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RESUMO

Este trabalho é fruto de uma investigação realizada no ano de 1997
em cursos de licenciaturas na Universidade Federal de Goiás, tendo como
objetivo apreender o processo comunicativo presente na prática pedagógi-
ca desenvolvida nesses cursos, bem como refletir sobre sua contribuição
na formação dos futuros professores. Nesta investigação, constatou-se
que o processo comunicativo, na relação professor-aluno, traduz as con-
cepções de comunicação, educação e sujeito e as intencionalidades do
processo de formação docente. Apoiando-se no pensamento de J. Habermas
e Paulo Freire e nos princípios da Teoria da Recepção, apresentados por
Martín-Barbero e Guillermo Orozco, defende-se uma prática
educomunicativa voltada para os sujeitos partícipes do processo ensino-
aprendizagem, considerados sujeitos-receptores ativos e críticos que, por
meio da dialogicidade, compartilham saberes e se fazem construtores de
outros saberes.

Palavras-chave: pedagogia da comunicação, formação de professores, pro-
cesso de recepção.

O propósito de refletir sobre a importância do processo comu-
nicativo na prática pedagógica surgiu a partir do trabalho docente
exercido em cursos de formação de professores e do conjunto de
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estudos e pesquisa realizada no curso de mestrado em Educação
Escolar na Universidade Federal de Goiás. Este texto consiste na
apresentação do resultado de uma investigação realizada em cursos
de licenciaturas, que buscou apreender as contribuições do processo
comunicativo na formação docente, bem como a intencionalidade do
professor – de manipulação ou de emancipação –,  expressa no pro-
cesso comunicativo presente na prática pedagógica.

A investigação sobre o processo comunicativo, presente na
prática pedagógica dos professores que atuam em cursos de forma-
ção de docentes, se deu sob o enfoque da abordagem etnográfica,
tendo a descrição como elemento que possibilita uma leitura mais
refinada sobre a ação comunicativa desenvolvida no âmbito do pro-
cesso ensino–aprendizagem.

Nesse sentido, busco refletir sobre quatro questões: em que
medida o processo comunicativo presente na prática pedagógica con-
tribui para a formação docente? Como estabelecer uma  relação
horizontal entre os sujeitos, com vistas à  interação de saberes? Que
elementos pertinentes à teoria da recepção podem estar presentes
no processo comunicativo da prática pedagógica  voltada para a for-
mação docente? Como articular os conhecimentos sistematizados
com os saberes do aluno, sem desprezar ou supervalorizar um ou
outro?

Entendo que a prática pedagógica escolar, como prática soci-
al, é um momento de mediação dos saberes heterogêneos, construídos
historicamente no cotidiano. Procurando responder às questões
supracitadas, busquei fundamentos nas teorias da área da comunica-
ção, como a da recepção (Orozco e Barbero) e da ação comunicati-
va (Habermas), e, ainda, na teoria educacional de Paulo Freire.

Partindo do pressuposto de que o receptor,  tanto no processo
comunicativo quanto  no de ensino-aprendizagem, não é um sujeito
passivo, mas sim um  sujeito ativo da ação comunicativa estabelecida
com um emissor que é, ao mesmo tempo,  sujeito da ação educativa
aprendiz e ensinante, percebe-se que a relação pedagógica voltada
para a emancipação do ser humano exige dos sujeitos desse proces-
so a postura de alteridade. Isto é, a capacidade do sujeito de colocar-
se no lugar do outro; neste caso,  de conceber  que o outro é também
sujeito da ação comunicativa, a qual está carregada de significados e
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saberes que expressam a intencionalidade do sujeito-educador quan-
to à formação do ser-educando.

Adotando os princípios da teoria da recepção apresentados
por Orozco (1992),  que considera os sujeitos envolvidos no processo
comunicativo como agentes sociais múltiplos, os quais são partici-
pantes de diversos processos de interações e estão imersos numa
cultura, entendo que o sujeito, no processo ensino-aprendizagem, di-
ante dos meios comunicacionais, apresenta-se como sujeito sócio-
histórico, com acúmulo de experiências e características distintas,
estabelecendo relações de saberes.

Orozco afirma, ainda, que a recepção é, necessariamente, um
processo mediado não só na sua totalidade, mas também em cada
um dos seus momentos. Nesse processo, as distintas atividades men-
tais – de atenção, compreensão, assimilação e associação – que fa-
zem parte do processo de leitura de mundos e dos fatos, às vezes são
imperceptíveis ou se desenvolvem de maneira automática, mas ja-
mais deixam de se realizar em cada momento do processo comuni-
cativo. A interação entre os sujeitos partícipes do processo comuni-
cativo se dá em distintas direções – com os meios, com o gênero,
com a mensagem, com a cultura, com as instituições; com os temas
significativos, denominados “grandes temas”, presentes na vida coti-
diana do sujeito, tal como o trabalho,  a família, a educação dos fi-
lhos. Enfim, tudo que leva ao pensamento e à ação, aquilo que é
relevante para a existência e para os relacionamentos humanos, con-
cebendo que é no campo da recepção, e não no campo do emissor,
que  se produz a comunicação. Percebe-se, todavia,  que há
intencionalidade de sentidos específicos e de preferências que são
propostas pelo emissor, mas não há garantia de que esses sentidos
sejam aceitos pelo receptor tal como foram  apresentados pelo emis-
sor, pois toda mensagem é susceptível de  várias interpretações e
todo receptor é um ser histórico-social e não um recipiente vazio.

Outro princípio defendido por Orozco refere-se à própria cons-
tituição do conceito de  receptor-sujeito,  pois ele não nasce receptor
mas, sim, se faz, no processo comunicativo, pelas redes de interações.
Esse sujeito cresce e se transforma, sobretudo, em um receptor que
está em permanente construção, carregado de inconsistências e con-
tradições. Esse princípio – presente, também, no processo ensino-
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aprendizagem defendido pela teoria da ação dialógica – pode contri-
buir significativamente para a emancipação do  ser humano.

Tendo esses princípios  como suporte, busquei categorias ge-
radas no interior da teoria da recepção que possibilitassem a cons-
trução de outras categorias apropriadas à prática pedagógica. Neste
sentido, encontrei  a heterogeneidade de temporalidades como cate-
goria de mediação, apresentada por Barbero (1995),  que diz respei-
to às especificidades existentes no interior das formações culturais
(sexo, raça, gerações e classes) e leva em conta que a dimensão
histórica não se constitui de progresso linear “(...) mas de uma hete-
rogênea pluralidade articulada em cada país, em cada região”
(Barbero, 1995, p. 44).

Segundo Barbero, a categoria de heterogeneidade de
temporalidade supera a visão unilateral de progresso do processo de
comunicação e a concepção de história unificada de desenvolvimen-
to das sociedades. Passa-se a defender a pluralidade da história como
elemento essencial para apreensão da visão macrossocial  e dos sen-
tidos da comunicação existentes  entre os sujeitos comunicantes.

A outra categoria, construída no interior dessa investigação
para análise dos dados coletados, foi extraída do conceito de diálogo,
presente na teoria da ação dialógica e da teoria da ação comunicati-
va; isto é, a dialogicidade, que, sob o olhar didático possibilitou-me
apreender que o processo de interatividade de saberes promovido
pelo diálogo é condição primeira para a sustentação de uma prática
emancipatória.

O conceito de dialogicidade, presente como fundamento em
teorias de comunicação e de educação referidas como uma prática
social, centra-se no exame crítico da história e da cultura popular –
ou saberes – para reconstruir a racionalidade da história contempo-
rânea, como anuncia Freire: “O diálogo fenomeniza e historiciza a
essencial intersubjetividade humana, ele é relacional e, nele, ninguém
tem iniciativa absoluta. O diálogo não é um produto histórico, é a
própria historicização” (Freire, 1983a, p. 10).

Do ponto de vista habermasiano, o diálogo possibilita a busca
do consenso, que se dá a partir do questionamento da validade dos
valores e da verdade existentes no sistema. A busca do consenso, no
processo educativo, exige a problematização sobre a realidade, ou
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melhor, sobre o mundo vivido. A partir dessa problematização, as
pretensões de validade e veracidade e as normas são colocadas em
evidência, no sentido de gerar ação reflexiva que, pela dialogicidade,
gera a emancipação do indivíduo.

Para Habermas, a ação comunicativa transcende o conceito
de  mundo vivido e o de consenso ou entendimento que, impregnados
de interesses técnicos, práticos e emancipatórios, buscam a forma-
ção do indivíduo com competência comunicativa.

A competência interativa do “EU” significa sua capacidade de
participar em contextos interativos cada vez mais complexos. O
qualitativo de “interativo” ou “comunicativo” implica um tipo
especial de ação voltada para o entendimento. (Habermas, 1988,
p. 89)

Para Freire, a ação dialógica, referida à educação
emancipatória, é a chave para a leitura de mundo que desperta no
sujeito a concepção de cidadania, num processo de conscientização
que é gradativo e inconcluso. Vê-se que, no pensamento desses teó-
ricos, o diálogo é o instrumento pelo qual a competência comunicati-
va e a conscientização devem ser desenvolvidas. A competência
comunicativa contribui para a formação da consciência crítica, à
medida que o sujeito autônomo desenvolve sua capacidade
argumentativa. O princípio do diálogo, defendido pelas teorias
supracitadas, apresenta confluência no pressuposto dialético que
permite manter o princípio da reconstrução no processo educativo-
comunicativo.

Habermas  e Freire adotam a teoria crítica  do materialismo
histórico como alicerce de suas elaborações teóricas. Ambos supe-
ram as análises ideológicas e estruturais, à medida que partem para
a ação educativo-comunicativa. Nesta ação, a dimensão histórica é
imprescindível para a constituição da idéia de construção permanen-
te do objeto do conhecimento, bem como dos sujeitos envolvidos no
processo educativo-comunicativo.

Essa dimensão histórica possibilita a construção do conceito
de mundo vivido ou mundo da vida, presente no pensamento desses
autores, e retrata duas faces aparentemente opostas, mas que, na
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verdade, se complementam:  a continuidade e a mudança. A conti-
nuidade ocorre à medida que se mantêm os aspectos culturais per-
tencentes à realidade desses sujeitos. A mudança se dá no processo
de reflexão, questionamentos e ações sobre o mundo objetivo, social,
e o subjetivo; ou seja, no processo de transição da “consciência
intransitiva” para a “consciência transitiva crítica”. É nesse movi-
mento de continuidade e mudança no processo de reflexão que o
indivíduo se constrói como sujeito e, ao mesmo tempo, constrói o seu
mundo.

Defendendo a idéia de que o sujeito pensante não pode pensar
sozinho, pois pensar o objeto pensado exige a presença e a participa-
ção de outros sujeitos, Freire afirma que isso é possível pela media-
ção da comunicação, numa reciprocidade que não pode ser rompida.
Tanto Habermas  como Freire concebem o sujeito como um ser ra-
cional, pois age intencionalmente, isto é, persegue um sentido moti-
vado e fundamentado na razão. Para Freire, no processo de constru-
ção da “consciência”, a intencionalidade transcende a consciência à
medida que a reflexão do sujeito sobre si mesmo e sobre o mundo
tem a subjetividade e a objetividade como distintas e inseparáveis.

Na busca de pontos de intersecção entre as referidas teorias,
percebe-se que, seja pela via da conscientização ou pela competên-
cia comunicativa, a emancipação é o alvo principal. Esse entendi-
mento se faz presente, também, no pensamento habermasiano, quando
o autor defende o agir comunicativo, que se fundamenta na
racionalidade comunicativa, com a articulação da objetividade e da
subjetividade da fala, da linguagem presente no mundo vivido, como
diz Habermas (1989, p.130): “Como todo o agir, também o agir co-
municativo é uma atividade que visa um fim”.

Percebe-se que o conceito de emancipação, tanto no pensa-
mento de Habermas quanto no de Freire, constitui-se dos conceitos
de indivíduo como construtor do mundo vivido e como ser construído
cotidianamente por um processo comunicativo dialógico. Na tentati-
va de explicitar os conceitos similares das teorias freiriana e
habermasiana, apresentamos um quadro comparativo entre os está-
gios de formação da competência comunicativa, propostos por
Habermas, e os estágios de conscientização apontados por Freire,
nos quais integram o mundo subjetivo, social e físico.
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Da mesma forma que a teoria da ação dialógica objetiva a
“conscientização ideal”, com a qual o sujeito é capaz de perceber-se
no mundo, bem como os nexos constitutivos desse mundo e suas
possibilidades de transformação por meio dos estágios de consciên-
cia, é possível perceber algumas relações entre os estágios da com-
petência lingüística, propostos por Habermas, e os da consciência,
propostos por Freire. Para o primeiro, a competência comunicativa
do sujeito autônomo resulta do desenvolvimento da capacidade de
questionar, analisar e reformular as pretensões de validade por meio
de ações intencionalizadas lingüísticamente; para Freire, o Ser Mais
resulta do desenvolvimento do nível de conscientização do sujeito em
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relação ao mundo e a si mesmo, e isso só é possível no e pelo proces-
so comunicativo-educativo.

Essas reflexões mostram que a existência de similaridades
entre os pensamentos habermasiano e freiriano, os quais postulam o
processo comunicativo-educativo como princípio básico na forma-
ção de sujeitos  emancipados. Essas teorias também fornecem ele-
mentos conceituais que contribuem significativamente para a análise
do processo comunicativo presente nas práticas pedagógicas.

As aproximações percebidas entre a teoria da ação comuni-
cativa e a teoria dialógica de educação expressam uma leitura do
significado dessas teorias numa prática pedagógica em que educan-
do e educador são concebidos como sujeitos receptores no processo
de construção de saberes; saberes esses advindos da vida cotidiana,
do mundo da vida de cada sujeito; saberes surgidos nas interações
entre os sujeitos por meio da dialogicidade; saberes que exigem uma
“nova” postura dos sujeitos, ou seja, uma postura de busca de apre-
ensão de significados, de busca dos sentidos dos diferentes contex-
tos histórico-culturais presentes em cada mundo da vida.

A INTERATIVIDADE DE SABERES

Conceber o processo de recepção na prática pedagógica im-
plica captar os saberes dos educandos-receptores e devolver esses
saberes aos educandos, de maneira sistemática e organizada, para
que lhes seja possível avaliar, interpretar e repensar os saberes em
evidência.

O enfoque interdisciplinar da teoria da recepção, ou seja, de
sua gênese, que congrega  várias ciências, contribui para o entendi-
mento do processo de produção de saberes que ocorre no processo
ensino-aprendizagem, construído numa interação dialógica na qual
os saberes dos sujeitos envolvidos devem ser articulados. Tal contri-
buição advém do fato de que o saber presente no processo comuni-
cativo, inerente ao ato de ensinar e aprender, não comporta a frag-
mentação do conhecimento em disciplinas. Além disso, pode-se afir-
mar que, nesse processo, o saber ultrapassa os limites dos conheci-
mentos organizados formalmente, à  medida que congrega saberes
individuais e coletivos, mediante a interação inerente ao processo
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comunicativo-educativo e vice-versa. Sob esse prisma, a existência
de uma  prática que promove a interatividade de saberes supera a
dimensão restrita de organização do processo ensino-aprendizagem
sob a forma de disciplinas.

Na verdade, tecer a idéia de interatividade de saberes impõe
ultrapassar a concepção de estrutura sistemática e fragmentada do
conhecimento, de áreas mais ou menos privilegiadas, e,
concomitantemente, construir a noção de entranhamento de discipli-
nas ou, melhor, de interatividade de saberes sistematizada de forma
horizontal. Tais saberes devem ser reestruturados a partir do mundo
vivido dos sujeitos e não apenas do conhecimento apreendido na edu-
cação formal.

A idéia de interatividade, apontado nos estudos de Costa (1995),
mostra que as novas tecnologias de comunicação ampliam a circula-
ção de informações e as possibilidades de estabelecer relações
dialógicas entre agentes comunicativos, horizontalizando o processo
de produção e distribuição de mensagens; ou seja, essas relações
criam e recriam novas formas de intersubjetividade e sociabilidade.
Pode-se dizer, ainda, que a dialogicidade, como mediação de sabe-
res, tece redes de interação entre o sujeito/homem e o objeto/conhe-
cimento, numa perspectiva histórica e de movimento oscilante e per-
manente.

É importante advertir que a comunicação não deve ser reduzi-
da à tecnologia, pois ela retoma as próprias dimensões da vida em
movimento, criando e recriando novas dimensões de
educomunicação, a partir da heterogeneidade de temporalidades,
que se convertem em diferentes saberes.

Uma prática pedagógica em que os saberes interagem requer,
em primeiro lugar, o desprendimento, pelos sujeitos, dos seus respec-
tivos mundos de vida e de seus saberes como verdades; em segundo,
conceber o outro como sujeito sócio-histórico-cultural  que possui
saberes distintos. Também exige o exercício de desvelamento do
processo comunicativo presente nas novas tecnologias e nos meios
de comunicação de massa utilizados no cotidiano; ou seja, impõe
desvelar o próprio cotidiano do processo educativo formal ou não-
formal. Considera-se que o fato de conseguir cumprir essas exigên-
cias significa aprimorar a qualidade da sensibilidade e a sabedoria
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presentes no exercício da cidadania; isto é, levar em conta tais exi-
gências possibilita desenvolver a emancipação dos sujeitos por meio
do processo comunicativo.

A interatividade de saberes deve ser entendida como uma abor-
dagem do processo ensino-aprendizagem que, tendo a comunicação
como mediação, possibilita articular elementos desse processo. Ela
não deve ser entendida como uma opção metodológica que utiliza
recursos diversificados da comunicação, aplicados ao processo ensi-
no-aprendizagem, ou que discute e reflete sobre o processo comuni-
cativo gerado no interior da educação. Tal entendimento seria equi-
vocado e reducionista, dado o referencial dialético que sustenta a
interatividade. Nesse sentido, o termo interatividade de saberes, aqui
defendido, tem como suporte o referencial freiriano de prática peda-
gógica, que não se reduz à metodologia, mas é uma postura de Ser.
Esse Ser é dialógico, humano, aprendiz, é Ser Mais construído no
amor pelo e no mundo, por meio de interações horizontais verdadei-
ramente dialógicas.

Buscar a interatividade de saberes como tentativa de articular
o binômio educação e comunicação, ou ação educativa e ação co-
municativa, remete ao princípio do processo de recepção, segundo o
qual a interação se dá com o meio, com o gênero, com a mensagem,
com a cultura, com as instituições e com os temas significativos para
os sujeitos. É a partir desses temas, denominados – por Paulo Freire
– “geradores”, que as redes de interações  são tecidas dialogicamente.

A PRÁTICA EDUCOMUNICATIVA: LIMITES E
POSSIBILIDADES

Assim como as vivências familiares, sociais e educativas es-
colares contribuem para as socializações culturais do indivíduo no
seu processo de construção de identidade, as ações comunicativas
cotidianas da sala de aula de um curso de formação de docentes têm
um expressivo significado na construção da identidade do educador-
professor. Segundo Porto (1996) e Penteado (1998), o processo de
comunicação entre os sujeitos envolvidos no processo educativo es-
colar ocorre a partir dos conhecimentos anteriores dos sujeitos em
interação com o saber científico e universal, conhecimentos que só
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podem ser construídos no movimento em espiral de construção de
saberes, no qual professores e alunos são, simultaneamente, ensinantes
e aprendizes.

Na concepção aqui adotada, o processo comunicativo deve
constituir um instrumento de relevância do processo de emancipa-
ção, pois trata-se de comunicação referida ao processo educativo
escolar, ou seja, ao processo comunicativo entre professores e alu-
nos. Segundo Penteado (1998), o professor e o aluno são “sujeitos
responsivos” que  interagem por meio de saberes e de vivências,
“comunicam-se educacionalmente” e, ao mesmo tempo, educam-se
“comunicacionalmente”. Nesse processo, o professor deve reconhe-
cer o “outro”, o  aluno,  como alguém que possui objetivos, planos,
opiniões, saberes e um mundo vivido, vivenciado e partilhado com
“outros” sujeitos e “outros” saberes; enfim, um sujeito imerso no
processo de interlocuções e de produção de novos saberes.

Assim sendo, na formação docente é preciso que a comunica-
ção seja considerada uma forma de produção de conhecimentos e
também uma dimensão das relações sociais que se estabelecem en-
tre os sujeitos que se envolvem nessa produção, fim último dessas
relações.

O desafio de apreender a intencionalidade do professor, ex-
pressa no processo comunicativo desenvolvido na prática pedagógi-
ca, levou-me a utilizar as categorias explicitadas no início deste tex-
to, bem como a considerar os procedimentos metodológicos da prá-
tica observada, para análise do processo comunicativo desenvolvido
em cursos de formação de professores. Durante todo o processo de
investigação, tentei refinar o olhar acadêmico para apreender os pro-
cessos de comunicação presentes na prática pedagógica.

As práticas pedagógicas observadas reforçam a idéia de que,
embora muitos professores façam tentativas de romper com uma
prática de ensino diretiva, ainda necessitam desfazer as concepções
antidialógicas do processo formativo do Ser. Devem estar cientes de
que a verdadeira aprendizagem e a formação do Ser Mais se dão
pelo estabelecimento de uma relação em que educador e educando
se transformam em reais sujeitos aprendizes.

Em uma prática educomunicativa, o processo comunicativo
de caráter emancipatório deve estar presente desde o seu planeja-
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mento, pois tal caráter tem  início na intencionalidade inerente ao
processo, que requer, em princípio, a definição do perfil dos sujeitos
participantes, isto é, do emissor e do receptor.

A dinâmica do processo comunicativo desenvolvida na rela-
ção pedagógica, tal como  a própria educação, apresenta formas
explícitas e implícitas de dialogicidade ou de antidialogicidade. Essas
formas se evidenciam de diferentes maneiras, como, por exemplo,
na forma de intervenção do professor durante a exposição do aluno,
a qual pode provocar insegurança ou aumento de auto-estima do
aluno, ou na condução de uma discussão, que pode levar à imposição
ou à reflexão. No entanto, isso não significa o desprezo pelas medi-
ações da recepção, propostas por Orozco. Pelo contrário, os aspec-
tos  situacionais e institucionais são essenciais para o entendimento e
concretização dessas práticas.

Assim sendo, pode-se dizer que analisar os elementos
constitutivos da didática como mediação de uma prática
educomunicativa contribuiu para o entendimento dos conceitos de
sujeito, de conhecimento e de processo ensino-aprendizagem, bem
como dos papéis a ser desempenhados pelo professor e pelo aluno
no processo comunicativo que permeia toda e qualquer ação intenci-
onalmente educativa.

Na verdade, numa relação estritamente pedagógica, vimos que
a ação comunicativa ultrapassa a dimensão instrumental de expres-
são de pensamento para tornar-se o locus de significado que legiti-
ma ou rompe, reproduz ou cria (e recria) concepções de homem,
mundo, sociedade e educação.

A defesa de que o processo comunicativo na prática pedagó-
gica deve ter como ponto de partida o receptor tem como fundamen-
to a construção de uma relação educomunicativa, na qual o movi-
mento ação-reflexão-ação do “pensar certo” e do “agir comunicati-
vo” transita pelos diversos campos dos saberes, sejam eles científi-
cos ou não. Este pressuposto, na verdade, faz parte do processo de
construção de uma prática emancipatória, em que as tentativas, os
erros e os acertos são constantes no processo ensino-aprendizagem.

Mesmo reconhecendo, no âmbito escolar, a existência de prá-
ticas comunicativas que são formas de repreensão ou de libertação
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do pensamento dos sujeitos, entendemos que o processo comunicati-
vo é o ponto de interseção de toda e qualquer ação pedagógica.

Entretanto, defendo que, num processo de ensino-aprendiza-
gem voltado para a emancipação, as interlocuções entre os sujeitos
devem promover a interatividade de saberes e não a sobreposição
de um saber sobre o outro. Nesse processo, deve- se voltar, também,
para o exercício crítico e consciente do Ser, bem como para a apre-
ensão da importância e do efeito das ações comunicativas realiza-
das, cotidianamente, pelos sujeitos partícipes do processo
educomunicativo.

Esse entendimento indica que o professor, como planejador,
organizador e sujeito mediador do processo de ensino,  precisa ado-
tar  uma postura reflexiva de comunicador que permita, num primei-
ro momento, a interlocução de saberes aluno-aluno e professor-alu-
no. Segundo a abordagem de recepção,  essa interlocução possibilita
reelaborações de conceitos, valores, idéias e saberes.

A partir da investigação realizada, constatei que um processo
educativo-comunicativo de caráter emancipatório, fundamentado nas
premissas da teoria da recepção, inicia-se com a intenção do profes-
sor quanto à formação do “outro”. Nesse sentido, entendo que o
professor precisa: reconhecer as distintas abordagens de comunica-
ção presentes na prática pedagógica; entender como as experiênci-
as dos alunos são produzidas nos vários cenários da vida  cotidiana;
perceber as implicações da comunicação no processo ensino-apren-
dizagem, que pode servir à emancipação ou à alienação de sujeitos;
admitir que os alunos possuem diferentes saberes, percebendo que
seus conhecimentos resultam do processo de “ressignificação” de
saberes aprendidos no âmbito escolar e no mundo vivido; ter clareza
sobre as possibilidades e os limites da ação pedagógica na formação
do Ser; ser capaz de articular os diferentes saberes com rigor e ou-
sadia; e ter sensibilidade para apreender a realidade e as expectati-
vas dos alunos por meio do processo comunicativo dialógico.

Adotar o diálogo, no sentido amplo, na prática pedagógica de
cursos voltados para formação docente, é, também, concebê-lo como
um encontro de sujeitos que buscam o conhecimento. Na verdade,
exercer a dialogicidade exige do professor uma postura de humilda-
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de, retidão e ousadia, de maneira que não haja dicotomia, e sim uni-
dade, no seu ato de pensar e agir.

Diante dessas e de outras tantas reflexões postas no decorrer
da investigação sobre a formação docente, defendo que tal forma-
ção una à crítica a “curiosidade epistemológica”. E a essa, o reco-
nhecimento dos sentimentos, conceitos e experiências trazidos do
mundo vivido pelo aluno, carregados de significados e de saberes,
por natureza,  inconclusos, como o é o próprio sujeito-receptor e o
conhecimento.

Uma prática educomunicacional emancipatória deve ser
demarcada pela atitude de um professor que ouve o que o aluno
sabe, lê os olhares dos alunos e reflete com  eles sobre os diferentes
posicionamentos sem, contudo, direcionar suas opções.Essa atitude
envolve, ainda, o exercício de articulação dos saberes, que não deve
ser tarefa apenas do aluno, mas do professor e do  aluno, em um
processo que é interativo.

Para que essa prática educomunicativa seja concretizada, é
necessário que os cursos de preparação de docentes se voltem para
a formação de profissionais críticos, reflexivos, autônomos, com ca-
pacidade e iniciativa para superar desafios do processo de constru-
ção de saberes. Tentar realizar uma prática pedagógica, mantendo-
se a interatividade  de saberes, requer além do intercâmbio de dife-
rentes saberes – a dialogicidade –,  que deve ocorrer de forma hori-
zontal entre os sujeitos. Ter a dialogicidade como fundamento da
teoria da recepção no processo educativo significa ter clareza de
que a intencionalidade de uma prática educativa tem início com o
pensar sobre ela – sobre seus sujeitos e seus possíveis saberes – e
que essa prática é o encontro de sujeitos interlocutores, em busca de
significados aos saberes. Ou como afirma Freire (1992, p. 69): “A
educação é comunicação, é diálogo, na medida em que não é a trans-
ferência de saber, mas um encontro de sujeitos interlocutores que
buscam a significação dos significados”.

Neste sentido, a busca de respostas que surgiram no início
deste trabalho continua um desafio para o educador que tenta “pen-
sar certo”. Retomando o conceito de competência “comunicativa”,
desenvolvido por Habermas, que consiste na capacidade para o dis-
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curso do “eu” autônomo em face dos ditames da sociedade e que
contribui para a análise da prática pedagógica – entendendo-a como
a capacidade de articular de forma argumentativa os conhecimentos
sistematizados com saberes do “mundo vivido” dos sujeitos –, perce-
bo que o desenvolvimento dessa competência está vinculado ao de-
senvolvimento individual e ao contexto social no qual as competênci-
as intelectuais, sociais e lingüísticas se fazem presentes na formação
do educador.

Na verdade, refletir sobre a comunicação na formação do-
cente exige o deslocamento do pensamento docente do plano da sis-
tematização do conhecimento para o plano de um processo de cons-
trução de saberes, que tenha como eixo de sua prática o diálogo
entre os sujeitos-receptores  e os sujeitos emissores. Para isso, refle-
tir sobre sua própria prática é o primeiro passo, dentre tantos, que o
professor precisa ousar, não só pelo fato de ser sujeito responsável
pela formação de outros sujeitos mas porque, como ser inconcluso,
ele é um eterno aprendiz.

ABSTRACT

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

Key-words: communication pedagogic practice, teachers= formation,
reception process.
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