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“O senhor me ouve, pensa e repensa, e rediz, entdo me ajuda’’:
notas freirianas sobre a relacao educador-educando no ensino-
aprendizagem on-line?

Resumo
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docentes autoritdrias e verticais emergidas da Escola Tradicional (ou, Juliano Tonezer da Silva

na terminologia freiriana, da Educacdo Bancdria), bem como Universidade de Passo Fundo -
daquelas de cunho espontaneista, tencionadas pela reapropriagao UPF - Passo Fundo/RS - Brasil
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pontua-se que tal apropriacao, para ser critica e criativa, torna

imperiosa a assuncao da liberdade dos educandos enquanto sujeitos

da apreensdo dialdgica dos objetos cognoscentes no seio dos

processos educativos. Da mesma forma, faz-se essencial reafirmar a

autoridade do educador e a diretividade inerente ao seu quefazer

docente, enquanto profissional responsavel pela materialidade da

acao comunicativo-interativa e intervencao pedagdgica com os seus

educandos. Em suma, a interatividade das TDRs encontra na

educacdo dialdgico-problematizadora um aporte tedrico para o

desenvolvimento de processos comunicativo-educativos de

apropriacdo e (re)criacdo colaborativa, por educandos-educadores e

educadores-educandos, dos objetos cognoscentes mediatizadores

das relacbes de ensino-aprendizagem. Sem que, com isso, seja

dissipada a especificidade dos papéis/funcdes de cada um destes

sujeitos nos contextos educativos perpassados pelas tecnologias

interativas.
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"You hear me, think and rethink, and
retell, then help me': Freirean notes on
the teacher-student relationship in
online teaching-learning

Abstract

The nuclear objective of this paper focuses on the discussion of
how Freire’s thoughts on overcoming of the teacher-student
contradiction can be referenced to rethink the teaching-learning
relationship between students and educators in the context of
pedagogical appropriation of Digital Network Technologies
(DNTSs). This discussion points to the need of a rupture with the
authoritarian and vertical teaching practices emerged from
Traditional School (or, in Freire's terminology, the Banking
Education), as well as those of spontaneous nature, tensioned by
the re-appropriation of The New School ideals in 21st Century
techno-educational context. Therefore, these reflections are
supported by the theoretical framework of Paulo Freire and Marco
Silva, in referring to the roles/functions of students and educators
in the teaching-learning relationships pervaded by the pedagogical
appropriation of communicative-interactive features of DNTs.
Accordingly, it is emphasized that such appropriation, to be critical
and creative, makes imperative the assumption of students’
freedom, as subjects of dialogical apprehension of cognizant
objects within the educational processes. Similarly, it is essential to
reaffirm the authority of the educator and the directivity inherent
in their teaching process, as a professional responsible for the
materiality of communicative-interactive action and pedagogical
intervention with their students. Summarizing, the interactivity of
DNTs finds in the dialogical and problem-posing education a
theoretical contribution to the development of communicative and
educational collaborative processes of appropriation and
(re)creation, by students-teachers and teachers-students, of the
cognizant objects which mediate educational teaching-learning
relations. Without, thereby, the specificity of roles/functions of
each of these subjects, in educational contexts permeated by
interactive technologies, be dissipated.

Keywords: Teachers and Students. Educational Technology.
Education — Theory. Freire, Paulo, 1921-1997.
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“Quando dois homens vao juntos, um
pensa pelo outro na decisao vantajosa; o
homem sd, ainda quando pensa, tem o
pensamento mais curto, a invencao
mediocre.”

Diomedes, na lllada de Homero

Gostariamos de iniciar o presente texto situando da forma mais objetiva possivel o
contexto de reflexdes que desejamos aprofundar criticamente, tal seja: a discussdao com
relacdo aos papéis efou funcdes dos educadores(as) e educandos(as) em ambientes
formativos perpassados por tecnologias educacionais, mais precisamente, daquelas que
denominaremos de Tecnologias Digitais de Rede (TDRs)’. Essas podem ser
compreendidas como os ambientes hipermidiais de comunicacado interativa situados no
ciberespaco e que permitem processos de autoria colaborativa por cada né pertencente a
uma determinada rede digital (MALAGGI, 2009). Portanto, julgamos ser as TDRs um
componente importante da inteligéncia coletiva, ideia-sintese do movimento social de

apropriacdo das tecnologias de comunicacdo interativa na cibercultura (LEVY, 2003,
1999).

Devemos destacar que as TDRs sdao expressas pela linguagem nativa do
ciberespaco, a hipermidia, que articula diferentes formatos mididticos (imagem, escrita,
sons, audiovisual, etc.) em arquiteturas hipertextuais, modelos estruturais reticulares e

nao lineares de organizacdao dos meios e mensagens engendradas nos processos

> Adotamos no contexto de reflexdes deste artigo o conceito de “Tecnologias Digitais de Rede”, por
julgarmos que se trata de uma acepg¢dao que delimita de forma mais precisa a classe de artefatos
tecnoldgicos, situados no ciberespago, e que autorizam processos interativos de autoria colaborativa via
redes digitais de comunica¢do. Neste sentido, ndo faremos referéncia a termos/conceitos classicamente
descritos nas discussdes sobre a utilizacdo educativa das tecnologias baseadas na Internet, tais como
Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo (TICs), Novas Tecnologias da Informacdo e Comunica¢ao (NTICs)
e Tecnologias Digitais de Informac¢do e Comunica¢do (TDICs). Isso porque, em nossa analise, tais acep¢des
possuem uma abrangéncia conceitual ampla, que acabam por abrigar em seu escopo tecnologias que ndo
necessariamente autorizam processos de participagdo, intervencao e constru¢do coletiva de fluxos de
comunica¢do no ciberespaco, mas, também, a mera transmissao de informagdes e comunicados de um
emissor para diversos receptores. Ou seja, tecnologias que n3ao comungam do potencial interativo
desvelado pelo ambiente comunicativo ciberespacial.
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comunicativos (SANTAELLA, 2004). Neste contexto de producdo de significados e
sentidos, o conceito que mais bem expressa a légica comunicativa engendrada por tais

tecnologias hipermidiais é o de interatividade, sendo que

[...] um produto, uma comunica¢do, um equipamento [...] sdo de fato
interativos quando estdao imbuidos de uma concepc¢ao que contemple
complexidade, multiplicidade, n&o-linearidade, bidirecionalidade,
potencialidade, permutabilidade (combinatdria), imprevisibilidade, etc.,
permitindo ao usudrio-interlocutor-fruidor a liberdade de participacao, de
intervencdo, de criacdo. (SILVA, 2010, p. 100)

Logo, o conceito de interatividade nos propde uma subversdo radical com os
esquemas de transmissao unidirecional de informacdes e comunicados dos mass media
(radio, jornal e TV analégicos, por exemplo). Nesta nova perspectiva comunicacional, o
receptor/leitor ndo é mais um simples depdsito de significados/sentidos expressos por
outrem, mas possui a capacidade de participar e de intervir no modo como o processo
comunicativo estd sendo conduzido. J&4 o emissor/escritor ndo enuncia uma mensagem
fechada, ndo flexivel e sem possibilidades de intervencdo, mas prop6e um conjunto de
caminhos possiveis, “vias de acesso” e ‘“sinaliza¢cbes” nos quais intenciona produzir
significados/sentidos com o receptor/leitor. Nos processos interativos de comunicacdo, a
propria mensagem muda de natureza, tornando-se instavel, aberta a mudancas
potenciais em sua estrutura reticular, com base na participacdo/intervencao do

emissor/escritor e do receptor/leitor na sua composicao/modificacao.

De fato, na comunicacdo interativa existe uma permanente potencialidade de
troca entre o polo codificador e o decodificador, sendo que ambos os sujeitos-autores
envolvidos no processo comunicativo podem emitir e receber, codificar e decodificar.
Pode-se dizer que ocorre uma hibridacao dos papéis existentes no ato comunicativo,
fundindo em um mesmo personagem as fun¢des, sempre mdveis e dinamicas, do emissor

e receptor (SILVA, 2010).

Assim, e nos embasando no principio epistemoldgico freiriano de que a
apropriacdo-(re)criacio de  conhecimentos passa  pela  coproducdo de
significados/sentidos sobre a realidade - ou seja, depende de ag¢bes comunicativas

compartilhadas por sujeitos dialogantes mediatizados pelo mundo (FREIRE, 1977) -,
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podemos concluir que as TDRs potencializam processos de autoria colaborativa situados
no ciberespaco ao permitirem a ampliacdo do escopo da comunicacdo dialégica para

além das fronteiras do espaco-tempo analdgico.

Ressignificando tais questdes em parametros epistemoldgicos, poder-se-ia afirmar
que a apropriacdo-(re)criacdo de conhecimentos somente é possivel quando os sujeitos
tomam parte da construcao de um “pensar em comum”, consubstanciado em uma rede
de significados/sentidos que apreende de forma intersubjetiva as ac¢des dos
homens/mulheres na realidade. Isto é, para conhecer é necessdrio participar ativamente
da cocriagdo da inteligibilidade comunicativa da a¢ao-sobre-objeto que se busca a razao
explicativa (como, por que). Como bem sintetiza Freire ao falar sobre sua interpretacdo
do ato gnosioldégico, o conhecimento “[...] ndo se transfere, se cria, através da a¢do sobre
a realidade”, ou seja, a exigéncia da intervencao critica e criativa dos sujeitos
cognoscentes é essencial (FREIRE, 2010, p. 166. Grifos nossos). Nesta perspectiva, exigir-
se-ia que nas acdes educativas midiatizadas pelas TDRs, tanto educadores quanto
educandos se assumissem e reconhecessem um ao outro como sujeitos cognoscentes
frente a um objeto cognoscivel, coparticipando do ensinar-aprender que visa conhecer

para transformar a realidade.

Aqui, devemos novamente repor 0 nosso objetivo de discussdao no presente texto:
quais seriam, portanto, os papéis e funcdes dos educadores(as) e educandos(as) no
ensinar-aprender em que ocorre uma apropriacao pedagdgica das TDRs, artefatos que

autorizam processos educativo-comunicacionais de cunho interativo?

Via de regra, na literatura académica concernente a modificagdo destes
papéis/funcdes na confluéncia entre TDRs e Educacdo, podemos encontrar uma critica
centralizada na subutilizacdo desses artefatos comunicacionais quando da sua
apropriacao amparada por pressupostos “tradicionais” - leia-se aqui pressupostos da
Escola Tradicional ou Tendéncia Liberal Tradicional, tal como exposta por Libaneo (1986).
Neste contexto, as criticas recaem ao papel passivo que o(a) educando(a) assume em
ambientes pautados pela légica tradicional da transmissdo de conhecimentos pelo(a)
educador(a), Unico sujeito ativo do processo de ensino-aprendizagem. Tal modelo

epistemoldgico e didatico-metodoldgico estaria, segundo tais criticas, em total
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descompasso com as caracteristicas intrinsecas as TDRs: interatividade, colaboracao,

participacao ativa dos sujeitos nos processos comunicativo-educacionais, etc.

Contudo, tais criticas ndao se detém somente em apontar os pressupostos
considerados incongruentes com uma pedagogia pautada na apropriagdao destas
tecnologias na educa¢ao: destacam, sobretudo, quais parametros pedagdgicos devem
guiar a definicdo dos papéis e funcbes dos educandos(as) e educadores(as) neste
contexto. Nao é nosso objetivo neste texto explorar exaustivamente as mais diversas
reflexdes e praticas realizadas com base em tais parametros, que, em sintese, apontam
majoritariamente para uma reapropriagdo no contexto educativo do século XXI das teses
escolanovistas de viés ndo diretivo, no tocante a relacdo educador-educando - leia-se aqui

Escola Nova ou Tendéncia Liberal Renovada Progressivista, conforme Libdneo (1986).

E nesse sentido que conceitos e expressbes como ‘“autoaprendizagem”,
“aprendizagem focada no aluno”, “aluno como centro do processo de aprendizagem”,
“aluno como construtor do seu préprio conhecimento” e “professor como facilitador ou
orientador do processo de aprendizagem” passaram a ser uma constante e, dirfamos, um
senso comum pedagdgico em tais reflexdes. Somente para situarmos alguns exemplos
de posicionamentos pautados em tais concep¢des pedagdgicas, transcrevemos algumas
citacbes de Palloff e Pratt (2004) e Peters (2001), autores amplamente citados na
literatura académica sobre a apropriacao das tecnologias interativas em contextos
educativos e, mais especificamente, em processos de Educacdo a Distancia (EAD). Por
exemplo, para Palloff e Pratt, a “[...] aprendizagem on-line, em seu melhor aspecto, esta
centrada e focada no aluno (2004, p. 13). Neste contexto, o papel do educador resulta
constituido nos seguintes parametros pedagdgicos: “[...] uma abordagem focada no
aluno e autodirigida baseia-se na crenca fundamental de que ndo podemos ensinar, mas

apenas facilitar a aquisicdo do conhecimento” (PALLOFF; PRATT, 2004, p. 15).

Ja para Peters, os educandos em contextos de aprendizagem via EAD devem ser
“autbnomos” e “motivados”, sendo capazes de realizar um conjunto de func¢bes

outorgadas “tradicionalmente” aos educadores. Ou seja, os préprios educandos

[...] reconhecem suas necessidades de estudo, formulam objetivos para o
estudo, selecionam contetidos, projetam estratégias de estudo, arranjam
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materiais e meios didaticos, identificam fontes humanas e materiais
adicionais e fazem uso delas, bem como [...] eles préprios organizam,
dirigem, controlam e avaliam o processo de aprendizagem. (PETERS,

2001, p. 93)

Nossas indagacbes neste contexto de reflexbes seriam: ndao estariamos
confundindo e suprimindo definicbes pedagdgicas importantes acerca da relagao
educador-educando e, sobretudo, dos papéis/funcGes atribuidos a cada um desses
sujeitos no processo educativo? Ndo existiria, portanto, na concepcao desses autores, a
explicitacdo da importancia da intervencao pedagdgica dos docentes na aprendizagem
de seus educandos(as), para além de um simples “facilitar” ou “orientar’”? Tal
confusdo/supressao ndo é, na verdade, prejudicial ao desenvolvimento da suposta
“autonomia” que é outorgada aos(as) educandos(as) desde o inicio da sua insercdo no
ensinar-aprender mediatizados pelas tecnologias interativas? Nao resultaria em efeitos
nocivos a apropriacdo e (re)criacdo dos conhecimentos historicamente organizados na

cultura humana, objetivo central da instituicao escolar?

E, por fim, pontuamos uma questdo que nos parece importante para o contexto
do presente texto: a apropriacdao pedagdgica das TDRs, levando em consideragdo o seu
carater comunicacional essencialmente interativo, esta coerente com os pressupostos
escolanovistas que atribuem um papel secundario ao(a) educador(a) e, em contrapartida,
exacerbam a centralidade da figura do(a) educando(a) nos processos de ensino-

aprendizagem?

Assim, nossa hipdtese é que tanto os pressupostos pedagdgicos da Escola
Tradicional quanto os da Escola Nova, no que se referem a relacdo educador(a)-
educando(a), possuem incongruéncias radicais com uma apropriacdo critica e criativa das
caracteristicas interativo-comunicacionais das TDRs em contextos educativos. Para além
disso, defendemos que as teses freirianas, mais especificamente com referéncia a
superacdo da contradicdo educador(a)-educando(a), podem prover subsidios tedrico-
praticos para a construcdo de novas sinteses sobre os papéis/funcdes desempenhados
por esses sujeitos com base na Idgica comunicacional interativa, seja ela desenvolvida na

sala de aula presencial ou virtual.
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Para iniciarmos tais reflexdes, propomos a seguinte questdo: de que forma o papel
diretivo do educador faz-se autoridade, na ressignificacdo das relagcbes de ensino-
aprendizagem em contextos educativos de apropriacao pedagdgica das TDRs, sem que,
com isso, opere-se um processo de objetificacdo e de cerceamento da liberdade dos
educandos? O nucleo central da questdo proposta (autoridade x liberdade) assume sua
expressao maior no embate de concepc¢des realizado entre as duas principais tendéncias
pedagdgicas contemporaneas, sistematizadas a partir do século XIX: Escola Tradicional e

Escola Nova.

Nesse contexto, parte-se da compreensdao inicial de que o objetivo maior
perseguido pela Escola Tradicional é a preparacao intelectual e moral do educando com
vistas a sua insercdo futura no seio da sociedade (LIBANEO, 1986, p. 23). Para concretizar
esse objetivo, a transmissao dos conhecimentos sistematizados nas diferentes disciplinas,
acumulados pela humanidade em sua evolucao histdérica como espécie, é de fundamental
importancia. Porém, essa transmissdo é caracterizada por uma abordagem intelectualista,
pois para que a crianca possa compreender a realidade cadtica e sincrética em que esta
imersa, faz-se necessdria uma ascensdo a saberes desvinculados da vida dos(as)
aprendizes, atividade em que a mediacdo e a intervencdo constante do professor sdao

fundantes (SNYDERS, 1974, p. 17).

E neste ponto que se pode afirmar, como bem aponta Saviani (2008), que na
Escola Tradicional o mestre-escola € o artifice da obra de p6r os alunos em contato com
saberes sistematizados. Assim, a escola ird “[...] organizar-se como uma agéncia centrada
no professor, o qual transmite, segundo uma gradacdo ldgica, o acervo cultural aos
alunos. A estes cabe assimilar os conhecimentos que lhes sdo transmitidos” (SAVIANI,
2008, p. 6). Nesta perspectiva de ensino, é papel do(a) professor(a) transformar e
simplificar artificialmente o mundo, com base em uma organizagao légica dos conteidos

escolares, para que a crianca possa, assim, assimila-lo progressivamente (SNYDERS, 1974,

p. 28).
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O(a) professor(a), na condicdo de sujeito que detém o conhecimento em sua mais
perfeita formulacdo é o responsavel na relacdo educador(a)-educando(a) por transmitir
os conceitos, narrativas, valores e habilidades ao(a) aluno(a), intervindo de forma
decisiva na aprendizagem, ao passo em que torna possivel aos(as) educandos(as) o
acesso aos conhecimentos sistematizados. Este ultimo, ser “imaturo” e, assim, por residir
ainda nao iluminado pelo “clardo” proveniente das ideias perfeitamente organizadas e
sistematizadas do conhecimento cientifico-filoséfico, ético-politico e estético, deve
prostrar-se passivamente® como recepticulo das nocées de mais elevado valor
intelectual, moral e artistico. Estas serdo “depositadas” em suas mentes por meio da
acdo do(a) professor(a), doutrinador da entrada do conhecimento sobre o mundo na

consciéncia dos(as) alunos(as) (FREIRE, 2011, p. 88).

Ja a Escola Nova configura-se como a antitese da Escola Tradicional, visto que o
objetivo da educacdo passa a ser ndo mais a preparacao dos(as) educandos(as) para sua
vida futura, mas “[...] adequar as necessidades individuais ao meio social, e, para isso, ela
deve se organizar de forma a retratar, o quanto possivel, a vida” (LIBANEO, 1986, p. 25).

Aqui, o “real”, o “mundo” e a “vida” ndo sao vistos como algo perverso ao processo

* Julgamos importante fazer uma breve digressdo nesse contexto sobre a Escola Tradicional, mais
precisamente sobre o papel/fun¢do do educando e a sua atividade ou passividade nos processos de ensino-
aprendizagem. E fato destacado por Snyders (1974, p. 13) que a acepcdo “ensino tradicional” possui uma
“extrema ambiguidade”, por caracterizar tanto um “modo”, “concep¢do” ou teoria da educagdo, quanto
as diferentes experiéncias concretas que foram desenvolvidas desde o fim do século XIX até os dias de hoje
sobre a alcunha de “ensino tradicional”. Destas ultimas, o autor evidencia que as mesmas incluem “[...] as
estagnagdes, os erros directamente oriundos das deficiéncias presentes, quer no que toca a formagao
pobrezinha de tantos professores, quer no que toca a inadaptagdo dos edificios escolares [...]” (p. 13). Faz
sugerir, assim, que muito do que se rotula como “ensino tradicional”, especificamente em um tom
pejorativo/depreciativo, ndo deriva especificamente de fatores intrinsecos as teorizacGes acerca desta
tendéncia pedagdgica, tal como pensada por autores como Alain (Emile Chartier) e Jean Chatéau, mas, sim,
de circunstancias extrinsecas, levando a “[...] desvios, [...] fraquezas a que se deixa reduzir”. Um destes
desvios, na opinido de Synders, é justamente sobre o papel ativo que os(as) educandos(as) devem possuir
também no ensino tradicional, quando do contato com os ‘“modelos” - conhecimentos humanos
sistematizados metodicamente nas obras classicas dos(as) mais importantes autores(as), nas diversas areas
do conhecimento. Cita, assim, criticas de Alain “[...] as aulas [... ] em que os alunos ficam imdveis a ouvir a
palavra do mestre, em que por seu turno o mestre julga obter um progresso pelo facto de ter a sua frente
um auditério silencioso, até mesmo embebecido” (SNYDERS, 1974, p. 18). Dito isso, julgamos que,
independente de encararmos as deficiéncias do ensino tradicional como “intrinsecas” ou “extrinsecas”, o
fato é que toda teoria pedagdgica estd em permanente processo de reconstrucdo histdrica, reagindo
dialeticamente aos contextos concretos em que as praticas educativas orientadas majoritariamente pelos
seus pressupostos se desenvolvem. Sendo assim, o aspecto passivo na atua¢do dos(as) educandos(as) no
ensino tradicional, tal como foram/sdo desenvolvidos praticamente em diferentes contextos histdricos,
infelizmente tornaram-se senso comum pedagdgico e passaram a guiar a atuagdo dos educadores nas
relacées de ensino-aprendizagem. E justamente esta passividade que Paulo Freire “enxergava” e
denunciava no contexto educativo de sua época, ajudando a compor aquilo que denominou de “Educagao
Bancdria” (FREIRE, 2011).
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educativo, como postulava o ensino da tendéncia pedagdgica tradicional. Ao contrario
disso, a abertura da escola para a vida, para os contextos e realidades em que os(as)
alunos(as) estdo imersos, é considerado fator essencial para que o fendmeno educacional
realmente ocorra. Assim, para que a escola incorpore a vida em sua estrutura, faz-se
necessario tomar a crianga como o centro do ato educativo, “[...] visto que é este que
importa em sua formacdo e ajustamento, ou na expansdo e desenvolvimento de sua

personalidade” (LOURENCO FILHO, 1978, p. 151).

E imprescindivel partir do(a) aprendiz nos processos de ensino-aprendizagem,
sendo que “[...] os contetidos de ensino sdo estabelecidos em funcdo de experiéncias que
o0 sujeito vivencia frente a desafios cognitivos e situa¢Ses problemdticas”, com base na
compreensdo das suas singularidades e interesses, mas, ao mesmo tempo, das exigéncias
derivadas do contexto social em que os educandos estdo situados (LIBANEO, 1986, p. 25).
Em sintese, tem-se na Escola Nova que a figura central das relacdes de ensino-
aprendizagem passa do(a) professor(a) para o(a) aluno(a), sujeito singular para o qual a
educacdo deve dirigir-se. Resulta nessa tendéncia que ndo “[...] hd lugar privilegiado para
o professor; antes, seu papel é auxiliar o desenvolvimento livre e espontaneo da crianca”
(LIBANEO, 1986, p. 26). Tal fato acaba por nivelar professor(a) e alunos(as) na relacdo
educativa, retirando do trabalho docente a sua especificidade pedagdgica de cunho
diretivo, de intervencdo nos diferentes momentos da aprendizagem de seus alunos(as),

caracteristica acentuada na Escola Tradicional.

Na perspectiva pedagdgica adotada por Freire (2011) para superar o que ele
identifica como contradi¢cdo educador-educando, tem-se por um lado uma critica ao
autoritarismo diretivista e ao verticalismo do ensinar-aprender “bancdrio” - conceito-
metafora caracterizador das praticas educativas tradicionais, tal como experienciadas por
Freire em sua época. A Educagao Bancaria, imbuida do intelectualismo efetivado na
transmissdo unidirecional dos conhecimentos - pacotes de saberes enrijecidos e
absolutamente estabelecidos, acaba por objetificar o(a) educando(a) ao retirar-lhe a
condicao essencial para que se insira na educa¢ao enquanto um ato gnosioldgico. Isto &,
assumir-se e ser reconhecido como "ser da praxis dialdgica", sujeito do processo

comunicativo-educativo de agdo-reflexao-acdo - desvelamento e transformacdo da
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realidade. Freire pontua em tais termos a necessidade de uma ruptura com a contradicao

educador-educando da Educagdo Bancaria:

Neste sentido, a educacao libertadora, problematizadora, ja nao pode ser
o ato de depositar, ou de narrar, ou de transferir, ou de transmitir
'conhecimento' e valores aos educandos, meros pacientes, a maneira da
educagdo 'bancdria', mas um ato cognoscente. Como situa¢do
gnosioldgica, em que o objeto cognoscivel, em lugar de ser o término do
ato cognoscente de um sujeito, € o mediatizador de sujeitos
cognoscentes, educador, de um lado, educandos, de outro, a educacao
problematizadora coloca, desde logo, a exigéncia da superacao da
contradi¢cdo educador-educandos. Sem esta, ndo € possivel a relacao
dialdgica, indispensdvel a cognoscibilidade dos sujeitos cognoscentes,
em torno do mesmo objeto cognoscivel. (FREIRE, 2011, p. 94-95)

Porém, e se tao somente criticasse a Educacao Bancaria pelo seu verticalismo nas
relac6es educador(a)-educando(a), Freire incorreria no mesmo erro em que a Escola
Nova adentrou ao situar fixamente o polo ativo e central dos processos educativos no(a)

aluno(a).

Assim é que na Tendéncia Progressista Libertadora de Freire reside uma critica
igualmente radical ao ndo diretivismo de verniz licencioso, ou do que Freire costumava
chamar de “espontaneismo”, caracteristica das relacdes de ensino-aprendizagem nas
quais compreende-se que os(as) educandos(as) apreendem a realidade por meio de sua
autoatividade, sendo o(a) educador(a) rebaixado em sua funcdo diretiva. No
espontaneismo pedagdgico, a figura do(a) docente passa a ser vista como a de um
"facilitador", "organizador" ou '"criador" das “disposicdes gerais” ou ‘“ambientes de
aprendizagem”. A aprendizagem, aqui, passa a ser dicotomizada da sua relagdao com o
ensino: entende-se que a melhor aprendizagem € aquela que nasce livremente das
disposi¢6es "naturais" da crianga, e ndo aquela engendrada pelo ensino — acao formativa
intencional que o(a) educador(a) exerce diretamente com a crianca e ndo tdo somente

no/sobre o “ambiente de aprendizagem”.

Em sintese, para Freire a educacao é sempre diretiva e ndo pode ocorrer no
espontaneismo, sendo tal afirmacao fundamentada em aspectos epistemoldgicos, ético-
politicos e pedagdgicos. Tais dimensGes da acao educativa libertadora encontram-se

imbricadas para que a diretividade nas relacbes de ensino-aprendizagem nao recaia na
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perspectiva autoritarista da Educa¢ao Bancaria, por um lado, e no laissez-faire pedagdgico
da Educacdo Nova, de outro (FREIRE; SHOR, 1986, p. 135). Para Freire, o educador(a) em
um contexto educativo libertador ndo pode impor a sua leitura cientifico-filosdfica,

estética ou ético-politica aos(as) alunos(a), nem tampouco reduzi-la

[...] @ um exercicio complacente [...] em que, como prova de respeito a
cultura popular, silenciam em face do 'saber de experiéncia feito' e a ele
se adaptem. A posicao dialética e democratica implica, pelo contrdrio, a
intervencdo do [...] [professor(a)] como condicdo indispenséavel a sua
tarefa. E ndo vai nisto nenhuma traicdo a democracia [e a dialogicidade

z

da educacdo], que é t3o contraditada pelas atitudes e praticas
autoritarias quanto pelas atitudes e prdaticas espontaneistas,
irresponsavelmente licenciosas. (FREIRE, 2009, p. 106-107)

Assim, a presenca protagonista do(a) educador(a) na figura de sujeito-autor
necessdario aos processos educativos ndo deve ser exacerbada a ponto de eliminar a
liberdade dos(as) educandos(as), transformando a sua presenca no ensino-aprendizagem
em uma mera sombra do seu centralismo autoritdrio. Em tal situacdo performa-se a
objetificacdo e desconsideracdo do(a) educando(a) como ser da praxis dialdgica. Da
mesma forma, a presenca do(a) educador(a) ndo pode ser completamente extinta ou
minimizada no ensinar-aprender, visto que por intermédio de sua autoria também sao

dispostas as condicbes essenciais para que a formacdo do(a) educando(a) seja possivel.

De fato, para Freire somente poderd haver Educacao Libertadora quando tanto
o(a) educador(a) quanto os(as) educandos(as) “morrerem” para ‘“renascerem”
educador(a)-educando(a) e educandos(as)-educadores(as), sem que com isso se percam
as especificidades prdéprias aos seus papéis/funcbes nos processos de ensino-
aprendizagem. Na interpretacao libertadora das relacdes entre ensinar-aprender, o
educador(a)-educando(a), ao dialogar com os(as) educandos(as)-educadores(as) com
vistas a problematiza-los sobre os conteddos escolares, encontra-se igualmente
problematizado com relacao ao que sabe, aquilo que ignora e sobre “como” sabe de um

dado objeto de conhecimento (FREIRE, 1977, p. 82).

E assim que, para este autor, “[...] quem forma se forma e re-forma ao formar e
quem é formado forma-se e forma ao ser formado” (FREIRE, 1996, p. 23). Isso porque ao

problematizar, ou expor dialogicamente algum conceito, o(a) educador(a)
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necessariamente deve por-se novamente frente ao objeto na condicao de sujeito que
indaga, que refaz suas percepcdes e passos de aproximacao metddica e rigorosa sobre a
realidade para poder melhor explicd-la em seu logos constituinte aos(as) discentes
(FREIRE, 2011, p. 97). Ao realizar tais a¢des de re-ad-miracdo exigida pela problematizacdo
e, também, oriundas da intercessdo que a ad-mira¢ao dos educandos(as), aqui também
“educadores(as)”, colocam ao seu quefazer cognoscente, o educador(a)-educando(a)
abre um campo de possibilidades para que seu esforco cognitivo sobre a realidade,
dialeticamente cambiante, lhe permita atualizar constantemente seus conhecimentos e

modos de percebé-la (FREIRE, 1977, p. 79-80).

Logo, por mais que o professor conheca “[...] o objeto de estudo melhor do que os
alunos quando o curso comegga, [...] re-aprende o material através do processo de estuda-
lo com os alunos” de forma dialdgica e problematizadora (FREIRE; SHOR, 1986, p. 124).
Todas essas andlises sdo validas também para os educandos(as), e é precisamente neste
ponto que reside a compreensao dialdgica de Freire do ato de conhecimento, processo
no qual os sujeitos constroem uma rede de significados/sentidos em comum que lhes
permite refletir e apreender criticamente o objeto de conhecimento. Durante as
problematizacées do educador(a)-educando(a) e de seus pares, o(a) educando(a)-
educador(a) em situacdo dialégica estard assumindo-se como ser da praxis, que reflete
sobre uma acdo-sobre-objeto e que busca a compreensdo da realidade natural e histdrico-
cultural. Assim, estard constantemente refazendo a sua cognoscibilidade sobre o objeto
cognoscivel por intermédio do ato de conhecimento dos demais sujeitos presentes no

contexto educativo de que participa.

Posto isso, tem-se que a dialogicidade, na condi¢ao de relacao constituinte do ato
gnosiolégico (NICOL, 1965), exige para a producdo da inteligibilidade do objeto
cognoscivel, em niveis cada vez mais criticos, um esforco comunicativo de ir ao encontro
do outro para “pensar certo” de forma coparticipada (FREIRE, 1996). Tal assuncdo
epistemoldgica coloca aos processos educativos libertadores a preméncia de proclamar
que “Ninguém educa ninguém, ninguém educa a si mesmo, os homens se educam entre
si, mediatizados pelo mundo” (FREIRE, 2011, p. 95). Tal frase sintetiza, enfim, o processo
de ressignificacdo dos papéis do(a) docente e discentes no seio da superacdo da

contradicdo educador(a)-educando(a).
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E nesse sentido que Lévy (1999), por exemplo, ao refletir sobre as modificacdes
estruturais da educacao no contexto da cibercultura, postula que a apropriacao das
tecnologias interativas em processos de ensino-aprendizagem cria novos espacos-tempos

educativos. Em tais espacos-tempos virtuais,

[...] professores e estudantes partilham os recursos materiais e
informacionais que dispdem. Os professores aprendem ao mesmo tempo
que os estudantes e atualizam continuamente tanto seus saberes
'disciplinares' como suas competéncias pedagdgicas. (LEVY, 1999, p. 171)

Ainda, e dentro da perspectiva de apropriagao pedagdgica TDRs, tem-se que a
critica do espontaneismo resulta igualmente necessdria no delineamento das diretrizes
de uma educagao ancorada nas caracteristicas comunicacionais interativas destes
artefatos. E assim que Silva, ao criticar a compreensdo de alguns pensadores que atrelam
a atuacdo do(a) educador(a) em contextos de apropriacdo educativa das TDRs a uma

perspectiva espontaneista, pontua que tal posicionamento revela

[...] algo inaceitdvel sob o ponto de vista dos fundamentos da
interatividade: 'ndao sdao mais os estudantes que tém que seguir o mestre,
mas este Ultimo que tem que seguir os estudantes para poder inserir-se
no desenrolar do seu pensamento e trazer no momento propicio
elementos de conhecimento ajustados as questdes que se colocam os
estudantes' [...]. Colocar o aluno como centro do processo € fazer a
mudanca de um polo a outro e recair em nova simplificacdo: antes o
professor, agora o aluno. Além disso, a bidirecionalidade-hibridacdo
incorporada pelo professor que promove interatividade ndo compactua
com a disjungdo. (SILVA, 2010, p. 209)

Nesse sentido, na abordagem pedagdgica de apropriacdo critica e criativa das
TDRs, tendo como base os pressupostos pontuados por Freire (2010, 2011, 1977) e Silva
(2010), é possivel conviver de forma harménica e radicalmente democratica a liberdade
do educando(a)-educador(a), reconhecido como sujeito-autor que participa e intervém
nas acdes de apropriacdo e (re)criacdo dos conhecimentos, e a autoridade do
educador(a)-educando(a), que possui sua especificidade docente ancorada na
intervencdo pedagdgica e na composicdo da materialidade da acdao comunicativo-
interativa necessaria aos processos educativos, atos de conhecimento de cunho dialdgico

e problematizador.
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Como bem pontua Silva (2010, p. 24), a perspectiva de maior alcance tedrico-
pratico na relagdo entre as tecnologias comunicacionais interativas e a educagao refere-se
a “[...] revitalizacdo da prética pedagdgica e da autoria do professor, a partir do
redimensionamento da pragmatica comunicacional que classicamente vem separando a
emissdo e a recepcao”. Assim sendo, no ensinar-aprender interativo, uma das funcdes
do(a) educador(a)-educando(a) é a de dialogar com os(a) educandos(a)-educadores(a)
no sentido de problematiza-los acerca das suas relagcbes no e com o mundo. Ou seja,
propor como objeto de andlise como os(as) discentes vém constituindo-se sujeitos das
praticas sociais de que tomam parte, “[...] na base da provocacao e da disponibilizacdo da
participacao livre e plural, do didlogo que gera cocriacdo, e da articulacao de multiplas

informacgoes e conexdes” (SILVA, 2010, p. 210).

A Educagdo como Prdtica da Liberdade, que busca contribuir com o processo de
humaniza¢do e emancipacdao dos sujeitos oprimidos, desde o inicio da delimitacao dos
conteddos de ensino-aprendizagem apresenta seu cardter dialégico como “impressao
digital” do legitimo ato de conhecimento que deve permear o ensinar-aprender. Nesse
sentido, o papel do(a) educador(a) em tal momento da acdo educativa é o de investigar
dialogicamente com os(as) educandos(as) seus modos de pensar e de agir na realidade
histérico-cultural em que estdo se formando. Com base nisso, torna-se possivel ao(a)
educador(a) devolver como problema e na forma de um programa de estudos
(contetidos de ensino-aprendizagem estruturados e sistematizados), os temas geradores
condizentes com a sua disciplina e presentes no universo tematico das representacdes

dos(as) discentes sobre a realidade (FREIRE, 2011, 1977).

Tais acOes exigem, invariavelmente, uma abertura do(a) educador(a) para ouvir
o(a) aluno(a), estar receptivo as suas sugestdes, consideracées e problematizacées,
mesmo que ainda ingénuas ou carentes de rigorosidade. E o que, por fim, ndo exclui a
diretividade da acdo educativa necessdria na figura do(a) educador(a)-educando(a), que
estabelece e organiza os momentos nucleares de delimitagao dos conteudos de ensino-
aprendizagem. Inclusive, inserindo no programa temdticas ndao vislumbradas pelos
educandos(as) na sua visdo ainda sincrética das relacées homens-mundo, mas que se
fazem essenciais a sua ascensdo a niveis mais criticos de compreensao e transformagao

da realidade (FREIRE, 2011, p. 161).

Revista Linhas. Floriandpolis, v. 19, n. 41, p. 182-212, set./dez. 2018.



Nesse sentido, postos os conteudos de ensino-aprendizagem em que estdo
contidos os objetos de conhecimento a serem apreendidos, tem-se também como fungao
do(a) educador(a)-educando(a) iniciar o exercicio dialégico com os educandos(as)-
educadores(as) de problematizacdo da realidade que estd mediatizando o ato
gnosioldgico entre ambos, sujeitos de conhecimento. E isso tendo como objetivo central
a busca pela superacdo da consciéncia ingénua da realidade inicialmente presente nos(a)
educandos(as), expressa em seus saberes de senso comum, que desautorizam uma
apropriacao da razao de ser dos objetos cognosciveis e das suas relagdes dialéticas com a

totalidade da realidade de que fazem parte.

Para tanto, Freire (1996, p. 26) coloca como tarefa da acdo docente “[...] trabalhar
com os educandos a rigorosidade metddica com que devem se 'aproximar' dos objetos
cognosciveis”, visto ser justamente a apropriacdo-(re)criacdo sistemdtica do
conhecimento uma das fun¢Oes nucleares dos espacos educativos. De forma andloga, e
no marco de uma pedagogia aportada nas premissas da interatividade — aqui encarada
como a¢ao comunicativa que autoriza atos de conhecimento dialdgicos no ciberespaco,
Silva expde como algumas ac¢des centrais da autoria do(a) educador(a)-educando(a) nos

processos de ensino-aprendizagem:

- Formular problemas voltados para o desenvolvimento de competéncias
que possibilitem ao aprendiz ressignificar ideias, conceitos e
procedimentos. [...]

- Desenvolver atividades que propiciem ndao sé a livre expressao, o
confronto de ideias e a colaboragdo entre os estudantes, mas que
permitam, também, o agucamento da observacdo e da interpretacao das
atitudes dos atores envolvidos. (SILVA, 2010, p. 256-257)

O(a) educador(a) fomentard, portanto, a problematizacdo dos(as) educandos(as)
sobre a realidade, nao compreendendo este questionar inicial como algo inerentemente
“bom” ou “puro”, que deve ser preservado em sua espontaneidade a qualquer custo. Ao
contrario disso, é papel do educador(a)-educando(a) problematizar a problematizacao
dos(as) educandos(as), questionar o seu ato de perguntar. Isto é, indagar acerca de como
estdo se portando frente ao objeto cognoscente, para que, assim, o(a) educador(a) possa
auxilid-los a refazerem seus questionamentos. Em virtude de tais compreensdes das

fungbes/papéis do(a) educador(a)-educando(a), Freire pontua que para esse sujeito
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[...] ndo ha perguntas bobas nem respostas definitivas. Um educador
que ndo castra a curiosidade do educando, que se insere no movimento
interno do ato de conhecimento, jamais desrespeita pergunta alguma.
Porque, mesmo quando a pergunta, para ele, possa parecer ingénua, mal
formulada, nem sempre o é para quem a fez. Em tal caso, o papel do
educador, longe de ser o de ironizar o educando, é ajuda-lo a refazer a
pergunta, com o que o educando aprende, fazendo, a melhor perguntar.
(FREIRE; FAUNDEZ, 1985, p. 48)

Ainda nesse contexto de andlises, tem-se que na educacao de cunho dialdgico é
também fun¢do docente mediar a admiracdo ou re-ad-miracdo que os(as) discentes
estejam realizando sobre um objeto cognoscivel. Logo, o(a) educador(a) tem como
incumbéncia intervir de forma intencional nos julgamentos e passos de raciocinio dos(as)
educandos(as), realizar andlises que exponham as fraquezas da organizacdo ldgica de
seus pensamentos, da estrutura argumentativa utilizada, apontar as ingenuidades de seu

raciocinio, sempre problematizando, nunca realizando mondlogos:

O que se pretende com o didlogo n3o é que o educando reconstitua
todos os passos dados até hoje na elaboracdo do saber cientifico e
técnico. Nao é que o educando faga adivinha¢des ou que se entretenha
num jogo puramente intelectualista de palavras vazias. O que se
pretende com o didlogo [...] é a problematizacdo do prdprio
conhecimento em sua indiscutivel relagdo com a realidade concreta na
qual se gera e sobre a qual incide, para melhor compreendé-la, explica-la,
transformé-la. [...]. Na medida em que [0 educador] dialoga com os
educandos, deve chamar a atenc¢dao destes para um ou outro ponto
menos claro, mais ingénuo, problematizando-os sempre. Por qué? Como?
Serd assim? Que relacao vé vocé entre sua afirmacgao feita agora e a de
seu companheiro 'A"? Havera contradicdo entre elas? Por qué? (FREIRE,

1977, p- 52-53)

Tais prerrogativas da funcdo docente conduzem, ainda, a andlise de que, nao
sendo o didlogo problematizador um esterilizante intercambio de perguntas e respostas
sem objetivos e intengbes, existem situacdes no ensino-aprendizagem em que a
intervencdo pedagdgica do(a) educador(a) se faz também por meio de “[...] momentos
explicativos [ou] narrativos em que o professor expde ou fala do objeto” (FREIRE, 1996,
p. 86). Ou seja, momentos em que o(a) docente estard realizando passos de ad-miracdo
do objeto cognoscivel, explicitando conceitos, realizando andlises e sinteses sobre a
realidade que estd mediatizando o ato de conhecimento entre ele(a) e o(a) educando(a).

Enfim, momentos em que o(a) educador(a) estard possibilitando ao educando(a)
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exercitar uma condicdo indispensdvel ao didlogo, na qualidade de selo do ato
gnosioldgico: saber escutar e ir ao encontro da fala do outro, de forma atenta, metddica e

rigorosa (FREIRE, 1996, p. 116-117).

Os momentos de escuta do(a) educando(a) na explicacdo do(a) educador(a) sao,
portanto, igualmente dialégicos, desde que a fala do(a) docente ndo seja um mondlogo,
mas, sim, um “dissertar provisério” sempre pautado pela problematizacdo da realidade.
Nesse sentido, é essencial que o(a) educador(a) ndo restrinja as possibilidades de
intervencdo do(a) discente durante a sua “narracdo momentanea”. Por fim, também se
faz necessario que o(a) educando(a), em processo de verdadeira escuta, esteja realmente
imbuido da disposicdo de adentrar nos conceitos expressados pelo(a) educador(a), por
intermédio da comunicagdo do seu pensamento-linguagem sobre o objeto de
conhecimento. Em tais momentos, podera estar ativando nds de outras redes de ensino-
aprendizagem anteriormente existenciadas na comunicacdo com demais sujeitos, fator
que potencializa a reconstrucao dialégica da teia de significados/sentidos atual, no intuito
de apreender o objeto cognoscivel. Em um segundo momento, essas novas conexdes e
ativacées na/da rede de apreensdo do objeto poderdo ser externalizadas pelo(a)
educando(a) em sua (re-)admiracdo do objeto de estudo, configurando-se como um novo

ponto de apreciacao coparticipada entre os sujeitos da situacdo comunicativo-educativa.

Com base nestas ponderacgdes, julgamos ser possivel afirmar que a preocupacao
nuclear de Freire, em suas criticas a Educacao Bancaria, é que a totalidade dos momentos
de ensino-aprendizagem sejam realizados somente por meio das falas do(a) educador(a),
sendo os(as) educandos(as) relegados a passividade comunicativa, mesmo que possam
em um esforco préprio “reconstruir” os conceitos expressos na narracdo do(a)
professor(a). Porém, resulta impossibilitada, nesse contexto, uma apreensdo mais critica
do objeto cognoscivel: dificilmente o(a) educando(a) conseguird apropriar-se de todas as
dimensdes constitutivas do objeto na primeira vez em que o(a) docente expde/narra

sobre este.

Uma apreensao metddica, rigorosa e sistematica do objeto de conhecimento, que
possibilita uma correta apropriacao da sua razao explicativa, ndo é algo conquistavel por
meio das primeiras “visadas significativas” sobre a realidade. Tal apreensdao demanda um
processo constante de aproximacdes, marcado por involucdes e evolugdes, em que, por
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intermédio da intervencdo pedagdgica do(a) educador(a), o(a) educando(a) vai
habilitando-se a adentrar criticamente na compreensdo do objeto. Assim, nos momentos
explicativos realizados pelo(a) educador(a), que ele ndo pode abdicar na educacdo
dialdgica, “[...] na medida mesma em que conhecer ndo é adivinhar”, faz-se premente
que cada informacdo exposta aos(as) educandos(as) “[...] seja sempre precedida e
associada a problematizacao do objeto em torno de cujo conhecimento ele da esta ou

aquela informacao” (FREIRE, 2010, p. 65).

Assim, 0 ato de conhecimento nunca é algo isolado e, mesmo no siléncio aparente
da escuta da fala de outrem, a dinamicidade das relacbes dialéticas entre
intersubjetividade-objetividade, de onde nasce a apreensao critica da realidade, somente
resulta em estagnacao gnosiolégica quando os sujeitos se isolam de seus pares e do
mundo. Em sintese, o aspecto nuclear em tal contexto é a disposi¢cao ou abertura para a
dialogicidade no ensinar-aprender, o que envolve invariavelmente uma postura
consciente, indagadora, ativa e participativa do(a) educador(a)-educando(a) e
educandos(as)-educadores(as) durante todo o ato de conhecimento, ou seja, tanto na

fala quanto na escuta (FREIRE, 1996).

Nesses termos, de que maneira deve materializar-se a intervengao pedagdgica do
educador(a)-educando(a) para que, mesmo nos momentos em que realiza uma
exposi¢ao ou narracao, a dialogicidade e a problematiza¢ao sejam uma constante do ato
gnosiolégico por ele conduzido com os(as) educandos(as)-educadores(as)? Na

compreensdo de Freire, o educador(a)-educando(a) é

[...] tdo melhor professor [...] quanto mais eficazmente consiga
provocar o educando no sentido de que prepare ou refine sua
curiosidade, [...] com vistas a que produza sua inteligéncia do objeto ou
do conteldo [...]. Na verdade, [o papel do educador-educando], ao
ensinar o contetido a ou b, ndo é apenas o de [... ] [esforcar-se] para, com
clareza maxima, descrever a substantividade do conteddo para que o
aluno o fixe. [O] papel fundamental, ao falar com clareza sobre o objeto,
é incitar o aluno para que ele, com os materiais [...] [oferecidos],
produza a compreensao do objeto em lugar de recebé-la, na integra, [... ]
[do educador-educando]. Ele precisa se apropriar da inteligéncia do
contetdo para que a verdadeira relacdo de comunicac¢do entre [...] [0
educador], como professor, e ele, como aluno, se estabeleca. E por isso
[...] que ensinar ndo é transferir contetido a ninguém, assim como ndo é
memorizar o perfil do contelddo transferido no discurso vertical do
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professor. Ensinar e aprender tém que ver com o esforco metodicamente
critico do professor de desvelar a compreensdo de algo e com o
empenho igualmente critico do aluno de ir entrando, como sujeito em
aprendizagem, no processo de desvelamento que o professor ou
professora deve deflagrar. [...] ensinar ndo € transferir a inteligéncia do
objeto ao educando, mas instiga-lo no sentido de que, como sujeito
cognoscente, se torne capaz de inteligir e comunicar o inteligido. E nesse
sentido que se impde [...] [ao educador] escutar o educando em suas
duvidas, em seus receios, em sua incompeténcia provisdria. E ao escuta-
lo, aprender a falar com ele. (FREIRE, 1996, p. 118-119)

Neste contexto, também é possivel verificar por intermédio das reflexdes de Silva
(2010), no tocante a ressignificacdo da autoria do(a) professor(a) no seio de uma
“Pedagogia Interativa”, como de fato as proposicdes pedagdgicas de Freire podem
encontrar nas TDRs elementos potencializadores de praticas educativas dialdgicas e
problematizadoras no ciberespaco. E assim que, para Silva (2010, p. 88), nos contextos de
ensino-aprendizagem perpassados pela disponibilizacao de tecnologias comunicacionais
interativas, o(a) educador(a) deve perceber que o estilo digital-interativo de ensino-

aprendizagem requer tanto a assuncdo da participacdo-intervencdo dos(as)

educandos(as) quanto a manutengdo da especificidade da sua interven¢do pedagdgica.

Seu papel e suas fung¢des, ao envolver igualmente momentos de fala/exposicao e
abertura/disponibilizacdo a coparticipacdo dos(as) discentes nos atos de conhecimento, é
demarcado na criagdo da materialidade da acdo comunicativo-interativa necessaria ao
ensinar-aprender dialégico no ciberespaco. Assim, e mantendo uma sinergia de
concepcdes com as propostas freirianas relativas a educacdo dialégica-problematizadora,

Silva propoe, igualmente, que em uma ‘“Pedagogia Interativa’” o
propoe, y q

[...] professor ndo transmite o conhecimento. Ele disponibiliza dominios
de conhecimento de modo expressivamente complexo e, ao mesmo
tempo, uma ambiéncia que garante a liberdade e a pluralidade das
expressdes individuais e coletivas. Os alunos tém ai configurado um
espaco de didlogo, participacdo e aprendizagem. O professor ndo
distribui o conhecimento. Ele disponibiliza elos probabilisticos e mdveis
que pressupdem o trabalho de finalizacdo dos alunos ou campos de
possibilidades que motivam as intervencdes dos alunos. Estes constroem
o conhecimento na confrontacdo coletiva livre e plural. (SILVA, 2010, p.
221)

Entdo, no seio de uma Pedagogia Interativa, a criacdo coletiva de uma rede
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hipermidial que apreende o objeto cognoscivel parte da disponibilidade do(a) docente
para a participacdo-intervencdo dos(as) discentes, no sentido de que estes passem
progressivamente a apropriar-se e a realizar a “completacdo significativa” dos nds
(conceitos expressos de forma multissemidtica) e rotas (relacdo entre os conceitos) que
compdem essa rede. Nesse sentido, Silva propde a metafora tecno-pedagdgica do(a)
educador(a) ‘“designer de software”, imbuido(a) da perspectiva comunicacional
interativa, como contraponto a visdo do(a) docente “contador de histérias”, ancorado(a)
em uma perspectiva difusora, do falar/ditar monolégico, da transmissao/extensao de

comunicados, como bem nos descreve Freire (1977).

Assim, tal como o designer de software ou, mais apropriadamente, o web designer,
que constréi um site na condicdo de emaranhado reticular informacional/comunicacional
assentado na linguagem hipermidia, o(a) educador(a)-educando(a), nunca propde a
constru¢do de uma rota de ensino-aprendizagem rigida, pré-determinada e de “mao
Unica”. Seja na disponibilizacdo do material didatico em que se encontram os contetdos
de ensino-aprendizagem (sejam eles virtuais ou ndo), seja no processo de referenciacdo,
analise, interpretacdo e sintese dialdgica dos conceitos necessdrios ao ato gnosioldgico
com os(a) educandos(as)-educadores(as). Ao contrario, sua autoria de cunho interativo-
dialdgico  verifica-se  principalmente  pela arquitetura dos conteddos e
significados/sentidos que expressam o objeto cognoscivel por meio de estruturas
hipermidiais em estados potenciais, territdrios abertos a exploracdo dos(as) alunos(as)
que, ativamente, passam a interferir na criacdo de seus elementos constituintes em

coparticipacdo com o(a) educador(a) (SILVA, 2010, p. 229-238).

Nesta perspectiva, julga-se possivel afirmar que o(a) educador(a) ndo é relegado a
um papel de mero assistir ao(a) educando(a) que age e se movimenta sozinho(a) nos
espacos reticulares que ele(a) institui. De fato, vai além disso: o(a) docente deve afirmar-
se também como um nd da rede, com autoridade pedagdgica para assumir a centralidade
dos processos de ensino-aprendizagem e, assim, conduzir os(as) educandos(as) para que
possam alcancar a compreensdao dos conceitos em jogo na apreensdao do objeto de
conhecimento estudado. Em sintese, seu papel é composto basicamente por dois
elementos cruciais, duas fun¢des que se combinam e estabelecem a sua autoria em uma

educacao dialégico-problematizadora ancorada nas TDRs: a composicdo da materialidade
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da a¢do comunicativo-interativa e a interven¢do pedagdgica. Esses elementos implicam,
respectivamente, dispor dialogicamente a rede de ensino-aprendizagem em contextos
educativos presenciais e digitais, bem como interferir intencionalmente nas atividades de

aprendizagem efetivadas pelos(as) educandos(as)-educadores(as).

Nesses termos, o(a) educador(a)-educando(a) poderd levar em conta tais
pressupostos para ativar, em sua pratica docente, as seguintes intervencdes pedagdgicas

de cunho interativo-dialdgico:

— Pressupor a participacao-intervencao dos alunos, sabendo que
participar é muito mais que responder ‘sim’ ou ‘ndo’, é muito mais que
escolher uma opg¢do dada; participar é atuar na constru¢do do
conhecimento e da comunicagao;

- Garantir a bidirecionalidade da emissao e da recepcao, sabendo que a
comunicacdo e a aprendizagem sao produzidas pela acao conjunta do
professor e dos alunos;

- Disponibilizar multiplas redes articulatérias, sabendo que ndo se
prop6e uma mensagem fechada, ao contrario, se oferece informagdes
em redes de conexfes, permitindo ao receptor ampla liberdade de
associagoes, de significacoes;

- Engendrar a [...] [colaboracdo], sabendo que a comunicacdo e o
conhecimento se constroem entre alunos e professores como co-criagao
e ndo no trabalho solitario;

- Suscitar a expressao e a confrontacao das subjetividades, sabendo que
a fala livre e plural supde lidar com as diferencas na construcdo da
tolerancia e da democracia. (SILVA, 2001, p. 11)

Com base no que foi discorrido até entdo, julgamos igualmente necessarios alguns
comentarios adicionais sobre as ressignificacbes por que passam o papel e a funcao
dos(as) educandos(as)-educadores(as) em um contexto educacional dialdgico-interativo.
A principio, poderiamos novamente evocar o potencial tedrico-pratico do conceito de
interatividade para compreender as novas disposi¢des na relacao pedagdgica entre
docente e discente, quando esta emerge pautada na autoria colaborativa de
conhecimentos midiatizados pelas TDRs. Assim, o receptor, ou seja, a compreensao
classica do(a) educando(a) como sujeito que recebe passivamente as informacées
repassadas do(a) professor(a), deixa de existir em um ambiente educacional permeado

pela perspectiva da interatividade.
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Principalmente por meio dos binébmios da bidirecionalidade-hibridacao e da
participacdo-intervencdo (SILVA, 2010, p. 121), torna-se possivel evocar a compreensdo de
que os(a) educandos(as)-educadores(as) devem dialogar tanto com o(a) educador(a)-
educando(a) quanto com seus pares, na busca por levantar hipéteses, confeccionar
interpretacdes e, assim, construirem progressivamente um pensar cada vez mais critico
do objeto cognoscivel. Devem, assim, inserirem-se ativamente na busca por reflexdes
sobre temas e objetos que também lhe dizem respeito, que derivam das suas a¢bes na e
com arealidade, reflexdes estas que vao lhes autorizando a transformarem praticamente
a realidade de que fazem parte em niveis mais criticos. Como bem ressaltam Silva e Claro,

o(a) aprendiz em um ambiente educacional, permeado pela concepcdo da interatividade

[...] ndo atuard mais como receptor de conhecimentos a seres
reproduzidos no dia da prova. Ele adentra e opera com os contetidos da
aprendizagem propostos pelo professor. Nele inscreve sua emocao, sua
intuicdo, seus anseios, seu gosto, sua imaginagao, sua inteligéncia, na
perspectiva de co-autoria. (SILVA; CLARO, 2007, p. 85)

Entdo, o(a) educando(a)-educador(a) deve ser compreendido como produto e
produtor das praticas sociais que vivencia, das relacdes homens-mundo sobre as quais ira
buscar uma compreensdo mais sistemdtica e rigorosa em ambientes de ensino-
aprendizagem intencionalmente construidos para a sua ascensao aos conhecimentos
historicamente sistematizados na cultura humana. Como tal, o(a) discente também deve
ser interpretado pelo(a) educador(a)-educando(a) como um “novo espectador”,
conforme nos propde Silva (2010, p. 17). Esse “educando(a) novo espectador” é alguém
imerso em um ambiente sociocultural em que as caracteristicas comunicacionais das
TDRs, como a nao linearidade, participacdo e dialogicidade, passam a ser vivenciadas
paulatinamente, nos mais diferentes espacos-tempos de sua atuacao nas praticas sociais,

como, por exemplo, na propria escola.

Assim, levando em conta essas consideracdes, o(a) educando(a)-educador(a)
passa a assumir em tais processos de ensino-aprendizagem o papel efetivo de sujeito, de
ser da praxis dialégica na qual coparticipa com os seus pares, educador(a) e demais seres
sociais presentes nas redes de ensino-aprendizagem presenciais e virtuais. Intenciona o

desvelamento e transformacao da realidade com e a partir da intervencao pedagdgica, de
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cunho dialégico-interativo, efetivada pelo(a) educador(a).

Essa diretriz pedagdgica encontra na educa¢do dialégica e problematizadora

freiriana um aporte tedrico-pratico essencial, posto que,

[...] nas condicbes de verdadeira aprendizagem os educandos vao se
transformando em reais sujeitos da constru¢do e da reconstru¢ao do
saber ensinado, ao lado do educador, igualmente sujeito do processo. S6
assim podemos falar realmente de saber ensinado, em que o objeto
ensinado é apreendido na sua razao de ser e, portanto, apreendido pelos
educandos. (FREIRE, 1996, p. 26)

Ao assumir-se e ser reconhecido como sujeito que age e reflete nas relaces de
ensino-aprendizagem, e ndo apenas como um objeto apassivado na atuagao autoritaria
do(a) educador(a) de verniz bancario, torna-se possivel ao(a) educando(a)-educador(a)
participar ativamente da constru¢ao do pensar correto que se estabelece acerca do
objeto cognoscivel, o que lhe permite evoluir criticamente na compreensao rigorosa e
sistematica da realidade. Pensar correto que, sendo uma reflexdao tanto sobre o mundo
como a forma de ser e estar neste mundo, ndo deve nunca dicotomizar o pensar da agao.
Assim é que também se faz essencial na ressignificacdo do papel/funcdes do(a)
educando(a)-educador(a), que este passe progressivamente durante os seus percursos
de ensino-aprendizagem - sejam estes formais ou ndo, a participar de formas de atuacao
pratica de transformacdo da realidade na e com a qual existem como sujeitos. O pensar
critico e reflexivo que realiza nos contextos presenciais e virtuais de ensino-aprendizagem
deve ser, portanto, indutor do elemento conscientizador e de carater intermediario entre
as acoes acritica e sincréticas que o(a) educando(a)-educador(a) realizava anteriormente,

por um lado, e de uma nova atividade pratica de transformacao do mundo, de outro.

Logo, antes de ser objeto passivo de uma memorizac¢do do perfil fragmentado e
desconexo da realidade de um objeto de conhecimento, o(a) educando(a) deve inserir-se
na compreensdo da realidade ao torna-la inteligivel a luz dos conhecimentos cientifico-
filosdficos, ético-politicos e estéticos, conscientizando-se e instrumentalizando-se para

uma praxis critica.

E neste contexto que o papel dos(as) educandos(as)-educadores(as), na Educacdo
Libertadora de cunho dialégico e problematizador, é de se inserirem como sujeitos com
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o(a) educador(a) na admiracdo dos objetos cognosciveis, potencializando, assim, “[...]
sua capacidade critica de 'tomar distancia' do objeto, de observa-lo, de delimita-lo, de
cindi-lo, de 'cercar' o objeto ou fazer sua aproximacdo metddica, sua capacidade de
comparar, de perguntar” (FREIRE, 1996, p. 85. Grifo do autor). De forma andloga, Silva
propde que em uma “Pedagogia Interativa”, na qual ocorre a apropria¢ao educacional
critica e criativa das TDRs, o papel/funcdo do(a) educando(a)-educador(a) deve estar

pautado pela participa¢ao-intervencdao com que

[...] se inscreve nos estados potenciais do conhecimento arquitetados
pelo professor de modo que evoluam em torno do nidcleo preconcebido
pelo professor com coeréncia e continuidade. O aluno ndo estd mais
reduzido a olhar, ouvir, copiar e prestar contas. Ele cria, modifica,
constréi, aumenta e, assim, torna-se coautor, j3 que o professor
configura o conhecimento em estados potenciais. (SILVA, 2010, p. 227-
228)

Em sintese, pode-se dizer que na Educagao Libertadora aportada nas TDRs os
educandos(as)-educadores(as) devem, por intermédio do didlogo problematizador,
exercitar o pensar critico por meio da sua participacdao ativa no ato gnosioldgico,
levantando hipdteses sobre os fendmenos pesquisados, confeccionando explicacdes
proprias e argumentando para sustenta-las em suas tentativas de aproximacdo com os
objetos cognosciveis. Nesses processos, além de estarem se habilitando para a
apropriacdo-(re)criacdo dos conhecimentos, passam progressivamente a desenvolver a
sua autonomia como sujeitos cognoscentes, ao passo que também constroem
socialmente, nas relac6es de ensino-aprendizagem estabelecidas, as suas formas de

perceber e transformar criticamente a realidade.

Somente em tais condicbes de participagdo-intervencdo e de assuncao e
reconhecimento de sua autoria nos processos educativos, torna-se possivel um
verdadeiro ato de conhecimento derivado de uma relacdo pedagdgica com o(a) docente
e demais sujeitos presentes na rede de ensino-aprendizagem estabelecida. Em tais
condicoes dialdgicas, o(a) educando(a) passa igualmente a assumir em certos momentos
funcbes de "educador(a)" frente aos seus pares e, inclusive, perante o(a) docente, ao
passo em que possibilita a esses sujeitos momentos de re-ad-miracao sobre o objeto

cognoscivel, a¢des mediadas pelas suas proprias ad-miracbes e tentativas de
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aproximacgdes gnosioldgicas ao objeto. Sendo que tais aproximacgdes e re-ad-mirag¢des, no
conjunto da ressignificacdo das relacdes de ensino-aprendizagem, passam a ser ndo mais
procedimentos individuais ou passivos, mas, sim, inerentemente sociais, de autoria

colaborativa de conhecimento, de ativa¢dao da praxis dialdgica e problematizadora.

Resumindo tal contexto educativo na acepcao “Sala de Aula Interativa”, e
baseando-se também nas concep¢des educativas freirianas, Silva propde-se a sistematizar
os papéis/funcées de educadores(as) e educandos(as) em contextos de apropriacdo

pedagdgica das TDRs:

A sala de aula interativa seria 0 ambiente em que o professor interrompe
a tradicdo do falar/ditar, deixando de identificar-se com o contador de
histdrias, e adota uma postura semelhante a do designer de software
interativo. Ele constréi um conjunto de territérios a serem explorados
pelos alunos e disponibiliza coautoria e miltiplas conexdes, permitindo
que o aluno também faca por si mesmo. Isto significa muito mais do que
'ser um conselheiro, uma ponte entre a informacdo e o entendimento,
[...] um estimulador de curiosidade e fontes de dicas para que o aluno
viaje sozinho no conhecimento obtido nos livros e nas redes de
computador'. O aluno, por sua vez, passa de espectador passivo a ator
situado num jogo de preferéncias, de opcdes, de desejos, de amores, de
ddios e estratégias, podendo ser emissor e receptor no processo de
intercompreensdo. E a educagao pode deixar de ser um produto para se
tornar processo de trocas de acdes que cria conhecimento e nao apenas
reproduz. (SILVA, 2010, p. 27)

Desta forma, a op¢ao por uma apropriacao pedagdgica das TDRs, de acordo com
os pressupostos educacionais freirianos e da comunica¢ao interativa pontuados por Silva
(2010), nega tanto a ndo diretividade espontaneista quanto o autoritarismo cerceador da
liberdade dos(as) educandos(as) em assumirem-se e serem reconhecidos como sujeitos

da praxis nos processos de ensino-aprendizagem.

As fundamentacdes tedricas expostas neste texto sdo ancoradas na assuncdo de
que, mesmo em processos de ensino-aprendizagem dialogados e problematizadores em
que ocorre a superacao da contradicdo educador(a)-educando(a), ndo se justifica a

afirmativa de verniz espontaneista de que professor(a) e aluno(a) sdo sujeitos iguais nas
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relacdes de ensino-aprendizagem. Tal afirmacdo é extremamente temerdria e infundada
do ponto de vista da Educacdo Libertadora de Paulo Freire, bem como da perspectiva de
uma pedagogia assentada nos principios da interatividade, tal como nos propde Silva

(2007, 2001, 2010).

Em nossa analise, ocorre aqui um erro de interpretacdo no tocante a como Freire
creditava ao seu conceito de didlogo, mais precisamente em suas dimensdes
epistemoldgica e politica, a premissa de superacao das relagées de conhecimento e poder
verticais, desiguais, autoritarias e geradoras da opressao, visto que objetificam os
homens em suas relacdes na e com a realidade. Assim, quando Freire expde que na
relacdo dialégica educador(a)-educando(a) e educandos(as)-educadores(as) sao “iguais”,
0 autor esta se reportando a significacdo de que para haver conhecimentos todos os
homens/mulheres envolvidos na apreensdo da realidade devem se assumir e se
reconhecer mutuamente como sujeitos em busca de '"ser mais". Tal fato, no ato
gnosioldgico desvelado pela praxis dialégica, imp6e como premissa a supressdao de
qualquer desigualdade que caracterize a objetificagdo de um ser humano por outro,

situagdo opressora que ocorre nas relagdes educativas bancarias.

Em sintese, a igualdade entre educador(a) e educando(a) é a de que ambos sdo
sujeitos dialédgicos no processo de ensino-aprendizagem, mas ndao ha uma nivela¢do da
especificidade de cada um destes papéis nas praticas educativas libertadoras. Como bem
ressalta Freire, em sua atuacdo docente o(a) educador(a) critico e libertador, ao abrir-se
dialogicamente para a problematizacdo coparticipada com os(as) educandos(as), ndo
permite “[...] que a diferenca necessaria entre professor e os alunos se torne 'antagonica'

[...]” (FREIRE; SHOR, 1986, p. 117).

De fato, seria uma ingenuidade de cardter espontaneista do(a) educador(a) que
pretende a libertagcao dos homens, se este julgar que seu papel nas relagdes de ensino-
aprendizagem ndo possui qualquer especificidade frente as atividades realizadas
pelos(as) educandos(as). Resta, esclarecer a razdo de ser desta diferenciacdo segundo os
pressupostos da educagdo dialégica e problematizadora. Ora, mesmo permitindo que
os(as) alunos(as) progressivamente assumam com ele a responsabilidade pelo
desvelamento e transformagdo da realidade, como bem pontua Shor no didlogo com

Freire, o(a) educador(a)-educando(a) “[...] é mais velho, mais informado, mais experiente

Revista Linhas. Floriandpolis, v. 19, n. 41, p. 182-212, set./dez. 2018.



na analise critica, e mais comprometido com um sonho politico de mudanca social do que

os alunos” (FREIRE; SHOR, 1986, p. 120).

Nesse sentido, na diretividade do(a) educador(a), a assunc¢do da sua autoridade se
faz também pela responsabilidade epistemoldgica, politica e ética de que, coerente com
seu sonho de libertacdo, deve possuir e demonstrar a sua competéncia pedagdgica
aos(as) alunos(as), derivada do seu percurso de formacdo e das experiéncias
gnosioldgicas e politicas diversas pelas quais passou em sua existéncia histdrica. Pois, no
momento inicial da educa¢do dialégico-problematizadora, o(a) educador(a) é diferente
do(a) aluno(a) por conhecer em niveis criticamente superiores, bem como por ter mais
claros os objetivos politico-educativos a que visa chegar. Mesmo que, com isso, nao
sectarize sua atuagdo e esteja, também, aberto a mudar seu pensar e atuar sempre que as

condic¢des concretas da realidade também cambiarem.

Ainda, sua intencdo reporta-se a finalidade de que os(as) educandos(as) também
alcancem tanto mais as formas de compreensao rigorosas e metddicas sobre a realidade,
bem como que se assumam integralmente como sujeito da praxis. Em sintese, que atuem
praticamente para as transformagdes necessarias a libertagao humana. Como bem afirma
Silva, em uma educacdo da autoria colaborativa de conhecimentos via TDRs, “[...] o
professor, mesmo estando adiante dos seus alunos no que concerne a conhecimentos
especificos, propde a aprendizagem no [...] clima de coautoria” (SILVA, 2010, p. 227).
Mesmo assim, isso implica que, “[...] ao contrario de uma 'pedagogia do laissez-faire, o
professor ndo perde de vista o encaminhamento dos 'objetivos educativos especificos:

fazer trabalhar tal nocdo ou tal dominio do conhecimento” (SILVA, 2010, p. 242).

Sendo assim, sua autoridade ndo serd anulada nas relacbes de ensino-
aprendizagem, visto que a diretividade perpassa os atos gnosioldgicos dele com os(as)
educandos(as). Neste ponto reside a especificidade do seu agir pedagédgico, do seu
trabalho docente. Tais proposi¢des, aportadas na compreensdo de Freire sobre a relagao
dialética entre autoridade-liberdade na educacdao enquanto ato gnosioldgico, podem ser

expostas tal como segue:

[...] para mim, a questdo ndo é que o professor deva ter cada vez menos
autoridade. Para mim, o importante é que o professor democratico
nunca, realmente nunca, transforme a autoridade em autoritarismo. Ele
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nunca poderd deixar de ser uma autoridade, ou de ter autoridade. [...] A
liberdade precisa de autoridade para se tornar livre [...]. E um paradoxo,
mas é verdade. A questdo para mim, no entanto, é que a autoridade
saiba que seu fundamento estd na liberdade dos outros; e se a
autoridade nega essa liberdade e corta essa relacdo 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 ndo 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; SHOR, 1986, p. 115)

Em sintese, o(a) educador(a) deve buscar sempre formas dialégicas e
problematizadoras de intervir no processo de ensino-aprendizagem com o(a)
educando(a), para que ndo caia no autoritarismo da Educacdo Bancaria, ao mesmo tempo
em que contribua decisivamente para que os(as) discentes passem a se assumir como
sujeitos autébnomos na busca pelo conhecimento. A liberdade dos(as) discentes nao
retira, contudo, momentos de diretividade docente no processo educativo, visto que sem
isso o(a) educador(a) corre o risco de desaparecer completamente e, assim, deixar os(as)
educandos(as) desamparados frente aos problemas que a realidade lhes imp&e. Enfim,
isso implica dizer que nas rela¢cées horizontais entre educador(a) e educandos(as), “[...] a
autoridade continua sendo, porque ela tem autoridade em permitir que surjam as
liberdades dos alunos, as quais crescem e amadurecem, precisamente porque a
autoridade e a liberdade aprendem a autodisciplina” (FREIRE; SHOR, 1986, p. 127. Grifo do

autor).

Revista Linhas. Floriandpolis, v. 19, n. 41, p. 182-212, set./dez. 2018.



FREIRE, Paulo. Acao cultural para a liberdade e outros escritos. 13. ed. Rio de Janeiro: Paz
e Terra, 2010.

FREIRE, Paulo. Extensao ou comunica¢ao? Sao Paulo: Paz e Terra, 1977.

FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia: saberes necessadrios a pratica educativa. 31 ed.
Sao Paulo: Paz e Terra, 1996.

FREIRE, Paulo. Pedagogia da esperanga: um reencontro com a pedagogia do oprimido.
16. ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 2009.

FREIRE, Paulo. Pedagogia do oprimido. 50 ed. rev. e atual. Rio de Janeiro: Paz e Terra,
2011.

FREIRE, Paulo; FAUNDEZ, Antonio. Por uma pedagogia da pergunta. Rio de Janeiro: Paz e
Terra, 1985.

FREIRE, Paulo; SHOR, Ira. Medo e ousadia: o cotidiano do professor. 12. ed. Rio de
Janeiro: Paz e Terra, 1986.

LEVY, Pierre. A inteligéncia coletiva: por uma antropologia do ciberespaco. 4.ed. Sdo
Paulo: Loyola, 2003.

LEVY, Pierre. Cibercultura. S0 Paulo: Ed. 34, 1999.

LIBANEO, José Carlos. Democratiza¢io da escola publica: a pedagogia critico-social dos
conteudos. 3. ed. S3o Paulo: Loyola, 1986.

LOURENCO FILHO, Manuel B. Introdugao ao estudo da escola nova: bases, sistemas e
diretrizes da pedagogia contemporanea. 12. ed. Sdo Paulo: Melhoramentos, 1978.

MALAGG I, Vitor. Imbricando projetos de ensino-aprendizagem e tecnologias digitais de
rede: busca de re-significacdes e potencialidades. 2009. Dissertacdo (Mestrado em
Educacdo) — Universidade de Passo Fundo, Passo Fundo, 2009.

NICOL, Eduardo. La historia y la verdad: las cuatro relaciones del conocimiento. In: NICOL,
Eduardo. Los principios de la ciencia. México: Fondo da Cultura Econdmica, 1965. p. 42-

93.

PALLOFF, Rena; PRATT, Keith. O Aluno virtual: um guia para trabalhar com estudantes
on-line. Porto Alegre: Artmed, 2004.

PETERS, Otto. Didatica do ensino a distancia. Sao Leopoldo: Unisinos, 2001.

SANTAELLA, Lucia. Navegar no ciberespaco: o perfil cognitivo do leitor imersivo. Sao
Paulo: Paulus, 2004.

Vitor Malaggi - Juliano Tonezer da Silva — Adriano Canabarro Teixeira
“O senhor me ouve, pensa e repensa, e rediz, entdo me ajuda”: notas freirianas sobre a relacdo educador-educando no
ensino-aprendizagem on-line



SANTOS, Paulo de Tarso. O Sr. sabe o que estd falando? In: FREIRE, Paulo; GUIMARAES,
Sérgio. Aprendendo com a propria histéria. 3. ed. rev. e ampl. Sao Paulo: Paz e Terra,
2010.

SAVIANI, Dermeval. Escola e democracia. Ed. com. Campinas: Autores Associados, 2008.

SILVA, Marco; CLARO, Tatiana; A docéncia online e a pedagogia da transmissao. Boletim
Técnico do Senac, Sdo Paulo, v. 33, n. 2, maio/ago., 2007. Disponivel em:
<http://www.bts.senac.br/index.php/bts/article/view/301/284>. Acesso em: 13 fev. 2017.

SILVA, Marco. Sala de aula interativa: a educacao presencial e a distancia em sintonia com
a era digital e com a cidadania. In: CONGRESSO BRASILEIRO DA COMUNICACAO, 24.,
2001, Campo Grande. Anais... Campo Grande: INTERCOM, 2001. p. 1-20. Disponivel em:
<http://[www.intercom.org.br/papers/nacionais/2001/papers/NP8SILVA3.PDF>. Acesso em:
12 fev. 2017.

SILVA, Marco. Sala de aula interativa: educacao, comunicacao, midia cladssica... 5. ed. rev.
Sao Paulo: Edi¢bes Loyola, 2010.

SNYDERS, Georges. Pedagogia progressista. Coimbra: Livraria Almedina, 1974.

Recebido em: 25/10/2016
Aprovado em: 09/02/2017

Universidade do Estado de Santa Catarina — UDESC
Programa de Pds-Graduagao em Educagao — PPGE
Revista Linhas

Volume 19 - Nimero 41- Ano 2018
revistalinhas@gmail.com

Revista Linhas. Floriandpolis, v. 19, n. 41, p. 182-212, set./dez. 2018.


http://www.bts.senac.br/index.php/bts/article/view/301/284
http://www.intercom.org.br/papers/nacionais/2001/papers/NP8SILVA3.PDF

