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Resumo: Este ensaio apresenta os principais elementos tedricos passiveis de definir
0 que denominamos educacdo dialdgica alteritaria. Trata-se de uma reflexdo
inserida no ambito de estudos, nacionais e internacionais, que vém redefinindo a
ideia de educagdo ao Ihe apor o qualificativo dialégico ou outros que sugiram uma
exploracdo mais sistematica de proposic¢des dialdgicas no ambito da educagdo. Ela
se baseia na ideia de que deve haver na escola uma escuta alteritaria, uma escuta
que Vé o outro, alunos, colegas etc., como reais coparticipantes de uma interacao,
considerando-0 com empatia e, exotopicamente, respeitando sua maneira especifica
de ser, maneira essa que € sempre um desafio para quem escuta, porque, ainda que
no mundo humano prevalega a diferenga, cada sujeito, centro de valor (BAKHTIN,
1993), vé sua especificidade como dada e, muitas vezes, atribui a especificidade que
o outro lhe traz o carater de diferenca. Propomos assim uma atitude que permite que
nossa igualdade e nossas diferencas deem um novo sentido ao encontro pedagégico
e, para além dele, promova a autonomia e a cidadania. A ideia geral do que expomos
aqui é, portanto, promover uma abordagem, ou melhor dizendo, atitude, dialdgica
alteritaria, organizada na forma de um conjunto de parametros que descrevem uma
atitude de escuta alteritaria, escuta que vai até o horizonte do outro e tenta vé-lo do
ponto de vista de seu ambiente. Sua base, que leva em consideracgao varios teoricos
pertinentes, €, principalmente, SOBRAL, 2011b, 2013a, 2013b, 2014a, 2014b,
2015; GEPEC, 2013; MARQUES e GIACOMELLLI, 2018).
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Abstract: This essay presents the main theoretical elements capable of defining
what we call alteritary dialogic education. Its proposal is inserted in the context of
studies, in Brazil and abroad, which are re-defining the idea of education by
qualifying it as dialogic or others which should suggest a more systematic
exploration of dialogic proposals in the context of education. The proposal here
presented is based on the idea that there must be in school an alteritary listening, a
listening that sees others — pupils, colleagues etc. — as real coparticipants in an
interaction, considering them with empathy and, exotopically, respecting their
specific way of being, a way that is always a challenge for the one who listens,
because, although in the human world there prevails difference, each subject, a
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center of value, sees her specificities as given and very often attributes to the
specificities the others bring to her the condition of difference. We thus propose an
attitude which allows our equality and our differences to give a new sense to the
pedagogic encounter and, beyond it, to promote autonomy and citizenship. The
general idea of this proposal is, this way, to promote an approach, or, better, an
alteritary dialogic attitude, that is, an attitude organized as a set of parameters that
describe an alteritary listening position, a listening which goes to the horizon of the
other and tries to see her from the point of view of her environment. The basis of
the proposal, which considers several relevant theoreticians, is, mainly, SOBRAL
(2011b, 2013a, 2013b, 2014th, 2014b, 2015); GEPEC, 2013; MARQUES and
GIACOMELLI, 2018).

Keywords: Alteritary listening; Dialogical education; Alterity

INTRODUCAO

Este texto apresenta os principais elementos teéricos passiveis de definir o que
denominamos educacédo dialdgica alteritaria. Ele se insere no ambito de uma ampla
literatura, nacional e internacional, que vem redefinindo a ideia de educacdo ao lhe apor
o qualificativo dialégico (com varios sentidos). N&o obstante, ainda que a literatura em
questdo ndo traga o qualificativo alteritario, cremos poder incluir a reflexdo nesse campo,
destacando aquilo que esta tem de inovador.

Por outro lado, pode-se dizer que uma perspectiva semelhante esta presente em
escritos de Paulo Freire, sob vérias denominagdes (FREIRE, 1979, 1980, 1992, 1996),
algo que mereceu um livro de Roméo (2002) e, como se sabe, numerosos outros livros,
artigos e dissertacoes, teses etc. No exterior, fala-se de dialogic pedagogy em varios
contextos (cf., por exemplo, MARKOVA, 201; WHITE e PETERS, 2011), havendo
inclusive uma revista académica dedicada ao assunto, Dialogic Pedagogy: An
International Online Journal, que define pedagogia dialdgica como “todo saber e pratica
pedagoégica [...] que valorize e priorize o ‘didlogo’ na aprendizagem/ensino/educagao...”

Deve-se a Eugene Matusov (2009, p. vii) uma definicdo geral da proposta de que
“a educacao ¢ essencialmente dialogica”. O autor alega que ndo propde que a educagdo
(ou pedagogia) seja dialdgica, mas reconhece que ela “sempre € dialdgica. Isso ¢ verdade
quer os participantes ou observadores externos o percebam ou nao” (idem. p. vii). E esta,

ao ver dele, o € porque, independentemente daquilo “que professores e alunos fazem (ou

3 Dialogic Pedagogy: An International Online Journal: “(...) any scholarship and pedagogical practice
[...], which values and gives priority to “dialogue” in learning/teaching/educating (...])”. Disponivel em:
https://dpj.pitt.edu/ojs/index.php/dpjl/index. Acesso em: 01/06/2018. Traducdo dos autores.
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ndo fazem), seja em suas salas de aula ou para além delas, ha entre eles relagdes dialdgicas

(ibidem, p. vii)™

Embora essas perspectivas tenham alguma proximidade com a reflexdo que
apresentamos aqui, buscamos sistematizar de alguma maneira, neste texto, aquilo que
denominamos, ao lado do GEPEC (Grupo de Estudos e Pesquisas em Educagéo
Continuada), que integra o Programa de Pds-Graduagdo da Faculdade de Educacéo da
UNICAMP), escuta alteritaria (cf. SOBRAL, 2013b). A primeira referéncia a essa
expressao foi do GEPEC, que realizou o VI Fala Outra Escola com o tema Dialogo e
conflito: por uma escuta alteritaria. Na oportunidade, a Comissdo Organizadora definiu

escuta alteritaria, em texto online de apresentacdo do seminario, como:

(...) escuta verdadeira do outro, permitir que o outro “entre em mim e
me transforme, mesmo quando n&o concordo com ele”. E diferente de
concordar ou discordar, mas colocar-se em movimento de escuta,
refletir conjuntamente e, talvez, chegar a uma terceira possibilidade
(GEPEC, 2013, s/p).

Detalhando, a Comissdo afirma:

Na escuta alteritaria (...) a palavra é dita e vai para o ouvido. "Pode
entrar por um ouvido e sair pelo outro." Ou pode proVocar [sic] uma
resposta. Esta que provoca resposta é a escuta alteritaria. E a resposta
também deve ser uma resposta alteritaria. Ndo é facil a gente ter
certeza... E um exercicio de vigilancia constante (...)

Na ocasido, em 2013, notas de trabalho de autoria de XXXX foram citadas no

documento da Comissédo Organizadora:

uma escuta alteritaria v& o outro como real coparticipante de uma
interacdo, com empatia e respeitando sua maneira especifica de ser, que
é sempre um desafio para quem escuta. Essa atitude permite que nossa
igualdade e nossa diferenca deem um novo sentido ao nosso encontro
(GEPEC, 2013).

Logo, trata-se de uma escuta que busca ver o outro em seu horizonte (o local em

que o eu pode vé-lo), considerando o que diz a partir de seu ambiente (o lugar em que ele

4 No original: “(...) education is essentially dialogic. It is not that pedagogy should be dialogic — he rather
argues that it is always dialogic. This is true whether the participants in it, or outside observers of it, realize
it or not [...] whatever teachers and students do (or not do) whether in their classrooms or beyond it, they
are locked in dialogic relations.” Tradugdo dos autores.
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se encontra e a que 0 eu ndo tem acesso). Vai, assim, além do mero reconhecimento do
cardter dialdégico geral da educagdo e tenta, consequentemente, sistematizar
possibilidades inovadoras com base nas circunstancias de interacdo que essa
sistematizacdo pode vir a favorecer em situacdes especificas (SOBRAL, 2014a).

Partindo da relevancia da responsabilidade ética nas relagcGes entre sujeitos
(BAKHTIN, 1993, passim), buscamos propor que a coconstrucdo de saberes seja
reconhecida como parte vital dos processos de ensino e de aprendizagem (que se acham
vinculados, mas seguem percursos distintos). Trata-se de uma reflexdo fundada na ideia
de que, se somos alterados pelo outro, cabe-nos ir, de fato, até o outro e deixar-nos
embeber pela sua alteridade (BAKHTIN, 1979 para entdo voltarmos a nds mesmos,
enriquecidos, tendo-o enriquecido. Nao se trata de simplesmente conversar ou “dialogar”
com os alunos, mas de considerar, alteritariamente, as respectivas posicbes que
ocupamos, as obrigacOes curriculares, as coercgdes institucionais etc. de um modo que
permita negociar a relagdo professor-aluno de maneira mais satisfatoria.

Para Bakhtin (1979, p. 314/318), a alteridade, entendida como a presenca do outro
nos enunciados e na vida de cada locutor, € constitutiva da identidade deste, que se define

assim em contraposi¢ao ao outro, ao interlocutor:

Nossa fala, isto €, nossos enunciados (...) estdo repletos de palavras dos
outros. (Elas) introduzem sua prépria expressividade, seu tom
valorativo, que assimilamos, reestruturamos, modificamos. (...) Em
todo o enunciado, contanto que o examinemos com apuro, (...)
descobriremos as palavras do outro ocultas ou semi-ocultas, e com
graus diferentes de alteridade. (BAKHTIN, 1979, p. .314/318)

Cabe esclarecer que entendemos por parametros os elementos que constituem a
proposta de atitude profissional do professor. Eles servem de balizas, marcos, indicacdes,
referéncias, mas ndo sdo normativos nem prescritivos. Como nao se trata de um método
ou técnica a seguir, mas de parametros a serem considerados, o professor ndo vai
encontrar aqui um “como fazer”, e sim “o que considerar” para fazer, nos termos de sua
propria situacdo. N&o ha aqui generalizagdo, mas a apresentacdo do resultado (sempre
parcial) de reflexdes feitas com base na teoria e andlise dialdgica e a partir de nossa
propria préatica docente.

Esses parametros, obviamente, sdo sugeridos por nés a partir de nossas
experiéncias e reflexdes antecedentes, em nossas circunstancias particulares, e

apresentam o0s dizeres dos autores discutidos apenas nos termos de nosso
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reposicionamento de seu dito de acordo com nosso projeto enunciativo. Esperamos que
cada professor possa, a partir deles, construir sua propria versdo de atitude dialdgica
alteritaria. uma vez gue jugamos 0s parametros aqui apresentados passiveis de levar a
uma transformacdo na sala de aula, de acordo com a situacdo especifica de cada

professor.

COCONSTRUCAO, DIALOGO, INTERACAO: BREVES CONSIDERACOES

Percebe-se, em nossos dias, que coconstrucao, didlogo, interacdo etc. tornaram-se
palavras que tém usos comuns relativamente cristalizados (cf. PERALTA e SOBRAL,
2009; SOBRAL, 2007, a, b), presentes nas mais diversas modalidades de intercambio
social. Pode-se dizer que, por um lado, muitos dos usos dessas palavras podem vir a ser
uma forma de declarar um compromisso com uma concepg¢do de mundo, de linguagem,
de sociedade etc. que valoriza a interacdo entre 0s agentes sociais e vé a todos como
parceiros diferentes e com igual valor, mas que, por outro lado, em alguns casos, ndo leva
de fato a um compromisso concreto com essa concepg¢ao, nem a responsabilidade ética
por suas implicagdes.

Coconstrucdo, dialogo, interacdo, responsabilidade ética constituem a base da
existéncia humana, pois s6 nos tornamos sujeitos, “eus”, no contato com outros sujeitos,
outros “eus”, que sdo impares, ainda que compartilhem elementos comuns — ou n&o
poderia haver interagcdo —, e, uma vez que todo contato humano envolve necessariamente
o0 imperativo, sempre concreto, da responsabilidade ética, seja esta assumida ou néo.

Bakhtin (1993) define o sujeito como um ser impar que traz consigo e deixa no
mundo sua “assinatura autoral”, autoria de sua propria vida como ser agente, a marca de
si proprio advinda da sucessio de atos “inter-ativos” (Sic) de que participa, isso &, de acao
entre sujeitos, que constitui sua vida, descobrindo e construindo sem cessar sua
singularidade no contato com outros sujeitos (alteridade). Esse contato entre diferentes
gera sentido, obviamente, a partir da diferenca, ndo da concordancia ou uniformidade
universal, que podem mesmo ser negativas, especialmente considerando as tantas formas
de manipulacéo do outro e de comportamento estratégico (acdes por definicao aeticas).

N&o se trata de tolerar, mas de respeitar as diferencas e conviver com elas. Os
sujeitos, diferentes por definicdo, nem por isso séo necessariamente opostos entre si, mas

vivem em tensdo constitutiva, porque um sujeito sé se vé como tal no “espelho” da visao
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de outros sujeitos. Precisamos uns dos outros para nos vermos a nGs mesmos, uma vez
que hé& coisas de n6s mesmos que S0 0s outros podem ver e, assim, vemos deles aquilo
que ndo podem ver.

Bakhtin (1993) afirma que os atos humanos envolvem tanto a responsividade do
agente em relacdo aos outros como a participatividade do agente em seus atos, e a
responsabilidade deste por seus atos. 1sso significa que todo ato integra a resposta/réplica
a alguém efou a algo e o responder (responsabilizar-se) pelos proprios atos. A
valoracdo/avaliacdo do agente com respeito a seu proprio ato faz que ele possa explicar
seu ato, mas nao fugir a responsabilidade por esse ato. O sujeito ndo tem &libi, uma vez
que seu ato traz sua “assinatura”, ou seja, marcas de que ¢ ele o autor do ato. Trata-se de
uma ética responsiva da responsabilidade inalienavel, inclusive apesar do sujeito (cf.
SOBRAL, 20073, 2007b, 2017; SOBRAL & GIACOMELLI, 2015).

Bakhtin deixa claro, no final de Para uma filosofia do ato] (1993), que a base de
toda a sua concepcdo € a relacdo entre um eu e um outro, dois centros de valor,
irredutivelmente distintos e iguais em estatuto humano e responsabilidade: todo sujeito
tem 0 mesmo valor como tal e € igualmente responsavel pelo que faz. O ato de todo sujeito
¢ assim um ato ético valorativo, que depende do carater situado dos sujeitos, ou seja, da
situacdo especifica em que agimos. O valor do ato é o valor que ele tem para 0s agentes
envolvidos ao agir, sempre nos termos de uma dada interacdo, e de acordo com a
totalidade de suas relacdes sociais. Ndo se trata de um valor absoluto, um valor em si,
fora de contexto, que se imporia a todos os sujeitos indistintamente. Assim, a verdade
istina da ciéncia (generalizante) se agrega a verdade pravda da consciéncia
(singularizante). Aquela serve para os empreendimentos da ciéncia e, esta, para entender
a conducdo da vida, singular como €é para cada sujeito (cf. quanto a isso Bakhtin, 2003,
passim, que se refere a ideia de “formagéo dialdgica livre”).

Nesses termos, o ato, sempre ético desse ponto de vista, envolve um dever, uma
obrigacdo, uma responsabilidade, que é relacional, isto é, relativo aos outros com quem
cada sujeito interage ao longo da vida. 1sso ndo nega o valor dos preceitos morais, nem
0S recusa, ou seja, ndo autoriza ninguém a fazer o que quiser independentemente dos
outros, mas, pelo contrario, exige que a responsabilidade e a moral se traduzam em atos
concretos, situados que séo, atos responsaveis e responsivos, mesmo quando o sujeito age
irresponsavelmente.

Cabe esclarecer que, para essa concepcao, o sujeito ndo € totalmente submetido

ao social, mas também néo estd acima dele: embora deixe em todos os atos sociais de que
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¢ agente a marca de sua individualidade, sua assinatura, e tenha de assumir
responsabilidade ética por eles, esta sempre diante de situagdes conjunturais que o afetam,
se bem que nem sempre o neutralizem. Nem € autarquico nem submetido ao social.
Chegamos a um mundo social e historicamente postulado, mundo coletivamente
objetivado, e nos apropriamos individualmente dele na interagdo, o que implica uma
dupla postulacdo do mundo. Em outros termos, apropriamo-nos de um mundo que foi
objetivado antes de nascermos e colaboramos na objetivacdo desse mundo, de que outros

vao se apropriando desde que nascem, a sua propria maneira relacional.

UMA CONCEPCAO DIALOGICA DE ENSINO E DE APRENDIZAGEM

Do ponto de vista dial6gico, tudo na vida humana sdo diferencas, e a igualdade
sera sempre de direitos, mesmo que ndo de condi¢do; ou seja, a igualdade de dignidade,
por vezes desprezada, é um direito inalienavel dos seres humanos. Cada sujeito é
radicalmente unico, irrepetivel, e a0 mesmo tempo compartilha com todos 0s outros
sujeitos aquilo que o torna membro da coletividade humana, o que significa que cada
sujeito € uma versao irrepetivel da condicdo geral de sujeito. As sociedades modernas
vivem uma situacao de fragmentacéo, de diversidades em conflito, de reconhecimento de
que ndo ha um unico padrdo a seguir — e de reacGes contra isso. Se, de certo modo, essa
situacdo desestabiliza os sujeitos, ao abrir um leque de opc¢des sem garantia de aceitacdo
pelos outros, 0 avanco dessa ética do reconhecimento (ou de reivindicagdes em favor
dela) abre horizontes, que, por sua vez, podem ser assustadores ou recompensadores, a
depender da atitude que se tenha. N&o se trata de, ofensivamente, tolerar as diferencas,
mas de reconhecer que tudo sdo diferencas. Ndo ha uma diferenca normal a servir de
comparacao a outras diferencas, mas o direito a diferenca.

Em conformidade com essas consideragdes, ndo ha um anico padréo de ensino
nem um Unico padrdo de aprendizagem, pois cada pessoa tem suas especificidades,
capacidades, necessidades, ritmos etc., e, por isso, 0S processos de ensino e de
aprendizagem tém de respeitar essas diferencas irredutiveis e adaptar-se a elas. As
atividades de ensino, dessa perspectiva, consistem em colaborar com a aprendizagem.
Trata-se de promover a apropriacdo do mundo e a cocriagdo de saberes, 0 que supde
naturalmente que ndo ha detentores do saber, os professores, mas organizadores dos

saberes possiveis, 0s parceiros mais experientes de Vigotski (1987, 1988), que sdo nesse
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caso 0s professores. Trata-se de uma concepgdo denominada transformadora,
emancipadora etc., porque esta voltada para favorecer a criagdo de cidadania por meio da
promocdao da responsabilidade dos alunos pela prépria aprendizagem, tendo o professor
como parceiro, com autonomia e relacdes igualitarias na diferenca, ou assimetria,
constitutiva. Essa concepcao funda um processo que ndo sé aceita como busca promover
a inovagdo, a contestacdo, a atitude critica e a reflexdo constantes, desestabilizando a
posicao do professor, sem, no entanto, priva-lo de sua condicao constitutiva de parceiro
mais experiente. Na verdade, o professor € um parceiro que deveria visar ser superado
pelo parceiro que é, num dado momento, menos experiente, seu aluno. Superar no sentido
de que a meta da aprendizagem € a autonomia, em vez da dependéncia do aluno com
relacdo ao professor.

Essa educacdo dialdgica é, assim, alteritaria, uma vez gque tem 0 outro como
horizonte. Ela reconhece um fato fundamental que, como disse Nietzsche, referindo-se
ao saber, a historia, a condicdo dos seres humanos etc., acha-se configurado na afirmacéo
de que, no mundo humano, “tudo veio a ser; ndo existem fatos eternos: assim como nédo
existem verdades absolutas” (NIETZSCHE, 2000, p.11). Nao se entenda isso como a
alegacdo de que ndo haja saberes aceitos num dado momento histérico, pois isso significa
antes que, no mundo humano, as coisas a0 mesmo tempo permanecem e mudam,
estabilizam-se e se transformam, s&o singulares e compartilham aspectos com as outras
que formam uma totalidade, surgiram e podem desaparecer, ttm um dado aspecto mas
estdo em mudanca, sdo concebidas de uma dada maneira, mas podem sé-lo de outras etc.
As interagdes, centro das relagbes sociais, sd0 0 espago em que as mudancgas e
transformagdes se processam, em tensdo, mas ndo necessariamente em confrontos
irreconciliaveis. Elas sdo assim o lugar de constituicdo do préprio tecido social, sendo em
seu ambito que surgem novos sentidos a partir de significacdes cristalizadas, ou seja, 0
novo surge sempre do antigo ressignificado a cada situacéo especifica de interacao.

A realidade do mundo humano € mutavel, sensivel a varia¢fes valorativas, o que
ndo significa que substitua a realidade do mundo natural, mas implica que esta é vista
pelos seres humanos ndo como uma reproducdo ou reflexdo objetiva, mas como uma
representacdo refratada. Nessa concepgdo, 0 processo de ensino € visto como criar
condigcdes para que os alunos se apropriem criticamente de saberes socialmente
objetivados sobre 0 mundo, sendo o processo de aprendizagem esse ato de apropriagdo
pelos alunos. Essa acdo de ensino ocorre a partir da organizacao dindmica de objetos de

ensino pelo professor, 0 que requer gque este busque criar condi¢Bes para a cocriacdo de
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saberes, modulando a relagdo com os alunos, num processo dialégico em que, antes de
dizer uma so palavra, o professor ja leva em conta as respostas presumiveis dos alunos.

Para a educacao dialdgica alteritaria, os contetdos sdo dinamicos, modulados pela
maneira como sdo organizados, algo que os altera legitimamente, respeitando-os e
adaptando-os as situacGes de ensino e de aprendizagem (SOBRAL, 2011a). Novas
descobertas sobre 0 mundo e novas formas de organizar o saber e mesmo de fazer
descobertas modificam de algum modo os conteudos, e a explicitacdo dos parametros
dessas alteracOes legitima o processo. Alem disso, essa concepcao sustenta que tudo o
que se faz e se diz no mundo humano traz a influéncia das condigdes - histdricas e sociais
- em que se faz e se diz.

Com base na nogdo de “modulagdo” desenvolvida por SOBRAL (2009) como
forma de descrever o processo dialdgico, Giusti e Sobral (2015) falam de “modulacéo
pedagogica”. De acordo com esses autores, os interlocutores modulam o discurso de
acordo com as relacGes que tém entre si. A modulacdo pedagdgica envolve um tipo
especifico de modulacdo cujo objeto é o conhecimento a ser ensinado de acordo com as
caracteristicas especificas dos alunos, o que implica inter-relacionar esse saber com 0s
conhecimentos j& construidos pelos alunos. Para eles, portanto, a modulacdo é
individualizada, ndo havendo para ela um aluno genérico, mas cada aluno especifico, o
que impde ao professor conhecer a realidade social de seus alunos, interagir de fato com
elels (o0 que mostra certa proximidade da teoria da mediacao de Vigotski).

Claro esta que nao sdo considerados no referido texto as condi¢des concretas das
escolas hoje, especialmente nos sistemas publicos, que ndo parecem muito propicios a
essa individualizacdo, tendo em vista as inimeras dificuldades de alunos, professores,
gestores etc. e a propria concepcao geral de educacdo, especialmente em tempos recentes.
Seja como for, algum grau de modulacao € ndo sé passivel de ocorrer, como, desse ponto
de vista, se acha presente, ainda que ndo da maneira que constitui o horizonte de
expectativa dos autores.

Para essa concepcdo, deve-se organizar o processo de ensino e promover o

processo de aprendizagem considerando:

(1) o perfil psicossocial do professor, de cada professor, que organiza os conteudos
de uma dada maneira que altera esses contetdos nos termos de suas vivéncias, de

sua experiéncia, do que julga ser educacéo etc.;
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(2) o perfil psicossocial dos alunos, que sdo orientados pelo professor para
aprender a organizar os conteldos nos termos de sua situacdo de vida especifica,
e ndo nos termos do professor, que é outro sujeito; e

(3) a natureza especifica da situacdo de interacdo professor-aluno, ou do

relacionamento entre os professores e 0s alunos.

Isso deve ocorrer ndo apenas em termos gerais - no plano dos papeéis sociais de
professor e aluno, aquilo que se espera de um professor e de um aluno, o que se julga ser
uma aula, da instituicdo escolar etc. - como também, e especialmente nos termos
especificos da sala de aula especifica em que o professor e 0 0s alunos estdo, uma vez que
cada relacdo professor-aluno é especifica; ainda que haja elementos constantes nelas, seu
modo de desenvolvimento é imprevisivel. O mais importante é considerar cada aluno, de
acordo com a perspectiva dialdgica alteritaria, como o aluno especifico que ele é, e ndo
como representante de algum perfil fixo de aluno genérico. A forma de apreender os
elementos necessarios para o contato em termos de escuta alteritaria sdo necessariamente
multiplas e ndo ha um passo a passo a seguir. Insistimos que apresentamos aqui uma
reflexdo, uma provocagdo, ndo uma técnica, método, manual ou um “como fazer”,

Trata-se de estabelecer alteritariamente com os alunos aquilo que alguns autores,
como Silva (2008) e Soligo (2016, s/p), denominam “contrato didatico”. Segundo Silva
(2008, p. 43), “O conjunto das clausulas, que estabelecem as bases das relagcbes que 0s
professores e os alunos mantém com o saber, constitui o chamado contrato didatico”.

Elaborando a nogdo de contrato didatico em termos de sua prdpria experiéncia,
Soligo (2016, s/p) afirma que

a perspectiva de ‘ajustar a agdo (docente, de formag&o ou de outros tipos
de parceria) as necessidades dos sujeitos a quem a acdo se destina’, ...
ndo tem s6 um sentido estético do ponto de vista pedag6gico: tem,
acima de tudo e principalmente, um sentido ético, que ‘resolve” (no que
é possivel) a questdo da assimetria inevitavel nas praticas de educacéo
e de formagao.

Alves (1997), também citado por Soligo (2007, p. 134), desenvolve amplamente
essa questdo, de outro ponto de vista. Para esse autor, ndo ha negatividade em si na
assimetria (que é diferencial), mas haveria negatividade na dissimetria (que €

hierérquica), algo que vamos desenvolver adiante.
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A educacdo dialdgica alteritaria tem carater discursivo, no sentido de que entende
a linguagem como base da producdo de sentidos pelos sujeitos segundo a presenca
constitutiva da interacdo, no intercambio verbal, na vida concreta, vida de sentido: fala-
se sempre a partir de alguém e para alguém. A subjetividade (entendida em termos
psiquicos, sociais e historicos ao mesmo tempo, em vez de puramente psicolégicos) vem
assim da intersubjetividade, isto é, a relagdo com o outro € a condicao de possibilidade da
subjetividade. O sujeito é um interagente, pois sempre age na presenca (que ndo é
necessariamente fisica) de outrem: antes mesmo de pensar algo, o sujeito ja supde,
antecipando-as, as réplicas passadas e futuras de outros sujeitos; sua entoacao avaliativa
esta intrinsecamente ligada a responsividade ativa dos outros.

A entoacdo avaliativa € a valoracdo gque o sujeito indica ao fazer ou dizer algo, e
a responsividade ativa é a reacdo do outro a quem ele se dirige com essa valoracdo. A
entoacdo depende da responsividade do outro, e é por ela constituida, e a responsividade
“responde”, com uma dada valoragdo, a valoragdo advinda do locutor. Por isso, dizer é
dizer-se, € comprometer-se com o dito, €, quando falamos “dizer”, falamos dos dois lados
da interacdo, do eu e do outro, que sdo intercambidveis como papéis discursivos, mas
concretamente discerniveis e distintos, imisciveis.

A coconstrucdo do saber €, portanto, eticamente exigente. Ndo é uma concessao,
mas um contrato que requer contrapartidas: se se reconhece o valor de cada sujeito,
espera-se dele, em contrapartida, que assuma sua assinatura, sua marca inalienavel.
Assinatura que reconhece o0 outro e a assinatura do outro, e dele exige a mesma
contrapartida, em seus termos. Nao ha aqui subjetivismo nem coletivismo: o sujeito ndo
¢ autarquico, nem esta autorizado a atribuir aos outros a culpa por atos seus; ele deve
responder por si no contato com os outros. Por conseguinte, essa concepcao do agir ético,
do agir eticamente responsavel, revela que todo sujeito esta sempre diante de si mesmo e
diante dos outros, e que todo sujeito s6 vé de fato sua propria face na réplica que é o olhar
do outro. Na qualidade de outros do outro, assim como o outro o0 é de nosso eu, firmamos
com ele um contrato de participatividade, de ndo-indiferencga, cujos termos nos obriga a
ser éticos, sem fuga a responsabilidade.

A concepc¢édo de responsabilidade ética aqui descrita propde 0 que se poderia
chamar de ressignificacdo universal, uma atividade de permanente interpretacdo do dito
e do dizer que envolve a assuncao de responsabilidade e a constante responsividade diante
do outro, perante o outro, ao lado do outro. Essa ndo-indiferencga ao outro constitui a base

da responsabilidade ética bakhtiniana, do imperativo que se aplica a todo sujeito para que
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ele realize o agir ético, situado, dependente de sua situacdo, mas definido como aquilo
que ndo prejudica deliberadamente o outro.

Talvez se possa dizer que o agir ético € aquilo que fazemos quando ninguém esta
olhando (um ninguém que constitui nossa propria consciéncia, e, por isso, na verdade,
estd presente). Nesse sentido, talvez se pudesse dizer que 0s preceitos morais, que se
aplicam a todo sujeito em geral, mas ndo responsabilizam nenhum diretamente, sdo aquilo
que fazemos quando alguém esta olhando, sendo esse alguém, na verdade, expectativas
sociais gerais sobre o certo e o errado.

Bakhtin (1993) propde como tarefa do sujeito ir até o outro (ser eu-para-0-outro).
Mas fazé-lo s6 é positivo se se volta (se se pode voltar) para si mesmo (ser eu-para si)
depois de mostrar ao outro o0 que ele ndo pode ver sozinho e depois de ter visto o outro
nos mostrando o que ndo podemos ver sozinhos. Dois pontos de vista (a0 menos), duas
consciéncias imisciveis, afastam-se do isolamento negativo quando véo ao encontro do(s)
outro(s), ndo necessariamente para se compatibilizarem, mas para conhecerem o que 0s
distingue e, assim, se o0 desejarem, criarem um terceiro ponto e/ou alterar os seus de
alguma maneira. As situac@es de ensino e de aprendizagem nao estdo isentas dessa tarefa.

Nesse sentido, quando foi mencionado contrato didatico, a partir de Silva (2008)
e Soligo (2016), tocamos, tangencialmente, na questdo da assimetria entre professor e
aluno. Retomamos, aqui, a questdo ao discutir trés conceitos que julgamos essenciais para
o desenvolvimento da ideia de educacdo dialogica alteritaria e de uma de suas principais
bases, a escuta alteritaria. Trata-se de simetria, assimetria e dissimetria.

No dicionério, simetria é correspondéncia de posicdo, de forma, de medida em
relacdo a um eixo entre os elementos de um conjunto ou entre dois ou mais conjuntos.
Professor e aluno ndo tém simetria nesse sentido estrito porque ocupam papéis distintos.
Assim, sdo assimétricos em termos de papéis, mas simétricos no sentido de sua
pessoalidade, que tem igual valor, independentemente de papéis.

Assimetria, no dicionério, é discrepancia; diferenca; falta de igualdade e de
semelhanga. Professor e aluno ndo devem ser pensados como assimétricos em termos
hierarquicos absolutos, porque sdo diferentes no plano de seus papéis sociais, mas
também semelhantes e, por isso, iguais na diferenca. Ndo ha hierarquia em termos
pessoais, mas diferencas de estatuto. A assimetria esta em seus papéis distintos, mas é
redefinida. Somos todos diferentes e, por isso mesmo, iguais em estatuto humano, vale

repetir.
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No dicionario, dissemetria é falta de simetria; desproporcéo. Professor e aluno néo
sdo marcados pela dissimetria, porque mesmo com a assimetria de papéis, tém simetria
quanto a seu estatuto de igualdade como pessoas.

Resumindo: Simetria + assimetria — dissimetria = alteridade e individualidade.

Explorando a questdo, pode-se dizer que ha simetria na constitui¢cdo dos sujeitos,
porque todo sujeito se identifica num mesmo ambito, mas ha assimetria nas modalidades
especificas dessa constituicao, pois cada sujeito se identifica a sua maneira, que € Unica.
Todo eu compartilha determinados elementos com os outros, sendo, a0 mesmo tempo,
absolutamente  individualizado.  Melhor  dizendo, individualizando, porque
individualidade é o poder tornar-se outro, alterar-se, tornar-se diferente, sem deixar de
fazé-lo a sua maneira e, assim, manter um nucleo identitario.

N&o deve haver dissimetria, que é falta de simetria ou desproporcao, na relacédo
entre sujeitos (e, em nosso caso, professores e alunos). Porque nessas relagdes, embora
haja assimetria de papéis, esta se combina com a simetria de estatuto. Nesse sentido,
temos pensado (a partir do conjunto da obra de Bakhtin e de escritos de Vigostski, esp.
1997 e 1998) em uma alternativa que supere tanto a tirania da pratica - que se restringe
ao singular e perde de vista a generalidade tdo necessaria ao ato de conhecer (e
transformar) o mundo - como a tirania da teoria - que se restringe ao geral e perde de vista
a riqueza da(s) singularidade(s).

Algumas relacdes escolares sdo negativas, porque, dissimétricas, impedem a
expressao, em geral do aluno, mas também do professor, que se enrijece. E outras sdo
positivas, porque reconhecem as simetrias e assimetrias. Nao se pode cair no simplismo
tolo e redutor de afirmar que a chamada aula expositiva seja autoritaria e um debate em
sala de aula democratico em si. A depender das condi¢des, um e outro serdo autoritarios
ou democraticos; tudo depende do processo. Como fica claro na teoria dialégica, uma
aula expositiva pode dialogar com os alunos ao levar em conta seus saberes prévios e
necessidades, assim como um debate pode produzir mal-estar ao exp6-los etc.

As posi¢des enunciativas possiveis em cada caso dependem das condicbes da
interacdo, necessariamente simétrica e assimétrica. Simétrica porque todos 0s parceiros
da interacdo sdo iguais enquanto seres humanos; assimeétrica porque as relagdes sociais
entre os participantes estabelecem posi¢fes distintas. O professor € quem avalia o
processo do aluno (ainda que sua atuacdo como professor seja avaliada informal - ou
mesmo, em alguns casos, formalmente - pelos alunos num processo que difere da sua

avaliacdo do processo dos alunos), e é ele o organizador das formas de ensino e o
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desencadeador dos processos de aprendizagem dos alunos. O professor € um parceiro
mais experiente, nos termos de Vygotsky. Porque ndo ha, a rigor, processo de ensino-
aprendizagem, mas uma dialética entre processo de ensino e processo de aprendizagem,
aquele tendo como foco o agir do professor e, este, 0 agir dos alunos, seus ritmos distintos,
suas formas distintas de aprender etc. Detalho a seguir o que considero a tarefa do
professor.

Cabe ao professor gerir a classe, ndo controlar os alunos. E ndo se pode fazé-lo
perguntando aos alunos, a cada vez, o que fazer, como fazer etc. Ndo obstante, pode-se
estabelecer, com a participacao direta dos alunos, a maneira de gestdo da classe, em um
contrato didatico que incorpore positivamente a assimetria. Uma vez estabelecidas as
condicdes desse contrato, cabe ao professor implementa-las, cobrar seu cumprimento etc.
Claro que, se o professor romper esse contrato unilateralmente, os alunos podem, por sua
vez, reclamar o cumprimento.

Simetrias, assimetrias e dissimetrias dependem das posicdes relativas dos sujeitos,
0 que se altera social e historicamente das mais variadas maneiras, a depender dos
contextos. Houve época em que o professor era consensualmente considerado autoridade
acima de qualquer suspeita, detentor da sapiéncia, transmissor de saberes, bem como
executor da tarefa de tornar doceis 0s corpos, ou seja, um disciplinador. Como disse Kant,
“as criancas sao mandadas cedo a escola, ndo para que ai aprendam alguma coisa, mas
para que ai se acostumem a ficar sentadas tranquilamente e a obedecer pontualmente
aquilo que lhes ¢ mandado” (KANT, 2012, p. 13).

Vassiliev (2018) conta que, quando era professor e chefe de departamento no
Instituto Pedagdgico de Morddvia. na segunda metade dos anos 1940, teve contato com
Mikhail Bakhtin e sua atitude docente. Ele cita um trecho de Bakhtin em que ha

considerac@es sobre a autonomia dos alunos e a relacéo entre estudo e vida:

No decorrer do trabalho autdnomo, nio se pode esquecer da pratica. E
necessario relacionar todas as posicdes tedricas com a vida,
compreender a possibilidade da sua aplicacdo préatica. Certamente, ndo
se pode fazer isso de modo simplificado, vulgar: algumas posi¢des da
ciéncia ndo tém uma aplicacio imediata (...). (VASSILIEV, 2018, p.
204).

Bakhtin, em seu livro Questbes de estilistica no ensino de lingua (BAKHTIN,
2013) insistia no que chamava de trabalho autbnomo, ou seja, nas tarefas dos alunos
destinadas a forma-los na pratica, em vez se confiar simplesmente nas explicacdes dos
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professores. Vemos aqui que pratica, para Bakhtin, significa correlacionar as posicoes
tedricas com a vida e pensar na possivel incidéncia destas na vida cotidiana. Ele propGe
que a escola prepare os alunos para isso, a fim de desenvolver sua autonomia.

Além disso, Bakhtin, em seu escrito sobre sua experiéncia de professor
(BAKHTIN, 2013, p. 42, 43) fala de “empenho perseverante do professor”, de “ajudar”
o aluno “por meio de uma orientagao flexivel e cuidadosa” etc., mas em nenhum momento
priva o professor de seus direitos como parceiro mais experiente e seus deveres de
“tradutor”, ou seja, de profissional capaz de adaptar-se, em Seu agir, aos interlocutores-
alunos, a partir da posicdo que Ihe cabe na dialética entre ensino e aprendizagem. Logo,
0 centro das praticas pedagdgicas € a relacdo entre alunos e professor, sem assungédo por
este de um papel de soberano nem sua desisténcia do papel que Ihe cabe nessas praticas.

Na Grécia Antiga, havia a figura do pedagogo, que era alguém que “levava os
alunos até o saber”, o que define para nds o professor como o parceiro experiente que
ajuda outros, menos experientes, a descobrir as perguntas, e ndo simplesmente as
respostas. Esse agir implica a escuta alteritaria, definida acima como uma escuta que vé
0 outro como real coparticipante de uma interacdo, com empatia e respeitando sua
maneira especifica de ser, 0 que é sempre um desafio para quem escuta, seja ou nao
professor.

A escola é o espaco de aprendizagem formal, mas também de socializacdo. Logo,
lugar de convivéncia, de promogdo de uma educacéo integral, sem substituir os pais ou
assumir a responsabilidade que é deles. Quem ensina deve facilitar o acesso a cultura ao
organizar o processo de formag&o cultural. N&o se trata de um transmissor de saberes,
mas de um organizador do ensino que pretende promover a aprendizagem dos alunos.
Para isso, deve estar inserido na cultura ou culturas em que atua em vez de ter apenas uma
formacdo técnica formal, na escola ou na universidade. Os professores, segundo a
perspectiva da educacao dialdgica alteritaria, se empenham na exploragdo sistematica da
dialogia, ou melhor, da escuta alteritaria, e, portanto, partem das realidades dos alunos
para promover sua entrada em novas realidades, novos saberes, novos modos de agir.

Trata-se de defender a ideia de que ensinar ndo € transmitir, mas ajudar a ver o
que pode parecer invisivel a primeira vista, guiar na construcdo, acompanhar em um
processo complexo de autoformacéo, na qualidade de aluno eterno e de parceiro mais
experiente que promove a descoberta e construgdo pelos alunos de conceitos, de saberes,
de subjetividades relacionais. Nesse sentido, o professor, hoje, tem de ser, como diz

Prensky (2001, cf. Epoca, 2010), um profissional humilde e capaz que orienta e guia; cria
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metas e questiona; projeta o processo de ensino para colaborar com a aprendizagem;
identifica o contexto; estabelece critérios de rigor (ndo necessariamente rigidos); garante
a qualidade (a partir de critérios explicitos).

A escola deve ser, nessa concepcdo dialogica alteritaria, um espaco de exploragédo
sistematica do aspecto dindmico da vida humana que é a criacdo de sentidos a partir da
relacdo entre os seres e ndo de saberes estaticos pretensamente validos por si mesmos e
transmissiveis como conteudos e que apagam o individuo. Um espaco de sistematizacédo
da principal atividade humana: a de “traducdo”, que respeita a um s6 tempo as
semelhangas e as diferencas.

Todo e qualquer sentido produzido, e o agir humano sempre produz sentido, € ja
traducdo, porque mesmo duas pessoas face-a-face, tratando do mesmo, tratam
simultaneamente do outro - outro assunto, outro sujeito etc. A escola ndo pode ter sucesso
se apenas transmitir. Se insistir nisso, deixara de cumprir sua funcédo de ensinar, ou seja,
de propor ao aluno desafios que o fagam ir sempre além do estado atual de seus saberes.
A transmissdo impde a dissimetria, a falta de proporcdo, a morte do dinamismo, em vez
de aproveitar a dindmica entre simetria e assimetria, que traz as semelhancas e as
diferencas para dialogar. A educacdo dialédgica alteritaria reconhece que ha diferengas de
papéis e igualdade de estatuto humano.

EDUCACAO DIALOGICA ALTERITARIA: UMA ATITUDE RESPONSAVEL E
RESPONSIVA

A escola dialdgica alteritaria reconhece, sem idealismos, que hd um nivel de troca
- ainda assim tensa, complexa e sujeita a erros, como tudo no mundo humano - em que
todos os sujeitos ganham, porque, nesse nivel, aquilo que cada sujeito dd “em troca”
permanece com ele, e, além disso, soma-se ao que ele recebe, 0 que aumenta os saberes
sociais e, portanto, torna 0 mundo mais rico. A escola deve ser, assim, um espaco de
ressaber/saborear concreto das diferencas, de valorizacdo destas, ndo de achatamento dos
seres humanos em nome de alguma concepgdo estatica do que sd8o esses seres.
Compreender o outro em sua diversidade, porque é da diferenca que nasce o sentido, é 0
que cabe a escola dialdgica alteritaria aqui esbocada, para que ela seja um lugar que torne
concreto o fato de que s6 na diferenca — que supde uma semelhanca, ou seria mera

incompatibilidade — pode-se encontrar sentido.
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Dialogamos explicitamente aqui com Ludmila Andrade:

Usamos a ideia principal de rede; relacGes reticuladamente produzidas
significam que ha sempre a possibilidade de se saltar, tocar, deslocar,
mover-se de um ‘nds’ a outro, de um amarrado-no a outro, produzindo
irradiacGes de tensdes subjetivas que temos considerado a partir da
imantacdo de cada nd, da mobilizacéo sobre o outro (no), investimento
subjetivo discursivo que atrai e atira (centrifuga e centripetamente).
(Comunicacao pessoal de Ludmila Andrade).

Circulos concéntricos séo circulos cujos centros convergem, em vez de divergir,
mas, sendo circulos individuais, singulares, trazem em si a divergéncia do ser distintos
entre si. Seus centros convergem, mas cada centro o faz a sua maneira. Essa convergéncia
0s une, mas ndo lhes tira a individualidade; portanto, trata-se de uma convergéncia que
mantém a tensdo que vem do fato de eles serem diferentes em carater, mas de igual
estatuto valorativo. A convergéncia entre circulos cria aberturas de uns circulos com
relacdo aos outros, no centro, e isso cria uma energia interativa que se irradia até as
margens, ou periferia, numa rede reticulada. Circulo, portanto, ja ndo é entendido como
um todo em si, autarquico e isolado, mas como algo que forma interse¢bes (nos, no
sentido de conexdes, nao de restricdo).

Obviamente, 0 movimento de irradiagdo do centro para a periferia cria um
movimento de irradiacdo da periferia para o centro. Inicia-se ai um circulo virtuoso em
que as aberturas do centro tocam as margens e estas produzem mais convergéncia ao
replicar ao centro. Trata-se de um momento em que centripeto, voltado para o centro, e
centrifugo, voltado para as margens, se equilibram em movimento. Néo serd essa a
posicdo desejavel da escola? Ao nosso ver, cabe a escola recusar a dissimetria e acatar a
simetria assimétrica (ou assimetria simétrica) que € a relacdo entre seus membros, iguais
na diferenca e diferentes na igualdade. A escola poderia mobilizar centros e margens dos
circulos que sdo seus membros a fim de que, mantendo a individualidade de cada
membro, e respeitando as respectivas fungfes ou papeis sociais, haja uma irradiagéo, ou
ciclo, centro-periferia-periferia-centro em que as aberturas do centro dos circulos e suas
margens se toquem, criando uma convergéncia mais ampla.

A dindmica proposta é uma desconstrucdo construtiva: 0s circulos séo
concéntricos e abertos, tocando-se e alterando-se mutuamente; as aberturas do centro
tocam as margens, e estas tocam o centro e, assim, ja ndo ha propriamente centros e

margens. Ha um movimento dial6gico alteritario de escuta de si, escuta do outro e escuta
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do movimento concéntrico em meio a tensdo da diferenca. Nesses termos, pode ocorrer a
necessaria sistematizacao pratico-tedrica (cf. SOBRAL, 2019) que n&o destroi a fluidez,
pois sistematizar em termos dialdgicos alteritarios respeita tanto a singularidade como a
generalidade, reconhecendo que fora do dialogo dotado de sentido, aquele composto por
réplicas que unem em si individualidade e alteridade, ndo ha circulos, aberturas, margens
nem, muito menos, contato, vinculo — que é a base da vida em comunidade.

Sobral afirmou (p. ex., 2013a; 2013b) que, como transmissores, 0s professores
nada tém a oferecer, mas, como profissionais dialogicos alteritarios, parceiros mais
experientes que servem de mediadores democraticos no processo de aprendizagem e
responsaveis pela organizagdo do ensino, tém muito. Naturalmente, o desejavel é que o
professor fosse um modelo de valorizacdo dos saberes e de respeito as diferencas em um
ambiente escolar que fosse um modelo de valorizacdo dos saberes e de respeito as
diferengas, um modelo de acolhimento. Mas como fazé-lo? A escola como instituigdo nio
parece seguir esse caminho. Resta entdo, a nds, professores, ser a diferenca, respeitar as
diferencas e fazer a diferenca. Essa € a tarefa que a ideia de educacéo dialogica alteritaria,
fundada na escuta alteritaria tal como aqui definida, propde: ver o outro em sua diferenca
irredutivel e lidar com ele, respeitando-o, a partir de nossa diferenca irredutivel.

Por menos que saiba, todo sujeito traz saberes que 0s outros ndo tém - nem podem
ter, porque ndo séo ele. E a escola néo constitui a totalidade do mundo humano, mas a
instancia na qual os varios saberes, dos mestres e dos discipulos, devem ser sistematizados
dessa perspectiva dialogica alteritaria para atribuir a0 mundo sentidos individuais-
alteritarios sempre novos, sempre mais concéntricos, marcados por aberturas que tocam
as margens.

As aberturas que tocam as margens sdo a fusdo entre a necessaria exotopia® o
afastamento que nos permite ver a nGs mesmos e ao outro, e a empatia, atitude que nos
permite respeitar a maneira especifica de ser de cada, respeito que se define como um
desafio a ser vencido por quem pratica a escuta alteritaria. Por que seria respeitar a
diferenca um desafio? Porque, ainda que no mundo humano prevalecga a diferenca, ou
seja, somos todos distintos uns dos outros em nossa igualdade de estatuto humano, cada

sujeito, centro de valor, vé sua propria especificidade (sua diferengca) como dada, e muitas

5 Esse excedente da minha visdo, do meu conhecimento, da minha posse — excedente sempre presente em
face de qualquer outro individuo — é condicionado pela singularidade e pela insubstitutibilidade do meu
lugar no mundo: porque nesse momento e nesse lugar, em que sou o Unico a estar situado em dado conjunto
de circunstancias, todos os outros estdo fora de mim (BAKHTIN, 2003, p.21).
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vezes atribui somente a especificidade que o outro lhe traz o carater de diferenca, como
se nao fosse igualmente diferente.

Vencendo esse desafio, a educacdo dialogica alteritaria vé o outro em sua
circunstancia e sua especificidade, no horizonte da exotopia que permite ver e da empatia
que permite reconhecer, constituindo o que se poderia chamar de atitude de
reconhecimento do outro como tendo igual estatuto em sua diferenga constitutiva: somos
todos diferentes uns dos outros, e isso nos torna iguais como seres agentes. Estando o
sentido configurado nas diferencas, somente no respeito as diferencas podera a escola
descobrir sentido e promover o agir de cada aluno na direcdo de realizar sempre mais o

sujeito que cada um deles pode ser.
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