pude acompanhar muitos momentos de conversa da profa. Laura com
as criancas. Conversas sobre a vida, sobre a nossa postura no mundo, nossa relagcdo com as
pessoas, etc.

Outro assunto tratado pela professora com as criancas foi o0 momento das
refei¢des na escola, especialmente o hordrio do almoco. Ela disse que
algumas criancas estavam desperdicando comida e explicou que isso ndo
poderia ser feito. Uma aluna concordou, dizendo que hd muitas criangas
abandonadas que ndo tém o que comer. A professora lembrou que ninguém
¢ obrigado a comer o que ndo gosta, ou quando ndo estiver com muita
fome, basta pedir para a merendeira colocar menos comida no prato.
(Diario de Campo — 22 de outubro de 2008)

Outro destaque com relagcdo a dimensao transformadora € favorecer o desenvolvimento
do pensamento critico nas criangas. Fundamental ao estabelecimento do didlogo, esse aspecto
diz respeito ao pensar certo de que relata Freire.

As rodas de conversa, em especial, realizadas pela profa. Laura em suas aulas,
favoreciam muito as conversas sobre diversos temas e o avang¢o das criancas rumo a um

pensamento mais critico, gerado a partir do didlogo com a professora.

Na hora de recontar a histéria, as criancas disseram que o porquinho
preguicoso e o porquinho brincalhido construiram casas “fracas”, por isso o
lobo as derrubou. Mas a professora perguntou as criancas se ndo existiam
casas de madeira, e elas disseram que sim. E a professora também
perguntou do que eram feitas as casas dos indios e as criancas responderam
que eram feitas de palha. A professora entdo explicou que o problema dos
trés porquinhos ndo foi o material que eles utilizaram para fazer a casa,
afinal, a casa dos indios era bem forte e ndo caia com um sopro. O
problema foi o modo como eles construiram as casas porque mesmo a



170

palha, que parece bem fraquinha, se for presa bem direitinho, fica bem
forte. (Diario de Campo - 22 de outubro de 2008)

O ultimo aspecto apresentado como transformador e favorecedor do didlogo na sala de
aula é o repidio a violéncia. Esse apontamento merece destaque porque a violéncia €
justamente o oposto da relacdo dialdgica e representa, por isso mesmo, a auséncia total de
didlogo. Nessa perspectiva, o professor ou professora ndo pode ser conivente com praticas
violentas entre as criancas ou mesmo para com ele/a.

Durante as aulas da professora Laura, percebi que as vezes as criangas se batem ou até
mesmo ofendem umas as outras, e a professora sempre ficou muito brava com esse tipo de
comportamento. Em algumas aulas passava horas falando sobre o assunto, fato esse que até
me fazia pensar se tratar de uma atitude exagerada, afinal as criangas fazem isso mesmo.

Com o tempo, entretanto, descobri que a professora estava completamente certa em
rechacar qualquer tipo de violéncia entre suas criancas, pois elas deveriam entender que é
possivel dialogar em vez de bater e que € possivel se controlar, mesmo quando se estd muito
nervoso ou nervosa com uma situacdo. No decorrer das aulas, compreendi que se ela ndo
fosse suficientemente severa com esse assunto, as criangas entenderiam que nao € algo tao
importante para sua formacao.

(...) Na volta, as criancas sairam para a aula de Educagdo Fisica. Ao
chegarem na sala, a professora soube que, durante a aula, uma das criancas
havia mordido a perna da outra. Por isso, a professora conversou com toda
a turma sobre o assunto, bastante indignada com o que havia acontecido. A
crianca que mordeu foi encaminhada para a direcdo da escola, pois a
professora disse que essa atitude ndo poderia ser aceita na escola. As
criangas prestaram atengdo na fala da professora, que estava muito brava.
(Diario de Campo — 26 de novembro de 2008)

Enquanto aspecto que ndo favorece o estabelecimento do didlogo a partir dos
diferentes processos de sala de aula, destacamos o fato de chamar atencdo das criancas sem
saber ou entender seus motivos. Destacamos isso porque, na pratica da sala de aula, € comum
que o habito e a rotina nos levem a classificar as criangas e a dizer as coisas antes mesmo das
criangas fazerem algo naquela direc@o, porque achamos que j4 sabemos o que vai acontecer.

Com o costume, nos esquecemos as vezes de perguntar as criangas porque estdo
levantando do lugar, por que estdo conversando com o colega e acabamos por repreendé-las
até mesmo sem saber por qué.

(...) Porém, hoje notei que a professora chamou a ateng¢do das criancas
muitas vezes, mesmo sem saber o que estavam fazendo ao certo. Quanto a
isso, a professora me disse que as vezes ela ja sabe o que a crianga vai
fazer — porque estd acostumada com as criangas. Mas pediu que eu
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mantivesse essa consideracdo em minhas anotacdes, porque muitas vezes
isso realmente acontecia. (Diario de Campo — 07 de outubro de 2008)

Em minhas observagdes na sala da professora Laura ndo acompanhei mais do que um
momento em que esse fato aconteceu, porém a prépria professora me pediu que mantivesse
esse fator destacado dentre os elementos obstaculizadores, uma vez que no didlogo comigo se
deu conta de que isso ja havia acontecido muitas outras vezes e que ela avaliava ser realmente
um obstdculo ao estabelecimento do didlogo.

Estas consideracdes sdo alguns destaques das observagdes comunicativas realizadas
em sala de aula e j nos indicam o quanto uma proposta dialdgica relaciona-se com a postura
e a vis@o de mundo do/a professor/a, muito mais do que com o método propriamente que ele/a
utiliza, mas vale ainda destacar um momento do relato comunicativo realizado com a
professora no qual conversamos sobre o didlogo em sua sala de aula.

O tema discutido no quadro que apresentaremos € propriamente o didlogo na sala de
aula e neste tema destacamos os fatores transformadores e obstaculizadores apontados pela
professora acerca de seu trabalho na sala de aula este ano, entendendo como transformadores
aqueles fatores que favorecem o didlogo na sala de aula e como obstaculizadores aqueles que

se apresentam como obstdculo a pratica dialdgica da professora.

Quadro XX: Sintese sobre o didlogo na sala de aula na perspectiva da professora Laura

Elementos Transformadores Elementos Obstaculizadores

1. O didlogo na sala de aula estabelece a
confianca;

2. O didlogo possibilita uma relagdo mais
sincera entre professor(a) e criangas;

3. O didlogo forma as criancas e
transforma os adultos;

4. Corrigir os erros dos alunos/as € ser
dialégico;

5. Ser dialdgico ndo é adequar o conteido
as criancas, mas ensinar-lhes tudo.

Elementos: § Mengdes: 5 Elementos: 0 Mengdes: 0

O que se pode notar quanto ao didlogo na sala de aula, na perspectiva da professora
Laura, € a presenca exclusiva de elementos transformadores, ou seja, do seu ponto de vista, o
didlogo € necessario e também uma exigéncia para quem é professor ou professora.

Nessa direcao, Laura destaca o fato de que o didlogo estabelece a confianca e possibilita

uma relacdo mais sincera entre professor/a e alunos/as.
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Eu penso que todo didlogo € importante, que toda estrutura de conversa
que vocé estabelece quando ocorre aprendizagem ela fortalece a crianga e
a criancga ela precisa de... ela precisa saber que ela tem alguém para onde
ela pode correr... (...) E a escola € o unico porto-seguro que algumas
criancas t€m. Entdo eu penso que o didlogo, ele estabelece outras
relacdes... Entdo, esses momentos de conversa, de didlogo, de todo
momento que vocé estd refletindo todo o teu trabalho, todo o trabalho
com a fala é gratificante e enriquecedor, ndo s6 para vocé€ quanto para a

crianca também. (RC-PL: §31)

A professora também destaca o fato de que ser dialégico/a ndo € adaptar o curriculo
para as criangas nem deixar de corrigir seus erros.

Eu penso que todo processo de aprendizagem, se eu corrigir o erro e
disser: estd errado, se vira... Voc€ errou, vai la e corrige. Ele vai corrigir o
qué? Ele ndo tem a informagdo, entdo eu tenho que dialogar com ele:
olha, estd errado por isso, ou estd certo por isso. Como vocé pensou para
escrever isso? Entdo tudo isso € para o amadurecimento, e ele tem que ser
feito, porque se ele ndo for feito, vocé perde. Vocé perde todo o teu
trabalho, vocé perde tudo. Nao tem efeito a concepc¢ao que vocé tem. (...)
Eu vou dizer para o meu aluno que o desenho dele nio estd bom, que a
letra dele ndo estd bem e isso e ndo acho que deixa de ser didlogo. Eu
apontar para a crianca que ndo estd tudo correto nao deixa de ser didlogo,
porque € assim que a crianga vai crescer. E eu penso: se eles me copiam
no fisico, eles me copiam no intelectual, eles me copiam na fala, eles me
copiam em tudo. Entdo € por isso que eu penso que a gente nio tem que
adequar... Entdo eu ndo sou muito a favor das “adequacdes” e eu acho
que isso € didlogo, porque a sociedade ndo vai exigir delas adequacdes,
do mesmo jeito que a sociedade ndo vai exigir dos meus alunos sé o
palavreado que eles t€m dentro da comunidade onde eles vivem. A
sociedade exige uma norma diferente. Entdo na... eu penso assim, na
minha postura eu penso que existe todo um didlogo e assim, é um didlogo
que eu acabo nido pensando que ele estd existindo, mas ele esta existindo
e ele estd modificando as criangas, de uma maneira ou de outra (...) eles
estdo se formando e a gente estd se transformando. (RC-PL: §31-32)

O didlogo € apresentado pela professora como aquele que dirige todo o trabalho dentro
da sala de aula e que possibilita a aprendizagem das criangas. Uma visdo que vai ao encontro
da proposta de Comunidades de Aprendizagem e das teorias dialdgicas apresentadas nesta
pesquisa.

Mas se a professora Laura assim entende as suas aulas e a presenga do didlogo nelas, o
que pensam as criangas (seus alunos e alunas) a esse respeito?

Consideramos de extrema importancia a apresentacdo da perspectiva das proprias
criangcas quanto ao trabalho realizado na sala de aula, uma vez que elas também vivem essa
realidade diariamente, compartilhando o espaco e as experiéncias com a professora da turma.
Com a intencdo de destacar nessa investigacdo também o olhar das criancas foi que

realizamos com elas um grupo de discussdo.
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Deste grupo participaram trés criangas (dois meninos € uma menina). Nosso encontro
se realizou no hordrio de aula das criangas, no periodo da manhd, nas dependéncias da
biblioteca da escola e o nosso didlogo girou em torno da seguinte questao: o que tem na aula e
0 que a professora faz que é bom e faz todo mundo aprender mais e melhor, e o que tem que
ndo é legal e atrapalha a aula?

Nesse sentido, apresentamos agora a sintese dessa conversa, sobre o que pensam as

criangas do primeiro ano da turma da professora Laura.

Quadro XXI: Sintese sobre a perspectiva das criangas da professora Laura quanto ao didlogo

na sala.

Elementos Transformadores Elementos Obstaculizadores
1. Ter li¢do nas aulas; 1. A professora brigar e gritar com as
2. A professora explicar o que as criangas criangas;

precisam fazer; 2. Nao receber ajuda da professora para
3. A professora ajudar as criancas nas realizar as atividades;

atividades; 3. As criangas copiarem as respostas das
4. Ter tido um bom primeiro ano; atividades;
5. Os momentos de contagdo de histdrias. 4. Nao ter outras variedades de aulas,

como musica e danga.
Elementos: § Mengdes: 4 Elementos: 4 Mencgdes: 4

O que podemos perceber da andlise feita pelas criangas é que hd muitos elementos
destacados como transformadores que se aproximam com aqueles formulados pela professora,
como a necessidade de intervengdo junto as criancgas, os momentos de contagdo de histérias
ou rodas de leitura, e a avaliacdo positiva do trabalho realizado durante o ano. Isso mostra que
as criangas querem mesmo € vir a escola para aprender e elas sabem bem o que funciona para

essa aprendizagem dar certo e o que nao funciona.

Vanessa: O que vocés gostam que tem na aula?

§5-C¢3: Da licao.

Vanessa: O que eu queria saber é assim, olha: quando a professora vai
ensinar alguma coisa, vai ensinar uma licdo nova, que jeito de ensinar que
vocés acham melhor? Ah, desse jeito eu aprendo legal?

§22-Ccl: Ler é mais dificil, mas fazer...

Vanessa: Ler o que é para vocés fazerem?

Ccl: E, é.

Vanessa: Ah... (M. fala alguma coisa baixinho). E o que mais M.?

§24- C¢3: E ajudar.

Vanessa: E ajudar? Como ¢ ajudar M.?

§25-Cc¢3: Ajudar nds.

Vanessa: Mas como que é? Como que a professora faz para ajudar
vocés?

§26-Cc¢3: Para ajudar ela senta perto de nds e ajuda.
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§29-Cc¢2: Na verdade ela senta e faz o som que faz a letra.

Vanessa: Ah, o som da letra. E isso € importante, falar para vocés o som
da letra?

§30-Cc2: E, sendo a gente nio vai saber o som da letra.

§31-Cc¢1: Nem a letra que vem.

Vanessa: Entdo o que vocés acham do primeiro ano? Foi bom?

§51-Cecl: Foi.

§52-C¢3: Foi.

Vanessa: E a hora de contar histéria, o que vocés acham?

Ccl: Da hora’.

§67- C¢2: Ela esta tentando mostrar pra gente que a gente pode ler e
escrever.

Vanessa: Ah, entendi. Mas vocés aprendem coisas nessa hora em que ela
estd contando histérias? Aprende o que nas histdrias?

§71-C¢1: Aprende a ler, a escrever.

§73-C¢3: Aprende a ajudar os outros.

Vanessa: Ajudar os outros? Que histéria vocé aprendeu isso M., vocé se
lembra de alguma?

§75-C¢3: A do menininho.

Vanessa: Qual menininho, vocé lembra o nome?

§76-Cc¢3: Do menininho que ficava mentindo.

§77-Cc¢1: Afi ele foi contar a verdade, mas ficou todo machucado.
Vanessa: Ah, ele contava mentira? E o que vocé aprendeu com essa
histéria?

§78-Cc¢3: Aprendi a ndo mentir.

§80-Cc¢2: as histdrias sempre t€ém um di... um ensinamento, um final
assim.

As criangas destacaram também elementos obstaculizadores para a sua aprendizagem

e para a realizacdo de uma aula dialdgica, como por exemplo quando a professora grita com

as criancas.

§7-Cc¢1: Eu ndo gosto quando a professora briga.
Vanessa: Como assim quando ela briga?
§8-Cc¢1: Quando ela grita.

Ou quando a professora ndo as ensina algum conteido e entdo as criangas copiam as

atividades umas das outras. Na perspectiva dos/as alunos/as esse € um obsticulo para a

aprendizagem.

§26-Cc¢3: Para ajudar ela senta perto de nds e ajuda.(...)

Vanessa: Entendi. E quando ndo tem ajuda e vocés t€m que fazer
sozinhos, o que vocés acham?

§32-C¢2: A maioria da sala copia.

§33-Ccl: E mesmo.

Vanessa: Mas € legal copiar? A gente aprende serd se copiar?

Todos: Nio.

7 Expressio utilizada no dia-a-dia pelas criangas. Quer dizer que alguma coisa é muito legal.
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Por ltimo, as criancas destacam que, embora o ano tenha sido bom, elas poderiam ter

aprendido muitas outras coisas além do curriculo estabelecido.

Vanessa: Entdo o que vocés acham do primeiro ano? Foi bom?
§51-Cecl: Foi.
§52-C¢3: Foi.
Vanessa: Podia ter sido melhor?O que podia ter sido melhor V.?
§53-C¢2: Podia ter sido colocada aula de musica...

§54-Ccl: Aula de danca, aula de rap

As falas das criancas e sua percepcdao sobre a aula nos ajudam a visualizar em que

sentido a aula estd avancando e em que momentos os obsticulos tem se colocado diante da

pratica dialégica de ensino.

A partir de todos os quadros e reflexdes apresentados, destacamos neste momento uma

sintese sobre a perspectiva de trabalho na aula da professora Laura, tentando agrupar todos os

elementos identificados pela professora, por mim enquanto pesquisadora e pelas criangas na

percep¢ao de uma aula dialdgica.

Quadro XXII: A perspectiva dialdgica na sala da professora Laura

ELEMENTOS
. TRANSFORMADORES

ELEMENTOS
OBSTACULIZADORES

VISAO DA PROFESSORA

- considerar a turma boa, pronta para

- nimero grande de faltas dos/as
alunos/as;

aprender;
SOBRE A TURMA —p bons resultados obtidos com a | - chegadae saida constante de alunos/as
aprendizagem pela entrada das criangas | durante o ano letivo.
mais cedo na escola;
- avaliacdo positiva do ano letivo.
- o didlogo estabelece a confianga e
VISAO DA PROFESSORA uma relagdo mais sincera com as
SOBRE O DIALOGO criangas; ,
- o didlogo forma as criancas e
transforma os adultos;
- o didlogo exige a intervencdo do
professor/ junto as criangas;
- o didlogo exige que o professor/a
tenha altas expectativas com a
aprendizagem das criangas.
- ter licdo nas aulas; - a professora brigar/gritar com as
VISAO DAS CRI ANCAS - a professora explicar o que precisa ser | criangas;
SOBRE AS AULAS feito e ajudar as criangas; - a professora deixar de ajudar as
- ter contagdo de histérias e rodas de | criancas na realizag@o das atividades;
conversa; - as criangas copiarem as respostas das
- avaliacdo positiva do ano letivo. atividades dos colegas;
- ndo ter uma maior variedade de aulas
na escola.
- a professora  relacionar a | - a professora solicitar das criangcas um
RELAC AO DIALOGICA NO aprendizagem com elmentos | conhecimento que nio ensinou a elas;
PROCESSO DE AQUISICAO significativos para as criangas e com o | - a professora ter imposta uma Unica
DA LEITURA E DA ESCRITA cotidiano delas; metodologia de trabalho na sala de aula;

- a professora manter altas expectativas
de aprendizagem com relacdo as
criangas;

- a professora nédo deixar de dar aula por
ser afetiva com as criangas;

- a professora organizar a turma em

- a professora fingir que as criangas niao
alfabetizadas sabem ler e escrever.
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circulo.

- a professora ser rigorosa € a0 mesmo | - a professora chamar a atencdo das
RELAC AO DIALOGICA NOS | tempo amorosa com as criangas; criangas sem saber ou ouvir seus
DIFERENTES PROCESSOS - a professora ao esconder das criangas | motivos.
DE SALA DE AULA 0 que pensa e sente sobre elas;

- a professora dialogar sobre o contetido
de ensino e outros aspectos da vida
humana;

- a  professora  favorecer o
desenvolvimento  do  pensamento
critico;

- a professora repudiar qualquer ato de
violéncia.

O que podemos perceber com a apresentacdo dessa sintese geral sobre a aula da
professora Laura é que, de fato, o caminhar rumo a constru¢do de aulas mais dialdgicas ja
vem acontecendo nas aulas da professora. H4 uma preocupacdo constante, por parte da
professora, com o desenvolvimento de aulas na perspectiva dialdgica, tanto para a melhora da
aprendizagem das criangas como para a melhora da convivéncia entre elas e delas com a
professora. Embora o didlogo esteja presente nas aulas dessa professora resta aprimord-lo e
fazé-lo se estender a tantas outras, em prol de uma educac¢do mais humana e de qualidade.

De toda maneira, retomaremos este quadro mais adiante, para agrupa-lo as
perspectivas sobre a aula de nossa outra participante, e para uma anélise mais aprofundada de
seus elementos. Finalizo este item ressaltando as imensas aprendizagens que pude
compartilhar com a professora Laura e sua turma. Foram aprendizagens para minha formacao
de professora, de investigadora e de gente. Aprendizagens sobre a importancia do didlogo na
sala de aula, na escola e na vida, como proposta de constru¢do de uma escola e de um mundo
melhores.

Apresentamos, a seguir, elementos das aulas da professora Ana Licia e a segunda
turma que acompanhei ao longo dessa pesquisa. Pessoas que também me formaram e se

formaram comigo.

6.2 As aulas da professora Ana Liicia

Neste item, colocamo-nos o desafio de, mais uma vez, adentrar uma sala de aula. Desta
vez, as aulas da professora Ana Lucia, uma professora extremamente calma e delicada, mas
rigorosa e exigente com as criancas. Uma sala de aula tranquila e cheia de siléncio, que a
professora faz questdo de preservar. Bagunca ou fila desalinhada sdo algumas coisas dificeis

de encontrar por 14. Mas isso ndo me revelou uma turma fria ou apatica. Muito pelo contrério.
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As criancas sdo doces e muito espertas. Tém uma relacdo de carinho e respeito com a
professora, mas sabem claramente as regras da turma.

Na verdade, como ja foi explicitado anteriormente, eu acompanhei as aulas da
professora Ana Liicia em 2008, com o primeiro ano e em 2009, com o segundo ano, mas
apresentarei as observacoes e relatos conjuntamente por tratar-se da mesma turma de criangas,
que foi acompanhada pela professora em dois anos consecutivos.

Ao falar da turma, a professora Ana Licia ndo esconde a sua alegria: “Olha, eu acho
que... é uma turminha muito boa, a gente vé que é uma turminha muito boa... eles sado muito
espertos, muito atentos, eles pegam bem as atividades...” (RC-PAL: §36)°

Um tnico fator que ela ressalta como mudanca de um ano para o outro (de 2008 para
2009) € a quantidade de alunos/as na sala, que diminuiu um pouco, por conta do
remanejamento das criangas na escola e até mesmo na cidade, pois muitas mudaram de bairro.
“Eu achei assim, que esse ano o numero de alunos td muito bom, que sdo dezesseis alunos, a
turminha é muito boa.” -(RC-PAL: §37)

Durante o relato comunicativo com a professora, dialogamos bastante sobre o trabalho
na escola atualmente e o trabalho na sala de aula. Destacamos, portanto, um pouco dessa
conversa e da andlise que fizemos dela quanto ao didlogo na sala de aula, para depois
destacarmos aquilo que foi apreendido por meio das observacdes comunicativas.

Neste tema, discutido no relato comunicativo, destacamos os fatores transformadores e
obstaculizadores vividos pela professora em seu trabalho na escola Monte Alegre hoje em dia,
entendendo como transformadores aqueles que favorecem o estabelecimento de uma prética
dial6gica em sala de aula e como obstaculizadores aqueles que se apresentam como obstidculo

para o desenvolvimento desta pratica.

Quadro XXIII: Sintese sobre o trabalho na escola e na sala de aula hoje - professora Ana Liicia

Elementos Transformadores Elementos Obstaculizadores

3. Ter reunido entre pares com mais 3. Nao ter uma equipe da mesma série para
freqiiéncia; trocar experiéncias;

4. Melhora da atuagdo da equipe 4. Ter alguns problemas de comportamento
pedagdgica; na sala de aula.

5. Numero adequado de alunos/as na sala
de aula;

6. Ter mais pessoas ajudando na sala de
aula

Elementos: 4 Mengdes: 3 Elementos: 2 Mengdes: 2

¥ Relato Comunicativo- Professora Ana Liicia — paragrafo 36)
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No grupo de elementos apontados como transformadores do trabalho da professora Ana Licia
na escola atualmente, podemos encontrar alguns aspectos relacionados a organizagdo do trabalho na
escola e outros relacionados diretamente ao trabalho na sala de aula. No primeiro caso, a professora
aponta a freqiiente reunido entre pares (professores e professoras da mesma série/ano) realizada na

escola e a melhora na atuagdo da equipe pedagdgica.

S6 tem a segunda-feira que é o HTPC... e af tenta-se deixar um horéario
para a reunido de pares. Esse ano parece que estd mais... isso esta
acontecendo com mais freqiiéncia pelo menos... de quando eu voltei
até agora acho que s6 teve um HTPC que ndo teve reunido... nem sei,
acho que todos... vem tendo. (...) Eu acho que esse ano , assim, ja estamos
conseguindo trabalhar mais, é... elas conseguiram achar um caminho
melhor, eu acho, a coordenagio, que elas estavam meio perdidas também
e a gente ndo tinha o apoio... que a idéia da coordenacdo € ajudar, apoiar,
é trazer idéia... é colaborar. Acho que esse ano elas conseguiram, esse ano
€ o segundo ano delas. Parece que agora o trabalho pegou um ritmo que é
realmente o que precisa para ajudar, entdo ela vem, ela’ participa, a gente

discute. (RC-PAL: §33-36)

No que diz respeito aos aspectos relacionados diretamente com a sala de aula, a professora
destaca o nimero de alunos e a participacio de outras pessoas na aula (estagidrias e voluntarias) como

fatores positivos para o desenvolvimento de aulas dialégicas.

Mas eu acho assim, um niimero de alunos bom, dezesseis alunos... a
turminha é muito boa. Tem aqueles alunos que tem ainda problema de
comportamento, mas ai vocé€ tem um espaco fisico também melhor para
organizar de outras formas a sala, para de repente, se ndo estd dando
muito certo um aluno com outro, tanto na aprendizagem quanto no
comportamento, entdo, vocé tem como mudar, tem mobilidade na sala...
Eu acho assim, esse ano eu estou conseguindo desenvolver melhor o
trabalho, as atividades, eu estou vendo que estd surtindo melhor o
resultado, a gente consegue ver também melhor o resultado, porque
quando a sala € muito numerosa, vocé nao consegue passar em todos e
vendo a dificuldade e avangando e vendo o resultado depois. Entdo esse
ano, assim, é quase que imediato. Vocé faz a atividade, ali vocé ja esta
vendo o resultado... e se voc€ ndo vé ali, vocé j4 v€ a dificuldade, voce ja
pensa numa outra atividade, na outra semana vocé ja vé que aquilo estd
sendo sanado. (...) E também por ter ajuda todo dia. Entao, eu tenho
todo dia alguém na minha sala, entdo vocé... ajuda mais ainda o tempo,
porque vocé estd intervindo e a pessoa também, e ela estd ajudando a
olhar quem estd com dificuldade e quem nao estd. E sala muito numerosa,
acaba acontecendo o qué? Facilita um copiar do outro, um olhar do outro,
e vocé também ndo estd dando conta, entdo quer dizer, as vezes voc€ nao
sabe realmente qual é a dificuldade do aluno porque ele ndo mostra,
porque voc€ ndo tem espago para ver todos os alunos. Esse ano ja ndo,

z

vocé consegue ver todos os alunos, porque ¢ o nimero de alunos, o

? Referindo-se & coordenadora da escola, que acompanha as aulas a0 menos uma vez na semana.
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espago da sala de novo e mais pessoas na sala trabalhando com esses
alunos. Eu acho que isso € legal, entdo vocé consegue visualizar tudo,
como estdo todas as atividades. (RC-PAL: §36-37-38)

Com relag@o aos elementos apresentados como obstaculos a professora destaca a falta de uma
equipe de professoras que atue na mesma série/ano que ela para compartilhar experiéncias e planejar
as aulas.

(...) Esse ano eu continuo sozinha, porque a professora, porque tem
uma sala a tarde, entao tem uma de manha e quando s6 tem vocé
num periodo fica mais dificil. (...) Em outro hordrio voc€ ndo se
encontra, porque a pessoa sai meio-dia, vocé chega meio dia e trinta, ndo
se encontra. E s6 tem a segunda-feira que é o HTPC... S6 que ai, o que
acontece? A minha colega da mesma série nunca deu aula no Ensino
Fundamental, ela ndo tem experiéncia nenhuma. Entdo é o que eu falo
para as meninas: ndo tem troca. S6 tem dar, ndo tem receber, porque ela
estd desesperada e ela pergunta, ela precisa de ajuda. Ldgico... estd
comecando, estd meio perdida na histéria. E ai vocé soé... fica 1a
respondendo, ela fica ansiosa, perguntando e vocé vai respondendo, mas
af vocé ndo tem uma troca, vocé nio consegue também nada de retorno...
ela s6 quer uma ajuda e ndo consegue, entdo assim... eu me sinto, eu
continuo me sentindo sozinha porque niao tem com quem trocar na
verdade. (RC-PAL: §32-33)

Além disso, a professora destaca como obsticulo ao trabalho na sala de aula o problema de

comportamento (indisciplina) de alguns alunos/as.

(...) Eles sdo muito espertos, muito atentos, eles pegam bem as
atividades... sdo assim, falantes... isso ndo tem jeito. Tem alguns que as
vezes 0 comportamento atrapalha um pouco... vocé acaba implicando
um pouco com aquela crianga... vocé tenta ndo, mas as vezes é maior que
vocé. Infelizmente a gente tem simpatias ou ndo por alguns. Mas a gente
ndo pode, a gente tem que evitar esse tipo de atitude, mas as vezes acaba
caindo nisso, porque eles te deixam assim, de cabelo em pé né?

Nos destaques apresentados, a professora elenca importantes elementos
transformadores de seu trabalho neste ano de 2009 na escola e alguns elementos que ainda se
apresentam como obsticulo ao trabalho dialégico em sala de aula. Durante as observagdes
comunicativas, muitos desses fatores voltam a aparecer e outros novos sdao notados.

Assim como na turma da professora Laura, as primeiras observacdes realizadas na
turma da professora Ana Lucia tiveram como foco a relacdo dialégica no processo de
aquisicdo da leitura e da escrita, por tratar-se também de um primeiro ano e, portanto, ter

como foco o processo de alfabetizagdo. Num segundo momento, ja em 2009, acompanhando a
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turma no seu segundo ano de escolaridade, focamos o nosso olhar nas relacdes em geral que
acontecem dentro da sala de aula, seja das pessoas entre elas ou destas com o conhecimento.
Na seqiiéncia apresentaremos essas duas temadticas, destacando os quadros sinteses das

observacoes realizadas em parceria com a professora.

Quadro XXIV: Aspectos favorecedores e aspectos dificultadores da relacao dialdgica no processo de
aquisi¢do da leitura e da escrita na sala da professora Ana Lucia.

Elementos Transformadores Elementos Obstaculizadores

1. Resgatar conhecimentos que as criancas ja tém | 1. O apoio oferecido aos alunos/as fora da sala

para a aprendizagem de novos; de aula;
2. A interven¢do da professora junto as criancas | 2. Nao ensinar os contetidos de acordo com as
nos momentos de leitura e escrita; necessidades dos alunos/as (ex: letra cursiva)

3. A aprendizagem de outros tipos de letras, como
a de forma minuscula;

Elementos: 3 Elementos: 2

Com relacao a dimensao transformadora, ou seja, as situagdes que se apresentam como
favorecedoras do didlogo, apresentamos o aspecto resgatar conhecimentos que as criancas jd
tém para a aprendizagem de novos, pois consideramos que na pratica da professora Ana
Licia esse resgate era constante, € também por considerar que numa pratica dialdgica esse
processo é fundamental para a aprendizagem de novos conhecimentos. E partindo daquilo que
jéa se sabe que é possivel avancgar o entendimento sobre as coisas e sobre o mundo. (FREIRE,

1996, FLECHA, 1997)

Hoje, entdo, a professora trouxe a parlenda “Corre Cotia” escrita num
cartaz e propds que a turma cantasse para mim. Enquanto todos cantavam,
a professora acompanhava com o dedo. Em seguida, ela chamou as
criancas, uma a uma, para procurar no cartaz uma palavra da parlenda que
ela pedisse. Nesse momento, a professora sempre auxiliava as criangas
tentando resgatar o que elas ji sabiam. Por exemplo, uma aluna deveria
encontrar a palavra “CIPO”, mas estava com dificuldade, entdo a
professora sugeriu que ela seguisse a musica desde o inicio, pois ja que ela
sabia canta-la, ia encontrar a palavra. (Diario de Campo — 14 de agosto de
2008)

Outro aspecto que merece destaque enquanto favorecedor do didlogo na sala de aula é
a intervengdo da professora junto as criancas nos momentos de leitura e escrita, pois eles

efetivamente garantem a aprendizagem das criancas.
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A professora pediu que, embaixo do cabecalho as criangas escrevessem o
nome da histéria que foi lida hoje: “Quando me sinto Feliz”, e me pediu
que fosse passando pelas carteiras e fazendo intervengdo, assim como ela
estava fazendo. Eu entio passei nas carteiras e auxiliei algumas criancas
com a escrita. Elas gostam muito dos momentos de intervencdo, porque
realmente avancam na aprendizagem. (Diario de Campo — 31 de marco
de 2009)

Mais uma vez se destaca a necessidade de intervengcdo do/a professor/a junto as
criancas para que avancem no conhecimento como um fator favorecedor de praticas
dialdgicas na sala de aula.

O ultimo aspecto destacado enquanto elemento transformador no processo de
aquisicdo da leitura e da escrita € a aprendizagem de outros tipos de letras, pois de maneira
geral, nas escolas do municipio, sé € permitido ensinar ao primeiro ano a letra de forma
maiuscula, por ser mais fécil de lidar e separar, ajudando os leitores e escritores iniciantes a
dominar o sistema de escrita. Entretanto, no mundo letrado encontramos diversas formas de
grafia de livros e textos em geral, por isso muitas vezes as criancas consideradas alfabetizadas
ndo conseguem decifra-los, pois ndo dominam a letra utilizada na escrita e se sentem

frustradas com isso.

Enquanto as criancas estavam lendo, eu e a professora ifamos passando nas
carteiras e tomando a leitura. Percebi que algumas criangas tém dificuldade
de ler por conta da letra. Elas conhecem quase que somente a letra bastdo
maildscula e por isso ndo conseguem ler os livros que sdo escritos com
outros tipos de letras. Ao comentar isso com a professora, ela me disse que
pelo mesmo motivo estava agora tentando trabalhar com outros tipos de
letra, como por exemplo a letra de forma mintscula. (Diario de Campo-
14 de abril de 2009)

Quanto aos aspectos destacados como obstaculizadores da relacdo dialdgica no
processo de aquisi¢c@o da leitura e da escrita, apontamos o apoio oferecido aos alunos/as com
dificuldades fora da sala de aula porque alguns alunos/as da professora Ana Lucia que ela
havia indicado para um apoio ou refor¢co da aprendizagem eram atendidos no horario da aula,
ou seja, eram retirados da sala de aula para um atendimento individual em outro espago da

escola, fato que consideramos um obstaculo a aprendizagem das criancas.

Ao final da aula a professora também conversou comigo sobre a
turma como um todo e as suas preocupagdes. Contou-me que
indicou algumas criancas para o apoio (um atendimento para
criancas com mais dificuldade realizado, geralmente, no mesmo
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hordrio de aula, tirando-se a crianca da sala de aula) e o
atendimento as necessidades especiais, o que acredita que trard
bons resultados. Nesse sentido, conversei um pouco com a
professora sobre as técnicas utilizadas para melhorar o rendimento
que retiram as criangas da sala de aula e o quanto isso, em vez de
ajudar, acaba por dificultar ainda mais a aprendizagem, pois se
utiliza de uma prética de segregacdo. A professora compreendeu e
completou que com certeza preferiria que esse atendimento fosse
num horario contrario as aulas, mas ha uma dificuldade em se fazer
isso porque as criangas ndo vém para a escola. (Diario de Campo
— 17 de marco de 2009)

Por fim, destacou-se também como obstaculo o fato de a professora ndo ensinar os
conteiidos de acordo com a necessidade dos alunos/as. O exemplo destacado, muito parecido
com a consideracdo apresentada anteriormente, diz respeito ao ensino da letra cursiva. O
trabalho com esse tipo de letra, como ja mencionado, € sugerido no terceiro ano, tanto pela
direcdo e coordenacdo pedagdgica da escola como pelos 6rgdos municipais de ensino. O
desejo das criangas, porém, € de aprender esse tipo de letra ja no primeiro e segundos anos,
quando surge a necessidade de leitura de diferentes suportes com diversos tipos de letras.
Nesse sentido, nao lhes ensinar se apresenta como uma postura anti-dialégica, pois o ensino

dial6gico pressupde uma relagdo direta com as necessidades da vida de quem aprende.

A professora me explicou que a turma estd trabalhando com um
projeto de poesias, que foi escolhido em parceria com as criangas,
mas que estd apenas comecando, por isso hoje conversamos sobre o
que as criancgas ja sabem de poemas e poesias, € elas indicaram
coisas como a rima, a musicalidade, o fato de muitas serem
engracadas etc. Depois dessa rodada de conversa, a professora leu
algumas poesias para as criangas e depois as dividiu em duplas e
trios para verem os livros que ela havia separado sobre poesias e
lerem também. A dificuldade, mais uma vez, foi com a letra da
maioria dos livros. (Diario de Campo — 14 de abril de 2009)

Depois de abordar os elementos transformadores e obstaculizadores observados em
sala de aula quanto a aprendizagem da leitura e da escrita, destacamos agora aqueles

referentes as diversas aprendizagens na sala de aula, relacionando-os, mais uma vez, com a

perspectiva dialdgica.
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Quadro XXV: Aspectos que favorecem e aspectos que dificultam a relacdo dialégica na sala

de aula da professora Ana Lucia

Elementos Transformadores

Elementos Obstaculizadores

1. Ir além da aprendizagem do contetido, visando
uma formacdo completa;

2. Tomar decisOes coletivamente com a turma;

3. Partilhar as responsabilidades com as criancas.
4. Querer que todas as criangas prestem atencao as
explicagdes;

5. Exigir material limpo e organizado de todos/as,
inclusive dos meninos;

6. Ouvir com ateng¢do a fala de cada crianga;

7. Demonstrar respeito a diversidade de cada
crianga e estimular a solidariedade entre elas;

8. Organizar as criancas em circulo;

9. Garantir a fala de todas as criancas dentro da
sala de aula;

10.Ter mais pessoas adultas como referéncia na
sala de aula;

11. Organizar os contetidos numa seqiiéncia, de
forma a favorecer o didlogo;

1. As criangas entenderem que devem ouvir e
respeitar somente o professor/a da turma;

2. Fomentar o espirito de competitividade e
ndo de solidariedade entre as criangas;

3. Ignorar as perguntas feitas pelos estudantes
(quando ndo se referem diretamente ao
contetido);

4. Nao problematizar as questdes/contetidos
trabalhados;

5. A professora ndo vivenciar o didlogo nos
outros espacos da escola;

6. Os limites do didlogo com as criangas;

7. A inclusdo de criancas com necessidades
especiais na rede regular de ensino tal como
vem sendo feita;

Elementos: 11

Elementos: 7

O primeiro aspecto destacado enquanto

um elemento transformador é o fato de a

professora ir além do ensino dos contetidos. Esse aspecto tem a ver ndo s6 com uma

formac¢ao mais completa das criangas, mas também com aquilo que Paulo Freire nos chama

atencao quanto a partir do saber de experiéncia feito dos alunos e alunas para fazer avancar a

compreensdo dos/as estudantes sobre a realidade.

Como exemplo de se considerar os conhecimentos de mundo das criangas, depois de um

passeio realizado com a turma para saber mais sobre a higiene bucal, a professora Ana Liicia

conversou com as criangas sobre a escrita de algumas palavras relacionadas, e muitas outras

aprendizagens surgiram.

Muitas outras aprendizagens surgiram nesse momento, além daquelas
relacionadas a escrita e a leitura, como porque precisamos dos dentes, que
cuidados devemos ter com eles, se nascemos com dentes ou ndo (nesse
momento, a professora perguntou a um aluno se a irmazinha dele, que
acabara de nascer, tinha dentes e ele disse que ndo, por isso ela s6 mamava
no peito). A professora disse que era isso mesmo e que quando os dentes
nasciam também n@o era para sempre, pois primeiro nasciam os dentes de
leite e depois os permanentes (ela escreveu na lousa PERMANENTE para

7

explicar as criangas que permanente € aquilo que permanece, que fica).
(Diario de Campo — 29 de agosto de 2008)
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O segundo e terceiro aspectos, tomar decisdes coletivamente com a turma e partilhar as
responsabilidades com as criangas, que consideramos importantes enquanto favorecedores
do didlogo na sala de aula pode ser exemplificado com a prética da professora Ana Licia de
escrever todos os dias na lousa, logo no inicio da aula, a agenda do dia, j4 combinando com
as criancas tudo o que deverao realizar naquela aula.

Isso € importante porque, além de ja permitir que as criangas saibam do que vai
acontecer em sua rotina, também confere a elas um carater de responsabilidade sobre o que
foi combinado. E no final do dia é possivel fazer uma avaliagdo de como a turma caminhou,

se cumpriu as obrigacdes ou nao e por qué.

Logo que cheguei na sala, a professora estava colocando a agenda na lousa.
AGENDA:

ROTINA

NUMERO 9

RECREIO

LEITURA DA PARLENDA

BRINQUEDO

CAFE

Todos os dias ela coloca a agenda de tudo o que as criangas vao fazer, para
que elas possam ir acompanhando. E no final da aula sempre verifica com
elas o que conseguiram dar conta de fazer e o que vai ficar para a préxima
aula. (Diario de Campo — 14 de agosto de 2008)

Querer que todas as criangas prestem atengdo as explicacoes e exigir material limpo
e organizado de todas demonstra, a nosso entender, uma postura bastante dialégica, pois o
ensino dialégico pressupde ensinar tudo a todos e todas, por isso um professor/a que se diz
dial6gico/a ndo poderia contentar-se se somente uma parte da turma presta ateng¢do a sua aula
(no sentido de saber ouvir para poder dialogar) e ndo poderia também exigir somente de
alguns alunos/as que tenham o material limpo e organizado. Afinal, se isso € importante para

a aprendizagem, deve ser exigéncia para todos/as.

Algumas criangas se distraem enquanto a professora estd explicando e ela
chama a atencdo das criancas que ndo estdo ouvindo sua explicagdo.
Depois de fazer a lista de nomes na lousa, pediu as criangcas que a
copiassem no caderno. Notei também que a professora se preocupa com a
organizacdo do material de todas as criancas. Estd sempre pedindo que
organizem o caderno e os lapis e quando os encontra de qualquer jeito
sobre as carteiras ou amassados fica muita brava com as criangas. (Diario
de Campo-17 de marco de 2009)



185

No que diz respeito a ouvir com atengdo a fala de cada crianga, destaca-se o cuidado da
professora no didlogo com as criancas. H4 sempre uma preocupacdo em ouvir os argumentos de todas

elas e ndo decidir pura e simplesmente pela autoridade.

Hoje também pude ver que quando alguma crianca reclama, que um
aluno/a fez isso ou aquilo, a professora sempre dialoga com as criangas.
Nunca toma decisdo antes de ouvir com cuidado as criangas para entender
0 que aconteceu e como aconteceu. (Didrio de campo-17 de marco de
2009)

Outro aspecto apontado como transformador € o de demonstrar respeito a diversidade de cada
crianga e estimular a solidariedade entre elas, um aspecto importante quando se fala de sala de aula:
um espaco no qual todas as diferencas se encontram. Nesse sentido, saber lidar com a igualdade de

diferencas e estimular a solidariedade ¢ fundamental numa perspectiva dialégica.

Em seguida, a professora pediu que cada crianca pegasse sua pasta de
tarefa e voltasse para o lugar. Nesse momento, todos/as pegaram o livro de
matemadtica para corrigir a tarefa que a professora havia indicado no dia
anterior. Era uma tarefa de matematica, que pedia para responder algumas
perguntas pessoais: peso, nimero de sapato, altura, etc. a professora fez a
correcdo da tarefa oralmente. Durante as falas surgiram comentarios
ofensivos das criancgas entre elas, referindo-se ao que cada uma tinha ou
ndo materialmente em suas casas. Nesse momento, a professora interferiu,
explicando que nao importava o que cada um/a tinha em casa ou como era
cada familia. O que importava é que todos deveriam se respeitar, mesmo
sendo diferentes. Diario de Campo- 31 de marco de 2009.

Como j& abordamos no item sobre o referencial tedrico, a solidariedade e a igualdade de
diferencas sdo principios da aprendizagem dialdgica, por isso qualquer prética educativa que pretenda
ser igualitdria e oferecer as mesmas oportunidades a todas as pessoas deve fundamentar-se na
solidariedade e no igual direito que cada pessoa tem de ser diferente.

J4 no que diz respeito a organizar as criangas em circulo e garantir a fala de todas as
criangas dentro da sala de aula, destacamos algumas maneiras de organiza¢do da aula e da turma que
favorecem as relacdes dialdgicas. A organizacdo da classe em circulo deixa as criangas mais préximas
umas das outras, permite que todas as pessoas se vejam e coloca o professor/a num plano de igualdade
em relacdo aos alunos e alunas, ndo no sentido pedagégico, a partir do qual hd uma diferenca
importante entre professores/as e alunos/as, mas no sentido humano, como uma possibilidade de
aprendizagem que, porque humana, trafega por uma via de mao dupla — do/a professor/a para os/as
alunos/as e vice-versa.

A garantia de fala a cada crianca também € essencial ao exercicio da dialogicidade.
Estabelecer regras para isso facilita e intensifica os momentos de didlogo, além de garantir a pratica de

um didlogo igualitario.



186

Depois disso, demos continuidade a agenda e iniciamos a parte do projeto
de poesias. A professora sugeriu fazermos um circulo para conversarmos e
cada um/a pegou a sua cadeira para sentar na roda. Como as criangas nao
estdo acostumadas com essa forma de organizacao da classe, demorou para
que se concentrassem, mas a professora me disse que estdo aprendendo
essa forma diferente. De fato a conversa depois foi muito melhor, pois todo
mundo podia se ver e falar em pé de igualdade. (Diario de Campo- 14 de
abril de 2009)

Ela leu um trecho da histéria para as criancas e pediu que elas
continuassem. As criangas iam contando oralmente a histéria e a professora
ia escrevendo na lousa, sempre perguntando as criangas quais letras deveria
usar para escrever cada palavra. Muitas criangas queriam participar falando
as letras e iam levantando as maos. Algumas indicavam: professora, eu
ainda ndo falei! E a professora se desdobrava para garantir a fala de todos e
todas. Na seqiiéncia, as criancas copiaram o texto que produziram
coletivamente em seus cadernos. (Diario de Campo — 28 de abril de
2009)

Esses momentos mostram um pouco da forma de lidar com a aula que a professora Ana Licia
foi construindo ao longo dos anos e também com a proposta de comunidades de aprendizagem.
Também por dar aula numa comunidade de aprendizagem, a professora viveu diferentes experiéncias
de sala de aula que contavam com a colaborac@o de outras pessoas que ndo s a professora e, a partir
dessas experiéncias pdde ver como se intensifica a aprendizagem das criangas quando se tem na sala
de aula a ajuda de outras pessoas. Nesse sentido, destaca-se a questdo de ter mais pessoas adultas
como referéncia na sala, por vivenciarmos diversas vezes o quanto esse fator potencializa a
aprendizagem e também a melhora na convivéncia.

A professora estava trabalhando os agrupamentos com as criangas,
continuando o conteuido sobre o sistema de numeracdo decimal. Os palitos
estavam sendo utilizados para representar as quantidades. Eu auxiliei a
verificar se as criangas estavam fazendo tudo corretamente, e a professora
me disse que era muito importante a minha ajuda, pois era muito dificil
realizar essa atividade sozinha. (Diario de Campo-05 de maio de 2009.)

Por fim, no que diz respeito ao dltimo aspecto apontado como elemento transformador
na relacdo dial6gica de sala de aula destaca-se a organizagdo dos conteiidos de ensino, pois
no decorrer das aulas da professora Ana Lucia era nitida a percep¢cdo de que os conteidos
tinham uma seqiiéncia l6gica, planejada pela professora para facilitar a compreensdo das

criangas sobre determinado conteudo.

Fiquei encantada em ver como as criangas ja estavam familiarizadas com
as regras e o jogo. Trabalhamos com virios nimeros que a professora
indicou, agrupando-os de trés em trés e mudando de casa no tabuleiro
conforme tivéssemos grupos montados ou pecas soltas. A professora
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organiza os contetidos de modo a favorecer o didlogo. O jogo NUNCA
TRES e todas as etapas realizadas até agora sobre o ensino do sistema de
numeragdo decimal sdo exemplos disso. Como todas as atividades estdo
relacionadas, elas possibilitam uma reflexdo critica das criancas e didlogo
entre elas e delas com a professora. (Diario de Campo- 12 de maio de
2009)

Com relagdo a dimensdo exclusora presente nas aulas da professora, ou seja, aos
processos de sala de aula que se apresentam como obstaculo ao estabelecimento da relagao
dialdgica, destacamos o fato das criancas entenderem que devem ouvir e respeitar somente a
professora. Isso porque em muitos momentos na escola as criancas estdo em contato com
outros profissionais ou outras pessoas do bairro, da comunidade, e ndo podem ser formadas de
maneira a entenderem que somente devem respeitar sua professora. Os outros adultos também
devem ser referéncias para elas e configurar-se como potentes agentes educativos.

Durante as observacgdes na sala da professora Ana Liicia, fomos até o SESC, para um
passeio e, estando 14, as criangas foram divididas em duas turmas. A professora acompanhou
uma turma e eu acompanhei a outra turma. No entanto, as criangas nao conseguiam prestar

atencao ao que eu dizia, nem tampouco respeitar o que eu falava.

(...) o instrutor pediu que eu acompanhasse a turma, mas eu literalmente
fiquei sem voz porque as criancas nio me ouviam € nem ao instrutor.
Precisou que a professora saisse do lugar em que estava com a outra turma
para vir dar uma bronca. As criangas normalmente sdo tdo comportadas na
sala de aula, com a professora, que hoje niao as reconheci. (Diario de
Campo - 28 de agosto de 2008)

E num outro dia uma situacao parecida:

A professora saiu da sala por um momento e as criangas tiveram muita
dificuldade em ficar sentadas, continuar a atividade e me ouvir. Eu e a
professora conversamos sobre o fato das criangas somente estabelecerem
didlogo com ela, e de sua preocupacdo agora que deixaria a turma por
conta da licenga. Decidiu entdo conversar com as criancas sobre isso.
(Diario de Campo — 04 de setembro de 2008)

Além desse aspecto, destacamos a questio de fomentar o espirito de competitividade e
ndo de solidariedade entre as criancgas, porque em alguns momentos da sala de aula tinhamos
situacdo de votagdo ou de escolha dos melhores trabalhos e, de acordo com os principios da
aprendizagem dialdgica, € importante fortalecer os lacos de solidariedade entre as criancas e

nao de competitividade, como acontece em nossa sociedade de maneira geral.



188

(...) na volta do recreio as criangas tiveram um tempo para terminar o
desenho. Depois, a professora organizou a votagdo colando os desenhos na
lousa para que as criancas pudessem escolher qual elas gostavam mais para
exibir numa apresentagdo para os pais. (Diario de Campo - 02 de
setembro de 2008)

Eu e a professora conversamos um pouco sobre a situacdo e o quanto € dificil, as
vezes, caminhar no sentido contrario a tudo o que estamos acostumados a vivenciar. Que era
necessdrio, sim, mas que era dificil e, por isso, precisamos nos educar a cada dia para uma
postura diferente, pois essa é uma exigéncia do ensino que se diz dialégico.

Outro destaque quanto a dimensdo exclusora refere-se a ignorar as perguntas feitas
pelos estudantes, aquelas que ndo se referem diretamente ao conteido que estd sendo
trabalhado. Isso porque muitas vezes ndés que somos professoras e professores nos
preocupamos tanto com o conteido que precisa ser trabalhado que nos esquecemos de
aproveitar os momentos de curiosidade das criancas para avancar no conhecimento que elas
tém sobre o mundo e sobre as coisas.

Durante as aulas da professora Ana Lucia, o “desperdicio” da curiosidade das criangas

aconteceu em alguns momentos:

A professora passou o globo para as criangas verem. Elas queriam saber
sobre outros paises, tinham muitas perguntas (o pais da novela, dos indios,
dos negros, dos portugueses), mas a professora disse que num outro dia
poderiam conversar mais sobre os paises, porque agora estavam estudando
o sistema de numeragdo. (...) A professora conversou comigo que trabalhou
na semana passada sobre os indios, a lingua tupi e o descobrimento do
Brasil, por isso as criancas hoje estavam colocando muitas questdes sobre
isso. Falou da sua angistia de quando precisa trabalhar um contetddo
especifico e as criancas “fogem”do conteido porque se interessam por
outras coisas. Eu argumentei que fiquei encantada com a quantidade de
didlogo e aprendizagem que vi entre professora e alunos/as, e que achava
importante que ela ndao deixasse de responder a essas perguntas “‘extras”,
pois isso implica uma postura dialdgica: partir da curiosidade (muitas vezes
ingénua) dos estudantes para construir conhecimento com eles/as. A
professora disse que entendia meu argumento, mas que ainda assim se
angustiava. Diario de Campo- 28 de abril de 2009.

Uma das possibilidades que a metodologia comunicativa critica nos proporcionou
foram esses momentos de didlogo sobre as dividas e angustias que nao eram s6 da professora,
mas minhas também e com certeza de muitas outras professoras que enfrentam o desafio de
estar numa sala de aula diariamente. Dessa maneira, os obstidculos que percebiamos ndo
serviam somente a pesquisa, mas respondiam aos questionamentos da propria professora e

possibilitavam transformacgdes imediatas.
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O mesmo ocorreu com relacio a questdo de ndo problematizar os contelidos
trabalhados, pois se referem a uma forma de ser professor e professora. Numa das aulas na

qual conversdavamos sobre o dia do trabalho é possivel destacar:

Terminada a atividade, a professora fez uma conversa com as criancas
sobre o Dia do Trabalho que havia sido comemorado h4 poucos dias. Ela
contou para as criangas como era a situag@o dos trabalhadores hoje em dia:
ter carteira assinada, férias, 13° salario, etc., e de como isso tudo foi uma
conquista porque antigamente nio era assim, pois muitas pessoas eram
escravas e niao ganhavam nada pelo que faziam. O Dia do trabalho &
festejado para comemorar a luta de muitas pessoas por melhores condi¢des
de trabalho. Na seqiiéncia, pediu as criancas que desenhassem aquilo que
gostariam de fazer/ser quando crescessem. (...) Conversamos sobretudo
sobre a questdo do dia do trabalho, pois eu argumentava a professora que
ndo poderia deixar de dizer as criancas sobre as desigualdades no mundo
do trabalho, pois apesar de todas as conquistas que ela citou, as criancas
daquela escola vivem num bairro bastante pobre no qual a maioria das
pessoas adultas ndo conta com tais beneficios. A professora disse sé ter
atentado para o que eu falava no momento daquela nossa conversa e que
ela ainda se sentia insegura sobre o que conversar com as criangas nessas
datas comemorativas, pois sabia que nao deviam passar em branco. (Didrio
de Campo- 05 de maio de 2009)

E imprescindivel a um professor ou professora que se diga dialdgico/a que
problematize os contetidos de ensino, potencializando o desenvolvimento do pensamento
critico de seus alunos e alunas e fazendo-os visualizar as possibilidades de mudanca da
realidade na qual vivem. Com relacdo a essa possibilidade de mudanga, surgiram ainda
em nossas andlises questdes que nao estdo diretamente relacionadas ao trabalho da professora,
mas que influenciam diretamente a relacdo dial6gica na sala de aula. Uma delas foi o fato de a
professora ndo vivenciar o didlogo nos outros espacos da escola. Em muitas conversas a
professora Ana Liicia comentava sobre a dificuldade em manter o didlogo nos outros espacos,
e como isso interferia em seu trabalho.

Até mesmo com relagdo as criangas de sua turma isso acontecia:

Depois dessa atividade saimos para o RECREIO. Durante o intervalo a
professora comentou comigo sobre a mudanca dos gémeos GABRIEL e
RAFAEL, que trocaram de periodo. Antes, na turma da professora Ana
Licia estava o Rafael e agora quem participava das aulas era o Gabriel. A
professora estava muito descontente, pois a decisdo da mudanga ndo foi
dialogada com ela nem com a coordenadora do periodo. (Diario de
Campo- 12 de mio de 2009)
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De fato ndo € facil modificar todas as estruturas da escola, burocritica, fechada e
autoritdria, tal e qual conhecemos, para uma gestdo democratica e dialdégica. Mas faz parte do
esforco de Comunidades de Aprendizagem uma mudanca nessa direcdo. Até porque nao é
possivel que o professor ou professora desenvolva em sua sala de aula um trabalho dial6gico
enquanto vivencia na institui¢do uma relagdo opressora e antidialogica.

Ao focalizar a relagdo dialégica em si mesma percebemos durante as observacdes que
ha também um obsticulo quanto aos limites do didlogo com as criancas. Isso porque as
criangas ndo sdo inteiramente autdonomas, ou seja, nao respondem por si mesmas. Nesse

sentido, algumas decisdes precisam ser tomadas exclusivamente pela professora.

Assim que a professora colocou a musica no radio as criangas comegaram a
cantar junto com o CD, mas a professora disse que era s6 para ouvir. As
criangas ndo deram ouvidos e quando a musica acabou a professora ficou
muito brava porque as criangas ndo haviam prestado atencdo no que ela
falava. Percebo que a professora Ana Liucia é muito rigorosa com as
criancas, a0 mesmo tempo em que é dialdgica com elas. Me impressiona a
sua postura, a0 mesmo tempo firme e décil. Me faz ter em conta que ser
dialégica ndo significa ndo ser firme, ndo seguir regras ou nao ser exigente.
Até porque nem sempre é possivel negociar com as criangas. (Didrio de

Campo- 12 de maio de 2009)

Por fim, destaca-se a questao da inclusdo nas escolas, tal como vem sendo feita. Num
didlogo com a professora analisamos que a inclus@o de criancas com necessidades educativas
especiais € um fator transformador da relacdo dialégica em sala de aula, pois a postura
dial6gica envolve, inclusive, a aprendizagem da convivéncia, do respeito e do didlogo entre
diferentes, tal como ja apontamos anteriormente. Entretanto, a maneira como essa inclusao
vem sendo feita, deixando o professor e a professora sozinho/a em sala de aula, sem apoio e
sem orientacdo tem se apresentado muito mais como obsticulo do que como um fator

transformador.

Hoje notei a presenga de uma aluna nova (M.E.) Uma crianca com
sindrome de down, que chegou no final da semana passada. A professora
estava notadamente cansada hoje e me contou um pouco de como tem sido
dificil estar com essa nova aluna na sala, porque ela ¢ muito agitada. Nao
para sentada, sai da sala quando tem vontade e s6 faz o que quer. A
professora sabia da dificuldade natural do periodo de adaptacdo, mas
estava muito desanimada porque ndo tinha apoio nem ninguém que a
orientasse. (Diario de Campo- 26 de maio de 2009)

Sabemos o0 quanto essa ¢ uma questao delicada, mas sabemos também da necessidade

de que os 6rgdos governamentais atentem para essa questdo. Sabemos de sua relacdo direta
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com o principio de igualdade de diferencas, que supde a potencialidade da aprendizagem
entre os/as diferentes. Em nossos encontros na sala de aula muitas foram as nossas falas nesse
sentido. Na verdade, essas e outras conversas com a professora Ana Liucia é que foram
criando e recriando grande parte desta pesquisa e desta pesquisadora. Os dias, mesmo tendo
retornado para sua sala este ano, foram poucos, mas as aprendizagens intensas.

A perspectiva de didlogo a partir da qual a professora ja trabalhava e que foi
reformulando e reconstruindo a cada aula era, sem duvida, uma perspectiva de compromisso e
de escolha, por isso destacamos agora a sintese formulada no relato comunicativo com a
professora Ana Licia sobre essa idéia de didlogo que foi refazendo e ampliando durante a

presente investigacao.

Quadro XXVI: Sintese sobre o didlogo na sala de aula na perspectiva da professora Ana Licia

Elementos Transformadores Elementos Obstaculizadores
1. A presenga constante do didlogo na sala 1. Falta de capacitacio em Comunidades
de aula; de Aprendizagem e aprendizagem
2. A transformacao da escola em C.A como dialogica;
fator favorecedor do didlogo na sala de
aula.
Elementos: 2 Mengoes: 3 Elementos: 1 Mengoes: 2

O entendimento sobre a proposta de um trabalho dialdégico na sala de aula que a
professora Ana Liicia foi ganhando durante o processo de pesquisa a fez visualizar as muitas
préaticas dialdgicas que ela ji desenvolvia em aula, podendo, entdo, aprimora-las. Esse
entendimento permitiu também que a professora refletisse sobre a proposta de Comunidades
de Aprendizagem como potencializadora das préticas de didlogo, ao mesmo tempo que a fez

perceber a necessidade constante de formacao para o professorado nesta tematica.

Olha, assim, acho que antes a gente tinha uma idéia de didlogo assim, s
quando vocé€ pergunta e a pessoa responde, fica aquela pergunta e
resposta. E ai, com o seu trabalho aqui na sala e vocé chegando assim
e fala alguma coisa, vocé fala, ah, nao € s6 isso que € esse dialogo, esse
dialégico. Sao outras coisas também. Entao eu acho assim... que ele
aparece o tempo todo, se a gente for ver dessa outra maneira, nao sé
pergunta e resposta, aparece todos os dias, de varias formas, o tempo
todo. Nas atividades, na hora que vocé estd dando uma explicacdo... nds
até tentamos nos organizar, tentando fazer todos os alunos aprenderem,
entdo eu acho que isso faz parte. Ele aparece o tempo todo, e eu acho que
ajuda muito, eu acho que é, inclusive, é isso que tem ajudado, que eu
estou falando da minha turma, como ela estd esse ano, eu acho que deve
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ser essa questdo dialégica que, com um nimero menor, vocé tem mais
oportunidade de didlogo, nesse sentido, de todas as formas. Quanto
menos pessoas... 1dgico, voc€ ndo vai querer um grupo minimo, mas
assim, voc€ tem mais momentos para estar trocando e estar dialogando.
Quando tem mais gente, tem menos tempo para todo mundo conseguir
trocar e dialogar né? Entdo eu acho assim, que o didlogo estd presente o
tempo todo, mesmo as vezes a gente sendo brava, sendo chata, chamando
muito a atencao, mas eu acho que estd presente, e af eu acho que ele ajuda
muito nesse sentido, que facilita o processo de aprendizagem dos alunos.
Acho que € isso... (...) Eu acho que ajudou muito a escola, quando
passou a ser Comunidades, eu acho que dai, mesmo que vocé ndo tenha
todas as coisas que possam ocorrer na sua sala, ali presente, diretamente
na sua sala, mas se a escola vive o projeto, se a escola, vocé... a todo
tempo tem que conversar sobre, tem que discutir sobre, tem que ler sobre,
que a gente fez esses momentos, de sensibilizacdo, de conhecimento,
entdo acho que de toda forma vocé acaba se envolvendo... (...) Falta
muita coisa? Falta assim, o projeto conseguir se solidificar melhor, atingir
todas as salas, ser uma coisa mais efetiva? Falta. (...) Infelizmente a gente
ndo tem tempo de estar aprofundando, de estar passando melhor, porque
deveria, (...) Eu acho que se a gente tivesse uma capacitacao para
fundamento maior no tema mesmo, em Comunidades, que eu acho
que a gente tinha que ter como Comunidade de Aprendizagem, ai
acho que a gente desenvolveria até melhor... colocaria mais o dialogo
na sala. (RC-PAL: §39-40-41)

A clareza com que a professora fala e reflete sobre o didlogo e a necessidade de
incorpord-lo as praticas de sala de aula com certeza ja figuram como resultados bastante
positivos deste trabalho. As aprendizagens, como ja ressaltei por diversas vezes, também
foram minhas como pesquisadora.

A convivéncia com as criangas, que muito sabem de suas aulas também me
proporcionou encontros de vivas experiéncias. Um deles foi o momento do grupo de
discussdo, no qual senti muita dificuldade em me fazer ouvir e organizar as criancgas sentadas.
Parecia até que estava com outra turma que ndo aquela que eu havia conhecido no primeiro
ano. De toda maneira, o encontro foi muito proveitoso, por isso destaco também a perspectiva
das criangas quanto as aulas da professora Ana Liicia.

Durante o grupo de discussdo com essa turma as criangas abordaram duas tematicas
diferentes: o comportamento em sala (das criancas e da professora) e a aprendizagem na sala
de aula, por isso apresentamos a seguir dois quadros de andlise.

Vale destacar que esse grupo de discussao foi realizado no final do primeiro semestre
de 2009, com cinco criangas participantes, duas meninas e trés meninos. Foi realizado durante
o periodo de aula, ao final do periodo da tarde, na sala de video da Escola do Futuro, contigua

a escola. E importante ressaltar também que na semana anterior ao grupo de discussdo a turma
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recebeu uma nova aluna na sala de aula. Uma menina (M.E.) com sindrome de down, que

alterou bastante a rotina das criancas naqueles dias.

Quadro XXVII: Sintese sobre o comportamento da Professora Ana Licia e das criancas na
perspectiva das criangas

Elementos Transformadores Elementos Obstaculizadores

1. As criangas fazerem baguncga durante as
aulas;

2. A professora gritar com as criangas;

3. Alguma crianca ndo saber as regras da
turma ou o conteddo que ja foi ensinado.

Elementos: 3 Mencdes: 15

Com relagdo ao comportamento da turma (seja da professora, seja das criangas), as
criangas sao bastante criticas e destacam exclusivamente aspectos obstaculizadores do didlogo
na aula, como o fato das criancas fazerem bagunca, ndo conhecerem as regras da turma e a

professora gritar com elas.

Vanessa: Que coisas que a professora faz na aula ou que a gente tem na
sala de aula que ndo ajudam a gente a aprender?

§7-C¢2: Bagunca...

§8-Ccl: E, assim, quando tem barulho a gente ndo consegue fazer li¢io.
Vanessa: Agora, que coisas que tem na aula que vocés acham que ndo é
legal, que a professora Ana Lucia faz?

C¢2: Que nao € legal?

§30-Cc¢3: Gritar...

§37-Cc¢2: Ela grita e d6i os ouvidos da gente, ai dd dor de cabega, e a
M.E., ela fica saindo para fora da sala, a professora fica com raiva, af a
professora em vez de ficar brava com ela, ela fica brava com a gente...
Vanessa: Vocés falaram bastante da M.E, dos momentos que ela
atrapalha a aula, a ML.E. estd chegando agora na sala, entdo ela ainda estd
aprendendo...

§51-C¢2: Ela néo sabe as regras.

Considerando as argumentacgdes ja feitas sobre a capacidade de dialogar das criangas,
€ possivel perceber nas falas delas o quanto enxergam a si e ao outro. Sao criticas com elas
mesmas e tém consciéncia de que suas atitudes (no caso da baguncga) também atrapalham a
sala de aula. Comentam ainda sobre o fato de a professora gritar com elas como obstaculo as
suas aprendizagens e comentam de como hd um processo de adaptacdo quando chega algum
aluno ou aluna nova na classe. A seguir apresentamos a sintese do didlogo que

compartilhamos sobre a organizacdo da aula de maneira geral.
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Quadro XXVIII: Sintese sobre a organizacao da aula da professora Ana Liicia na perspectiva

das criangas

Elementos Transformadores

Elementos Obstaculizadores

1. A aprendizagem por meio de jogos; A dificuldade em escrever com letra
2. A aprendizagem da solidariedade de mao;

proporcionada pelos jogos; A idéia de que a ultima decisao é
3. Ter muitas e variadas atividades sempre da professora;

durante as aulas; A dificuldade para fazer a licao de
4. A professora preparar as atividades casa;

fora do horario de aula; O fato de que, mesmo a professora
5. Ter contagdo de histérias em todas as ensinando, algumas criancas nao

aulas; aprendam.
6. Ter atividades de escrita desafiadoras;
7. Poder escrever com letra de mao;

8. A professora sempre explicar o que
tem que ser feito;

9. Que a professora tome decisoes
levando em conta o que as criangas
pensam;

10. Que cada pessoa na sala tenha que se
inscrever e esperar a vez de falar;

11. Ter sempre tarefa para fazer em casa;

12. Poder ler livros na sala de aula;

13. Que a professora se preocupe em
ensinar a todas as criancas.

Foram muitos os destaques feitos pelas criancas quanto aos elementos

transformadores, isto é, favorecedores do didlogo na aula. De maneira geral, todos remetem a
idéia que as criancgas tém de uma boa aula (na qual se facga licdo (atividades) e se aprenda) e
de uma boa professora (aquela que ensina aos alunos/as, que prepara as atividades para classe
e para casa e que se preocupa com a aprendizagem de todas as criangas).

§11-C¢2: Ela (a professora) ¢ bem legal, porque ela passa um monte de
atividade bem legal...

§13-C¢2: Ela € muito legal porque dd4 um monte de coisa para a gente
aprender porque quando a gente crescer a gente vai ter que ser alguma
coisa...

§15-Cc3: Ela brinca de boliche. Tem dia que ela brinca de jogo da forca.
Vanessa: Esses jogos... por que € tao legal aprender com jogos?
§17-C¢l: A gente aprende a esperar a vez do outro, ndo pode fazer
bagunga...

§18-Cc¢3: Ajudar o outro...

(o)

§26-Cc¢5: A gente trabalha, faz muita licdo...

(..r)

Vanessa: Como que a professora explica uma licao nova?

§65-Cc¢5: Ela da um papel muito dificil, nés pensamos...
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Vanessa: Vocés pensam... E quando ela d4 um papel muito dificil, isso é
ruim? E sempre legal s6 ter coisa facil para fazer, ou é legal também
quando tem alguma coisa dificil?

§66-Cc¢l: Dificil € melhor porque ai vocé vai aprender mais coisas que
tem que aprender, mais dificil. E af vocé vai saber mais.

(..r)

Vanessa: Vocés ndo podem dizer também o que vocés acham que é
importante na aula?

§80-Cc¢2: Ela (a professora) falou assim que tem que levantar a mao
quando, quando ¢é para falar.

Vanessa: E isso é bom ou ruim, ter que levantar a mao?

Todas: Bom...

Vanessa: Por que isso € bom?

§81-C¢2: Para no ficar, por exemplo, eu fico falando, vocé fica falando,
todo mundo fica falando, ai fica assim, ¢ (faz um gesto com a mao
indicando confusio) na cabeca da professora.

Vanessa: Alguém consegue entender?

§82-C¢2: Nio... Fica bl4, bla, bl4...

Vanessa: Hum... E tarefa de casa, vocés t€m sempre?

§86-Todas: E, ¢ legal, ¢ legal...

(o)

Vanessa: Vocé falou: a professora Ana Lucia € uma boa professora. Por
qué? O que € ser uma boa professora?

§107-Cc3: Ela deixa a gente falar...

Vanessa: o que mais R.?

§108-Cc3: Ela da tarefa.

Vanessa: V.? O que € ser uma boa professora?

§109-Ccl: Ela da atividade boa... as vezes € ruim fazer, mas € legal...

No que diz respeito aos elementos destacados como obsticulos, encontramos a
dificuldade que as vezes as criancas se deparam na realizacdo das tarefas, o fato da autoridade
da professora se sobressair, em alguns momentos, a perspectiva de didlogo e a preocupacao de

que nem todas as criancgas aprendam os conteidos igualmente.

Vanessa: Quando a professora escreve de letra de mado nédo é legal? Por
qué?

§55-C¢3: Porque ela € muito rapida.

(o)

Vanessa: A professora Ana Lucia decide tudo sozinha ou ela pergunta
pra vocés?

§67-Cc¢2: Pergunta para a gente.

Vanessa: E se tivesse uma coisa que vocés ndo quisessem fazer?
§75-Cc¢2: Ai tem que fazer porque a professora € ela.

(..r)

Vanessa: Hum... E tarefa de casa, vocés t€ém sempre?

§86-Todas: E, ¢ legal, ¢ legal...

§87-C¢l: Mas tem gente que chega atrapalhado, chega sem fazer as
coisas...

§88-Ccl: Voce estd se atrapalhando na licdo, tem alguma coisa que esta
atrapalhando e vocé ndo consegue fazer, e vocé vai fazer errado as coisas,
chega na sala a professora vai corrigir, umas coisas estao erradas.
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Vanessa: E ela consegue ensinar todo mundo da sala?
§114-Cc2: Consegue.
§115-C¢2: Consegue.

§116-Cgl:

atenc¢ao...

z.

Mas tem uns que ela ajuda e nao aprende, ndo presta

E impressionante quando olhamos as andlises das criancas e percebemos o quio

proxima da nossa idéia de aula dialdgica estd a percepcdo delas. Isso nos mostra que,

contrério ao discurso de muitos professores e professoras, as criancas querem sim € aprender,

ter licdo de casa e poder ler livros na sala de aula. Essa € a idéia de uma boa aula em sua

percepg¢ao. Elas querem escrever com letra de mao e querem que todas as criancas aprendam.

Apo6s essa apresentacao mais detalhada dos diferentes aspectos e olhares sobre a aula

da professora Ana Lucia, apresentamos agora um quadro que procura sintetizar todas as

perspectivas apresentadas, possibilitando um olhar mais geral e completo sobre a aula dessa

professora.

Quadro XXIX: A perspectiva dialégica na sala da professora Ana Lucia

ELEMENTOS
. TRANSFORMADORES

ELEMENTOS
OBSTACULIZADORES

- considerar a turma muito boa, esperta
e atenta,
- ter um ndimero adequado de alunos/as

- problemas de comportamento
(indisciplina) de alguns alunos/as;
- ndo ter equipe da mesma série/ano

VISAO DA PROFESSORA na sala de aula; para trocar experiéncias na escola;
SOBRE A TURMAE A - ter mais pessoas ajudando na sala de
ESCOLA aula; . .
- melhor atuagdo da equipe pedagdgica
da escola na sala de aula;
- presenga constante do didlogo na sala | - falta de capacitacio em Comunidades
de aula; de Aprendizagem e Aprendizagem
VISAO DA PROFESSORA -transformacdo da  escola em | Dialdgica.
SOBRE O DIALOGO Comunidades de Aprendizagem como
fator favorecedor do didlogo.
- ter muitas e variadas atividades | - as criangas fazerem bagunca durante
durante as aulas; as aulas;
- a professora preparar as atividades; - a professora gritar com as criangas
VISAO DAS CRI ANCAS - a professora fazer contacdo de | - alguma crianga ficar sem aprender os
SOBRE AS AULAS historias; conteddos;
- a professora ensinar o que deve ser | - a dificuldade encontrada para fazer
feito; algumas tarefas e atividades;
- a professora ouvir o que as criancas | - a idéia de que a ultima decisdo é
pensam. sempre da professora.
- a professora ensinar os conteidos | - apoio e refor¢o para os alunos/as com
RELAC AO DIALOGICA NO considerando os conhecimentos que as | dificuldade oferecido no mesmo horario
PROCESSO DE AQUISICAQ | criancasjdém; o da aula; i
DA LEITURA E DA ESCRITA | - @ professora fazer intervencdo junto | - a professora ndo levar em conta as

aos alunos e alunas;

- a professora ensinar mais de um tipo
de letra;

- a professora organizar a turma em
circulo.

necessidades dos alunos/as na hora de
ensinar os conteudos (ex: letra cursiva).

- a professora dialogar sobre o contetido

de ensino e outros aspectos da vida

- as criancas ouvirem e respeitarem
somente a professora;
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humana; - ndo problematizar os contetidos
- a professora partilhar | trabalhados;
responsabilidades e decisdes com as | - a professora fomentar o espirito de
criangas; competitividade entre as criangas;
RELACAO DIALOGICANOS | L & e o e da | et pelos esudames por medo. de
DIFERENTES PROCESSOS turma; “fugir” do contetido;
DE SALA DE AULA

- a professora saber ouvir as criangas;

- a professora respeitar a diversidade e
estimular a solidariedade entre as
criangas;

- a professora garantir a fala de todas as
criangas na aula;

- a professora ndo vivenciar o didlogo
nos outros espagos da escola;

- 0 limite no didlogo com as criangas;

- a inclusdo de criancas com
necessidades especiais tal como vem
sendo feita.

- a professora organizar os contetddos
numa sequéncia de forma a favorecer o
didlogo com as criangas.

A perspectiva de didlogo que € possivel apreender dessa sintese final sobre as aulas da
professora Ana Licia nos remetem aos varios aspectos que podem influenciar direta ou
indiretamente o trabalho na sala de aula. A percep¢do do didlogo na sala de aula entrelacado
com outros momentos e espacos da escola. Essa articulacao de diferentes fatores e espacgos €
destacada a todo o momento nas sinteses elaboradas a partir das aulas dessas duas professoras
participantes desta investigacao.

Por isso, os dias passados nestas duas salas de aula, com duas professoras dispostas a
buscar a construcdo do didlogo junto comigo foram realmente especiais, pela relacdo que
estabeleci com elas e com as criangas e por todos os ganhos que tive estando ali a cada dia.
Aprendi com elas muito sobre como dar aula, uma vez que sou também uma professora
iniciante; aprendi que a carreira docente ndo precisa (e ndo deve) ser solitdria; que quem €
professor ou professora pode dizer o que pensa e sente as criangas sem perder a autoridade;
que € possivel trabalhar todos os contetidos de ensino do curriculo mantendo a alegria e a
amorosidade; que todos os professores e professoras precisam de apoio, ndo importa o quao
experientes sejam; e que € possivel, apesar dos muitos obstdculos, construir vinculos de
solidariedade e respeito na escola; que € possivel o didlogo.

Espero, portanto, que de alguma maneira essa pesquisa nos permita entender melhor
essa pratica dialogica de aprendizagem e que ela possa se estender a outras tantas professoras
e criancas que, assim como noés, desejam construir aulas mais participativas, mais
democraticas e igualitdrias.

Nesse sentido, nos dedicaremos no préximo item a articular os aspectos apontados nas

aulas das duas professoras e, a partir dessa articulac@o, analisd-los com base na literatura.
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Muitos aspectos destacados como favorecedores ou obstaculizadores do didlogo na

aula se repetem nas salas de aula da professora Laura e da professora Ana Liicia; outros dizem

respeito a elementos singulares vividos em cada momento e cada espago. De toda maneira,

consideramos que seria mais enriquecedor ao debate da temadtica se pudéssemos identificar

essas semelhancas e peculiaridades das duas salas de aula para, a partir delas, estabelecer

relacdes com o nosso referencial tedrico e indicar possiveis respostas aos questionamentos

que guiaram este estudo.

Desse ponto de vista, apresentamos abaixo um quadro que esperamos ser capaz de

ilustrar, dentro das temdticas a partir das quais apresentamos os dados, os elementos,

transformadores e obstaculizadores, abordados nas duas salas de aula no decorrer da

investigacao.
Quadro XXX: O didlogo nas salas de aula investigadas
AULA - PROFA. LAURA AULA - PROFA. ANA LUCIA
ELEMENTOS ELEMENTOS ELEMENTOS ELEMENTOS
TRANSFORMADORES OBSTACULIZADORES TRANSFORMADORES OBSTACULIZADORES
- considerar a turma boa, - nimero grande de faltas | - considerar a turma muito | - problemas de
pronta para aprender; dos/as alunos/as; boa, esperta e atenta; comportamento
(indisciplina) de alguns
- bons resultados obtidos - chegada e saida | - ter um nimero adequado alunos/as;
VISAO DA com a aprendizagem pela constante de alunos/as | de alunos/as na sala de aula;
PROFESSORA entrada das criangas mais durante o ano letivo. - ndo ter equipe da
SOBRE A TURMA | cedo na escola; - ter mais pessoas ajudando mesma série/ano para
E A ESCOLA na sala de aula; trocar experiéncias na
- avaliac@o positiva do ano escola;
letivo. - melhor atuagdo da equipe
pedagdgica da escola na sala
de aula;
- o didlogo estabelece a - presenga constante do - falta de capacitacdo em
confianca e uma relagdo mais didlogo na sala de aula; Comunidades de
sincera com as criangas; Aprendizagem e
-transformacdo da escola em | Aprendizagem
- o didlogo forma as criangas Comunidades de Dialdgica.
e transforma os adultos; Aprendizagem como fator
VISAO DA favorecedor do didlogo.
PROFESSORA - o didlogo exige a
SOBRE O intervenc¢ao do professor/a
DIALOGO junto as criangas;
- o didlogo exige que o
professor/a tenha altas
expectativas com a
aprendizagem das criangas.
- a professora - ter muitas e variadas - a professora gritar
- ter licdo nas aulas; brigar/gritar com as atividades durante as com as criancas;
criancas; aulas;
- a professora explicar o | - a professora deixar de - a professora preparar as - as criangas fazerem
que precisa ser feito e | ajudar as criancas na atividades; bagunca durante as
VISAO DAS ajudar as criancas; realizacdo das atividades; aulas;
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CRIANCAS SOBRE - a professora fazer
AS AULAS - ter contacio de historias e | - as criancas copiarem as contacio de historias; - alguma crianca ficar
rodas de conversa; respostas das atividades sem aprender os
dos colegas; - a professora ensinar o contetdos;
- avaliacdo positiva do ano que deve ser feito;
letivo. - ndo ter uma maior - a dificuldade
variedade de aulas na - a professora ouvir o que as | encontrada para fazer
escola. criangas pensam. algumas tarefas e
atividades;
- aidéia de que a dltima
decisdo € sempre da
professora.
- a professora relacionar a - a professora solicitar das | - a professora ensinar os - apoio e refor¢o para os
aprendizagem com criangas um conteidos considerando os | alunos/as com
elementos significativos conhecimento que nao conhecimentos que as dificuldade oferecido no
para as criancas e com o ensinou a elas; criancas ja tém; mesmo hordrio da aula;
RELACAO cotidiano delas;
DIALOGICA NO - a professora ter imposta | - a professora fazer - a professora ndo levar
PROCESSO DE - a professora manter altas uma tnica metodologia intervencdo junto aos alunos | em conta as
AQUISICAO DA expectativas de de trabalho na sala de e alunas; necessidades dos
LEITURA E DA aprendizagem com relacdio as | aula; alunos/as na hora de
ESCRITA criangas; - a professora ensinar mais ensinar os contetidos
- a professora fingir que de um tipo de letra; (ex: letra cursiva).
- a professora ndo deixar de as criangas ndo
dar aula por ser afetiva com alfabetizadas sabem ler e - a professora organizar a
as criancas; escrever. turma em circulo.
- a professora organizar a
turma em circulo.
- a professora dialogar - a professora chamar a - a professora dialogar - as criangas ouvirem e
sobre o contetido de ensino atencdo das criancas sem sobre o contetido de ensino | respeitarem somente a
e outros aspectos da vida saber ou ouvir seus e outros aspectos da vida professora;
humana; motivos. humana;
- ndo problematizar os
- a professora ser rigorosa e - a professora partilhar conteudos trabalhados;
20 mesmo tempo amorosa responsabilidades e decisdes
com as criangas; com as criangas; - a professora fomentar
o espirito de
RELACAO - a professora ao esconder - a professora exigir atencdo | competitividade entre as
DIALOGICA NOS | das criangas o que pensa e e organizacdo de todas as criangas;
DIFERENTES sente sobre elas; criangas da turma;
PROCESSOS DE - a professora ignorar as
SALA DE AULA - a professora favorecer o - a professora saber ouvir as | perguntas feitas pelos

desenvolvimento do
pensamento critico;

- a professora repudiar
qualquer ato de violéncia.

criangas;

- a professora respeitar a
diversidade e estimular a
solidariedade entre as
criangas;

- a professora garantir a fala
de todas as criangas na aula;

- a professora organizar os
contetidos numa sequéncia
de forma a favorecer o
didlogo com as criangas.

estudantes por medo de
“fugir” do contetddo;

- a professora nao
vivenciar o didlogo nos
outros espagos da
escola;

- o limite no didlogo
com as criangas;

- a inclusdo de criangas
com necessidades
especiais tal como vem
sendo feita.

Mais uma vez encontramos semelhancas (destacadas em negrito) e singularidades nas

duas salas de aula investigadas, dentro das diferentes teméticas.

Com relacdo a visdo das professoras sobre a prépria turma e o trabalho na escola

destaca-se o fato de as duas professoras gostarem muito da turma com as quais trabalham, de

acreditarem em seu potencial de aprendizagem e desenvolverem um trabalho de qualidade

durante o ano letivo. No caso da professora Laura destaca-se ainda a entrada das criangas
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mais cedo na escola como um fator positivo. Esse destaque também foi feito pela professora
Ana Lucia e apresentado no capitulo anterior quando a professora relatava sobre o inicio de
seu trabalho na escola Monte Alegre.

Na visdo das duas professoras as criancas tém atingido melhores resultados
académicos ao entrarem mais cedo na escola, uma compreensdo da qual compartilho, pois
pude acompanhar as duas turmas e ver de perto os resultados alcancados com as criangas. A
partir também de minha experiéncia como professora alfabetizadora, vou ao encontro da
compreensdo das professoras quando apontam a mudanga para o ensino fundamental de nove
anos como favorecedora da aprendizagem e da pratica dialégica na sala de aula.

Ainda dentro dessa temdtica, a professora Ana Licia destaca como elementos
transformadores o ndmero adequado de criangas na turma acompanhada, a melhora na
atuacdo da equipe pedagégica da escola junto as professoras e os bons resultados alcancados
com as criancas a partir da presenca de pessoas colaboradoras na sala de aula. Este ultimo
aspecto destacado pela professora remete diretamente a proposi¢cdo da aprendizagem
dialégica, isto é, ao fato de que a aprendizagem depende fundamentalmente das interagdes
vividas pelas pessoas, portanto quanto mais intensa e diversa for a interagdo, maior serd a
aprendizagem.

Na perspectiva de Aubert et. al (2008), a estrutura de interacdo professor/a-aluno/a-
conteiidos que ainda impera em nossas escolas se apresenta como insuficiente para analisar e
entender a aprendizagem escolar, ji que atualmente ganham mais importancia as interagdes
que as criangas estabelecem com suas familias e todas as pessoas que formam o seu entorno.
De acordo com a proposta de aprendizagem dialdgica, os professores e professoras, assim
como as familias e outras pessoas adultas sdo responsdveis pela formacdo das criangas e
muitas vezes as outras pessoas, que nao o professor ou a professora, facilitam o didlogo com
as criancas, superando os limites das proprias fronteiras culturais. Dai a importancia e o nitido
impacto positivo da participacao de outras pessoas na sala de aula.

De acordo com as professoras Laura e Ana Lucia ha alguns elementos
obstaculizadores que se apresentam na turma com a qual trabalham e na escola de maneira
geral. As professoras destacam dentre esses elementos a falta de uma equipe da mesma
série/ano para planejar as aulas e trocar experiéncias, os problemas de comportamento
(indisciplina) de alguns alunos e alunas que as vezes atrapalha o trabalho em sala de aula, o
nimero excessivo de faltas das criancas e a entrada e saida constante das criangas durante o

ano letivo.
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Ao nosso entender, os dois primeiros fatores dizem respeito a uma organizacdo da
escola e da equipe pedagdgica para apoiar o trabalho docente e para que as professoras nao se
sintam realizando uma tarefa solitaria, que depende unicamente delas. Ja no que diz respeito
as outras duas consideragdes, avaliamos que o grande obstdculo tem sido a falta de didlogo e
proximidade da escola com a comunidade de entorno. No caso das faltas, além de um tempo
necessario para que as familias acostumem-se com a nova organiza¢cdo do ensino, é preciso
articular uma aproximacdo com essas familias para que, no didlogo com as professoras,
possam entender os argumentos a favor da presenca das criangas na escola.

Quanto a entrada e saida das criancas durante o ano letivo destacamos que € preciso
considerar a existéncia de razdes internas e externas as escolas que explicam a saida das
criangas de classes populares da sala de aula, como por exemplo, a busca de suas familias por
melhores condicdes de vida. Cada vez mais, nessa sociedade informacional, assistimos aos
deslocamentos da populagdo, especialmente da classe popular, por ser menos favorecida e
precisar buscar a sobrevivéncia a cada dia. Nesse sentido, as criancas precisam acompanhar
suas familias e acabam por mudar de sala e escola algumas ou muitas vezes ao longo do ano.
O fator obstaculizador, como entendemos, ndo se trata dessa mudanca em si, de um lugar a
outro, mas do despreparo das escolas e professores/as em lidar com um quadro de alunos/as
que se altera constantemente. Falta para os/as professores/as e escolas conhecerem melhor a
realidade de seus alunos/as, suas familias, as caracteristicas do bairro no qual trabalham etc.
Falta a disponibilidade para o didlogo sobre a qual nos explicava Freire (2002/1996). Falta
inclusive ter em mente um curriculo oficial que possibilite as criangas movimentarem-se nas
escolas sem serem prejudicadas ou deixarem de aprender determinados contetdos escolares.

No que diz respeito a visdo das professoras sobre o didlogo na sala de aula observamos
o encontro dessas profissionais com a perspectiva dialégica de aprendizagem. Ambas relatam
como foram descobrindo, no decorrer da investigacao, o quanto de didlogo ja viviam em suas
salas de aula e quais aspectos estavam servindo de barreira para a aprendizagem dialégica.
Consideramos, entretanto, que essa percep¢do sobre a aprendizagem dialdgica apenas se
iniciou em suas salas de aula e depende de uma continua formagao na temética, assim como
aponta a professora Ana Liicia ao referir-se a necessidade de conhecer melhor, estudar e se
aprofundar nas concep¢des que embasam a proposta de comunidades de aprendizagem e o
conceito de aprendizagem dialdgica.

Na sequéncia das tematicas apresentadas no ultimo quadro encontramos a visdo das
criangas sobre o desenvolvimento do didlogo na sala de aula; uma visao que apresenta muitas

semelhancas quanto ao entendimento do que é uma boa aula e uma boa professora. As
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criancas apresentam como fatores centrais, nos dois casos, a necessidade de realizarem
diversas atividades nas aulas, ou seja, a necessidade de aprenderem por meio da leitura, da
escrita, da pintura, das operagdes matematicas, enfim... de trabalharem como estudantes que
sd0. Defendem também a vontade de participarem da aula, de serem ouvidos pela professora,
de fazerem escolhas.

De acordo com Franchi (1995), € muito possivel que os alunos/as ndao tenham
consciéncia de sua participagdo na elaboracdo do conhecimento, e é quase certo que nao
tenham nenhuma compreensao sobre a constru¢do de conhecimento na sala de aula. Porém,
valorizam intensamente um professor ou professora que os faz participar da aula ou que os
estimule a manifestar suas concepcdes e opinides. Dessa maneira, os alunos e alunas
percebem os resultados positivos de uma aula em que o professor/a se dispde a desenvolver
dialogicamente o contetido de ensino, fazendo-os se descobrir como atores e atrizes do
processo do conhecimento.

Em estudos sobre a constru¢do de um curriculo comunicativo, Ferrada (2001) comenta
sobre os argumentos apresentados por alguns autores quanto a imaturidade mental e social
que impossibilitaria a participacdo dos estudantes nas decisdes de sala de aula ou da escola.
Remetendo-se as formulacdes de Habermas, Ferrada explica a existéncia de trés ordens de
desenvolvimento a partir das quais se pode compreender a capacidade de intervencdo em
situacdes de acdo. A primeira delas compreende as idades entre 5 e 9 anos; a segunda de 7 a
12 e a terceira de 10 a 15 anos.

No primeiro caso, que corresponde a idade das criangas que formam as turmas das
professoras Laura e Ana Liucia, as criangas j4 sdo capazes de distinguir entre as perspectivas
de interpretacdo e acdo de quem participa na interacdo, ou seja, elas sabem diferenciar o eu e
o tu. No entanto, ainda ndo sio capazes de manter sua propria posi¢ao na avaliagdo das acdes
nem, tampouco, colocar-se no lugar do outro.

Se essas consideragdes nos mostram que as criangas nessa faixa etdria ndo se
encontram em condi¢des de manter sua opinido frente a outras argumentacdes € nem se
encontram em igualdade de oportunidades para defender os seus pontos de vista a partir de
uma argumentagao racional, isso ndo quer dizer, segundo a autora, que elas ndo devam ser
ouvidas quanto a sua opinido a respeito do que consideram importante aprender.

Na mesma direcdo, Paulo Freire, em sua Pedagogia da Esperanca, nos lembra que o
didlogo entre professor/a e alunos/as ndao os torna iguais, mas sim marca a decisdo
democratica entre eles/as. A relacdo dialogica entre eles/as ndo anula, como as vezes se

pensa, a possibilidade do ato de ensinar. Pelo contrdrio, ela funda este ato. (p.118)
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A partir destes argumentos esclarecem-se os limites de atuacdo das criancas € a
permanente necessidade de ouvi-las e dialogar com elas para que, gradativamente, possam
construir os elementos necessarios a uma participacao efetiva na relacdo dialdgica, partindo
de argumentos que se sustentem numa comunica¢ao racional que busque entendimentos.

Consideramos, portanto, que faz parte do estabelecimento de uma relacdo mais
dialdgica na sala de aula saber ouvir as criancas e as suas necessidades e planejar as aulas a
partir delas, com a ajuda, inclusive, da comunidade da escola, que pode nos dizer mais
acertadamente o que querem e precisam aprender as suas criangas.

Também € unanimidade entre os alunos e alunas que a funcdo do professor ou
professora na sala de aula € ensinar as criangas e nao deixar que aprendam sozinhas. Os/as
estudantes pedem que as professoras lhes ensinem, que intervenham em sua aprendizagem,
que os/as fagam crescer e aprender sempre mais.

Com relagdo a este destaque vale ainda recorrer as formulagdes de Franchi (1995)
quanto ao entendimento do trabalho docente na escola. Esta autora nos alerta que o trabalho
docente €, antes de tudo, um sistema coordenado de ac¢des educacionais, ou seja, o papel do
professor ou professora é justamente o de alterar o universo de referéncia de seus alunos e
alunas, isto €, ensinar. E quanto a isso a autora faz um alerta:

“De certo modo, advirto contra uma pedagogia envergonhada de si mesma,
que supde a aprendizagem como um processo livre, espontineo, de
constru¢do do conhecimento segundo certas “etapas” naturais que viriam
independentemente da acdo pedagdgica, de seu planejamento, do método e
de estratégias e instrumentos utilizados. Suponho, ao contrdrio, que
docéncia-discéncia € um processo particular de interagdo social e
intersubjetiva (dialogal e discursiva), com ritmo e intengdes especificos, e
que as atividades comuns (de professor e de alunos) se beneficiam de um
cuidadoso diagndstico da realidade social e escolar dos alunos, da seriacio
das acdes, do planejamento das atividades curriculares segundo exigéncias
circunstanciais do alunado e segundo razdes internas dos sistemas
culturais, lingiifsticos ou nocionais da drea de ensino e aprendizagem.”
(p-55 e 56)

Na mesma dire¢do, poderiamos retomar as elaboracdes de Vygotski, a partir das quais
a aprendizagem € um processo fundamentalmente social, por isso se produz num contexto que
vai além do individuo. Sendo assim, o/a professor/a, as outras pessoas adultas, os
companheiros e companheiras de classe tém funcao central na aprendizagem, pois o que uma
crianca consegue fazer hoje com a ajuda de alguém, pode ser que amanha o faca sozinha. Isso
mostra que as criangas aprendem em situagdes nas quais as pessoas adultas e mais experientes
guiam o seu conhecimento. A atuacdo do professor ou professora nesse caso ganha ainda

maior destaque como favorecedora da aprendizagem das criancas.
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Das relagdes dialdgicas destacadas a partir da aquisicdo da leitura e da escrita é
possivel destacar duas semelhancas dentro do grupo de elementos transformadores: a
organizacdo das turmas em circulo, como uma agdo que favorece a postura dialdgica, e a
atuacdo das professoras junto as criancas tendo como ponto de partida os conhecimentos de
mundo que as criangas trazem para a escola.

No que se refere a essa questdo recorremos uma vez mais as formulacdes de Freire
(2001) acerca de sua afirmacdo de que € impossivel pensar-se na leitura da palavra sem
reconhecer que ela é precedida da leitura do mundo. Com isso, Freire quer dizer que muito
antes de escrever a palavra a pessoa humana escreveu o mundo, isto é, transformou o mundo
sobre o qual falou. Nessa perspectiva, os professores/as precisam respeitar os niveis de
conhecimento que as criancas trazem para a escola e que Freire denominou de identidade
cultural, para, partindo dela, poder avangar na constru¢do de um conhecimento critico e

rigoroso.

No universo infantil, para mim uma condi¢do fundamental para que o
educador trabalhe com eficdcia — no bom sentido que a palavra deve ter -, &
exatamente o respeito a essa identidade cultural das criangas que, como
disse, tem um corte de classe. E o respeito a essa identidade, sem o qual o
esforco do educador fraqueja, tem que ver com essa leitura que a crianga
faz do mundo e com a qual ela chega a escola. (FREIRE, 2001, p.140)

Esse destaque a partir das formulacdes de Freire é essencial para esclarecer que uma
aprendizagem significativa é fundamental para as criangcas mas, ao contrario das elaboracdes
de Ausubel, como ja& abordamos, essa aprendizagem ndo depende das estruturas e
conhecimentos que as criangas ja possuem, mas devem partir destes para avancar no
entendimento sobre o mundo e a realidade. Os conhecimentos prévios ndo devem ser
requisitos, mas pontos de partida para a aprendizagem. Dentro da perspectiva dialégica, uma
aprendizagem significativa s6 faz sentido se pensada nesses parametros, a partir dos quais o/a
professor/a ndo remete os/as alunos/as a uma situagdo de desigualdade.

Destaca-se, ainda na mesma tematica, a necessidade do professor ou professora manter
altas expectativas com relagdo a aprendizagem das criangas como elemento favorecedor do
didlogo na sala de aula. Na verdade, a expectativa que o professor ou professora e as outras
pessoas que convivem com as criangas t€ém sobre elas influencia diretamente naquilo que

poderdo ou nao aprender.
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Segundo Elboj et al. (2002), frequentemente podemos ver diferentes tipos de escola
nas quais a dedicacdo dos professores e professoras estd condicionada a procedéncia dos/as

estudantes:

“Sao diferentes as expectativas postas no alunado de um colégio de elite
daquelas que se mantém em um colégio de classe popular. O primeiro
centro formard pessoas altamente competitivas preparadas para poder
ascender aos postos de trabalho de melhor consideragio e com uma
remuneracio mais elevada, enquanto que o segundo produzird pessoas com
um alto risco de serem desempregados estruturais € manter-se na
marginalidade que tém vivido.” (p.22)

O fato de nido se estar oferecendo a mesma educagdo as criancas € porque se parte de
expectativas muito desiguais por parte ndo sé do professorado, mas de diversos setores da
sociedade. Um dos eixos centrais na idéia de Comunidades de Aprendizagem € justamente
manter altas expectativas com relagao aos estudantes da escola, possibilitando que aprendam
tudo o que puder ser ensinado.

Outra importante consideracdo dentro dos elementos transformadores na perspectiva
dialdgica € a relagcdo afetiva que o professor ou professora estabelece com as criangas, pois
embora seja necessdria para o processo de aprendizagem, ndo deve substituir o compromisso
com o ensino dos contetdos escolares por parte de quem € professor/a. Uma postura dialégica
implica ser afetivo/a e rigoroso/a, a0 mesmo tempo.

Como bem nos lembra Freire (2000), ensinar exige querer bem aos educandos/as,
como uma postura humana de relacionar-se com outras pessoas. O autor ndo quer dizer, com
isso, que cada professor ou professora tem a obrigacdo de gostar de cada aluno/a igualmente,
mas que ndo ha uma separacio entre seriedade docente e afetividade. Ao contrdrio, a a¢do

pedagdégica implica a amorosidade por parte de quem ensina.

Esta abertura ao querer bem nao significa, na verdade, que, porque
professor, me obrigo a querer bem a todos os alunos de maneira
igual. Significa, de fato, que a afetividade ndo me assusta, que nao
tenho medo de expressi-la. Significa esta abertura ao querer bem a
maneira que tenho de autenticamente selar o meu compromisso
com os educandos, numa pritica especifica do ser humano.
(FREIRE, 2000, p.159)

Na mesma dire¢do, Rogers (1978/1969) aponta a demonstragdo dos sentimentos por
parte de quem ¢é professor ou professora como constituicio da autenticidade, uma
caracteristica que o autor aponta como facilitadora do processo de aprendizagem. Segundo

Rogers (ibid.), o professor ou professora pode e deve ser uma pessoa real, nos contatos com
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seus alunos e alunas, apresentando-se tal como €, experienciando sentimentos que € capaz de
viver e de comunicar. Deve ser uma pessoa viva, com convic¢des, com sentimentos.

Porém, assim como a professora Laura, é preciso reconhecer que a prética docente
vivida com afetividade ndo pode prescindir da formacdo cientifica séria e comprometida.
Como aponta Freire (2000), a educacdo € tudo isso: afetividade, alegria, capacidade cientifica
e dominio técnico a servico da mudanca.

Freire (2002/1996) afirma que a afetividade ndo se acha excluida da cognoscibilidade,
pois ndo ha uma separacdo entre seriedade docente e afetividade. Nao € preciso deixar de ser
rigoroso/a para ser amoroso/a. A alegria e a amorosidade fazem parte do processo educativo.

Mello (1995), por sua vez, ressalta que o professor e a professora ndo podem perder de
vista que sua tarefa vai além da transmissdao de conteidos, mas se destina a auxiliar o
crescimento dos sujeitos sob sua responsabilidade, por isso é preciso manter um potencial
elevado de alegria e mostrar aos estudantes que a escola e a existéncia, o que os espera depois,
merecem que eles se esforcem para crescer. Além disso, a relagdo de alegria favorece ndo sé
aos alunos, mas também ao professor/a, ja que se trata de uma relacao de troca.

Na perspectiva dos elementos obstaculizadores na aprendizagem da leitura e da escrita
destaca-se a imposi¢cdo, por parte das politicas governamentais que regem a educacdo e,
conseqiientemente, da direcdo da escola, de uma tinica metodologia de trabalho ao professor
ou professora. Esse elemento, na verdade, pode influir ou até mesmo gerar outros elementos
apontados como obstaculo, como o fato de a professora cobrar das criangas um conhecimento
que ndo ensinou a elas ou até mesmo “fingir” que criangas ndo alfabetizadas sabem ler e
escrever.

A metodologia a qual nos referimos diz respeito a uma maneira de dar aula que
engloba principalmente as ferramentas do construtivismo no trabalho da sala de aula. A
alfabetizacdo deve ser guiada como um processo de descobrimento por parte da crianga e,
embora as muitas idéias que os professores/as utilizam na sala de aula sejam de Emilia
Ferreiro e, portanto, piagetanas, a concepcao de aprendizagem na qual as aulas tem se baseado
€ a concep¢dao de aprendizagem significativa, proposta por Ausubel. Este modelo de
aprendizagem, como ja foi possivel constatar, estd posto no caminho contrdrio ao da
aprendizagem dialdgica, especialmente porque compreende os conhecimentos prévios como
requisitos para a aprendizagem das criangas, ndo se importando com um nivel desigual de
conhecimentos adquiridos ao final do processo por parte dos/as estudantes.

O destaque feito com relagcdo a esse elemento obstaculizador ganha ainda mais forga

quando recordamos que a proposta de Comunidades de Aprendizagem ndo € uma proposta
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metodolégica, mas sim de transformacdo da concep¢do de ensino presente numa escola
ultrapassada, criada para atender as demandas da sociedade industrial, que ndo dizem mais
respeito as demandas da atualidade (ELBOJ ET. AL., 2002). O que vem acontecendo por
meio da imposi¢do, por parte das instdncias governamentais, de uma determinada
metodologia de ensino vai de encontro ao propdsito de Comunidades de Aprendizagem e
coloca-se como obsticulo ao desenvolvimento da aprendizagem dialdgica.

Essa concepcdo de ensino e escolha metodologica assumida pelas escolas ¢é
responsavel também, na nossa perspectiva, a outro elemento apontado como obstiaculo para a
relacdo dialdgica no processo de aquisi¢do da leitura e da escrita: o fato de a professora ndo
levar em conta as necessidades dos alunos/as na hora de ensinar os contetidos, como € o caso
do ensino da letra cursiva. Um dos exemplos da “imposicdo metodoldgica” a que nos
referimos é a “orientagdo” que as professoras alfabetizadoras recebem para nao ensinarem a
letra cursiva para as criangas no primeiro ano de escolarizacdo. A justificativa para esse
procedimento deve-se ao fato de que a letra cursiva € mais dificil de ser aprendida no inicio da
alfabetizacdo, uma explicacdo bastante razodvel, ndo fosse o fato de que as criancas que
estudam em colégios pagos e considerados referéncias em educacdo infantil consigam
aprendé-la ainda com seis anos.

Segundo Aubert et al. (2008), a realidade tem mostrado que o que mais as criangas dos
entornos desfavorecidos necessitam para superar a exclusdo social ou minimizar os riscos
desta exclusdo € e uma preparacdo escolar que enfatize a dimensdo instrumental da
aprendizagem. E ndo somente por que os especialistas dizem que isso é o melhor, mas porque
as familias dessas criancas também estao pedindo.lo

A possibilidade de aprender tantos instrumentos quantos for possivel para a
sobrevivéncia e manuten¢do na sociedade da informacdo € o que minimiza os riscos de
exclusdo social de muitos grupos que sofrem multiplas desigualdades.

Essa possibilidade de ter médximas aprendizagens na escola tem encontrado outro
importante obstaculo a sua concretizacdo. Este, por sua vez, diz respeito ao dltimo elemento
destacado dentro da perspectiva da aprendizagem da leitura e da escrita: o apoio ou reforco
para os alunos/as com dificuldades oferecido no mesmo horério da aula, tirando-se a crianga

da sala de aula e desenvolvendo com ela um trabalho individual.

' Como professora de um primeiro ano em 2007 cansei de ter em minha porta pais e mdes me perguntando
sobre o ensino da letra cursiva que eu era “orientada” a ndo trabalhar. E nas experiéncias em Comunidades de
Aprendizagem, nas trés escolas nas quais se desenvolve no Brasil também presenciei muitos momentos em que
os familiares e as pessoas do bairro sonharam muitas aprendizagens para suas criangas.
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Essa pratica estd sendo entendida como um obsticulo a perspectiva dialdgica ao
considerarmos pesquisas recentes realizadas na Europa que denunciam as técnicas de

!l como segregadoras. Essas pesquisas mostram que tirar as criancas de dentro da

“streaming
sala de aula para um refor¢co somente potencializa o seu sentimento de inferioridade, além de
nao favorecer a aprendizagem que, na perspectiva dialdgica, acontece a partir da interagdo.
Uma interacdo que se estabelece ndo somente com criangas no mesmo nivel de aprendizagem,
mas também em diferentes niveis.

Na perspectiva da educacao dialdégica o mais acertado seria trazer mais pessoas para a
sala de aula em vez de retirar as criancas com dificuldades. Se apostamos na interagdo como
motor da aprendizagem, quanto mais pessoas colaboradoras na sala de aula maior serd a
possibilidade de interagdo das criancas e, conseqiientemente, maior a aprendizagem, enquanto
que retird-las da sala de aula implica limitar drasticamente as possibilidades de interacgao,
além de causar a perda dos contetidos que estdo sendo ensinados as outras criangas.

No que diz respeito a dltima temética destacada em nosso quadro de andlise, isto €, a
relacao dialdgica nos diferentes processos de sala de aula, encontramos como elemento
transformador, nas duas salas de aula, o fato de as professoras dialogarem com as criangas
sobre os conteddos de ensino, mas também sobre outros aspectos da vida humana. Essa
postura implica um compromisso por parte das professoras com a formagdo completa das
criancas, que vai ao encontro das formulacdes de Freire (2002/1996) acerca da funcdo da

educacao.

“Se se respeita a natureza do ser humano, o ensino dos contetidos ndo pode
dar-se alheio a formacdo moral do educando. Educar é substantivamente
formar. Pensar certo demanda profundidade e ndo superficialidade na
compreensdo e na interpretacdo dos fatos.” (FREIRE, 2002/1996, p.33)

Haé outros elementos destacados nessa mesma temdtica que ja foram abordados em

nossa anélise, como a questdo de a professora ser rigorosa €, a0 mesmo tempo, amorosa com

2

as criangas e de a professora ndo esconder o que pensa e sente de seus alunos e alunas. E

" Mixture, streaming e inclusion sio maneiras de organizar as aulas utilizadas em todo o mundo e que vém
sendo estudadas na Europa pelo Centro Especial de Investigagdo em Teorias e Praticas Superadoras de
Desigualdades, da Universidade de Barcelona/Espanha. A primeira delas diz respeito a uma organizagdo
tradicional da aula, ou seja, um/a professor/a para ensinar a todos os alunos e alunas. A segunda, ressaltada no
texto, diz respeito a uma organizacio por nivel de ensino, ou seja, de acordo com as habilidades/capacidades dos
estudantes. J4 a terceira, que até o0 momento vem demonstrando maior &xito académico, refere-se a inclusao de
outras pessoas na sala de aula, como colaboradoras do processo de ensino e aprendizagem.
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preciso destacar, ainda, o fato de a professora favorecer o desenvolvimento do pensamento
critico como um elemento transformador das praticas dialdgicas em sala de aula.

Como ja relatamos, a partir das elaboracdes de Freire, o desenvolvimento do
pensamento critico é uma exigéncia para o didlogo. Nesse sentido, foi muito enriquecedor
aprender com a professora Laura diferentes maneiras de fazer as criancas avangcarem no
conhecimento critico sobre a realidade. E louvével a nosso ver a sua postura com as criangas
diante dos contetidos escolares, fazendo-as sair da curiosidade ingénua, nas palavras de Freire
(2002/1996), para uma curiosidade epistemoldgica, que se coloca alerta diante dos
acontecimentos do mundo, indagadora e atuante.

Gostarfamos de destacar também o repudio a violéncia como um importante elemento
potencializador do didlogo. Mas € importante ter em mente que o entendimento por parte das
criancas de que a violéncia deve ser rechacada depende também, fundamentalmente, da
incorporagdo das palavras pelo exemplo oferecido pela professora, a partir de sua atuacdo no
mundo com as outras pessoas. Como ja destacamos anteriormente, o didlogo, na perspectiva
que aqui abordamos, tem duas dimensdes, a da palavra e a da acdo, e s6 é possivel estabelecer
uma relacdo verdadeiramente dialdgica fundindo-se essas duas dimensdes nas atitudes
empreendidas no mundo.

Quanto ao fato de a professora partilhar responsabilidades e decisdes com as criancas,
saber ouvi-las, garantir a fala de todas elas, respeitando a diversidade e estimulando a
solidariedade, ndo podemos deixar de ressaltar que a vivéncia que essas professoras tém tido
na sala de aula com suas criangas € a de implementar os principios da aprendizagem
dialogica. A tentativa de garantir a fala de todas as criancas refere-se ao principio do didlogo
igualitério, a partir do qual todos merecem ser ouvidos e respeitados em sua fala. O partilhar
responsabilidades e decisdes com as criancas também se encaixa dentro desse principio, pois
as decisdes sao tomadas a partir dos melhores argumentos e ndo da posicdo ocupada pelo
falante.

Respeitar a diversidade refere-se ao principio de igualdade de diferencas, a partir do
qual toda a pessoa tem o igual direito de ser diferente. O principio da solidariedade também
tem sido trabalhado em sala de aula, assim como a dimensao instrumental, bastante ressaltada
pelas criancas. De maneira geral, temos acompanhado um esfor¢o por parte dessas educadoras
em implementar os principios dialogicos diariamente em suas aulas.

Quando a professora exige que todas as criangas tenham aten¢do em sua aula para que
possam aprender e que todas mantenham o material organizado, na verdade estd se

comprometendo com as altas expectativas que depositou nas criancas, trabalhando seriamente
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e com rigor cientifico para que todas elas, sem distin¢do, aprendam os conteudos escolares.
Também em func¢do desse compromisso € que organiza os contetidos de maneira a favorecer o
didlogo na sala de aula.

Quando, porém, a professora chama a atencdo das criancas sem ter em conta seus
motivos estd agindo de maneira autoritdria e anti-dialégica. O mesmo acontece quando a
professora alimenta nas criancas o espirito da competitividade no lugar da solidariedade.
Quando a professora deixa de problematizar os contetidos ensinados ou nao da atencdo as
perguntas feitas pelas criancas porque elas ndo dizem respeito ao conteido que estd sendo
trabalhado, também estd assumindo uma postura nao-dialégica.

No caso desses dois ultimos exemplos, € importante relembrar que a perspectiva
dial6gica implica um posicionamento no mundo, a partir do qual ndo é possivel ser professor
ou professora na neutralidade. Nesse sentido, ndo posso deixar de problematizar os contetidos
de ensino para meus estudantes.

De acordo com Freire (2002/1996), ndo € possivel nem aceitdvel uma posi¢do ingénua
ou neutra de quem estuda e de quem ensina, pois ninguém pode estar no mundo, com o
mundo e com os outros de forma neutra. Nao é possivel estudar e menos ainda ensinar de
forma neutra, descomprometida, como se nada tivéssemos a ver com o mundo do qual
falamos.

Também ndo podemos, como professores ou professoras dialdgicos/as, ignorar as
perguntas que os/as alunos/as nos fazem, desperdicando sua curiosidade sobre o mundo e
sobre os fatos.

Em sua Pedagogia da Autonomia, Paulo Freire (2002/1996) se remete a curiosidade
como um fendmeno vital da humanidade. A curiosidade é um sinal de aten¢do que sugere
alerta. E 0 que nos pde pacientemente impacientes diante do mundo. Nesse sentido, o
desenvolvimento da curiosidade e o trabalho pedagdgico a partir dela € tarefa fundamental do
professor/a. “precisamente porque a promog¢do da ingenuidade para a criticidade ndo se dd
automaticamente, uma das tarefas precipuas da prdtica educativo-progressista é exatamente
o desenvolvimento da curiosidade critica, insatisfeita, indocil.” (p.32)

Wells (2001) também se refere ao fato de que a educagao deva ser realizada em forma
de didlogo sobre questdes de interesse dos/as participantes, pois que devemos procurar
reforcar os conhecimentos nas criangas estimulando seu desejo de compreender e sua
disposicdo a observar, experimentar, ler, escrever e falar sobre o que lhes interessa.

Nio ignoramos, entretanto, que a postura da professora representada pela preocupacio

de ndo responder a todas as perguntas das criancas porque precisa ‘“vencer os conteidos” se
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estabelece, em grande medida, pelo modelo de ensino e curriculo que temos estabelecido nas
escolas, que acaba por engolir a prética educativa em prol de uma eficicia da aprendizagem.

Os outros elementos destacados como obstaculizadores do didlogo na aula referem-se
a aspectos externos a ela, como a possibilidade de vivenciar o didlogo em outros espagos da
escola e de construir redes de apoio ao professorado para o pleno desenvolvimento de seu
trabalho docente.

Evidentemente nao é facil comprometer-se com um trabalho dialégico, nem é possivel
ser um professor ou professora que estabelece o didlogo com os alunos e alunas o tempo todo,
que sé tem atitudes dialégicas e que nunca comete uma incoeréncia. Como vimos
compartilhando ao longo deste trabalho, ha obstdculos de toda ordem fazendo frente a uma
escolha de trabalho dial6gica e democrética.

Contudo, ndo posso afirmar que as professoras participantes dessa pesquisa ora sio
dialdgicas, ora ndo sdo. A escolha por uma atuacdo dialdégica implica um compromisso e, em
decorréncia, uma busca constante. As professoras Laura e Ana Lucia estdo sendo dialdgicas
porque se comprometeram com essa escolha, porque buscam diariamente a coeréncia entre o
que dizem e o que fazem, entre o que ensinam as criancas € o que corporificam com seu
exemplo. Estdo sendo dialdgicas, inclusive, porque sabem de seu processo histérico de busca,
no qual podem refazer-se a cada dia, errando e acertando.

O trabalho dialégico na sala de aula se configura como um constante estar sendo. Uma
tentativa por parte das professoras de estabelecer outras relagdes com o conhecimento, com o
ensino e com os/as alunos/as. Uma relagdo a partir da qual possam aprender tanto quanto
ensinam as criangas, refazendo a si mesmas, o conhecimento com o qual trabalham e o mundo

no qual vivem e atuam.
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7. LIMITES E POSSIBILIDADES DO DIALOGO NO SISTEMA E NO MUNDO DA VIDA -
CONSIDERACOES FINAIS

Entendemos que todas as temadticas apresentadas até o momento, por professoras e
criangas, ainda que com algumas particularidades, referem-se a relacdo dialégica na sala de
aula, algumas mais diretamente e outras nem tanto, mas todas articuladas em torno desta
questao que foi o nosso foco nesta pesquisa.

Ao retomar, portanto, a questdo que orientou essa investigacdo (Quais caminhos
pedagogicos professoras que atuam em escolas que se transformaram em Comunidades de
Aprendizagem constroem para aulas dialogicas?), podemos vislumbrar algumas respostas
e/ou caminhos de atuacao para a pratica docente.

De acordo com as andlises que realizamos em nosso estudo, compreendemos que as
professoras constroem aulas dialégicas de diferentes maneiras, utilizando-se de diversos
instrumentos de ensino e assumindo personalidades bastante particulares. O caminho para o
didlogo se encontra na postura que as professoras assumem diante de sua responsabilidade
social como educadoras, no compromisso com a transformagdo das praticas educativas que
geram desigualdades de direitos, na responsabilidade assumida com a educagdo das criangas,
seja com relacdo a formacgdo cientifica, técnica, e profissional, seja na formacdo moral e de
valores humanos.

Atuando numa Comunidade de Aprendizagem, o percurso que as professoras
escolheram para implementar aulas dialégicas em suas turmas foi e tem sido a busca pelo
desenvolvimento dos principios da aprendizagem dialégica em cada aula, mesmo que nado
tenham plena consciéncia dessa atitude.

Quando, por exemplo, a professora organiza a turma em circulo, sabe ouvir as criancas
e garante a fala de todas elas na sala de aula, estd trabalhando o didlogo igualitdrio. Quando
mantém altas expectativas com relagdo a aprendizagem das criangas e recebe mais pessoas
dentro da sala de aula para potencializar essa aprendizagem estd valorizando a capacidade que
todas as pessoas tém de ensinar alguma coisa e aprender tantas outras, como rege o principio
da inteligéncia cultural.

Na medida em que a professora relaciona as aprendizagens das criangas com
elementos significativos para elas, inserindo-os nas probleméticas do cotidiano no qual as
criangas vivem, estd criando sentido para a aprendizagem de seus alunos e alunas, bem como

quando compartilha com eles e elas as responsabilidades e decisdes sobre a turma. Nessa
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perspectiva, as criancas deixam de se ver como sujeitos passivos, que somente recebem algo
do professor ou professora, para se enxergarem como sujeitos que atuam no mundo em que
vivem, falando, argumentando, escolhendo, decidindo.

A professora trabalha a solidariedade quando a estimula entre as criangas, no lugar da
politica da competitividade. Quando dialoga sobre os contetidos de ensino e também sobre os
muitos aspectos da vida humana, favorecendo o desenvolvimento do pensamento critico esté
agindo em prol da transformagdo dos/as estudantes e, ao repudiar qualquer ato de violéncia na
sala e aula, demonstrando que respeita a diversidade de seus alunos e alunas, estd
desenvolvendo a igualdade de diferengcas com as criangas.

Em suas intervengdes junto aos/as estudantes, para que aprendam os conteidos de
ensino; quando ensina mais de um tipo de letra as criangas em processo de alfabetizacdo; e
quando organiza os conteidos de maneira a favorecer a aprendizagem e o didlogo na sala de
aula estd possibilitando a cada estudante que desenvolva a dimensdo instrumental da
aprendizagem, imprescindivel a sua atua¢do no mundo.

De diversas maneiras e com muitos exemplos as professoras participantes dessa
pesquisa nos mostraram os caminhos que tém construido para o desenvolvimento de aulas
dialégicas em Comunidades de Aprendizagem. Certamente ndo sido receitas, prescri¢oes
prontas de como cada professor ou professora deve atuar, mas servem de orientagdo
aqueles/as que partilham da mesma idéia de ensino e aprendizagem.

De toda maneira, cabe lembrar que no decorrer da investigacdo nido encontramos
apenas aspectos relacionados diretamente a sala de aula e a atuagc@o das professoras para o
desenvolvimento do didlogo. Deparamo-nos também com elementos ligados a instituicdo
escola, a atuacdo da direcdo e equipe pedagdgica, as propostas dos 6rgdos publicos e de
governo, as situagdes materiais € objetivas nas quais vivem as criancas e as professoras etc.

Esse quadro complexo e repleto da presenca de diferentes esferas da sociedade e da
vida representa, assim como o compreendemos, a idéia de que a escola €, ao mesmo tempo, a
vida cotidiana pela qual somos responsdveis e a vida do sistema, a qual raras as vezes
conseguimos controlar. Partindo das perspectivas de Habermas, Giddens e Beck, tal como
apresentamos no inicio deste trabalho, compreendemos a sociedade e, em decorréncia,
também a escola, simultaneamente como sistema e mundo da vida, como agéncia humana e
estrutura.

Nesse sentido, os obstdculos e os elementos transformadores que se colocam a prética
dial6gica na sala de aula dizem respeito tanto ao sistema quanto ao mundo da vida, podendo

ser enquadrados tanto dentro das instituicdes, nas quais estdo postos 0s mecanismo de



215

controle, quanto nos complexos de agdo estruturados comunicativamente a partir das
experiéncias de cada pessoa. Entendemos, assim, que uma andlise que aponte a perspectiva
dial6gica na sala de aula a partir das categorias sistema e mundo da vida permite visualizar
com maior precisdo aqueles elementos que dizem respeito as instituicdes e aos Orgaos
publicos e aqueles que dizem respeito as pessoas € as suas praticas cotidianas para, a partir
dessa identificacdo, poder orientar acdes que transformem os elementos obstaculizadores em
elementos que potencializem o trabalho das professoras e também da escola numa perspectiva
dialégica.

Dessa forma, apresentamos a seguir um quadro que tem a pretensdo de sintetizar as
andlises apresentadas anteriormente, ou seja, um quadro que apresenta todos os elementos
vivenciados e relacionados com a aprendizagem dialdgica, em sala de aula, apontados por
professoras e criancas, distribuidos em elementos transformadores e obstaculizadores, e

dentro das categorias sistema e mundo da vida.

Quadro XXXI: A perspectiva dialégica na Comunidade de Aprendizagem Monte Alegre a

partir das categorias sistema e mundo da vida

SISTEMA

MUNDO DA VIDA
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® A entrada das criancas mais cedo na escola
(com seis anos)- aparece duas vezes

® Ter reunido entre pares com mais freqiiéncia

®Melhora da atuag@o da equipe pedagdgica

®Nimero adequado de alunos/as na sala de aula

®A formacdo na universidade (ACIEPE) em
conjunto com outras Comunidades de
Aprendizagem

®Conseguir melhores resultados com a

implantacdo do sistema de nove anos de

ensino

® Relacionar a aprendizagem da leitura e da
escrita com elementos que sejam significativos
para as criancas- aparece duas vezes

e Estabelecer relacdo entre a leitura e a escrita e
os acontecimentos e fatos da vida cotidiana-
aparece duas vezes

¢ Organizar a sala em circulo- aparece duas
vezes

e Favorecer a aprendizagem instrumental
mantendo altas expectativas de aprendizagem
com relacdo as criancas- aparece duas vezes

e Ter em conta que as relagdes afetivas niao
substituem a aula, que € o mais importante para
a aprendizagem das criangas

e Ser rigorosa e, a0 mesmo tempo, amoroso/a-
aparece duas vezes

e Ndo esconder das criancas o que se pensa
sobre elas

¢ Dizer o que sente as criancas

e Apontar os problemas e também as melhoras
de cada aluno/a

e Conversar ndo s6 sobre o conteido de ensino,
mas também sobre a formacdo humana como
um todo- aparece trés vezes

e Favorecer o desenvolvimento do pensamento
critico- aparece duas vezes

e Repudiar qualquer ato de violéncia.

e O didlogo na sala de aula estabelece a
confianca- aparece duas vezes
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¢ O didlogo possibilita uma relacdo mais sincera
entre professor(a) e criangas

¢ O didlogo forma as criangas e transforma os
adultos

e Corrigir os erros dos alunos/as € ser dialégico-
aparece duas vezes

e Nao adequar o conteddo as criangas, mas
ensinar-lhes tudo.- aparece duas vezes

¢ A professora explicar o que as criangas
precisam fazer- aparece quatro vezes

¢ A professora ajudar as criangas nas atividades
(intervencdo)- aparece duas vezes

¢ Os momentos de contacdo de histdrias-
aparece trés vezes

e Ter mais pessoas ajudando na sala de aula-
aparece duas vezes

e Resgatar conhecimentos que as criancas ja
tém para a aprendizagem de novos- aparece
duas vezes

e A aprendizagem de outros tipos de letras,
como a de forma mintiscula

¢ Tomar decisdes coletivamente com a turma

e Partilhar as responsabilidades com as
criancas- aparece duas vezes

¢ Querer que todas as criancas prestem atencio
as explicacdes

e Exigir material limpo e organizado de
todos/as, inclusive dos meninos

e Quvir com atencdo a fala de cada criancga-
aparece duas vezes

¢ Demonstrar respeito a diversidade de cada
crianca e estimular a solidariedade entre elas-
aparece duas vezes

e Garantir a fala de todas as criangas dentro da
sala de aula

¢ Organizar os contedidos numa seqiiéncia, de
forma a favorecer o didlogo- aparece duas
vezes

¢ A aprendizagem por meio de jogos;

¢ A aprendizagem da solidariedade
proporcionada pelos jogos

e Ter muitas e variadas atividades durante as
aulas- aparece duas vezes

e A professora preparar as atividades fora do
horério de aula

e Ter atividades de escrita desafiadoras-
aparece duas vezes;

e A professora sempre explicar o que tem que
ser feito- aparece duas vezes

¢ Ter sempre tarefa para fazer em casa;

e Poder ler livros na sala de aula

¢ O dominio que as professoras vém ganhando
sobre a concepcdo de Aprendizagem Dialdgica
a partir da vivéncia

¢ O maior conhecimento sobre aprendizagem
dialégica gerado pela participacio nesta
pesquisa- aparece duas vezes

* A mudanga de postura e do olhar das
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professoras dentro da sala de aula- o esfor¢co de
viver Comunidades de Aprendizagem todos os
dias em sala de aula- aparece trés vezes

¢ O entendimento, por parte das professoras, de
que a escola ndo é um espaco fechado, mas
muito mais amplo

e A percepcdo, por parte das professoras, que
diferentes metodologias contribuem com
diversos instrumentos para a aprendizagem das
criangas- aparece trés vezes

® A vivéncia crescente do didlogo em sala de
aula- aparece duas vezes

e A tentativa, por parte de professoras mais
experientes e em formacdo permanente, de
contribuir para a formagdo das demais sobre as
concepcdes de Comunidades de Aprendizagem
¢ Identificacdo das professoras com o trabalho
realizado em Comunidades de Aprendizagem-
aparece trés vezes

e A nitida mudanga da escola desde 2006,
quando o Comunidades de Aprendizagem foi
implementado, dando inicio a atividades
centrais, como Biblioteca Tutorada e Grupos
Interativos- aparece trés vezes

e A melhora proporcionada ao trabalho do
professor/a com a participagdo de mais pessoas
colaborando na sala de aula- aparece duas
vezes

e A melhora na aprendizagem das criangas
devido a participag@o de pessoas colaboradoras
nas salas de aula- aparece duas vezes

® A participagdo e o envolvimento das criangas
com a proposta de Comunidades de
Aprendizagem

® Perceber a evolucdo das criancgas e a melhora
na aprendizagem, ano apds ano- aparece duas
vezes

¢ O novo dnimo para o trabalho em prol da
qualidade de ensino este ano

e Iniciar o trabalho na escola tendo bons
resultados

¢ A transformacdo da escola em C.A como fator
favorecedor do didlogo na sala de aula- aparece
trés vezes

e O trabalho desenvolvido na Biblioteca
Tutorada no ano de 2008

e Numero muito grande de faltas dos alunos
e Chegada e saida constantes de alunos
durante o ano letivo

e Ter a imposicdo, por parte de 6rgaos
governamentais, de uma tnica metodologia

¢ Solicitagdo de um conhecimento instrumental
ndo ensinado- aparece duas vezes

e “Fingir” que as criangas ndo-alfabetizadas
sabem ler e escrever- aparece duas vezes

e Chamar a atencdo das criangas sem saber ou
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para trabalhar na sala de aula- aparece cinco
vezes
e Nio ter outras variedades de aulas, como
musica e danga
¢ O apoio oferecido aos alunos/as fora da sala
de aula
e A professora ndo vivenciar o didlogo nos
outros espacos da escola — aparece duas
vezes

®Ndo ter uma equipe da mesma série para
trocar experiéncias
¢ A inclusdo de criangas com necessidades
especiais na rede regular de ensino tal como
vem sendo feita
e O pouco conhecimento, por parte das
professoras, sobre o que é o didlogo e a
aprendizagem dial6gica- aparece duas vezes
o A falta de didlogo vivenciada no inicio do
processo de transformacao — impossibilidade
de escolha dos/as professores/as que
assumiram a escola- aparece duas vezes
¢ A falta de entendimento por parte da direcdo
e coordenacdo da escola sobre o Comunidades
de Aprendizagem e sua relagdo com as
metodologias e a conseqiiente falta de didlogo
com o professorado
¢ O prejuizo sofrido pelos alunos por conta da
falta de didlogo entre coordenacdo/direcio e
professorado
e A falta de didlogo sobre o assunto com as
esferas maiores (rede municipal e Secretaria)-
imposi¢do de uma metodologia
¢ A imposi¢do de modelos para as atividades
desenvolvidas em Comunidades de
Aprendizagem realizada pelo grupo da
universidade

entender seus motivos

e A professora brigar e gritar com as criangas-
aparece duas vezes

® As criangas nio receberem ajuda da
professora para realizar as atividades- aparece
duas vezes

® As criangas copiarem as respostas das
atividades- aparece duas vezes

e Ter alguns problemas de comportamento na
sala de aula- aparece trés vezes

¢ Nio ensinar os conteidos de acordo com as
necessidades dos alunos/as (ex: letra cursiva)-
aparece duas vezes

e As criangas entenderem que devem ouvir e
respeitar somente o professor/a da turma

e Fomentar o espirito de competitividade e ndo
de solidariedade entre as criancas

e Jgnorar as perguntas feitas pelos estudantes
(as que ndo se referem diretamente ao contetido)
e Ndo problematizar as questdes/contetidos
trabalhados- aparece duas vezes

¢ Os limites do didlogo com as criangas

¢ As criangas fazerem bagunga durante as aulas-
aparece duas vezes

e Alguma crianga ndo saber as regras da turma
ou o conteudo que ja foi ensinado

¢ A dificuldade em escrever com letra de mao-
aparece duas vezes

¢ A idéia de que a dltima decisdo é sempre da
professora

¢ A dificuldade para fazer a licdo de casa

¢ O fato de que, mesmo a professora ensinando,
algumas criancgas ndo aprendam

¢ A idéia que ainda existe na escola de que o/a
professor/a é aquele/a que transmite o
conhecimento

e O entendimento equivocado existente na
escola sobre metodologia e concepcao de ensino
e de aprendizagem

e O  prejuizo em  Comunidades de
Aprendizagem causado pela separagdo entre
os/as professores/as de acordo com a
metodologia adotada

¢ A relacdo equivocada que vem sendo feita na
escola entre Comunidades de Aprendizagem e
construtivismo

¢ A dificuldade de agir dentro da escola frente a
imposi¢do do sistema

® A sensagdo das professoras de que a escola
ndo €, de fato, uma Comunidade de
Aprendizagem- aparece duas vezes

® A pouca participagdo do professorado para
levar a cabo a proposta de Comunidades de
Aprendizagem na escola- aparece duas vezes

¢ O desanimo por parte das professoras que
estao a frente do trabalho por se sentirem
sozinhas e sem apoio- aparece duas vezes

e A falta de conhecimento e formacio em
Comunidades de Aprendizagem, tanto para o

218



woOo-H42mZmerm

VwmIOUPDPPN—-MPCO>»-A0LmO

professorado mais antigo quanto para o que
ingressou na escola recentemente- aparece
duas vezes

¢ Nao ter podido escolher pela transformacao da
escola em uma Comunidade de Aprendizagem

¢ O desdnimo pela transformacdo da escola-
aparece duas vezes

e Ter pouco tempo para preparar as atividades
da sala de aula- aparece duas vezes

¢ Nio conseguir cumprir os prazos da escola

® Pouca possibilidade de participacdo nas
atividades da escola atualmente- aparece duas
vezes

¢ Sensacdo de recomeco na escola

e Falta de atuacdo da equipe de professores/as
enquanto grupo de uma C.A- aparece duas
vezes
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Quadro XXXII: Sintese sobre a perspectiva dial6gica na Comunidade de Aprendizagem

Monte Alegre a partir das categorias sistema e mundo da vida

SISTEMA

MUNDO DA VIDA TOTAL

Elementos

Transformadores 7

96 103

Elementos

Obstaculizadores 21

54 75

Como pudemos ver nos quadros anteriores e agora ainda com maior clareza, os

aspectos que se apresentam como elementos transformadores, ou seja, que aproximam as

professoras e a escola de uma prética de didlogo na sala de aula, dizem respeito, quase que

exclusivamente, ao mundo da vida, ou seja, as prdticas de vida cotidiana das pessoas que

formam essa escola e as percep¢des de mundo que elas foram construindo a partir de todas as

suas vivéncias.
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Ja os elementos destacados como obstaculo apresentam-se em grande medida também
dentro da categoria mundo da vida, mas destacam-se consideravelmente na esfera do sistema.

A andlise que fazemos a partir dessa categorizacdo, que apresenta apenas sete
elementos transformadores dentro da esfera do sistema, enquanto foi possivel destacar
noventa e seis desses elementos na categoria do mundo da vida, € a quase auséncia do sistema
no que diz respeito a potencializar as praticas de ensino e aprendizagem e a atuacdo dos/as
professores/as na sala de aula. Praticamente todos os elementos transformadores, que atuam
nesse sentido, encontram-se situados no mundo da vida.

Por outro lado, os elementos obstaculizadores enquadrados dentro da categoria do
sistema, embora também aparecam em nimero menor de ocorréncia nos dados (vinte € um),
em comparacdo com aqueles destacados a partir do mundo da vida (cinquenta e quatro),
apresentam-se, no nosso entendimento, como os mais danosos para a perspectiva dialégica na
sala de aula, uma vez que nao dependem diretamente da vontade pessoal e profissional dos
sujeitos que atuam na escola.

Percebe-se, a partir dessa andlise, o processo de colonizacdo do mundo da vida pelo
sistema, assim como indicava Habermas em suas elaboracdes. Os dados apontam que a
atuacdo do sistema ndo sé ndo tem favorecido a dialogicidade na sala de aula, como tem
atuado para que ela ndo ocorra. De outro lado, os dados também evidenciam as conquistas
vivenciadas na escola e nas aulas pela resisténcia e organizacao dos sujeitos que interagem a
partir de um mundo da vida.

O universo do mundo da vida, enquanto horizonte a partir do qual os agentes
comunicativos se movem fica, em partes, delimitado pelas mudancas da estrutura da

sociedade, mas também se transforma a medida que se produzem essas mudancas.

A escola, enquanto instituicdo da modernidade, nasceu a partir da
perspectiva do sistema e acabou por consolidar-se segundo os ditames da
racionalidade econdmica e administrativa, que imperam na sociedade
capitalista. Seu funcionamento, porém, necessita do entendimento entre
diferentes partes (dire¢do, professorado, familiares, alunos, etc.) para
coordenagdo da agdo que corresponda efetivamente a sua funcdo: a de
desenvolver o processo de educacdo e formacdo das pessoas. Assim,
coexistem na escola sistema e mundo da vida. (GABASSA & MELLO,

2007)

A tarefa que se coloca para cada professor, professora, escola e comunidade de
maneira geral, que queira desenvolver uma educacgao dialdgica, diz respeito a duas dimensdes:

primeiro o fortalecimento, por meio do didlogo e da busca de entendimento, dos elementos
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transformadores que se cruzam no mundo da vida e que respondem pela rotina e pelo
cotidiano no qual vivemos; e segundo, a reivindica¢do ao sistema, do compromisso com a
parte de responsabilidade que lhe cabe para o desenvolvimento de aulas mais igualitdrias,
democraticas e dialdgicas.

Esse compromisso com a transformacgdo das préticas escolares estd presente também
nesta pesquisa, uma vez que concebemos a constru¢do do conhecimento enquanto uma
responsabilidade com a diminuicdo das desigualdades educativas e sociais, as quais nos
esforcamos em descrever e analisar.

Em decorréncia desse comprometimento, exigéncia também da escolha metodoldgica
que fazemos nesse trabalho, apresentamos uma lista de recomendacdes e indicagdes para
melhorias a partir da temdética estudada. Sao indicacdes que foram elaboradas com as
participantes da pesquisa e também com as criancas e que se estendem ao governo municipal
de ensino, a direcdo e coordenacdo da escola e as praticas de sala de aula exercida pelas
professoras.

Fazemos essas indicagdes com base nas falas e argumentagdes apresentadas ao longo de
cada pardgrafo comunicativo analisado no decorrer do estudo e tendo em mente os elementos

obstaculizadores que, segundo os/as participantes da pesquisa, precisam ser modificados.

Ao governo do municipio:

® Que as atividades centrais de Comunidades de Aprendizagem possam ser levadas a cabo
na escola pelas pessoas da propria comunidade;

® Que sejam oferecidos mais cursos de formacdo continuada e de boa qualidade para o
professorado;

® Que todas as escolas desenvolvam uma proposta de trabalho bem definida e articulada;

¢ Quando hd uma remocdo de professores em grande nuimero em escolas que sdo
Comunidades de Aprendizagem, que os professores(as) novos possam escolher pela proposta
e viver a sensibilizacdo completa, num curso de 30 horas, mas que se garanta no processo de
atribuicdo de aulas o conhecimento por parte do professorado sobre as escolas que sdo
comunidades de aprendizagem e sua proposta, para que possam fazer sua escolha a partir do

trabalho desenvolvido pela escola;
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¢ Que haja o estabelecimento de um didlogo com as Comunidades de Aprendizagem e
aprofundamento na perspectiva dessa proposta educativa;

e Que ndo seja imposta aos professores e a escola uma metodologia (conjunto de
instrumentos) de ensino;

e Que se avance da concepgdo significativa de aprendizagem para uma concepcdo de
aprendizagem dialdgica.

® Que se garanta ao professorado melhores condi¢des de trabalho e carreira.

A equipe da universidade:

® Que sejam oferecidos mais cursos de formagdo continuada e de boa qualidade para o
professorado;

¢ Quando hd uma remocdo de professores em grande nuimero em escolas que sdo
Comunidades de Aprendizagem, que os professores(as) novos possam viver a sensibilizacdo
completa, num curso de 30 horas;

® Que o grupo da universidade também ndo imponha um “modelo” de Comunidades de

Aprendizagem, mas que se guie pelos principios gerais nos momentos de formacao.

A equipe de direcio e coordenacio da escola:

¢ Uma formacao mais apropriada para o professorado;

¢ Que haja mais momentos de formagao em Comunidades de Aprendizagem, inclusive para
que as aulas sejam mais dialdgicas;

e Que as formacgdes sejam realizadas em HTPC, considerando-se as necessidades do
professorado;

® Que o planejamento semanal seja pensado de maneira a ser mais efetivo;

® Que a escola ofereca outras variedades de aulas: musica, danga, etc.;

® Que todas as professoras da escola possam ler textos sobre o didlogo e a aprendizagem
dialégica em momentos de formacao;

¢ Que a direcdo e coordenacdo da escola tenham claros os principios que norteiam o

Comunidades de Aprendizagem e que possam orientar o professorado a partir deles;
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® Que se tenha momentos de esclarecimento para o professorado sobre os principios da
aprendizagem dialégica e sobre o fato de que em Comunidades de Aprendizagem cabem
todas as metodologias;

¢ Formacgdo permanente (uma vez ao més pelo menos) em aprendizagem dialégica para
professores/as e funciondrios da escola, em horario de trabalho. Se ndo for possivel em HTPC,
que se organize a participacao de voluntdrios num dia durante a semana;

e Esclarecimento na escola sobre o que é metodologia e o que é concepg¢do de ensino e de
aprendizagem,;

e Estudo para esclarecimento da relacio que vem sendo feita entre Comunidades de

Aprendizagem e Construtivismo.

As professoras da escola:

® Que as atividades de sala de aula sejam planejadas para que tenham sentido para os
alunos(as);

® Que a equipe de professores(as) se comporte como grupo e que todo o grupo viva uma
Comunidade de Aprendizagem:;

® Que ndo sejam feitas “adequagdes” para as criancas de grupos desfavorecidos. Que seja
ensinado tudo o que € necessario aprender;

® Que a professora ndo grite com as criangas;

® Que todas as criangas saibam escrever com letra de mao;

® Que a professora tenha ajuda na sala para poder ensinar a todas as criancas;

® Que a professora ajude as criancas na realizacao das tarefas;

® Que todas as pessoas assumam o Comunidade de Aprendizagem na escola e que, cada

qual, na sua funcdo, possa contribuir para a melhoria do trabalho na escola;

~

As Criangas

® Que as criangas ajudem umas as outras a aprender as regras e os contetidos também;
¢ Que as criangas ndo facam bagunca durante as aulas;

® Que todas as criangas saibam as regras da sala e o contetido;
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® Que as criangas ndo copiem as respostas das atividades dos colegas.

As recomendagdes e indicagdes para melhorias apresentadas nos mostram que a
problemadtica do didlogo na sala de aula ndo depende, exclusivamente, dos professores/as e
alunos/as envolvidos diretamente no cotidiano das classes. Em grande medida é a relacdo
entre esses professores e professoras e seus alunos que possibilita uma aprendizagem
dialdgica, assim como a concep¢do de educacdo e de sujeito que o professor/a carrega
consigo, as suas expectativas em relacao aos alunos e alunas, a forma como lida com o ensino
dos conteudos, a postura que assume em sala de aula, os estimulos que oferece aos seus
estudantes e a maneira com que se coloca, enquanto sujeito, na relagao que estabelece com os
alunos e alunas.

No decorrer deste estudo pude compreender que ndés somos como professores e
professoras o resultado de nossas apostas. O compromisso politico que temos com o mundo e
com a escola ndo advém de nossas técnicas, por isso a escolha dialégica ndo implica uma
metodologia de ensino, mas efetivamente uma escolha. Uma escolha pessoal e também
profissional de cada professor e professora.

Porém, € igualmente responsavel pelo estabelecimento do didlogo na sala de aula a
postura assumida pela direcdo e coordenacdo da escola quanto ao trabalho que deve ser
desenvolvido na institui¢do, as escolhas politicas de atuacdo da escola e de relagdo da equipe
diretiva com o professorado e demais funciondrios. A relacdo dialégica em sala de aula
implica uma gestdo democrética e participativa da escola. Exige o estabelecimento do didlogo
em todos os ambitos em que a escola atua: na sua relacdo com o corpo docente, com o0s
demais funciondrios, com as familias das criancas, com os moradores e moradoras do bairro e
com as proprias criangas.

Nessa direcdo, € imprescindivel dizer que a escolha pela proposta de Comunidades de
Aprendizagem nao garante, por si s6, um trabalho dialégico. Tampouco garante, como foi
possivel acompanhar através dos dados desta pesquisa, a auséncia de problemas e conflitos na
escola. O que foi possivel perceber ao longo da investigacdo € que essa Comunidade de
Aprendizagem a qual nos dedicamos ao longo do trabalho apresenta contradi¢des aparentes e
vive dilemas cotidianamente no trabalho da escola. H4 uma escolha que precisa ser feita todos
os dias, que nem sempre € feita por todo mundo, nem sempre a0 mesmo tempo e nem sempre
na mesma intensidade. Viver uma Comunidade de Aprendizagem € lidar com essas questdes a
cada dia, sem desanimar na busca da melhoria da qualidade de ensino e da convivéncia na

escola, sem abrir mao da oportunidade de viver o didlogo.
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Desse ponto de vista, o estabelecimento dessa vivéncia na sala de aula depende
também da atuacdo dos governos e 6rgdos publicos que dirigem a educagdo. De diretrizes
claras quanto a proposta educativa implementada, de curriculo definido em parceria com as
escolas e comunidades, de liberdade ao corpo docente quanto as suas escolhas metodoldgicas
e atuacdo em sala de aula. De responsabilidade no oferecimento de uma educacdo de
qualidade e igualitdria, que centre seus esforcos mais nos resultados académicos dos
estudantes do que na explicagdo do processo de aprendizagem. Depende de um governo
comprometido com as mudancas necessarias para a constru¢do de uma igualdade educativa e
social.

Sendo assim, nos parece pertinente questionar: a formacdo de professores/as tem sido
pensada numa perspectiva dialégica? Em que medida as politicas de formagdao de
professores/as englobam a concepgdo dialdgica e em que medida se distanciam dela? Como
poderia ser pensada uma formagdo continuada mais efetiva para o professorado, que
realmente os auxiliasse com o cotidiano da sala de aula? Como as politicas publicas
relacionadas a educagdo favorecem a dialogicidade na aula e na escola? Quais os obstaculos
que as equipes diretivas das escolas tém encontrado para o estabelecimento do didlogo e de
uma gestdo democratica na escola? Como poderiamos pensar a elaboracdo de um curriculo
dialogado nas comunidades de aprendizagem e em outras escolas?

H4 muitas perguntas e possiveis pesquisas que merecem ser feitas dentro da
problematica do didlogo na escola. Investigacdes que possibilitem avancar na constru¢ao do
conhecimento acerca da dialogicidade, dos processos de ensino e aprendizagem, das
condi¢Oes de trabalho na carreira docente etc.

Estudos que tenham como ponto de partida o reconhecimento de que o processo
dial6gico em sala de aula € tdo complexo quanto possivel e necessario. De que a escola, se
pretende se manter e realmente interferir na sociedade que se coloca atualmente,
possibilitando aos seus estudantes a oportunidade de uma formagdo mais completa para
atuacdo no mundo, precisa fazé-lo por meio do didlogo. De que as professoras e professores,
se desejam uma aula mais participativa na qual os/as estudantes se envolvam e aprendam
mais, ndo podem prescindir do didlogo para essa transformacao. O reconhecimento, enfim, de
que a relagcdo dialégica instaura nas sociedades, escolas e pessoas a possibilidade de melhores

escolhas para si e para 0 mundo que se quer ter.
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ANEXOS
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ANEXO 1

Parecer Conselho de Etica UFSCar
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ANEXO IT

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido para professoras, criancas e familiares
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Termo de Consentimento Livre e Esclarecido para as professoras

1. Vocé estd sendo convidado para participar da pesquisa “Comunidades de Aprendizagem: a
construgdo da dialogicidade na sala de aula”, desenvolvida pela pesquisadora Vanessa Gabassa,
dentro do curso de doutorado pelo Programa de Pds-graduacdo em Educacdo da Universidade
Federal de Sao Carlos, em comum acordo com a Secretaria Municipal de Educacao e Cultura de Sao
Carlos e a EMEB Monte Alegre. A pesquisa tem financiamento da FAPESP e faz parte de uma
pesquisa maior intitulada ““Comunidades de Aprendizagem: aposta na qualidade da aprendizagem,
na igualdade de diferencas e na democratizagdo da gestéo da escola”, financiada pela FAPESP e
CNPg .

2. Voce foi selecionada por pertencer a Comunidade dessa escola, mais especificamente por ser
uma professora desta escola. Sua participacdo ndo € obrigatdria.

3. A qualquer momento pode desistir de participar e/ou retirar seu consentimento.

4. Sua recusa ndo trard nenhum prejuizo em sua relacdo com a pesquisadora ou com a
instituicao.
A pesquisa pretende identificar quais caminhos pedagogicos professoras que atuam em
escolas que se transformaram em Comunidades de Aprendizagem constroem para aulas

dialogicas. Sua participacdo na pesquisa envolverd observagdo em sua sala de aula,

entrevistas individuais e em grupo. A pesquisa no geral tem como objetivos:

e [dentificar dentre as abordagens de ensino, compiladas pela Didatica como as mais
relevantes na histéria da educag@o escolar, aquelas que apresentem maior nimero de
elementos que possam favorecer praticas de aprendizagem dialégica em aula,
descrevendo e ressaltando tais elementos;

e Comparar as abordagens de ensino selecionadas (referentes ao objetivo 1) com os
principios da aprendizagem dialdgica;

e Descrever e analisar préticas ocorridas na sala de aula de trés professoras de escola
que € Comunidade de Aprendizagem, buscando identificar a presenga de processos
dialégicos.

e Identificar e analisar junto as trés professoras as angustias, aprendizagens, criacdes e
demandas que se colocam em suas salas de aula pelo fato de sua escola ser uma
Comunidade de Aprendizagem.

e [dentificar e analisar junto a trés criancas de cada turma acompanhada as
caracteristicas das aulas de sua turma que mais gostam e aquelas que devem ser
melhoradas ou modificadas.

5. Sua participacdo nesta pesquisa consistird em responder a questdes em entrevistas individuais
e em grupo, e participar de situac¢des que estardo sendo observadas pela pesquisadora.
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Os riscos relacionados com sua participacdo sdo: cansaco em funcdo das situagdes de
entrevista e observacao.

Os beneficios relacionados com a sua participagdo sdo: espago para expor o que pensa sobre o
andamento das aulas e poder colaborar para que haja melhoria do convivio e da aprendizagem
na sala de aula.

As informacOes obtidas através dessa pesquisa serdo confidencias e asseguramos o sigilo
sobre a sua participagao.

Os dados ndo serdo divulgados de forma a possibilitar sua identificagdo: seu nome serd
trocado por um inventado (vocé mesma poderd dizer um nome para ser 0 seu na pesquisa).

Vocé receberd uma copia deste termo onde consta o telefone da pesquisadora, podendo tirar
suas duvidas sobre o projeto e a sua participac@o, agora ou a qualquer momento.
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Termo de Consentimento Livte e Esclarecido para as criangas e seus tesponsaveis

1. Seu filho(a) esta sendo convidado para participar da pesquisa “Comunidades de Aprendizagem: a
construcdo da dialogicidade na sala de aula”, desenvolvida pela pesquisadora Vanessa Gabassa, dentro do
curso de doutorado pelo Programa de Pés-graduacio em Educacio da Universidade Federal de Sio
Carlos, em comum acordo com a Secretaria Municipal de Educag¢ido e Cultura de Sdo Carlos e a EMEB
“Monte Alegre”. A pesquisa tem financiamento da FAPESP.

2. Ele(a) foi selecionado por pertencer a Comunidade dessa escola, mais especificamente por set
estudante numa sala de aula na qual a professora esta participando desta pesquisa. A participacdo dele(a)
nao é obrigatéria.

3. A qualquer momento ele(a) pode desistir de participar e vocé também pode retirar seu
consentimento.
4. Sua recusa ou de sua crianga ndo trard nenhum prejuizo em sua relagio (ou dela) com o

pesquisador ou com a institui¢ao.

5. A pesquisa pretende identificar quais caminhos pedagodgicos professoras que atuam em
escolas que se transformaram em Comunidades de Aprendizagem constroem para aulas
dialogicas. A patticipacio de seu filho(a) na pesquisa envolveri entrevistas em grupo. A pesquisa no
geral tem como objetivos:

. Identificar dentre as abordagens de ensino, compiladas pela Didatica como as mais relevantes na
histéria da educacio escolar, aquelas que apresentem maior numero de elementos que possam favorecer
praticas de aprendizagem dial6gica em aula, descrevendo e ressaltando tais elementos;

. Comparar as abordagens de ensino selecionadas (referentes ao objetivo 1) com os principios da
aprendizagem dialogica;

. Descrever e analisar praticas ocorridas na sala de aula de trés professoras de escola que ¢
Comunidade de Aprendizagem, buscando identificar a presenga de processos dialogicos.

. Identificar e analisar junto as trés professoras as angustias, aprendizagens, criagdes e demandas
que se colocam em suas salas de aula pelo fato de sua escola ser uma Comunidade de Aprendizagem.

. Identificar e analisar junto a trés criangas de cada turma acompanhada as caracterfsticas das aulas
de sua turma que mais gostam e aquelas que devem ser melhoradas ou modificadas.

0. A participacdo de seu filho(a) nesta pesquisa consistird em responder a questdes em grupos de
discussdo comunicativos.

7. Os riscos relacionados com sua participagdo sdo: cansaco em fungdo das situacoes de entrevista
em grupo e das situagoes de filmagens.

8. Os beneficios relacionados com a sua participacdo sdo: espago para expor as preocupagdes com
relacdo as aulas e poder colaborar para que haja melhoria do convivio na escola e de aprendizagem por
todos.

9. As informacdes obtidas através dessa pesquisa serdo confidencias e asseguramos o sigilo sobre sua
participacdo.
10. Os dados nao serdo divulgados de forma a possibilitar a identificagio de seu filho(a): ele(a)

recebera um numero de identificacdo e seu nome serd trocado por um inventado (ele(a) mesmo podera
dizer um nome para ser 0 seu na pesquisa).
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11. Vocé recebera uma copia deste termo onde consta o telefone e o endereco do pesquisador
principal, podendo tirar suas davidas sobre o projeto e a participagdo de seu filho(a), agora ou a qualquer
momento.

Vanessa Gabassa
Fone: 33075019

Declaro que entendi os objetivos, riscos e beneficios da participagao de meu filho(a) na pesquisa e
concordo que ele(a) participe.

O pesquisador me informou que o projeto foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa em
Seres Humanos da UFSCar que funciona na Pr6-Reitoria de Pés-Graduagiao e Pesquisa da
Universidade Federal de Sdo Carlos, localizada na Rodovia Washington Luiz, Km. 235 - Caixa
Postal 676 - CEP 13.565-905 - Sao Carlos - SP — Brasil. Fone (16) 3351-8110. Enderego eletrénico:
cephumanos@powet.ufscat.br

Local e data

Sio Carlos,

Assinatura do/a participante (sujeito da pesquisa)

Assinatura do/a responsavel pelo participante
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APENDICES
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APENDICE I

Roteiro — Relatos Comunicativos: professoras
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Roteiro relato comunicativo: o dialogo na sala de aula

Observacoes importantes:

Inicio:

- Deixar claro para a professora que o objetivo desta pesquisa € compreender como
se constrdi uma aula dialogica a partir do projeto Comunidades de Aprendizagem.

- E importante considerar: os pensamentos, as reflexdes, as formas de atuar, de
viver e resolver situagdes concretas na vida cotidiana das pessoas participantes.

Término:

- Depois de se fazer o relato, perguntar para a pessoa participante quais as relagdes
que ela faz sobre o objeto deste estudo (Grupos Interativos)

- Retomar os eixos abordados e conversar sobre quais propostas, melhorias é
possivel sugerir para estes eixos

- Apés transcricao do relato, voltar para a pessoa os dados da coleta.

Guia para o relato:

1) Comente sobre a sua trajetéria escolar

2) Fale sobre o0 seu ingresso na carreira docente

3) Conte um pouco da sua rotina nos dias de hoje

4) Fale sobre como é o seu trabalho nesta escola

5) Relate sobre os colegas de trabalho (a equipe escolar)
6) Comente sobre a sua sala de aula

7) Comente sobre o didlogo na sala de aula: como ele aparece, em que momentos,
como ajuda na constru¢do do conhecimento...

Obs: ao final, conversar sobre tudo o que foi relatado. Apontar propostas/ melhorias
para os assuntos que foram abordados.
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APENDICE II

Roteiro — Grupo de Discussao: professoras
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Roteiro — Grupo de Discussao Professoras (29/06/2009)

® Participantes: trés professoras da escola

» Apresentacdo as professoras da questdo de pesquisa: Como professoras que atuam em
escolas que se transformaram em Comunidades de Aprendizagem constroem caminhos
pedagdgicos para aulas dialdgicas?

Destaque para o objetivo de pesquisa:
® Analisar junto as professoras as angustias, aprendizagens, criagdes e demandas que se

colocam em suas salas de aula pelo fato de sua escola ser uma Comunidade de
Aprendizagem.

» Leitura do item 4 do livro Medo e Ousadia (p.121 a 124) — Freire & Shor. O que é método
dialégico de ensino? O que é uma pedagogia situada? E empowerment?

Iniciar o didlogo a partir da leitura.
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APENDICE III

Roteiro — Grupo de Discussiao das Criancas
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Roteiro — Grupo de Discussao Criancas

Que coisas da aula vocés gostam e que coisas precisam melhorar?
Que coisas a professora faz que os ajuda a aprender mais e melhor?
Que coisas a professora faz que ndo os ajuda a aprender?

O que € ser uma boa professora para vocés?

Vocés tiveram um bom ano letivo? Que coisas poderiam melhorar?

Vocés ja sabem ler e escrever?



Livros Gratis

( http://www.livrosgratis.com.br )

Milhares de Livros para Download:

Baixar livros de Administracao

Baixar livros de Agronomia

Baixar livros de Arquitetura

Baixar livros de Artes

Baixar livros de Astronomia

Baixar livros de Biologia Geral

Baixar livros de Ciéncia da Computacao
Baixar livros de Ciéncia da Informacéo
Baixar livros de Ciéncia Politica

Baixar livros de Ciéncias da Saude
Baixar livros de Comunicacao

Baixar livros do Conselho Nacional de Educacdo - CNE
Baixar livros de Defesa civil

Baixar livros de Direito

Baixar livros de Direitos humanos
Baixar livros de Economia

Baixar livros de Economia Doméstica
Baixar livros de Educacao

Baixar livros de Educacdo - Transito
Baixar livros de Educacao Fisica

Baixar livros de Engenharia Aeroespacial
Baixar livros de Farmacia

Baixar livros de Filosofia

Baixar livros de Fisica

Baixar livros de Geociéncias

Baixar livros de Geografia

Baixar livros de Histdria

Baixar livros de Linguas
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Baixar livros de Literatura

Baixar livros de Literatura de Cordel
Baixar livros de Literatura Infantil
Baixar livros de Matematica

Baixar livros de Medicina

Baixar livros de Medicina Veterinaria
Baixar livros de Meio Ambiente
Baixar livros de Meteorologia
Baixar Monografias e TCC

Baixar livros Multidisciplinar

Baixar livros de Musica

Baixar livros de Psicologia

Baixar livros de Quimica

Baixar livros de Saude Coletiva
Baixar livros de Servico Social
Baixar livros de Sociologia

Baixar livros de Teologia

Baixar livros de Trabalho

Baixar livros de Turismo
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