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Sentimos que os pensamentos são como uma paisagem que vimos e que se espera que 
descrevamos, mas que não lembramos o suficiente para descrever como todas as 

partes se encaixam. De modo similar, pensamos, não podemos descrever o pensamento 

após o evento porque, então, os muitos delicados processos foram perdidos de vista. 
Gostaria, por assim dizer, de ver essas coisas intricadas com lente de aumento. (Pense 

na proposi­«o ñ Tudo est§ em fluxoò.) (Wittgenstein, 2003, p. 77) 

 

Hoje, numa situação que perdeu a transparência, novas convergências se delineiam. 

(Habermas, 2004, p. 36) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



RESUMO 

 
 

Esta pesquisa tem como elementos de análise, a ação comunicativa e a mediação pedagógica nas 

práticas de formação docente. Ela surge com o objetivo de investigação sobre a centralidade e 

influência que as mídias e as TC (Tecnologias da Comunicação) têm sobre o processo comunicativo 

nas práticas educativas e de formação. Assim, investiga como questão central as contribuições de 

uma perspectiva comunicativa, baseada na ação comunicativa de Habermas e nos processos de 

mediação de Vigotsky, para o pensar e o agir do ser-fazer pedagógico, partindo daquelas, para as 

questões norteadoras. A primeira, refere-se à ação comunicativa e os discursos que influenciam as 

práxis dos sujeitos na sociedade contemporânea, nos processos formativos e na mediação 

pedagógica; a segunda, sobre o estudo crítico das perspectivas e ações comunicativas, mediáticas, 

midiáticas e tecnológicas que se fazem necessárias no processo de formação do educador. Há como 

opção metodológica a abordagem hermenêutica filosófica, cuja proposta é aquela de interpretar os 

estudos e teorias, pretendendo encontrar na arte de compreender, a coerência de uma proposição em 

consonância com os estudos realizados. Decorre do estudo que os cursos de graduação em 

Pedagogia necessitam de uma abordagem mais crítica e reflexiva sobre sua relação com as 

linguagens midiáticas e tecnológicas, além de outras possibilidades de mediações na formação 

destas com as mídias e TC, superando uma racionalidade instrumental do ser/fazer pedagógico. 

Trata-se de uma investigação teórica que encontra no campo epistêmico, filosófico, da linguagem e 

pedagógico, as bases que lançam uma luz questionadora à práxis e destaca como contribuição 

central uma ñoutraò l·gica de reflex«o, construção e operação. Numa abordagem comunicacional, 

midiática, tecnológica e proposicional, ao modo da racionalidade comunicativa de Habermas.  

 

Palavras-chave: Ação Comunicativa; Mediação pedagógica; Mídias; Tecnologias da 

Comunicação; Formação docente 
 

 



ABSTRACT 

 

 
This research has the elements of analysis, communicative action and mediation pedagogical 

practices of teacher education. It comes with the goal of research on the centrality and influence the 

media and the CT (Communication Technology) have on the communicative process in educational 

practices and training. Thus, as a central issue investigates the contributions of a communicative 

perspective, based on communicative action of Habermas and the processes of mediation Vigotsky, 

thinking and acting to be the do-teaching, leaving those to the guiding questions. The first refers to 

communicative action and discourses that influence the practice of individuals in contemporary 

society, in the formative processes and pedagogical mediation, the second on the critical study of 

the perspectives and communicative actions, media, media and technology that are necessary in the 

process of teacher education. There is an option methodological approach to philosophical 

hermeneutics, whose proposal is one to interpret the studies and theories, intending to find the art to 

understand the coherence of a proposition in line with the studies. It follows from the study that the 

degree courses in pedagogy need a more critical and reflective about his relationship with the 

languages and media technology, and other possibilities for the formation of these mediations with 

the media and TC, overcoming an instrumental rationality of being / teaching done. This is a 

theoretical investigation that found the field of epistemology, philosophy of language and 

pedagogical bases that cast a light questioning the practice and highlights how central a contribution 

"other" logic of reflection, construction and operation. Approach of communication, media, 

technology and propositional, the manner of Habermas's communicative rationality. 

 

KEY WORDS: Communicative Action; Pedagogical mediation; Media; Communication Technology; 

Teacher Training 
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Salvador Dali 

Imagem 1 

 

 
É somente quando os motivos dissociados e as regras profundamente internalizados 

são concebidos a partir de sua conexão objetiva com as compulsões racionais da 

autoafirmação coletiva por um lado e com as compulsões irracionais de autoridades 

que tornaram desprovidas de função por outro, é somente quando eles são 

reconciliados nas cabeças dos próprios agentes com os motivos subjetivamente 

significativos, que um agir social pode se desdobrar e se transformar em um agir 

verdadeiramente comunicativo. Uma teoria porém, que não acolhe em si de maneira 

alguma primeiramente a dimensão desse desdobramento, recai irrefletidamente em 

decisões prévias quanto uma coisa, da qual não podemos estar certos a priori : a 

saber, quanto a decisões metodológicas sobre se nós nos assemelhamos mais aos 

animais ou aos deuses. Aqueles naturalmente que, de maneira bastante precipitada, 

se decidiram pela igualdade com os deuses, acabam por reintroduzir seus heróis pela 

porta dos fundos do reino animal: de repente, os agentes que conservam suas 

intenções se encontram atrelados, juntamente com seus valores culturais, a sistemas 

que só obedecem aos valores biológicos fundamentais de sobrevivência e de 

adaptação eficiente. (Habermas, 2009, p. 141) 
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1. INTRODUÇÃO 
 

1.1. REFLEXÕES SOBRE O MAPA COGNITIVO  
 

Este capítulo (apresentado a priori pelo mapa 

cognitivo), tem como elemento central a Formação 

docente num contexto midiático e tecnológico, que 

se amplia e fundamenta-se na Ação comunicativa e 

mediação pedagógica nas práticas de formação 

docente. Perpassa, por categorias que refletem os 

processos de mediação na formação dos sujeitos, 

que também refletem nas práticas com e para as 

mídias e TC, o envolvimento e interação do sujeito 

com o próprio pensar que elabora, constrói, 

desconstrói
1
 e ressignifica o discurso e a ação da/na 

práxis formativa e suas práticas pedagógica. 

Para dar continuidade à investigação, foi definida a hermenêutica como percurso 

metodológico por acreditar que suas proposições estão em consonância com os objetivos que 

se pretende alcançar na pesquisa de cunho teórico, cuja opção é a considerada coerente pela 

complexidade dos conceitos apresentados. De base dialética, investiga e interpreta as nuanças 

da formação em pedagogia e da práxis pedagógica que, baseando-se no diálogo, instaura-se 

nos espaços formativos o envolvimento com as tecnologias como ação criativa e de 

transformação do próprio sujeito.  

Da opção metodológica derivam-se algumas compreensões que ligam-se à ação do próprio 

método como a arte de interpretação, o imbricamento com a leitura que encontra na mitologia 

grega o início da busca pelo entendimento do objeto da pesquisa. A dialética, neste processo, 

está em sua caracterização como objeto de criação e transformação constante, que influencia a 

minha interpretação e não deixa de fora das elaborações (nem sempre previsíveis), as 

influências das ideologias formadas em terrenos instáveis e as problemáticas constantes que 

desafiam a práxis de formação e atuação profissional.  

Por fim, para refletir e ressignificar os conceitos e categorias apresentados, esta pesquisa 

                                                   
1
 Derrida (2002) 

São representações gráficas das 

elaborações mentais e compreensões 

discursivas do sujeito da pesquisa. É 

construído com vistas a um projeto 

(objeto), incluindo neste a percepção, o 

raciocínio e o julgamento. Há a intenção 

de estruturar a complexidade do problema 

que caracteriza-se como cognitivos, 

diferentes dos conceituais (Ontoria, 2006). 

Este último desenvolvido na década de 70 

pelo pesquisador Joseph Novak, são 

construções gráficas para organizar e 

representar o conhecimento. Inicialmente 

foi baseado na aprendizagem significativa 

de David Ausubel, seu objetivo é reduzir 

de forma analítica a estrutura cognitiva 

subjacente a um dado conhecimento em 

seus elementos básicos. 
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pauta-se na racionalidade comunicativa como ñbase comumò do elemento interpretativo, onde 

estariam as possibilidades ressignifica­«o do ñfocoò da formação docente num contexto 

midiático e tecnológico de mudanças teóricas com vistas às possibilidades de transformações 

na prática, por uma opção política crítica consusbstanciada na teoria da ação comunicativa de 

Habermas.
2
 

1.2. SOBRE A PESQUISA 

Caos, redes digitais e sociais, formação em crise, trocas simbólicas, subjetividades, intra e 

intersubjetivas dos sujeitos, a sociedade e os processos de vida pessoal e profissional, são 

apenas alguns dos elementos que desafiam a complexidade da formação docente na 

contemporaneidade. Este estudo apresenta-se em sua elaboração como uma investigação 

teórica de lastreamento e fundamentação das categorias que desafiam na práxis pedagógica a 

constante e permanente exigência de interpretação da 

educação, partindo de conceitos filosóficos, 

epistemológicos, lingüísticos, mediativos, midiáticos 

e tecnológicos do ser/fazer da ação formativa, 

exigindo em seus traços teóricos/interpretativos de 

percepção dialética, a compreensão transitória, 

problemática e conflituosa do entendimento aberto de 

um processo que atua em terreno instável de 

ideologias e ações que desafiam a formação.  

Parto da convicção de que compreender este processo é essencial e ao mesmo tempo, um ato 

de interpretação que através da perspectiva metodológica hermenêutica, encontra no 

desvelar/revelar dialógico da ação comunicativa no/do 

agir pedagógico, a busca pelo entendimento e 

valorização dos processos de interação e mediação com 

as Tecnologias da Comunicação (TC) e mídias 

digitais.  

Refletindo a epígrafe que inicia esta introdução, abre-se 

aqui possibilidades complexas do fazer e tornar-se 

sujeito da pesquisa, imbricar-se com os aspectos cujas conexões fazem parte das perspectivas 

                                                   
2
 Lima Jr., 20/02/2010 ï Sessão de orientação. 

É importante salientar que esta pesquisa 

por uma decisão coerente sobre as 

dimensões de tempo e conceitos 

abordados, destaca as Tecnologias da 

Comunicação em detrimento das 

Tecnologias da comunicação e 

informação. O foco é apenas uma 

delimitação maior, por acreditar, que 

contempla-se ñagoraò especificamente 

os elementos comunicativos de interação 

do sujeito sobre si, o outro, o mundo e as 

tecnologias e as mídias. 

 

 

O termo mediático refere-se aos 

princípios e aportes da mediação 

apresentados por Vigotsky, como 

cosntructos simbólicos do sujeito; 

Enquanto midiático refere-se às 

construções simbólicas dos sujeitos com 

os elementos e aparatos tecnológicos e 

das mídias que perpassam em contínuo 

pelo processo de formação, desafiando-

os a redimensionar sua importância e 

influência nas ações e práxis 

pedagógica. 



 15 

que buscam o consenso, a coerência e o bom senso ou até mesmo o conflito e a 

problematização, alcançando através do diálogo o ato comunicativo.  

A priori, tem-se como base minha experiência como pesquisadora e docente da disciplina 

Mídias, Tecnologias e Educação em instituições de ensino superior privadas. É esta que 

desencadeia no percurso da própria investigação, a exigência de conhecer as bases do 

ser/pensar/agir nos espaços formativos, os quais abrem-se à necessidade de um estudo 

teórico, crítico e interpretativo sobre alguns dos conceitos fundantes para uma outra 

racionalidade (Lima Jr, 2005), do fazer prático-reflexivo da formação docente e da 

reflexão/ação tecnológica e comunicativa.  

A escolha racional dos fins significa que subjetivamente e efetivamente, há a pretenção de 

uma apropriação objetivada cujo propósito ® o ñcontroleò da técnica vista enquanto 

instrumento e não criação e possibilidade de transformação dos processos pelos sujeitos. A 

matriz teórica de base é a racionalidade técnico-científica, compreendida por Habermas como 

racionalidade instrumental que pode ser subvertida pela razão comunicativa,  que reinserida 

no contexto da formação docente com o uso das TC e mídias, desafiam constantemente a 

ressignificação dos meios e aparatos como elementos desafiadores da/na práxis humana, mas 

não como determinante destas. Não pretende-se aqui colocar em ñchequeò os espa­os e as 

formações propostas, mas, refletir e fundamentar as bases que envolvem esta área que não é 

mais uma novidade, mas que ao mesmo tempo representa um grande desafio à formação dos 

sujeitos. 

Apesar de inúmeras pesquisas
3
 neste campo, tenho vivenciado a dificuldade de ampliar as 

possibilidade de construção com os discentes nos cursos, deixando no espaço ñdesejanteò dos 

sujeitos, a perspectiva de uma maior compreensão das TC e mídias no processo formativo em 

todas as instâncias de formação do profissional de educação. A pesquisa assume a 

compreensão de que a utilização de mídias em educação, especificamente no que se refere à 

formação docente, extrapola o âmbito meramente instrumental do processo necessitando de 

uma apropriação dos sentidos, bases e contribuições da natureza comunicativa subjacente ao 

processo. Assim, as mídias são tratadas aqui enquanto tecnologias de comunicação 

fundamentadas pelos princípios e características do processo comunicativo. Deste modo, a 

pesquisa explicita seus potenciais de mudanças qualitativas para o processo pedagógico 

                                                   
3
 Alves (2004), Pretto (1996), Santaella (2007), Lévy (1998) e Lima Jr (2005). 
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ñmidiatizadoò. 

Sendo assim, questiona-se a relevância e/ou limitação do estudo de uma disciplina nos cursos 

de pedagogia, para uma maior compreensão ou a possibilidade de criar uma outra forma de 

pensar e agir no ser-fazer pedagógico. Seria o caso de repensar apenas uma disciplina 

durante o curso ou as bases da formação? Acredito neste último, como desafio desta pesquisa, 

como possibilidade de avançar teórico-metodologicamente. Por se tratar de um estudo 

dissertativo de dimensão temporal limitada, inicia-se aqui os aspectos teóricos, deixando no 

pesquisador e, espera-se, nos sujeitos que interagirem com esta, a proposição futura e convite 

de uma pesquisa vivida também no espaço-temporal do objeto de pesquisa, de uma inserção 

prática e social das bases aqui sistematizadas. 

Partindo da indagação acima, avança-se na seguinte direção: quais são as contribuições de 

uma perspectiva comunicativa, baseada na ação comunicativa de Habermas e nos processos 

de mediação de Vigotsky para o pensar e o agir do ser-fazer pedagógico? Desta problemática, 

sinalizo as seguintes questões norteadoras: a primeira, sobre o que caracteriza a ação 

comunicativa e os discursos que influenciam as práxis dos sujeitos na sociedade 

contemporânea, nos processos formativos e na mediação pedagógica; a segunda, sobre o 

estudo crítico das perspectivas e ações comunicativas, mediáticas, midiáticas e tecnológicas 

que se fazem necessárias no processo de formação do educador. A metodologia de pesquisa 

também é um instrumento de comunicação/exposição, por isso, cabe tratá-la com os mesmos 

princípios definidos no processo de comunicação, a socialização com os espaços e sujeitos da 

formação e reflexões que têm como escopo ao menos desafiar o ato interpretativo e 

comunicativo, cabendo portanto, a questão metodológica que se apresenta. 

Reconhecendo que as considerações apresentadas movem este estudo, em direção a uma 

contínua articulação e reflexão do uso crítico das mídias e TC no processo de formação do 

sujeito, luz ¨ sua experi°ncia profissional ñcriativa e transformadoraò futura, centra-se como 

aspecto relevante a provocação de uma possibilidade formativa que instaure uma maior 

qualidade nos processos, que desafiem com/nos sujeitos, a ruptura com as barreiras dos 

ñmuros das institui­»esò, incidindo neste objeto de pesquisa, uma aberta reflexão/ação 

comunicativa. Sem a pretensão da universalização das ideias, pois, o método e metodologia 

escolhidos implicam também num recorte ideológico, portanto, limitado. 

 



 17 

1.3. ENFOQUE: SER, PENSAR E DIZER  

Havendo como cenário, estudos, ideias e posicionamentos contemporâneos, hoje, não se pode 

ignorar que a mudança de paradigmas reflete sobre tantas formas de pensar, de ser/estar no 

mundo, o que entretanto, ainda não contribuiu para a superação da racionalidade instrumental 

(Habermas, 2008, Ferry, 2007, Moraes, 1995). As ações e reflexões a partir de um outro 

referencial, aqui proposto como abordagem comunicativa, exigem dos sujeitos a perspectiva 

da formação docente em uma outra dimensão: nesta, usando o termo/conceito apresentado por 

Habermas, o da razão comunicativa, a qual seria na perspectiva da pós-metafísica e das 

elaborações que buscam os entendimentos e compreensões através das interações polifônicas 

dos sujeitos da/na formação.  

A gênese deste objeto, incide em meu processo de formação, quando dou continuidade no 

mestrado, investigando como temática e elemento central a formação docente com e para as 

mídias e Tecnologias da comunicação. Pretendo com este estudo, contribuir com a formação 

dos profissionais de educação, refletindo sua provável atuação crítico-reflexiva no processo 

educativo/comunicativo nos seus contextos 

de atuação na sociedade. Sua efetivação 

entretanto, depende também do processo 

formativo, das vivências que possam 

ressignificar conceitos, habitus e atitudes 

diante das interações comunicativas e 

intersubjetivas (ou não) que ocorrem no 

mundo e com os sujeitos, bem como refletir 

suas conseqüências em nossas atitudes 

cotidianas. Neste processo, a subjetividade 

se apropria da estrutura social, cultural, 

pedagógica, entre outras, ao modo de vida 

do sujeito, desafiando o encontro/imbricamento das subjetividades. Deve-se destacar que o 

habitus é uma ação de interiorização do sujeito, logo, é  um processo dinâmico de elaboração 

e construção deste último. 

Ao observar a possibilidade de uma ñoutraò perspectiva, em uma l·gica diversa daquela 

difundida pelos espaços formativos, mesmo baseadas em discursos emergentes (Moraes, 

No conceito de habitus para Pierre Bordieu (1930-

2002), cada ator social condiciona sua atuação no 

espaço e nas lutas (sociais), identificando-se com seu 

contexto e classe que pertence. Para que ocupe um 

lugar no espaço é necessário conhecer as regras do jogo 

do campo social que está disposto a pertencer e/ou 

participar. Este conceito explica as ações dos sujeitos, 

não como sendo determinadas pelo mundo exterior ou 

interioridades independentes, trata-se, segundo este, 

ñreconhecer a interioridade da exterioridadeò, os 

modos de incorporação da realidade social, constituído 

como um conjunto de disposições para a ação, ñ...® a 

história incorporada, inscrita no cérebro e também no 

corpo, nos gestos, nos modos de falar, ou em tudo o 

que somos.ò Funciona como o gerador das respostas 

que damos à ñrealidade socialò. Segundo Bordieu 

(2003), a noção de habitus se revela particularmente 

útil quando busca compreender a lógica de um campo 

como o científico, onde a ñilus«o escolarò impõe-se 

com uma força especial. 
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1995), percebo que realiza-se ainda a mesma pr§tica ñespelhadaò numa racionalidade 

instrumental predominante, a qual, nota-se que é potencializada, difundida e fomentada pelos 

grandes ñp·losò de comunicação como a TV, a internet e os jornais, mais o primeiro que os 

outros, e que constroem as informações que são socializadas ñem massaò e que farão parte do 

processo de ñencultura­«oò. Portanto, não podemos deixar de analisá-las na formação do 

sujeito, que, neste caso, pelo menos no que se refere aos  profissionais de educação, também 

são consumidores das mídias e TC, mas pouco as refletem em suas práticas formativas e 

educacionais. 

Uma questão evidente é a relação que existe entre a comunicação e a educação, refletindo os 

seus aspectos perceptivos, estéticos, sensoriais e aqueles cognitivos, dos códigos culturais e 

sociais. Portanto, o entendimento do processo formativo está situado no campo educacional e 

comunicacional no contexto contemporâneo, o que requer uma avaliação aprofundada sobre 

as relações, interações e entrelaçamentos de situações, ações e espaços no qual ñtodas as 

vozesò estão inseridas. A fim de despertar no pesquisador/docente o atuar como parceiro do 

processo dialógico de construção da própria formação, construindo evidências a serem 

pensadas, refletidas, significadas e ressignificadas, implicando ñabrir-seò para os elementos 

ñnovos e velhosò a partir da investigação, como um processo em construção, o qual necessita 

junto ¨ forma­«o docente a const©ncia de indaga­»es de ñoutrasò e diversas respostas na 

elaboração de proposições metodológicas em um eterno continuum. Para tanto, precisa-se 

também refletir, investigar, os conhecimentos e bases que a caracterizam e constituem. 

Muito se tem discutido e investigado sobre a formação dos profissionais de educação, 

despertado para o desejo de ressignifica­«o e redimensionamento, que ao ser ñverbalizadoò, 

discutido encontra em momentos transitórios, aspectos de interação consensual, que a 

questiona, mas aumenta ainda mais a complexidade da educa­«o e da ñconfus«oò te·rico-

metodológica nos processos de formação docente, em especial, no curso de Pedagogia, cuja 

referência nas diretrizes não impede que muitas vezes existam equívocos sobre o estudo das 

TC e das mídias. Posso destacar dois exemplos, no primeiro, a disciplina Mídias, TCI 

(Tecnologias da Comunicação e Informação) e Educação (com toda a sua problemática) é 

inserida no primeiro semestre do curso de Pedagogia, em outra, no oitavo semestre, enquanto 

na primeira, encontra-se momentos ñdif²ceisò de n«o compreens«o do que se prop»e com este 

estudo, a segunda, tem total propriedade de entendimento conceitual e metodológico, 

entretanto, com o desejo de fechar a monografia, reduzindo o potencial que este estudo teria 
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na formação. Assim, refletindo estas duas abordagens em cursos de formação docente 

podemos questionar que,  fala-se teoricamente e discursivamente em conexões comunicativas, 

mas, realiza-se práticas instrumentais, ao esperar/desejar/pensar/planejar que faça-se de fato 

uma formação docente mais crítica com as Mídias e as TC, faz-se necessário investigar as 

categorias de bases fundantes e relacionadas à formação docente, compreender os elementos 

que até o momento são considerados relevantes para ampliar a compreensão e discussão sobre 

a possibilidade de pensar em outra perspectiva, a qual desperta para a ação comunicativa e 

para a mediação pedagógica dos processos. Discutiremos no decorrer desta dissertação, as 

lacunas conceituais que inviabilizam e/ou dificultam esta compreensão. Afinal, como afirma 

Gomes (2007), ao longo do seu processo teórico e prático, a educação tem sido forjada em 

debates, diálogos, encontros e desencontros de vozes que interagem, se repelem, mas que 

versam e questionam sempre num mesmo foco: sujeitos na/da formação. Precisamos 

entretanto, superar o discurso emergente preso a uma prática instrumental.  

Por mais que aparentemente possa-se dizer que este estudo é teórico, ele é teórico-prático, 

pois nasce de uma prática de formação e atuação profissional pessoal e pretende retornar a ela 

com elementos novos para refletí-la e ressignificá-la. Assim, como objetivo metodológico, 

pretende-se encontrar na proposta hermenêutica, a compreensão das nuanças da pesquisa e 

sua implicação nos estudos e nas teorias relacionadas às práticas sociais, principalmente, no 

que se refere à educação, articulando os conhecimentos adquiridos nas experiências vividas. 

Ademais, uma pesquisa teórica justifica-se pela necessidade de aprofundamento de temas 

ainda incipientes e pouco socializados no contexto acadêmico, visando aproximar e socializa 

determinada problemática, a fim de que se construam bases mais consolidadas, mais coerentes 

e detalhadas para uma futura (e contemporânea) aplicação com garantia de qualidade e 

responsabilidade social. Assim, compreendo a necessidade de ampliação e aprofundamento do 

campo da comunicação em contextos pedagógicos, educacionais e de formação docente. 

Os conceitos que foram destacados para delinear os elementos que pudessem responder ou 

traçar possibilidades de compreensão, foram divididos em três categorias já citadas: a 

primeira vai buscar na teoria da ação comunicativa de Habermas (1993, 1996, 2004, 2007, 

2008) um ñlugar eminenteò da rela­«o a­«o comunicativa, m²dias/TC e educa­«o; a segunda, 

com o conceito de mediação em Vigotsky (2007), reflete a terceira, que refere-se à formação 

docente para além da formação do pesquisador, instaurando um diálogo necessário com as 

outras referências citadas partindo do conceito e sua relação com a práxis pedagógica, tendo 
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como os principais interlocutores Alves (2004), Nóvoa (2004), Souza(2007) Santaella (2007), 

Tardiff (2007), Lima Jr. (2005) e reflexões baseadas no estudo do próprio Habermas (2008, 

2009).  

1.4. SEÇÕES HERMÉTICAS  

A presente dissertação está dividida em seis capítulos. O 

primeiro que aqui se apresenta como entendimento inicial 

dos estudos e contexto da pesquisa, organizado em 

tópicos que o caracteriza em: reflexões sobre o mapa 

conceitual; sobre a pesquisa; enfoque: ser, pensar e dizer; 

seções herméticas, e, por fim, o código semântico das 

janelas, imagens e mapas, destacam os espaços 

formativos da pesquisa e sua estruturação, os quais visam 

fazer um pequeno mergulho na perspectiva comunicativa, 

de base hermenêutica, gênese e percurso interpretativo da 

educação.  

O capítulo II, busca compreender na metodologia hermenêutica o desafio de passar por um 

percurso não pensado, mas que nas ações cotidianas do fazer pesquisa surge como natural; 

encontrar nos textos e estudos realizados sobre os temas que a contemplam, a desafiadora e 

complexa ação da hermenêutica como possível campo metodológico, encontrando suas 

origens em estudos distintos que vão desde o surgimento do termo na mitologia grega e no 

deus Hermes, até o necessário imbricamento com leituras, 

realizando sua principal ação, a da arte da interpretação. 

Espera-se estabelecer um dia-logo entre a práxis 

pedagógica nos cursos de formação, partindo desta, para 

interpretar/refletir os espaços formativos como campo de 

pesquisa, de significação e ressignificação das TC e 

mídias e das possibilidades que estas têm em desafiar as 

práticas de formação docente na instauração de uma 

racionalidade comunicativa.  

O capítulo III, parte da teoria da ação comunicativa de Habermas, visando compreendê-la  em 

suas bases de formação e a relação que tem com a ação pedagógica e a formação docente, o 

Tentativa de entendimentos da 

obscuridade da pesquisa. Este termo 

apresenta-se aqui como possibilidade 

de reflexão e tentativa de estabelecer 

contato com a realidade em 

ñf·rmulasò anal·gicas e simb·licas 

independentes,  que nem sempre têm 

imediata compreensão. O adjetivo 

ñherm®ticoò segundo Abbagnano 

(2007), passa a designar qualquer 

doutrina abstrusa, difícil ou acessível 

apenas a quem possua uma chave para 

interpretá-la e, este estudo tenta 

encontrar esta chave e abrir ao menos 

ñfendasò e/ou ñ janelasò que ampliem 

a percepção e compreensão dos 

sujeitos na/da formação docente, do 

ponto de vista comunicativo. 

Conversa, discussão, troca interativa 

entre os sujeitos, aqui destacado com 

hífen, com a proposição do refletir 

dialético e hermeneuticamente. 

Palavra que deriva do latim dialȀgus e 

este do grego ŭɘɎɚɞɔɞɠ, Dia (através 

de) e logo (como sentido da palavra), 

quando um significado ultrapassa, 

perpassa, atravessa o grupo, superando 

a separatividade em busca do 

entendimento mútuo. Construção 

possível. Sendo que faz-se necessário 

o destaque da condição de igualdade 

dos sujeitos da ação comunicativa no 

diálogo. 
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alcance desta proposição e como incide diretamente em todo ñedif²cioò da formação docente 

e da práxis pedagógica. Pretende-se investigar como a 

ação comunicativa/razão comunicativa pode contribuir 

com as práticas mediáticas e midiáticas no contexto 

formativo. O conhecimento desta temática deve ser considerado como um processo a ser 

construído, não como um dado exterior ao sujeito da pesquisa, pois, resulta da sua trajetória 

histórico-social e interpretativa de interação com as mídias e TC e, ao mesmo tempo 

participando de um processo de formação que não as reflete e pouco compreende as muitas 

transformações que estas têm passado durante seu processo. 

O capítulo IV, que se intitula ñMídia, médium e mediação: traçando sentidosò, investiga 

outros conceitos essenciais para a compreensão da problemática que aqui se apresenta, como  

o conceito de mediação, mediação pedagógica e a relação entre mediação e ação 

comunicativa: diálogo instaurado (em processo), como último elemento de compreensão de 

como este poderá ser potencializado pela ação comunicativa no contexto formativo. Ao se 

realizar o estudo, observa-se a relação dinâmica e complexa entre mídias, educação e 

formação docente; buscar-se-á compreender através do conceito de mediação de Vigotsky 

fundamentos para as práticas que desencadeiam processos de mediação no contexto de 

formação docente. 

O capítulo V problematiza a formação docente nos cursos de pedagogia: com as mídias, 

investigando sua dinâmica no processo, se a ação da escola ® ou ñnãoò comunicativa, e a 

justificativa de tal proposição. Além de apresentar elementos que imbricam a ação 

comunicativa e o ser polifônico e proposicional, desafio constante na formação acadêmica nos 

cursos de pedagogia. Definitivamente, a construção do saber docente não está de acordo com 

uma perspectiva fragmentada e afastada do sujeito situado em um tempo histórico, este, está 

imerso em um contexto midiático e tecnológico, no qual é autor da própria história, num 

contexto de formação complexo e em transformação. Assim, a articulação entre as narrativas 

midiáticas e as trajetórias formativas dos educadores em formação inaugura uma outra 

perspectiva singular e estruturante para o sujeito que busca compreender o próprio processo 

de construção do conhecimento de si e do outro, inseridos no meio social. Possibilitar aos 

educadores perceber o potencial das mídias e TC no processo educativo, compreendendo a 

imbricação da construção cotidiana diante do mundo e com o mundo. 

Enquanto estrutura que acolhe todos 

os sistemas que fazem parte do que 

chamamos escola e consequentemente 

educação institucionalizada. 
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O capítulo VI, conclui temporariamente a pesquisa com as interpretações que pude chegar até 

o momento final de escrita da dissertação. Por conseguinte, compreender as múltiplas 

referências do sujeito, suas características em um espaço constituído pelas mídias e TC, aqui 

delimitado para a dimensão comunicativa, deixa para outras pesquisas o fazer numa 

perspectiva política comunicativa. Tal aspecto e atitude dão-se pela necessidade de 

refinamento e compreensão deste objeto que contempla a ação comunicativa como conceito e 

elemento essencial do processo de mediação, pois, ela desperta ainda para a necessidade de 

que, para alcançar os ritmos velozes desses movimentos midiáticos e tecnológicos, requer-se 

uma maior interação dos sujeitos em formação para transformar a própria práxis pedagógica, 

superando as perspectivas do momento e da formação do passado, que repercutem no presente 

e assim, vislumbrar possibilidades e alternativas sobre o ato de tornar-se educador no contexto 

atual e futuro, especialmente pela marcante presença de meios e de potenciais comunicativos. 

Dessa forma, tratar-se-á de ver como este estudo poderá influenciar o processo de formação 

numa lógica comunicacional e midiática, refletir um uso mais crítico desta estrutura midiática, 

já que, fazem parte dos aspectos configurativos da vida dos sujeitos e como esta condição 

material poderia transformar-se em uma prática com as mídias e TC, superando a passividade 

e a sua exclusão no contexto educacional, ou mesmo sua superficialização no contexto 

educacional da prática da formação docente enfocada aqui teoricamente.  

1.5. CÓDIGO SEMÂNTICO DAS JANELAS , IMAGENS E MAPA S  

Depois de tantas proposições com o formato de texto, durante o tecer da dissertação, os LINKS 

relacionados a muitos dos conceitos e argumentos foram surgindo como elementos da própria 

pesquisa. Assim, este estudo é um desvendar de conceitos que perpassam na educação, mas 

que pouco são investigados no nível de graduação, portanto, em muitos momentos, vi-me 

buscando significados que não entram no corpo do texto, mas que constituem-se como 

elementos esclarecedores da pesquisa e discurso. Estes, 

apresentam-se no discurso escrito em caixas externas (ao 

lado do texto e/ou palavra) como conexões que 

pretendem esclarecer a escrita.  

Outro aspecto relevante à organização é que cada capítulo inicia por uma epígrafe com o 

propósito de falar sobre o tema e, junto a este, a tentativa de desafiar a interpretação através 

da arte e possibilidade de ruptura com a linearidade da formalidade do texto dissertativo, 

Como não fazem parte do estudo e 

categorias principais em primeira 

ordem, opto em criar estes nós, 

deixando essas relações falarem por 

si.  
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input despertado a partir dos estudos de Gadamer (2001). As imagens/arte que aqui se 

apresentam estão neste contexto como uma ñjanelaò reflexiva, como um elemento 

dinamizador da ñintelig°ncia coletivaò sobre o que acontece na educação e mais 

especificamente  na formação docente, à medida que o percurso educacional flui, interagindo 

com a sociedade imagética, midiática e tecnológica. 

Por fim, a apresentação de um mapa cognitivo, dos temas, subtemas e exemplos por onde 

passam os capítulos e as interpretações do pesquisador e da pesquisa. Diante destas tentativas 

midiáticas (ilustrativas) de interações, é possível pensá-las no contexto formativo? A 

colocação destas imagens é uma provocação para deixar em aberto sua possibilidade 

interpretativa e seu uso e/ou desafio para a educação, assim, no mínimo desafiar a troca 

comunicativa e dialógica entre os sujeitos. Cada capítulo, inicia com uma pequena reflexão 

sobre as ideias e conceitos apresentados nos mapas, desencadeando o estudo a partir destas 

elaborações.  



 24 

C a p í t u l o  I I 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 25 

 

 

 
 

Salvador Dali 

Imagem 2 

 
 

 

[...] non esiste certamente alcuna comprensione che sia libera da ogni pregiudizio, 

per quanto la nostra volontà possa proporsi di sottrarsi, nella conoscenza, al dominio 

dei nostri pregiudizi. Dallôinsieme della nostra ricerca ¯ risultato chiaro che la 

sicurezza fornita dallôimpiego di metodi scientifici non basta a garantire la verità. 

Ciò vale in particolare per le scienze dello spirito, ma non significa una diminuzione 

della loro scientificità, bensì invece la legittimazione della pretesa di particolare 

significato umano che da sempre esse avanzano. Che nella conoscenza propria di 

esse entri in gioco lôessere stesso del soggetto conoscente ¯ un fatto che indica in 

realt¨ i limiti del ñmetodoò, ma non quelli della scienza. Ci¸ che non ¯ dato 

strumento del metodo, deve invece e può effettivamente essere realizzato attraverso 

una disciplina del domandare e del ricercare, che garantisce la verità. (Gadamer, 

1983, p. 559)
4
 

 

                                                   
4
 [é] n«o existe certamente alguma compreens«o que seja livre de todo preconceito, por quanto a nossa vontade 

possa propor de subtrair-se, no conhecimento, ao domínio de nossos preconceitos. O conjunto de nossa pesquisa 

é resultado claro que a segurança fornecida ao emprego de métodos científicos, não basta para garantir a 

verdade. Isso vale em particular para as ciências do espirito, mas não significa uma diminuição de suas 

cientificidades, bem sim ao contrário a legitimação da pretensão de particular significado humano que desde 

sempre avançam. Que na própria consciência deste, entram em jogo o próprio ser do sujeito cognoscente é um 

fato que indica na realidade os limites do ñm®todoò, mas não aqueles da ciência. Aquilo que não é um 

determinado instrumento do método, deve ao invés e pode efetivamente ser realizado através uma disciplina da 

pergunta e da pesquisa, que garante a verdade. (Tradução própria)  
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2. ESTRUTURAÇÃO DA PESQUISA 

2.1. REFLEXÕES SOBRE O MAPA COGNITIVO  

A Hermenêutica como abordagem metodológica tem neste estudo o destaque de elemento 

central das reflexões sobre o processo de formação docente que nasce no campo da linguagem 

e desafia as práticas pedagógicas partindo de duas referências principais. A primeira tem no 

conceito da mitologia, o encontro com a origem da palavra e conceito no deus Hermes na 

Grécia antiga, cuja função é a de intérprete dos significados ocultos, tem-se aqui a via da 

hermenêutica como arte de interpretar. A segunda a compreende como ato discursivo e 

dialógico, com bases nos estudos apresentados principalmente por Gadamer e Ricoeur como 

vias necessárias para a compreensão das dimensões e significados do textos e das múltiplas 

relações que estabelecemos no ato de interpretar, instaurado o diálogo que desencadeia o ato 

comunicativo. 

Partindo da compreensão de que a linguagem é elemento essencial no processo de 

compreensão e entendimento da formação e dos atos dos sujeitos no processo educacional, 

parte-se dos princípios de que educar, aprender, compreender e dialogar não estão presos em 

ñamarrasò metodol·gicas, mas que s«o ñvivos e dinâmicosò e desafiam constantemente a 

práxis pedagógica. Neste percurso, encontramos a Educação e a Comunciação imbricadas na 

instituição/instituinte da relação-interação do sujeito, do objeto, do ser, dos processos 

históricos construídos, interpretados e expressos através da fala e do ato comunicativo.  

Somos sujeitos dotados de fala e razão, assim, a hermenêutica tem um papel importante para 

compreender a ação formativa como ato interpretativo dos sujeitos que interagem e ampliam 

os processos da formação através do diálogo e do 

respeito aos ciclos de vida dos sujeitos expressos 

através do mundo da vida. 

 

 2.2. PROPOSIÇÃO METODOLÓGI CA HERMENÊUTICA  

A opção metodológica de abordagem da hermenêutica filosófica, tem como proposta o 

interpretar dos estudos e teorias, onde pretende-se encontrar na arte de compreender, a 

Horizonte de suposições do fundo 

intersubjetivamente partilhados, onde a 

comunicação e as construções precedentes do 

sujeito estão inseridas. É um conceito iniciado 

por Hurssel, onde a colonização do mundo da 

vida é o cerne do diagnóstico crítico na teoria 

do agir comunicativo. 
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coerência de uma proposição em consonância com os estudos realizados. É cada vez mais 

freqüente pesquisas em educação com a abordagem metodológica hermenêutica, cuja 

investigação dos elementos culturais da interpretação entram no contexto da Pedagogia, 

desafiando os percursos da compreensão (Gennari, 2003). Assim, destaca-se como uma das 

possibilidades de entendimento/compreensão do fazer pedagógico docente, os 

entrelaçamentos da pesquisa pelas vias da hermenêutica, que desafiam e ultrapassam os 

limites impostos pela ciência moderna, que, como afirma Gadamer (2001, p.506), o problema 

(da hermenêutica) não é um problema metodológico, seu verdadeiro significado é aquele de 

reconhecimento da língua como visão de mundo.  

Muitos dos aspectos estudados vêm da influência processual e problemática filosófica no 

século XX, das compreensões da contemporaneidade como parte da história e que suas 

problemáticas envolveram a sociedade e a educação. Ao destacar os traços básicos da 

hermenêutica filosófica hoje, Hermann (2002) diz que estes encontram-se na tradição 

fenomenológica de Martin Heidegger (1889-1976) e filosofia de Hans Geor-Gadamer (1900-

2002) nas suas reflexões mais atuais. Não é 

finalidade deste estudo, a busca por uma 

hermenêutica das regras de interpretação textual, 

tampouco uma metodologia para as chamadas 

ciências do espirito. Aqui, tem-se como propósito 

central, a busca por compreendê-la como 

elemento contemporâneo e conflituoso que cria 

conexões entre as tematizações da questão da 

existência humana, trazendo para este contexto os questionamentos críticos sobre o educar, o 

aprender, o compreender e o dialogar (Imagem 3).   

Interpretar a educação e os processos formativos é o que temos feito no processo de vida  

pessoal e profissional. Um dos problemas colocados a priori é a dificuldade (histórica) de 

distanciamento entre autor e textos (Ricoeur, 2008), do quanto e quando nos distanciamos. 

Para ele, o ato interpretativo desta a filosofia reflexiva do sujeito pauta-se no esforço de 

existir e o desejo de ser, cujo empreendimento dos fios condutores operam pelo dinamismo 

criativo do texto-obra (metáfora e narrativa) e da imaginação, havendo neste processo a 

interpretação. Como a relação é dinâmica e de imbricamento entre sujeito e objeto, há a 

necessidade de dialogar e construir um processo interpretativo para o entendimento além do 

Imagem 3 
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visível. Assim, encontramos como campo investigativo, as contribuições que a semiótica 

contemporânea trás à hermenêutica e, esta como objeto complexo passa de Scheleiermacher a 

Gadamer, Dilthey, Ricoeur e Habermas, entre outros, com reflexões e estudos que desafiam a 

compreensão humana, sobre o ato de interagir, dialogar e interpretar.  

Considerando seu conceito e tradução mais fiel, enquanto interpretação, é a partir do estudo 

filosófico do percurso metodológico, que, busca-se ñpenetrar no sentidoò (Gadamer, 2001) 

para então, encontrar uma (entre outras formas de interação ï espiral, conflito) a 

ñcircularidadeò dinâmica que liga o autor ao leitor, o texto à história, o objeto ao sujeito, 

como tudo o que permanece nas relações e no contexto. Se destacarmos o processo de 

formação no contexto institucional, encontramos diariamente na troca interativa entre os 

sujeitos do processo, o ato de interpreta­«o no seu estado mais ñcircularò, de ñnegocia­«oò 

discursiva (nem sempre dialógica), entre os sujeitos que interpretam, buscam entender este ato 

elementar no processo ensino-aprendizagem, como o primeiro passo para as construções 

contínuas na/da formação, pois, exige-se a hermenêutica dos textos e dos estudos 

continuamente, entretanto, nem sempre toca-se efetivamente no discurso do outro sujeito, 

parte-se e volta-se aos próprios interesses. Essa circularidade é o que caracteriza basilarmente 

a comunicação e o uso das TC.
5
 

Assim, questiono como nascimento da pesquisa, os cursos de formação docente, em especial 

os de Pedagogia (meu espaço de atuação), ainda que, limitado como foco e com a 

individualidade e especificidade do olhar do pesquisador que dialoga com os textos e a 

própria interpretação para entender este processo, ou seja, dialogar e produzir pesquisas que 

venham a contribuir com o desenvolvimento tanto desta, quanto do ato e ação dialógica no 

ser/fazer a formação. Questiono, ao falar de formação docente, o ñlocusò de onde vem a 

busca por esses entendimentos, compreens»es e at® ñcertezas tempor§riasò, de que ñbasta 

olhar e vivê-lasò, para que seja suficiente no ato interpretativo o ñdizerò de como poderia ser 

realizada ou não as formações dos sujeitos. Há um único caminho interpretativo, ou 

deveríamos seguir uma linha de pesquisa de coerência acadêmica/educacional, de que esta 

seria mais efetivamente eficaz se encontrarmos aspectos e pontos de convergências? Não 

pretendo estar levantando simples suposições, mas entender os elementos interpretativos do 

processo formativo e como sujeito da pesquisa, o percurso metodológico escolhido: o método 

hermenêutico.  

                                                   
5
 Lima Jr., 30/03/2010 ï Sessão de orientação. 
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Pode-se afirmar, que a pesquisa e o ato de interpretação teórico-prático das reflexões e 

elementos, entram em consonância com as ações e as suas imagens que cria-se ao tecer a 

forma escolhida e elaborada discursivamente, encontrando nos estudos e nas obras artísticas e 

criativas dos sujeitos, além das obras textuais (igualmente artísticas), a possibilidade de 

ilustração e desencadeamento do diálogo. Sobre o potencial da arte, Gadamer (2001) destaca 

que a interpretação transcende o textual, para além do textual, encontrando ñjanelas e fendasò 

provocativas e a possibilidade de adentrar-se na obra (textos, imagens, ações e pesquisas), a 

construção do ato interpretativo.  

[...] chi fa esperienza di un opera dôarte incorpora pienamente in sé questa 

esperienza, il che significa che la inserisce nella totalità della sua autocoscienza, 

nella quale essa ha un determinato significato. Direi che lôatto della comprensione, 

che in questo modo viene ad includere anche lôesperienza dellôarte, mette fuori causa 

ogni ñstoricismoò nel campo dellôesperienza estetica. Ĉ vero che sembra naturale 

distinguere tra la realt¨ che lôopera rappresenta originariamente nel suo mondo e la 

vita che essa vive successivamente, in mondi storici diversi e in condizioni mutate. 

(2001, p.8-9)
6
 

Ou seja, depende da ação interpretativa, construção do sujeito, o sentido não está fixado, 

parado no código. Abre-se assim, através das outras leituras no contexto de formação, 

textuais, não textuais (explícitas, implícitas), dos movimentos, das interações, da palavra que 

não diz e não explica tudo o que as sensações, o diálogo e a ação dos sujeitos deixam aparecer 

(Lima Jr, 2005). No que se refere aos aspectos metodológicos, a abertura do diálogo para o 

compreender, adquire no campo da pesquisa pedagógica (Cian, 1997), de enfoque qualitativo, 

a configuração ampliada, de que nas últimas décadas o espaço de pesquisa acadêmica tem 

buscado outras proposições para interpretar e encontrar respostas para suas problemáticas.  

Parte-se da pressuposição de que, ao vivenciar as situações formativas em âmbitos pessoal e 

profissional ï como pesquisadora, docente e sujeito da formação -, estende-se às suas bases de 

investiga­«o, ¨ pauta dial·gica da busca de uma ñoutra formaò de perceber e viver o processo 

formativo para além da racionalidade técnica, exigindo o entendimento dos sujeitos na direção 

das ações discursivas, ética e comunicativa, numa ação dialógica, construtiva e em processo 

contínuo de criação, inacabado e em rede.  

                                                   
6 [...] quem tem uma experiência com uma obra de arte, incorpora plenamente em si esta experiência, o que 

significa que a insere na totalidade da sua autoconsciência, na qual essa tem um determinado significado. Direi 

que o ato da compreensão, que neste modo vem a incluir também a experiência da arte, colocar fora de causa 

todo ñhistoricismoò no campo da experi°ncia est®tica. £ verdade que parece natural distinguir entre a realidade 

que a obra representa originariamente no seu mundo e a vida que essa vive sucessivamente,  em mundos 

históricos diversos e em condições modificadas. (tradução própria) 
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Segundo Gadamer (2001), os estudos sobre a hermenêutica partem da experiência da arte e da 

transmissão histórica, da tentativa filosófica de esclarecer este fenômeno em todas as suas 

dimensões, trata-se de reconhecer neste, a experi°ncia da ñverdadeò que n«o s· deve ser 

filosoficamente justificada, mas que, também é essa mesma uma forma de filosofia. Seria, a 

tentativa de alcan­ar um entendimento sobre o que as ñci°ncias do espiritoò ï para argumentar 

e justificar esta afirmação, fundamentado em Heidegger e Dilthey ï na realidade estão além 

da conscientização metodológica, e sobre tudo o que une à totalidade da nossa experiência no 

mundo. Como afirmado anteriormente, o escopo não é aquele de formular uma doutrina 

técnica do compreender, como desejava a hermenêutica tradicional filológica e teológica 

(Gadamer, 2001, p. 20). Na perspectiva da relevância do estudo hermenêutico dos textos e 

estudos, destaca que,   

Non si può non riconoscere che nella comprensione dei testi di questi grandi 

pensatori ci si dà a conoscere una verità che non sarebbe altrimenti raggiungibile, 

anche se questo fatto contraddice il criterio della ricerca e del progresso in base al 

quale la scienza valuta sé stessa. Lo stesso vale per lôesperienza dellôarte.
7
 

Porque tudo flui da ação criativa muito mais do que do rigor do sistema de pensamento lógico 

e coerentemente ordenado. É um diálogo com o texto e o autor sobre os entrelaçamentos 

filosóficos, científicos, teóricos e práticos que redimensionam o ato de fazer educação e a 

ação interpretativa. Estamos desde sempre, criando sobre o ato de pensar e agir novas ações a 

partir das teorias que fundamentam novos atos que buscam através do compreender o 

encontro com as próprias questões. Dos conceitos, o autor quer chegar à nossa condição 

simbólica, que funda o mundo, a coisa. 
8
 

Para Hermann (2002), o significado da hermenêutica há pelo menos duas referências, a 

primeira, como forma de racionalidade e a segunda como referência mitológica. Como uma 

forma de racionalidade, a hermenêutica parte da busca incessante do homem sobre suas 

formas de ver e entender o mundo, e afirma (2002, p.10), que ñao produzir saber, ao dizer 

como as coisas são, o homem produz a racionalidade, evidenciando uma estreita relação 

entre os dois termos ï saber e racionalidadeò. A Racionalidade tem a ver com as abordagens 

alternativas que desafiam a inteligência humana, desencadeando saberes, conhecimentos e 

conseqüentemente, formas de ver e entender o mundo, a si, aos outros, as relações e a todos 

                                                   
7
 Não se pode não reconhecer que na compreensão dos textos dos grandes pensadores, nos dá a possibilidade de 

conhecer uma verdade que não seria de outra forma alcançável, também se este fato contradiz o critério da 

pesquisa e do progresso em base ao qual a ciência avalia a si mesma. O mesmo vale para a experiência da arte. 

(Tradução própria)  
8
 Lima Jr., 30/03/2010 ï Sessão de orientação. 
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os processos dos quais fazemos parte. Assim, para superação da racionalidade que nos 

desafia, pautada na instrumentalidade, eleger a hermenêutica como possibilidade 

metodológica, traz, ao processo de construção dos/entre os sujeitos, elaborações que têm 

como cenário e teias herméticas que também constroem as razões e racionalidades e não estão 

isoladas, dinamizam e criam os entrelaçamentos dialógicos da busca pela compreensão e para 

isso, imbrica-se com o entendimento. Estes elementos podem ser considerados metafóricos 

para entendermos a prática pedagógica como um texto, a ser interpretado e, com isso, criado e 

recriado pelo sujeito, ativamente. Estes, lembram a ação comunicativa que desafia e constitui 

o ato formativo, impregnado de comunicação. Sobre isso,  Herman afirma que,  

[...] a hermenêutica tem que desconstruir uma racionalidade que, colocada sob 

limites estreitos, quer mais a certeza que a verdade, e demonstrar a impossibilidade 

de reduzir a experiência da verdade a uma aplicação metódica, porque a verdade 

encontra-se imersa na dinâmica do tempo. A hermenêutica reivindica dizer o mundo 

a partir da sua finitude e historicidade, de onde decorre seu caráter interpretativo. 

Tem como preocupação central o pensar e o conhecer para a vida prática, mas 

também não deixa de interrogar outras experiências, como a experiência artística. 

(2002, p. 15) 

Tudo flui da ação criativa, muito mais do que do rigor do sistema de pensamento lógico e 

coerentemente ordenado e, para que seja mais frequente nas práticas de formação docente faz-

se necessário que sejam desencadeadas através da motivação, do desafio e da busca das bases 

teórico-metodológicas que as fundamentam. A hermenêutica provém de uma grande tradição 

humanista, relacionada à interpretação de textos bíblicos, a jurisprudência e à filologia 

clássica (Schleiermacher, 2008; Gadamer, 2001, 2008; Ferrari, 2008 Gennari, 2003; Herman, 

2002). Refere-se à arte de extrair sentidos explícitos ou ocultos de textos, literários, jurídicos 

e religiosos.  Na referência mitológica, busca-se na origem do nome, vinculada ao mito de 

Hermes, o encontro com este, que ñtraz ¨ luz tesouros ocultosò, cuja ação principal é a de 

intérprete da vontade divina. Segundo os estudos realizados, a hermenêutica começa com os 

gregos, na sua tentativa de preservação e compreensão dos seus poetas, além de ñdesenvolver-

se na tradição judáico-cristã da exegese das sagradas escriturasò, para ñconstruir o sentido 

original de um textoò. Não penso que esta pesquisa chegue a ñtoda exegeseò de sua g°nese e 

história, pois, tal pretensão por várias razões torna-se impossível, primeiro porque o objeto 

aqui é outro, segundo porque a totalidade não é controlável, é perceptível nas dimensões que 

se apresentam, relativamente. 

Para iniciar, busca-se no conceito do mito Hermes uma possibilidade de compreensão, embora 
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Imagem 4 

sobre esta abordagem, haja contestação sobre sua origem etimológica
9
 (Hermann, 2002), do 

compreender a partir do significado da palavra as referências investigadas sobre este 

pensamento, sua interpretação e o modo de fazer filosofia.   

2.1.1. O CONCEITO NA MITOLOGI A 

Segundo a referência mitológica, a palavra hermenêutica tem sua gênese na mitologia grega, 

deriva do termo hermeneutikós, hermeneuhein, que significa interpretar, tem também origem 

na teologia e trata-se do termo designado para a interpretação dos textos sagrados. Na sua 

história de formação (Schleiermacher, 2008), está enquanto arte e técnica de interpretação 

ñcorretaò de textos. Embora seja remota nos tempos, na filosofia ® uma pr§tica do s®culo 

passado (Hermann, 2002), nasce com a pretensão de encontrar um único caminho de acesso à 

verdade, entretanto, com o desenvolvimento da Filosofia e da própria Ciência, não há como 

manter este ñmonismoò
10 

 metodológico, pois, virtualmente ela é mais que interpretar e, não 

resume-se à compreensão do texto, mas, a conexão com a existência de outros elementos da 

relação do sujeito e da própria busca da hermenêutica filosófica, de encontrar nesta, caminhos 

da compreensão das escrituras envolvendo principalmente aquele que ñmergulhaò nas redes 

da interpretação, procurando e produzindo sentido, já que, não há como separar o sujeito do 

processo da busca de um mundo objetivado na subjetividade e da subjetividade na 

objetividade. (Lima Jr., 2005) 

Hermes ou Ermete (em Grego ởɟɛᾒɠ) na mitologia grega é o deus 

dos confins e dos viajantes, dos pastores, dos oradores e dos poetas, da 

literatura e da atlética, dos pesos e das medidas, do comércio e da 

esperteza característica dos ladrões e mentirosos. Seu hino, o invoca  

como aquele que tem muitos recursos, gentilmente astuto, guia, 

guardador de sonhos, observador noturno, ladrão aos portões, foi rápido 

ao demonstrar suas ações entre os deuses imortais. Assume também, o 

papel de intérprete, como mensageiro para os homens, uma atividade que divide com Iris. De 

Hermes deriva a palavra Hermenêutica, ou seja, a arte de interpretar os significados 

                                                   
9
 Ao destacar tal afirmação cita Grodin, 1999. 

10
 Do grego monis, "um". Teorias filosóficas que propõe a defesa da unidade da realidade, um todo (metafísica) 

ou a identidade (mente e corpo), opõe-se ao dualismo ou ao pluralismo, oposto que se reduz ao outro. In: 

http://pt.wikipedia.org/wiki/Monismo,  04/11/09. 

 

http://pt.wikipedia.org/wiki/Monismo


 34 

escondidos. Em grego um homem de sorte era chamado de "hermaion".  Na Odisséia, VIII, 

335, ñHermes, mensageiro, filho de Zeus, é o dispensador de bensò[ ...]  A grande tarefa de 

Hermes, [é]  consistia em ser o int®rprete da vontade dos deuses.ò (Brandão, 2008).  

Filho de Zeus e de Maia (mais jovem Pleiades), ao nascer é enfaixado e colocado no ñv«o de 

um salgueiroò, árvore sagrada, símbolo de fecundidade e da imortalidade, que o traduz. 

Revelou-se extraordinariamente precoce, pois, no mesmo dia que veio à luz, ñdesligou-se das 

faixasò deixando claro seu poder de ligar-se e desligar-se, porém, ao viajar até Tessália, furta 

uma parte do rebanho de Admeto, sacrificando duas para os deuses. Ao ser acusado por Apolo 

e interrogado por Zeus continua na negativa do 

ato. ñConvencido de mentira pelo pai e 

obrigado a prometer que nunca mais falaria 

com a verdadeò, este concordou, acrescentando 

que não contaria a verdade por inteiro.  

Hermes tinha também o papel de 

acompanhador do espírito dos mortos deus 

psicompo que os ajuda a encontrar a via para o 

mundo  subterr©neo do ñal®mò. Os seus 

símbolos eram o galo e a tartaruga, era 

claramente reconhecível também por sua bolsa, 

as suas sandálias e chapéu alados e o bastão de mensageiro, o kerykeion, regendo as estradas e 

dominando as trevas porque conhecia perfeitamento o roteiro. Era o deus dos ladrões porque 

era muito esperto e astuto e além disso, era um ladrão ele mesmo.  

Poder-se-ia multiplicar as missões e as comissões de Hermes, mas o que interessa 

mais de perto nesse deus tão longevo, que só faleceu, no século XVII, ñs«o suas 

rela­»es com o mundo dos homens, um mundo por defini­«o ñabertoò, que est§ em 

permanente construção, isto é, sendo melhorado e superado. Os seus atributos 

primordiais ï astúcia e inventividade, domínio sobre as trevas, interesse pela 

atividade dos homens, psicopompia _ serão continuamente reinterpretados e 

acabarão por fazer de Hermes uma figura cada vez mais complexa, ao mesmo tempo 

que um deus civilizador, patrono da ciência e imagem exemplar das gnoses ocultas. 

(Brandão, 2008, p. 195-196) Grifo nosso 

Há aqui uma sutil relação com a pesquisa, a comunicação e a mediação pedagógica, a qual 

pauta-se nas relações intauradas e instituídas na busca pela compreensão dos elementos e 

artefactos da cultura, cujo interesse pelas ações ali construídas são continuamente 

interpretados e reinterpretados, num desvelar contínuo as gnoses ocultas. 

Palavra de origem grega que vem da junção de 

psichè (alma) e pompós (guia), sua função é 

guiar ou conduzir à percepção de um ser 

humano em dois ou mais eventos importantes, 

seria um guia interior, pode ser considerado a 

natureza humana, que a Hermes relaciona-se 

pela via espiritual.  

Fonte: http://pt.wikipedia.org/wiki/psicompo, 

In: 08/06/2010. 

Segundo o dicionário crítico de análise 

junguiana é a figura que guia a alma em 

ocasiões de iniciação e transição, esta função é 

tradicionalmente atribuída a Hermes, Jung usava 

esta palavra para descrever a função ñanima e 

animusò, conectar a pessoa a um sentimento de 

propósito último, sua motivação, vocação, 

destino. Intermediário entre Ego e Inconsciente.  

Fonte: 

http://www.rubedo.psc.br/dicjung/verbetes/psico

pom.htm,In: 08/06/2010. 

http://pt.wikipedia.org/wiki/psicompo
http://www.rubedo.psc.br/dicjung/verbetes/psicopom.htm
http://www.rubedo.psc.br/dicjung/verbetes/psicopom.htm
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Na Ilíada, XXIV (Brandão, 2008), Zeus exclama comovido: ñHermes, tua mais agrad§vel 

tarefa é ser o companheiro do homem; ouves a quem estimasò. Afirma-se ainda, que seria 

aquele que transmite toda ciência secreta, versado na condução para a luz ou para as trevas, 

ñvencedor m§gico da obscuridadeò. Segundo Brandão (2008), não existe uma etimologia 

confiável sobre sua origem.  

Está com a razão o sábio romeno, pois aquele que domina as trevas e os três 

níveis, guiando as almas dos mortos, não opera apenas com a astúcia e a 

inteligência, mas antes com a gnose e a magia [...] A grande tarefa de Hermes, 

no entanto, consistia em ser o intérprete da vontade dos deuses. (Brandão, 

2008, p. 194-195) 

Tentando desvendar o percurso histórico da gênese e surgimento do termo, Schleiermacher 

(2008) vai além e considera a interpretação como filha da compreensão, representada pela 

originariedade do conhecimento. Há portanto no contexto formativo, uma revisitação e 

ressignificação da problemática educativa sob o enfoque que destaca nos processos hordienos, 

a semiótica e a abordagem hermenêutica como possibilidade gnosiológica, abrindo caminhos 

para a compreensão através da interpretação. Que pode ser vista como atributo peculiar e 

inerente à condição do sujeito.
11

 

A abordagem apresenta-se como perspectiva de investigação interpretativa dos estudos que 

fundamentam as análises dos ñelementos textuaisò, servem de percursos obrigatórios e 

provisórios das teorias analisadas. Há portanto, um chamado além da aparência, o que implica 

em uma correla­«o entre um mundo conceituado por ñpr®-categoriasò e ñcategoriasò que 

envolvem os saberes, cuja existência e exigência têm no campo da formação elementos que as 

justificam.  

As referências pautam-se no significado da compreensão perceptível, desafiando a 

possibilidade de um estudo dialético em espiral, onde a racionalidade é construída a partir da 

relação entre teoria e mundo da vida, cuja gênese histórica será sempre inconclusa e 

incompleta, formando-se na interação dinâmica da teoria que ramifica-se através do diálogo 

(ou não) e das fronteiras que abrem-se a outras (e novas) experiências, vivências e 

significados potenciais de interpretações, compreensões e reflexões. 

2.1.2. HERMENÊUTICA COMO ATO  DIALÓGICO E DISCURSI VO  

                                                   
11

 Lima Jr., 14/04/2010 ï Sessão de orientação. 
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Acumulam-se proposições, elementos da fenomenologia e da hermenêutica enquanto 

horizonte que se coloca como via metodológica, tecnológica e de abertura, que opera a partir 

de ciências humanas na perspectiva de Gadamer e Ricoeur. Para tanto, faz-se necessário 

refletir as hipóteses e problemática da pesquisa, investigar os elementos reflexivos dos 

processos e ao mesmo tempo ñtranscenderò nas teias da hermenêutica, do texto, intertextos do 

campo da investigação, compreendendo suas relações e entrelaçamentos construídos a partir 

do estudo das ideias, pequisas e teorias selecionados como bases reflexivas. Para tanto, como 

afirma Schleiermacher,  

[é] as ciências compreensivas visam a apreensão das significações intencionais das 

atividades históricas concretas do homem. Esse modelo de racionalização, retirado 

da interpretação de textos, no mesmo movimento que estabelece a apreensão do 

sentido com essência do método das ciências humanas, delimita o alcance da 

metodologia das ciências naturais, questionando, acima de tudo, o próprio conceito 

de objetividade científica [...] a inseparabilidade de sujeito e objeto, uma vez que a 

compreensão hermenêutica se dá pela inserção daquele que compreende no 

horizonte da história e da linguagem, as quais são aquilo mesmo que deve ser 

compreendido. (2008, p. 8) 

O pensamento hermenêutico pretende entender as coisas e o sentido delas, porém, o sentido 

não se reduz às nossas interpretações (Grodin, 2009, apud Flores, 2005). Como toda filosofia, 

se quer dizer o que é, não se trata de promover uma nova racionalidade, trata-se de decidir 

nossa própria racionalidade, que é a racionalidade hermenêutica, uma racionalidade com 

esperança do sentido. Ricoeur (2008), preocupado em atingir e formular uma teoria da 

ñinterpreta­«o do serò, toma este como seu próprio problema, ou seja, o da hermenêutica, o 

da extração e da interpretação do sentido. O qual afirma que, [ ...] a hermenêutica é a teoria 

das operações da compreensão em sua relação com a interpretação dos textos. Ou seja, é 

construção do sentido a partir da textualidade, mas, lato sensu, da realidade com o texto.
12

 

Para Gadamer (2001), toda experiência se realiza e fundamenta-se na linguagem, no marco da 

linguagem, entretanto, sua compreensão tem outras formas de manifestar-se, há linguagens 

que se pode entender através do contato, dos gestos, da fala, da arte...enfim, pensa-se em uma 

linguagem que possui dimensões linguísticas. Se vivemos em uma época da hermenêutica, da 

interpretação, é importante que isso não seja visto como uma pretensão da verdade, como 

adequação das coisas. No percurso interpretativo, mantém-se firme o sentido de que a sua 

compreensão direciona-se a um entendimento que tem que ser adequando às coisas e não o 

contrário. Apel, interpreta e analisa a proposta de Gadamer dizendo: 

                                                   
12
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O mérito de Gadamer parece-me residir sobretudo no seguinte: ele aplicou 

criticamente a radicalização da ideia da hermenêutica, esboçada de maneira 

semelhante, à autocompreensão filosófica das ciências humanas; antes de mais nada, 

ocupou-se com a concepção objetivistamente restrita ï retomada também no 

neopositivismo ï do Compreender como tematização de processos e atos psíquicos 

no outro (que se daria por uma assimilação emocional e por uma vivência posterior) 

e a colocou em questão; além disso, desmascarou tal concepção, revelando-a como 

uma deformação abstrativa e fenomenologicamente secundária do problema 

hermenêutico original de um acordo sobre o mundo-enquanto-objeto. [...] ou seja, 

sobre sentido e verdade da exploração intelectual lingüística de algo como algo. 

(2005, p.32) 

Esta problemática reescreve-se com mais intensidade na medida em que o mundo encontra-se 

hipertextualizado pela ñgeneraliza­«oò da comunica­«o, colocando novos desafios para a 

educação, pensamos e agimos hipertextualmente, em rede, em negociações interpretativas 

continuamente. Assim, a compreensão do outro e dos processos só é um ato hermenêutico se 

houver relação sujeito-sujeito de um acordo m¼tuo sobre ñalgoò, intera­«o e troca de 

confiança, quando as questões práticas e decisão normativa não forem substituídas por uma 

objetivação descritiva ou explicativa de próprios atos psíquicos e de comportamento. As 

regras metódicas de uma hermen°utica como ñdoutrinaò da interpreta­«o devem ser 

entendidas a partir de um contexto mútuo, das histórias de vida dos sujeitos. Sobre esta 

possibilidade interpretativa, atesta Apel,  

Essa hermenêutica filosófica estabelece que a mesma estrutura de uma fusão de 

horizontes (Horizontverschmelzung) pr·pria da hist·ria e de uma ñmedia­«oò do 

presente com seu passado pode ser constatada em todo e qualquer lado do 

Compreender, seja como sua condição de possibilidade ou mesmo como sua 

ñaplica­«oò pr§tica.(2005, p.33) 

O que incia-se dialeticamente, poderá sistematizar-se como interpretação, buscando pontos de 

mediação e entendimento entre o ser e não-ser da pesquisa, seus entrelaçamentos conflituosos 

que necessitam de uma teia interpretativa própria, e que ao mesmo tempo, respeita as lacunas 

e faltas do ser que investiga e os percursos criados e deixados por outrem. Há um 

imbricamento entre sujeito-objeto-sujeito-proposições. Apel destaca que na hermenêutica 

filosófica, há a necessária busca pelo entendimento histórico-social, numa dialética situada 

além do materialismo e do materialismo metafísico. Assim, acrescenta que na pretenciosa 

busca do entendimento,  

[...] a oposição de Gadamer manifesta-se ainda mais convictamente do que contra o 

presumido retorno ao jogo de linguagem idealista, e nos dois casos ele se volta 

contra a petulância de um anseio iluminista e emancipatório superestimado. E, de 

fato, o anseio de uma dialética radical que de início mediasse o ideal e o material 

consiste em um aprofundamento do anseio, já presente na hermenêutica, de uma 

transposição reflexiva que ocorresse por força de uma mediação entre hermenêutica 

e crítica da ideologia. (2005, p.61) 
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Ou seja, entrar no ñjogoò din©mico e dial·gico do entendimento com os processos, sobre/com 

as construções dos sujeitos e refletindo os processos de mediação como elementos necessários 

para compreendê-lo. À medida que o processo investigativo delineia-se pelo percurso teórico 

de interpretar e compreender os estudos de outrem linguísticamente, configura-se como um 

ato hermenêutico que flui e penetra nos discursos e diálogos dos sujeitos.  

Gadamer (2001), vai afirmar que não há um confim limitado, o movimento da compreensão 

não se deixa restringir, ao limitar-se a qualquer tipo de fluição reflexa que é pressuposta da 

diferenciação estética, pode-se ainda relacionar com o campo educacional e afirmar que as 

possibilidades abertas de interações e trocas, ampliam-se quando as oportunidades não 

deixam-se limitar por uma única possibilidade de interpretação ou até mesmo, o despertar do 

sujeito para o aprender e educar através do diálogo, como possibilidade e não como único 

caminho a seguir, mas uma possibilidade entre muitas. Para ele, o diálogo é o elemento 

principal da compreensão, formado de perguntas e respostas, do encontro do verdadeiro valor 

e dos ñpontos de vistaò, despertando para não querer simplesmente compreender a 

individualidade particular, mas entender aquilo o que ela diz. Trata-se de colher suas razões, 

em modo de poder entender o objeto do diálogo. Tutto ciò che caratterizza la situazione della 

comprensione nel dialogo prende la sua vera e propria accezione là dove si tratta della 

comprensione di testi. (p. 443)
13

 Grifo nosso. 

Destacar o diálogo como campo necessário para a construção do percurso hermenêutico e de 

entendimento do objeto de pesquisa, abre-se à possibilidade de vivências e instauração 

discursiva dos conflitos durante as interações, nestas, há algo de subjetivo/objetivo (e vice-

versa), onde cada um dos interlocutores no processo, não exclui da proposição o repensar e 

ressignificar o percurso investigativo coerente e que respeite as vozes dos sujeitos. Sobre a 

questão do diálogo como elemento central, Gadamer (2001), afirma, 

Ogni dialogo presuppone un linguaggio comune, o meglio lo costituisce. C'è 

qualcosa che sta in mezzo, come dicevano i Greci, di cui gli interlocutori 

partecipano e su cui vengono a uno scambio. L'intesa sull'oggetto, che deve 

realizzarsi nel dialogo, significa perciò necessariamente che nel dialogo viene 

elaborato un linguaggio comune. [...] Il comprendersi nel dialogo non è un puro 

metter tutto in gioco per far trionfare il proprio punto di vista, ma un trasformarsi in 

ciò che si ha in comune, trasformazione nella quale non si resta quelli che si era. (p. 

437)
14

 

                                                   
13

 Tudo o que caracteriza a situação  da compreensão no diálogo toma a sua verdadeira e própria acepção 

hermenêutica lá onde si trata da compreensão dos textos. 
14

 Todo diálogo pressupõe uma linguagem comum, ou melhor o constitui. Tem alguma coisa que está no meio, 
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O que supõe construção, estar na mesma condição de participante instituinte. O diálogo 

aparece como espaço de compreensão mútua (Hermann, 2002), entre os sujeitos e obras 

investigadas, pois, na trajetória de realização de uma pesquisa, uma das etapas mais 

complexas é a elaboração do percurso metodológico, já que este deve ser a base de estudos e 

reflexões do campo investigado e, neste caso, também pedagógico. Na literatura sobre 

metodologia é difícil perceber um panorama dos diversos métodos que possam amparar o 

campo pedagógico-educativo, o que nos desafia a escolher ñautonomamenteò os próprios 

projetos e percursos de referência que também representem os próprios estilos. O desafio 

inicia-se quando diante das possibilidades existentes e aquelas que pode-se ainda construir, 

surjam como amparo ao sujeito cognoscente, orientando a escolha de uma perspectiva que 

leve a refletir as situações educacionais formativas, sua variedade e ao mesmo tempo o caráter 

único e diverso, complexo e do hólos que caracterizam a educação. 

Assim, têm-se como elemento central da pesquisa a formação docente em um contexto 

midiático e tecnológico, pleno de textos, intertextos e narrativas diversas, onde a 

hermenêutica que pode tornar-se um percurso metodológico necessário e desafiador na busca 

pelo entendimento destes entrelaçamentos na formação. Afinal, o que seríamos sem 

linguagem e sem troca dialógica e discursiva na construção de nossos conhecimentos e 

práticas na vida pessoal e profissional? O próximo passo da pesquisa é tentar traçar 

interpretações e entendimentos sobre a relação dialógica e imbricada da hermenêutica no 

processo de formação e educação. Deve-se refletir entretanto, que a linguagem filosófica ï 

como se configura a filosofia da linguagem - não esgota e explica tudo sobre a compreensão 

do real, trata-se de uma construção relativa e portanto, assimétrica, cabendo a nós sujeitos a 

abertura para as muitas ñoutrasò possibilidades. 

Por derivação, a realidade educacional é desconstrução/reconstrução coerentes, de modo que 

nossa constituição simbólica e fundamental neste processo, implica necessariamente uma 

dobra hermenêutica, desvendando a magia da realidade, ao mesmo tempo que ela escapa e 

obscurece
15

. Assim, refletindo a construção do percurso hermenêutico construído nesta 

pesquisa, delimitando-o em ñpossibilidades did§ticasò das acepções do método para melhor 

compreendê-lo, poderíamos definir como etapas discursivas as seguintes reflexões como 

                                                                                                                                                               
como diziam os Gregos, dos quais os interlocutores participam e dos quais vêem de uma troca. [...] O 

entendimento sobre o objeto, que deve realizar-se no diálogo, significa para tanto e necessariamente que o 

diálogo não é um puro colocar em jogo para fazer triunfar o próprio ponto de vista, mas um transformar-se no 

que se tem em comum, de transformação, da qual não se permanece aquele que era. (Tradução própria) 
15
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campo metodológico hermenêutico: 

 Definição do campo da hermenêutica filosófica como possibilidade metodológica; 

 Compreensão dos textos e intertextos midiáticos e tecnológicos das narrativas 

discursivas do objeto de pesquisa; 

 Compreensão do campo da linguagem com apanágio necessário para o entendimento 

dialógico das construções e práticas sociais (pessoal e profissional) no campo de 

pesquisa; 

 Traçar interpretações e entendimentos tendo como base os estudos teóricos, 

abordagens dos sujeitos das teorias e sua relação com os processos de formação e a 

educação; 

 Compreensão da hermenêutica como filosofia e linguagem que não esgota a 

construção relativa (objetiva-subjetiva e vice-versa) e assimétrica das ñaberturasò 

interpretativas do objeto; 

 Desafiar a interpretação e o entendimento mútuo na construção do diálogo entre os 

sujeitos e o objeto. 

 

 

2.2. CONVERGÊNCIA DA PROPOSIÇÃO HERMENÊUTICA NA EDUC AÇÃO  

A hermenêutica segundo Hermann (2002), interfere na prática educativa e nas investigações 

da ciência; sua atividade, adota como princípio verdadeiro a relevância e consideração da 

compreensão, como instância fundadora da existência humana. Suas possibilidades 

interpretativas trariam fecundos resultados para o campo da reflexão no espaço e contexto 

educacional, ampliando a possibilidade da autocomprensão do agir pedagógico e do ato 

contínuo, complexo e dinâmico de produzir sempre e constantemente novas interpretações 

sobre o sentido da formação dos sujeitos. Baseado em alguns dos estudos já abordados, 

percebe-se que seus traços de base filosófica, tematiza como centro de estudo e reflexão a 

compreensão, lançando a este processo um questionamento crítico sobre as mediações e 

entrelaçamentos do ato de educar e participar da formação de outros sujeitos como da própria. 

Aqui, mediação já não é o mesmo que meio, mas implica construção simbólica processual, 

contextual, ativa, criativa. Este é o móbil comunicativo
16

. 
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A Hermenêutica com sua teia interpretativa em muitas direções, traz para a educação o 

desafio do desprender-se das amarras conceituais oriundas da racionalidade instrumental. Para 

Gadamer (2001, 2008), só é possível aprender através do diálogo, revelando que este desafia 

o processo dinâmico entre os sujeitos, os objetos de aprendizagem e as construções da 

compreensão do ato de educar que realiza-se através da linguagem. O que exige abertura ao 

outro (Sócrates) e aos processos ñindividuais e coletivosò que interagem e imbricam-se.  São 

os sujeitos que operam sobre a estrutura simbólica, derivando lógicas, pragmáticas, 

inteligibilidades e variações criativas. 

Ao refletir sobre a importância de compreender as mudanças paradigmáticas e as bases 

reflexivas em que se pautam a ação docente e o fazer educação hoje, somos desafiados 

constantemente a ñexplicar as dist©ncias e aproxima­»esò do fazer ciências humanas e 

exatas, compreender as especificidades que caminham em terrenos comuns e diversos ao 

mesmo tempo, onde as posições, proposições e ações distintas caracterizam-se como valores 

diferenciados. A hermenêutica expõe a abertura radical, de circularidades e aberturas dos fatos 

históricos e da sua relação e destaque da linguagem enquanto criação e acesso ao mundo e à 

aprendizagem dos sujeitos. 

A construção do percurso metodológico está no mundo vital. A própria construção é uma 

surpresa, em colher sugestões, críticas e dicas, perceber as próprias intuições, organizá-las, 

fundamentá-las e registrar. Enfim, de forma ñaut¹nomaò nos vemos ñprazeirosamente 

obrigadosò a pensar em rede e nas especificidades que caracterizam no momento, o objeto de 

investigação. Neste processo, a educação é por excelência um lugar de construção dialógica, 

onde, este último dá lugar à palavra, à reflexão, ultrapassando as apropriações dos 

conhecimentos que constituem a formação pessoal e profissional. 

A educação tem interagido e criado discursos, diálogos que buscam articular respostas para os 

problemas e desafios do seu fazer, assim, perceber que também encontramos aqui um espaço 

rico de análise e possibilidades de respostas, coerente e natural, fomos/estamos sendo levados, 

mesmo que a pesquisa seja em um tempo-espaço não suficiente para dizer e/ou perceber o que 

também não é dito e que está lá. Sobre esta relação hermenêutica e da educação, Hermann 

(2002), afirma, 

Uma abordagem hermenêutica da educação retoma a formação humana enquanto 

um conceito histórico que coagula uma longa tradição e que se constitui em 

elemento vital para as ciências humanas. O conceito de formação é afetado pela 
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problematização que a hermenêutica desenvolve sobre a compreensão, 

especialmente no que se refere a dar sentido para o saber cultural. A formação, 

considerada algo que nos é possibilitado pela tradição, age em direção contrária à do 

reducionismo técnico, que não consegue ser fundador de sentido. (p.99) 

Há também, segundo Cian (1997), uma íntima correlação subjetiva-objetiva, aspecto também 

destacado pelo método autobiográfico, sobre esta reflexão, onde o sentido que caracteriza a 

escuta, a condição ética da epochè husserliana, que é a suspensão do juízo para refletir, 

aspectos que estimulam o pesquisador a ser o mais livre possível para entender 

ñcorretamenteò as mensagens que veem do texto, no caso da educa­ão, de um outro sujeito ou 

outros sujeitos, de uma instituição, de um grupo ou comunidade. Segundo Cian, o método 

hermenêutico tem muitos aspectos em comum com a filosofia fenomenológica, 

principalmente a ñtentativa de pensar a educa­«o em modo novoò, com a chamada da 

proposição de Hurssel, em sua interpretação de um projeto fundamental da razão humana, da 

ñDie Lebensweltò do mundo da vida, reavaliando a experiência como o lugar onde se 

desenvolve/acontece todo o processo educativo, lugar onde encontra-se o eixo central da 

dimensão teórico-prática, ou seja, a mesma reflexão em ação, o agir cotidiano, em educação, 

iluminado, ressignificado pela teoria.  

Outro aspecto relevante refere-se ao fundamento epistemológico, a tentativa de alcançar um 

entendimento sobre o que as ñci°ncias do esp²ritoò s«o e sobre o que une a totalidade de 

nossas experiência do mundo, elementos que, sobretudo na perspectiva hermenêutica, 

possibilitam à pedagogia dar lugar, na sua estrutura à originalidade, ao imprevisto, ao risco, à 

aventura e à complexidade que envolve a formação. Segundo Hermann, 

[...] um leitor que já tivesse trilhado os caminhos da hermenêutica não desprezaria os 

fecundos resultados obtidos por esse tipo de reflexão no campo educacional, pela 

possibilidade tanto da autocompreensão do agir pedagógico quanto de produzir 

novas interpretações sobre o sentido da formação. (2002, p. 9) 

Destaca ainda que a experiência hermenêutica ao buscar outros caminhos e possibilidades 

interpretativas, desafia a educação a agir como que se desprendesse das ñamarras conceituais 

provenientes da visão científico-objetivista e da tradição metafísicaò, para só depois 

contribuir com produção de possibilidades de efeitos benéficos para a abertura de horizontes e 

da ampliação epistemológica apresenta. A hermenêutica como possibilidade compreensiva 

não explica,  mas propõe uma estratégia para construção do sentido, sem querer ser única e 

final. 

Ao apresentar o método hermenêutico como possibilidade metodológica de uma pesquisa 
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Movimento filosófico iniciado por 

Edmund Hurssel (1859-1938),  

desenvolvido principalmente na França e 

Alemanha, uma das principais correntes 

filosóficas do séc. XX. O termo foi 

inicialmente utilizado pelo matemático 

alemão do séc. XVIII Johann Labert, 

caracteriza a ñci°ncia das apar°nciasò, 

aparência ilusória. Segundo Marcondes 

(2008), o projeto filosófico de Hurssel, 

caracterizou-se pela formulação da 

fenomenologia, método que pretende 

explicitar as estruturas implícitas da 

experiência humana do real, revelando o 

sentido da experiência através da análise 

da consciência em sua relação com o 

real. Pertence à tradição da filosofia da 

consciência e da subjetividade 

características da modernidade, 

desenvolvendo uma interpretação 

própria. A fenomenologia tem como 

lema básico ñde volta ¨s coisasò, uma 

tentativa de superação do dualismo de 

realismo e idealismo, sujeito e objeto, 

consci°ncia e mundo. Chegar ao ñdadoò 

da consciência, ao fenômeno em si 

mesmo.  

 

pedagógica Cian (1997), destaca que o renovamento pedagógico com bases na perspectiva 

fenomenológica e hermenêutica, traz à teoria 

pedagógica um ulterior incentivo dinâmico, devido à 

exigência da pluralidade de reflexões e ñpontos de 

vistasò, mas também de procedimentos e elaborações 

linguísticas na variedade complexa e característica do 

ato formativo. Principalmente, porque o objeto 

educacional é dinâmico, construído e ñescritoò pelas 

ações dos sujeitos, o que não pode ser reduzido a um 

paradigma ou racionalidade.  

Educar, pressupõe abertura ao outro. Freire (2008), 

trouxe esta mesma ideia em Pedagogia da autonomia, 

incluindo em nossos estudos da pedagogia brasileira, 

esta abertura emergente e necessária ao encontro de 

vozes (polifonia), como possibilidade de diálogo e 

interação comunicativa entre os sujeitos da formação. 

A hermenêutica pode tornar-se fecunda na busca de sentido na educação, uma possibilidade 

(entre outras) de busca pela compreensão sobre a racionalidade que opera a prática educativa 

que por vezes é diferente dos discursos proferidos.  Para tanto, enfatizar a sugestão de 

Gadamer sobre a importância do diálogo na construção de uma outra possibilidade de ver a 

cultura, poderíamos acrescentar, que a ressignificação da cultura constantemente é algo que 

pode iniciar desde a simples conversação livre, até a possibilidade benéfica da ñfus«o de 

horizontesò. Esperando que os sujeitos da/na formação, busquem as conexões na construção 

de práticas reais de ressignificação do monismo e monólogo (às vezes repetitivo) das práticas 

docentes e relacioná-los à riqueza de pesquisa que temos neste campo. Não basta só dizer é 

preciso também fazer, agir numa perspectiva dialógica, comunicativa, pós-metafísica. 

Entretanto, com a clareza de que o mundo não é redutível e a vida não é condensável, a vida 

sente a si mesma, é infinita diante das teorias e proposições que se possa elaborar. 
17

 

O círculo hermenêutico segundo Hermann (2002), abre-se para o entendimento de que nos 

procedimentos racionais, criamos e projetamos diferentes pontos de vista, as elaborações dos 

esquemas interpretativos, fundem-se com outros, novos e velhos horizontes, o que abre em 
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outras possibilidades de compartilhamento de simbolizações, interações, expectativas comuns 

e divergentes, mas com objetivos afins, afinal é preciso coerência e criação, pensada, 

refletida, teorizada e vivida. Afirma, 

A hermenêutica possibilita que a formação opere com a estranheza e a familiaridade 

necessária à constituição do sentido. Pelo distanciamento e entranhamento o sujeito 

pode reinterpretar e demover hábitos, e pela familiaridade o sujeito produz, a partir 

de seu mundo, antecipações de sentido. (p.101) 

Um dado relevante a destacar não apenas quando refere-se à filosofia hermenêutica 

contemporânea, como também toda a pesquisa é que as convergências destas com as ciências, 

epistemologia e filosofia em seu campo interpretativo e de sentido, encontram a linguagem 

como elemento central, apontando (Gadamer, Hermann, Habermas entre outros) a história e a 

linguagem como o elemento ilustrador do nosso acesso ao mundo e da construção de 

conhecimentos.  O diálogo hermenêutico desafia as perguntas e respostas produzidas no 

encontro dos sujeitos, apresentando em cada resposta ou movimento uma entre tantas 

possibilidades, o que mostra claramente a grande abertura que é o processo de formação dos 

sujeitos, não se pode encerrar a educação em um único conceito. O propor, produzir e refletir 

continuamente o ato educativo convida o sujeito a assumir uma postura auto-reflexiva, 

entretanto, este não acontece de forma isolada, em um movimento único do próprio sujeito, é 

inegável o importante papel que as relações comunicativas têm sobre a educação e as ações 

deste nos processos. A intencionalidade da educação não é neutra e tem no ato interpretativo e 

dialógico a possibilidade do convite, do desafio; dinamizar a inteligência coletiva que ensina-

aprende, aprende-ensina, ou melhor, troca dialeticamente discursos, diálogos, falas, ações, 

aumentando a complexidade que é a educação. Por um lado, esta característica delinea as 

práticas pedagógicas, por outro, a define-se como rica de possibilidades e em rede. Enfim, a 

arte da interpretação como ato de construção, alteração e recriação. 
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Camille Claudel 

Imagem 5 

 

 

 

 

 

Con il concetto di agire comunicativo non ricaviamo soltanto un punto di 

riferimento per l'analisi dei contributi che cultura, società e personalità forniscono 

alla realizzazione degli orientamenti all'azione. Sulla base di questo modello ci si 

può anche rendere conto di come cultura, società e personalità siano interconnesse in 

quanto componenti del mondo vitale strutturato simbolicamente. Per comprendere 

correttamente questo problema di costruzione, si deve tener presente che i tre 

ordinamenti cultura, societ¨ e personalit¨ sono introdotti come ñsistemiò dapprima in 

un senso completamente aspecifico. [...] L'idea che le strutture simboliche del 

mondo vitale si riproducano attraverso l'agire comunicativo può servire da guida per 

un'analisi ricca di prospettive del nesso di cultura, società e personalità. (Habermas, 

2007, 844)
18

 

 

 

 

                                                   

18 
Com o conceito do agir comunicativo não encontramos somente um ponto de referência para as análises das 

contribuições que cultura, sociedade e personalidade sejam interconexas em quanto componentes do mundo da 

vida estruturado simbolicamente. Para compreender corretamente este problema de construção, deve-se ter 

presente que as tr°s categorias cultura, sociedade e personalidade s«o introduzidos como ñsistemasò a priori em 

sentido completamente não específico. [...] A ideia que as estruturas simbólicas do mundo da vida se reproduzem 

através do agir comunicativo pode servir de guia para uma análise rica de perspectivas do nexo entre cultura, 

sociedade e personalidade. (Tradução própria) 
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As relações múltiplas entre a acção e a linguagem, entre o agir e o falar, serão mais 

fáceis de expor se partirmos de exemplos tão claros e simples quanto possível. 

(Habermas, 2004, p. 79) 

 

 

 

 

 

 



 48 

3. TEORIA  DA  AÇÃO COMU NICATIVA  E AÇÃO PED AGÓGICA   

 

3.1. REFLEXÕES SOBRE O MAPA COGNITIVO  
 

Este capítulo investiga a centralidade e influência que as mídias e as TC (Tecnologias da 

Comunicação) têm sobre o processo comunicativo e mediático nas práticas educativas e de 

formação, compreendendo como questão central, as contribuições de uma perspectiva 

comunicativa ï perspectivar, abrir horizontes, tendenciar -, baseada na ação comunicativa de 

Habermas para o pensar e o agir do ser-fazer pedagógico, sobre as questões e categorias 

investigadas.  

Pesquisa portanto, conceitos como a razão e a racionalidade, pautados na ação comunicativa, 

onde tenta-se superar a perspectiva estratégica por uma comunicativa e, no que refere-se aos 

modos de pensar e agir dos sujeitos, por uma racionalidade para o agir social, cuja atividade 

ñfinalizada e in progressò é comunicativa, direcionando à mediação dialógica dos sujeitos 

partindo do princípio de respeito ao mundo da vida. Portanto, a importância da interpretação e 

abordagem hermenêutica (entre outras possibilidades) têm no campo de pesquisa e nos 

espaços formativos do docente com as mídias e as tecnologias da comunicação, a pretensão 

de pensar e refletir a partir desta, a perspectiva de uma outra racionalidade. Uma 

racionalidade comunicativa, dialógica, pós-metafísica. 

3.2. AÇÃO COMUNICATIVA EM HABERMAS  

Em sua vasta, complexa e interdisciplinar obra, 

Habermas (Reese-Schafer, 2008, Habermas, 1993, 

1996, 2004, 2007, 2008, 2009), transcende as 

fronteiras rígidas dos estudos acadêmicos e 

contemporâneos; deixa claro que em suas reflexões, 

interpretações e aspectos investigados perpassam os 

conceitos de esfera pública, discurso, agir 

comunicativo, mundo da vida,  política deliberativa e 

sociedade civil. Em uma época de mutações e 

descrenças do pensar filosófico, sua tentativa investigativa busca uma possibilidade entre 

outras, o encontro com outra forma de ser/pensar e agir numa dimensão que supere a ação 

instrumental, ainda presente na organização de nossas ações. Faz tentativas (elogiadas e 

A complexidade de sua obra é o principal 

desafio ao leitor, pois, transita em 

diversificadas áreas do conhecimento, 

passando pelo debate público europeu 

sobre as questões políticas e culturais da 

atualidade em entrevistas e artigos 

publicados. Há um ñvasto conhecimento 

da hist·ria das ideiasò, ou ainda, da 

ñpr§tica e an§lise da sociedadeò, crítico, 

não é indulgente com questões polêmicas. 

Propõe muitas articulações que penetram 

nas áreas de filosofia, sociologia, 

psicologia, no campo clássico do direito, 

da teoria política e educação, entre outras. 
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discutidas em muitos estudos)
 
REESE-SCHAFER (2008), Apel (2000), Gomes (2007), 

Boufleuer (2001) sobre a possibilidade argumentativa do discurso ético, que fundamenta a 

moral, suas análises servem também como elemento argumentativo numa ñ®poca p·s-

moralò. A superação da racionalidade instrumental por uma racionalidade discursiva e 

comunicativa. 

As bases teóricas de Habermas têm 

encontrado desde os anos 80 na virada 

linguística, o pensamento que vem 

revolucionando o pensar filosófico das 

últimas décadas, a imanência linguística 

que está distante do mundo e da política, 

em toda sua obra, principalmente seus 

últimos estudos como um filósofo político. 

(Reese-Schafer, 2008). Ainda sobre sua 

vasta obra, Michael Haller no prefácio de 

Passado como Futuro (1993) afirma, que 

as questões referentes à validade das 

teorias de Habermas, entram em cena 

ñnuma ®poca torturada pelos medos 

despertados pelo futuroò. 

 Como filósofo do seu tempo, do agora, sua 

obra ñTransforma­«o da teoria cr²ticaò (Reese-Schafer, 2008), reconhece a guinada filosófico-

linguística apresentando sua obra como um trabalho em constante 

reelaborações, reforçando assim, a coerência de uma abertura 

filosófica que não desiste de sua busca, mas que ao mesmo tempo 

tenta privar-se da pretensão de que esta ñseria a verdadeò. As 

argumentações apresentadas no centro de suas obras, giram em torno 

do agir comunicativo como possibilidade teórico-prática da 

transformação das ações e diálogos entre os sujeitos que encontram  

bases argumentativas sólidas e convincentes de que este seria 

possível. De grau complexo, apresenta suas opinões sobre o próprio 

Jürgen Habermas, nascido em 18 de junho de 1929 

em Dusseldorf (Alemanha), dos 12 aos 18 anos, viveu 

no regime nazista, até sua queda, período que 

denominara como ñomiss«o comunicativaò do passado. 

Após, a manutenção do papel do pessoal nazista na 

Alemanha Federal, Habermas a nomina como 

ñcat§strofe higiênico-socialò, uma problemática, 

principalmente no campo moral. Como um dos 

intelectuais desta época, Habermas foi profundamente 

marcado ï no plano pessoal, político e literário ï do 

envolvimento histórico até a liberação em 1945, deixa 

marcas (Brunkhorst, 2008) não canceláveis. Muito 

pequeno para ir para guerra, mas grande o suficiente 

para entender em primeira pessoa o que significa o 

ñnacional-socialismoò. Seu pai era diretor da Câmera e 

Comércio, viveu no meio protestante-burguês, quando a 

maioria era católica, segundo Reese-Schaffer (2008) 

isso o moldou para o conflito, assim como nasceu com 

o ñl§bio leporinoò, fato que comenta em uma palestra 

em Kyoto em 2004, e argumenta que esta experiência 

pessoal, lhe teria mostrado o quanto os homens 

dependem um dos outros. Esta intuição precoce sobre a 

natureza social o levou a proferir sobre a perspectiva 

filosófica da intersubjetividade do espírito humano, a 

citar como exemplo: o pragmatismo de Mead e Pierce, a 

teoria das formas simbólicas de Cassirer ou a teoria 

linguística de Wittgenstein, entre outros. (Pinzani, 

2009) 
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percurso investigativo, afirmando, que sua complexidade e (in)conclusões (Habermas, 1993), 

são obviamente resultado das próprias incertezas, do seu método não explícito, pela 

complexidade das teorias abordadas, que refletem no campo das ciências sociais e principais 

filosofias atuais, e que delineia-se como um m®todo que ñpretende tornar compatíveis 

linguagens te·ricas distintasò (Reese-Schafer, 2008). O ñidealò aqui exposto, refere-se ao 

campo das ideias e do desejo pelo entendimento, entretanto, sabe-se de sua limitação e 

transitoriedade, pois, estas dependem também da vontade e desejo de outrem.  

Representante maior da segunda geração da Escola de Frankfurt, é hoje considerado o 

pensador vivo mais importante na Alemanha. Tem influências bem significativas em seu 

estudos como: a economia de Marx, a Psicanálise de Freud, a tradição filosófica de Weber, 

Durkheim e Parsons, a hermenêutica de Gadamer e a pragmática comunicativa de Apel. Uma 

preocupação expressa em seus estudos refere-se à perda da liberdade, do respeito pela vida 

humana e seu significado. Considerado um filósofo da moral, o que pode parecer algo 

puramente acadêmico em seus estudos, que são de grande abrangência, fundamentados nas 

teorias sobre as quais apresenta segurança nas fontes que cita. Faz no desenrolar de sua teoria, 

um estudo denso sobre a moral. 

Destaca a preocupação de que a ciência e a tecnologia são considerados soberanos e a vida e o 

social estão cada vez mais fragmentados. Estas podem nos ajudar a avaliar os nossos 

objetivos e apresentar meios para atingí-los, mas não determina quais merecem ser escolhidos 

ou quais seriam obrigatórios moralmente. Para interpretar a moral, busca na ação 

interpretativa e hermenêutica das ciências humanas a possibilidade de interpretação do real. 

Considera ainda a totalidade da vida social onde a legitimação social não dar-se apenas pelos 

valores mas, também pela racionalização comunicativa. 

Para Habermas (2009), o erro da modernidade é querer ter na relação sujeito-objeto o 

elemento necessário para entender o objeto, entretanto, para compreendê-lo afirma que 

precisaria sê-lo. Aponta o método hermenêutico como capaz de dar conta das ciências sociais, 

pois, estuda caso-a-caso na sua forma subjetiva. É preciso conhecer o homem, para estudá-lo 

é preciso conhecê-lo e a hermenêutica dá essa possibilidade; utiliza-se do método 

hermenêutico e o fundamenta eticamente. A hermenêutica defende as questões de cada um, 

ideias, limitações e o ético é aceitar a linha de raciocínio alcançado discursivamente através 

dos argumentos comunicativos dos sujeitos.  
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Para Gadamer (2001), a hermenêutica é propria do sujeito, é sempre estabelecida levando em 

consideração a historicidade do sujeito (no sentido do conhecimento), após a compreensão do 

objeto há entre eles uma relação de perguntas e respostas numa modificação mútua e amplia 

com essas, novas possibilidades de ñverdadesò. Para dialogar com estas possibilidades, 

Habermas (2008) vai buscar na psicanálise o complemento para a sua tese sobre a linguagem 

(Agir comunicativo). Para entender a ação comunicativa, é preciso entender que esta tem 

como elementos de base o mundo da vida e de sistema.  O primeiro, como pano de fundo do 

processo comunicativo, pré-reflexivo e não tematizado, ligado a nossos atos comuns, o 

segundo como complexas ações reguladas pela ação instrumental.  

A ação comunicativa coordena as consequências das ações, independentemente das intenções 

dos ñatoresò, a teoria crítica é válida devido à comunicação. O pensamento habemasiano 

pauta-se no Telos comunicativo. O que interessa neste ato de comunicação ® a ñbusca da 

verdadeò, superando o crit®rio metafísico, este deveria ser recoberto pela autenticidade, 

propriedade e sinceridade. O que é dito deve ser inteligível, através da utilização de regras 

semânticas inteligíveis para os outros sujeitos da comunicação.  

Destacando a teoria da ação comunicativa, esta escontra aqui, elementos que pretendem 

desafiar a práxis pedagógica, em especial as ações dos sujeitos sobre o mundo social em 

consonância com o mundo da vida. Ao enfatizar e olhar esta teoria crítico e criativamente 

numa perspectiva transformadora, observa-se que, da forma como se apresenta poderia ser um 

elemento dinamizador do pensar nossas ações racionalmente, sendo que, o ato comunicativo é 

visto por Habermas (2008) enquanto entendimento ñm¼tuo e igualit§rioò. Para ele, a 

linguagem é a base da integração social e a comunicação é o que une as expectativas comuns, 

a linguagem pressupõe permear uma ética ou não é compreendida. Assim, constrói sua 

inflexão intelectual para o que definirá como a virada linguística da teoria social, 

encaminhamento teórico em direção ao agir comunicativo. 

Para tanto, recorta teorias de figuras teóricas para fundamentar suas teorias, realiza assim, um 

percurso hermenêutico próprio que desafia uma hermenêutica ainda mais complexa, seu 

pensamento e de outrem que refletem, questionam, criam e recriam percursos teóricos. Um 

dos recortes que faz da sua obra para tocar a sociedade, é a dimensão da busca de uma teoria 

da ação política e dos direitos humanos. Uma pessoa só pode ser livre se todas as demais o 
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O predicado racional caracteriza as diversas 

formas do comportamento e pensamento humano 

(Abbagnano, 2007). Na história da humanidade a 

racionalidade passou por inúmeros conceitos e 

determinações que configura-se como as 

propriedades que inere às ações, decisões, aos 

sistemas de crenças e às imagens do mundo, como 

constructo dos sujeitos. Neste estudo, destaca-se 

duas racionalidades, a instrumental e a 

comunicativa; a primeira, como possibildade 

fragmentada e reducionista pautada no paradigma 

tradicional, ocorrendo o desencantamento 

decorrente do rápido processo de mudança que 

humanidade passou, deixando marcas  que 

dividem e ñburocratiza as condi­»es de vidaò; a 

segunda é a proposta de Habermas (2008) que 

destaca a racionalidade como possibilidade e 

disposição dos sujeitos para o diálogo, à ação e ao 

comportamento aberto aos outros, o entendimento 

mútuo.  É a disposição dos sujeitos aptos ao 

diálogo à ação. 

forem igualmente (Habermas, 2007)
19

. Ao abordar as transformações e influência da filosofia 

e ciências sociais nos constructos teóricos contemporâneos, Reese-Schafer afirma, que para 

Habermas,   

[...]a mudança de paradigma era necessária, e, segundo, indicando as intenções 

básicas e motivos de seu pensamento, que foram mantidos (mesmo que 

reformulados) após a guinada linguística ï sua ideia de poder resolver problemas 

filosóficos com meios sociológicos, seus objetivos políticos-democrático-

emancipatórios e sua orientação em um marxismo concebidos em termos bastante 

ocidentais (2008,  p.13) 

A teoria da ação comunicativa quer ser também uma teoria que tem como centro chave a 

racionalização, o que não se trata ou refere-se à crise da racionalidade, trata-se mais de 

colocar em debate os ñparadoxosò da racionalidade que trazem consigo motivos maqu²nicos, 

fragmentados e positivistas, também construtivos, mas não em uma perspectiva sistêmica. 

Racionalmente motivado sobre a ñverdadeò e 

a ñeticidadeò, argumenta os critérios de 

verdade proposicionais, de justiça, de normas, 

de verdades subjetivas. É importante sinalizar, 

que a racionalização comunicativa não é um 

processo da consciência, mas um médium de 

reprodução simbólica do mundo da vida. Um 

primeiro aspecto compreensivo abre-se em 

diversos percursos: ña reconstru­«o da 

racionalidade através da pragmática formal da 

linguagemò (Habermas, 2008), a revisitação 

dos modelos de ações sociais, direcionada à discriminação entre ação comunicativa e ação 

estratégica, a análise da ñLebensweltò (mundo da vida) em todas as suas dimensões, e, o 

estudo dos processos e aporias da compreensão do sentido, da busca pelo entendimento e 

consenso, pela intersubjetividade. 

Esta teoria é considerada uma ambiciosa proposta, na qual aparecem conceitos e categorias 

das ciências sociais (Rusconi, 2008, Prefácio em Teoria dell'agire comunicativo, 2008). Onde 

                                                   

19 
Capa do livro: A Ética da Discussão e a Questão da Verdade (2007). 
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Habermas, defende sua complexa teoria afirmando, que esta não é um metateoria
20

, e sim uma 

teoria da sociedade que tem como base critérios próprios e críticos.  

Quanto più mi immergevo nella teoria dell'azione, del significato, dell'atto 

linguistico e in ambiti affini della filosofia analitica, tanto più perdevo di vista per 

via dei dettagli, l'obiettivo dell'intera impresa. Quanto più cercavo di soddisfare le 

esigenze esplicative del filosofo, tanto più mi allontanavo dall'interesse del 

sociologo che doveva chiedersi a che cosa servissero le analisi concettuali. (2008, p. 

45)
21

 

As teses sobre a racionalidade comunicativa se apresentam como a semente de um nova teoria 

crítica da sociedade onde os universos conceituais de referências são sobretudo aqueles da 

filosofia analítica e da linguagem anglosaxão e aqueles da teoria sistêmica. Em toda ação e 

prática humana, há um lugar de destaque, um núcleo teórico. A teoria da ação comunicativa 

de Habermas (2008), ilustra o conceito de ñentendimento discursivamenteò, constituindo 

como um trabalho imponente e muito complexo. Para Habermas (2001, 2008), comunicação e 

justificação implicam-se reciprocamente. Pois, quem comunica eleva com seu ñato 

lingu²sticoò seriamente entendido com a preten­«o da validade (verdade objetiva, justi­a 

moral, sinceridade subjetiva, coerência formal), ou seja, assumir consigo mesmo a 

ñobriga­ãoò da justificativa de convencer o outro ï racionalmente, o que quer dizer, através 

dos argumentos e razões da validade que está subtendida com a ação e ato comunicativo. 

Aqui, encontra-se com seus estudos da ética do discurso (2009), pode-se quase ver 

continuamente o desejo polêmico de uma reflexão sobre a moral e o agir moral na vida 

cotidiana, fato bem-vindo em um contexto de perdas de identidades e mutações polêmicas e 

sem fim como os que vivenciamos na contemporaneidade e que são potencializados pelas 

mídias e tecnologias, se antes a vida imitava a arte, hoje ela imita a tv e a internet, rompendo 

completamente com nossas antigas formas de fazer a formação, convidando-nos a uma outra 

forma de ver e Habermas é uma reflexão interessante neste sentido.  

Para compreender a ação comunicativa nos processos de intersubjetividade (sua pretensão) 

entre os sujeitos,  Habermas revisita autores em busca de uma maior compreensão da 

modernidade como Durkheim, Weber, Mead e Parsons. Assim, sua teoria busca ser também 

uma ñteoria do modernoò em chave do processo de racionalização, o qual anuncia 

                                                   
20

 Teoria que tem como estudo uma teoria dada, definida como (teoria-objeto). Abbagnano (2007) 

21
 Quanto mais mergulhava na teoria da ação, do significado, do ato linguístico e em âmbitos afins da filosofia 

analítica, tanto mais perdia de vista pela via dos detalhes, o objetivo da inteira empresa. Quanto mais procurava 

satisfazer as exigências explicativas de filósofo, tanto mais me distanciava do interesse de sociólogo que deveria 

perguntar-se para que serviam as análises conceituais. (Tradução própria) 
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ñprogramaticamenteò à mudança de paradigma da ñconsci°nciaò à ñcomunica­«oò. Segundo 

as interpretações apresentadas, abrem-se  diversos percursos para a reconstrução da 

racionalidade através da pragmática formal da linguagem, a revisitação dos modelos de ação 

social diante da descriminação entre o modelo da ação comunicativa e o modelo estratégico 

(dois dos exemplos apresentados), a importância da análise da labenswelt em todas as suas 

dimensões para o entendimento do encontro discursos e diálogos entre os sujeitos. 

Comparecem neste contexto, entrelaçamentos dos principais conceitos e categorias das 

ciências sociais, como: ações e sistema, ambiente e mundo 

da vida, mídias reguladas e processo do entender-se (na 

sequência compreensão-entendimento-consenso), se 

possível. Habermas introduz a distinção entre atos linguísticos locutivos, interlocutivos, 

perlocutivos conectando-os a outras tipologias. O Primeiro plano, a do mundo da vida, como 

suporte e ñretroterra, base, cenárioò do agir comunicativo, com importante consequência 

para os processos da racionalização social. O mundo da vida é um ñreservat·rioò ou um pano 

de fundo de certezas e evidências não problematizadas, mas problematizáveis gradativamente 

tornando-se relevantes para um situação. Sobre este, afirma,  

Il mondo vitale è per così dire il luogo trascendentale nel quale parlante e ascoltatore 

se incontrano, nel quale possono avanzare reciprocamente la pretesa che le loro 

espressioni se armonizzino con il mondo (oggettivo, sociale, soggettivo), nel quale 

possono criticare e confermare queste pretese de verità, esternare il senso e 

raggiungere lôintesa. (Habermas, 2008, p. 714)
22

 

Sociedade e mundo da vida não são idênticos, Habermas (2008) se move em 3 planos:  o 

primeiro é o plano metateórico que implica sobre a racionalidade dos conceitos gerais da 

ação, o segundo é o plano metodológico cuja teoria é a compreensão do sentido e por fim o 

plano empírico, referente a como e por que a modernização pode ser vista na ótica da 

racionalização. Destaca ainda, a ñdetermina­«o conceitual provis·riaò da racionalidade e, 

nesta, os elementos que são introduzidos com os critérios de análises que serão determinantes 

para o resto da construção teórica. Estabelece que, há um descriminante entre o agir 

comunicativo e o não comunicativo (ação comunicativa e ação estratégica); o primeiro é a 

intenção de entender-se (não necessariamente o alcance efetivo do entendimento) e a 

                                                   
22

 O mundo vital é por assim dizer o lugar transcendental no qual o falante e o ouvinte se encontram, no qual 

podem avançar reciprocamente a intenção/pretensão de que suas expressões se harmonizem com o mundo 

(objetivo, social, subjetivo), no qual possam criticar e confirmar estas intenções de verdades, externar o sentido 

e o alcance do entendimento. (Tradução própria)  

Conceito oposto a mundo da vida. 

São ogranizados e delimitados 

pelos mecanismos especiais da 

coordenação das ações. 
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linguagem como médium do entendimento no sentido que agora é eminente o Telos 
23

 do 

entender-se. Pois, sua função é identificar e reconstruir condições universais de possível 

compreensão  mútua (verstandigung).
24

 Para Habermas, existem bases de validade do 

discurso e para tanto, o sujeito age com base em diferentes ações (verbais, não-verbais) que 

expressam-se no contexto e vida cultural e social. 

Afim de isolar  as acções de discurso específicas de outras formas de acção 

comunicativa. Ignora-se as acções não verbais e as expressões culturais. Tipos de 

acção: 

 

a) Acção comunicativa versus acção estratégica - na ac­«o comunicativa ñpressup»e-

se a exist°ncia de uma base de preten­»es de validade mutuamente reconhecidasò, ® 

possível conseguir um entendimento mútuo direto em relação às pretenções de 

validade. Na  estratégica, pode apenas existir um entendimento mútuo indirecto, via 

indicadores determinativos. 

 

b) Acção orientada para o entendimento versus acção consensual - ñNa ac­«o 

consensual, a concordância acerca das pretensões de validade implicitamente 

apresentadas pode ser pressuposta como consenso de base devido às definições 
comuns das situações. A esta concordância chega-se supostamente através da acção 

orientada para o entendimento.ò Na ac­«o orientada pelo entendimento ñ...poder«o 

ser utilizados elementos estratégicos na condição de servirem objectivo de levar a 

um entendimento m¼tuo directo.ò  

 

c) Acção versus discurso - ñNa ac­«o comunicativa sup»e-se ingenuamente que as 

pretensões de validade implicitamente apresentadas podem ser justificadas (ou 

tornadas imediatamente plausíveis através da pergunta/resposta). No discurso, pelo 

contrário, as pretensões de validade levantadas relativamente às afirmações e normas 

são hipoteticamente colocadas entre parêntesis e tematicamente examinadas. Tal 

como na acção comunicativa, os participantes no discurso mantém uma atitude 

cooperativa.ò 

 

d) Acção manipulativa versus acção - comunicação sistematicamente distorcida. 

ñEnquanto que na comunica­«o sistematicamente distorcida pelo menos um dos 

participantes se engana a si próprio sobre o facto de a base da acção consensual estar 

só aparentemente a ser mantida, o manipulador engana pelo menos um dos outros 

participantes acerca de sua atitude estratégica, agindo deliberadamente de uma 

forma pseudoconsensual.ò (1996, p.11) 
 

 

Para Habermas (2008, 2009), a relação sujeito-objeto é pragmática e intencional, define que 

as ações sociais podem ser estratégicas (teleológicas), normativas (estabelecem normas de 

conduta), dramatúrgicas (ações revestidas de uma ñmáscaraò própria dos políticos) e 

comunicativa (a considerado pelo seu estudo a 

mais importante). Propõe a busca por uma 

ñfalaò que tenha como objetivo uma fala 

ñdespida de mentirasò.  

                                                   
23

 Palavra grega que significa ñfimò ou ñrealiza­«oò. 
24

 O que é pragmática universal? (1976) 

A situação ideal de fala è caracterizada por 4 

situações: esfera pública, distribuição equitativa 
de comunicação, não-violência e autenticidade. 
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Para compreender a ação e suas dimensões interpretativas, Habermas (2008), ilustra três 

modelos de ação social: o regulado de normas, dramatúrgico e Teleológico, este último, o ator 

realiza como escopo ñno mundo dos fatosò, escolhendo os meios mais adequados ou tomando 

uma decisão entre as alternativas sobre a base de um avaliação da situação vivenciada. O  

Agir regulado de normas é aquele de um ator-membro de um grupo ou de uma comunidade 

das quais condivide os valores. Em uma expectativa generalizada de comportamentos 

comuns, esta não tem para o outro, o valor de uma prognose(indício), bem sim aquele de uma 

norma a seguir. O segundo, o Agir dramatúrgico, caracteriza uma interação na qual cada um é 

publico e teatro para o outro. O ator representa a si mesmo diante dos outros, regulando o 

acesso dos outros à própria subjetividade. Por fim, a culminância desta tipologia, tem além 

destas, o ñagir comunicativoò que ® caracterizado pela intera­«o de ao menos dois sujeitos 

capazes de linguagem e ação que (com meios verbais e extraverbais) estabelecem um relação 

interpessoal. Os atores procuram um entendimento através a situação da ação para coordenar 

em comum acordo os próprios planos de ação e portanto, o próprio agir. O conceito central da 

interpretação se refere em primeiro lugar ao concordar com definições da situação suscetível 

de consenso. Neste modelo, a linguagem assume um lugar preminente. 

O agir não comunicativo ou estratégico é caracterizado por uma atividade que tem como 

objetivo da autoafirma­«o (foca o ñsucessoò ou a ñinflu°nciaò sobre o outro). Assim 

entendidos, são paradigmaticamente dois mecanismos alternativos de coordenação da ação 

social onde h§ duas l·gicas de a­»es incompat²veis: ñentendimento/consensoò e ñinflu°nciaò. 

Nos dois casos tem troca de informações: mas só na coordenação ao entendimento se cria 

uma ñcompreens«o atrav®s (reconhecimento intersubjetivo) de inten­»es de validades 

critic§veisò, portanto, um saber intersubjetivamente vinculante, baseado sobre aut°nticos 

conhecimentos, deve pautar-se  na razão comunicativa. Do contrário, a influência recíproca se 

fundamenta sobre os efeitos exteriores, mais ou menos ricos de informações instrumentais. 

Não se pode agir em modo de entender-se através de razões e juntos influenciar-se 

estrategicamente. A ação comunicativa torna-se agir estratégico quando no cálculo do ator 

entra a previsão das decisões do outro ator. O agir instrumental distingue-se por seu agir 

finalista, normativo e expressivo. 

O agir comunicativo é, por assim dizer, a síntese dos modelos de ação e das referências ao 

mundo, a partir do momento que para concordar (ao contrário de ñconsertarò) juntos 

definições da situação é necessário fazer referência ao mundo objetivo, subjetivo e social dos 
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interessados. Um agir comunicativo assim concebido, diretamente imputável a um sujeito 

capaz de linguagem e ação, reabre a problemática da compreensão-do-sentido e, portanto, da 

posição da interpretação problemática tradicionalmente afrontada da fenomenologia, da 

etnometodologia e da hermenêutica filosófica. O agir comunicativo traz em si o momento do 

ñentendimento livre de domina­ãoò. Coloca também em xeque a pretensa padronização do 

mundo por uma racionalidade instrumental e universal, fruto da hegemonia de uma classe 

dominante. 

Há hoje, segundo Habermas (2008), a necessidade de um agir comunicativo que ñinduzaò na 

sociedade à necessidade da comunicação, pois, o consenso que preside no agir social pode 

certamente ser extraído com a força ou com a influência estratégica. E, o consenso autêntico 

existe somente se está baseado sobre ñconvencimentos comunsò e estes são alcançáveis 

somente através dos atos linguísticos alcançados. Há em uma perspectiva evolutiva, o 

aumento da complexidade e da diferenciação sistêmica que corresponde a autônoma 

racionalização do mundo da vida, liberando potenciais de racionalidade comunicativa. Em 

consequência, a racionalidade instrumental hegemônica e passível de relativização, 

problematização e até de ressignificação. 

Diante da teoria qui apresentada, compreende-se porque Habermas é considerado um dos mais 

importantes pensadores do se XX
25

, com obras que transitam em diversas áreas, que 

ultrapassam as barreiras dos conhecimentos acadêmicos, da filosofia, à linguagem, ao campo 

clássico da teoria do direito, à ética como debate público, a educação, às questões políticas 

entre outras reflexões que tocam as problemáticas
26

 da contemporaneidade. Como filósofo 

rigoroso, suas ideias difundem-se principalmente na perspectiva do agir comunicativo, com as 

análises, interpretações e elaborações teóricas cujo pensamento adentra na análise crítica da 

sociedade em transformação e este, resgata no processo das teorias sociais e filosóficas, 

elementos que produzem o próprio discurso e dizendo hemeneuticamente os entrelaçamentos 

da Ação numa perspectiva que tenta superar a instrumentalidade e abrir à comunicação entre 

os sujeitos, à referencialização da racionalidade a partir da ação comunicativa dos sujeitos.  

Mesmo sendo mais produtivo no âmbito da Filosofia e Ciências Sociais, pode-se perceber que 

suas ideias ñdissipamò em outras dimens»es, pois, ao aliar a análise de conteúdos filosóficos 
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 Teórico interdisciplinar, Cult , Luiz Bernardo Leite Araújo, n° 136, p.45. 
26

 Consenso normativo da bioética, rumos da União Européia, discussão institucional sobre a democracia no 

seculo XXI, reavaliação do papel das religiões. (Habermas, 2004) 
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com reflexão crítica sobre a práxis política, atinge também outras instâncias do saber humano, 

aqui buscando em seus estudos e conexões com a sua teoria do agir comunicativo em sua 

ñess°nciaò do entendimento em um contexto dinâmico nos processos de formação dos 

sujeitos docentes e sua relação dinâmica com as mídias e TC. Assim, afirma-se que a 

mediação entre a teoria e práxis pertence ao núcleo do habemasiano de uma teoria crítica da 

sociedade. Para o campo/práxis das mídias e das TC, trata-se de compreender como a ação 

comunicativa dos sujeitos neste processo possibilita transformações na ideologia capitalista, 

via desmonte da instrumentalidade da coisa pedagógica, já que também se trata de um 

processo comunicativo. 

Relacionando o estudo apresentado por Habermas, podemos afirmar que as mídias e TC 

buscam influenciar estrategicamente os sujeitos, estas ñseguemò cada vez mais suas ñjanelasò 

interpretativas que utilizam como discurso o argumento de uma ação simétrica, unilateral, que 

cria uma teia invisível de comunicação que não instaura o diálogo, mas prende em suas teias 

tendenciosas a atenção do sujeito, limitando o pensar e agir comunicativamente com suas 

reflexões e as ações que estas desencadeiam no contexto social e formativo. Para ilustrar 

poderiamos citar uma infinidade de programas televisivos, notícias de jornais, publicações 

nos diferentes suportes tecnológicos que alteram (influenciando no campo ideológico e da 

prática) o comportamento e interação dos sujeitos no processo de formação, deixando para a 

educação a ñfaltaò da inclusão do elemento racional, reflexivo, interpretativo e comunicativo, 

que superem a ñdomina­ãoò intencional. 

Um desafio posto pelos estudos na contemporaneidade às teorias filosóficas, entre estas, a 

habemasiana, está em perceber que a realidade não se esgota com as explicações conceituais 

que geramos em nossas explicações. A questão de que o sujeito dá sentido sobre o que se quer 

a partir da ação interpretativa, pessoais, objetivas e subjetivas, não reduz-se a um ñmeroò 

efeito linguístico, implica também em um ato político de autonomia, de construção e 

interação nem sempre previsível pelo ato formativo. Haverá sempre a questão hermeneutica 

no processo de entendimento dos sujeitos. 

3.3. AÇÃO COMUNICATIVA E A ÇÃO PEDAGÓGICA  

Racionalidade comunicativa, racionalidade educativa? Ao desenvolver uma teoria crítica da 

sociedade, pode-se dizer que o estudo apresentado por Habermas é um exercício 

argumentativo do pensar, o qual faz reflexões pertinentes e críticas a fim de criar diálogos que 
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possibilitem um olhar para as dimensões do pensar a sociedade, nosso papel e atuação.  É 

oportuno destacar, qua a necessidade de aprofundamento da relação da comunicação com a 

educação, bem como, o uso crítico das mídias e TC, predomina ainda nos espaços formativos 

como um ñgrande alheamento e resistênciaò a este processo comunicativo no contexto 

formativo do educador e de sua práxis pedagógica. Sobre a relação ação comunicativa e o 

processo educacional (Bannel, 2001), afirma que este volta-se à formação do sujeito como 

membro de um grupo social específico tanto como cidadão de uma comunidade política 

maior. 

Tal relação é pertinenente e necessária pelo fato da Formação Docente basear-se numa 

racionalidade e, derivadamente, isto que parece ser tão óbvio tem constado nas agendas de 

problematização das reflexões educacionais, como se desconfiassem ao mínimo de questionar 

a racionalidade de base do processo formativo.  

Este estudo aproxima-se à ação através o estudo hermenêutico e dialético. E, diante desta 

vasta contribuição, define-se em anos de formação, a sua inflexão intelectual no que se 

configurará como ñturn linguisticò da teoria social. O seu cenário, abre-se na pesquisa o 

primeiro elemento de compreensão dos 

aspectos que constituem o pensamento 

habemasiano e sua influência não apenas 

na tomada de consciência como também o 

da racionalização comunicativa, da 

compreensão ñsist°micaò de si e das 

próprias ações como membro de um grupo, 

cidadão de uma comunidade/sociedade de 

política local e global.  

Suas reflexões visam oferecer 

ñmetodologias mais sólidasò para uma 

teoria crítica da sociedade, fica explícita 

que a 'virada lingu ística', é o ñtelosò da 

gênese desta teoria. A busca pelo 

entendimento, num processo ético na perspectiva da racionalidade comunicativa, cujos 

É no início dos anos 80, que constitui a chamada guinada 

na filosofia da linguagem (linguistic turn), cuja teoria 

revolucionou o pensamento filosófico das últimas 

décadas, difundindo-se em muitas áreas de pesquisa, 

como o direito, a educação, a filosofia entre outras. 

Imanente à própria linguagem, suas categorias 

fundamentais são a da alteridade e a da identidade, 

mantendo entre si, uma relação dialética destituída da 

síntese. A partir do pensamento moderno (Japiassú e 

Marcondes, 1996), a linguagem torna-se um conceito 

filosoficamente importante, passa a ser considerado como 

elemento estruturador da relação do homem com o real, o 

significado passa a ser o de grande importância para a 

epistemologia. O modelo comunicativo da ação define as 

tradições das ciências sociais (Bolzan, 2005, p.78), 

[...]que partem do interacionismo simbólico de Mead, do 

conceito de jogos de linguagem de Wittgenstein, da teoria 

dos atos de fala de Austin e da hermenêutica de 

Gadamer, procurando levar em conta as funções da 

linguagem. A linguagem como espaço expressivo do 

mundo e das ações sobre este, que toma como base para o 

deslocamento paradigmático a questão do conhecimento 

que transita de uma consciência solitária para a 

comunicação dos sujeitos capazes de agir e falar, o que 

constitui-se no médium pela qual a razão se revela. 
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princípios e reflexões destacam a constituição da intersubjetividade entre os sujeitos.
27

 Diante 

da história da educação brasileira, refletida na práxis cotidianas como profissional de 

educação, posso afirmar, que nem sempre vemos uma práxis com referência na comunicação 

e imbricada com as transformações do contexto social e cultural do sujeito, portanto, mídia e 

tecnologias influenciam mais, por ñfaltaò dessa constru­ão consciente e aberta das ações e 

papéis que exercemos na sociedade. Saímos do contexto preso dos ñmuros da escolaò, para 

um midiáico, imagético e imerso nas tecnologias digitais, os quais fazem parte das ações e 

transformações sociais, científicas e formativas, e constituem novas condições materiais do 

contexto sócio-histórico, sobre as quais os sujeitos são desafiados e possibilitados ou 

desenvolvidos por novas performaces. 

Como conhecedor de Hegel, Habermas (1996) tem consciência (Reese-Schafer, 2008) de que 

todo discurso filosófico seria condenado ao fracasso, se sua visão não permanece aberta a 

revisões e revisitações. Assim, ao destacar a relação interdisciplinar entre a racionalidade e 

comunicação, pretende abrir o acesso à especificidade de suas reflexões sobre a pragmática e 

a teoria do significado, e cuja função, segundo ele, é aquela de identificar e reconstruir 

condições universais de possível compreensão mútua, nestas como em outros estudos
28

, são 

os pressupostos gerais da comunicação que tornam-se centrais para compreender a sua teoria, 

cujas análises, procura conseguir o entendimento através da ação intencional/racional do 

sujeito, encarada como fundamental. A formação atua com/na intencionalidade, não somos 

neutros, nem temos a ilusão de que poderíamos ser, entretanto, é preciso além da abertura 

ñnão-controlávelò buscar o entendimento, o consenso (quando possível), afinal, o que 

acreditamos mesmo como elementos essenciais da formação docente e da prática pedagógica? 

Ter clareza do objetivos e elementos essenciais da formação e um mínimo de coerência faz-se 

necessário, da previsibilidade e imprevisibilidade dos processos que também dependem de 

outros fatores que não são apenas fruto da intencionalidade na formação, mas que todos eles 

constituem-se relativamente a um processo de construção social e do sujeito a partir de uma 

instância dinâmica comunicativa, entre outras. 

Neste processo cabe refletir as relações éticas do/no entendimento discursivo. Habermas 

(1996, 2007), destaca que na ética do discurso as notas para a contínua compreensão das 

pragmáticas e sua fundamentação, as primeiras considerações referem-se ao propósito da 
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 A ética do discurso e a busca da verdade. 
28

 Ética do discurso (2000). 
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fenomenologia do fato moral e as abordagens objetivas e subjetivas da ética, em seguida, o 

princípio da universalização como regra de argumentação, as pretensões da validez 

assertóricas e normativas do agir comunicativo, o princípio moral ou critério da 

universalização de máximas de ação e a argumentação versus participação em excurso;  por 

fim, a ética do discurso e seus fundamentos na teoria da ação, a qual questiona se é necessário 

e possível uma fundamentação de ñprincípio moralò, estrutura e valor posicional e 

proposicional do argumento pragmático transcendental, refletindo a moralidade e eticidade. É 

preciso conviver com os outros, nos formamos nesse processo de interação, fazer livremente, 

implica fazer eticamente. A problemática abre-se à dimensão discursiva e da mudança de 

paradigmas ainda em compreensão pelos sujeitos da pesquisa e da educação sobre o 

entendimento da virada linguística e o como estas reflexões têm influenciado o fazer 

filosófico, epistemológico do pensamento científico hoje. A segunda, como os sistemas de 

comunicação, inerentes ao processo interativo cultural dos sujeitos imbricados no ser-fazer 

pedagógico. 

Em uma época que rompe não apenas com paradigmas, mas com as bases societárias 

organizativas, de moralidade, eticidade, pós-moral, sua ética do discurso é considerada um 

novo estímulo (Reese-Schafer, 2008), para tentativas de fundamentação moral, pois, seu 

diagnóstico da época refere-se à colonização do mundo da vida
29

, abrindo assim, um campo 

reflexivo deste mundo, dos sujeitos e como a racionalidade instrumental tem limitado, 

fragmentado e controlado não apenas os discursos como também a ação dos sujeitos.  

Citando Horkheimer, Habermas (1993), destaca a razão instrumental como calculadora, que 

pode avaliar fatos e relações matemáticas, e no âmbito da prática, pode-se apenas falar de 

meios, sobre os fins, ela tem que se calar. Argumenta ainda que precisa-se de  

[ ...] esclarecimento [ ...]  de sua contestação de que a razão instrumental, restrita à 

racionalidade meio-fim que desencadeiam decisões e atitudes emocionais cegas. Considera 

ainda que a ética do discurso pode ser discernida do esboço como a abordagem mais 

promissora na atualidade.  

Este cenário que reflete outras categorias que fazem parte do mundo da vida de todo sujeito: a 

cultura, a personalidade, a sociedade e a comunicação, assim, para interpretar este mundo e 

delinear um percurso teórico para direcionar-se para a busca do entendimento e consenso 
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 Especialmente pelo predomínio de uma mídia que atua por trás de sujeitos que agem estrategicamente. Se faz 

comunicação numa perspectivia da ação estratégica, o que esta em consonância com a ação da escola. 
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consciente, cria-se a teoria baseada numa racionalidade comunicativa como base nos 

conceitos transitórios, os quais, além do reconhecimento da guinada linguística, configura sua 

obra que esta em permanente construção.  

O peso responsável do respeito às ideias e abertura às interconexões com a formação docente 

e as mídias e TC, coloca-nos em um terreno pouco conhecido no âmbito formativo, parece até 

contraditório, mas a educação forja-se no discurso, debates e diálogos em continuun, 

entretanto, precisa-se questionar se sua ação é uma ação comunicativa. Ou ainda, se esta 

perde-se nas bases epistemológicas e filosóficas, restando apenas um discurso vazio de 

diversas vozes, às vezes refutantes, contrárias e de uma prática questionável. Assim, tenta-se 

delinear aqui, porque se faz necessário investigar a ação comunicativa e sua relação com 

formação docente. 

Assim, as grandes transformações no campo das ciências e das TC e mídias, dos valores e da 

sociedade, nos desafia a fazer uma reflexão sobre as características que permeiam o mundo 

contemporâneo sob o ponto de vista dos aspectos histórico-sociais das ñrealidadesò mais 

próximas. As diversas cenas (velozes e efêmeras), apresentam as crise, que decorre de um 

longo processo histórico da própria ciência, despertando todo o pensamento, políticas e 

tendências educacionais contemporâneas, seja em uma análise estruturalista ou pós-

estruturalista, para a contextualização dos ñmundos da vidaò dos sujeitos que encontram-se 

neles implicados.  

Estamos diante de uma outra forma de pensar e ver o mundo, e, para que este não fique 

apenas no campo das ideias, faz-se necessário discutir a proposta de educação e formação 

vigente, sobretudo na sua relação com os fatores políticos, econômicos, sociais e culturais. 

Diminuiu-se as distâncias e a temporalidade, trazendo para o campo educativo um grau maior 

de complexidade e relações diante do grande desafio que é fazer educação em um contexto 

cada vez mais midiático. 

Para Silverstone (2005), é importante estudar as mídias e os processos que são 

desencadeados pela sua cultura na sociedade. As relações instauradas entre as mídias e o 

processo formativo, têm desafiado o fazer pedagógico e destacado como um dos elementos 

urgentes e até ñestratégicoò das lutas que concernem às instituições de ensino e de pesquisa, 

na defesa de padrões mais qualificados e necessários para ampliar o olhar crítico pessoal e 

profissional dos que trabalham com educação. Os processos que possibilitam a formação 
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docente devem possuir uma rede de situações significativas, que visem ir para além do 

teorizar as mídias e TC, como pressuposto básico para toda ação no contexto educativo. 

Como desafia Lima Jr, ao refletir a relação educação/TCI
30

,  

[...] não é suficiente lidar com os conceitos, os conhecimentos operacionais, mas é 

necessário lidar com a subjetividade humana, em que seu modo de ser, em seu 

comportamento e funcionamento que traz subjacentes critalizações e introjeções 

ligadas às interações tecnológicas no contexto históricosocial. Não basta 

compreender o significado das TCI, mas funcionar, viver, dentro de sua dinâmica, 

sua inteligibilidade, sua racionalidade, suas características e princípios, 

ressignificando e modificando a própria base psíquica de comportamento [...] Não 

basta pensar a tecnologia, é necessário também funcionar tecnologicamente. (2005, 

p. 18) 

Alteram porque os sujeitos diante de novas condições materiais, históricas e sociais 

transformam a si mesmos realizando deslocamentos subjetivos. Como trabalho complexo, 

relacionar a Teoria do agir comunicativo com os processos de mediação na formação docente, 

toma a inciativa para todas as operações de abertura, de ñconfrontoò, de verificação de outros 

paradigmas no próprio fazer pedagógico. Ilustra o conceito de entendimento/consenso 

alcançado discursivamente, colocando em evidência o conceito de ñRacionalidade 

comunicativaò, o que traz ¨ tona interpreta­ões e análises que visam encontrar-se, e ao fazê-

lo, surge para além do diálogo a perspectiva da ética no/do discurso. Pesquisar a formação 

docente na perspectiva de uma racionalidade comunicativa, apresenta-se como um núcleo de 

crítica, talvez não na dimensão habermasiana de ñuma teoria da sociedadeò, mas como um 

campo dialógico de investigação por uma outra racionalidade na formação docente. 

Habermas (1996) afirma que sua função é a de identificar e resconstruir condições 

ñuniversaisò ï o que nem sempre é possível -  para uma provável compreensão recíproca 

(Verständigung). Diz que, ao falar de pressupostos gerais da comunicação, prefere falar de 

ñpressupostos gerais da a­«o comunicativaò, cujo tipo de ação adota e tem como objetivo 

alcançar o entendimento. É pensando nesta perspectiva ñidealistaò de partir destes 

ñpressupostosò que deseja-se, despertar na pesquisa a dimensão da pragmática universal 

(elemento que apenas tocamos e não aprofundamos, por se tratar de um tema de maior 

complexidade e tomar uma dimensão maior que o tempo disponível para a pesquisa, bem 

como de estudos), giramos e regiramos, mas mergulhamos querendo ou não, no universo da 

linguagem. 

Ilustra-se neste contexto, o conceito de entendimento/consenso alcançada discursivamente e 
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 Tecnologias da Comunicação e Informação. 
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colocando em evidência a ñRacionalidade comunicativaò, o que traz à tona interpretações e 

análises que visam encontrar-se, e  ao fazê-lo, surge para além do diálogo a perspectiva da 

ética no/do discurso. Pesquisar a formação docente na perspectiva de uma racionalidade 

comunicativa, apresenta-se como um núcleo de crítica, talvez não na dimensão habemasiana 

de uma ñuma nova teoria da sociedadeò, mas como um campo dialógico de investigação por 

uma outra racionalidade na formação docente. 
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Imagem 6 

 

 

 

A internalização de formas culturais de comportamento envolve a reconstrução da 

atividade psicológica tendo como base as operações com signos. Os processos 

psicológicos, tal como aparecem nos animais, realmente deixam de existir; são 

incorporados nesse sistema de comportamento e são culturalmente reconstituídos e 

desenvolvidos para formar uma nova entidade psicológica. O uso de signos externos 

é também reconstruído radicalmente. As mudanças nas operações com signos 

durante o desenvolvimento são semelhantes àquelas que ocorrem na linguagem. 

Aspectos tanto da fala externa ou comunicativa como da fala egocêntrica 

ñinteriorizam-seò, tornando-se a base da fala interior. (Vigotsky, 2007, p.58) 
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Significados e proposições de mediação (2009) 

A aquisição da linguagem pode ser um paradigma para o problema da relação entre 

aprendizado e desenvolvimento. (Vigotsky, 2007, p. 102) 
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4. M ÍDIA , MEDIUM E MEDIAÇÃO : TRAÇANDO SENTIDOS  

4.1. REFLEXÕES SOBRE O MAPA COGNITIVO   

Partindo da reflexão do capítulo anterior, que questiona onde está a ação comunicativa na 

formação docente e a busca por um outro referencial pautado na racionalidade comunicativa 

na ação docente, parte-se da compreensão do conceito de mediação de Vigotsky, enquanto 

linguagem e processos que são desencadeados nas relações entre os sujeitos com os elementos 

e artefactos da cultura, os outros sujeitos e realidade sócio-histórica.  

Pretende chegar através dessa categoria no entendimento dos processos de mediação 

pedagógica dos sujeitos da formação docente que pesquisam, organizam, criam e agem sobre 

esta base, numa relação dinâmica e ativa, não passiva, pois é o sujeito que opera sobre a 

realidade. Assim, para refletir esta teia, parto da ação comunicativa, pautada nos atos de 

comunicação que os sujeitos criam para construirem o conhecimento e adaptarem-se ao meio 

e aos processos (e vice-versa), num segundo tempo a ação subjetiva, já que o nível primário 

refere-se à sua constituição simbólica e psíquica, basilar tanto para o processo de 

aprendizagem, quanto de comunicação. Assim, tanto a teoria de Vigotsky quanto a teoria de 

Habermas referem-se a um problema de segunda ordem não sendo suficiente para tratar da 

questão da subjetividade
31

. 

A comunicação verbal e não-verbal é desencadeada nos sujeitos através dos processos de 

interação e ações sobre as compreensões dos atos e ideias compartilhados pelas vias do 

diálogo e do discurso que, chegando a um consenso ou não, podem desencadear a mediação e 

dinamizar ña inteligência coletivaò e os movimentos dos sujeitos ï e, pelos próprios processos 

mentais ï ressignificar a ação formativa e docente. 

4.2. M ÍDIA , MEDIUM E MEDIAÇÃO : TRAÇANDO SENTIDOS 

De forma generalizada (Japiassú e Marcondes, 1996), mediação seria a ña­«oò, ato de 

relacionar-se com muitas ñcoisasò; elementos e ações que servem como o ñintermedi§rio ou 

ponteò, para permitir a passagem de algo ou um processo. Na filosofia liga-se à problemática 

de relacionar e explicar a necessidade das interações entre as coisas, principlamente, quando 

estas são de naturezas distintas, é uma ação voltada para o alcance de um encontro ou acordo. 
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Lima Jr. (2010)
32

, ressalva um aspecto não destacado pela interpretação apresentada acima, a 

de que a ação processual do sujeito na instituição/criação singular da ñcoisaò, da possibilidade 

ao que parece é despercebido pelos autores citados. Partindo das reflexões acima, questiona-

se a mediação da/na formação docente. Por onde perpassa o conceito de mediação que refere-

se também aos processos de construção do conhecimento no ato de aprender, ensinar e 

relacionar-se constantemente com os atos que o faz sujeito e autor da própria formação.  

A mediação é um processo construído pelos sujeitos que, ao interagirem com os processos 

formativos, com as tecnologias e os outros sujeitos, criam as relações simbólicas e ativas 

durante o encontro e a busca pelo entendimento e das próprias ações. Pretende-se aqui refletir 

sobre os processos de mediação nas práticas de formação para compreender os elementos que 

as constituem, ou seja, a interação, a troca de informações, a motivação do sujeito diante da 

info-formação
33

 e das muitas possibilidades de construção que não dependem unicamente dos 

elementos externos, mas, dos internos e  dos próprios sujeitos. Cabe refletir, até onde, uma 

ação formativa planejada dos processos, irão desencadear os processos de mediações. De fato, 

pode-se contribuir com o despertar do outro? Quando dizemos ñaprendizagem mediadaò a 

que nos referimos?  Afinal, o que acabamos de dizer é mediação?  

O ser humano ® por natureza um ñserò em rela­«o (Padoan, 2000), vive nas redes de rela­»es 

sociais e pessoais que influenciam tanto no comportamento como nos processos de vida 

(pessoal e profissional). Diante de tal afirmação, constata-se que, tal relação e processos 

formativos são potencializados por este comportamento ï interativo e comunicativo -  

humano que o predispõe para o(s) outro (s) e o mundo numa constante rede de trocas dos 

saberes e conhecimentos que elaboramos e construímos. A interrelação que nasce deste 

processo, estou supondo e propondo que os sujeitos agem e comunicam-se no ato de 

construção identitária, onde a comunicação é uma das condições indispensáveis dessa 

elaboração da existência humana. Assim, questiono, ao refletir a relação simétrica entre os 

sujeitos durante o ato comunicativo, se podemos afirmar que há ato comunicativo quando os 

desejos se encontram e o dialogo se  instaura? Encontramos uma resposta relativa. 

Ao interagir com este mundo criado tecnologicamente pelo homem, o uso de signos torna-se 
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 Interação permanente com os processos formativos e informativos nos atos comunicativos, em fluxos tão 

velozes que chegam a serem confudidos como único, uso o termo acima ñinfo-formaçãoò como um destaque 

ao imbricamento entre estas duas ações nos processos de vida dos sujeitos. 
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uma constante em todas as manifestações concretas (leitura, desenho, escrita, uso dos 

sistemas numéricos...) estruturando uma base para o desenvolvimento das operações com os 

signos, despertando assim, para o que Vigotsky (2007) chamou de memória indireta mediada 

que, mesmo nos estágios mais primitivos do desenvolvimento social, existem pelo menos dois 

tipos de memória. A primeira, dominante no comportamento dos povos iletrados, que 

ñcaracteriza-se pela impressão não mediada de materiais, pela retenção das experiências 

reais como a base dos traços mnemônicos (de memóriaò,  que é considerada como a memória 

natural, o tipo de memória mais próxima à percepção, surge no processo e influência 

diretamente sobre os sujeitos com estímulos externos e internos, caracterizando-se pelo 

imediatismo.   

Vigotsky (2007), diz que mesmo nas pessoas iletradas, a memória natural não é o único tipo 

de memória encontrada, ao contrário, existem com esta, outros tipos de memórias. Mesmo 

com as operações mais simples, estas modificam a estrutura psicológica do processo de 

memória e a interação dos sujeitos. Diz que, 

Elas estendem a operação da memória para além das dimensões biológicas do 

sistema nervoso humano, permitindo incorporar a ele estímulos artificiais, ou 

autogerados, que chamamos de signos. Essa incorporação, característica dos seres 

humanos, tem significado de uma forma inteiramente nova de comportamento. A 

diferença essencial entre esse tipo de comportamento e as funções elementares será 

encontrada nas relações entre os estímulos e as respostas em cada um deles. As 

funções elementares têm como característica fundamental o fato de serem total e 

diretamente determinadas pela estimulação ambiental. No caso das funções 

superiores, a característica essencial é a estimulação autogerada, isto é, a criação e o 

uso de estímulos artificiais que se tornam a causa imediata do comportamento. (p. 

32-33) 

Afirma ainda, que toda forma de comportamento demanda uma reação direta à situação-

problema pelo organismo, o que, entretanto, despertam nas relações que envolvem as 

operações com os signos a exigência de um elo intermediário entre estímulo e resposta. Para 

que o processo seja desencadeado, o sujeito deve ñestar ativamento engajado com ... no 

estabelecimento desse elo de liga­«oò. Haverá aí, o despertar do processo S- R (estímulo e 

resposta) que é substituído por ações e atos mais complexos e mediados. Entre, parte do 

estímulo e da resposta que há, acontecerá no elo de ligação, os atos que se caracterizarão em 

ações e instrumentos. Estes processos, dinamizam e estabelecem relações e compreensões 

temporárias gradativamente, pois, o elo intermediário, não pode ser visto como uma fórmula 

ou um método que pode aumentar a eficiência da operação. Diz, [...] à medida que tem ação 

específica reversa, dá à operação psicológica novas formas qualitativas e superiores, dando 
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ao sujeito com o auxílio de est²mulos extr²nsecos, ñcontrolar o pr·prio comportamentoò (p. 

34).  Ao fazer isso está ativamente em sua condição/estrutura simbólica. Aqui, trata-se do 

segundo tempo do sujeito
34

. 

A base epistemológica de investigação psicológica de Vigotsky (2007) está no materialismo 

histórico e dialético de Marx e Engel, o qual tinha como uma fonte importante para suas 

próprias elaborações teóricas. Vê o homem como um ser histórico, que se constrói através das 

suas relações com o mundo natural e social, cujo processo de trabalho (transformação da 

natureza e de si) é processo privilegiado nessas relações homem/mundo, onde a sociedade 

humana é uma totalidade em constante transformação. As transformações qualitativas para 

ele, ocorrem por meio da chamada ñs²ntese dial®ticaò, a partir dos elementos presentes numa 

determinada situação e dos fenômenos novos que emergem durante a interação intencional do 

sujeito com o mundo. Segundo ele,  

O uso de signos conduz os seres humanos a uma estrutura específica de 

comportamento que se destaca do desenvolvimento biológico e cria novas formas de 

processos psicológicos enraizados na cultura. [...] O estímulo auxiliar é um 

instrumento psicológico que age a partir do meio exterior. (p. 34 e 40) 

Assim, o signo não conduz automática e mecanicamente, mas enquanto um uso, uma 

apropriação, segundo a condição do homem na cultura, ou seja, no simbólico
35

. O 

comportamento mediado é para Vigotsky, parte da internalização dos signos externos que 

transformam-se em signos internos, produzido pelos sujeitos que agem no/com o processo. O 

aspecto indireto (ação mediada), diz respeito às operações psicológicas superiores que operam 

com os signos e que aparecem como resultado de um processo complexo e longo, estas estão 

sujeitas às leis básicas da evolução psicológica do sujeito. Assim, as transformações estão 

ligadas aos estágios de desenvolvimento, estão nas relações psicológicas superiores, surgem 

durante as interações e entrelaçamentos ativos e dinâmicos com/nos processos, ao longo do 

desenvolvimento psicológico que é resultado também de um processo interpretativo e 

dialético, este não surge simplesmente como algo introduzido do ambiente externo para o 

interno. O sujeito durante essa troca dinâmica é ativo, interage e transforma a si, ao mundo e 

as relações da qual participa.  

Os pilares do pensamento de Vigotsky referem-se às funções psicológicas que tem um suporte 

biológico, estas são produto da atividade cerebral e do funcionamento psicológico que  
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 Idem. 




