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“Enquanto todo mundo espera a cura do mal
E a loucura finge que isso tudo € normal
Eu finjo ter paciéncia
E o mundo vai girando cada vez mais veloz
A gente espera do mundo e 0 mundo espera de nés
Um pouco mais de paciéncia
Sera que é o tempo que |he falta pra perceber
Seré que temos esse tempo pra perder
E quem quer saber
A vida é tao rara, téo rara”

Lenine - Paciéncia
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Resumo

Esta dissertacdo de mestrado teve por objetivo realizar um levantamento das
pesquisas que tratam da participacdo das criangas nos anos iniciais do Ensino
Fundamental |, pautando-se nas contribuicbes que a dialogicidade defendida por
Paulo Freire (1987, 2011, 2013, 2013b), a argumentacao de Jurgen Habermas (1987,
2019) e as indagacOes dialégicas de Gordon Wells (2016) podem trazer para a
promocdo deste espaco. Assim, realizamos uma pesquisa bibliografica das
publicacdes cientificas, de 2015 a 2020, nas bases de dados (ERIC, Periédicos
CAPES e Web of Science), a fim de verificar quais contribuicdes e proposicoes elas
elencaram ao tema. Para tanto, a metodologia comunicativa foi utilizada para anélise
dos dados a partir do levantamento dos elementos transformadores e excludentes.
Apos a analise dos dados, concluimos que a producao cientifica trouxe 17 elementos
transformadores (AA - Autonomia dos alunos, RM - Respeito Mdtuo, AH - Altas
Habilidades, DD - Discussdes Dialdgicas, A — Argumentacdo, EA - Emocbes dos
alunos, Q — Questionamento, EAA - Envolvimento ativo dos alunos, PC - Pensar certo,
VA - Voz dos alunos, ED - espacos democraticos, ECA - educacao centrada no aluno,
R — Racionalidade, EV- Escuta verdadeira, CC - Constru¢cdo do conhecimento, EDD
— Educacédo democratica como direito, FP — Formacéao de professores) e 10 elementos
excludentes (FED- Falta de espaco democratico, AP — Autoritarismo do professor,
PCR — Padréao curricular, DC — Discurso de controle, FT — Falta de tempo, IS —
Indisciplina na sala, ET — Ensino tradicional, CA — Conhecimento absoluto, ECP —
Educacao centrada no professor, FTD- Falta de técnicas dial6gicas) que possibilitam
melhorias para as praticas dialdgicas educativas, uma vez que evidenciam dados que
correspondem aos conceitos de dialogo e participagdo que apresentamos nesta
dissertacéo.

Palavras — chave: criangas; participacdo; argumentacdo; escola; (children;
participation; argumentation; school)



Abstract

This master's dissertation aims to carry out a survey of research that deals with the
participation of children in the early years of Elementary School I, based on the
contributions that the dialogicity defended by Paulo Freire (1987, 2011, 2013, 2013b),
the argumentation by Jirgen Habermas (1987, 2019) and the dialogic inquiries of
Gordon Wells (2016) can bring to the promotion of this space. Thus, we will carry out
bibliographic research of scientific publications, from 2015 to 2020, in the databases
(ERIC, CAPES Periodicals and Web of Science), in order to verify which contributions
and propositions they list on the subject. Therefore, the communicative methodology
was used for data analysis from the survey of transforming and excluding elements.
After analyzing the data, we concluded that the scientific production brought 17
transforming elements (AA - Student Autonomy, RM - Mutual Respect, AH - High Skills,
DD - Dialogical Discussions, A - Argumentation, EA - Students' emotions, Q -
Questioning , EAA - Active student involvement, PC - Thinking right, VA - Student
voice, ED - democratic spaces, ECA - student-centered education, R - Rationality, EV-
True listening, CC - Knowledge construction, EDD - Democratic education as a right,
FP - Teacher training) and 10 exclusionary elements (FED - Lack of democratic space,
AP - Teacher authoritarianism, PCR - Curricular standard, DC - Control speech, FT -
Lack of time, IS - Indiscipline in the classroom, ET — Traditional teaching, CA —
Absolute knowledge, ECP — Teacher-centered education, FTD- Lack of dialogic
techniques) that enable improvements to educational dialogic practices, since they
show data that correspond to the concepts of dialogue and participation that we
present in this dissertation.

Keywords: children; participation; argumentation; school
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INTRODUGCAO

Cursar o ensino superior foi um sonho que comecei a cultivar apenas no final
do ensino médio, pois nao tive familiares que tiveram essa oportunidade, muito menos
em uma universidade federal. Sempre acreditei que seria um objetivo muito distante
para mim, pois ndo havia possibilidade de me manter em outra cidade, pagando
aluguel e alimentacdo. Apenas em 2012, meu ultimo ano do ensino médio, uma
informacao chegou até mim dizendo que as universidades publicas possibilitavam que
alunos de baixa renda e advindos de escola publica morassem em suas
dependéncias, com direito a auxilio alimentacdo. Essa foi uma daquelas informacdes
gue possibilitou uma transformacdo em minha vida em questao de minutos. Entéo,
comecei a pesquisar mais informagdes na internet e com amigos que ja conheciam os
processos. Em 2014 comecei a cursar pedagogia na Universidade Federal de Séo
Carlos (UFSCar), com direito a moradia e alimentacao.

No inicio do curso, com uma grade curricular bem densa e tedrica, tive bastante
dificuldades, principalmente, por nao ter familiaridade com textos tdo complexos, com
conceitos que eu nunca havia ouvido na vida. Porém, sempre pude contar com a
colaboracdo de 6timos amigos e professores, de modo que consegui aos poucos ir
me acostumando com os desafios de morar em outra cidade, de ficar longe da familia,
de viver com pouco dinheiro e me dedicar ao curso de graduacao.

Em 2015 entrei para o Programa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) e permaneci
até 2018, quando o programa foi cancelado®. Essa experiéncia foi muito importante
para a minha formagéao enquanto professora, pois foi com essa experiéncia que pude
me aproximar da pratica docente. Os projetos que eu desenvolvia em conjunto com
uma colega de equipe eram sempre na tentativa de promover participacao, interacao
e atividades descontraidas. As criangas adoravam, e comegaram a apresentar bons
resultados nas avaliagdes das disciplinas que auxilidvamos.

A experiéncia com o PIBID e as atividades participativas que a envolviam, me
fizeram ter vontade de aprender mais sobre a tematica, assim como questdes também

comecgaram a surgir: “Qualquer ensino que promove participagédo traz resultados

! Atualmente o programa esta ativo com algumas alteracdes e intitulado de residéncia pedagdgica. O
Programa de Residéncia Pedagdgica é um programa da Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal
de Nivel Superior - CAPES, que tem por finalidade fomentar projetos institucionais de residéncia
pedagogica implementados por Instituicdes de Ensino Superior, contribuindo para o aperfeicoamento
da formacéo inicial de professores da educacéo basica nos cursos de licenciatura.
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positivos?” “O que uma aula precisa ter para que os alunos aprendam?”. Por esse
motivo decidi escrever um projeto de mestrado que fosse ao encontro das minhas
guestdes.

No mestrado, aprofundei-me mais na tematica, conheci a aprendizagem
dialégica, as atuacBes educativas de éxito, a metodologia comunicativa e pude
comecar a responder algumas dessas questdes que me cercavam e, entender que o
dialogo é transformador, assim como eu havia vivenciado na pratica. Além disso, pude
notar que é preciso mais do que apenas motivar os alunos na sala de aula, como fiz
em minha experiéncia com o PIBID. E preciso também assegurar que as maximas
aprendizagens de todas as criancas estdo sendo garantidas.

Duas investigacdes auxiliaram na formulacdo da minha questao de pesquisa e
a refletir de modo geral, que a participacdo das criangas, seja no embate politico,
quanto no ambito educacional sdo necessarias para a efetiva garantia dos direitos de
participacdo, expressao e autonomia das criancgas, reconhecendo-as como cidadas e
sujeitos ativos na sociedade em que estao inseridas.

A primeira pesquisa € uma tese de doutorado desenvolvida pela autora Ana
Carolina Faustino e ¢é intitulada de: “Como vocé chegou a esse resultado? o dialogo
nas aulas de matematica dos anos iniciais do ensino fundamental” (2018). Essa
pesquisa visou compreender de que maneira os/as professores/as e alunos/as
estabelecem o didlogo em acao nas aulas de matematica. Como uma das conclusoes,
essa pesquisa evidenciou que a comunicacao na sala de aula pode ser estabelecida
de diversas maneiras e assim, proporcionar aprendizagens com diferentes
qualidades. Além disso, as relacdes estabelecidas na sala de aula podem ser
colocadas em situacdes de igualdade ou n&o. Portanto, um processo de ensino e
aprendizagem que pretende promover a autonomia, a criticidade e a emancipacgao
dos alunos precisa buscar alternativas de comunicacao, e, o didlogo fundamentado
pela democracia aparece como sendo essa alternativa.

A segunda pesquisa € uma dissertacdo de mestrado defendida pela autora
Mariana Teixeira Bastos e é intitulada de: “Professora, eu aprendo melhor quando
ensino? — A interacdo aluno-aluno e o desenvolvimento das competéncias orais”
(2019). Essa pesquisa se propds a entender quais estratégias de ensino podem
contribuir para o envolvimento dos/as alunos/as nas atividades da sala de aula. Como
conclusdes, foi revelado que € necessario haver um ensino que nao estabeleca

apenas o/a professor/a no centro de todos 0s processos, mas que promove o didlogo
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e a participacdo de todos, uns com os outros. Além disso, foi constatado que grupos
com mais pessoas e heterogéneos traziam mais contribuicdes para a aula.

As duas pesquisas e suas conclusdes trouxeram contribuicdes para as minhas
reflexdes de modo que pude perceber que um ensino que promove a participacéo e
as interacdes sociais na sala de aula nao é necessariamente de qualidade apenas por
proporcionar esse espaco, sendo preciso também ter rigorosidade, comprometimento,
intencionalidade e ser bem fundamentado cientificamente, pois essas sao as
qualidades de um bom ensino e ndo as intera¢des sociais por si s6. Além disso, um
ensino pode promover a interagédo dos alunos e das alunas nas atividades ao mesmo
tempo que estabelece relacdes autoritarias, antidialégicas, desrespeitosas e/ou que
nado asseguram que as maximas capacidades dos/as alunos/as estdo sendo
desenvolvidas.

Assim, em nossa pesquisa buscamos compreender quais elementos sao
necessarios ter no ensino para que as praticas dialdégicas educativas pudessem ser
de fato fortalecidas. Desse modo, as pesquisas que abordam a participa¢cdo no ensino
fundamental I, tornaram-se nosso objeto de estudo na busca por esses elementos.
Com tudo isso, a seguinte questdo de pesquisa foi formulada: O que a producéo
cientifica internacional tem apontado como elementos excludentes e/ou
transformadores que potencializam a participagcdo das criangas nos anos
iniciais do Ensino Fundamental | para a melhoria das praticas educativas
dialogicas?

Para responder esta questédo, estabelecemos como objetivos especificos:

A) produzir conhecimento sobre a participagdo das criangas nos anos iniciais
do Ensino Fundamental | para melhoria das préaticas educativas dialégicas por meio
das bases de dados (Capes, ERIC e Web of Science), entre 2015 a 2020.

B) Identificar os elementos transformadores e/ou excludentes por meio das
bases de dados escolhidas, entre 2015 e 2020, que abordam a participacdo das
criangas nos anos iniciais do Ensino Fundamental |, tendo por eixo a melhoria das
praticas educativas dialogicas.

A relevancia social sugere que a importancia social do tema de pesquisa seja
considerada, ou seja, seu impacto na sociedade e, portanto, sua possibilidade de
transformacao social. Por meio da questdo problema desta pesquisa, podemos
observar a sua intencionalidade e o que pretendemos investigar. A contribuicdo para

a melhoria das praticas educativas é um fator determinante de relevancia social desta
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investigacao, ja que objetiva contribuir para a transformacdo do ambito educacional e
para a pratica docente.

Um tema de relevancia académica deve levar em conta a pertinéncia do mesmo
para 0 ambito académico, ou seja, se € importante, notavel e/ou original. Assim, a
pesquisa nas bases de dados pdde evidenciar que este tema (a participacdo de
criangas nos processos educativos dos anos iniciais) é relevante academicamente, na
medida em que apareceu citado 335 vezes nas principais bases de dados de pesquisa
(ERIC, Web of Science e Periédicos CAPES). Além de ser discutido por teéricos das
bases dialogicas como: Freire, Habermas, Wells, Piaget, Vygotsky, Bakhtin, Giddens.

Este trabalho também tem o enfoque no ensino fundamental I, outro fator de
relevancia académica, ja que a maioria das pesquisas relacionadas ao tema
abrangem o ensino médio e a educacao infantil, conforme pode ser melhor observado
no Quadro |l da secéo “2.2 A busca nas bases de dados” desta pesquisa.

O tema também aparece como um relevante método educacional no processo
de ensino e aprendizagem, que promove uma educacdo que respeita a cultura da
criancga, seus limites e especificidades, promove a democracia dentro e fora dos muros
escolares, favorece a autonomia, o altruismo, o respeito e o desenvolvimento no
processo de aprendizagem (FREIRE, 1987, 2011, 2013, 2013b).

Além disso, o enfoque deste trabalho esta na participagéo atrelada ao didlogo,
que € um instrumento de grande importancia no processo dialégico na sala de aula,
capaz de promover agao e possibilitar que os individuos sejam participantes ativos e
transformadores histéricos desse espaco, assim como de suas proprias vidas.
Ademais, a participacdo € sobretudo um direito de cidadania, que deve ser garantido
pela escola, de modo que esse individuo possa participar ativamente dos processos
e deliberacbes (FREIRE, 1987, 2011, 2013, 2013b).

Com base na revisdo de literatura, foi possivel verificarmos a relevancia da
tematica, principalmente para o campo de atuacdo nacional, ja que todos os artigos
coletados nas bases de dados séo internacionais, pois 0s artigos nacionais que
apareceram tiveram de ser eliminados pelo fato de ndo abordarem o tema proposto,
bem como abrangerem outros niveis escolares e/ou outras areas que ndo a educacao
e as praticas pedagdgicas.

Aprofundar-se nos estudos de Habermas (1987) evidenciando a argumentacgéo,
de Freire (1987, 2001,2002,2003, 2011, 2013, 2013b) acerca da dialogicidade e de

Wells (2016) na relac&o copatrticipativa entre alunos/as e professores/as de modo que
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possamos encontrar pontos em comum entre os trés autores, nos fara encontrar um
caminho para promover um espaco de participacdo das criancas do ensino
fundamental I, no contexto das salas de aula.

A presente dissertacdo esta dividida em 4 sec¢fes: 1) Marco tedrico, 2) Percurso
metodoldgico, 3) Andlise e discussao dos dados segundo a metodologia comunicativa:
dimensao excludente e dimenséo transformadora e 4) Consideracfes e conclusdes.

A primeira secdo traz a contextualizacdo da tematica; as concepcdes de
aprendizagem com base em autores que dado fundamentacdo teorica para esta
pesquisa. Na segunda sec¢do, procuramos evidenciar o caminho metodolégico que foi
seguido para a execucdo da pesquisa, bem como os autores que estruturam esse
percurso. Na terceira secao, trazemos a andlise e as discussfes dos dados utilizando
os elementos transformadores e excludentes. Na quarta e Ultima se¢&o, evidenciamos

as consideracdes e conclusoes.

CAPITULO 1 - Marco teérico

A escola que conhecemos hoje, originou-se no século XIX e foi reformulada
apos a revolucdo industrial. Esta reformulacdo, tornou como funcdo da escola a
formacao de cidadéos para o trabalho e ensinar a se organizarem sob um modelo
social e urbano de sociedade (MELLO et al., 2014).

Ja no final do século XIX, e por toda a extensdo do século XX, foram
constituidas, de forma desigual, os sistemas educacionais estatais, conferindo as
escolas o lugar de maior difusdo de conhecimento letrado e sistematizado,
reconhecendo os professores como transmissores deste conhecimento (MELLO et al.,
2014). Assim, de acordo com Mello et al. (2014), a escola tornou-se responsavel pela
formacao dos individuos a fim de que se entendessem enquanto integrantes de uma
nacao organizada institucionalmente, hierarquica e monocultural (MELLO et al., 2014).

Conforme Mello et al. (2014), no final do século XX, observou-se diversos
conflitos no interior das escolas e altos indices de ndo aprendizagem dos contetddos
escolares. Isto, demonstra que o trabalho realizado nas institui¢des, da forma como
vinha sendo exercido, “ja ndo atende a demandas e nem a anseios” (p. 19) das
criancas e jovens. O que acontece, ainda de acordo com as autoras, é que desde o

final do século XX, até o contexto social e cultural do momento atual, houve uma
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reorganizacdo da producdo em diversos territérios, trazendo novas tecnologias da
comunicacdo e da informacdo. Concomitantemente, 0s sujeitos passaram a se
reconhecer enquanto agentes de suas proprias vidas, e, ndo aceitam mais se
submeter as regras preestabelecidas da qual ndo possam opinar e interferir,
desenvolvendo capacidades reflexivas e argumentativas. Os elementos do contexto
social e cultural responsaveis por esta mudanca, de acordo com as autoras, sao:
“Globalismo, sociedade da informacéao, transculturalismo, multiculturalismo e giro
dialégico” (MELLO et al., 2014).

Este trabalho surge da necessidade de legitimar um espaco de dialogo e
participacdo das criancas para que elas possam ser ouvidas e entendidas, pois, se
trata de sujeitos com capacidade de acéo e reflexdo no mundo e necessitam que suas
vozes sejam contempladas nos espacos em que estao inseridas. Os autores que
contribuem para esta transformacdo no espaco escolar e que dao base para as
reflexdes da nossa pesquisa, sdo: Paulo Freire (1987, 2011, 2013, 2013b), Jurgen
Habermas (1984) e Gordon Wells (2016). O primeiro entende na educacdo, um meio
para a transformacao e a liberdade, de forma que professores e professoras, alunos
e alunas possam entender-se enquanto sujeitos dessa transformacéao, prezando pelo
respeito, pela participacdo, pelo dialogo, pela autonomia e pela relacdo horizontal
entre os individuos. O segundo, nos remete a uma série de fatores necessarios para
a comunicacao entre 0s sujeitos que nos da esperanca de que essa transformacao
pode realmente acontecer de forma rigorosa e progressiva. O terceiro, reconhece que
a construcdo do conhecimento deve se dar no didlogo e na relacdo coparticipativa
entre alunos e professores.

Aprofundar-se na dialogicidade de Freire (1987, 2001, 2002, 2003, 2011, 2013,
2013b), na argumentacao de Habermas (1984) e nas indagac0des dialogicas de Wells
(2016), pode nos trazer melhorias para fortalecer os espacos dialégicos em sala de
aula de como transformar o ensino, de forma que todos e todas sintam-se acolhidos,
tenham engajamento e queiram fazer parte das mudancas deste espaco.

No proximo item, abordaremos as concepcfes de aprendizagem obijetivista,
construtivista e comunicativa, com o objetivo de deixar evidente as diferencas e
semelhancas entre as concepgdes e de como elas foram se desenvolvendo até o

momento atual.
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1.2 CONCEPCOES DE APRENDIZAGEM

Nesta secdo, destacamos as concepc¢des de aprendizagem que fundamentam
as praticas pedagogicas viventes até os dias atuais.

E necessario que apresentemos as concepcdes de aprendizagem a fim de dar
embasamento a nossa pesquisa e esclarecer as possiveis distingdes e equivaléncias
entre elas, bem como evidenciar que a concepcdo de aprendizagem que da
fundamentos a presente dissertacdo, € a concep¢do comunicativa. Além disso, as
secOes a seguir expressam as colaboracoes e alteracdes que cada concepcgao trouxe

para o ensino que conhecemos hoje e de que modo surgiram e se desenvolveram.

1.2.1 Concepcdao objetivista/tradicional

Baseando-se fundamentalmente no behaviorismo, a concepcdo de
aprendizagem objetivista tomou espaco has instituicdes escolares na sociedade
industrial. Essa concepgao de ensino, tida como tradicional, ndo considera o0s
diferentes aspectos sociolégicos e psicologicos dos alunos, portanto, produz um
ensino mecanicista, elencado em uma memorizacdo descontextualizada. Além disso,
apoia-se no autoritarismo como ferramenta de disciplina e poder.

O papel do/a professor/a no ensino tradicional era de autoridade maxima na
sala de aula e detentor de todo o saber. Desse modo, ndo estabelecia relagbes de
didlogo com seus alunos, reproduzindo a chamada “educagao bancaria” analisada por
Paulo Freire na obra pedagogia do oprimido (1987), limitando o ensino a uma
“transmissao de informagao e a aprendizagem em um processo de assimilagao e
repeticdo dessa informacdo” (AUBERT et al, 2010, p. 38, traducdo nossa). Entendia-
se, portanto, que um/a aluno/a havia compreendido um conceito, quando este o havia
memorizado e era capaz de replica-lo em uma atividade, recebendo em troca uma
boa classificagédo, caso suas aplicacdes fossem corretas.

Em vista disso, o/a aluno/a no ensino tradicional tem como papel a
memorizacdo e a replicacdo dos conteudos transmitidos por seus/suas

professores/as, fazendo com que a sua motivacdo em estudar ndo seja por vontade



18

de saber e aprender novos conhecimentos, mas pela recompensa de uma boa
classificacéo, ou caso contrario, pelo medo de ter uma classificagcéo ruim.

Na sociedade da informacéo, o ensino tradicional esta ultrapassado, pois ja nao
atende mais as demandas de formacdo das novas geragfes, uma vez que a escola
ndo se caracteriza como Unico contexto de aprendizagem. As relacfes sociais
estabelecidas na era da informacéo, ndo aceitam mais que uma pessoa tenha atitudes
autoritarias pelo grau de poder que ocupa, seja na sala de aula ou em qualquer ambito
institucional. Nessa sociedade, a autoridade € conquistada por meio da
argumentacéao, das contribuicdes e do respeito que se demonstra para o outro.

Desse modo, na sociedade atual,

Se queremos que o aluno da sociedade da informacéo esteja motivado pela
aprendizagem escolar, primeiro teremos que partir de que a cena que
descrevemos ja faz parte do passado. Isso ndo € um fracasso do professorado
nem do centro educativo, mas um processo que esta se fazendo em multiplos
ambitos, que corresponde ao préprio desenvolvimento humano e social e que
ndo volta atrds. O fracasso do centro educativo chega quando ndo se
transforma para enfrentar a nova situacdo. (AUBERT et al, 2010, p. 38,
traducdo nossa)

Ainda segundo Aubert et al. (2010, p. 44), apesar de toda a critica ao ensino
tradicional e suas abordagens, essa concepcéao de aprendizagem trouxe contribuicdes

ao avanco dos processos de ensino e aprendizagem:

a) A importancia da programacdo do ensino (estruturacdo e sequenciacdo do
ensino) em oposicao a falta de planejamento; b) A insisténcia por parte dos
docentes no ensino de habilidade até que se tenham adquirido, e por parte dos
alunos na repeticdo e pratica das mesmas até sua consolidacéo, o que se
vincula a ideia de esfor¢o; c) O professor ou professora como componente
essencial no processo de ensino e aprendizagem, quem planeja o ensino,
controla e avalia a aprendizagem dos alunos; d) O esforgo externo, em termos
de estruturacdo do ambiente de ensino e aprendizagem, de modo a motivar 0s
alunos a realizar o aprendizado maximo.

Isso nos leva a reflexdo do papel do/da professor/a no ato de ensinar enquanto
processo rigoroso que pretende atingir as maximas aprendizagens de todas as
criangas. Atualmente, falamos muito de como motivar os/as alunos/as em sala de
aula, porém precisamos estar atentos se esta motivacéo de fato esta correspondendo
aos resultados de aprendizagem dos alunos/as garantindo as maximas aprendizagens
a todas as criangas. Isso nos leva ainda a reflexdo sobre o quanto a aprendizagem
instrumental pode ser motivadora para estimular meninos e meninas a frequentar a

escola ja que muitas vezes elas e eles sdo vinculadas/os a um "curriculo da felicidade"
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(absenteismo escolar, falta de estrutura familiar, desmotivacdo de comportamento
etc.) que geram acles educacionais excludentes (AUBERT et al, 2016). Assim,
saimos em defesa de que o "curriculo da felicidade" e o " curriculo da competéncia”
ndo sdo opositores, pelo contrario, sdo interdependentes. Nesse sentido, a
"curiosidade epistemoldgica” ressaltada por Paulo Freire (2003) enquanto capacidade
do ser humano em aprender e conhecer as coisas, bem como a disposicao dialégica
gue as criancas apresentam ao conhecer, conforme apontado por Wells (2016),
precisam cada vez mais ser trabalhadas em sala de aula assegurando tanto o
interesse nas experiéncias e valores que elas trazem para a sala de aula quanto o

aumento dos niveis de aprendizagem de todos e todas as estudantes.

1.2.2 Concepgdao construtivista

Na segunda metade do século XX, em oposi¢cdo a concepcao positivista e ao
papel autoritario que se propunha ao/a professor/a e aos alunos/as, tém origem a
concepgao construtivista nas ciéncias sociais, baseando-se na ideia de que a
sociedade se da por uma construcao social, subjetiva e que depende dos significados
atribuidos pelos individuos as suas préprias experiéncias.

No ensino, a concepgao construtivista baseia-se no principio de “atividade
mental construtiva”, compreendendo que o conhecimento se constroi por parte dos
alunos, superando a percepcao de aprendizagem como aquisicdo do conhecimento
proposta pelo ensino tradicional (AUBERT et al, 2010).

Os alunos e alunas nessa concepcéao deixa de ser um sujeito passivo que copia,
memoriza e repete e passa a ter um protagonismo maior como sujeito ativo que
constréi seu proprio conhecimento, fazendo uma relacdo dos seus conhecimentos
prévios com 0s novos contetdos de aprendizagem. Para isso, 0s alunos e alunas sao
desafiados a desequilibrar os seus conhecimentos precedentes, para entdo assimilar
aos novos conhecimentos e relaciona-los significativamente, atribuindo sentido mais
completo aqueles conhecimentos que ja dispunha.

Ha uma mudanca também no papel dos professores e professoras nessa
concepcao de ensino, pois deixam de ser 0s Unicos protagonistas em sala de aula e
passam a reconhecer o/a aluno/a como sujeito ativo e essencial para o

desenvolvimento do processo de ensino e aprendizagem. Desse modo, 0s
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professores e professoras precisam agora assegurar que os alunos e alunas
compreendam o conteudo de forma significativa para que possam relaciona-los com
seus conhecimentos prévios. Assim, hd uma mudanca também no que se espera
enquanto resultados, pois cada aluno e cada aluna podera construir um significado
distinto, conforme os conhecimentos que ja possui em relacdo ao conteudo.

Piaget (apud AUBERT et al, 2010) elabora uma teoria do desenvolvimento
infantil por estagios, onde defende que o desenvolvimento das criancas depende de
boas interagBes com seu entorno e que cada fase da vida da crianca esta voltada para
o desenvolvimento cognitivo de determinadas habilidades. Os quatro estagios do
desenvolvimento infantil criado por Piaget sdo: fase sensorio-motora, pré-operacional,
operacional concreto e operacional formal. Além disso, Piaget definiu os esquemas
de acéo, que sao padrdes de comportamento e pensamento que estao presentes nos
processos desenvolvimento e acdo no mundo: adaptacéo, assimilacdo, acomodacao,
desequilibrio e reequilibrio.

Para Piaget (apud AUBERT et al, 2010, p. 50), cada etapa do desenvolvimento
proporciona novas habilidades cognitivas e modos de processar as informacoes,
permitindo que as criancas entendam o mundo de forma cada vez mais significativa.
Em contrapartida, essa teoria do desenvolvimento por estagios, carrega a ideia de que
s6 é possivel avancar no ensino de alguns conteudos se a criancga ja tiver alcancado
a etapa anterior, caso contrario, ensina-la seria inutil.

Piaget (apud AUBERT et al, 2010) passou entdo a receber muitas criticas em
relacdo a sua teoria do desenvolvimento infantil, ja que os padrdes que estabeleceu
como fases do desenvolvimento infantil foram criados pensando em criancas brancas,
ocidentais, de classe média e escolarizadas, em contrapartida as instituicbes
escolares que estdo cada vez mais multiculturais e diversas, com pessoas
pertencentes a outras classes sociais, raciais e financeiras. Outra critica foi em
relacdo a normativa de que todas as criangcas passam por esses estagios de
desenvolvimento, que séo imprescindiveis para a aprendizagem dos conteudos,
pensando nisso, 0 ensino de adultos ndo fazia sentido algum, ja que néo corresponde
a ordem dos diferentes estagios estabelecidas pelo autor a cada fase do
desenvolvimento.

Vygotsky (apud AUBERT et al, 2010), desenvolve a Teoria socio-historica do
desenvolvimento humano e avanca em relacao a concepg¢ao construtivista, explicando

que:
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[...] as diferencas no desenvolvimento de determinadas funcdes
psicolégicas sdo produto de experiéncias diferentes em que estas
capacidades tém sido priorizadas e ndo em um contexto social e cultural
determinado, em funcdo da necessidade e habitualidade de seu uso e
o valor concedido a cada uma. (AUBERT et al, 2010, p. 52, traducao
nossa)

E possivel entender que para Vygotsky (apud AUBERT et al, 2010), diferentes
contextos direcionam ao desenvolvimento de diferentes funcdes e habilidades e isso
nao significa que um grupo cultural € mais inteligente que outro. Se ha um ambiente
que desfavorece o desenvolvimento da crianca, ele defende que € possivel a
superacdo dessas consequéncias, intervindo nesse contexto para transforma-lo.

Nos anos 60, Ausubel (apud AUBERT et al, 2010) introduz a concepc¢éo de
aprendizagem significativa e passa a ser o0 principal influente na concepcao
construtivista do ensino e aprendizagem escolar desenvolvida na Espanha.

A concepcéao de aprendizagem significativa determina que cada pessoa tem um
desenvolvimento individual de construgcéo de significado e atribuicdo de sentido no
processo de ensino e aprendizagem, pois cada individuo possui diferentes
conhecimentos prévios. Desse modo, a concepcdo de conhecimento prévio
apresentada por Ausubel na Teoria da Assimilagdo, ganha destaque nos processos
de ensino e aprendizagem.

Sao definidas trés condi¢cOes para a realiza¢do de aprendizagens significativas,
segundo Ausubel: “o significado légico, o significado psicolégico e a disposi¢cao
favoravel dos alunos para aprender de maneira significativa” (AUBERT et al, 2010, p.
58, traducéo nossa). Essas condi¢des de aprendizagem significativa apresentada por
Ausubel contribuiram para o estabelecimento do contetdo como objeto de ensino e 0
corpo docente nos processos de ensino e aprendizagem. Ou seja, 0 sucesso na
aprendizagem ndo depende apenas do conhecimento prévio adquirido pelos alunos,
mas também das propriedades do conteudo apresentado, dos processos de ensino e
da mediacéo dos professores e professoras.

Ausubel (apud AUBERT et al, 2010) também recebeu criticas sobre a sua
teoria, pois afirmou ser possivel acessar os conhecimentos prévios dos alunos por
meio de suas estruturas cognitivas e assim estabelecer um planejamento mais
adequado para a aprendizagem. Desse modo, questdes apareceram sobre como

poderiam ser acessados esses conhecimentos, quando comegam e se hdo ha uma
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resposta concreta para isso, entdo ha algo errado nessa teoria. Também recebeu
criticas quanto a afirmacao de que os alunos e alunas ndo podem aprender algum
conteudo que nao esteja relacionado aos seus conhecimentos prévios, pois a partir
do momento que um aluno aprende um novo conteldo, isso demonstra que mesmo
que em um grau pequeno, o hovo contetdo ndo estava conectado aos conhecimentos
prévios deste aluno.

De todo modo, a concepcéao de ensino construtivista do ensino e aprendizagem
trouxe contribui¢cdes para a educagéao, principalmente, pela superacao dos valores de
autoritarismo e mecanicismo defendidos no ensino objetivista. Também, atribuiu
protagonismo ao papel dos alunos e alunas, considerando suas particularidades e
diversidades e os reconhecendo enquanto sujeitos ativos dos processos de ensino e
aprendizagem. A intersubjetividade na aprendizagem, portanto, passou a ser
caracterizada como fator imprescindivel para a transformacdo do contexto e esta
diretamente relacionada a concepcdo comunicativa, pois, é caracterizada pelas
interacdes sociais estabelecidas com o outro de modo que cada individuo possui seus

proprios pensamentos, ideais e maneiras de compreender o mundo.

1.2.3 Concepcao comunicativa

A concepcdo comunicativa traz uma percepcao dialdégica da realidade,
reconhece as contribuicbes educacionais trazidas pelas concepcbes de
aprendizagem anteriores, mas avanga, compreendendo a interagao social como ideia
central. Defende que as escolas superem o modelo de escola tradicional originada na
sociedade industrial, e, além de reconhecer a construcdo de conhecimento como
fundamental para o ensino, como no construtivismo, também certifica de que o didlogo
esteja presente nas interagdes sociais, assim, adota um modelo que esteja de acordo
com as demandas atuais da sociedade da informagao.

Na concepcdo comunicativa, as interacdes sociais e a compreensao que é
estabelecida nessas relacdes sao essenciais para a construcao dos significados da
realidade, de modo que todos os individuos séo capazes de acgdo e reflexdo, assim
como dispdem de uma inteligéncia que esta relacionada diretamente com o seu
proprio contexto e cultura. Essa inteligéncia é denominada por inteligéncia cultural e

“considera o saber académico, a pratica e a comunicagao para se chegar a acordos e
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consensos cognitivos, éticos, estéticos e afetivos.” (COMUNIDADE DE
APRENDIZAGEM, p.10).

Habermas (2019) destaca que ha as relacGes dialdgicas e as relacbes de
poder, sendo que na relacdo dialdégica € possivel haver entendimento entre as
pessoas da interacéo e na relacéo de poder, ndo. Considerando isso, Habermas (ibid)
define as pretensdes de poder e as pretensdes de validade. As pretensdes de poder
sdo caracterizadas pela imposicdo, de modo que ndo ha espaco para opinides
distintas. Em contrapartida, nas pretensdes de validade, o didlogo igualitario e a forca
dos argumentos sdo quem o0s caracteriza. Assim, a educacdo na concepcao
comunicativa, 0os processos de ensino e aprendizagem se déo baseados no dialogo
igualitario, de modo que todos e todas possuam 0s mesmos espacos de fala e de
escuta, para que seja possivel proporcionar uma aprendizagem de qualidade em que
todos os alunos e alunas cheguem aos resultados (HABERMAS, 2019 apud
COMUNIDADE DE APRENDIZAGEM, p. 10).

Diferentemente das outras concepcdes, a aprendizagem dialégica orienta o
ensino com os niveis mais altos de aprendizagem e da embasamento para que todos
os individuos possam alcanca-lo, portanto, ndo exige que os alunos e alunas
alcancem um resultado sem que tenha sido devidamente ensinado, como no ensino
tradicional; e nem subestima a capacidade de aprendizagem dos sujeitos, acreditando
que sO podera aprender aquilo que esteja conectado com um conhecimento prévio,
Ccomo Nno construtivismo.

Além disso,

A Aprendizagem Dialbgica prioriza as interagdes com maior presenca
de dialogos, entre pessoas o mais diversas possivel, buscando o
entendimento de todos e valorizando as intervencbes em funcdo da
validade dos argumentos. Difere das interagbes de poder, nas quais
predominam relacdes de poder e o peso da estrutura social desigual.
(Aubert et al., 2008; Searle & Soler, 2004 apud COMUNIDADE DE
APRENDIZAGEM, p. 07).

Os conhecimentos prévios dos alunos e das alunas tém reconhecimento nessa
concepcao de ensino, porém, é utilizado como um auxilio para que o planejamento
das atividades seja mais eficaz de forma que esse nivel inicial possa ser transformado
nas orientagcbes com o professor e com o0s colegas. Desse modo, 0 ensino ndo se

resume a adaptacdo do ensino aos conhecimentos prévios dos individuos, mas na
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“criagdo de projetos educacionais que geram novas interacdes transformadoras do
conhecimento anterior, com o objetivo de alcangar o maximo de resultados” (AUBERT,

2010, p. 78, traducao nossa).

A Aprendizagem Dialdgica acontece nos didlogos que séo igualitarios,
em interagcdes em que se reconhece a inteligéncia cultural de todas as
pessoas, e estad orientada para a transformacdo do grau inicial de
conhecimento e do contexto sociocultural, como meio de alcancar o
éxito de todos. A Aprendizagem Dial6gica acontece em interagdes que
aumentam a aprendizagem instrumental, favorecendo a criacdo de
sentido pessoal e social, e que sdo guiadas pelo sentimento de
solidariedade, em que a igualdade e a diferenca sdo valores
compativeis e mutuamente enriquecedores. (Aubert et al., 2008, p. 167
apud COMUNIDADE DE APRENDIZAGEM, p. 09)

Magela (2015) traz uma perspectiva sobre a aprendizagem dialégica dentro da
obra “Comunidade de Aprendizagem”, deixando claro que o papel dos professores e
professoras na aprendizagem dialdgica € garantir que o0s niveis mais altos de
aprendizagem estejam presentes nas aulas, com qualidade, respeito, didlogo,
participacdo e liberdade. A liberdade defendida nessa concepc¢édo ndo tem a ver com
a ideia de “deixar que fagam o que quiserem”, pelo contrario, os professores e
professoras que sdo os mediadores desse processo dialégico, devem garantir que as
regras combinadas com a turma sejam validas, para que todos e todas possam ter
liberdade e, principalmente, que todos e todas possam promover a mesma liberdade
aos demais (COMUNIDADES DE APRENDIZAGEM, 2015, p.12).

A aprendizagem dialdgica, portanto, tem caracteristicas “ligadas a valorizagéo
do ser e a construcdo de relagBes solidarias e igualitarias”, podendo ser uma
ferramenta ideal para a “superacao dos desafios que permeiam o bom éxito do
processo de ensino e aprendizagem nas escolas”, para isso, apresenta sete
principios: a) didlogo igualitario, b) inteligéncia cultural, c) transformagédo, d) dimenséo
instrumental, e) criacdo de sentido, f) solidariedade e g) igualdade de diferencas
(COMUNIDADES DE APRENDIZAGEM, 2015, p.12).

a) Diélogo igualitario: O dialogo igualitario acontece quando as contribuicfes
de todos os participantes séo valorizadas, de modo que todos e todas tenham
as mesmas oportunidades de falar e de ouvir. A forca de um discurso é

definida pela qualidade dos argumentos defendidos e ndo pela posicao
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hierarquica que quem esta falando ocupa, portanto, todas as contribuicdes
séo consideradas. (COMUNIDADES DE APRENDIZAGEM, 2015, p. 09)

Inteligéncia cultural: A inteligéncia cultural ndo é apenas a inteligéncia
académica, € também a inteligéncia prética e a inteligéncia comunicativa de
modo que envolve uma das dimensdes das interacbes humanas (Flecha,
1997 apud COMUNIDADES DE APRENDIZAGEM, 2015, p. 10). A
inteligéncia pratica € aquela que engloba os desafios e resolucdes
necessarios da vida cotidiana, observando os outros sujeitos ou em sua
propria vida. A inteligéncia comunicativa € aquela em que o0s atos

comunicativos sao usados para se chegar a consensos.

Transformacao: A aprendizagem dialégica pretende promover interacées
que promove transformagdes nos sujeitos e nos contextos em que se
inserem. A educacao deve atuar como transformadora da realidade dos

individuos que ali estéo.

Dimensao instrumental: Refere-se a aprendizagem dos instrumentos
fundamentais, proveniente da ciéncia, “como o didlogo e a reflexdo, e de
conteldos e habilidades escolares essenciais para a inclusdo na sociedade
atual.” (COMUNIDADES DE APRENDIZAGEM, 2015, p. 13)

Criacdo de sentido: Promover uma aprendizagem que considere as
demandas e necessidades dos alunos e das alunas, garantindo sua
compreensao e sucesso na aprendizagem. “Fomentar a criagado de sentido
melhora visivelmente a confianca e o empenho dos alunos na busca de suas
realizacbes pessoais e coletivas.” (COMUNIDADES DE APRENDIZAGEM,
2015, p. 12)

Solidariedade: Oportunizar praticas educativas democraticas que promove
relacbes horizontais e de igualdade, de modo que alunos e alunas, agentes
escolares e comunidade possam participar. (COMUNIDADES DE
APRENDIZAGEM, 2015, p. 13)



26

g) lgualdade de diferencas: “Para além da igualdade homogeneizadora e da
defesa da diversidade que nao leva em conta a equidade,” na igualdade de
diferencas todos os sujeitos devem ser tratados de forma respeitosa e digna,
assim como tém direito de ser e viver quem s&o. (COMUNIDADES DE
APRENDIZAGEM, 2015, p. 14)

A concepc¢ao comunicativa de ensino, portanto, traz como contribuicdo para a
sociedade atual atender as demandas da sociedade da informac&o que n&o toleram
mais uma relacéo estabelecida pelo poder, pelo autoritarismo e a imposi¢cédo, assim
como também necessitam que 0 ensino se desenvolva na utilizacdo dos
conhecimentos prévios dos alunos e alunas e traga meios para que esses sujeitos
avancem para as proximas etapas do ensino. Além disso, concebe as interaces
dialégicas como ferramenta principal para que isso ocorra, promovendo um ambiente
acolhedor e desafiador. Nesta dissertacédo, os trés autores que fundamentam nossa
pesquisa fazem parte da metodologia comunicativa e, portanto, utilizam conceitos que
se baseiam nessa concepcéao de ensino, sao eles: Jurguen Habermas, Paulo Freire e
Gordon Wells.

Na proxima secdo evidenciaremos as discussdes trazidas por Paulo Freire
(1987, 2001, 2002, 2011, 2013, 2013b) em relacdo a dialogicidade e a participacdo de

modo que possa dar sustentacdo aos assuntos evidenciados nesta dissertagao.

1.3 AS CONTRIBUICOES DE PAULO FREIRE EM RELACAO A PARTICIPACAO
DAS CRIANCAS EM SALA DE AULA

No atual contexto formativo € importante abordar a participacdo das criangas
no ensino, pois, como vimos anteriormente, a demanda advinda da sociedade da
informac&o requer uma relacdo igualitaria entre os individuos de modo que haja
espaco para o dialogo também para a escuta. A participacdo € um meio pelo qual é
possivel promover esse espaco, de modo que os/as alunos/as tém a oportunidade de
se envolver nos processos que permeiam 0 ensino e assim compreender tanto o
sistema do qual a escola faz parte como também entender os métodos do processo

de ensino e aprendizagem ao qual participa e se insere.
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O dialogo, segundo Freire (2002), € um fendbmeno eminentemente humano e é
0 meio pelo qual se pode chegar a uma educacéo libertadora, que vem para superar
uma educacao antidialégica pautada por uma educacéo bancéria.

N&o h& uma educacdo verdadeira sem dialogo. Para Freire (2013b), os
educadores devem ser reflexivos e pensar sobre as suas ac¢des dentro da sala de
aula, e, desse modo, buscar sua autonomia juntamente com seus/suas alunos/as,
construindo um espac¢o democratico e de libertacdo dos sujeitos.

E por meio do didlogo que se permite a problematizagdo do mundo, o
questionamento e o poder de gerar conflitos e refutacdes, porém, s6 quando ha
dialogo, é que se chega a um ideal de concordancia entre as pessoas envolvidas. E
por meio de uma relacdo horizontal dialégica que a comunicacdo pode gerar
transformacao.

A educacado fundamentada na dialogicidade, requer uma relagédo horizontal,
que valoriza a humildade, a solidariedade, a confianca, a participacdo, o amor, a
esperanca e o pensar certo.

O “pensar certo” evidenciado por Freire (2002) néo se refere ao sentido de que
quem “pensa certo” esta profundamente objetivado a verdade absoluta, pelo contrario,
refere-se a capacidade de pensar, de modo consciente, ou seja, “sO, na verdade,
gquem pensa certo, mesmo que, as vezes, pense errado, € quem pode ensinar a
pensar certo. E uma das condicbes necessérias a pensar certo € ndo estarmos
demasiado certos de nossas certezas” (FREIRE, 2002, p. 14).

Freire (ibid), portanto, defende que ensinar a pensar certo também é uma tarefa
dos/das professores/as, mas nédo no sentido de transferir, depositar ou doar aos
alunos e alunas, mas no sentido de inteligir e de desafiar os/as educandos/as a
produzir sua propria compreenséao daquilo que vem sendo comunicado, € o que torna
o pensar certo dialégico.

O pensar certo auxilia uma pratica docente critica, ja que para o autor: “A pratica
docente critica, implicante do pensar certo, envolve o movimento dindmico, dialético,
entre o fazer e o pensar sobre o fazer” (FREIRE, 2011, n.p.). Assim, outro aspecto
intrinseco ao ‘pensar certo’ que é defendido pelo autor € em relacdo a coeréncia. Para
0 autor, é incoerente que um/a professor/a tenha um discurso progressista e em suas
acOes dentro da sala de aula seja arrogante, desrespeitoso/a e autoritario/a.

E por meio da reflexdo, da autonomia e do diadlogo que se pode chegar ao

pensar certo, fazendo com que os docentes consigam superar a dicotomia entre teoria
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e pratica e possam realizar uma pratica progressista. A dialogicidade, garante que 0s
conhecimentos dos/das educandos/as também sejam considerados neste contexto,
produzindo uma praxis libertadora. J& que, para o autor o conceito de dialogo ndo so
€ um meio para a transformacao, mas € em si transformador.

A prética docente atrelada ao pensar certo exige humildade e respeito, o que
nao pode ser confundida com falta de rigor. Apesar de o pensar certo ndo estar nos
moldes “das férmulas pré-estabelecidas, seria a negacdo do pensar certo se
pretendéssemos forja-lo na atmosfera da licenciosidade ou do espontaneismo. Sem
rigorosidade metddica ndo ha pensar certo” (FREIRE, 2011, n.p.)

Para Freire (1987), pensar certo € libertar-se, € se autoconhecer e conhecer
sua historia, refletir e a partir disso, ter instrumentos para transformar a realidade em
que se vive, ou ao menos, uma parcela dela. Isto, aos olhos dos que oprimem, é
ousado e arriscado, ndo querem permitir que os individuos sejam capazes de pensar

criticamente, libertem-se das amarras da ideologia dominante.

Para dominar, o dominador ndo tem outro caminho sendo negar as
massas populares a praxis verdadeira. Negar-lhes o direito de dizer
sua palavra, de pensar certo. As massas populares ndao tém que,
autenticamente, “admirar” o mundo, denuncia-lo, questiona-lo,
transforma-lo para a sua humanizacao, mas adaptar-se a realidade que
serve ao dominador. (FREIRE, 1987, p. 78, grifo nosso)

Por isso mesmo € que os/as professores/as devem, em sala de aula, ensinar a
pensar, ensinar a refletir, ensinar a se autoconhecerem e a se auto respeitarem. A
escola € o lugar que deve instigar e desafiar os alunos e alunas ao pensamento critico,
para que os proprios alunos e alunas, em comunh&o com seus/suas professores/as,
possam refletir, criar e recriar seus proprios conhecimentos.

Isto € um desafio para a escola e para os professores e professoras, pois ndo
é facil enfrentar um sistema que esta estruturado para agir da forma que age. E preciso
ter coragem, amor e principalmente, esperanga. Pois para o autor: “Nadar contra a
corrente significa correr riscos e assumir riscos. Significa, também, esperar
constantemente por uma puni¢éo” (FREIRE, 2013b, n.p.).

O pensar certo que pretende libertar deve vir acompanhado do didlogo para
gue os que sao oprimidos/as nao queiram se tornar opressores/as, mas pelo contrario,
ao se reconhecerem enquanto oprimidos/as, sintam-se engajados a uma acao

libertadora.
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Para Freire (1987), ha o educador-bancario e o educador-educando. O
educador-bancério é aquele que € antidialégico, pois ndo acredita no dialogo, € o/a
educador/a que organiza seu programa e lhe impde aos seus alunos e alunas, sem
acordos. O educador-educando, pelo contrério, é dialégico, problematizador e acredita
gue o conteudo programatico da educagédo nao deve ser imposto, “mas a revolugao
organizada, sistematizada e acrescentada ao povo, daqueles elementos que este |lhe
entregou de forma desestruturada” (FREIRE, 1987, p. 53).

A concepcdo bancéria da educacdo enxerga os alunos como algo/alguém que
esta vazio e que precisa ser enchido (de contetido, de disciplina, de regras). E
exatamente por isto, que, para Freire, a acdo libertadora deve se abster das muni¢cdes
gue os dominadores carregam, como as propagandas, os slogans e os “depositos”
(FREIRE, 1987, p. 43). Em contraponto a educacao bancéria, a educacao libertadora
deve servir-se de um ato cognoscente.

Um ato cognoscente, € um ato que busca o conhecimento. Freire (2011),
propde que a educacao problematizadora, situando-se do objeto cognoscivel, ao invés
de reconhecer um sujeito como alguém sem conhecimento, o que coloca educador/a
e educando/a em posicOes opostas, deve mediar esses sujeitos, superando a
contradicdo de educador/a versus educando/a. Desse modo, pode-se dizer que tanto
educador/a quanto educando/a sao sujeitos do ato cognoscente, o que faz com que a
relacdo que antes era vertical, passe a ser horizontal, em que todos nessa relagao
possam aprender e ensinar, tornam-se, portanto, ndo mais educador/a-educando/a,
mas, juntos, educadores/as-educandos/as.

E interessante que os professores e professoras se preocupem em dar espaco
de voz aos seus alunos e alunas, para que estes aprendam para além dos contetdos
programaticos, de modo que o/a professor/a possa modificar esses conteudos, a fim
de torna-los mais pertinentes a turma e ao que se quer ensinar com eles. Pode-se
dizer, portanto, que ao se preocuparem em realizar uma investigacdo da temética, em
flexibilizar, modificar e recriar o conteddo programatico junto com seus/suas
alunos/as, neste momento, inicia-se o ponto de partida da dialogicidade na educacéao,
da acéo libertadora (FREIRE, 1987, p. 65).

A participacao, para Freire (2011), aparece como uma ferramenta que deve inserir
ativamente os/as alunos/as nos processos de constru¢cdo do conhecimento, como
individuos criticos e “epistemologicamente curiosos”, com a finalidade de “transformar

a realidade, para nela intervir, recriando-a” (FREIRE, 2011, n.p.). Desse modo, pode
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ser um instrumento que auxilia no processo de dialogicidade na sala de aula. Para
isso, € muito importante que os/as funcionarios/as da escola, os/as agentes
educacionais e a comunidade externa também sejam participantes ativos, pois fazem
parte do contexto da escola e podem atuar como transformadores da realidade.

A participacdo é entendida por Freire (2011,) como uma vocacao ontoldgica de
intervencdo no mundo, ou seja, a fim de investigar e envolver-se na natureza da
realidade e da existéncia humana. Assim, Freire (2011) defende que quem
efetivamente participa, seja em ambitos macro ou micro da sociedade, assume uma
posicdo ndo de quem apenas de adapta ao mundo e as situacdes diarias, mas de
gquem se insere nele e “luta para ndo ser apenas objeto, mas sujeito também da
histéria” (FREIRE, 2011, n.p.). Dessa maneira, a participacdo é o modo pelo qual um
individuo pode se perceber no mundo em conjunto com os outros. E 0 modo de ser e
estar no mundo, ou seja, além de ser um sujeito existente nesse momento temporal
da historia, também esta enquanto participante ativo, historico e transformador do
mundo.

Ademais, a participagéo é entendida pelo autor como um direito de cidadania, que
nao pode ser negado e/ou negligenciado nas instituicoes da qual esse individuo faz
parte. Deve ser encarada como exercicio de voz, um compromisso ético, politico,
educativo e social, permitindo que todos tenham direito de decidir e participar dos
processos decisorios (FREIRE, 2001, p. 37).

Os educadores e educadoras precisam ser coerentes com o seu discurso e de fato
garantir uma pratica educativo- progressista. Pois, de nada adianta defender no

discurso um ensino progressista se na pratica, segundo Freire (2001):

[...] se realiza dentro de modelos de tal maneira rigidos, verticais, em
gue nao ha lugar para a mais minima posicéo de divida, de curiosidade,
de critica, de sugestao, de presenca viva, com voz, de professores e
professoras que devem estar submissos aos pacotes; dos educandos,
cujo direito se resume ao dever de estudar sem indagar, sem duvidar,
submissos aos professores; dos zeladores, das cozinheiras, dos vigias
qgue, trabalhando na escola, sdo também educadores e precisam ter
voz; dos pais, das maes, que sao convidados a vir a escola ou para
festinhas de fim de ano ou para receber queixas de seus filhos ou para
se engajar em mutirbes para o reparo do prédio ou até para “participar”
de quotas a fim de comprar material escolar...(FREIRE, 2001, p. 37)

Para efetiva transformacéao, assinala o autor, o/a educador/a precisa atentar-se

para o fato de que ndo é apenas uma questao de métodos e técnicas que precisam
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ser modificadas, se fosse isso, alterar algumas metodologias resolveria o problema, a
qguestao € que o que deve ser feito € o “estabelecimento de uma relagao diferente com
o conhecimento e com a sociedade” (FREIRE, 2013b, n.p.)

Devemos lembrar que o/a docente devem propor como conteudo de suas aulas,
temas geradores de discussdes, que facam parte do cotidiano de seus alunos e
alunas, do contexto em que vivem e que 0s instiguem a querer discuti-lo, a querer
pensar certo. Freire (1987) sugere que os/as professores/as proponham contradicdes
basicas do cotidiano, da situacédo existencial, “concreta, presente, como problema
que, por sua vez, o desafia e, assim, lhe exige resposta, ndo s no risivel intelectual,
mas no nivel da agao” (p. 49). Também deixa claro que se deve tomar cuidado para
nao apenas dissertar sobre essas questdes, ou doar-lhes contetdos que néo lhes faca
sentido, o que pode até causar temores. Deve-se, ao invés disso, dialogar com
seus/suas alunos/as sobre a realidade deles/delas e a sua prépria, de maneira que
todos/as possam entender que “a sua visdo do mundo, que se manifesta nas varias
formas de sua acao, reflete a sua situagdo no mundo, em que se constitui” (FREIRE,
1987, p. 55).

Freire (1987) esclarece que nao basta que os individuos apenas alcancem uma
visdo mais critica da situacéo de opressao em que vivem para se auto libertar. Apesar
de ser um passo muito importante para supera-la. O importante, do ponto de vista de
uma educacao libertadora e dialdgica, € que “se sintam sujeitos de seu pensar”, de
modo que possam discutir sobre ele e sobre sua visdo do mundo. Também é
imprescindivel que se posicionem diante da luta politica pela transformacéo dessas
condicbes que os fazem ser oprimidos. (FREIRE, 1987, p. 76; FREIRE, 2013, n.p.)

A critica estabelecida pela educacédo libertadora ndo acaba no sistema
educacional, mas vai além dos muros da escola, tornando-se a critica da sociedade.
Para Freire (2013b), é importante que seja discutido sobre o sistema capitalista que
modelou as escolas tal como elas séo, e que, portanto, sédo influenciadas pelo sistema
econdmico. Em uma educacéao libertadora € importante que se compreenda “o préprio
subsistema da educagao” (FREIRE, 2013b, n.p.).

Isto é possivel em um espaco dialégico, onde se pode estabelecer lacos de
confianga entre os pares, promover um ambiente reflexivo e respeitoso, em que
todos/as, mesmo sabendo de sua condi¢ao de oprimidos/as, encontrem nesta esfera,

uma possibilidade para a liberdade e a dialogicidade.
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Freire (1987), na Pedagogia do Oprimido, defendeu que o dialogo € um meio
para a transformacéo da sociedade e dos individuos. Mais tarde, na Pedagogia da
Esperanca (2013), considera que o dialogo ndo é apenas um meio para tal, mas é em

si transformador.

Assim, feita a comparacdo entre os resultados, concluimos que
conseguimos responder a questdo sobre como apresenta-se o dialogo
nas duas obras. ldentificamos que o didlogo muda de posi¢édo na teoria
de Freire, ou seja, passa de um meio para atingir a transformacao para
ser a propria transformacao, tanto no ambito do sujeito como em sua
relagdo com o mundo em que vive. Isso também amplia a importancia
do didlogo. (GALLI, 2015, p. 144)

No momento em que a dialogicidade € estabelecida nos espacos e as pessoas
compactuam para que isto ocorra, a transformacdo para a liberdade comeca a
acontecer. E preciso, portanto, no momento do dialogo, ser/estar flexivel, pensar
certo, estar aberto para as opinides dos outros/as, praticar uma escuta verdadeira,
atenta, paciente, amorosa, generosa e competente, ja que, € a partir do didlogo que
podemos conhecer e ter dimensédo sobre a histéria do outro. Sendo possivel evoluir a
partir do dialogo (FREIRE, 2013b, n.p.).

Os métodos da educacdo dialégica nos trazem a intimidade da
sociedade, a razao de ser de cada objeto de estudo. Através do didlogo
critico sobre um texto ou um momento da sociedade, tentamos penetra-
lo, desvenda-lo, ver as razdes pelas quais ele é como é o contexto
politico e histérico em que se insere. Isso € para mim um ato de
conhecimento e ndo uma mera transferéncia de conhecimento, ou mera
técnica para aprender o alfabeto. (FREIRE, 2013b, n.p.)

Logo, podemos observar que além de liberdade e dialogo, Freire (ibid.) preza
pela humanizacdo dos sujeitos, sabendo que quem n&do compactua com a ideia de
gue todos/as tém o direito de ser ouvidos/as, com respeito, dignidade e de forma
humana, ndo apenas esta sendo neutro neste contexto, como muitos podem acreditar,
mas esta concordando com a ndo humanizagéo, pois, a partir do momento que o0s
sujeitos preferem se calar diante de alguma desumanizacéo, ja esta escolhendo o

lado que esta apoiando.

Nossa tarefa, a tarefa libertadora, no nivel institucional das escolas, é
de iluminar a realidade. Claro que essa ndo € uma tarefa neutra, como
aguela outra também nao € neutra.
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Obscurecer a realidade nao é ser neutro. Tornar a realidade brilhante,
iluminada, também n&o é ser neutro. Para poder fazer isso, temos que
ocupar o espaco das escolas com politicas libertadoras. (FREIRE,
2013b, n.p.)

Nos sistemas de ensino, quando ha uma desconsideracéao total pela formacéao
integral do ser humano, Freire (2011) enfatiza que isto reduz a aprendizagem a puro
treinamento, o que fortalece a maneira autoritaria de se comunicar verticalmente.
Consequentemente, pode-se observar, que o sistema de ensino ha muito tempo ja
escolheu qual lado esta apoiando, mesmo que suas apostilas e discursos sejam em
favor de um ensino democratico e humano. O que precisa ser modificado por parte do
sistema para que realmente efetivem um ensino democratico — se € isso que desejam
-, € que ndo pensem estratégias para falar, ensinar e orientar coisas para 0s sujeitos,

mas com eles.

O curriculo padréo, o curriculo de transferéncia € uma forma mecanica
e autoritaria de pensar sobre como organizar um programa, que implica,
acima de tudo, uma tremenda falta de confianca na criatividade dos
estudantes e na capacidade dos professores! Porque, em ultima
andlise, quando certos centros de poder estabelecem o que deve ser
feito em classe, sua maneira autoritaria nega o exercicio da criatividade
entre professores e estudantes. (FREIRE, 2013b, n.p.)

Os agentes do sistema educacional que apenas impde regras as escolas, o
fazem precisamente por estarem longe do dia a dia escolar. Observam a uma
longitude capaz de apontar diversos defeitos ao trabalho docente. Os/as
professores/as, pelo contrario, aprendem os limites de suas aplicagdes, aplicando-as.
Assim é também com a educacéo libertadora, que se aprende a fazé-la atuando.

O contraste entre uma educacgédo autoritaria e uma educacdo libertadora, pode
ser confundida diversas vezes pelo sistema educacional e até mesmo pelos/as
alunos/as, como falta de rigorosidade. Freire (2013) explica que isto acontece porque
sempre foram dependentes da autoridade para estruturar seu desenvolvimento,
quando se deparam com uma educagdo que propde que os proprios alunos/as
participem de sua propria formacédo, pode causar um estranhamento. E importante
gue neste momento o/a professor/a saiba se posicionar e demonstrar que a
abordagem dialégica € também muito séria, exigente (tanto dos/das alunos/as como
dos/das professores/as) e, além disso, rigorosa. E preciso comprometimento com o
ensino e com os/as alunos/as para que um ensino dialégico e libertador de fato

aconteca.
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Desse modo, podemos concluir que o dialogo esta para além do discurso oral
em sala de aula, ou um instrumento que intenciona oferecer interacdes entre os
individuos, €, na verdade, um meio pelo qual é possivel promover um ensino
progressista, que objetiva a transformacéao, a liberdade e o respeito entre todos os/as
envolvidos/as. Essas questdes nos ajudam a pensar na tematica dessa pesquisa
como importantes eixos norteadores do trabalho docente para promocao de espacos
dialégicos em sala de aula, bem como compreender a participacédo das criangas como
uma importante atitude que garante o envolvimento dos sujeitos em um espacgo de
emancipagao e que deve proporcionar o desenvolvimento de suas capacidades.

Na secdo a seguir, abordaremos o conceito de argumentacédo teorizado por
Jirgen Habermas, para que possamos compreender de que maneira o discurso

precisa acontecer para que seja racional e comunicativo.

1.4 A ARGUMENTACAO EM HABERMAS

Habermas (2019) inicia a teoria da agdo comunicativa conceituando a filosofia,
que aparece originada na razdo enquanto conhecimento, fala e reflexdo. Assim, “a
filosofia emprenha-se desde o comeco por explicar o mundo como um todo, mediante
principios encontraveis na razdo, bem como a unidade na diversidade dos fenébmenos”
(HABERMAS, 1987, p. 19).

Habermas (ibid) evidencia o ser racional, que possui a estreita relagdo entre
racionalidade e saber. Racionalidade, por sua vez, é evidenciada como uma “maneira
pela qual os sujeitos capazes de falar e agir adquirem e empregam o saber”
sustentando a ideia de que “a racionalidade de uma exteriorizacdo depende da
confiabilidade do saber nela contido” (HABERMAS, 1987, p. 31-32). Ou seja, a
racionalidade de uma assercdo, depende de sua propensdo a critica e a
fundamentacé&o. Irracional, pelo contrario, € aquele que justifica suas opinides de
modo dogmatico, autoritario, ou que simplesmente nao as justifica. Em vista disso,

nas assercgoes,

[...] quanto melhor se puder fundamentar a pretensao de eficiéncia ou
de verdade proposicional associada a ela, tanto mais racionais elas
serdo. De acordo com isso € que se aplica a expressao “racional’,
enquanto predicado dispositivo, a pessoas das quais se podem esperar
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exteriorizagbes desse tipo, sobretudo em situacbes dificeis.
(HABERMAS, 2019, p. 34)

Nao obstante, Habermas (ibid.) reconhece que ao atribuir a racionalidade de
uma assercao a sua propensao as criticas, tem duas fragilidades:
Por um lado, a caracterizacdo é muito abstrata, pois deixa de expressar
certas diferenciagdes importantes. Por outro, ainda € muito estrita
porque ndo empregamos a expressao “racional” somente em conjunto

com exteriorizagbes que possam ser verdadeiras ou falsas, eficazes ou
ineficientes. (HABERMAS, 2019, p. 34)

Para o autor a racionalidade existente na pratica comunicativa € mais ampla,
pois manifesta diversas formas de argumentacdo e de dar seguimento ao agir
comunicativo por meios reflexivos. Assim, para fins explicativos e de solucdo as
fragilidades apresentadas, o autor coloca as posi¢cdes realista e fenomenoldgica em
lados opostos.

A posicao realista, realiza intervencdes de maneira controlada sobre o mundo,
acOes destinadas a eficiéncia e a uma disposicdo instrumental. A posicao
fenomenolégica tem um entendimento comunicativo, e coloca em questdo 0s
pressupostos ontolégicos assumidos pelo realista, ao refletir sobre “as condigdes sob
as quais se constitui a unidade de um mundo objetivo para os integrantes de uma
comunidade de comunicagao”. Além disso, “ela reflete sobre a circunstancia de que
0S que se comportam racionalmente tem de se pressupor, eles mesmos, um mundo
objetivo” (HABERMAS, 2019, p. 38 e 40).

Em vista disso, Habermas (ibid.) defende que ‘o mundo sé conquista
objetividade ao tornar-se valido enquanto mundo Unico para uma comunidade de
sujeitos capazes de agir e utilizar a linguagem.” (p. 40). Logo, acredita que o conceito
abstrato de mundo é uma premissa necessaria para que aqueles/as que agem
comunicativamente possam alcangar um entendimento muatuo sobre o0s
acontecimentos e as acbes no mundo. Assim, € possivel que os individuos se
compreendam enquanto pertencentes a um contexto vital em comum, ou seja, “seu
mundo da vida intersubjetivamente partilhado” (p.40). Além disso, a racionalidade
comunicativa amplia o espaco de acao estratégica no interior de uma comunidade de
comunicacao, para que acdes ndo coativas e de superacdo consensual de conflitos

ocorram.
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A racionalidade inerente a pratica comunicativa cotidiana remete a
pratica argumentativa como instancia de apelac¢éo, o que possibilita dar
prosseguimento ao agir comunicativo com outros meios, quando ndo se
pode mais andar um dissenso por meio das rotinas do dia a dia, mas
ainda se deve, ndo obstante, decidir sobre ele sem emprego imediato
ou estratégico de violéncia. (HABERMAS, 2019, p. 48)

Pensando nisso, Habermas (ibid.) desenvolve uma teoria da argumentacéo,
definida como “o tipo de discurso em que os participantes tematizam pretensdes de
validade controversas e procuram resolvé-las ou critica-las com argumentos” (p.48).
Para o autor, a forca de um argumento € medida pela perspicacia das razdes
reveladas, que pode ser percebida pelo fato de o argumento conseguir convencer ou
nao os/as participantes envolvidos/as no discurso, “ou seja, de um argumento ser

capaz de motiva-los, ou néo, a dar assentimento a respectiva pretensao de validade”
(p. 48).

Qualquer pessoa que participe de uma discussdo mostra sua
racionalidade, ou falta dela, pela maneira pela qual ele lida e responde
a oferta de razBes a favor ou contra reivindicacoes. Se ele é 'aberto a
discussdo, ele reconhecera a forca daquelas razdes ou procurar
responder a elas, e de qualquer maneira ele as tratard de uma maneira
'racional'. Se ele for 'surdo a argumentagao’, por outro lado, podera
ignorar razGes contrarias ou responder a elas com afirmagbes
dogmaticas, e de qualguer maneira ele falha em lidar com as questbes
'racionalmente’. (HABERMAS, 2019, p. 49, traducdo nossa)

Habermas ilustra cinco tipos de formas de discursos argumentativos: o discurso
tedrico, o discurso pratico, o discurso explicativo, a critica terapéutica e a critica
estética. O discurso tedrico, anseia manifestar a verdade, sendo racional
aguele/aquela que opina com fundamento e eficiéncia. O discurso pratico, permite
sugestdo as correcfes normativas, sendo racional o individuo que esclarece suas
acOes e age de modo imparcial. A critica estética, pretende a adequacao de padrbes
valorativos e expressdes da nossa linguagem avaliativa, racional é aquele/aquela que
€ capaz de refletir perante seus proprios padrdes valorativos. A critica terapéutica,
anseia a expressividade de autoenganos, age racionalmente quem estiver disposto a
superar suas proprias ilusdes. O discurso explicativo, visa a compreensao e é racional
aquele que é capaz de boa formulacdo de construgBes simbdlicas (HABERMAS,
2019, p. 49-57; ALVES, 2009, p. 190).

Segundo Habermas (ibid.), para que uma assercdo cumpra com O0S

pressupostos da racionalidade, é preciso que se desempenhe como um saber falivel,
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que nao é absoluto, podendo haver relagdo com o mundo objetivo, “ou seja, com os
fatos, e sendo acessivel a um juizo objetivo, sendo que este sé pode ser objetivo se
se faz pela via de uma pretensao transubjetiva de validez”, dessa forma, para qualquer
observador/a ou destinatario/a, a declaragao tem de ter o mesmo significado que para
o individuo que a realiza (HABERMAS, 1987 apud GABASSA, 2006).

Habermas (ibid), reconhece que todas as pessoas tém aptiddo para a
linguagem e a acdo necessdarias para iniciar um discurso. Assim, caracteriza as
pretensdes de poder e as pretensdes de validade. Nas pretensdes de poder, h4 uma
imposicao, sem considerar opinides divergentes. Nas pretensdes de validade, pelo
contrario, preza-se pelo dialogo igualitario e a for¢ca dos argumentos.

Desse modo, Habermas (ibid.) manifesta grande relevancia a argumentacéo,
sendo fundamental ao conceito de racionalidade, j& que se sustenta por uma
metodologia de pretensfes de validade. Para Habermas, portanto, a argumentacéo é

[...] otipo de discurso em que 0s participantes tematizam pretensdes de
validade controversas e procuram resolvé-las ou criticA-las com
argumentos. Um argumento contém razdes que se ligam
sistematicamente a pretensdo de validade de uma exteriorizagc&o
problematica. (HABERMAS, ibid., p. 48)

A verdade de um enunciado, ou seu aspecto racional, pode ser observada
pelas afirmacdes defendidas no discurso, pressupondo um mundo analogo a todas as
pessoas, e, considerando que suas afirmacoes se referem a algo existente no mundo
objetivo.

Desse modo, as pretensdes de validade séo suscetiveis as criticas e necessita
gue os/as ouvintes assumam uma postura racional. Além disso, os/as participantes
em um dialogo precisam estar em comum acordo para o entendimento de todos/as.

Habermas (ibid.), ressalta trés pretensdes de validade que um enunciado que
pretende entendimento precisa seguir: a) verdade proposicional, demonstrando que
0 enunciado é verdadeiro e o conteudo nele contido € competente de existéncia. b)
retitude normativa, que evidencia que a assercao estd cumprindo com o contexto
normativo vigente e em sua legitimidade. c) veracidade expressiva, confirmando que
0 enunciado expressado esta em conformidade com as vivencias subjetivas do
falante.

As pretensbes de validade sdo caracterizadas pelos préprios falantes e

ouvintes, que chegam a um consenso e submetem as assercdes a critérios de
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verdade, retitude e veracidade. Assim, “[...] a critérios de ajuste ou desajuste entre os
atos de fala, por um lado, e os trés mundos com 0s quais o ator estabelece relacbes
com sua manifestagao, por outro” (GABASSA, 2006, p. 118).

Habermas (ibid) destaca trés mundos que se associam a manifestagdo de um
enunciado: o mundo objetivo, 0 mundo social e o mundo subjetivo. O autor os identifica

como,

[...] primeiro, o mundo dos objetos fisicos ou dos estados fisicos; em
segundo lugar, o mundo dos estados de consciéncia ou dos estados
espirituais, ou talvez o0 mundo das disposicbes comportamentais para a
acao; e, terceiro, o mundo dos conteldos objetivos do pensamento,
principalmente dos pensamentos cientificos e poéticos e das obras de
arte (HABERMAS, ibid, p. 149).

A acao comunicativa define a linguagem como meio para que os/as falantes se
compreendam. Para isso, articula os trés mundos: objetivo, social e subjetivo que
correspondem as trés pretensoes de validade: verdade, retitude normativa e
veracidade. Desse modo, o mundo objetivo que pode ser entendido como o conjunto
de objetos e estados fisicos sobre os quais se possibilitam assercdes verdadeiras,
refere-se a pretensao de verdade; o mundo social, das relagbes interpessoais,
vinculadas aos estados de consciencia e espiritual, que propicia falas de acordo com
0 contexto normativo vigente, refere-se a pretensao de retitude normativa; o mundo
subjetivo, que é relativa aos conteudos objetivos do pensamento, e que evidencia as
experiencias do falante e expressa na fala aquilo que pensa, refere-se a pretensao de
veracidade.

A critério de organizacdo, Habermas (2019) esquematizou um quadro com 0s

“Tipos puros de interagbes mediadas pela linguagem” (HABERMAS, 2019, p. 565):



Quadro I: Tipos puros de interagcfes mediadas pela linguagem

Caracteristicas|
formal- prag-

Atos de fala Funcdes Orientacdes | Atitudes Pretensdes |Referenciag
caracterizantes | linguisticas da acdo basicas de validade |de mundo
Agir estratégic  Perlocucdes, | Influenciagio Orienﬂta_do Objetivadora | Egescia Mundo
Imperativos | do oponente | pelo €xito objetivo
Representacio | Orientada -
OIIVersac | v ; Objetivadora Mundo
Conversacao | Constatativas | q4a ectados de | pelo . ] Verdade objetivo
coisas entendimento
Agir reeulado _ Criacio de Orientado Conforme Mund
por normas Regulativas relagdes  |pelo com as Corregio S;’g alo
interpessoais  |entendimento | normas
Agir _ Autorrepre- Orientado _ ) Mundo
dramatirgico Expressivos sentagdo pelo Expressiva | Veracidade subjetivo
entendimento
Fonte: (Habermas, 2019, p. 565)
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O agir estratégico demonstrado no quadro € o unico tipo de acdo que nao se

identifica com a pespectiva da agcdo comunicativa defendida por Habermas (1987apud

GABASSA, 2006), pois se orienta por meio do éxito e ndo “é suscetivel de critica, uma

vez que o rechago a um imperativo implica sempre um rechago a uma pretensao de

poder, ndo se baseando, portanto, numa critica, mas numa expressao de vontade”
(GABASSA, V., 2006, p. 122).

Os demais tipos de acéo apresentados no quadro sao tipos de comunicagao

que se orientam pelo entendimento e estdo suscetiveis as criticas, portanto, estao

caracterizadas na perspectiva da agao comunicativa.

Destarte, Habermas (2019) destaca que:

O mundo da vida é, por assim dizer, o lugar transcedental em que
falante e ouvinte saem ao encontro; em que podem colocar-se
reciprocamente a pretensdo de que suas emissdes concordem com o
mundo (com o mundo objetivo, com 0 mundo subjetivo e com o mundo
social), e em que podem criticar e exibir os fundamentos dessas
pretensdes de validade, resvolver seus desentendimentos e chegar a
um acordo (HABERMAS, 2019, p. 179)

Para o pensador, é necessario que se considere sistema e mundo da vida

concomitantemente, ja que um age sob influencia no outro, como por exemplo: as
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instituicbes que abrigam poder e dinheiro podem interferir ativamente no mundo da
vida, assim como o mundo da vida também pode influir nas estruturas e acdes
normativas.

Todavia, para que os/as participantes em um ato de comunicacdo possam
visualizar os pontos de conexao existentes entre teoria da agéo e teoria da sociedade,

€ preciso que o mundo da vida entre em destaque.

O conceito de sociedade precisa conectar-se com um conceito de
mundo da vida complementar ao de agdo comunicativa. S6 assim a
acdo comunicativa atribui um novo significado aos processos de
racionalizacdo social e torna possivel uma reelaboracdo ao nivel da
racionalidade comunicativa. (GABASSA, V., 2006, p. 123)

A teoria do agir comunicativo desenvolvido por Habermas (1987) nos ajuda a
compreender de que maneira podemos nos comunicar com base em pretensdes de
validade. Apesar de ndo se posicionar diretamente em relacdo a escola, evidencia a
construcdo de uma nova racionalidade, ndo mais aquela instrumental , caracterizada
pelo ensino mecanicista, competitivo e disciplinar, mas sim uma racionalidade
comunicativa, em que é necessario que haja compreensao da realidade, de mundo
da vida, de seus agentes, alunos/as e comunidade escolar, prezando pela interacao
social, a linguagem, a qualidade do ensino e o conhecimento de forma comunicativa.
Nesse sentido, os sujeitos deixam de fazer parte apenas de um sistema em que séo
apenas mais um numero e passam a ter acdo e linguagem no mundo de modo que

possam modifica-lo e transforma-lo.

1.5 INDAGACOES DIALOGICAS DE GORDON WELLS

Para Wells (2016), os/as docentes em sala de aula precisam agir para além do
modo monolégico e das aulas expositivas, é fundamental que oportunizem aos
alunos/as uma construcdo colaborativa do conhecimento, assim, professores/as e
alunos/as em conjunto, poderdo explorar novas informacdes de modo que possam
reexaminar os conhecimentos que ja sabem sobre tal assunto e refletir sobre o que
sabem e, desse modo, proporcionar uma maior compreenséo (WELLS, 2016, p.40).

O autor evidencia que quando o ensino se baseia no dialogo triadico, em
formato de cartilha de modo que o apoio do/a professor/a €, por diversas vezes,

avaliativo, poucas oportunidades sdo dadas para que o dialogo de fato ocorra. (ibid,
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p. 40) Além disso, h4 uma diferenca entre o/a professor/a que atua como
organizador/a das discussdes e o/a professor/a que exerce o papel de “conhecedor
primario” (BERRY, 1981 apud WELLS, 2016), sendo aquele que tem a necessidade
de avaliar todas as contribuicdes trazidas pelos alunos e alunas. Dessa forma, pode-
se entender que a utilizacdo do dialogo triddico nas discussfes da sala de aula pode

ser por finalidades diversas, inclusive para a promocéo do dialogo.

Varias formas de instrugdo direta também sdo importantes para
determinados fins, tais como expor, verificar ou ampliar a compreensao
de informacdes nos textos, e rever licbes anteriores para garantir que
0s pontos-chave foram compreendidos e memorizados. Este tipo de
conversa muitas vezes ocorre, no momento, como instru¢éo na “hora-
certa”. Assim, embora tais episédios ndo tenham a forma de dialogo,
ndo se pode concluir que a unidade curricular em sua orientagao global
néo tenha sido dialégica (WELLS, 2016 p.42)

Destarte, o autor, com base nas contribuigcdes de Franklin (1996), esclarece,
portanto, que compreende uma atitude dialégica “como uma orientagdo em diregéo a
compreensao que reconhece que o conhecimento é elaborado no discurso entre
pessoas fazendo coisas juntas e que o que é conhecido s6 pode se tornar vivo por
meio de atos de conhecer, quer na atividade material ou na discussao” (FRANKLIN,
1996 apud WELLS, 2016, p. 42)

Ou seja, o dialogo triadico ndo é em si dialégico, mas pode se tornar
dependendo da forma como é conduzido em sala de aula, assim como o ensino
dialégico pode se dar por meio de outros métodos de ensino, desde que a
compreensao do conhecimento seja elaborada em conjunto e que a aprendizagem
tenha um comprometimento com o mundo exterior, proporcionando uma participacéo
ativa e de didlogo com todos/as os/as patrticipantes.

Wells (2016) indica quatro componentes de uma aprendizagem dialdgica:
experiéncia, informacao, construgcdo de conhecimento e compreenséo. Esses quatro
componentes de acordo com o autor, “aparecem em qualquer interacédo entre duas ou
mais pessoas, se 0 objeto é um objeto fisico, uma situacéo, algo criado através de
sua recordagao ou imaginagao” (WELLS, 2016, p. 66). Apesar de muitas interacdes
da vida cotidiana gerar aprendizagem, varias delas ndo possuem essa intencao
deliberada. Em contrapartida, na escola, a aprendizagem dos/as alunos/as € o

objetivo principal na maioria das interacdes que acontecem.
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Pensando nisso, o autor (WELLS, 2016, p. 67) afirma que ao ensinar, se o/a
docente assume a forma de apenas exibir informacdes, sejam elas por meio da fala
ou pedindo que os/as alunos/as leiam um texto escrito, e depois dessa apresentacéo,
pede que os/as alunos/as respondam questdes sobre as informagdes apresentadas,
avaliando se cada resposta estd certa ou errada, este processo de ensino €,
sobretudo, monoldgico e autoritario. Pois, ndo foi dada nenhuma oportunidade para
gue os/as alunos/as respondam as questdes com seus proprios pensamentos e
opinides, além de nao ter lhes dado abertura para que facam perguntas acerca do
conteudo e sobre seu significado em suas vidas. Desse modo, a informagédo que foi
transmitida aos/as alunos/as se mantém estatica de modo que ndo ha um aumento
na compreensao de seu conteudo.

No entanto, o autor afirma que,

[...] guando o objetivo do ensino é capacitar os alunos a ampliar sua
compreensdo do contetdo da aula, deve haver oportunidades para eles
se engajarem na construcdo do conhecimento. A construcdo do
conhecimento pode tomar uma variedade de formas, mas todas sao,
por natureza, essencialmente sociais e dialégicas. (WELLS, 2016, p. 67)

Para Wells (2016), a participacdo e o didlogo na aprendizagem ndo sao
importantes apenas para adquirir mais conhecimentos, mas também por implicar na
“relagdo com os copesquisadores, bem como mudancas de atitudes e disposi¢cdes em
relacdo aos temas investigados e as habilidades conheciveis que tais investigacdes
exigem” (WELLS, 2016, p. 70).

Assim, quando a coparticipacdo € encorajada na sala de aula, a formacao da
identidade e autoimagem do/a aluno/a séo influenciadas, afetando também sua
relacdo com os/as demais alunos/as da classe. Portanto, é imprescindivel “que o
engajamento em um didlogo em sala de aula seja uma experiéncia positiva para todos
os alunos” (MERCER, 2002 apud WELLS, 2016, p.70). Para que isso ocorra, os/as
docentes devem encorajar os/as alunos/as a garantir que todas as formas de
contribuicBes dialdégicas, seja oral ou em forma de texto, devem ser elaboradas de
forma clara, coerente e tratadas com o devido respeito, mesmo que se apresente
como uma discordancia em relacao as contribuicdes dos demais alunos/as.

A investigacdo, segundo Wells (2016) pode ser um dos incentivos mais
poderosos para a construcdo de um conhecimento colaborativo, pois, a maior parte

do curriculo pode ser abordado desta maneira.
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Depois de uma discussdo preliminar exploratéria, os alunos séo
convidados a selecionar alguns aspectos do tema que eles considerem
particularmente interessante e a fazer perguntas relevantes que eles
gostariam de tentar responder. Os grupos sao entdo formados, reunindo
membros que tém interesses comuns e perguntas semelhantes que
eles querem explorar. O objetivo é criar um objeto que representa o
melhor entendimento que eles conseguem alcancar sobre o tema
escolhido. Tal objeto pode assumir muitas formas, que vao desde um
modelo de funcionamento de um equipamento, de uma obra de arte (por
exemplo, um desenho, uma histéria ou um poema, uma performance
musical) ou de uma explicacdo cientifica para uma prova geométrica,
um mapa ou um diagrama explicativo. O valor do "objeto aperfeicoavel”
€ que ele fornece um foco claro para a discusséo, especialmente se ele
€ uma representacdo da compreensado atual de seus criadores. Além
disso, em cada etapa, a consideracéo critica do objeto é susceptivel de
levantar mais duvidas e motivar a revisdo, chamando, assim, para
posterior construgdo de conhecimento (WELLS, 2016, p. 68).

A construcéo do conhecimento vai além da memorizacao e da aceitacdo do que
ja é conhecido. O proposito da construgdo do conhecimento € auxiliar no
reconhecimento do conhecimento como algo experimental e que estd acessivel a
melhorias, ndo sendo absoluto e imutavel.

Portanto a teoria da indagacéo dialogica de Wells (2016) nos ajuda a pensar
na construcdo do processo dialdgico em sala de aula, pois a aprendizagem somente
acontece de fato quando o/a aluno/a interage conscientemente e intencionalmente
com o contexto e com o conhecimento. Passando a entender 0S processos que se
dao por meio dele e como sdo construidos, podendo acessar seus conhecimentos
prévios sobre determinados assuntos e aperfeicoa-los em constru¢cdo com os demais

alunos e professores.

1.6 POR UMA ESCOLA DEMOCRATICA

Quando pensamos no contexto atual e na possibilidade de construirmos uma
escola melhor para todos/as, ndo conseguimos fazer essa reflexdo desconectada de
um modelo educativo comunitario e, nesse sentido, € que nos pautamos nas
fundamentacdes tedricas dos trés autores abordados nesse trabalho, pois eles nos
dao elementos para a construcdo de uma escola e uma sociedade baseadas no

conceito da democracia.
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A crenca de Freire na democracia bem como sua profunda e
permanente fé na capacidade das pessoas de resistir ao peso de
instituicdes e ideologias opressoras foram forjadas em um espirito de
luta temperado tanto pelas sombrias realidades de sua prépria prisdo e
exilio, mediadas por um ardente sentimento de indignacéo quanto pela
crenca de que a educacao e a esperanca sdo as condi¢des da atuacgdo
e da politica. (FREIRE, 2013, p. 321)

Freire (2013) deixa claro, portanto, que a democracia é indispensavel para os
individuos e deve ser um direito garantido pela escola, onde esta deve ter o
compromisso em acreditar na capacidade de seus alunos e alunas de modo que
possam transformar contextos, politicas e vidas.

Um modo para que a escola possa compreender seus alunos/as e promover
um espaco democratico, permeado pela indagacédo dialégica evidenciada por Wells
(2016), que vai além de propor apenas um ambiente de interacdes entre os/as
alunos/as, mas € caracterizada pela capacidade de os/as alunos/as inter-relacionar-
se intencionalmente e conscientemente com 0S processos presentes nas aulas,
entender seus conceitos e ter espaco para indagar e contribuir com a construcao da
aula.

De forma semelhante, Habermas (1987), mesmo que néo citando diretamente
a escola, também nos traz o conceito de democratizacao pela acdo comunicativa, pela
gual podemos aplicar no ambito escolar de maneira que as pretensdes de validade se
facam presentes nas relacdes dialogicas entre alunos/as, professores/as e
comunidade, para que todos possam argumentar e ouvir com profundidade,
independentemente da posicdo em que ocupam dentro de uma escala hierarquica
social ou escolar.

Assim, com base nas contribuicées dos trés autores aqui apresentados para a
tematica da pesquisa, destacamos que promover a democratiza¢cao nos processos de
ensino e aprendizagem € preciso ter intencionalidade, compromisso, consciéncia
criticidade e praxis (acdo-reflexdo-acdo), bem como compreender 0S processos
dialégicos, transformadores e de autonomia que essa atitude requer, além de legitimar
um espaco em que 0s sujeitos enquanto capazes de linguagem e agcdo possam
vivenciar relacdes dialogicas de acordo com as pretensdes de validade (WELLS,
2016; FREIRE, 1987, 2011, 2013, 2013b; HABERMAS, 1984)
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1.7 Didlogo e Participacdo nas praticas educativas

Quando falamos sobre democracia, é inevitavel pensar em participacdo e
dialogo entre os individuos. Nesta pesquisa, com base em Freire (2013)
caracterizamos a participacdo como um direito social, em qualquer ambiente que um
individuo se faca presente, de modo que seja garantido que sua voz seja reconhecida
e tenha espaco para se posicionar, sendo respeitado e havendo dialogo.

O diélogo por sua vez, é o meio pelo qual é possivel promover a participagéo e
fazer com que ela seja efetivada da maneira que esperamos, com respeito e
certificando que todos/as ali presentes tenham 0s mesmos espacos para participar.

De acordo com Galli (2015) ha seis elementos que constituem o dialogo
defendido por Freire, que sao: amor, fé, humildade, confianca, esperanca e criticidade.
Desse modo, sem esses seis elementos, as relacbes dialdégicas entre as pessoas se
tornam impossiveis.

Ainda, segundo Galli (2015), o amor (1° elemento) é uma das principais
caracteristicas evidenciadas por Freire (2013) e estd diretamente relacionado ao
comprometimento com o mundo e com 0 outro, bem como com os individuos
envolvidos no dialogo. O amor € um elemento muito importante no dialogo, pois da a
possibilidade para que todas as pessoas sejam reconhecidas, assim como também
reconhece suas lutas e Ihe confere possibilidades para a transformacgao.

A fé e a humildade (2° e 3° elementos) citadas por Freire apud Galli (2015), sé&o
complementares ao amor, pois S80 essas caracteristicas que asseguram que uma
pessoa ndo seja privilegiada perante as outras, ja que a fé expressa a crenca nos
sujeitos e em sua possibilidade de transformagdo e a humildade carrega a
despretensdo em se sobrepor ao outro, assim como também o vé como quem tem
algo a contribuir e é capaz de ser cada vez mais.

O 4° (quarto) elemento necessario para as relagdes dialdgicas € a confianca,
pois garante que as relacdes estabelecidas sejam verdadeiras e, com base na
verdade, possam se transformar e transformar o mundo.

A esperanca € o 5° elemento indispensavel para que seja garantida essa busca
pela transformacdo por meio do didlogo, pois € ela quem evidencia que essa
transformacao tem a possibilidade de acontecer, que da forcas e viabiliza que as

pessoas estejam abertas a novas perspectivas.
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Por ultimo, o pensamento critico, 6° elemento, aparece atrelado a esperanca,
pois também da condicfes para que o0s sujeitos reconhecam a possibilidade de
transformacao e Ihes da ferramentas para que a facam de forma cuidadosa e precisa.

Desse modo, ao pensarmos novamente sobre a participacdo, podemos notar
que nado estamos falando apenas sobre manifestar suas ideias em um espaco social
ou interagir com os demais individuos envolvidos, a participacdo que defendemos
nesta pesquisa esta diretamente relacionada ao dialogo e é capaz de promover 0s 6
elementos citados por Freire apud Galli (2015), possibilitando um espac¢o democratico
e de direito.

Em Educacdo e mudanca (1983) participar esta relacionado com a
presenca das massas populares na tomada de decisdes sobre os rumos
da sociedade (p. 37), caracteristica de uma sociedade aberta. Uma
crescente participacdo do povo em seu processo histdrico resulta da
vontade emergente por “democratizacdo fundamental’. O povo
“descruza os bragos, renuncia a ser simples espectador e exige
participacao. Ja nao se satisfaz em assistir; quer participar; quer decidir”
(p. 66). (Freire, 1983 apud Cénio Weyh, dicionario Paulo freire)

O objetivo principal dessa participacéo é a possibilidade de transformacéo, de
mostrar aos sujeitos que eles ndo sdo apenas testemunhas de um momento da
histéria, mas que atuam nela e que tem direito de manifestar suas decisdes, assim
como mover-se em direcdo a transformacao de sua propria historia.

Desse modo, ao falarmos sobre interagédo, temos que ser cautelosos, pois nem
toda e qualquer interacao esta associada a participacao e ao didlogo que buscamos.

Um grupo de psicélogos denominados como Comissao para a Psicologia na
Escola e na Educacdo, que é apoiada pela Associacdo Americana de Psicologia
(APA) reuniu em uma pesquisa os 20 principios psicolégicos? para uso por praticantes
da educacao infantil, ensino fundamental e ensino médio, sendo que destes 20
principios esta o principio 16 intitulado “As expectativas com relagdo a conduta em
classe e a interacdo social sédo aprendidas e podem ser ensinadas usando principios
de comportamento comprovados e instrugdes eficazes em sala de aula”. Este
principio consiste em evidenciar a importancia de promover um ambiente proativo em
sala de aula, reforcando positivamente as interagcdes de qualidade e utilizando

instrucdes claras para as metas, tarefas e comportamentos que se espera dos/as

2 Essa pesquisa estd disponivel em: < https://www.apa.org/ed/schools/teaching-learning/top-twenty-
principles-portuguese.pdf> Acessado em: 20 de abril de 2022.



https://www.apa.org/ed/schools/teaching-learning/top-twenty-principles-portuguese.pdf
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alunos/as, assim como garantir que tenham feedbacks que estimulem sempre o seu
desenvolvimento.

Segundo Albert et al (2008) apud Mello et al (2015) as interacoes
transformadoras devem ser priorizadas no ensino, pois aumentam o nivel de
aprendizagem das criangas e utilizam os conhecimentos prévios como ponto de
partida, possibilitando que sejam transformados em igualdade de oportunidades, ao
contrario das interacdes adaptadoras que apenas reproduzem os baixos resultados e
leva os sujeitos a apenas se adaptarem aos novos conhecimentos.

Assim, € nestas interacbes transformadoras, com uma participacao
comprometida com o exercicio da argumentacdo em que todas as criancas tenham o
direito de serem ouvidas e respeitadas, que a educacdo democrética se estabelece.
Dizer a palavra nos didlogos abertos escolares requer que assumamos que as
criancas também sejam coautoras desse processo formativo, pois a palavra
verdadeira sO6 é pronunciada em comunhdo, sendo necessario interagir

dialogicamente com os sujeitos, mediatizados pelo mundo, para pronuncia-lo.

CAPITULO 2 — Percurso metodoldgico

Nesta se¢do evidenciaremos o caminho metodolégico que adotamos para a
execucao dessa pesquisa de mestrado que foi desenvolvida seguindo as concepg¢des
da metodologia comunicativa segundo Gomez et al (2006) e Creswell (2010), bem

como a pesquisa bibliogréafica defendida por Lima e Mioto (2007).

2.1 A PESQUISA BIBLIOGRAFICA

Lima e Mioto (2007) apresentam a pesquisa bibliografica como uma pesquisa
que requer “alto grau de vigilancia epistemolégica, de observacdo e de cuidado na
escolha e no encaminhamento dos procedimentos metodoldgicos” (p.44). E
necessario, portanto, que se tenha critérios claros e bem definidos, de modo que
possam ser redefinidos caso haja a necessidade, na medida em que o trabalho da
seguimento e constréi a busca por solucionar o problema de pesquisa proposto.

Ainda de acordo com as autoras (LIMA; MIOTO, 2007), a pesquisa bibliografica
€ realizada para fundamentar teoricamente o objeto de estudo, de forma a contribuir

com elementos que ddo embasamento a andlise dos dados obtidos. A pesquisa
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bibliografica exige disciplina e atencao para cumprir com o percurso metodoldgico e o
cronograma de estudos que foi definido previamente. Para as autoras, “¢ um
movimento incansavel de apreensdo dos objetivos, de observancia das etapas, de
leitura, de questionamentos e de interlocucao critica com o material bibliogréafico que
permite, por sua vez, um leque de possibilidades” (LIMA; MIOTO, 2007, p. 44). A
pesquisa bibliografica aparece, portanto, como um procedimento metodoldgico de
grande importancia na producdo do conhecimento cientifico. Sendo capaz de
contribuir com hipéteses e/ou interpretacdes que servirdo de embasamento para
outras pesquisas.

Nessa pesquisa, em consonancia com os parametros defendidos por Lima e
Mioto (2007), fizemos um levantamento das pesquisas nas bases de dados citadas,
utilizando como parametro tematico as publicacdes que abordavam a participacao das
criangas no ensino fundamental | e que continham praticas metodolégicas utilizadas
pelos professores em suas aulas. Como parametro linguistico, buscamos obras na
lingua inglesa, pois se trata de um tema com abrangéncia internacional.

Buscando atingir os objetivos da pesquisa, o parametro tematico, o parametro
linguistico, as principais fontes e o parametro cronologico, segundo Lima e Mioto

(2007) foram adotados neste trabalho.

2.2 A BUSCA NAS BASES DE DADOS

A fim de encontrar, em uma primeira instancia, estudos que evidenciam sobre
0 que estdo sendo discutidos no ambito nacional e internacional acerca da
participacdo e da voz das criangcas no contexto escolar, foi realizada uma breve
pesquisa pelo Portal de Periédicos Capes na area de acesso CAFe?, com 0os meus
dados universitarios. Para a busca, foram utilizados os termos: ‘Classroom
Communication' AND dialog* AND ‘'teacher student’ AND ‘classroom participation’
AND 'primary school'. Utilizamos o apostrofo (‘) entre os conjuntos de termos, e “AND”
para que o sistema de busca pudesse reconhecé-las em conjunto. O asterisco (*) no
termo “dialog” foi colocado para que a busca abrangesse as diversas formas que a
palavra poderia formar, como: dialogue, dialogues, dialogic, dialogical, dialogically,
entre outras. As palavras foram buscadas na lingua inglesa de modo a filtrar a busca

3 Provida pela Rede Nacional de Ensino e Pesquisa (RNP), a CAFe permite que usudrios utilizem login e senha
institucionais para diversos servicos — entre eles, é possivel acessar de forma remota o contetdo assinado do
Portal de Periddicos.
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por textos que utilizassem especificamente estes termos e para envolver pesquisas
internacionais, entendendo também que a maior parte das pesquisas no ambito
educacional, como € o0 nosso caso, disponibiliza o material traduzido para o inglés.

Com esses dois descritores (‘classroom participation’ AND ‘primary school’)
acrescidos em uma primeira pesquisa nos periddicos CAPES foram encontrados
3.306 artigos, mesmo com os refinamentos. Resolvemos entdo fazer uma pesquisa
com os demais descritores: “Classroom Communication” AND dialog* AND “teacher
student” e os resultados foram de 335 artigos. Com a intencdo de organizar o0s textos
que apareceram evidenciando os mais acessados, cliquei na opgdo de “mais
acessados” na filtragem. A quantidade de resultados permaneceu igual, pois s6 foi
reorganizada. Para filtrar mais uma vez e assim chegar aos resultados mais relevantes
sobre o0 assunto, escolhi a op¢ao de “periddicos revisados por pares”, relevancia e a
barra temporal de 2015 a 2020 (ultimos cinco anos). O motivo de escolhermos o
recorte temporal de 2015 a 2020 foi para que obtivéssemos as pesquisas mais
recentes sobre o tema, escolhemos 5 anos para termos uma boa quantidade de
artigos. Com essa busca obtivemos 109 resultados.

A selecdo dos artigos se deu primeiramente pela leitura de seus titulos,
descartando aqueles que abordavam a tematica em outros ambitos que ndo o do
contexto escolar, ou outras areas que ndo fosse a da educagdo. Depois de
selecionarmos os artigos, os resumos foram lidos e pudemos utilizar mais um critério
de exclusédo: pesquisas que abrangiam outras séries escolares, como ensino
fundamental 1l, ensino médio e educacéao infantil. Por fim, selecionamos 18 textos
pelos periddicos CAPES que estavam de acordo com o tema e se tratavam do ensino
fundamental | (ou n&o citava a série escolar no titulo e nem no resumo).

Utilizando os mesmos descritores, refinamentos e critérios de selecdo e
exclusao, obtivemos 53 resultados, dos quais selecionamos 3 na plataforma ERIC e
11 resultados na base de dados Web of Science dos quais 2 foram selecionados.
Desse modo, contabilizando os textos selecionados em todas as plataformas que
foram acessadas, encontramos 23 pesquisas que servirdo como base para a analise

de dados desta pesquisa.
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Quadro II: Quantidade de trabalhos selecionados para analise

Periddicos Web of ERIC Total
CAPES Science
Resultados 109 11 53 180
Selecionados 18 2 3 23

Fonte: Producgéo da prépria autora.

Ao analisarmos a quantidade de trabalhos selecionados, podemos perceber
que em meédia 1/6 dos artigos encontrados foram veemente selecionados por
corresponder com 0s nossos critérios de selecao, deixando evidente que o restante

das pesquisas engloba outras caracteristicas e temas.

CAPITULO 3 - Anélise dos artigos selecionados

Para a analise dos artigos lancamos mao de instrumentos da metodologia
comunicativa que, de acordo com Goméz et al (2006), tem a racionalidade
comunicativa (seguindo as teorias de Habermas, Austin e Searle e Vygotsky) como
base para o desenvolvimento das competéncias e do didlogo igualitario; as pessoas
como agentes sociais transformadores; o contexto em que sao produzidas as
interacbes; a ndao-hierarquizacdo na relacdo entre investigador e investigado e
considera os saberes e desafios enfrentados por pessoas marginalizadas.

A seguir estd um quadro sinético que esclarece sobre a metodologia

comunicativa e evidencia seus fundamentos.



Quadro Ill: Fundamentos da metodologia comunicativa

S—

Metodologia Comunicativa

Critica
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l

'
[ Fundamenios da metodologia

comunicativa critica
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Se distanciam e da agao socials trans- CENTIm .
formadores
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Estruturalismo e
Pés-estruturalisme

O sistema
influencia
0% sujeitozs e

0s sujeitos
influenciam
o sistema

Habermas:

A comunicagdo
& ainteracdo
sdo caracteristicas
humanas, portanio

S0 universair

v

Racionalidade
comunicativa

b

SE

Austin e Searle:
Defendem uma
linguagem clara

Wygo

Mo ha cultu-
ras superiores,
mas diferentes

isky:

Y

Considera o
contexto onde
sao produzidas
as inleragdes

|
.

Conhecimento
baseado na
comunicagdo
& no dialego

Dialogo igualitario
entre investigador
& investigado

|
l

r

Investigador
e investigados
aluam juntos

Y

Utiliza técnicas
de coleta de dados
e analises das infor-

magoes seguindo
os principios da
metodologia comuni-

b na interpretagdo — cativa
Apoiam-se em do contexto Considera os
A4 teorias que con- zgzaersr?:nf:dsﬁs:
Base universal sideram o desen- por pessoas
para o desenvol- volvimento das v marginalizadas
vimento das com- capaciga_des e Mesma nivel :
petencias e do potencialidades epistemologico

dialege igualitario

Fonte: Producéo da prépria autora com base na obra Metodologia Comunicativa Critica (maio de 2022)

Apés observar o quadro, podemos ver que o conhecimento dialégico e as
pessoas como agentes sociais transformadores, fazem parte da fundamentacao
dessa metodologia, este € o motivo pelo qual escolhemos utiliza-la como base
metodoldgica da nossa pesquisa.

Como vimos anteriormente na sec¢éo 1.3 (As contribuicoes de Paulo Freire em
relacdo a participacdo das criancas em sala de aula) deste trabalho, a participacao
relacionada ao dialogo na sala de aula permite a criticidade, a liberdade e € um meio
pelo qual pode haver transformacbes efetivas na vida dos/as estudantes e
professores/as. Esta para além do discurso, é um ato de autonomia, de escuta e de
voz ativa dos/as alunos/as. Além disso, € por meio do didlogo que se pode chegar ao
pensar certo, que é uma postura de criticidade em que a humildade deve prevalecer.

Apesar de saber a importancia dos conceitos de participacdo, dialogo e
criticidade, temos como objetivo deste trabalho, analisar se estes conceitos
trabalhados nos artigos selecionados correspondem aos que trouxemos para a
reflexdo nesta dissertacéo, ou se divergem, relacionando outros aspectos que nao

necessariamente promovem a transformacao e um espaco dialégico na sala de aula.
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Para sabermos, empregamos o nivel basico de analise utilizado na metodologia
comunicativa, isto €, o estabelecimento de categorias/temas e as duas dimensoes:

transformador e excludente

Quadro IV: Quadro de analise dos artigos

Denominacgao do artigo Elementos transformadores | Elementos excludentes

Fonte: producéo da prépria autora

Os elementos transformadores sdo aqueles que consideramos, com base nos
autores que fundamentam nossa pesquisa (FREIRE, 1987, 2011, 2013, 2013b;
HABERMAS, 1984; WELLS, 2016), que potencializam a participacdo democrética,
que tem como base a aprendizagem dialégica e seus conceitos. Os elementos
excludentes pelo contrario, consideramos que sejam aqueles que divergem da
participacdo democratica, ou que se colocam como obstaculo para que a dialogicidade

acontega.

CAPITULO 4 — Resultados e Discussées

Para cada base de dados consultada, elaboramos quadros para evidenciar 0s
elementos transformadores (al, a2, a3) e os elementos excludentes (b1, b2, b3) que
apareceram nos artigos que selecionamos. Denominamos os artigos da base de
dados CAPES como “Artigo — nimero — Capes”, ficando por exemplo: A1C, A2C e
assim sucessivamente até o Ultimo artigo selecionado nesta base que € o A18C; os
artigos da base de dados ERIC como “Artigo — numero — ERIC”, ficando do primeiro
artigo como A1E até o ultimo que é o A3E; da mesma forma fizemos para denominar
os artigos selecionados na base Web Of Science, ficando A1W e A2W. Também
colocamos em cada coluna seguinte as siglas dos elementos e o preenchimento de
cada célula em que o elemento é citado no artigo.

Para que seja possivel saber qual é cada sigla dos elementos, colocamos uma

legenda abaixo com os significados.
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Quadro V: Elementos transformadores e Elementos excludentes

Legenda

Elementos transformadores Elementos excludentes
1. AA - Autonomia dos alunos 1. FED- Falta de espaco demaocratico
2. RM - Respeito Matuo 2. AP — Autoritarismo do professor
3. AH - Altas Habilidades 3. PCR - Padréo curricular
4. DD - Discussdes Dial6gicas 4. DC - Discurso de controle
5. A - Argumentagéo 5. FT — Falta de tempo
6. EA - Emogdes dos alunos 6. 1S — Indisciplina na sala
7. Q - Questionamento (indagacao) 7. ET - Ensino tradicional
8. EAA - Envolvimento ativo dos alunos 8. CA — Conhecimento absoluto
9. PC - Pensar certo 9. ECP - Educacdo centrada no
10. VA - Voz dos alunos professor
11. ED - espacos demaocraticos 10. FTD- Falta de técnicas dialdgicas

12. ECA - educacao centrada no aluno

13. R — Racionalidade

14. EV- Escuta verdadeira

15. CC - Construgdo do conhecimento

16. EDD — Educagao democréatica como direito
17. FP — Formacao de professores

Fonte: producéo nossa.

A fim de deixar os elementos esclarecidos, vamos apresentar agora o que cada
elemento transformador que foi citado nos artigos representa.

AA — Autonomia dos alunos: diz respeito a promoc¢ao de um espaco em que
os/as alunos/as se sintam independes e capazes de realizar os processos de
aprendizagem por conta propria.

RM — Respeito Mutuo: associa-se ao modo como se da a relagéo professor-
aluno na sala de aula, prezando pelo respeito de ambas as partes para que haja um
relacionamento horizontal.

AH — Altas Habilidades: As expectativas que os/as professores/as tem em
relacdo aos seus alunos e alunas, bem como a forma que isso se revela nas atividades
da sala de aula, promovendo espacos que prezam pela maximizacao das habilidades
e dos saberes dos/as alunos/as.

DD - Discussdes Dialdgicas: Oportunidades de debater em sala de aula, com
discursos abrangentes e que possibilitam o aprendizado dialdgico.

A — Argumentacao: A validacdo das assercfes que foram feitas, de modo que

justifique posicionamentos e escolhas.
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EA - Emoc0bes dos alunos: Os sentimentos expressos pelos/as alunosa/s em
sala de aula.

Q - Questionamento (indagacdo): Revela a criticidade em relacdo as
discussdes na sala de aula.

EAA - Envolvimento ativo dos/as alunos/as: Associado a relacéo entre aluno/a-
aluno/a.

PC - Pensar certo: Termo usado por Paulo Freire, relacionado ao movimento
de autoconhecimento e a ascensao da humildade e do respeito, que aceita o0 erro e o
acerto.

VA - Voz dos alunos: processos comunicativos que dao autenticidade para as
vozes dos/as alunos/as.

ED - espacos democraticos: promocdo de espacos que prezam pelas
discussbGes democréticas e dialdgicas.

ECA - educacéo centrada no aluno: Ensino em que o/a aluno/a € o centro das
assercoes e processos de aprendizagem.

R — Racionalidade: Evidenciado por Habermas, expressa o raciocinio légico, a
veracidade e o rigor aplicados nas asserc¢oes.

EV- Escuta verdadeira: O movimento pelo qual é possivel ouvir o outro com
respeito, paciéncia e veracidade.

CC - Construcdo do conhecimento: Processo didatico que permite que o/a
aluno/a construa e conheca os meios pelo qual seu conhecimento foi alcancado,
transformando sua leitura de mundo em conjunto com a leitura da palavra.

EDD - Educacdo democratica como direito: Reconhecer a educacao
democréatica como um direito que deve ser garantido pelos/as professores/as e a
escola.

FP — Formacéo de professores: Continuidade de estudos do/a professor/a e o
aprimoramento de metodologias e novos conhecimentos relacionados a educacéo.

Esses foram os elementos transformadores, a seguir vamos esclarecer as
caracteristicas dos elementos excludentes.

FED- Falta de espaco democratico: Quando um espaco que deve promover as
discussdes democraticas ndo existe.

AP — Autoritarismo do professor: O/a professor/a como autoridade maxima na

sala de aula e que é detentor de todo o saber, produzindo a¢des autoritarias.
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PCR — Padréo curricular: Um padréao que é estabelecido para o curriculo e que
deve ser seguido.

DC - Discurso de controle: Discurso em que o/a professor/a se impde como
controlador/a de todas as assercoes.

FT — Falta de tempo: Do mesmo modo que o padréo curricular, o tempo
também pode ser um padréo que deva ser seguido.

IS — Indisciplina na sala: O modo como os/as alunos/as se comportam na sala
de aula, sendo nédo — disciplinar.

ET — Ensino tradicional: Concepcdo de ensino que preza por normas,
disciplinaridade e discuss6es monoldgicas.

CA — Conhecimento absoluto: Quando um conhecimento é imutavel, irredutivel
se tornando absoluto.

ECP — Educacao centrada no professor: Também parte do ensino tradicional,
em que o/a professor/a € o centro de todos os processos de ensino, ndo reconhecendo
os/as alunos/as como participante ativos/as.

FTD- Falta de técnicas dialdgicas: Diz respeito aos/as professores/as que

precisam aprimorar ou aprender métodos dialégicos de ensino.

Periédicos CAPES

Na base de dados CAPES foram selecionados 18 artigos, todos os artigos
realizaram pesquisa empirica no ensino fundamental | e coletaram dados por meio de
gravacdes de audio, video, entrevistas e visitas as salas de aula.

Abaixo estdo os quadros (a) evidenciando os elementos transformadores que
foram citados em cada artigo e (b), os excludentes. Na ultima linha do quadro consta
0 numero total de artigos que citaram aquele elemento, por exemplo: o elemento AA

(Autonomia dos alunos) foi citado em 6 artigos.
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Quadro (al): Elementos transformadores que apareceram em cada artigo selecionado na base CAPES

AA | RM | AH DD |A|EA | Q EAA | PC | VA | ED | ECA|R|CC | EDD | FP | EV

AlC

A2C

A3C

A4C

A5C

A6C

A7C

A8C

A9C

A10C

Al11C

A12C

A13C

A14C

A15C

A16C

A17C

A18C

TOTAL | 6 13 5 10 [4]|5 10 | 11 5 6 8 5 5/10 |1 3 3

Quadro (b1): Elementos excludentes que apareceram em cada artigo selecionado na base CAPES

FED AP PCR DC FT IS ET CA ECP FTD

AlC

A2C

A3C

AAC

A5C

A6C

A7C

A8C

A9C

A10C

Al1C

Al12C

A13C

A14C

A15C

Al6C

Al17C

A18C

TOTAL |4 7 9 7 6 1 13 1 5 4

ERIC
Na base de dados ERIC selecionamos dois artigos, o artigo A1E € uma
pesquisa bibliografica e o artigo A2E é uma pesquisa empirica.
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Quadro (a2): Elementos transformadores que apareceram em cada artigo selecionado na base ERIC

AA RM | AH DD |A|EA | Q EAA | PC VA | ED | ECA| R| CC | EDD | FP EV
AlE
A2E
TOTAL | O 2 1 2 1)1 1 2 0 1 2 0 1|2 0 1 1
Quadro (b2): Elementos excludentes que apareceram em cada artigo selecionado na base ERIC
FED AP PCR DC FT IS ET CA ECP FTD
AlE
A2E
A3E
TOTAL 0 0 2 1 1 0 3 0 0 1

WEB OF SCIENCE

Na Web of Science, o primeiro artigo € uma pesquisa bibliografica que traz

reflexdes acerca das discussdes dialdgicas no ensino de ciéncias na Africa do Sul e o

segundo é uma pesquisa de campo que revela discussfes sobre o tema da tecnologia

na sala de aula.

Quadro (a3): Elementos transformadores que apareceram em cada artigo selecionado na base Web

of Science
AA RM | AH DD A|EA | Q EAA | PC VA | ED | ECA| R| CC | EDD | FP EV
A1W
A2W
TOTAL | O 0 0 1 1(0 2 0 1 0 1 1 1|2 0 0 0

Quadro (b3): Elementos excludentes que apareceram em cada artigo selecionado na base Web of

Science
FED AP PCR DC FT IS ET CA ECP FTD
A1W
A2W
TOTAL |0 1 0 1 0 0 0 0 0 1
Discussoes

Observando os quadros, é possivel termos um parametro geral dos elementos

gue foram citados nos artigos. Primeiramente, sabendo que foram encontrados 17

elementos transformadores e 10 elementos excludentes, podemos notar pelo grafico
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abaixo, que 63% das discussdes trazidas pelos autores dos artigos que selecionamos
apresentam elementos que transformam o ensino na sala de aula e que contribuem

para a melhoria das praticas educativas.

Grafico I: Porcentagem de elementos transformadores e excludentes

ELEM.
TRANSFORMADORES
63%

ELEM.
EXCLUDENTES
37%

Os elementos excludentes também s&o importantes para explorarmos, ja que
sao indicativos do que ainda precisa ser avancado no ensino.

Podemos notar que os elementos que mais foram citados nesses artigos
selecionados foram EAA (Envolvimento ativo entre os alunos), DD (Discussdes
Dialogicas) e CC (Construcdo do conhecimento). Os trés elementos que mais
apareceram estdo de acordo com as reflexdes dialégicas que trouxemos na nossa
pesquisa, evidenciando uma preocupacao das pesquisas em promover o didlogo nos
processos de ensino.

A construgdo do conhecimento é um elemento transformador que no ensino
dialégico promove um espaco em que todos se dispde a saber mais, de modo que os
individuos possam acessar sua leitura de mundo e nas interagdes ter a possibilidade
de transformacdo e a incorporagdo da leitura da palavra, que € o conhecimento
cientifico presente nos curriculos da escola.

No ensino dialégico é importante que o conhecimento ndao seja apenas uma

adaptacao dos conhecimentos que os/as alunos/as ja tinham, mas a possibilidade de
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criar interacdes transformadoras daquele conhecimento com a finalidade de que as
maximas habilidades e aprendizagens sejam integradas.

Além disso, para Wells (2016) o/a aluno/a aprende com a interac&o consciente
e intencional em relagéo ao contexto e ao conhecimento, pois entende quais sao 0s
processos envolvidos e como foram criados, de modo que pode interagir com 0s seus
conhecimentos prévios e aprofunda-los em conjunto com os outros/as alunos/as e
professores/as.

Nesse momento, temos a importancia das discussdes dialégicas, pois € um
espaco em que é possivel promover o respeito, a confianca e possibilitar a
transformacao. As discussbes dialogicas (DD), apareceram em 13 dos 23 artigos
selecionados ao todo, esse dado demonstra que esse elemento tem ganhado espaco
nos processos de ensino e que as praticas educativas atuais colocam as discussdes
dialégicas como necessarias para a aprendizagem dos alunos. Isto &, os/as alunos/as
nao estdo sendo vistos apenas como meros/as receptores/as de informacdo, mas
agentes transformadores/as do seu préprio espaco e historia.

Do mesmo modo, o elemento EAA (envolvimento ativo entre os alunos),
também citado em 13 artigos, certifica que a relagdo entre os individuos na sala de
aula ndo esta mais centrada apenas no professor - aluno ou aluno — professor, mas
também no aluno — aluno. A relacdo aluno — aluno é imprescindivel no ensino
dialégico, ja que as discussdes devem abranger todos os envolvidos e que todos
tenham espaco para participar ativamente.

O respeito mutuo (RM) é o elemento que mais foi citado pelos artigos,
totalizando 15 vezes. E um elemento transformador na medida em que promove o
respeito de ambas as partes de um dialogo. Na sala de aula, tanto o/a aluno/a, como
o professor/a devem se respeitar. Nao ha sentido em respeitar um individuo apenas
pelo status social que ele ocupa, ou por ser a autoridade maxima daquele ambiente,
com o dialogo o sujeito conquista seu respeito, respeitando o outro. Este elemento
transformador, ao ser citado por tantos artigos, caracteriza 0 ensino que se espera
das instituicdes de ensino atuais e certifica que aquele ensino tradicional, onde o/a
aluno/a tinha de respeitar o/a professor/a simplesmente porque ele era a autoridade,
nédo cabe mais nos moldes de ensino da atualidade.

Ademais, o ensino tradicional (ET) e a autoritarismo do professor (AP) foram
dois elementos excludentes que tiveram destaque nos artigos, o ET apareceu em 16

artigos e AP em 8. Reforcando ainda mais os dados anteriores, pois apareceram como
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elementos que promovem o0 autoritarismo e atrapalham na inser¢cdo do ensino
dialogico.

O elemento transformador EDD (educacdo democréatica como direito), € um
componente muito importante para o ensino dialégico, mas que apareceu em apenas
um Unico artigo. E importante que as escolas entendam a educacgio democratica
como um direito, pois aquilo que € direito, precisa ser garantido. Para Freire (2001), €
um direito de cidadania poder participar dos processos decisorios e que nao pode ser
negligenciado pelas instituicoes.

Assim como as discussdes dialégicas, o respeito matuo e tantos outros
elementos que foram bastante citados, a escuta verdadeira também é indispensavel
para promover uma melhoria nas praticas educativas e foi citado apenas por 4 artigos.
A escuta verdadeira favorece o respeito matuo, pois € pela escuta verdadeira que um
individuo tem o ensejo para praticar a humildade, o amor ao proximo e dar

oportunidade para o outro se envolver nas discussoes.

Considerac®es finais

Pensando na nossa questdo de pesquisa: “O que a producdo cientifica
internacional tem apontado como elementos excludentes e transformadores que
potencializam a participagdo das crian¢as nos anos iniciais do Ensino Fundamental |
para a melhoria das praticas dialdgicas educativas?” podemos concluir que a
producao cientifica internacional tem apontado em direcdo as praticas democraticas
de ensino, de modo a garantir que um espago de dialogo seja efetivado nas escolas

Os elementos que obstaculizam a melhoria das praticas dialgicas tem relacéo
com os resquicios de um ensino tradicional e autoritario que ainda esta presente nas
escolas e nas praticas dos/as professores/as, impedindo-os/as que avancem para a
sociedade da informacao.

Por outro lado, muitos elementos transformadores necessarios foram citados
pela producdo cientifica internacional, 0 que demonstra uma relevancia em promover
0 ensino dialégico na sala de aula, pois assegura a aprendizagem dos/as alunos/as,
além de garantir que sejam respeitados/as, tenham autonomia e sejam
reconhecidos/as como agentes transformadores/as da historia.

Os conceitos evidenciados pelos elementos levantados na analise dos artigos

que foram selecionados correspondem aos conceitos que apresentamos nesta
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dissertacéo, pois evidenciam o dialogo como eixo de transformacéo. Nesse sentido,
torna-se importante destacar a convergéncia que grande parte dos artigos analisados
revelou em relacdo a concepcdo comunicativa de aprendizagem, estando, portanto,
em consonancia com as teorias dialdgicas de aprendizagem. Tal dado reforgca em nés
0 compromisso cientifico e ético com uma inovacao educacional comprometida com
a melhoria da aprendizagem. Sabemos dos inumeros desafios que este dado implica,
principalmente, pela presenca da concepcdo construtivista de aprendizagem
significativa, que também e, em menor nimero, apareceu em nossa pesquisa, porém,
reafirmamos nosso papel enquanto intelectuais progressistas acompanhado da
linguagem da possibilidade. (FREIRE, 2011)

Em relacdo a nossa pesquisa, temos como objetivos da nossa pesquisa: A)
produzir conhecimento sobre a participacdo das criangas nos anos iniciais do Ensino
Fundamental | para melhoria das praticas dial6gicas educativas por meio das bases
de dados (Capes, ERIC e Web of Science), entre 2015 a 2020. B) Identificar os
elementos transformadores e/ou excludentes por meio das bases de dados
escolhidas, entre 2015 a 2020, que abordam a participacdo das criangcas nos anos
iniciais do Ensino Fundamental I, tendo por eixo a melhoria das praticas dialdgicas
educativas.

Todos os artigos selecionados evidenciam, de modo geral, a presenca de uma
relacdo horizontal entre professores/as e alunos/as pautada na coparticipacéo entre
esses sujeitos nas discussfes vivenciadas na sala de aula. Trata-se, portanto, de
maior reconhecimento entre os diferentes saberes em que o/a professor/a nao
aparece como sendo o/a Unico/a detentor/a dos conhecimentos.

Podemos relacionar essa coparticipagdo nas discussbes em sala de aula
abordada nos artigos com as contribuicdes evidenciadas por Wells (item 1.5 desta
pesquisa), pois, de acordo com este autor, mesmo que a abordagem utilizada em sala
de aula ndo seja em si dialégica, o ato de conduzir o ensino de forma que o
conhecimento seja elaborado em conjunto e que a aprendizagem garanta seu
compromisso com o mundo exterior, promovendo uma participacéo ativa e de dialogo
com todos/as os/as envolvidos/as no processo, ela se torna dialégica, ao menos nesse
momento.

Freire (2002) também aborda a relagdo horizontal entre professores/as e
alunos/as e declara que é papel do/a educador/a o ato de ser reflexivo e repensar

sobre suas acfes na sala de aula de modo a promover um espaco democratico e de
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liberdade, que permite a busca pela sua autonomia, assim como a de seus/suas
alunos/as. Além disso, € apenas com o diadlogo que se permite a problematizacéo, a
criticidade, os questionamentos e as refutacdes, de forma respeitosa e de escuta,
podendo chegar a um entendimento harmonioso e, assim, com a comunicagao
estabelecida promover transformacao.

Essa transformacéo também nos remete as contribuicdes de Habermas (2019)
na teoria da acao comunicativa (ver o item 1.4 deste trabalho), pois, apesar de néo
falar diretamente sobre o ambiente escolar, uma escola que é configurada conforme
a racionalidade instrumental e que estd de acordo com os moldes de um ensino
mecanicista, competitivo e disciplinar, tem a possibilidade de transformacéao frente a
racionalidade comunicativa, ja que visa a promo¢do de uma compreensao da
realidade, do mundo da vida e do conhecimento de forma comunicativa, tornando os
sujeitos passiveis de acao, linguagem e transformacao de si e do mundo.

Outro tema bastante abordado em todos os artigos selecionados e que vem
acompanhado do dialogo ¢ a criticidade. Falar da criticidade significa falar da reflexédo
gue os sujeitos podem realizar diante de seus pensamentos, suas questdes, suas
opinides de forma que as torne mais racionais e claras. E uma forma de conceder
rigorosidade as consideracfes que até o momento estavam apenas no campo das
ideias. Desse modo, a criticidade deve estar presente na sala de aula, mas devem ser
instigadas e estabelecidas de forma construtiva, sem que se haja imposi¢des e/ou
intolerancia.

Ao abordar a criticidade na sala de aula, Freire (2002) destaca o conceito do
“pensar certo” que se refere a capacidade de pensar conscientemente, mesmo que
por vezes pense errado. O pensar certo requer humildade, naturalidade, didlogo e a
curiosidade epistemologica. Para Freire (ibid), ensinar a pensar certo também é
funcdo do/a professor/a, com o propésito de desafiar e favorecer a coeréncia e
compreensao dos/as alunos/as entre aquilo que pensam e 0s conhecimentos que
estdo sendo compartilhados.

A construgdo do conhecimento abordada por Wells (2016) também nos faz
entender mais sobre a criticidade. Pois, segundo o autor, é somente quando o/a
estudante interage por meio da intencionalidade e da consciéncia com o
conhecimento que a aprendizagem de fato acontece, pois, este/a se torna capaz de

entender os procedimentos que o envolvem e de que modo este conhecimento foi
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construido, portanto, tem a possibilidade de aprimora-lo, de maneira que possa de
fato compreender e adquirir conhecimento.

Habermas (2019) também evidencia a criticidade em sua teoria, e afirma, que
a racionalidade de uma assercdo esté relacionada com a propensdo que se tém a
critica e aos fundamentos. Ou seja, quanto mais apto/a as criticas e a fundamentacao
daquilo que se diz, mais racional sera, pois esta propenso/a as mudancas quando
necessario e, compromissado/a com a verdade. Em contrapartida, a irracionalidade,
ou bem dizer, aquele/a que discursa de maneira irracional, € a pessoa que ndo aceita
criticas, que justifica seus pontos de vista sem fundamentos e/ou baseado em
inverdades e age de forma autoritaria e intolerante.

Assim, concluimos, com base nos artigos selecionados e nos elementos
transformadores e elementos excludentes levantados em relagéo a participacdo das
criangas nos anos iniciais do ensino fundamental I, que as pesquisas atuais estao
preocupadas em elencar essa participacao dialégica no ensino, pois, apesar de nao
ter sido evidenciada como um direito que deve ser garantido, mostrou-se a relevancia
deste tema para potencialidade das préaticas dialdgicas, assim como os demais
elementos transformadores que foram levantados.

Destarte, considerando o contexto politico atual, os desafios que o ambito
educacional e seus profissionais vem enfrentando nos ultimos anos, principalmente
com o agravamento da pandemia de Sars-Cov2 que deu inicio em 2019 (UNESCO,
2020)4, expressamos fortemente a necessidade de aproximacao das discussdes que
foram trazidas pela nossa pesquisa e pelos elementos transformadores que visam a
melhoria das praticas dialégicas educativas.

Com os dados obtidos nessa pesquisa de mestrado, podemos contribuir para
as pesquisas futuras na area, que desejam utilizar nossos resultados para pesquisas
empiricas ou bibliograficas de modo a garantir que as praticas dialdgicas educativas
continuem avancando. Como ja temos o0s levantamentos dos elementos
transformadores e excludentes, é interessante que uma proxima pesquisa se dedique
a compreensdo dos reais motivos pelos quais esses elementos excludentes ainda
persistem no ensino e o que pode ser feito para garantir que sejam elementos

transformadores.

4 UNESCO. Distance learning strategies in response to COVID-19 school closures. UNESCO COVID-19
Education Response. Education Sector issue notes. Paris: UNESCO, 2020. Disponivel em
<https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000373305_por> Acesso em 02 de maio 2022.
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APENDICE A — QUADROS DE IDENTIFICACAO DOS ARTIGOS SELECIONADOS

NA BASE CAPES

Autores e Identificacdo | Titulo Abordagem Resumo (traduzido | Pal
paginas pelo google)
Artigo Al “Low Ability,”” | Vygotsky, LS (1978). | Os professores séo | cla:
(39 paginas) Participation, and Identity | Mente na sociedade: o | cada vez  mais | dia
(2017) in desenvolvimento de | chamados a wusar | ide
Dialogic Pedagogy pro-processos. praticas de ensino | eth
Cambridge, MA: | dialdgicas para | pur
PT: " Baixa capacidade ", | Harvard University Pres | envolver a | par
participacdo e identidade participagdo  ativa
em Pedagogia Dialogica dos alunos em | PT
discursos de
académicos dia
desafiadores em sala | etn
de aula. Essas | cap
praticas estdo em | alu
tensdo com  as | dos

crengas comuns
sobre a capacidade
do aluno como fixa e
/ ou independente
do contexto. Além
disso, as préticas de
ensino que procuram
tornar o pensamento
do aluno visivel
também podem
tornar visivel a "
inarticulacdo " e / ou
a " baixa capacidade
" do aluno, com

implicagdes
importantes para as
identidades dos
alunos. Este artigo
explora como o0s
professores em

uma intervencéo
pedagdgica dialdgica
gerenciavam a
participacdo e as
identidades de
alunos com "

baixa habilidade ".
Utilizamos métodos
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etnograficos
linguisticos para
analisar trés
diferentes estudos de
caso em que O0S
professores buscam
incluir as vozes dos
alunos com baixo
desempenho na
discusséo e discutir
implicagbes para a
pedagogia dialdgica
e o0s estudo dos
processos de
identificacdo social
em sala de aula.

Artigo
(21 paginas)
(2015)

Autores:
Harsha
Kathard,
Daisy Pillay,
and Mershen
Pillay

A2

A Study of Teacher—
Learner Interactions:

A Continuum Between
Monologic and

Dialogic Interactions

PT: Um Estudo das

Interacbes  Professor -
Aluno:Um Continuum
Entre Monologic

elnteragOes Dialdgicas

Alexander, RJ (2008).
Ensaios sobre
pedagogia Nova
lorque, NY:Routledge

Bakhtin, M. (1981). A
imaginagdo dialdgica.
Austin, TX:
OUniversity of Texas
Press.

Creswell, JW (2002).
Pesquisa educacional:
planejamento,

conducdo,e avaliacdo
de pesquisas
quantitativas e
qualitativas

SuperiorSaddle River,
NJ: Pearson Education.

Habermas, J. (1984). A
teoria da acéo
comunicativa.

VolumeUm: razéo e
racionalizacéo da
sociedade (T.
McCarthy, Trans.).

Boston, MA: Beacon

Vygotsky, LS (1978).
Mente na sociedade: o
desenvolvimento
deprocessos

Obijetivo:

Professores e alunos
devem ser capazes
de mudar de maneira
flexivel ao longo do

continuum de
repertorios

interativos

monoldgicos e
dialogicos para
promover 0
aprendizado.  Este
artigo descreve

como os professores
e 0S alunos
interagiram durante
0 ensino em toda a
turma ao longo do
continuum entre a
interacdo
monoldgica e a
dialégica nas salas
de aula da escola
primaria em Western
Cape, Africa do Sul.
Método: Um método
de observacdo em
video foi usado para
analisar as interac0es
professor-aluno
(TLIs) em 15 aulas
nas salas de aula da
fase intermediaria.
As TLIs foram
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psicoldgicos
Cambridge,
Universidade
HarvardPressione.

MA:
de

analisadas em
relacdo a indicadores
como  autoridade,
perguntas, feedback,
explicagdo, conex&o
de nivel de metal e
colaboracéo. As
transcricoes dos
TLIs foram descritas
utilizando  técnicas
quantitativas e
qualitativas.
Resultados: o estudo
constatou que 0s
professores
mantinham
interagdes
monoldgicas
dominantes,
afirmando sua
autoridade, fazendo
principalmente
perguntas fechadas e
fornecendo feedback
de confirmacdo /

correcao que
restringia a
interacdo. Os alunos
tiveram poucas
oportunidades  de
explicacOes ou
colaboracéo. Na

maioria das licOes,
houve mudancas
episodicas de TLIs
monoldgicas  para
TLIs de transicdo.
Essas transicoes
foram  alcancadas
usando
principalmente
perguntas abertas e
feedback para
expandir a interacdo.
TLIs dialdgicos ndo
eram evidentes.
Conclustes: As TLlIs
monoldgicas foram
dominantes,
fechando as
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oportunidades  de
comunicacéo.
Embora os TLIs de

transicéo fossem
evidentes, eram
episodicos e
mostravam 0
potencial de abrir
oportunidades  de
interacao. A
auséncia de TLIs
dialégicas  sugeria

que as oportunidades
de envolvimento
colaborativo néo
estavam disponiveis.
A oportunidade de
intervencéo para

aumentar TLIs
dialogicos é
discutida.
Artigo A3 Teacher—Student Dialogue | Bakhtin, M. ( 1981) A | Atualmente,
(52 péginas) During Classroom imaginagcdo dialdgica: | acredita-se
(2019) Teaching: Does It Really | quatro ensaios . Austin, | amplamente que o0
Autores: Impact on Student TX: Imprensa da | didlogo em sala de
Christine Outcomes? Universidade do Texas. | aula é importante no
Howe, Sara que diz respeito aos
Hennessy, PT: Dialogo Professor- | Freire, P., & Macedo, | resultados dos
Neil Mercer, Aluno DuranteEnsino em | D. ( 1995) Um diélogo: | alunos, com padrbes
Maria Vrikki sala de aula: isso realmente | cultura, idioma e raca. | ideais
& Lisa afetanos resultados dos | Harvard frequentemente
Wheatley alunos? EducationalReview , 65 | considerados como

, 377-402.

Piaget, J. (1959 ).
Julgamento e raciocinio
na crianga . Totowa, NJ:
Littlefield Adams.

Vygotsky, L. (1998 ).
Os trabalhos coletados

de LS  Vygotsky.
Volume 5: Psicologia
infantil Nova

york,NY: Plenum Press.

exigindo algumas ou
todas as perguntas
em aberto,
elaboracéo de
contribuicgdes

anteriores, discusséo
fundamentada  de
pontos de vista
concorrentes,

vinculagédo e
coordenacgdo entre as
contribuicdes,

envolvimento

metacognitivo com o
didlogo, e alta
participacao dos
alunos. Até o
momento, no
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entanto, a relevancia
de tais caracteristicas
foi examinada de
maneira mais
convincente em
relacdo a interacdo
em pequenos grupos
entre os alunos;
pouco se sabe sobre
sua aplicabilidade ao
didlogo  professor-
aluno. Este artigo
relata um estudo em
larga escala que
permite algum
reequilibrio. @)
estudo girou em
torno de duas licbes
(abrangendo duas de
matematica,
alfabetizacédo e
ciéncias) que foram
gravadas em video
em cada uma das 72
salas de aula
demograficamente
diversas (alunos com
idades entre 10 e 11
anos).

As principais
medidas do didlogo
professor-aluno
estavam
relacionadas a seis
indices de resultados
do aluno, que
cobriam em conjunto
0 dominio do
curriculo, 0
raciocinio e as
atitudes  relevantes
para a educacdo. As
realizacOes e atitudes
anteriores foram
consideradas nas
analises, assim como
outros fatores (por
exemplo, dados
demograficos  dos
alunos e outros
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aspectos da prética
em sala de aula) que
podem confundir a
interpretacao das
relagbes  diélogo-
resultado. Desde que
os alunos participem
extensivamente, a
elaboragcdo e a

consulta de
contribuicgdes
anteriores foram
associadas
positivamente ao
dominio do

curriculo, e a
elaboracdo também
foi  positivamente
associada as atitudes.

Artigo

(20 péginas)
(2017)
Autores:
Ulrika
Bossér &
Mats Lindah

A4

Students’ Positioning in
the Classroom: a Study

of Teacher-Student
Interactions in a
Socioscientific Issue
Context

PT: Posicionamento dos
alunos na sala de aula: um
estudo das interacdes
professor-aluno em um
contexto de  questdes
socio-cientificas

Wells, G. (2007).
Mediagdo  semidtica,
dialogo e construcdo de
conhecimento.
Desenvolvimento
Humano, 50 (5),244-
247

A integracdo de
questdes socio-
cientificas (SSI) no
ensino de ciéncias
exige enfatizar
praticas de sala de
aula dialdgicas que
incluem as opinides
dos alunos,
juntamente com
varias fontes de
conhecimento e
diversas perspectivas
sobre as questdes.
Tais praticas em sala

de aula  visam
capacitar os alunos a
participarem da

tomada de decisOes
sobre SSI. Isso pode
ser alcancados
aprimorando sua
independéncia como
aprendizes e
posicionando-o0s

como participantes

legitimos nas
discussoes da
sociedade. No

entanto, essa é uma
tarefa complexa para

Cla
Tee
inte
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professores de
ciéncias. Neste
estudo, introduzimos
a teoria do

posicionamento
como uma lente para
analisar o discurso
em sala de aula sobre
SSI, a fim de
aprimorar Nosso
conhecimento sobre
as maneiras pelas
quais as interagoes
dos professores com
0S alunos
disponibilizam  ou
promovem posigoes
diferentes para 0s
alunos, ou seja,
partes diferentes
para 0s  alunos.
alunos a jogar como
participantes,
quando lidam com
SSI na sala de aula.
As transcri¢cbes das
interagbes entre um
professor e  seis
grupos de alunos,
gravadas durante as
duas aulas, foram
analisadas no que diz

respeito ao
posicionamento dos
alunos como

participantes da sala
de aula e em relacéo
ao SSI em questo.
Os resultados
mostram  que  as
interagGes professor-
aluno
disponibilizaram
posicoes
contrastantes ~ dos
alunos. Os alunos
foram posicionados
pelo professor ou
posicionados como
aprendizes
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independentes  ou
dependentes do
professor. Além
disso, os estudantes
foram posicionados
como afetados pelo
problema, mas como
espectadores das
negociacdes publicas
do  assunto. @)
conhecimento sobre
a maneira pela qual

as interagdes
professor-aluno

podem funcionar
para posicionar 0s
alunos parece
importante para
praticas  dialogicas

em sala de aula e
para a promogédo de
posi¢cdes dos alunos
que sustentem a
busca dos resultados
educacionais

pretendidos.

Artigo

(19 paginas)
(2018)
Autores:
Riikka
Hofmann*
and Kenneth
Ruthven

AS

Operational, interpersonal,
discussional and

ideational dimensions of
classroom norms

for dialogic practice in
school mathematics

PT: Dimensdes
operacionais,
interpessoais, de discussao
e ideacdo das normas da
sala de aula para a pratica
dialégica em matematica
escolar

Ruthven, K., Mercer,
N., Taber, KS, Guardia,
P., Hofmann, R., llie, S.
Riga, F. (2017)
Aabordagem de ensino
dialdgico informada por
pesquisa sobre
matematica e ensino
fundamentalciéncia: o
desenho pedagdgico e o
ensaio de campo da
intervencdo epiSTEMe,
papéis de pesquisa
emEducacéo, 32 (1).

Schroeder, CM, Scott,
TP, Tolson, H., Huang,

T.-Y. & Lee, Y.-H.
(2007) Uma meta-
analise depesquisa
nacional: Efeitos das

Embora a pesquisa
sugira que a
pedagogia interativa,

baseada nas ideias
dos alunos, possa
melhorar 0S
resultados da
aprendizagem, foi
dificil  mudar a

pratica da sala de
aula de matematica
nessa direcao.

As raz0es para essa
dificuldade
permanecem pouco
compreendidas,
dificultando a
mudanca em escala.
Este artigo enfoca o
aspecto  normativo
pouco pesquisado de
tal pratica, que

ana
cla
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pec
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estratégias de ensino no

desempenho dos
estudantes em ciéncias
nos Estados

UnidosUnidos, Journal
of Research in Science
Teaching, 44 (10),
1436-1460

molda as acles e
expectativas dos
participantes. Com
base nas teorias da
pratica e interacdo
social, definimos
normas como
padrées recorrentes e
socialmente
obrigatdrios e
justificativas para o
comportamento de
uma  determinada
pratica social. Em
seguida,
examinamos
empiricamente o que
e como (novas)
normas associadas a
esse tipo de
pedagogia se
manifestam na
atividade discursiva
da sala de aula,
examinando a fala
em 21 aulas de

matematica da
escola  por 12
professores
implementando uma
intervencgéo

dialégica. Embora
exista uma clara
distincdo entre
normas de superficie
e razdes subjacentes,
e um conjunto
consistente de
normas de superficie
relacionadas a fala
em sala de aula possa
ser identificado, uma

anélise mais
profunda considera
as normas

multidimensionais.
llustramos como
uma norma de
superficie, como
'‘Respeite as idéias
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dos outros', pode ser
enunciada em termos

de multiplas
racionalidades
subjacentes que

denominamos
operacionais,
interpessoais,
discutiveis e
ideacionais. Nossas
descobertas langam
uma nova luz sobre
por que as intengdes
dialégicas de tais
intervencgoes sdo
frequentemente
realizadas de forma
superficial.
Examinamos ainda
as maneiras pelas
quais os professores
responsabilizam 0s
alunos e a si mesmos
pela dimenséo
ideacional - a
dimensdo que se
refere a levar as
ideias dos alunos a
sério no didlogo em

sala de aula.
Artigo A6 Democracy, voice and | Alexander, R. 2008b. Dic
(21 paginas) dialogic pedagogy: the | Rumo ao ensino | A pedagogia | del
(2016) struggle to be dialogico: repensando a | dialogica é | der
Autores: heard and heeded conversa em sala de | amplamente  vista | voi
Aliza Segal, aula . 4th  ed. | como um excelente | dist
Italy Pollak e PT: Democracia, voz e | Cambridge:Dialogos. meio de educar os | ling
Adam pedagogia dialdgica: a luta alunos para  a | ethi
Lefstein a ser ouvida e atendida Bakhtin, MM 1981. The | participacdo civica
Dialogic Imagination: | na democracia | PT.
Four Essays deliberativa. dia
Embora muitos | den
estudos baseados em | del
intervengdes tenham | voz
pesquisado ensino e | de
aprendizagem etn
dialégicos, sabemos | Isr

muito pouco sobre a
promulgacéo de
idéias dialdgicas e
relacionadas 'em
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estado selvagem’, em
salas de aula
regulares. Este artigo
contribui  para o
estudo naturalista da
pedagogia dialdgica,

examinando
atentamente um
episodio de

envolvimento

continuo dos alunos
e argumentando
sobre uma questdo
social  controversa
em uma sala de aula
da escola priméria
israelense. Em
particular, nos
concentramos no
surgimento e na
interacdo de vozes,
definidas como (1)
oportunidade de
falar, (2) expressar
as proprias idéias,
(3) nos proprios
termos e (4) sendo
atendidos por outros.
Enquanto a norma
nas salas de aula
israelenses € a
participacao

exuberante e sem
v0z, no raro episédio
em sala de aula
examinado aqui,
encontramos alunos
- e seus professores -

envolvidos em
deliberacéo
acalorada e
multivocal.
Seguimos as lutas
dos alunos

marginalizados para
serem ouvidas e
atendidas,

explorando as
condicbes que, em
ultima analise,
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permitem a
atualizacdo da voz
do aluno e os
desafios e dilemas
pedagOgicos que 0s

acompanham.

Artigo AT To speak or remain silent: | Goldman, SR, MA Mo
(14 paginas) an examination of two | Britt, W. Brown, G. | Para alguns | wh
(2018) English Cribb, M. George, C. | professores, o pedido | Dis
Autores: teachers’ styles of leading | Greenlead, C. | de mais instrugdes

Todd whole-class discussion Shanahan. 2016 | dialégicas e menos | Pt:
Reynolds e “Literacias instrugdes dia
Bethany PT: Para falar ou | disciplinares e aprender | monoldgicas levou a | cla
Townsend permanecer em siléncio: | a ler para entender: uma | crenca de que as | dis

um exame dos estilos de
dois professores de inglés
de liderar a discussdo em
toda a classe

estrutura conceitual
para Disciplinar
Alfabetizacdo."

discussoes
conduzidas pelos
alunos exigem um
completo  siléncio
dos professores. Isso
leva a perguntas
sobre a existéncia de
andaimes suficientes
para 0s  alunos
quando o professor
ndo fala; por outro
lado, uma sala de
aula centrada no
professor evoca as
mesmas perguntas.
Neste estudo,
examinamos
discussdes em toda a
classe lideradas por
dois professores de
inglés do ensino
médio. Descobrimos
que o  didlogo
conduzido pelo
aluno nédo resulta
automaticamente em
maior profundidade
disciplinar e que o
envolvimento do

professor ndo
promove

necessariamente  a
passividade do
aluno. Em vez de
pensar nas

discussoes em
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ambos 0s extremos,
defendemos uma
abordagem

equilibrada na qual
todas as vozes na
sala de aula sédo

valorizadas.

Artigo A8 When transnational | Alexander, R. ( 2001 ). Tr
(17 péaginas) curriculum policy reaches | Cultura e pedagogia: | O objetivo deste | rec
(2018) classrooms — teaching as | comparacdes artigop é explorar | cor
Autora: directed exploration internacionais no ensino | como as politicas | cla
Ninni fundamental . Oxford: | educacionais stu
Wahlstrom PT: Quando a politica | Blackwell habilitadas e | dise
curricular  transnacional restringidas  pelos | soc

chega as salas de aula - | Schultz, K. (2009) | fluxos de politicas
ensinar como exploracdo | Repensando a | transnacionais e as | PT.
direcionada participacdo na sala de | politicas nacionais | trar
aula. Ouvindo vozes | construidas pelas | rec
silenciosas . Nova | tradicbes  sociais, | estl
York, NY: Teachers | culturais e historicas | em
College Press. sdo adotadas por | dis
meio de curriculo na | aul

Wells, G. & Arauz, RM
(2006 ). Dialogo na sala
de aula. Jornal das
Ciéncias da
Aprendizagem , 15 (3),
379-428.

sala de aula. O foco
esta em como a
racionalidade
politica incorporada
na estrutura e no
conteudo do
Curriculo é
transformada em
certas racionalidades
no ensino em sala de
aula. Ao entender as
licbes como 'eventos
curriculares', 0
estudo revela um
discurso dominante
em sala de aula sobre
recitacdo e padroes
de comunicacgéo
triadicos
semelhantes, o que
esta de acordo com
outros estudos em
sala de aula. No
entanto, no artigo,
argumenta-se que a
versao do ensino que
emerge neste estudo,
interpretada em um
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contexto mais amplo
de um movimento
internacional de
padrbes, pode ser
entendida em termos
de exploracéo
direcionada, = com
base no papel do
professor como
explorador do que os
alunos conhecer,
pensar e entender em
relacdo a aquisicao
de  conhecimentos
prescritos nos
requisitos de
conhecimento  do
curriculo. Embora a
forma de recitagdo
seja bem conhecida,
0 motivo da escolha
desse repertorio de
ensino é um pouco
novo e pode estar
relacionado ao
professor que esta
redigindo um texto
oral  béasico, de
acordo com os
padroes de
avaliacéo.

Artigo

(15 péaginas)

(2016)
Autores:
Tuure
Tammia,
Antti
Rajalaa,

e

A9

Deliberative
Communication in
Elementary

Classroom Meetings:

Ground Rules, Pupils’
Concerns, and Democratic
Participation

PT: Comunicacao
deliberativa nas reunides
da sala de aula: regras
bésicas, preocupacbes dos
alunos e participacdo
democrética

Thornberg, R &
Elvstrand, H. ( 2012 ).
Experiéncias infantis de
democracia,
participacao e confianca
na escola.International
Journal of Educational
Research, 53, 44-54

Pesquisas anteriores
identificaram

NUMeErosos

obstaculos que
contrariam as
tentativas de
envolver os alunos
em processos

democraticos nas
escolas. Partindo da

teoria democratica
deliberativa e da
pesquisa
sociolinguistica
sobre ensino
dialdgico,
discutimos uma

intervencdo baseada
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cor
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cla
dia
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nas idéias de
comunicacéo
deliberativa e
tomada de deciséo
em uma sala de aula
elementar na
Finlandia.
Mostramos que a
comunicagéo
deliberativa  pode
proporcionar aos
alunos
oportunidades  de
participacao
democratica.  Esse
processo envolve a
alteracéo dos
padrdes interacionais
da sala de aula
convencional e dos
processos de poder
que eles mantém.
Sdo consideradas as
possibilidades  de

expandir a

comunicacéo

deliberativa de

reunies

democréticas

isoladas para a

escolaridade

cotidiana.
Artigo Al0 Toward a more dialogic | Alexander, RJ 2005. Cl;
(20 péginas) pedagogy: changing “Cultura, didlogo e | Neste artigo, | dia
(2016) teachers”  beliefs  and | aprendizado: notas | relatamos as | tea
Autores: lan practices through sobre uma pedagogia | descobertas do
A G. professional development | emergente.” segundo ano de um | PT.
Wilkinson, in language arts Papelapresentado  na | programa de | de
Alina classrooms Conferéncia da | pesquisa e | des
Reznitskaya, Associacao desenvolvimento pro
Kristin PT: Rumo a uma | Internacional de | profissional de trés
Bourdage, pedagogia mais dialdgica: | Educacdo Cognitiva e | anos, desenvolvido
Joseph mudando as crengas e | PsiquiatriaUniversidade | para  ajudar  0s
Oyler, praticas dos professores | de Durham, Durham, | professores do
Monica por meio do | julho ensino fundamental
Glina, desenvolvimento a se envolverem em
Robert profissional nas salas de | Bakhtin, MM 1984 um ensino dialdgico
Drewry, aula de artes da linguagem | Problemas de | para  apoiar 0
Min-Young Dostoiévski ' s Poética | desenvolvimento da
Kim & (Vol. 8). Minneapolis, | alfabetizacdo  dos
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Kathryn
Nelson

MN: Universidade
deMinnesota.

Kuhn, D. 1991 . As
habilidades do
argumento. Cambridge:
Cambridge University
Press

Vygotsky, LS 1968.
Pensamento e idioma
(recentemente revisado,
traduzido e editado por
Alex Kozu-lin) :
Cambridge, MA: MIT
Press

Wells, G. 1999
Investigacdo Dialdgica:
Por uma Préatica
Sociocultural e Teoria
da Educacdo . Cam-
ponte: Cambridge
University Press.

alunos. Definimos

alfabetizacédo de
argumentos como a
capacidade de
compreender e

formular argumentos
por meio da fala,
audicdo, leitura e
escrita. O programa
de desenvolvimento
profissional foi
focado em promover
0 uso dos professores
de um tipo especifico
de conversa
chamado "dialogo de
inquérito™ para
atingir a meta de
desenvolver a
alfabetizacdo  dos
alunos.  Utilizamos
um projeto de pré-
teste e pds-teste para
um dnico grupo para
avaliar o impacto do
desenvolvimento
profissional nas
crengas
epistemologicas dos
professores e sua
promulgacéo do
dialogo de
investigacao em
discussdes baseadas
em texto. Nossas
anélises das
discussbes gravadas
em video no inicio e
no final do ano

mostraram que
houve melhorias
substanciais na
facilitagcéo do

didlogo de inquérito
pelos professores e
na qualidade da
argumentacdo  dos
alunos durante as
discussoes.

Contrariamente  as
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expectativas, no
entanto, ndo houve
mudancas na
epistemologia  dos
professores; as
crencas dos

professores sobre o
conhecimento e a
justificacdo do
conhecimento

permaneceram em
um estagio
relativista ao longo
do curso do
programa, sugerindo
que os professores
continuaram a ver
todas as opinides
como  igualmente
validas e consideram
0S argumentos e o0

Artigo

(21 paginas)
(2017)
Autores:
Sami
Lehesvuori,
Umesh
Ramnarain e
Jouni Viiri

All

Challenging Transmission

Modes of Teaching in
Science Classrooms:
Enhancing Learner-
Centredness through
Dialogicity

PT: Desafiando modos de
transmissdo do ensino em
salas de aula de ciéncias:
aprimorando a
centralizacdo do aluno
através da dialogicidade

Alexander, R.
(2006). Rumo ao ensino
dialogico (32

ed.). York: Dialogos.
Bakhtin, M.
(1986). Géneros de fala
e outros ensaios
finais . Austin:
Imprensa da

Universidade do Texas

Wells, G. & Arauz, R.
(2006). Dialogo na sala
de aula. Journal of the
Learning Sciences, 15
(3), 379-428

uso de razbes e
evidéncias
idiossincraticos.

Ha uma reforma em
andamento em
direcdo a um ensino
mais baseado em

perguntas na politica
de curriculo escolar
na Africa do Sul. A

reforma em direcéo a
abordagens mais
baseadas em
perguntas ja esta
integrada nos
programas de
formacédo inicial de
professores. Como
as abordagens
baseadas em
investigagdo  vém
ganhando  impulso

em todo o mundo,
existe uma
preocupacao

crescente de que a
interacdo  dialdgica
na comunicacdo em
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sala de aula esteja
sendo negligenciada.
Isso ocorre
principalmente nas
interacdes de sala de
aula  orquestradas
por professores, que
devem promover
maior concentracdo
no aluno e, portanto,
uma  investigacdo
cientifica auténtica.
Nas abordagens de
ensino centradas no
aluno, as
contribuicbes  dos
alunos devem ser
explicitamente

levadas em
consideracdo como
parte das interagOes
em sala de aula na

ciéncia. As
abordagens
centradas no aluno
fornecem a
justificativa para
uma interacdo
aprimorada,
especialmente
quando as

contribuicdes  dos
alunos devem ser
consideradas nas
comunicagdes

orquestradas por

professores. @)
objetivo deste estudo
é apresentar
indicadores

conectados a
diferentes formas de
interagdes e
complementar a

categorizacao

autoritativa da caixa
de didlogo por meio
da anélise
aprofundada de dois
exemplos de
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transcrigéo de ligoes.
Embora os modos de
comunicagdo com
autoridade excessiva
e até transmissdo
parecam prevalecer
nas salas de aula da
Africa do Sul, é
atraveés da
descoberta de blocos
de construcdo para a
dialogicidade  que
esse status pode ser
desafiado para uma

interacao mais
centrada no aluno. A
explicitagdo da
dialogicidade e as
diferencas
fundamentalmente
contrastantes  entre
exemplos de
abordagens
dialogicas e
autoritarias sdo
apresentadas por
meio da andlise

aprofundada das
interacGes em sala de
aula de dois
episodios de casos.
As implicacbes para
0O ensino e a

formacéo de
professores séo
discutidas.
Artigo Al2 Dialogic  practices in | Alexander, R. 2008 . Cla
(17 paginas) primary school classrooms | Rumo a0 ensino | A pesquisa sobre o | cla:
(2018) dialdgico: repensando a | didlogo na sala de | prir
Autores: PT: Préaticas dialdgicas em | conversa em sala de [ aula sugere que | edu
Maria Vrikki salas de aula de escolas |aula . Cambridge: | certas formas sdo | tea
: Lisa primarias Dialogos. especialmente dev
Wheatley, produtivas para a
Christine Vygotsky, L. 1962 aprendizagem  dos | PT.
Howe, Sara Pensamento e | alunos. Apesar do | de
Hennessy linguagem . Cambridge, | grande ndmero de | salz
and MA: MIT. estudos nessa éarea, | esc
Neil Mercer existem evidéncias | des
Wells, G. e RM Arauz. | inadequadas sobre a | Pro
2006 . "Dialogo na sala | prevaléncia das | pro
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de aula." O Jornal das
Ciéncias da
Aprendizagem15 (3):
379-428.

formas identificadas
e muito menos sobre
sua produtividade.
No entanto, a

escassez é
amplamente
presumida. @)

objetivo geral do
estudo relatado neste
artigo foi examinar
até que ponto o0s
formularios  estdo
incorporados na
pratica atual nas
escolas primarias de
inglés. A base de
dados foi gravada em
video com gravacoes
em video de duas
licbes de cada uma
das 36 salas de aula,
com duas disciplinas
de matematica,
inglés e ciéncias
cobertas em cada
sala de aula.
envolvimento do
aluno em atividades
especificadas.  Os
resultados revelaram
que as  formas
supostamente
produtivas nem
sempre eram tédo
escassas quanto as
vezes  presumidas,
alem de destacar
uma enorme
variagio em sua
ocorréncia relativa.
Eles também
apontam para o papel
do desenvolvimento
profissional ~ (DP)
dos professores na
promocdo do uso de
algumas formas.
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Artigo

(32 paginas)
(2016)
Autora:
Miranda
Rockse'n

Al3

The many roles of
‘‘explanation’” in science
education: a case study

PT: Os muitos papéis da
"explicacdo" na educacao
cientifica: um estudo de
caso

Bakhtin, M. (1981).
Discurso no romance.
Em M. Holquist (Ed.),

A imaginacgéo
dialdgica: quatro
ensaios

Wells, G. & Arauz, RM
(2006). Diélogo na sala
de aula. Journal of the
Learning Sciences,
15,379-428.

Neste artigo, o papel
das explicacbes é
discutido em relacdo

as possiveis
consequéncias

originadas na
polissemia da

palavra explicagéo.
O presente estudo é
uma resposta  as
confusdes

conceituais que
surgiram na
intersecdo entre
teoria e pratica e
entre literatura e
educacéo em
ciéncias e

comunicacéo em
ambientes auténticos
de sala de aula de

ciéncias. A
comunicacéo em
sala de aula de

ciéncias € examinada
em termos do uso de
palavras de um
professor  durante
onze licbes sobre
evolugdo. O estudo
contribui com
exemplos empiricos
de como as normas
disciplinares de
explicacbes validas
se manifestam na
comunicacéo em

sala de aula de
ciéncias. Uma
anélise dialdgica
mostra como O
professor  fornece
trés estruturas de
conversacao:

solicitando atos de
explicacéo,

oferecendo

oportunidades para
falar sobre o que sdo
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explicagbes  nesse
contexto e
oferecendo

oportunidades para
falar sobre
explicacdes

construidas  pelos
alunos. Essas trés

estruturas facilitam o
processo de aprender
a avaliar e justificar

explicacgdes. Séo
apontados trés
significados

potenciais da palavra
" explicagdo ": um

significado
cotidiano, um
significado
pedagdgico-
profissional e um

significado cientifico
da palavra. Sugere-
se que a coexisténcia

desses trés
significados
potenciais tenha

conseqliéncias
comunicativas no
ensino de ciéncias.

Artigo

(18 paginas)
(2015)
Autores:
Chris McRae
e Keith
Nainby

Al4

Engagement Beyond
Interruption: A
Performative

Perspective on Listening
and Ethics

PT: Engajamento além da
interrupgéo: um
desempenho

Perspectiva sobre Escuta e
Etica

Adorno, TW (1992).
Quase uma fantasia:
ensaios sobre musica
moderna (Rodney
Livingstone, trad.).
Londres: Verso

Dewey, J.  (1998).
Tempo e
individualidade. Em LA
Hickman & ™
Alexander (Eds.), O
volume essencial de
John Dewey 1(pp. 217-
226). Bloomington, IN:

Imprensa da
Universidade de
Indiana. (Trabalho

Este artigo apresenta
uma compreensao da
escuta como um ato

performativo e
pedagégico.  Indo
além das teorias
existentes sobre
escuta nos estudos de
comunicagéo e
educacéo que

enguadram a escuta
como um ato seletivo
e incremental, este
artigo considera a
escuta em termos de
uma perspectiva de
estudos de
desempenho e
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original publicado em
1940)

Freire, P.  (2004).
Pedagogia dos
oprimidos (302 ed; M.
Bergman-Ramos, trad.).
Nova  York, NY:
Continuum.

estudos criticos de

educacao. Um
argumento para
ouvir como um ato
incorporado é

desenvolvido através
da consideracdo de
trés interacbes em
sala de aula e da

leitura critica da
literatura  existente
sobre estudos de
educacéo e
comunicacdo sobre
ouvir. Seis
implicacdes da
respecificacdo  da
escuta como um

modo de realizacdo
sdo oferecidas para
estudos criticos em
educacao.

Artigo

(21 péginas)
(2018)
Autores:
Lihua Xu e
David
Clarke

Al5

Speaking or Not Speaking
as a Cultural Practice:
Analyses of mathematics
classroom discourse
patterns in Shanghai, Seoul
and Melbourne

PT: Falar ou nao falar
como pratica cultural:
analises de padrdes de
discurso em sala de aula de
matematica em Xangali,
Seul e Melbourne

Alexander, R. (2008).
Rumo ao  ensino
dialdgico: repensando a
conversa em sala de
aula. Cambridge:
Dialogos.
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Géneros de fala e outros
ensaios finais . (trad .
McGee, VW). Austin,
TX: Imprensa da
Universidade do Texas.
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Os beneficios de
envolver os alunos

no dialogo em sala
de aula de
matematica  foram
destacados (e

defendidos) em um
grande conjunto de
estudos de pesquisa,
a maioria dos quais
realizados em
contextos culturais
ocidentais. Se tal
advocacia de
pesquisa pode ser
estendida
legitimamente para
abranger a prética
em salas de aula
situadas em outros
contextos culturais,
como as salas de aula
do Leste Asiatico,
continua sendo um
assunto de
investigacao
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empirica. Neste
artigo,

problematizamos as
suposicoes que
sustentam essa

defesa do 'dialogo
matematico nas salas
de aula' revisitando
varias conceituacoes
do papel da
linguagem nas salas

de aula de
matematica e
considerando formas
particulares de

comunicacéo nas
salas de aula, muitas
vezes subestimadas
na literatura de
pesquisa. Para apoiar
essa
problematizacéo,
recorremos a uma
analise do discurso
em sala de aula em
nove salas de aula
situadas em Xangai,
Seul e Melbourne, a
partir do Estudo de
Perspectiva do
Aluno. Os resultados
da analise
demonstram
algumas  variagcOes
interessantes na
medida em que a
prética discursiva de
cada sala de aula
proporcionou ou
restringiu as
oportunidades para
os alunos falarem
matematicamente e
suas conseqiéncias
para a aprendizagem

dos alunos,
conforme indicado
pela fluéncia
matematica dos

alunos demonstrada
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nas entrevistas pos-
aula. . Tais variac6es
fornecem
informac0es sobre as
diferengas de
inspiracdo e valores
culturais associados
a tipos especificos de
desempenho
matematico.
Argumentamos que
nossas teorias devem
antecipar a aplicacao
em contextos
culturalmente
diferenciados e ser
sensiveis as
restricoes e
condicbes que a
cultura pode colocar
nas  praticas de
discurso em sala de
aula.

Artigo
(21 paginas)
(2019)

Al6

The indexical nature of
classroom discourse: the
role of technology
integration

PT: A natureza indexical
do discurso em sala de
aula: o papel da integragéo
tecnoldgica

Singer, M., J. Radinsky
e SR Goldman. 2008 .
"O papel do gesto na
construcgéo de
significados".Processos
do discurso 45 (4-5):
365-386

Wells, G. 1999
Investigacdo Dialdgica:
Por uma  Pratica
Sociocultural e Teoria
da Educacao
.Cambridge University
Press, Cambridge:
Reino Unido

Este estudo explorou
como os professores
da quinta série e seus
alunos usam
expressdes indexais
(ou seja, expressoes
verbais para
transmitir o grau de
certeza ou tentativa)
como indicativas de
dialogismo nas
discussdes de toda a
classe em quatro
classes do ensino
fundamental.

Metade das aulas
recebeu instrucgdes
sobre topicos
relacionados ao
sistema de
informacdes

geogréficas  (SIG)
por meio de
integragao de
tecnologia e
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instrucdo  baseada
em perguntas,
enquanto a outra
metade recebeu
licbes tipicas de
estudos sociais
envolvendo mapas
em papel, servindo
como um grupo de
linha de base. A
integracao da
tecnologia foi
associada ao uso
relativamente  mais
de expressoes
indexais, tanto de
propulsores  (para
garantir certeza)
quanto de hedges
(para denotar
tentativa), pelos
professores e seus
alunos, além de
maior impacto da
linguagem do aluno
na linguagem do
professor no grau de
absoluto e tentativo.
Além disso,
enguanto a rede de
expressdes indexais
nas aulas integradas
a tecnologia incluia
um impacto
reciproco entre
professores e alunos
e entre os alunos, a
rede nas aulas de
linha de base era
limitada apenas ao
intercdmbio  aluno-
aluno. Essas
descobertas sugerem
que a integracdo da
tecnologia nas licbes
de investigacao
tende a incentivar o
uso de linguagem
provisoria e
confirmatoria
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alinhada com a
natureza da
disciplina.

Artigo

(17 péginas)
(2016)
Autores:
George
Malandrakis,
Aggeliki
Karagianni e
Dimitra Pani

Al7

Student-teachers’  verbal
communication  patterns
during  their  teaching
practice in ‘Studies for the
Environment’ subject in
early  Greek  primary

classes

PT: Padroes de
comunicacdo verbal dos
alunos-professores durante
a pratica de ensino na
disciplina "Estudos para o
meio  ambiente”  nas
primeiras aulas primarias
da Grécia

Vygotsky, LS 1978.
Mente na sociedade .
Cambridge, MA:
Harvard University
Press

Este estudo explora a
qualidade da
comunicacdo verbal
de alunos e
professores  (STs)
durante a pratica de
ensino na disciplina

"Estudos para o0 meio
ambiente" e
identifica 0S

possiveis fatores que
a afetam. Quarenta e
uma sessbes de
ensino foram
analisadas,

revelando que 0s STs
dominam a fala em
sala de aula, tendo
quase um ndmero
igual de expressoes
com seus alunos.
Além disso, apenas
cerca de um terco das
sentencas de ST sédo
perguntas, sendo a

maioria factual
(38%), enguanto
perguntas de
sondagem (18%), de
ordem superior
(18%) ou
divergentes  (6%)

eram muito menos
frequentes Além
disso, embora as
sessfes de ensino
fossem dirigidas a
criangas muito
pequenas (6 a 9
anos), apenas uma
pequena

porcentagem de
perguntas estimulava
suas emocdes (5%).
O guestionamento de
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STs parece  ser
independente do
tamanho da classe,
nivel de ensino e
topico de instrucao,
enquanto 0S
enunciados
expressos de STs sdo
significativamente
maiores em classes

menores. Também
foi desenvolvido um
padréo de

comunicacdo verbal
em sala de aula a

partir dos dados
disponiveis; no
entanto, esta
confinado no

contexto grego.

Artigo

(17 paginas)
(2017)
Autor:
Raymond
Brown

Al8

Using collective
argumentation to engage
students in a primary
mathematics classroom

PT: Usando a
argumentacao coletiva
para envolver os alunos em
uma sala de aula de
matematica primaria

Vygotsky, LS (1978).
Mente na sociedade: o
desenvolvimento de
processos psicologicos
superiores
Cambridge,Massa:
Harvard University
Press.

Este  artigo  se
concentra no uso da
teoria sociocultural
para apoiar 0
envolvimento  dos
alunos com a
matematica. A
abordagem
sociocultural
utilizada,
argumentacéo
coletiva (CA),
baseia-se em
principios interativos
necessarios para
coordenar 0
envolvimento do
aluno no discurso da
sala de aula. O
objetivo da pesquisa
foi  explorar as
possibilidades e
restricbes do uso da
CA para enriquecer o
envolvimento  dos
alunos com a
matematica. O
desenho da pesquisa

Eng
Soc¢
Col
arg
Tes
Pril
ma




94

foi baseado em um
experimento de
ensino que buscou
captar a influéncia
dos processos sociais
e culturais na
aprendizagem e
desenvolvimento. Os
participantes
incluiram
professores do
ensino fundamental
e médio e suas aulas
de matematica. Este
artigo enfoca a
pratica de uma
professora do ensino
fundamental. As
fontes de dados
incluiam
transcricoes de
entrevistas, redacao
de relatorios,
lancamentos
contébeis e registros
observacionais. Os
dados foram
analisados  usando
uma estrutura de
participacao. Os
resultados sugerem
que aspectos da AC,
como os alunos
explicando e
justificando idéias e
apresentando idéias
para toda a turma,
podem ser usados
pelos  professores
para promover o
envolvimento  dos
alunos com a
matematica.
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APENDICE B — QUADROS DE IDENTIFICACAO DOS ARTIGOS SELECIONADOS

NA BASE ERIC

Autores e | Identificacdo | Titulo Abordagem Resumo Pa
paginas (traduzido pelo

google)
(a7 AlE Questdes-chave em Alexander, R. 2006 | Em sala de aula, | co

aginas palestras e conversas ou | de

P g ) intervencdes Vygotsky, LS 1981 | trocas verbais | au
Thi produtivas em sala de durante o tempo, | dis
DiemHang aula Wells, G. e RM desempenham int
Khong uma Arauz. 2006 um papel central | pe
, Eisuke na compreensao | fal
Saitob e disciplinar e no
Robyn M. desenvolvimento
Gillies intelectual

dos alunos. Isso

influencia  muito

nao apenas o0 que

0s alunos

aprendem, mas
também como eles
aprendem. Apesar
disso, 0s
professores
podem nao estar
cientes dos
padrées e funcbes
de fala professor-

aluno; assim, o
que é falado
durante a aula
pode passar
despercebido. Os
resultados da
pesquisa
observacional em
sala de aula

mostram que iSso
geralmente ndo é
utilizado para

maximizar a
aprendizagem das
criancas - a
conversa do
professor
prevalece na

sala de aula,

enquanto poucas
interacbes verbais
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eficazes ocorrem
entre os

alunos. A pesquisa
nesse campo
comecou a tomar
forma na década
de 1970 e

se desenvolveu
muito desde 1990.
Revisamos alguns
tipos de palestras
produtivas em sala

de aula e
intervencdes  de
conversas

discutidas em
publicacdes da
década de 1990

em diante.
(24 A2E Ndo é s6 o que vocé | Mortimer, E., & Scott, | Neste estudo, | Pa
paginas) diz, mas como vocé diz: | P apresentamos co
Raija investigando o | Vygotsky, LS (1987). | novos insights | pre
Hamalainen potencial de sobre analises | pre
uma, Bram Andlise Prosédica prosédicas como
De Wever como Método para um método
b, Teija Estudar a Fala do emergente  para
Waaramaa Professor estudar o que
¢, Anne- acontece
Maria nas interacées em
Laukkanen salas de aula.
C, & Afirmamos que o0s
Joni LAmsa aspectos
prosodicos
(caracteristicas da
fala, como
entonagao,

volume e ritmo)

da fala sao
importantes, mas
sub-representados
nas ciéncias da
aprendizagem.
Esses  aspectos
prosodicos podem
ser usados

para
complementar,
intensificar ou até
mesmo reverter o
conteudo
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linguistico da fala.
Até  agora, a
maioria das
pesquisas sobre
salas de aula se
concentrou no
conteudo (o que é
dito), ao invés de
compreender o]
significado das
caracteristicas
prosddicas

(como é dito) da
fala. Neste estudo,
apresentamos
andlises
prosodicas como
um método para

estudar as
discussoes em
sala de

aula. Nosso

experimento
exploratério

enfoca a
perspectiva

prosodica da
palestra do

professor para
lancar luz sobre as
interacOes

nas salas de aula.
Apresentamos um
caso em que
alinhamos
caracteristicas
prosodicas com o

contetdo da
palestra do
professor

durante um curso
de fisica de nove
semanas. Este
artigo mostra que
as analises
prosodicas podem
agregar valor a
pesquisa

sobre
aprendizagem e
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desenvolvimento
profissional.  Ou
seja, ilustramos
que atuar em um
ambiente de sala
de aula auténtico
pode desencadear
aspectos
prosodicos
especificos na fala
do professor.
Encontramos
ainda indicios de
que a professora
aplicou

uma prosodia de
voz diferente em
relacdo a certos
padrdes de falaem
sala de aula. Para
0 futuro,
sugerimos que
uma

combinagao de
conteudo e analise
prosodica é uma

ferramenta
promissora para
obter novos

insights sobre as
interacdes em sala
de aula. ilustramos
que atuar em um
ambiente de sala
de aula auténtico
pode desencadear
aspectos
prosodicos
especificos na

fala do professor.
Encontramos
ainda indicios de
que a professora

aplicou uma
prosodia de voz
diferente em

relacéo a certos

padrdes de falaem
sala de aula. Para
0 futuro,
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sugerimos que
uma combinacao
de conteddo e
andlise prosaodica
€ uma

ferramenta
promissora para
obter novos

insights sobre as
interagdes em sala
de aula. ilustramos
que atuar em um
ambiente de sala
de aula auténtico
pode desencadear

APENDICE C — QUADROS DE IDENTIFICACAO DOS ARTIGOS SELECIONADOS
NA BASE WEB OF SCIENCE

Autores e Identificacdo | Titulo Abordagem Resumo (traduzido | Pal
paginas pelo google)
Dale L. A1W Vygotsky, L. (1978) A conversa
Taylor e Palestra  dialogica em dialogica, na qual
Anthony D diversas salas de aula de diferentes ideias séo
Lelliott ciéncias consideradas,
fisicas promove a
compreensao

conceitual na ciéncia
e estaem linhacom a
Africa do Sul
curriculo

escolar S. @)
problema é que falar
dialogico é diferente
fi culto para facilitar
e pode ir contra as
normas culturais.
Como resultado, a
conversa em sala de
aula

muitas vezes nao €
dialdgica. Este artigo
relata a natureza das
conversas em sala de
aula de oito
professores de
ciéncias fisicas que
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foram preparados em
sua

formacdo inicial de
professores para um
curriculo escolar
centrado no aluno.
Um observador
passou dois dias
letivos em cada
professor ' s sala de
aula,

escrevendo uma
descricdo narrativa
de cada licdo. Uma
analise

fundamentada
revelou dois
significantes fi
dimensdes
importantes nas

aulas: a natureza da
palestra e 0 proposito
aparente do
professor. A palestra
em sala de aula pode
ser classi fi ed como
exposicdo, pergunta
e resposta (Q&A) ou
conversa. Os
objetivos do ensino
foram:  introducdo
dos principios gerais,
aplicacdo, feedback
e revisdo. Os trés
tipos de discurso
foram usados para
servir aos quatro
propdsitos de ensino.
A conversa dial6gica
esteve presente com
todos os professores
mostrando que a
conversa dialdgica é
possivel na
diversidade de salas
de aula investigadas.
Consideramos  0s
fatores que podem
inibir a conversa
dialégica e  as
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maneiras de aborda-
los. Recomendamos
que a formacéo
inicial de

professores fornega
aos alunos uma
experiéncia pessoal
de conversa
dialdgica em salas de
aula de ciéncias, uma
estrutura para pensar
sobre a conversa em
sala de aula e

pedagogias
adequadas para
facilitar a conversa
dialdgica.

Christine
Redman e
John

Terence
Vincent

A2W

Cognicdo compartilhada
facilitada por

uso de tecnologias de
quadro

interativo pelo professor

Wells, G. (1999)

Objetivo - O objetivo
deste  estudo €
examinar as
oportunidades  de
questionamento
oferecidas pelos
quadros interativos
(IWBs), destacando
as decisbes
pedagdgicas
tomadas pelos
professores para
garantir que eles
trabalhem com as
possibilidades mais
amplas do
dispositivo.
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