Revista Triangulo
ISSN 2175-1609

Recebido em: 30 Jul. 2020 Publicado em: 31 Ago. 2020
DOI: 10.18554/rt.v13i2.4906
v. 13 n. 2 — Maio / Ago. 2020

O DIALOGISMO: SEQUENCIALIDADE, POSICIONAMENTO, PLURALIDADE E
HISTORICIDADE NA ANALISE DA PRATICA EDUCATIVA®

DIALOGISM: SEQUENTIALITY, POSITIONING, PLURALITY AND HISTORICITY IN THE
ANALYSIS OF EDUCATIONAL PRACTICE

EL DIALOGISMO: SECUENCIALIDAD, POSICIONAMIENTO, PLURALIDAD E
HISTORICIDAD EN EL ANALISIS DE LA PRACTICA EDUCATIVA

Tradugdo de Janaina Aguiar Mendes Galvao
E-mail: janaina.galvao@uftm.edu.br
Universidade Federal do Triangulo Mineiro — UFTM.

RESUMO

Partindo das ideias seminais de Bakhtin ¢ Volochinov, neste artigo descrevemos a construgdo de uma postura
dialogica para pesquisar praticas educativas, como também a possibilidade de criar um modelo pedagogico que
privilegie quatro aspectos chave que fazem parte do dialogismo: sequencialidade, posicionamento, pluralidade e
historicidade. Sequencialidade: o significado ¢ produto da negocia¢ao sequencial do que projeta cada turno de
fala em interac@o. Posicionamento: toda participacao social constréi uma posi¢ao propria e em relagdo com a dos
demais participantes de uma conversa. Pluralidade: o didlogo envolve reconhecer outras logicas, outras vozes.
Historicidade: o curriculo escolar invoca uma historia de desenvolvimento de uma conversa disciplinar. Para cada
caso, explicamos, com exemplos, a maneira pela qual os conceitos descritos sdo utilizados para pesquisa e analise
das praticas educativas. Finalmente, argumentamos que ¢ necessario considerar estes quatro aspectos na
construcdo de qualquer modelo pedagdgico que invoque o dialogismo como fundamento epistemologico de sua
proposta.

PALAVRAS-CHAVE: Dialogismo. Interagdo. Educagao.

ABSTRACT
Using the seminal ideas of Bakhtin and Voloshinov, in this article I describe the construction of a dialogical
position towards the research of educational practices, as well as the possibility of constructing a pedagogical
model, which privileges four key aspects that, I argue, are part of dialogism: sequentiality, positioning, plurality,
and historicity. Sequentiality: Meaning is a product of the sequential negotiation of what every talking turn
projects in interaction. Positioning: All social participation constructs a position for the speaker and for the
other participants in a conversation. Plurality: Dialogue involves acknowledging other mindsets, other voices.
Historicity: School curriculum invokes a history of development of a disciplinary conversation. In each case, 1
describe with examples how the previous concepts are used for the research and analysis of educational

Originalmente publicado por FERNANDEZ-CARDENAS, J. M. El dialogismo: secuencialidad,
posicionamiento, pluralidad e historicidad en el analisis de la practica educativa. Sinéctica. Volumen 43,2014 p.
183-203. Os editores da Revista Triangulo e a tradutora agradecem ao autor e a Revista Sinéctica pela autorizagao
para publicagdo da tradugdo em lingua portuguesa.
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practices. Finally, I argue that it is necessary to consider these four aspects in the construction of any
pedagogical model which involves dialogism as an epistemic foundation of such model.

Keywords: Dialogism. Interaction. Education.

RESUMEN

Utilizando las ideas seminales de Bajtin y Voloshinov, en este articulo describimos la construccion de una
postura dialogica hacia la investigacion de las practica educativas, asi como la posibilidad de crear un modelo
pedagogico que privilegie cuatro aspectos que forman parte del dialogismo. Secuencialidad: el significado es
producto de la negociacion secuencial de lo que proyecta cada turno de habla en interaccion. Posicionamiento:
toda participacion social construye una posicion propia y hacia los demas participantes en una conversacion.
Pluralidad. el dialogo involucra reconocer otras logicas, otras voces. Historicidad: el curriculo escolar invoca
una historia de desarrollo de una conversacion disciplinar. Explicamos con ejemplos la manera en que los con-
ceptos descritos son utilizados para la investigacion y el analisis de las practicas educativas. Finalmente,
argumentamos que es necesario considerar estos cuatro aspectos en la construccion de cualquier modelo
pedagogico que invoque al dialogismo como fundamento epistemologico de su propuesta.

Palabras clave: Dialogismo. Interaccion. Educacion.

INTRODUCAO

Este artigo se divide em duas partes. Na primeira, apresentamos a constru¢do de um
modelo dialogico de pesquisa educacional, e na segunda, uma proposta de educa¢do dialdgica,
além de discutir as implicagdes do dialogismo para a pratica educativa. O dialogismo chamou
a aten¢do da comunidade de pesquisadores da area da educagdo por ser uma alternativa, ou um
complemento, para as perspectivas socioculturais de cunho assumidamente dialético, como as
baseadas na teoria socio-historica de Vygotsky (1978, 1995) e nos estudos da teoria da atividade
de Leontiev (2000), Engestrém e outros colaboradores (ENGESTROM, MIETTINEN &
PUNAMAKI, 1999; ENGESTROM, 1990; ROTH, 2013). Em particular, se deu muita atencio
a discussao sobre o discurso monoldgico versus o dialdgico, a fim de explicar os atributos e as
restricdes de ambas perspectivas (HOLQUIST, 2002; WEGERIF, 2012).

No entanto, em poucas ocasides sdo esclarecidos quais os pressupostos epistemoldgicos
e ontologicos destas posturas. Especialmente, do didlogo — como um espaco onde € permitida
a expressdo de todas as vozes, contra o espaco monologico — onde s6 ¢ admitida uma
perspectiva, usualmente a do docente, no caso do ambito educacional. De forma similar, em
poucas ocasides sdo analisadas especificamente as implica¢des do dialogismo para a pratica
educativa. Tampouco s3o analisadas as caracteristicas daquilo que pode ser considerado um
modelo de pesquisa educacional respaldado pelo dialogismo (MATUSOV & WEGERIF, 2014;
MERCER & HOWE, 2012).
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Neste artigo, nos propomos a colaborar para a compreensdo dessas definigdes,

utilizando, principalmente, o trabalho de Mikhail Bakhtin e Valentin Volochinov. Ambos sdo
autores com propositos muito afins e pertencentes ao chamado “Circulo de Bakhtin”, no qual
muitos textos produzidos por Bakhtin, Medvedev e Volochinov parecem ter tido elaboragdo
conjunta; inclusive terem sido escritos por Bakhtin, mas assinados por outros colegas, como
Volochinov, para fugir de possiveis perseguicdes politicas. Recorremos também a alguns
estudos provenientes da anélise da conversagdo (GOODWIN & HERITAGE, 1990; SACKS,
SCHEGLOFF & JEFFERSON, 1974) e da psicologia discursiva (DAVIES & HARRE, 1990;
HARRE & VAN LAGENHOVE, 1999).

REFERENCIAL TEORICO

Por um modelo dialdgico de pesquisa educacional: a natureza dialogica do conhecimento

Os estudos sobre educagdo dialdgica buscam realizar pesquisas que interroguem como
os sistemas educativos podem ajudar a privilegiar as vozes dos estudantes, enquanto um modo
de interagir com as vozes dos professores e do curriculo. Dessa forma, os principais
pesquisadores da area consideraram que as estratégias mais produtivas para a construgdo do
conhecimento implicam o planejamento de atividades de trabalho em pequenos grupos, de
modo a promover a interagdo entre os estudantes e a solu¢do conjunta de problemas (DOISE &
MUGNY, 1984).

Piaget (1985) apontou que a verdadeira discussdo somente € possivel entre iguais, por
isso ¢ fundamental promover a colaboragdo entre os colegas. Isso levou a proposi¢cdo de
alternativas em matérias escolares como Ciéncias e Matematica, pois foi demonstrado que estes
didlogos sdo cruciais para a mudanca conceitual (HOWE et al,, 2007). Do mesmo modo,
Vygotsky (1978) propds que o conhecimento ¢ uma constru¢do social mediada pelo uso de
ferramentas culturais produzidas historicamente, como a linguagem. Por meio do uso da
linguagem (e outras ferramentas), os colegas mais capazes podem ajudar os outros a resolver
problemas e colaborar, dessa forma, para o desenvolvimento cognitivo e para a internalizagdo
de conceitos formais da ciéncia por todos os participantes. Este processo foi denominado como
“zona de desenvolvimento proximal”, também relacionado com a metafora do andaime,

proposta por Wood, Bruner e Ross (1976).
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Mais recentemente, os estudos socioculturais da mente e da atividade humana

propuseram que, para além da referencia aos processos de internaliza¢do, ¢ mais produtivo falar
de apropriacdo e dominio de ferramentas, no contexto da participagdo em comunidade
(WERTSCH, 1998; ROGOFF & LAVE, 1984), uma vez que ¢ importante reconhecer o sentido
humano que uma pratica social proporciona a quem estd implicado nela (ver também
DURANTI ¢ GOODWIN, 1992; GOODWIN, 1997). Por tultimo, a influéncia de Bakhtin
(1982,1986) e Volochinov (1992) para a pesquisa sociocultural ressaltou a importancia do
posicionamento pela linguagem, no contexto de uma relagdo, bem como da ética da criacdo de
um espacgo dialdgico, no qual duas ou mais vozes possam se expressar sem pretenderem
silenciar-se entre si.

No ambito dos estudos sobre a educagao dialdgica, grande parte da agenda passa pelo
exame das praticas autoritarias em contraste com as praticas mais democraticas de socializagao
de conhecimento na sala de aula. Por exemplo, apontou-se que se os docentes interagem com
os alunos, evitando fazer perguntas retdricas e orientadas apenas a verificar a memorizacdo de
dados; conseguem provocar intervengdes dos alunos que permitem a elaboracdo do
conhecimento previamente apresentado. Estas se mostram muito mais favoraveis para a
construgdo do conhecimento disciplinar na aula (FERNANDEZ-CARDENAS & SILVEYRA-
DE LA GARZA, 2010; ROJAS-DRUMMOND, 2000).

Em outras palavras, na medida em que os docentes permitem que os alunos falem mais
e se expressem com mais frequéncia, estes se beneficiam com a construcdo de seu proprio
conhecimento. Similarmente, foi constatado que na medida em que os alunos articulam seus
proprios interesses de formacao e sdo capazes de expressa-los e vivencia-los em suas atividades
escolares, consequentemente, assumem protagonismo em sua aprendizagem e constroem nao

s6 conhecimento, mas também sua propria identidade (MATUSOV & SMITH, 2012).

Algumas reservas sobre o lugar do dialogismo no ambito escolar e uma possivel resposta

Apesar das aparentes virtudes do dialogismo no ambito educativo, outros autores t€ém
expressado, até os dias de hoje, uma preocupagdo a respeito do lugar que o curriculo e a
autoridade do conhecimento cientifico devem ocupar nas praticas educativas da escola.
Algumas criticas se direcionam a énfase da vida cotidiana e sua linguagem na escola, como

também a considerac¢io de que o conhecimento cotidiano deve ser transcendido na socializagdo
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escolar para permitir acesso a linguagens mais formais. Tais criticas manifestam-se em

perguntas do tipo: como podemos assegurar que os alunos do sistema educativo de uma nagao
sejam socializados efetivamente no conhecimento das diferentes disciplinas académicas que
compdem o curriculo? Que posi¢do a autoridade e a sistematicidade devem manter no
conhecimento cientifico, perante a flexibilidade e intimidade do conhecimento cotidiano, no
ambito escolar?

Uma maneira de expressar esta tensdo entre a vida escolar e a cotidiana pode ser
conferida na discussdo feita por Basil Bernstein (1999) sobre o que ele chama de discurso
vertical e discurso horizontal. Para Bernstein, o discurso vertical é caracterizado como um
conjunto de principios integradores que articulam, de maneira cada vez mais ampla, o
conhecimento de um campo académico. Trata-se de um discurso que se ocupa em gerar
condicdes de replicabilidade mediveis, as quais almejam criar conhecimento
recontextualizando as diferentes experiéncias locais, em termos de uma linguagem que
transcenda o ambito local e relacional.

Por outro lado, o discurso horizontal ¢ uma forma de conhecimento que ¢ local e,
portanto, segmentado: conhecer o que acontece em um determinado contexto ndo garante ter a
capacidade de comunica-lo para seu uso em outro contexto. Assim, trata-se de conhecimento
que ¢ compartilhado unicamente por uma comunidade e que dificilmente pode ser construido
como uma forma objetiva de conhecimento. A postura de Bernstein destaca o carater da ciéncia
como um cddigo, um conjunto de regras de uso da linguagem, que sdo de carater formal e tém
uma gramatica forte, que sdo caracteristicas do discurso vertical.

A fim de responder a Bernstein, uma alternativa dialdgica para a representacdo do
conhecimento cientifico como um discurso hierdrquico vertical ¢ a representacdo da ciéncia
como um conjunto de métodos desenvolvidos por uma comunidade para resolver um problema.
A ciéncia ndo ¢ um fato objetivo, mas sim os acordos de tudo que seja considerado cientifico,
assim como os problemas abordados desde certo paradigma de pesquisa. O destaque € posto no
desenvolvimento de uma visdo consensual para resolver um problema, bem como no
desenvolvimento de um didlogo entre paradigmas sobre os problemas validos da ciéncia e suas

possiveis solugdes. E uma visao histdrica e dialdgica sobre a solucdo de problemas:

Argumentei que, tomados como um grupo ou em grupos, os praticantes das
ciéncias desenvolvidas sdo fundamentalmente individuos capazes de resolver
quebra-cabecas. Embora os valores aos quais se apeguem em periodos de
escolha de teoria também derivam igualmente de outros aspectos de seu
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trabalho, a habilidade demonstrada para formular e resolver quebra-cabecas
apresentados pela natureza €, no caso de um conflito de valores, o critério
dominante para muitos membros de um grupo cientifico. (KUHN, 1969, p. 252)

Dessa forma, desde uma visdo sociologica e discursiva, aprender conhecimento
cientifico consiste em conhecer a historia da conversa de uma disciplina, mas também em ter a
capacidade de inserir-se nesse dialogo, pertencente a uma comunidade com valores proprios,
como a capacidade de resolver problemas de maneira conjunta: a ciéncia ndo ¢ uma empresa
solitaria. Nesta mesma linha (e de acordo com Volochinov), vincular-se a uma conversa implica

reconhecer outras vozes, assim como o desenvolvimento de uma voz propria:

Qualquer enunciagdo, por mais significativa e completa que seja, constitui
apenas uma fragdo de uma corrente de comunicagdo verbal ininterrupta
(concernente a vida cotidiana, a literatura, ao conhecimento, a politica, etc.).
Mas essa comunicacdo verbal ininterrupta constitui, por sua vez, apenas um
momento na evolucdo continua, em todas as diregdes, de um grupo social
determinado. Um importante problema decorre dai: o estudo das relagdes entre
a interagdo concreta e a situagdo extralinguistica — ndo s6 a situagdo imediata,
mas também, através dela, o contexto social mais amplo. Essas relagdes tomam
formas diversas, e os diversos elementos da situacdo recebem, em ligagdo com
uma ou outra forma, uma significagdo diferente [...] (1999, p.123-124)

No trecho citado, Volochinov destaca que as interagdes cotidianas, bem como as
institucionais, sdo parte de um processo que se dd num coletivo social mais amplo. Assim,
qualquer construgdo cientifica deve ser considerada no horizonte do coletivo social ou
comunidade cientifica a qual dita contribui¢ao interpela. Isto é o que, em outros termos, propos
Janet Maybin (1994) como uma ‘longa conversagdo’ (long conversation), uma sequéncia de
intercadmbios discursivos que podem ser distantes no tempo, que inclusive podem até levar
varios anos ou séculos, € que emerge, seletivamente, em nossas interagdes, segundo a
pertinéncia do tema abordado de maneira situada.

Similarmente, no desenvolvimento dessa visdo alternativa do conhecimento cientifico,
¢ util revisitar a postura do dialogismo de Bakhtin para detalhar, de maneira mais formal, a
epistemologia e a ontologia envolvidas no desenvolvimento da pratica educativa. A teoria de
Bakhtin ¢ muito ampla, mas para os objetivos desta exposi¢ao, nos centraremos na descri¢ao
de quatro grandes aspectos de sua teoria: sequencialidade, posicionamento, pluralidade e

historicidade.
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Sequencialidade

Bakhtin (1982) propde o didlogo como uma maneira de representar a relacdo que se

estabelece entre um “eu” e um “outro”, através de uma metafora linguistica, que comeca com

a identificagdo da possibilidade de interagir por meio dos turnos de fala. Cada turno de fala é

um enunciado, que pode ser respondido e criar, assim, uma rela¢do entre eu e o outro. Cada

enunciado ¢ uma resposta a outros enunciados, que estdo delimitados pela alternancia de quem

fala:

Nesta citacao,

Um enunciado concreto € um elo na cadeia da comunicagao verbal de uma dada
esfera. As fronteiras desse enunciado determinam-se pela alternancia dos
sujeitos falantes. Os enunciados ndo sdo indiferentes uns aos outros nem sao
auto-suficientes; conhecem-se uns aos outros, refletem-se mutuamente. Sdo
precisamente esses reflexos reciprocos que lhes determinam o carater. O
enunciado est4 repleto dos ecos e lembrangas de outros enunciados, aos quais
esta vinculado no interior de uma esfera comum da comunicagdo verbal. O
enunciado deve ser considerado acima de tudo como uma resposta a enunciados
anteriores dentro de uma dada esfera (a palavra “resposta” ¢ empregada aqui no
sentido lato): refuta-os, confirma-os, completa-os, baseia-se neles, supde-nos
conhecidos e, de um modo ou de outro, conta com eles. Nao se pode esquecer
que o enunciado ocupa uma posic¢ao definida numa dada esfera da comunicacao
verbal relativa a um dado problema, a uma dada questdo, etc. Nao podemos
determinar nossa posi¢do sem correlaciona-la com outras posi¢des. (1997,
p-316)

¢ possivel ver de que modo Bakhtin desenvolve as caracteristicas dos

mecanismos de sequencialidade, que podem ser sintetizados da seguinte maneira:

* Todos os turnos de fala demonstram uma compreensao do falante sobre o que antecede

sua intervencao.

* Cada turno projeta e antecipa futuras respostas dos interlocutores.

* A sequencialidade ¢ a base da construcdo da intersubjetividade.

A seguir apresentamos uma transcri¢do de um grupo de alunos de Ensino Fundamental

I, no México, que estdo realizando um trabalho numa aula de histéria, utilizando uma lousa

digital (ver FERNANDEZ-CARDENAS ¢ SILVEYRA-DE LA GARZA, 2010). Na tela, foi

exibido um pequeno video de uma telenovela historica (La antorcha encendida), no qual se

representa o momento de deflagracdo da guerra de independéncia do México, quando o padre

Miguel Hidalgo y Costilla toca os sinos da pardquia de Dolores.

Neste artigo, as convengdes de transcri¢do adotadas sdo as seguintes:

/ pausa

// pausa longa
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[ discurso simultaneo

1 énfase, aumento de entonacao

(ag¢do corporal ou gestual em itdlico e entre parénteses)
D: Docente

A: Aluno (a)

o Caixa de texto: foco de analise da transcri¢do

. Turnos de fala omitidos

Transcri¢ao 1 — O grito de independéncia

1. D: Entdo // espero que tenham entendido um pouco melhor esta parte / lembrem-se que a
historia é muito extensa, temos que analisar / parte / por parte o que vai acontecendo // tudo
bem?

2. As: Sim 1

3. D: Alguém tem alguma // Alguém tem algum comentario?

4. A:Nao 1

5. D: O que vocés acharam? Entenderam um pouco mais?

6. A: Sim?

7. D: Sim? / Ficou mais claro por que é importante celebrar, sim, nosso grito de independéncia?
8. A: Sim

9. D: Ficou claro por que o padre Miguel Hidalgo ou por que todo mundo atualmen... ah! Toca
0 sino e grita viva e todo mundo aplaude e solta foguete e tudo mais / mas obviamente, isso €
uma representacgdo [ de algo (o docente balanga as mdos como se estivesse tocando um sino no
ar e soltando foguetes)

10. A: [de que tem comida

11. D: eu acho que ndo ¢ tdo alegre ah / algo, como podemos dizer? Algo

12. A: sério

13. D: Sério, algo muito importante e algo de muita tensdo, talvez, de muito alvorogo, de medo
também /

14. A: de terror

15. D: de coragem / entdo, eu acho que ¢ importante a gente ir fazendo pouco a pouco / a historia

Os participantes respondem aos enunciados emitidos nos turnos anteriores para a
constru¢ao de uma compreensdo mutua. O objetivo principal do docente ¢ recapitular a li¢do,

colocando énfase na relevancia da andlise historica de cada evento (turno 1). Ele deseja
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construir um sentimento de reinterpretacdo do grito de independéncia (turnos 7 € 9). Chama a

atencdo a forma pela qual, no turno 9, ele busca explicar o sentido da celebracdo de
independéncia ao dizer: “ficou claro por que... mas, obviamente, isso ¢ uma representacao de
algo”, quando, no turno 10, um aluno infere que o sentido dos sinos, dos aplausos e dos foguetes
¢ a indicagdo “de que tem comida”. Isto produz uma ruptura no fluxo da comunicag¢do, pois, no
turno 11, esta visdo festiva e inesperada ndo ¢ confirmada pelo docente, mas sim refutada,
quando ele diz que se trata de algo “ndo tdo alegre”. Uma ruptura se da quando se produz um
mal-entendido, um turno que ndo se escuta bem, ou que ndo se escuta e que nem satisfaz
inteiramente.

Hé marcadores como atraso na resposta, emissdo de turnos preteridos ou ndo esperados,
etc. (LEVINSON, 1983). A reparacdo pode ser iniciada por quem a produziu ou por outra
pessoa (SCHEGLOFF, JEFFERSON & SACKS, 1977; SCHEGLOFF, 1992). Estao incluidos
mecanismos como a repeticdo, a reformulacdo e a elaboracdo (SACKS et al., 1974). Assim,
sugerimos que o turno 10 ¢ uma ruptura conversacional que busca reparagdo por parte do
docente no turno 11, quando comenta que se trata de algo “nem tdo alegre”, mas sim de algo
“como podemos dizer?”, ao qual outro aluno responde no turno 12, ao dizer “sério” e, de
maneira muito interessante, nos turnos 13, 14 e 15 se d4 uma constru¢do conjunta entre docente
e alunos da interpretagdo do grito de independéncia como algo “importante”, “de muita tensdo”,
“alvorogo”, “medo”, “terror” e “coragem”. Todos estes sdo termos muito contrastantes a visao
festiva de que “tem comida” apresentada pelo aluno no turno 10.

Também ¢ conveniente destacar que a sequencialidade implica que alguns turnos de fala
tém um forte componente corporal e gestual, que acompanha, em sentido multimodal, os
enunciados emitidos verbalmente. Por exemplo, no turno 9, o professor gesticula com as maos
para imitar o movimento do padre Hidalgo ao tocar o sino e dos acenos da multidao que grita

vivas para o México.
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Figura 1. Docente gesticula o toque do sino e o langamento de foguetes na celebragdo da

Independéncia do México.

Na interagdo, aprecia-se o esfor¢o do docente por orquestrar sequencialmente (JEWITT
& KRESS, 2003) todos os diferentes recursos semioticos, a fim socializar com seus alunos o
conhecimento historico. De modo caracteristico, sugerimos que a pratica educativa mediada
pelo uso de lousas digitais inclui gestos como a principal estratégia para organizar,
sequencialmente, a fala em interacdo com os recursos digitais utilizados na tela, para
participagdo dos alunos como um todo coerente. Com isso, destacamos que os participantes,
intencionalmente, utilizam seu corpo e suas maos para afirmar aspectos do que esta acontecendo

na situa¢do comunicativa.

Posicionamento

Na citacdo de Bakhtin sobre a sequencialidade dos turnos de fala, a alternancia dos
interlocutores € o que determina a sequencialidade na sucessao dos enunciados: “Nao podemos
determinar nossa posicao sem correlaciond-la com outras posi¢des” (1997, p.316). Ademais,
esta citacdo destaca a referéncia aos outros participantes, frente aos quais alguém busca
construir uma postura e se relacionar com os outros de multiplas maneiras, respondendo outros

enunciados. Assim, o posicionamento ¢ chave para entender a constru¢ao do dialogo:

O dialogo, por sua clareza e simplicidade, ¢ a forma classica da comunicagao
verbal. Cada réplica, por mais breve e fragmentaria que seja, possui um
acabamento especifico que expressa a posi¢do do locutor, sendo possivel
responder, sendo possivel tomar, com relacdo a essa réplica, uma posi¢cdo
responsiva. (1997, p. 294)
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Na citagdo anterior ¢ visivel a énfase que Bakhtin pde na constru¢cao de uma postura em

cada réplica. Postura esta que pode ser contestada através da ado¢dao de uma postura diferente.
De maneira similar, o posicionamento numa situacdo interativa se realiza com o uso e a
invocac¢ao dos discursos que possibilitam certas posi¢des de um sujeito. A posi¢ao de um sujeito
muda através dos processos de interagdo social, e se constitui e reconstitui nas diversas praticas
discursivas nas quais os individuos participam (DAVIES Y HARRE, 1990, p. 46). O conceito
da posicdo de um sujeito contrasta com a nogdo de “papel” que tem uma conotacdo mais fixa.
Usando certas expressdes e palavras em interagdo, os participantes invocam os discursos
culturais que produzem as diferentes posicdes de um sujeito dentro da conversacao.

Logo abaixo, oferecemos um exemplo tomado de Ferndndez-Cardenas (2008, 2013). Na
seguinte transcrigdo, apresentamos a conversa de um grupo de trés criancas do Ensino
Fundamental I na Inglaterra, que estdo construindo, juntos, uma pagina web sobre a época
vitoriana. Especificamente, elaboram um texto biografico sobre a vida de Florencia
Nightingale. A construcao desta pagina ¢ realizada com a utilizacdo de um software que permite
que as criangas arrastem e soltem elementos de um menu na tela em branco. Entre os elementos
disponiveis estdo cores de fundo, caixas de texto e inser¢do de desenhos e fotografias. A
transcri¢do comega descrevendo as tentativas das criangas para selecionar um fundo para sua

pagina sobre a vida de Florencia Nightingale.

Figura 2. Escolha de um plano de fundo para constru¢ao de uma pagina web.
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Transcri¢do 2 — Florencia Nightingale

1. Ana: OK. Entdo / “a cor do fundo sera” (lendo um roteiro de atividades). Que cor
vocés querem que seja?

2. Nancy: Vocé s6 pode ver através (da aba de fundos).

3. Ana: Sim / s6 pode ver através? E? Joca? Passa todos // vai ser uma espécie de fundo
de introdugao.

4. Joca: Eu voto na que usamos da ultima vez, porque ¢ de carinhas felizes.

5. Nancy: Qual?

15. Ana: Isso. Vai // Uau! Cora¢des de amor, coragoes de amor. Por favor!!! (um fundo
com coragdes passa rapidamente)

16. Nancy: Qual? (selecionando com o cursor a op¢ao do fundo com coracdes) Esta?
20. Joca: [Vocés sabem que tem um menino aqui, entdo vai ser sem coracao.

21. Ana: Nao, ndo, ndo, ¢ uma introduc¢do. Que tal s6 uma cor simples?

22. Joca: Por qué?

23. Ana: Porque ¢ o tipo de cor que tem para o fundo.

24. Nancy: De fato estamos fazendo sobre... Ela ¢ o qué?

25. Ana: Florencia Nightingale. Ela ¢ uma enfermeira famosa, mas estamos fazendo uma
introdugdo, um paragrafo introdutorio.

26. Nancy: Um coragdo, porque ela trabalhou com coragdes, ela tirou coragdes.

27. Ana: Ela fez isso, eu acho. Ela fez.

28. Joca: Sim, mas ¢ muito coragdo para por ai (no fundo da pagina).

29. Ana: Sem carinha feliz. As pessoas ndo eram felizes nesses tempos.

30. Joca: Ta.

31. Ana: Trezentas e cinquenta e cinco milhdes de pessoas morreram.

32. Joca: Podiam estar felizes pela rainha Vitéria (mostrando na tela um grupo de
pessoas da era vitoriana vestido elegantemente)

33. (Ana ri)

No inicio da transcri¢do, as duas meninas escolhem um fundo de coragdes vermelhos,

ante o que Joca afirma: “Vocés sabem que tem um menino aqui, entdo vai ser sem coragao.”
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(turno 20), o que constrdi uma posi¢do de identidade de género na qual, desde o ponto de vista

r

de Joca, os homens ndo podem estar associados a simbolos roméanticos, como os coragdes. E

interessante que no turno 26 Nancy redobre seus esfor¢os de convencimento ao apontar que
Florencia “trabalhou com coragdes, ela tirou coracdes”, o que € uma constru¢do de uma posicao
um tanto exagerada sobre as fungdes de uma enfermeira. Diante disso, Ana se alia dizendo no
turno 27 que “Ela fez isso, eu acho. Ela fez”. Isso gera um debate acerca das caracteristicas da
época vitoriana, na que, por um lado, Joca defende certo sentido de felicidade associado ao uso
de um fundo de carinhas felizes (ver turno 4) e, por outro, o de ter uma rainha tdo exitosa como
a rainha Vitoria (turno 32) e as consequéncias de violéncia associada a este periodo, quando

Ana afirma que 355 milhdes de pessoas morreram.

Pluralidade

No dialogo, existem mecanismos para criar condi¢des de pluralidade na convivéncia de
distintas vozes. Um destes mecanismos ¢ o uso do humor e da sétira. Outro mecanismo ¢ a
carnavaliza¢do da interagdo por periodos breves. Durante o carnaval todos participam, pois
“Elimina-se toda a distdncia entre os homens e entra em vigor uma categoria carnavalesca
especifica: o livre contato familiar entre os homens” (2008, p.128). A solenidade cria
autoridade; a carnavalizagdo e a utilizagdo do humor e da sétira a diluem. Nesse sentido,
Bakhtin (2008) situa o dialogismo como herdeiro retérico do didlogo socratico, da satira
menipéia e do carnaval, através dos quais “debilitam-se a sua seriedade retérica unilateral, a

racionalidade, a univocidade e o dogmatismo” (2008, p.113). Nas palavras de Bakhtin (2008):

A particularidade mais importante do género da menipéia consiste em que a
fantasia mais audaciosa e descomedida e a aventura sdo interiormente
motivadas, justificadas e focalizadas aqui pelo fim puramente filosofico-
ideologico, qual seja, o de criar situagdes extraordindrias para provocar e
experimentar uma ideia filos6fica, uma palavra, uma verdade materializada na
imagem do sabio que procura essa verdade (2008, p.120).

Neste excerto, Bakhtin ressalta o fato de criar relatos fantasticos e audazes somente com
o proposito de colocar a prova “uma verdade materializada na imagem do sabio” (2008, p.120).
Nesse sentido, sugerimos que a énfase estd em desafiar a autoridade do sabio e sua verdade.
Assim, a satira menipéia permite explorar outras interpretagdes do mundo, legitimar outras

vozes que expressam outros olhares. Para ilustrar este ponto, a seguinte transcri¢ao apresenta a
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conversagdo que se dd numa sala de sexto ano, na aula de Lingua Portuguesa!, na qual a

professora esta trabalhando com uma lousa digital que exibe uma maquina de contos. Na
maquina aparecem algumas frases que as criangas t€ém que utilizar depois para completar a
escrita de seu proprio conto. Ao iniciar a transcri¢do, as criangas estdo trabalhando de maneira

individual na elaboragdo de um conto sobre um menino invisivel.

Transcri¢ao 3 — A maquina de contos
1. D: Ok / Eu posso continuar? // “Finalmente tinha conseguido” (lendo na lousa digital) // Esta
aqui // “Escreva o titulo do seu conto” (lendo na lousa digital) / vamos colocar aqui em cima,
mas teremos que colocar no final / depois de elaborar nossa historia / e aqui vamos colocar as
partes que formos escrevendo (a professora indica com as mdos as se¢oes do conto).
2. A: Professora, eu posso fazer uma historia imaginaria? Ou...
3. D: Claro 1 por que pode / tem que ser imaginaria?
4. A: Porque ndo existe um menino invisivel.
5. D: Porque ndo existe um menino invisivel que a gente saiba, ndo é? / pode ser que algum
esteja sentado por ai // ndo? // ok.

6. (Uma menina cumprimenta uma carteira que esta vazia.)

Na transcri¢do € interessante notar uma ruptura das explicacdes da docente com relagao
a estrutura do conto e a sugestdo de um titulo, quando uma aluna pergunta no turno 2:
“Professora, eu posso fazer uma histéria imaginaria?”. Isto parece despertar a perplexidade da
professora numa espécie de ruptura do fluxo de sua explicacdo, ao que ela responde com um
contundente “claro” no turno seguinte, quando, ademais, ela devolve a pergunta a turma: “por
que pode / tem que ser imaginaria?”’. Outro aluno responde no turno 4 que € “porque ndo existe
um menino invisivel”. No turno 5 a professora repete esta afirmagdo e acrescenta “[...] que a
gente saiba, ndo €?”. Aqui sugerimos que emerge certo sarcasmo e, a0 mesmo tempo, um
espirito ladico que brinca com outras possibilidades talvez ndo percebidas quando ela
acrescenta: “pode ser que algum esteja sentado por ai”’. Como na satira menipéia, esta
interven¢do da docente busca despertar uma ousadia de imaginar episddios fantdsticos que

podem ser possiveis no contexto da tarefa da aula: a escrita de um conto.

! Trata-se de uma conversa que ocorreu na aula de espanhol, que corresponderia a aula de lingua portuguesa, numa
escola brasileira. (Nota da tradutora)
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E relevante notar de novo a presenca de elementos gestuais na maneira pela qual se

constroi este sentido de pluralidade imbuido de fantasia. Primero, pela indica¢do da professora
das partes que compdem um conto por meio de suas maos. Segundo, pelo modo com que uma
menina sauda uma carteira vazia no turno 6, parodiando a existéncia de um menino invisivel,

como resposta ao espirito de fantasia e sarcasmo estabelecido pela professora anteriormente.

Figura 3. Professora explicando as partes do conto.

Historicidade

Quando falamos, ndo o fazemos criando a linguagem como algo novo. Sempre falamos
inscrevendo nossos enunciados em um género discursivo, historicamente constituido. Em
outras palavras, no dialogismo, o conhecimento ¢ uma conversa historica, no contexto de uma
disciplina académica. Bakhtin (1997) destaca que a intencionalidade ou vontade do falante
determina a forma, a extensdo e o estilo do enunciado, quando este ¢ expresso numa situacao
especifica.

No entanto, Bakhtin (1997) afirma que nenhum enunciado ¢ livre, mas que ¢ sempre

expresso no marco da selecdo de um dado género discursivo. Mesmo quando ndo somos
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conscientes disso. Quando aprendemos a falar, aprendemos as formas de expressao e a estrutura

de um género discursivo:

O querer-dizer do locutor se realiza acima de tudo na escolha de um género do
discurso. Essa escolha é determinada em fun¢ao da especificidade de uma dada
esfera da comunicagdo verbal, das necessidades de uma tematica (do objeto do
sentido), do conjunto constituido dos parceiros, etc. Depois disso, o intuito
discursivo do locutor, sem que este renuncie a sua individualidade e a sua
subjetividade, adapta-se ¢ ajusta-se ao género escolhido, compode-se e
desenvolve-se na forma do género determinado. Esse tipo de género existe,
sobretudo, nas esferas muito diversificadas da comunicagdo verbal oral da vida
cotidiana (inclusive em suas areas familiares e intimas) (BAKHTIN, 1997,
p.301).

Para Bakhtin, o didlogo tem, portanto, a natureza tripartite de reconhecer a existéncia de
outros interlocutores frente aos quais nos posicionamos em nossos diferentes turnos de fala, e
vice-versa, de tal maneira que se cria uma sequéncia de intervencdes nas que se reconhecem
outras posigdes que sdo sempre possiveis em torno de um tema ou de um problema dado. O
autor reconhece que toda interven¢do tem uma intencionalidade que constroéi a forma do
enunciado e, ademais, constrdi a maneira pela qual participamos de acordo com a estrutura e
com o0 modo de existéncia dos géneros discursivos.

Do que foi dito anteriormente, podemos derivar uma epistemologia ou teoria dialogica
do conhecimento, no sentido de que conhecer implica aprender a tomar turnos de fala, construir
uma posicao, reconhecer outras posturas na possivel solu¢cdo de um problema, as quais podem
ter sido construidas distantes do espago e do tempo, como parte de outros didlogos, adotando
as formas desses intercambios através da utilizagdo dos géneros discursivos apropriados para
um dado fim, seja de forma oral ou escrita.

A postura de Bakhtin reitera a epistemologia construida por Thomas Kuhn, que ja
apresentamos. Se para Kuhn (1969) ¢ necessario reconhecer a historia dos paradigmas para
poder construir conhecimento novo, segundo Bakhtin, para dialogar ¢ necessario reconhecer
outros enunciados frente os quais construimos uma resposta, nossa postura propria sobre um
fendmeno.

A seguir, ilustramos, com um exemplo, a maneira pela qual a historicidade ¢ analisada
nas interagdes online de um grupo de docentes de escolas publicas no México que participaram
de um curso online para o desenvolvimento de competéncias para lidar com a violéncia e

desenvolver uma convivéncia harmonica. Como parte do curso, os participantes revisitam o

dialogo historico (ou long conversation, nos termos de Maybin) que se deu no campo de estudo
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do desenvolvimento moral, ou 0 modo pelo qual autores como Durkheim, Dewey, Piaget,

Kohlberg y Gilligan, entre outros, foram interpretados para definir a autonomia moral. E
evidente que parte deste didlogo disciplinar se deu por escrito, através dos textos publicados
por estes autores, muitos deles cldssicos, que foram revisitados no contexto deste curso.
Reconhecer os principais argumentos desse didlogo implica poder ingressar em uma
nova cultura escrita, na qual se identificam diferentes vozes sobre o fendmeno do
desenvolvimento moral. De maneira analoga, reconhecer o conhecimento como um didlogo
implica aceitar que o conhecimento possui autores e histdria, que ele ndo ¢ impessoal nem
atemporal (CARLINO, 2003; FERNANDEZ-CARDENAS ¢ PINA-GOMEZ, 2014). Em
seguida, apresentamos a ilustragdo dos intercambios de uma dupla de estudantes na plataforma
do curso, que revisaram um texto sobre a postura de Durkheim (DI PIETRO, 2004) com rela¢ao
a func¢do socializadora em relagdo as habilidades das pessoas na construgdo da ordem social.
As perguntas que nos fizemos neste estudo (REYES E FERNANDEZ-CARDENAS, no prelo)
sobre os docentes incluem perguntas tais como: de que forma os participantes se inserem na

conversa? A quem interpelam? De que forma o fazem?
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Figura 5. Didlogo entre duas alunas sobre a fungio socializadora das habilidades.?
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No turno 1 do didlogo anterior, ¢ possivel ver como Madalena parafraseia o argumento
principal do texto de Di Pietro para ser rebatido por Noemi, quem reclama no turno 2 que “suas
contribui¢des ndo se baseiam na leitura”, pois considera que “ao nascer, o individuo ja possui
um conjunto de aptiddes”. De maneira interessante, no turno 3, Madalena ¢ capaz de retomar a
origem de seu comentario, colocando entre aspas a citagdo textual e a maneira pela qual foram
expostas pelo autor as afirmagdes sobre as aptiddes, ao destacar que “inviabilizam a transmissao
por via hereditaria de todas as aptiddes requeridas pela vida social[...]”. O espirito desta
interagdo ¢ um intercdmbio baseado em fontes, o qual retoma os termos da conversa desde

quando foram expressos pela primeira vez através das leituras do curso.

2 0l4 a todos. Meu nome é Magdalena e tenho muito prazer em compartilhar com vocés nossos conhecimentos.
Diferentemente dos animais, as aptiddes requeridas para a vida social ndo podem ser transmitidas por via
hereditaria, por isso que a fungdo socializadora se faz necessaria nos humanos e, através dela, incutir certas
qualidades intelectuais e fisicas importantes para o contexto da época vivida e que sdo consideradas como corretas
em cada cultura.

Resposta (comentario 1 de Noemi para Magdalena): Ola, bom dia, Magdalena. Revisando seu comentario posso
constatar que suas observagdes ndo se baseiam na leitura e considero que, ao nascer, o individuo ja possui um
conjunto de aptiddes e ¢ através da convivéncia em sociedade que ele potencializara ditas aptiddes.

Resposta (comentario 2 de Magdalena para Noemi): Oi, Noemi. Agrade¢o seu comentario. Ao reler minha
postagem acho que omiti as palavras chave “todas as aptiddoes”. Transcrevo para vocé o paragrafo que sustenta
minha redagdo: “A socializagdo das novas geragdes por parte dos adultos é necessaria, pois as caracteristicas
constitutivas do ser humano (a diferenca dos animais) inviabilizam a transmissao hereditaria de todas as aptidées
requeridas pela vida social... a sociedade molda os individuos por meio da educagdo, ao incutir neles certas
qualidades intelectuais e fisicas totalmente alheias a sua natureza espontanea”.

Penso que ao expor nossos comentarios através deste forum, temos oportunidade de crescer intelectualmente,
agradego muito por seu comentario.

Seguimos em contato, obrigada
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METODOLOGIA DIALOGICA DE PESQUISA EDUCACIONAL

Nessa primeira se¢do do artigo, apresentamos varios estudos que ilustram como a
sequencialidade, o posicionamento, a pluralidade e a historicidade — aspectos proprios do
didlogo — sdo utilizados para a pesquisa da pratica educativa. Todos os estudos tém como
denominador comum os seguintes aspectos metodologicos:

* Descricdo naturalista de eventos comunicativos mediados por tecnologia digital e

outras ferramentas culturais.

« Utilizag¢do de uma perspectiva etnografica, coletando dados e triangulando informacao

de diferentes fontes:

- Notas de campo

- Videos (gravagdes) / transcri¢ao / analise da conversacao

- Entrevistas

- Andlise de documentos do curriculo / conhecimento disciplinar

* Enfoque na utilizag@o dos seguintes dominios dialogicos de analise:

+ Sequencialidade, i.e., ruptura e reparagdo conversacional:

- Onde se perde a compreensao mutua?

- Como se repara? De que maneira a agenda curricular ¢ incluida?
+ Posicionamento, i.e., reflexividade:

- Quais as oportunidades que os alunos tém de se posicionar?

- Como o fazem? Que posi¢des constroem?
+ Pluralidade, i.¢., distribuigdo de turnos e controle:

- Qual ¢ o grau de solenidade do intercAmbio?

- Quais sdo 0s mecanismos para estabelecer uma atmosfera mais igualitaria?
+ Historicidade, i.e., relacdo explicita com paradigmas:

- Quantos paradigmas sdo explorados?

- H4 consciéncia diacronica do conhecimento disciplinar?

Por um modelo de educacgio dialogica
Nesta parte do artigo, apresentamos uma proposta de elementos que consideramos que
deveriam fazer parte de um modelo pedagogico dialogico. Para tal, descrevemos a visdao da

educagdo como socializagdo dialdgica através da figura 6.
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Figura 6. Socializacao dialdgica

A educagdo como socializagao dialégica

Visao epistemoloégica / Conhecimento

Reflexividade /
Posicionamento

Reflexividade /
Posicionamento

Formalidade conceitual e empirica

Em primeiro lugar, no circulo maior a esquerda do diagrama, esta a representagdo do
conhecimento organizado como uma disciplina académica, seja este chamado de psicologia,
sociologia, fisica, linguistica... Estas disciplinas académicas estdo constituidas por paradigmas,
representados pelos circulos internos P1, P2, P3, os quais sdo diferentes perspectivas da matéria
de estudo da disciplina em questdo, que em muitas ocasides se interpelam entre si. Esta ¢&,
usualmente, a versdo do conhecimento que ¢ socializado entre os alunos da educagao superior.

No segundo circulo, a direita, estd representado o conhecimento disciplinar, que ¢é
socializado no ambito da docéncia na educagdo basica, média e normal superior no México,
comumente através da sele¢do de um unico paradigma (P1), que tem o inconveniente de propor
uma visdo epistemolodgica univoca e atemporal da disciplina (ver CARLINO, 2005).

No terceiro circulo, na extrema direita, esta representado o conhecimento que o aluno
constrdi da educagdo basica, usualmente uma versao parcial de um paradigma (P1 com circulo
de linha pontilhada) correspondente a uma disciplina académica. As linhas abaixo dos circulos
representam as conexdes entre as diferentes versdes dos paradigmas, desde a educagdo superior
até os alunos da educacdo basica. Aqui assumimos, de acordo com o dialogismo, que o
conhecimento ¢ produto da reflexividade que permite ao aluno construir um posicionamento a
respeito de um tema. Finalmente, a linha debaixo representa a continuidade da formalidade
conceitual e empirica do conhecimento, desde a educagdo superior até a basica.

A suposi¢do principal da figura 6 ¢ apresentar uma ilustragdo da educacdo como

socializacdo dialogica. Esta ilustragdo implica reconhecer que a apropria¢do e o dominio do
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conhecimento académico resultam no desenvolvimento de uma perspectiva disciplinar na qual

o aluno ¢ socializado. A aprendizagem como constru¢do conjunta do conhecimento implica
compartilhar, ainda que parcialmente, a mesma perspectiva sobre um problema e sua solugao.
Ademais, poder construir uma posi¢do propria, ser capaz de responder algo... A seguinte

citacdo de Bakhtin representa esta possibilidade.

Esse excedente constante de minha visao e de meu conhecimento a respeito do
outro, ¢ condicionado pelo lugar que sou o Unico a ocupar no mundo: neste
lugar, neste instante preciso, num conjunto de dadas circunstancias — todos os
outros se situam fora de mim. A exotopia concreta que beneficia s6 a mim, e a
de todos os outros a meu respeito, sem exce¢do, assim como o excedente de
minha visdo que ela condiciona, [...] tudo isso € compensado pelo conhecimento
que constréi um mundo de significados comuns, independente dessa posi¢ao
concreta que um individuo € o unico a ocupar. (1997, p. 43-44)

Nesta citacdo, Bakhtin propde que cada ponto de vista ¢ unico e construido desde a
posi¢do singular ocupada por uma pessoa e a visdo resultante desse lugar sobre outros
(exotopia). O mesmo autor aponta que esta exotopia € superada “pelo conhecimento”; referindo
aqui por conhecimento a constru¢do de uma intersubjetividade entre os participantes de uma
relacdo dialogica. Nota-se também que esta citagdo ressoa como o proposto por Edwards e
Mercer em seu libro classico El conocimiento compartido (1987), no qual postulam que o
conhecimento ¢ a construg¢do de um contexto mental compartilhado. Seguindo esta metafora, a
seguir apresentamos um conjunto de atividades que podem promover uma educacao dialdgica:

e Debates com regras e moderadores.

e Técnicas didaticas como a “Aprendizagem baseada em problemas” e a
“Aprendizagem por projetos”.

e Participacdo em atividades de campo / experimentais.

e [Escrita académica de ensaios, relatorios e outros géneros formais.

Da mesma forma, algumas perguntas que podem servir como guia para a construcao de
uma intervenc¢do dialdgica entre os participantes, particularmente aos alunos de um evento
educativo, sdo:

Nivel fundamental:

* Qual ¢ meu ponto de vista?

* Qual ¢ o ponto de vista dos outros?

* Quais sdo os pontos de vista possiveis?

* Qual ¢ o ponto de vista mais util para resolver este problema?
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Nivel médio:

* O que eu preciso saber para resolver este problema?
* Em que solugdes eu posso pensar para resolver este problema?
* Quais outras solucdes sdo possiveis?
* Qual solu¢do funcionou melhor para resolver este problema?
Educagao superior
* Qual ¢ minha postura frente a este tema/problema?
* Quais outras posturas eu identifico nos textos, no(a) professor(a) e nos(as) outros(as)
alunos(as)?
* Qual ¢ a postura dominante? Posso identifica-la?

* De que maneira minha postura se transformou depois de resolver este problema?

RESULTADOS E DISCUSSAO

No ensino tradicional, os docentes demonstram uma tendéncia de monopolizar a fala.
Portanto, hd poucas oportunidades para que os alunos construam uma posi¢do. Também sdo
raras, por parte dos discentes, as iniciativas de tomar turnos de fala (Rojas-Drummond, 2000).
Sdo igualmente escassas as oportunidades, por parte do docente, de reparar rupturas
conversacionais com intencionalidade pedagogica.

Do mesmo modo, h4d uma grande tendéncia a solenidade nas aulas tradicionais, o que
limita as oportunidades de resolver problemas demandados pelos alunos. No caso especifico da
educacdo bésica, hd uma voz monologica e a-historica do conhecimento académico (Carlino,
2003, 2005), enquanto que, na educagdo superior, sdo frequentes os problemas com a escrita
académica, identificada como didlogo disciplinar (LILLIS & CURRY, 2010).

Vivemos numa época na qual proliferam os dispositivos tecnoldgicos, particularmente
os dispositivos méveis, que ¢ mediada pelo uso de redes sociais, onde o que ocorre fora da sala
de aula ¢, em muitas ocasides, mais pertinente, sofisticado e atrativo para os alunos do que
aquilo que acontece numa sala de aula tradicional (COLLINS & HALVERSON, 2009). Neste
ambiente, sobretudo, as relacdes cobram um enfoque menos solene e muito mais fluido, que
contrasta com o cerceamento e a rigidez das aulas tradicionais.

Estas novas circunstancias impdem uma meta muito forte ao docente, que tem que

desenvolver estratégias mais dialogicas para seguir captando a aten¢@o do aluno, a fim de dar
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mais oportunidades para que os estudantes incluam sua agenda e seus interesses no que ¢

discutido dentro do curriculo e, antes de qualquer coisa, dar aos alunos oportunidade para se
posicionar perante o conhecimento disciplinar de multiplas maneiras.

Em todos os eventos educativos analisados neste artigo, a tecnologia ¢ utilizada como
mediadora das interagdes, colaborando para criar situagdes que sdo aproveitadas pelos
participantes para se posicionar com respeito ao conhecimento que estad sendo socializado.
Particularmente interessantes se mostram os momentos de ruptura e repara¢do conversacional,
que revelam o que sentem os participantes, de maneira muito palpavel e genuina, com respeito
a negociacgdo do que ¢ tratado em cada evento educativo em questdo. Assim, o dialogismo pode
ser proposto como uma alternativa para analisar a pratica educativa, mas também para promover
interagdes mais simétricas, envolventes, relevantes e pertinentes historicamente, assim como

menos solenes e com mais autenticidade e abertura para se expressar.

CONSIDERACOES FINAIS

Bakhtin alude a cadeia de didlogos que se dao no presente e que também se estendem ao

longo do tempo e do espaco:

Nao ha uma palavra que seja a primeira ou a ultima, e ndo ha limites
para o contexto dialogico (este se perde num passado ilimitado e num
futuro ilimitado). Mesmo os sentidos passados, aqueles que nasceram
do didlogo com os séculos passados, nunca estdo estabilizados
(encerrados, acabados de uma vez por todas). Sempre se modificardo
(renovando-se) no desenrolar do dialogo subsequente, futuro. Em cada
um dos pontos do didlogo que se desenrola, existe uma multiplicidade
inumeravel, ilimitada de sentidos esquecidos, porém, num determinado
ponto, no desenrolar do dialogo, ao sabor de sua evolugao, eles serdo
rememorados e renascerao numa forma renovada (num contexto novo).
Nao ha nada morto de maneira absoluta. Todo sentido festejara um dia
seu renascimento. O problema da grande temporalidade. (1997, p. 413-
414)

Nesta citacdao, Bakhtin destaca que os enunciados, as respostas e as relagdes de sentido
estabelecidas ndo se esgotam. Sempre ¢ possivel dizer algo a mais e além do que dizem as
condi¢des de produgdo do enunciado com seus aspectos extraverbais. Pode-se dizer mais além
porque sempre ¢ possivel admitir novos enunciados no tempo e no espaco, num ato de

pluralidade de interpretagdes, que ¢ a bandeira do dialogismo.
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Nesse sentido, o dialogismo de Bakhtin supera a dialética de contraposi¢ao do discurso

vertical e do discurso horizontal, que ¢ problematico pela concep¢do da ciéncia como um
monologo mais autoritario e estruturado que deve ser dominado, como o que Bernstein (1975)
também chamou de codigo elaborado frente ao codigo restrito, este ultimo limitado ao &mbito
cotidiano ou doméstico. De acordo com uma postura dialdgica, o conhecimento cientifico €,
simultaneamente, estruturado em géneros discursivos, abertos ao desenvolvimento, resultante
das possiveis divergéncias com outros enunciados ou outras posturas para resolver um
problema. O conhecimento cientifico ¢ a0 mesmo tempo vertical e horizontal. Vertical por seu
formato e expressdo rigorosa e horizontal pela busca de consenso sobre os aspectos
mencionados, que sdo também cotidianos e contiguos para os participantes de um dialogo
académico. Conhecer implica identificar a tensdo presente nesta dualidade: reconhecer o
consenso prévio e responde-lo com um enunciado proprio.

A agenda de Bakhtin ¢ antes de tudo uma agenda ética: como coexistir numa polifonia
de vozes sem silenciar o outro? Como coexistir com posi¢des diferentes? Para Bakhtin, o ético
¢ o estético: o bom ¢ polifonico e belo simultaneamente; o ruim € querer reduzir o outro a uma
s6 voz, o que ao mesmo tempo ¢ feio (CALISKAN, 2006). A pluralidade ndo convencional,
vivaz, intima, dialogada, ¢ a inica que permite uma coexisténcia ética, conjuntamente produtiva

em significados: essa ¢ a agenda da educagdo dialdgica.
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