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RESUMO

Este texto apresenta a pesquisa de doutorado cujo tema central sdo as possibilidades
dialdgicas nos processos de ensino-aprendizagem em uma turma de Educacédo de Jovens
e Adultos (EJA). Apontamos Paulo Freire como principal referencial teérico, articulado
a um conjunto de outros autores cujas abordagens dialogam com sua proposta ou a
complementam. A partir dessa fundamentacdo, buscamos problematizar a seguinte
questdo: quais aspectos dos processos de ensino-aprendizagem em uma turma de EJA
podem ser apontados como dialdégicos? Como objetivo geral, propusemo-nos a investigar
os aspectos dialbégicos nos processos de ensino-aprendizagem em uma turma de Educacédo
de Jovens e Adultos a fim de caracterizé-los e problematizé-los, no sentido de identificar
suas dimensdes excludentes e transformadoras. Para alcancar esse objetivo, adotamos 0s
aportes metodologicos da Metodologia Comunicativa de pesquisa. Os resultados indicam
que o didlogo se manifesta por meio de aspectos relacionados a afetividade, ao
estabelecimento e manutencdo de relagdes interpessoais, a intercompreensdo e a
elementos pedagogicos associados ao questionamento, a investigacdo e a reflexdo sobre
0 contetdo programatico. Esses elementos, quando reconhecidos nas relacGes
pedagdgicas investigadas, medeiam acfes que aproximam a educacdo da perspectiva
dialégica. Foi possivel reconhecer, ainda, um conjunto de ac¢6es que se articulam com a
dimensdo transformadora do objeto de pesquisa, proporcionando transformacgdes
qualitativas na escolarizacdo dos jovens, adultos e idosos investigados. Embora em menor
namero, acdes proximas a dimensdo excludente também foram reconhecidas, exigindo
da professora seu constante monitoramento. Por fim, chegamos ao entendimento de que
as relacdes investigadas e o ambiente no qual a pesquisa foi realizada contribuiram
significativamente para a promocéo da aprendizagem relevante, da melhora cognitiva dos

participantes e da superacdo de traumas e insucessos de escolariza¢Bes anteriores.

Palavras chave: Dialogicidade; Educacdo escolar; Educacdo de Jovens e Adultos;

Processos de ensino-aprendizagem.



ABSTRACT

This text presents a doctoral research study whose central theme is the dialogical
possibilities in teaching and learning processes within a Youth and Adult Education (EJA)
class. Paulo Freire is identified as the main theoretical reference, in articulation with a set
of other authors whose approaches either dialogue with or complement his proposal.
Based on this theoretical framework, we sought to address the following question: which
aspects of the teaching and learning processes in a Youth and Adult Education class can
be identified as dialogical? The general objective was to investigate dialogical aspects in
the teaching and learning processes of a Youth and Adult Education class, aiming to
characterize and problematize them, in order to identify their exclusionary and
transformative dimensions. To achieve this objective, we adopted the methodological
contributions of the Communicative Methodology of research. The results indicate that
dialogue manifests itself through aspects related to affectivity, the establishment and
maintenance of interpersonal relationships, mutual understanding, and pedagogical
elements associated with questioning, investigation, and reflection on the programmatic
content. When recognized within the pedagogical relationships investigated, these
elements mediate actions that bring education closer to a dialogical perspective. It was
also possible to identify a set of actions aligned with the transformative dimension of the
research object, leading to qualitative changes in the schooling of the young people,
adults, and elderly participants. Although fewer in number, actions related to the
exclusionary dimension were also identified, requiring constant monitoring by the
teacher. Finally, we conclude that the relationships investigated and the environment in
which the research was conducted significantly contributed to the promotion of
meaningful learning, the cognitive improvement of participants, and the overcoming of
traumas and failures from previous schooling experiences.

Keywords: Dialogicity; School Education; Youth and Adult Education; Teaching and
Learning Processes.
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APRESENTACAO

Apresento ao leitor o percurso que percorri até chegar ao desenvolvimento desta
pesquisa. Esta apresentacdo tem como objetivo mostrar os elementos que compdem a
trajetoria profissional e académica do pesquisador. Diante do reconhecimento dessa
trajetoria, os leitores poderdo identificar o lugar de fala do pesquisador, bem como as

motivacOes e intengdes que sustentam esta investigagéo.

Sou filho de um operério e de uma costureira, que dedicaram a vida para sustentar
a familia e a oferecer a mim e aos meus irméaos o melhor que estava ao seu alcance, para
que pudéssemos ser a melhor versdo de ndés mesmos. Ambos tiveram suas trajetorias de
estudos interrompidas ainda na infancia, retornando décadas depois para a Educacéo de

Jovens e Adultos para concluir seu processo de escolarizacéo.

Ao longo de todo o ensino basico, estudei em escola publica. Nessa trajetoria de

escolarizagdo fui muito feliz e conheci pessoas incriveis, que carrego comigo até hoje.

Minha trajetéria académica no ensino superior teve inicio ainda em 2010, quando,
enquanto prestava um servico de manutencédo predial na Diretoria de Ensino da cidade de
Sé@o Carlos, presenciei um debate entre professores que estavam em planejamento
pedagdgico. Ao contemplar a profundidade do dialogo entre aqueles profissionais e a
destreza quase poética com que argumentavam, decidi trabalhar com educacéo. Ingressei,

portanto, em 2011, no curso de Pedagogia da Universidade Federal de Sdo Carlos.

Durante toda a graduacéo, pude me aprofundar nos estudos sobre a sociedade, a
educacdo e os processos de ensino-aprendizagem. Ao longo de quatro, dos cinco anos do
curso, fui bolsista do Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID).
Em toda a minha vida, trabalhei em diversas funcGes e ramos do mercado de trabalho;
porém, a oportunidade profissional e académica proporcionada pela bolsa mostrou-me

que o trabalho com educacao seria, de fato, a minha profisséo.

Nos estagios obrigatorios, apaixonei-me pelas etapas da Educacdo Infantil e da
Educacdo de Jovens e Adultos (EJA). No ano de 2014, penultimo ano da graduacdo,
prestei concurso publico para o cargo de Professor | (professor de Educacao Infantil), na
Rede Municipal de Educacdo de S&o Carlos. Ao final da graduacdo, fui abencoado por

Deus com a convocagao para assumir o cargo de professor.

Desde entdo, exerco a profissdo docente na modalidade de Educagédo Infantil,

sendo esta uma das minhas maiores paix6es. Embora minha trajetoria profissional esteja
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voltada ao trabalho com criancas, a modalidade da Educacdo de Jovens e Adultos
continuou despertando questionamentos em mim. Essa curiosidade teve inicio ainda na
graduacéo, quando, naquela oportunidade, realizei meu Trabalho de Conclusdo de Curso
(TCC) pesquisando sobre medidas socioeducativas.

Em 2019, apds alguns anos afastado da universidade, retornei para cursar o
Mestrado em Educacdo, sob a orientacdo da professora Jarina Rodrigues Fernandes, que
também havia me orientado no TCC. Nessa etapa, pude me aprofundar nos estudos sobre
a EJA, realizando uma pesquisa bibliogréafica sobre as estratégias metodoldgicas nessa
modalidade, publicadas em periddicos da América Latina e do Caribe.

Essa pesquisa ampliou minhas compreensdes sobre a EJA e o processo de
escolarizagdo de jovens e adultos. Ao finalizar o mestrado, ingressei no curso de

Doutorado em Educacdo, o qual resultou na pesquisa que agora apresento aos leitores.

A pesquisa que apresento, logo apos esta breve apresentacdo pessoal, é fruto de
constantes e inquietantes davidas e questionamentos de ordem pessoal, profissional e
académica. Apoés revisar inimeros estudos e sistematiza-los nas secdes e subsecOes
teoricas desta tese, ir a campo para levantar dados, analisa-los e articular essa analise com
a questdo principal problematizada, parte dessas inquietacdes foi contemplada. No
entanto, novos questionamentos e davidas surgiram, levando-me a me deparar, na vida
real, com um dos paradoxos apresentados pelo principal referencial tedrico desta

pesquisa: a constante incompletude do ser.

Essa incompletude me leva a apresentar esta pesquisa ndo como o resultado final
de um processo, mas como o inicio de uma nova fase de descobertas académicas e
profissionais. Gostaria que o0s leitores desta tese compartilhassem comigo, ainda que
brevemente, as inquietacGes e as buscas por respostas para as questdes que habitam minha

mente.
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INTRODUCAO

Este estudo tem como temaética central as possibilidades dialégicas nos processos
de ensino-aprendizagem. Trata-se de uma pesquisa de campo realizada entre os meses de
setembro e dezembro de 2024, no municipio de Sdo Carlos. Destacamos, ainda, que a
modalidade educacional investigada é a Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), a qual
sustenta o objeto de investigagédo desta pesquisa.

Partimos do pressuposto de que a construcdo do conhecimento nas areas das
Ciéncias Humanas e Sociais — como se propde nesta pesquisa — deve estar pautada em
articulacGes tedricas e metodoldgicas coerentes entre si. Tal articulacdo sO se torna
possivel a medida que reconhecemos o mundo e nos reconhecemos nele, pois esse
movimento também fundamenta nossas concepcbes e escolhas epistemologicas e
metodologicas. A relagdo entre conhecimento e realidade nos conduziu a elaboracdo — e
agora a apresentacdo — de uma pesquisa que busca construir conhecimento com base na
realidade vivida, tanto por nds, pesquisadores, quanto por aqueles que participaram desta

investigacéo.

A medida que conhecemos a realidade e as formas pelas quais nosso objeto de
investigacdo nela se insere e nela intervém, torna-se possivel construir conhecimento
sobre esse objeto. E a partir da analise do conhecimento que buscamos construir que 0s
possiveis leitores deste texto poderdo compreender nosso movimento investigativo,

aprecia-lo, refletir sobre ele e propor criticas fundamentadas.

Ao apresentarmos esta pesquisa, temos como objetivo submeté-la a critica da
comunidade. Entendemos que a construgdo do conhecimento ndo se da apenas nos
momentos de revisdo tedrica, elaboracdo conceitual ou na obtencdo e analise de dados.
Acreditamos que sua efetiva consolidacdo ocorre no encontro entre né6s — equipe de
pesquisa — € 0S sujeitos externos a este processo, ou seja, a comunidade a qual

destinamos este estudo.

Podemos afirmar que essa percepcao ja &, por si so, um dos frutos deste estudo,
pois estd diretamente vinculada aos pressupostos tedricos e metodoldgicos que o
fundamentam. Desde o inicio, assumimos 0 posicionamento de que o encontro entre
sujeitos constitui o principal fator na constru¢do do conhecimento. Ao introduzirmos a
pesquisa sob essa perspectiva, buscamos convidar o leitor a partilhar — ainda que

momentaneamente — de nossa compreensdo, abrindo-se a ideia de que os encontros e as
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relacbes intersubjetivas sdo aspectos intrinsecos a mediacdo entre conhecimento e

realidade.

Portanto, entendemos que realizar uma pesquisa no contexto proposto, com o
publico abordado e considerando as condi¢fes socioculturais da contemporaneidade,
exige 0 estabelecimento de alguns entendimentos que justifiquem, fundamentem e
orientem esta investigacdo. Tais entendimentos seréo desenvolvidos ao longo desta tese,
com o objetivo de explicitar ao leitor as concepcdes tedricas e metodoldgicas que

orientaram o levantamento e a analise dos dados aqui apresentados.

Como mencionado, esta pesquisa foi realizada no &mbito da Educacao de Jovens
e Adultos (EJA). A escolha por esse recorte se fundamenta em trés razfes principais. A
primeira € de ordem pessoal: o pesquisador é filho de pais que concluiram seus estudos
por meio da EJA, possui uma trajetoria de investigacdo nessa modalidade e € motivado
pelo desejo de compreender mais profundamente os processos de ensino-aprendizagem
voltados ao publico adulto. A segunda razdo decorre de nossa orientacdo teorica, que
reconhece o adulto em processo de escolarizacdo como produtor de cultura e
conhecimento; nesse sentido, esta pesquisa configura-se também como uma forma de
militancia em favor da educacdo permanente e ao longo da vida. Por fim, a terceira razao
relaciona-se as possibilidades comunicativas e dialogicas intrinsecas a EJA, oriundas do
acumulo de experiéncias e saberes construidos pelos sujeitos ao longo de suas trajetdrias

de vida.

Compreendemos que a pesquisa aqui apresentada pode contribuir para o
desenvolvimento de processos de ensino-aprendizagem coerentes com as potencialidades
dialdgicas dos sujeitos da EJA. Ao aproximar tais processos da perspectiva dialogica,
buscamos anunciar uma possibilidade educativa que se proponha a transformar situacdes
de exclusdo, muitas vezes decorrentes de trajetorias escolares interrompidas ou marcadas

por rupturas.

Para tanto, problematizamos nesta investigacao a seguinte questdo: quais aspectos
dos processos de ensino-aprendizagem em uma turma de EJA podem ser apontados como
dialégicos? A busca por responder a questdo que se apresenta € orientada pelo objetivo
geral de “investigar os aspectos dialdégicos nos processos de ensino-aprendizagem em
uma turma de Educacédo de Jovens e Adultos a fim de caracteriza-los e problematiza-los,

no sentido de identificar suas dimensdes excludentes e transformadoras”.
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Antes de adentrarmos, de fato, nos detalhamentos da investigagdo — como 0s
procedimentos metodoldgicos, os dados levantados e os resultados obtidos a partir de sua
analise —, apresentaremos as concepces tedricas que fundamentam esta pesquisa. Essa

exposicao serd desenvolvida ao longo das quatro primeiras secdes desta tese.

Na primeira secdo, abordaremos a Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) e os
aspectos que a fundamentam, os quais sd0 essenciais para esclarecer como
compreendemos e abordamos nosso objeto de investigacdo. Iniciaremos com uma breve
contextualizacdo da historia da educacdo para jovens e adultos, destacando as mudangas
nas concepgdes que tém transformado e ampliado nosso entendimento sobre essa

modalidade educacional.

Ainda na secdo 1, abordaremos o0s aspectos comuns que caracterizam, de forma
geral, o publico da Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), bem como sua relacdo com o
mundo contemporaneo. Compreendemos, como serd apresentado, que esses sujeitos
compartilham elementos excludentes em suas trajetorias de vida, os quais 0s colocam em
posicdes subalternas dentro de uma sociedade marcada pelo que argumentamos ser uma
“época de transito”. Ao caracterizar esses jovens e adultos e reconhecer o espago que
ocupam no contexto atual, apresentaremos a perspectiva decolonial como uma

possibilidade emancipatdria para os jovens e adultos latino-americanos.

Quando argumentamos sobre a possibilidade emancipatoria da perspectiva
decolonial, entendemos que ela se aplica a todos os ambitos sociais, desde a politica e a
economia até a educacéo, sendo esta Ultima o foco principal da nossa pesquisa. Portanto,
na segunda secao, estabelecemos os fundamentos de nossa compreensdo sobre a educacéao

escolar e os processos de ensino-aprendizagem que nela se desenvolvem.

Nesta secdo 2, abordaremos com énfase os postulados teéricos de nosso principal
autor de referéncia, Paulo Freire. Ao apresentarmos a educacao escolar e seus processos,
compreendemos que eles se fundamentam em aspectos claramente definidos. Tais
aspectos estdo diretamente ligados as ideias do nosso referencial principal, pois refletem
uma compreensdo de uma educacdo progressista, que visa a conscientizacao, a acao dos

sujeitos em seu tempo e a transformacao das relacdes excludentes de seu contexto.

A leitura desta secdo deve guiar o entendimento sobre nossas convicgdes.
Acreditamos que a ciéncia, no ambito social, ndo é neutra; todo movimento cientifico se

baseia em principios que envolvem certas fundagGes tedricas, epistemologicas e
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ontoldgicas. A explicitacdo dessas bases € fundamental para que os leitores compreendam

N0Ss0S posicionamentos e as compreensdes que temos sobre a realidade.

Desde o inicio, destacamos que nosso estudo esta alicercado em Paulo Freire,
assim como em um conjunto de outros autores que dialogam com seu pensamento.
Contudo, evitamos qualquer messianismo em relacéo as teorias que abordamos ou aos
nossos referenciais, adotando uma postura aberta ao didlogo e as possiveis revisdes que
possam ser requeridas pela comunidade a quem apresentamos nossa pesquisa.
Consideramos a critica, que pode gerar revisdes no nosso estudo, uma etapa essencial

para a construcao do conhecimento.

Ressaltamos nossa compreenséo da construcao do conhecimento a partir de uma
perspectiva de encontro. O encontro de que tratamos aqui € permeado por processos de
diadlogo e comunicacgdo. Nesse sentido, a terceira secdo desta tese explora o didlogo e a
comunicagdo como um paradigma epistemologico, fundamentando o que definimos como

praxis comunicativa dialdgica.

Para tanto, na secdo 3, estabelecemos nossos entendimentos sobre o didlogo e as
possibilidades de acdo geradas por meio dele. Buscamos apoio tedrico, novamente, em
Paulo Freire e em sua teoria da acéo dialogica. Complementamos esse apoio tedrico com
a teoria da acdo comunicativa de Jurgen Habermas. Diante das convergéncias teoricas
entre esses dois autores, fundamentamos nossa compreensao de praxis comunicativa
dialdgica, apresentando, como sistematizacdo da revisdo teorica, 0 que consideramos

como “teia dialdgica”.

Toda essa abordagem remete a compreensao do didlogo e da comunicacédo como
pilares fundamentais na construcdo do conhecimento. Assim, o entendimento que se
constrdi, e que temos como principal pressuposto, € o de que processos de ensino-
aprendizagem mediados por aspectos dialégicos sdo mais apropriados para promover a
aprendizagem significativa e estabelecer uma educacdo como a que foi argumentada na

secéo 2.

Buscaremos sedimentar esse entendimento na secdo 4, na qual aprofundaremos o
complemento de nosso objeto de investigacdo, ou seja, a educacdo dialdgica. Iniciaremos
esta quarta se¢do argumentando que, mais do que uma possibilidade, a educacao dialégica
é uma necessidade na sociedade atual, pois 0s sujeitos que vivem nesta "época de transito"

lidam com aspectos decorrentes do "giro dialégico". Esse giro dialégico questionou, por
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meio de reflexGes criticas, os argumentos de poder que sustentaram as relacGes

hierarquicas da sociedade industrial.

Logo, nesta quarta secdo, discutiremos 0 encontro entre sujeitos dentro da sala de
aula, abordando diretamente o conceito de "dodiscéncia”, de Paulo Freire. Os processos
de ensino-aprendizagem que propomos sdo resultado do encontro comunicativo e
dialogico entre docentes, discentes e o conteudo curricular. As possibilidades e formas
pelas quais esses encontros podem acontecer sdao, portanto, 0s préprios parametros de
uma educacéo dialdgica.

Reconhecidas nossas concepcdes tedricas, os leitores poderdo entender de forma
contextualizada nosso movimento de pesquisa. Nesse sentido, na se¢cdo 5, abordaremos o
caminho metodoldgico que percorremos, desde o planejamento até o levantamento e
analise dos dados desta pesquisa. Nesta secdo, buscamos articular a metodologia de
pesquisa com nossas argumentacdes tedricas, expondo como se deu O Processo

investigativo.

Vale destacar que nossas acdes de pesquisa, desde o planejamento da questdo
orientadora até as estratégias de levantamento e analise dos dados, estdo ancoradas na
Metodologia Comunicativa de Pesquisa. Optamos por essa metodologia devido a
compatibilidade entre seus pressupostos tedricos e metodologicos, a teoria da qual

partimos e a teoria que buscamos construir com base no levantamento e analise dos dados.

Ainda nesta quinta secdo, apresentamos as concepgdes ontoldgicas e
epistemologicas que orientam o0 movimento de pesquisa. Nessa apresentacdo, os leitores
podem perceber a compatibilidade entre a metodologia escolhida e nossos pressupostos
tedricos. Também detalnamos as etapas da pesquisa definidas pela metodologia,
explicando como percorremos cada uma delas, desde a definicdo dos objetivos, questdes,

hipdteses, publico-alvo, até os instrumentos de obtencao e analise de dados, entre outros.

As informacGes levantadas foram convertidas em dados, reconhecendo seu
potencial para auxiliar na resposta a questdo problematizada. Esses dados séo
apresentados ainda na quinta secdo desta tese, e sua andlise € discutida na sexta secao,

onde buscamos expor o processo de analise realizado e os resultados obtidos.

Por fim, apresentamos as consideracdes finais, que se articulam diretamente com
a questdo problematizada e os objetivos tracados. Ressaltamos que esta ndo é a Gltima

secdo da tese, sendo seguida por uma secéo de referéncias bibliograficas, nas quais nos
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apoiamos ao longo deste trabalho, e por uma se¢éo de apéndices, que contera documentos
e registros relevantes para a divulgagéo de nosso estudo.
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1A EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS E O MUNDO CONTEMPORANEO

O objetivo desta secdo € apresentar teorizagcOes iniciais sobre a Educacdo de
Jovens e Adultos (EJA). De acordo com o Artigo 37 da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDBEN), essa modalidade do sistema de ensino brasileiro “[...] é
destinada as pessoas que ndo tiveram acesso ou continuidade de estudos nos ensinos
fundamental e médio na idade propria e constituira instrumento para a educacgdo e a
aprendizagem ao longo da vida” (BRASIL, 1996).

Esta modalidade de ensino compreende o primeiro e o segundo ciclos do ensino
fundamental (1° ao 5° ano e 6° ao 9° ano, respectivamente) e o ensino médio. Articula-se,
por vezes, com a educacdo profissional e mantém cursos e exames periddicos para
possibilitar o prosseguimento dos estudos (LDBEN, 1996). Para a matricula nessa
modalidade de ensino, aceita-se como idade minima 15 anos para o ensino fundamental

e 18 anos para o ensino médio.

E possivel argumentar que, apesar de compor o sistema regular de ensino e
constituir uma politica publica, dentre as modalidades de ensino, a EJA € a que apresenta
o carater mais plural. Ou seja, além da escola regular, algumas ac¢des sociais, filantropicas
e mesmo da iniciativa privada (como o incentivo de empresas aos funcionarios para
prosseguirem em seus estudos) ofertam cursos para que as pessoas possam dar
continuidade ao seu processo de escolarizagdo. Podemos inferir que essas iniciativas
complementam as a¢des do poder publico, que muitas vezes sao insuficientes para atender

a demanda manifestada.

Torna-se, assim, dificil definir como ocorrem as acGes na EJA de forma geral,
uma vez que estas sao tao plurais quanto os contextos e o publico atendido. Cada estado,
municipio, comunidade, ONG, movimento social, enfim, cada iniciativa que amplia as
acOes do poder publico junto aos jovens e adultos que frequentam as salas de aula tem

sua maneira propria de organizacao e funcionamento.

Essa pluralidade de agdes também ocorre nas outras modalidades de ensino;
porém, podemos perceber que 0s avancos nas discussdes, pesquisas e modificacbes na
compreensdo sobre o ensino e a aprendizagem do jovem e do adulto favorecem acGes
mais diversificadas na EJA. Hoje, compreendemos o adulto ndo escolarizado, ou em
processo de escolarizacdo, como detentor e produtor de cultura e conhecimento,

diferentemente da concepcéo de sujeito incapaz. Esse conhecimento muitas vezes destoa
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daquele propagado nos sistemas formais de ensino; contudo, é valido na medida em que

fomenta a cultura dessas pessoas, devendo ser ponto de partida das a¢des escolares.

Essa compreenséao, impulsionada pelo avango nas discussdes e pesquisas em torno
da EJA, nos remete a considerar multiplas formas de ofertar educagdo para o jovem e o
adulto. Mesmo considerando as diversas possibilidades, ndo podemos perder de vista
algumas questfes que permeiam todas as formas de promocdo da educagdo para esse

publico, seja nas escolas, nos centros comunitarios ou em qualquer outro espaco.

1.1 Breve contextualizacao histdrica: a EJA e suas transi¢des de paradigmas

Como exposto na introducéo desta secao, atualmente compreendemos 0 jovem ou
0 adulto ndo escolarizado como detentor e produtor de cultura e conhecimento. Essa
compreensdo — embora ndo seja unanime em toda a sociedade, uma vez que ainda ha
muito preconceito em relagdo aos adultos nédo escolarizados — decorre de um paradigma

progressista de compreensdo sobre a Educacao de Jovens e Adultos (EJA).

Nesse sentido, esta subsecdo aborda como a educacao de jovens e adultos, assim
como a compreensao que se tem sobre essas pessoas, passou por diversos paradigmas de
entendimento. Ao abordar o conceito de “paradigma”, reconhecemos sua definicdo como
um exemplo tipico ou modelo de algo. Para o propdsito de estabelecer comparacgdes entre
diferentes paradigmas de compreensdo da EJA, porém, apoiamo-nos na definicdo de
Thomas Samuel Kuhn, em seu livro A Estrutura das Revolugdes Cientificas, que designa

como paradigma o conjunto de realizagc6es cientificas que geram modelos.

Nesse ensaio, “ciéncia normal” significa pesquisa firmemente baseada em uma
ou mais realiza¢@es cientificas passadas. Essas realizacfes sdo reconhecidas
durante algum tempo por alguma comunidade cientifica como proporcionando
os fundamentos para a sua pratica posterior (KUHN, 2017, p. 71)

Para Costa (2019), as “realizagdes cientificas passadas” sdo aquelas divulgadas
em livros e manuais cientificos e trazem uma descricdo do corpo tedrico. De acordo com
a autora:

A posse de um paradigma, uma determinada comunidade cientifica encontra-
se em fase de ciéncia normal. Nessa fase, os cientistas realizam um tipo de
pesquisa que se baseia em realizagdes cientificas do passado e de onde serdo
reconhecidos os fundamentos e os exemplares que norteiam a préatica cientifica

de uma comunidade por um determinado periodo de tempo. (COSTA, 2019, p.
28)
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Munimo-nos dessa compreensdo para abordar o conceito de paradigma neste
momento, ao tratarmos da transi¢cdo de paradigmas na EJA, e em outros momentos desta

tese, ao tratarmos do paradigma epistemoldgico ou do paradigma de compreensao.

Reconhecer as transi¢des de paradigmas pelas quais a EJA passou é uma tarefa
exigente, pois se trata de uma modalidade de dificil conceituacdo quanto aos seus
antecedentes historicos. Isso ocorre porque as praticas educacionais voltadas a esse
publico estdo entremeadas, ao longo da historia, com praticas sociais realizadas fora das
instituices educativas. Nesse sentido:

Qualquer tentativa de historiar um universo tdo plural de préaticas formativas
implicaria sério risco de fracasso, pois a educacdo de jovens e adultos,
compreendida nessa acepgdo ampla, estende-se por quase todos os dominios
da vida social. (HADDAD; DI PIERRO, 2000, p. 108)

Ainda assim, é possivel realizar um resgate historico de cunho analitico das
praticas educativas direcionadas a jovens e adultos no Brasil, com énfase nos processos
formais e demonstrando, conforme propde o objetivo desta subsecdo, como se deu a

evolucao dos paradigmas educacionais da EJA.

Embora a educacdo de jovens e adultos so tenha figurado entre as a¢6es mais
incisivas do Estado brasileiro a partir da década de 1930 (RIBEIRO, 1997; HADDAD;
DI PIERRO, 2000; DI PIERRO et al., 2001), ja se observava, desde a colonizacédo dos
povos originarios, a tentativa de catequizar as pessoas por meio de acles consideradas

educativas, como apontam Haddad e Di Pierro (2000, p. 109):

Além de difundir o evangelho, tais educadores transmitiam normas de
comportamento e ensinavam os oficios necessarios ao funcionamento da
economia colonial, inicialmente aos indigenas e, posteriormente, aos escravos
negros.

Percebe-se, aqui, a inclinagdo das agdes em prol de uma pretensa “domesticag¢do”
dos povos tidos pelos colonizadores como “selvagens”. Havia a necessidade de inclui-los
naquilo que se considerava civilizado. Ou seja, como a Igreja exercia grande influéncia
social, entendia-se que aqueles que ndo partilhavam de seus preceitos necessitavam ser

conduzidos a iluminacdo. A educacao e a religido eram consideradas indissociaveis.

No fim do século XVI, mais precisamente em 1599, foi aprovado o plano de
estudos da Companhia de Jesus, o Ratio Studiorum, que regulamentou todo o
sistema jesuitico: a organizacdo em classes, os hordrios, a metodologia e 0s
programas de ensino, a disciplina e até o modo de castigar, conforme previa a
regran®40: “Ao prefeito [de estudos], deixe os castigos mais severos ou menos
costumados, sobretudo por faltas cometidas fora da aula, como a ele remeta os
que se recusam a aceitar os castigos fisicos”. Tudo foi minuciosamente
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previsto nesse plano para ser aplicado em todas as escolas da Companbhia,
inclusive nas do Brasil. (BITTAR, 2009, p. 34)

Podemos perceber que o objetivo de catequizar 0s povos originérios era
domesticé-los e inseri-los em uma sociedade regida por determinados parametros. Esse
modelo de educacdo vigorou com protagonismo até 1759. Do referido periodo até o
Primeiro Império, ndo ha registros de acdes voltadas a educacdo de jovens e adultos
(HADDAD; DI PIERRO, 2000).

Foi somente com a Constituicdo de 1834 que se garantiu a instrugdo primaria para
todas as pessoas. Contudo, persistia a auséncia do Estado na formulacdo de politicas
publicas para a educacao de jovens e adultos. Percebe-se que o cenario educacional entre
as épocas colonial e imperial ndo era coordenado integralmente por um sistema politico
de garantia de direitos. As agdes ficavam sob responsabilidade das provincias do Imperio,
0 que resultava em poucos direitos, para além das falacias contidas nos documentos
oficiais.

Essa distancia entre o proclamado e o realizado foi agravada por outros fatores.
Em primeiro lugar, porque no periodo do Império sé possuia cidadania uma
pequena parcela da populacdo pertencente a elite econdmica a qual se admitia
administrar a educacdo primaria como direito, do qual ficavam excluidos
negros, indigenas e grande parte das mulheres. Em segundo, porque o ato
adicional de 1834, ao delegar a responsabilidade por essa educacgdo bésica as
Provincias, reservou ao governo imperial os direitos sobre a educacdo das
elites, praticamente delegando a instancia administrativa com menores
recursos o papel de educar a maioria mais carente. O pouco que foi realizado
deveu-se aos esforcos de algumas Provincias, tanto no ensino de jovens e

adultos como na educagdo das criancas e adolescentes. (HADDAD, DI
PIERRO, 2000, p. 109)

Com a promulgacdo da Constituicdo de 1891, durante a Primeira Republica,
emergiu no cenario nacional uma compreensdo mais ampla e profunda sobre o Estado, a
Federacao e suas fungdes, delegando ao Estado brasileiro algumas obrigacdes, entre elas
a de promover a¢6es educacionais. Ainda assim, os setores mais fragilizados da sociedade

continuaram a ocupar uma posicao secundaria em relacdo a essas acoes.

A Uni&o reservou-se o papel de “animador” dessas atividades, assumindo uma
presenga maior no ensino secundario e superior. Mais uma vez garantiu-se a
formagdo das elites em detrimento de uma educacédo para as amplas camadas
sociais marginalizadas, quando novamente as decisdes relativas & oferta de
ensino elementar ficaram dependentes da fragilidade financeira das Provincias
e dos interesses das oligarquias regionais que as controlavam politicamente.
(HADDAD; DI PIERRO, 2000, p. 109)

Nota-se, novamente, como a garantia de direitos — principalmente para o0s
segmentos sociais mais fragilizados da populagdo — avancou a passos lentos, mesmo

apo6s o Brasil adotar um caréter politico federativo. Essa caracteristica da formacao
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historica e politica do Estado brasileiro continua a produzir efeitos até hoje, apesar das
intensas e extensas lutas dos movimentos sociais ao longo dos anos, sobretudo nas ultimas

décadas.

Como ressaltado no inicio desta subsecdo, foi a partir da década de 1930 que, de
fato, se comecou a discutir de modo mais enfatico a educacdo formal de jovens e adultos,

como afirmam Di Pierro et al. (2001, p. 59):

No Brasil, a educacdo de adultos se constitui como tema de politica
educacional sobretudo a partir dos anos 40. A mencdo a necessidade de
oferecer educacdo aos adultos ja aparecia em textos normativos anteriores,
como na pouco duradoura Constituicdo de 1934, mas € na década seguinte que
comecaria a tomar corpo, em iniciativas concretas, a preocupacdo de oferecer
os beneficios da escolarizacdo a amplas camadas da populacdo até entdo
excluidas da escola.

E necessario, porém, indicar que esse movimento ndo nasce de uma repentina boa
vontade do Estado, mas como um conjunto de a¢cdes em resposta a crescente necessidade
de uma massa minimamente instruida, para que 0 pais conseguisse adentrar na
modernidade da Revolucdo Industrial, lidando com o éxodo rural experimentado a época.
Com cidades cada vez mais saturadas, a necessidade de ocupacéo de postos de trabalho e
crescentes reivindicacdes por direitos, o Estado se vé obrigado a proporcionar educacao
bésica para sua populacéo.

A extensdo das oportunidades educacionais por parte do Estado a um conjunto
cada vez maior da populagdo servia como mecanismo de acomodacdo de
tensBes que cresciam entre as classes sociais nos meios urbanos nacionais.
Atendia também ao fim de prover qualificagbes minimas & forca de trabalho
para o bom desempenho aos projetos nacionais de desenvolvimento propostos
pelo governo federal. Agora, mais do que as caracteristicas de
desenvolvimento das potencialidades individuais, e, portanto, como a¢éo de
promocéo individual, a educacdo de adultos passava a ser condi¢do necessaria

para que o Brasil se realizasse como nacdo desenvolvida. (HADDAD, DI
PIERRO, 2000, p. 111)

Podemos perceber que a oferta de educacao nesse periodo tem pouco ou nada a
ver com o desenvolvimento das potencialidades individuais dos sujeitos. Trata-se, antes,
de uma resposta as tensdes sociais e a "modernizacdo das classes populares”, condicdo

bésica para que o Brasil se consolidasse como um pais prospero.

Os anos que se seguiram até a ascensao do governo militar em 1964 representaram
uma evolucdo na compreensdo epistemoldgica e no pensamento pedagdgico sobre o
jovem e o adulto. Haddad e Di Pierro (2000) caracterizam o periodo entre 1959 e 1964
como "um periodo de luzes" na EJA. Foi nesse momento que um conjunto de pensadores,

educadores e sociologos, entre eles Paulo Freire, comecou a esbocar alguns
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entendimentos que permeiam até hoje as modernas concepgdes de educagdo para jovens

e adultos.

Nesse periodo (1959-1964), voltaram-se os olhares para as especificidades do
publico jovem e adulto. O principal foco de reflexdo era a constatacdo de que as agdes
educativas destinadas a esse publico reproduziam praticas voltadas as criancas.
Comecgam, portanto, a ser discutidas concep¢des pedagdgicas especificas para 0s
processos de ensino-aprendizagem desse publico. Outro paradigma que passa a ser
questionado é a concepcdo do sujeito jovem ou adulto ndo escolarizado como um

ignorante.

O entendimento sobre a necessidade de articular agdes pedagdgicas especificas
para jovens e adultos escolares, bem como o reconhecimento dos saberes e da cultura de
que dispbem esses sujeitos, figura como aspecto fundamental em diversas propostas

educativas modernas para a EJA.

A concepcdo de que ndo ha ignorancia absoluta, assim como n&o ha saber absoluto
(FREIRE, 1971), estabeleceu uma ponte de acessibilidade entre a escola e os alunos. Ao
reconhecer a potencialidade dos sujeitos, reconhece-se também que as a¢bes pedagogicas
devem levar em conta que os jovens e adultos ndo escolarizados, suas vivéncias e sua
realidade social s&o, portanto, o préprio ponto de partida para as situacdes de ensino-
aprendizagem. E nesse sentido que Paulo Freire utiliza o conceito de “saber de

experiéncia feita" ou "conhecimento de experiéncia feita” (FREIRE, 2011).

O que quero dizer é seguinte: ndo posso de maneira alguma, nas minhas
relacBes politico-pedag6gicas com 0s grupos populares, desconsiderar seu
saber de experiéncia feito. Sua explicagdo do mundo de que faz parte a
compreensdo de sua propria presenga no mundo. E isso tudo vem explicado ou
sugerido ou escondido no que chamo leitura do mundo, que precede sempre a
leitura da palavra. (FREIRE, 2011, p. 79)

Na esteira dessas novas compreensdes e influenciado pelo estudo de autores como
Martin Buber, Alvaro Vieira Pinto, entre outros, Paulo Freire formula postulados teéricos
que possibilitam o alargamento das compreensfes sobre a educacdo de jovens e adultos
(LEITE, 2023).

A partir de tais postulados, o autor desenvolve um método de ensino baseado no
universo vocabular e na realidade dos educandos. Ao trabalhar com palavras geradoras,
advindas do contexto de vida dos alunos, Freire prop6s (como ficou demonstrado) que a

decomposicdo das palavras com base em esquemas silabicos e sua recomposicéo,
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formando novas palavras, favorecia a aprendizagem da leitura e escrita de forma muito

mais efetiva do que as praticas até entdo utilizadas.

Sem adentrar na descri¢cdo desse método, cabe destacar, neste momento, que 0s
novos entendimentos possibilitaram reconhecer que o ensino e a aprendizagem s&o
momentos de troca entre professores e alunos. Tal concepgdo orienta olhares para além
da EJA, influenciando também a forma como educadores de outras modalidades de ensino

e faixas etarias devem encarar seus alunos.

No final da década de 50, as criticas a Campanha de Educacdo de Adultos
dirigiam-se tanto as suas deficiéncias administrativas e financeiras quanto a
sua orientacdo pedagdgica. Denunciava-se o carater superficial do aprendizado
que se efetivava no curto periodo da alfabetizagdo, a inadequacdo do método
para a populacdo adulta e para as diferentes regides do pais. Todas essas
criticas convergiram para uma nova visao sobre o problema do analfabetismo
e para a consolidacdo de um novo paradigma pedagdgico para a educacédo de
adultos, cuja referéncia principal foi 0 educador pernambucano Paulo Freire.
(RIBEIRO, 1997, p. 22)

Destacam-se, nesse fertil periodo, diversos esforcos para materializar as

teorizages em torno dessa nova concepcéo de sujeito e educacéo, entre eles:

[...] o Movimento de Educacdo de Base, da Conferéncia Nacional dos Bispos
do Brasil, estabelecido em 1961, com o patrocinio do governo federal; o
Movimento de Cultura Popular do Recife, a partir de 1961; os Centros
Populares de Cultura, 6rgdos culturais da UNE; a Campanha De Pé no Chéo
Também se Aprende a Ler, da Secretaria Municipal de Educacdo de Natal; o
Movimento de Cultura Popular do Recife; e, finalmente, em 1964, o Programa
Nacional de Alfabetizacdo do Ministério da Educacdo e Cultura, que contou
com a presenca do professor Paulo Freire. (HADDAD; DI PIERRO, 2000. p.
113)

Como se vera nas subsec¢des seguintes, 0s movimentos libertarios da América do
Sul, fortemente influenciados pelos primérdios do pensamento decolonial, ja
impulsionavam discussdes nos diferentes ambitos sociais da vida, entre eles, a educacao.
A concepcdo sobre a pessoa ndo escolarizada transitava gradativamente de “incapaz" para
"excluido"”. A transi¢do entre paradigmas de entendimento influencia diretamente as
ideias sobre as pessoas, a educacdo e as praticas pedagogicas. Assim, Ribeiro (1997)

indica que, neste periodo de assuncdo de praticas alinhadas a Educacdo Popular:

O paradigma pedagdgico que se construiu nessas praticas baseava-se num
novo entendimento da relacdo entre a problematica educacional e a
problemética social. Antes apontado como causa da pobreza e da
marginalizacdo, o analfabetismo passou a ser interpretado como efeito da
situagdo de pobreza gerada por uma estrutura social ndo igualitaria. Era
preciso, portanto, que o processo educativo interferisse na estrutura social que
produzia o analfabetismo. A alfabetizacdo e a educacdo de base de adultos
deveriam partir sempre de um exame critico da realidade existencial dos
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educandos, da identificacdo das origens de seus problemas e das possibilidades
de supera-los. (RIBEIRO, 1997, p. 23)

Contudo, tais agdes arrefeceram com a ascensédo do governo militar em 1964. A
partir dai e até a redemocratizacdo do Brasil, em 1985, as praticas pedagdgicas que
vinham sendo discutidas e aprimoradas para que os alunos aprendessem de forma critica
e consciente foram substituidas por formas de ensino que destoavam das concepcdes

progressistas.

Neste periodo, houve dois movimentos significativos do governo militar. O
primeiro foi o desmonte e a desarticulacdo das referidas campanhas e movimentos de
educacgdo, sendo permitidos apenas programas assistencialistas e conservadores. 1sso
porque, no entendimento dos lideres militares, a educagdo e a conscientizagdo, como
vinham sendo propagadas, poderiam fazer com que o Brasil se alinhasse as concepgdes
comunistas e socialistas, amplamente combatidas pelo eixo global liderado pelos Estados

Unidos, no qual o Brasil estava inserido.

A repressdo foi a resposta do Estado autoritario a atuacdo daqueles programas
de educacdo de adultos cujas acBes de natureza politica contrariavam 0s
interesses impostos pelo golpe militar. A ruptura politica ocorrida com o
movimento de 64 tentou acabar com as praticas educativas que auxiliavam na
explicitacdo dos interesses populares. O Estado exercia sua funcdo de coercéo,
com fins de garantir a “normalizacdo” das relagdes sociais. (HADDAD, DI

PIERRO, 2000, p. 113)

Apos este primeiro movimento de desarticulacdo das ideias e acdes que vinham
ocorrendo, inclusive com a perseguicdo e o exilio dos principais expoentes deste
paradigma progressista, 0 segundo movimento foi o proprio governo assumindo as acoes.
Em 1967, foi lancado o Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo (MOBRAL). Este
programa passou por diversas transformacoes ao longo dos anos, buscando responder e

apaziguar as criticas geradas por suas atuacdes.

Todavia, devido ao controle repressivo do Estado, 0 maximo que se podia esperar
eram transformacGes limitadas e sem grandes efeitos para a modificacdo da forma como
se educava 0s sujeitos. Nesse periodo, intensificou-se a concep¢do da educacdo dos

jovens e adultos ndo escolarizados como func¢édo "supletiva".

O Ensino Supletivo foi apresentado & sociedade como um projeto de escola do
futuro e elemento de um sistema educacional compativel com a modernizacdo
socioecondmica observada no pais nos anos 70. N&o se tratava de uma escola
voltada aos interesses de uma determinada classe, como propunham o0s
movimentos de cultura popular, mas de uma escola que ndo se distinguia por
sua clientela, pois a todos devia atender em uma dindmica de permanente
atualizagdo. (HADDAD; DI PIERRO, 2000, p. 117)
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Uma vez que a compreensdo de vida e sociedade que mediava as acOes estatais
mudou abruptamente com a ascensdo do governo militar, as concepgdes oficiais de
escola, formacdo e aluno também se alteraram, como apontado por Haddad e Di Pierro
(2000). Logo:

As orientacGes metodoldgicas e os materiais didaticos do Mobral reproduziram
muitos procedimentos consagrados nas experiéncias de inicios dos anos 60,
mas esvaziando-os de todo sentido critico e problematizador. Propunha-se a
alfabetizacdo a partir de palavras-chave, retiradas “da vida simples do povo”,
mas as mensagens a elas associadas apelavam sempre ao esforco individual
dos adultos analfabetos para sua integracdo nos beneficios de uma sociedade
moderna, pintada sempre de cor-de-rosa. (RIBEIRO, 1997, p. 26)

Ainda que, de forma reduzida e isolada, algumas experiéncias progressistas
alinhadas a uma concepcao de educacgéo popular continuassem a ocorrer, encabecadas por
movimentos de resisténcia ao governo militar, a educacéo propagada pelos 6rgéos oficiais
de governo esvaziava de sentido e reflexdo as agdes educativas. O carater instrumentalista
da educacdo guardava em si uma concepc¢éo de escola que servia a qualificacdo da mao
de obra. As agdes diretivas reproduziam uma dinamica social na qual ndo havia espaco
para reflexdes, criticas ou um minimo didlogo. Ja se observava, nesse contexto, que o
carater supletivo de uma escolarizacdo perdida, que deveria ser reposta, engessava 0

pensamento critico dos alunos e 0s remetia a aproveitar esta "segunda oportunidade™.

Dentro dessa l6gica, a questdo metodoldgica se ateve as solugdes de massa, a
racionalizacdo dos meios, aos grandes numeros a serem atendidos e que
desafiavam o dirigente que se propusesse a educar toda uma sociedade.
Colocando-se esse desafio, 0 Ensino Supletivo se propunha priorizar solugbes
técnicas, deslocando-se do enfrentamento do problema politico da exclusdo do
sistema escolar de grande parte da sociedade. (HADDAD, DI PIERRO, 2000,
p. 117)

Sendo o objetivo desta subsecdo empreender uma breve revisdo histérica, ndo
teceremos grandes criticas sobre esta concepcao de educacgdo instrumental, baseada na
qualificacdo e domesticacdo dos corpos para atender a modernizacdo socioeconbmica que
0 pais atravessava. Ainda assim, cabe destacar que essa concep¢ado suprimia todo o debate
sobre qualquer assunto. Ora, se na escola se aprende que a discussdo reflexiva é
improdutiva e que o tempo deve ser aproveitado para "absorver o maximo de contetdo",
a postura frente a sociedade passa também a ser de passividade associada a uma tentativa

engessada de produtividade, exatamente como queria 0 governo.

Com o alargamento dos direitos sociais, experimentado a partir de 1985,
decorrente do processo de redemocratizacdo do pais, 0s debates avancaram

significativamente no setor politico. Contudo, na EJA, o cenério ainda carecia de efetivas
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acoes. Ou seja, essa modalidade de ensino, nesse periodo, foi marcada por uma
contradicdo entre o direito juridico formal dos jovens e adultos a educacéo, promulgado
com a nova Constituicdo de 1988, e a sua negacao pela auséncia de politicas publicas
efetivas (HADDAD; DI PIERRO, 2000).

Na esteira dessas transformagdes, o ano de 1990 trouxe outro importante marco
para a EJA: a transferéncia das responsabilidades sobre esta modalidade de ensino,
descentralizando as a¢Bes da Unido para os Estados e Municipios, algo que perdura até
hoje. Contudo, o carater supletivo ainda persistia nas agdes. Tal paradigma, como
ressaltado, ndo levava em conta o0 sujeito, sua subjetividade e muito menos a

intersubjetividade das relagoes.

Mesmo com a promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional,
em 1996, pouco se experimentou de mudangas significativas na EJA. Podemos destacar,
por exemplo, a reducdo da idade minima para o ingresso nesta modalidade de ensino e a
ruptura com a distingdo entre sistemas supletivos e de educacéo basica, sendo que, nesse

momento, a EJA passa a integrar o sistema de educacao.

Ainda na década de 1990, diversos programas foram criados com a intencao de
adequar o atendimento ao publico jovem e adulto. Como exemplo, podemos citar o
Programa Alfabetizacao Solidaria (PAS), o Programa Nacional de Educacao na Reforma
Agréaria (PRONERA) e o Plano Nacional de Formacéo do Trabalhador (PLANFOR), que,
embora ndao fosse um programa de ensino basico, representava uma formacao

complementar a educacdo basica, com o intuito de qualificacdo profissional.

Ja se vislumbrava, em algumas dessas propostas, mesmo que de forma transversal
a elas, uma tentativa de retomada das concepc¢oes epistemoldgicas acerca da funcdo e da
forma de educar o jovem e o adulto nos moldes pré-governo militar. Ainda assim, no

campo das politicas oficiais efetivas, tais premissas ainda permaneciam na marginalidade.

Foi apenas no ano 2000 que houve a aprovacdo das Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacdo de Jovens e Adultos. O documento, aprovado sob a
coordenacdo de Carlos Jamil Cury, representou uma nova fase para a EJA, gque, agora,
para além das normativas, aparecia no cenario educacional como uma modalidade que

necessitava de maior atencdo.

30



Olhando para o passado, é possivel refletir que somente neste documento dos anos
2000 algumas discussdes que figuravam no "periodo das luzes™ (1959-1964), destacado
por Haddad e Di Pierro (2000), foram retomadas no &mbito legislativo. Percebe-se que o
documento buscou resgatar a visdo do sujeito ndo escolarizado como privado do direito

béasico a educacdo:
Nesta ordem de raciocinio, a Educacéo de Jovens e Adultos (EJA) representa
uma divida social ndo reparada para com 0s que nao tiveram acesso a e nem
dominio da escrita e leitura como bens sociais, na escola ou fora dela, e tenham
sido a forca de trabalho empregada na constituicdo de riquezas e na elevacgao
de obras publicas. Ser privado deste acesso é, de fato, a perda de um

instrumento imprescindivel para uma presenca significativa na convivéncia
social contemporéanea. (BRASIL, 2000, p. 5)

Adiante, no documento, demonstra-se a retomada de outro importante
entendimento que estacionou nas discussdes pré-1964, ou seja, a visdo do sujeito ndo

escolarizado como produtor de cultura:

Esta observacédo faz lembrar que a auséncia da escolarizacdo ndo pode e nem
deve justificar uma visdo preconceituosa do analfabeto ou iletrado como
inculto ou "vocacionado" apenas para tarefas e fungdes "desqualificadas" nos
segmentos de mercado. Muitos destes jovens e adultos dentro da pluralidade e
diversidade de regifes do pais, dentro dos mais diferentes estratos sociais,
desenvolveram uma rica cultura baseada na oralidade da qual nos déo prova,
entre muitos outros, a literatura de cordel, o teatro popular, o cancioneiro
regional, os repentistas, as festas populares, as festas religiosas e o0s registros
de memoria das culturas afro-brasileira e indigena. (BRASIL, 2000, p. 5)

Dentre os relevantes destaques e preceitos apresentados nas mencionadas
diretrizes, cabe pontuar as funcdes basicas estabelecidas para o segmento da EJA. O
documento apresenta as funcdes reparadora, equalizadora e a fun¢do permanente ou
qualificadora (BRASIL, 2000).

A funcdo reparadora visa restaurar direitos negados a parcela da populacdo que
foi excluida da escola ou impedida de ter acesso a ela. Esta funcdo estabelece diversos
parametros que buscam resgatar a igualdade ontoldgica de todos os seres humanos. E
necessario ponderar que esta funcdo ndo deve ser confundida com o suprimento de uma
escolarizacdo perdida, como se concebia com a antiga no¢do do ensino supletivo, sendo
caracterizada como a prépria socializacdo das conquistas e producdes sociais (BRASIL,
2000).

De acordo com as diretrizes mencionadas, a igualdade ontoldgica, entendida como
ponto de chegada da funcéo reparadora, é, pois, o préprio ponto de partida da funcéo

equalizadora. Ou seja, a partir desta fungdo (equalizadora), reflete-se sobre os
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mecanismos necessarios para que a igualdade se materialize. Trata-se da indicacdo das
formas como devem ser distribuidos os bens e direitos sociais, principalmente a educagao
(BRASIL, 2000).

Jé& a funcdo permanente ou qualificadora representa mais do que uma funcéo; ela
é o proprio sentido da EJA. Ressalta a importancia de se pensar a EJA como uma
possibilidade de atualizagdo dos conhecimentos e de formagdo permanente, ndo apenas

para a escola, mas também para atuar de forma incisiva na sociedade (BRASIL, 2000).

Os preceitos normativos contidos no referido documento, sobretudo as trés
funcOes destacadas, fizeram com que a EJA adentrasse 0 novo milénio, exigindo novas
interpretacdes por parte dagueles que nela atuam. As novas concepgdes, mediadas pelos
entendimentos decorrentes da interpretacéo das trés funcdes, nos levam a reconsiderar o

proprio sujeito jovem ou adulto que esta em processo de escolarizacéo.

Um passo prévio implica superar a concepcédo de que a idade adequada para
aprender € a infancia e a adolescéncia e que a funcdo prioritaria ou exclusiva
da educacéo de pessoas jovens e adultas é a reposicdo de escolaridade perdida
na “idade adequada”. Reconhecendo, de um lado, que jovens e adultos sdo
cognitivamente capazes de aprender ao longo de toda vida e que as mudancas
econdmicas, tecnolégicas e socioculturais em curso neste final de milénio
imp&em a aquisicado e atualizagdo constante de conhecimentos pelos individuos
de todas as idades, propugna-se conceber todos os sistemas formativos nos
marcos da educacdo continuada. (DI PIERRO et al., 2001, p. 70).

O fundamento epistemoldgico que medeia as a¢bes da EJA, portanto, nos conduz
a superar a concep¢ao “supletiva’ acerca do ensino das pessoas jovens e adultas. O carater
permanente e ao longo da vida das a¢des educativas implica considerar 0s conhecimentos
como transitorios e mutaveis, sendo que a constante atualizacdo deles é condicdo

essencial para a vida em sociedade.

A mudanca de compreensdo remete a pensar novas estratégias e formas de
educacdo. Contudo, a materializacdo na pratica de uma concepcao epistemologica
diferente daguela sustentada durante décadas ndo é tdo simples. Mesmo que tenha se
passado um bom tempo desde a promulgacéo das diretrizes curriculares para a EJA, ainda
é possivel nos depararmos com concepcdes que destoam das propagadas pelas teorias e
diretrizes citadas até aqui, tanto em relacdo as acdes pedagogicas quanto em relacdo aos

sujeitos ndo escolarizados.

A persisténcia de compreensfes ultrapassadas faz com que a EJA, mesmo apos

mais de duas décadas do estabelecimento de suas diretrizes, ainda careca de politicas
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publicas efetivas para sua oferta. Podemos observar diversos programas de governo, mas

poucas conquistas politicas para esta modalidade de ensino.

Os servigos publicos municipais de atendimento da EJA acabam realizando-
se, caso a caso, em funcdo da dinamica entre 0 compromisso politico do poder
publico, a disponibilidade de recursos financeiros e a pressao social.
Poderiamos afirmar, sem perigo de erro, que ndo ha um sistema de atendimento
que garanta a continuidade de estudos para os jovens e adultos, nem um padréo
nacional, apesar da crescente institucionalizacdo da EJA nas redes de ensino
nos ultimos anos. (HADDAD, 2007, p. 208).

E possivel argumentar que, devido a diversidade sociocultural dos alunos dessa
modalidade de ensino, os programas direcionados pelos estados ou municipios sejam uma
forma adequada de se propor possibilidades de educagdo contextualizadas e praticaveis
nos diversos contextos. Mesmo assim, isso ndo descarta a necessidade de politicas
publicas para a EJA em nivel nacional, pois partimos da compreensédo de que a politica

publica € o caminho mais eficaz para a conquista dos direitos.

Nesse sentido, mesmo com a ascensdo de uma concepgao progressista, anunciada
no inicio do milénio e perseguida ao longo dele pelos diversos movimentos sociais,
ativistas, profissionais, universidades, encontros e discussdes, a EJA ainda é um espaco
que lida com contradi¢Bes que vado desde as acOes governamentais até as situacdes de
ensino-aprendizagem. Veja, por exemplo, a descontinuidade de programas educacionais,

que, ao invés de serem substituidos por politicas publicas, simplesmente sdo encerrados.

Logo, esta pesquisa, assim como toda aquela que se pratica nessa modalidade de
ensino, € um movimento de reafirmacdo, busca de identidade e luta. Luta pelo
reconhecimento das necessidades, pelos direitos e pela organizacdo de um sistema de
ensino que ainda estd em busca de uma construcdo identitaria. Apds esta breve
contextualizacao historica, é possivel perceber que o atual paradigma progressista (que
ainda necessita se estabelecer plenamente na EJA) é terreno fértil para inovacdes

pedagdgicas.

1.2 Caracterizando o publico da EJA

A subsecdo anterior mostra que diferentes paradigmas de entendimento sobre a
oferta de educacdo para pessoas jovens e adultas configuraram distintas propostas de
ensino ao longo da histdria. Ao analisar essa breve contextualizacdo historica, percebe-se

uma relativa evolugédo na forma como se concebe a Educacéo de Jovens e Adultos (EJA).
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Ainda assim, essa modalidade de ensino ocupa um espago de constantes lutas politicas e
de reafirmacéo de sua identidade.

Nesta segunda subsecdo, almeja-se estabelecer uma caracterizacdo do publico
atual da EJA. O Artigo 37 da LDBEN define que a EJA é destinada a alunos que ndo
puderam dar continuidade aos seus estudos no Ensino Fundamental e no Ensino Médio
na idade apropriada. Mediados pela transicdo de entendimento que deslocou a percepgéo
sobre o sujeito ndo escolarizado de “incapaz” para “excluido”, ja ¢ possivel inferir de

quais jovens e adultos estamos tratando.

Em um pais em que o0 acesso a educacao é seletivo, guardando simetria com as
profundas desigualdades geograficas e socioeconémicas, como € o caso do
Brasil, a identidade politico pedagdgica da educagdo de jovens e adultos ndo
foi construida com referéncia as caracteristicas psicologicas ou cognitivas das
etapas do ciclo de vida (juventude, maturidade, velhice), mas sim em torno da
representacdo social enraizada, de um lado no estigma que recai sobre 0s
analfabetos nas sociedades letradas e, de outro, em uma relativa
homogeneidade sociocultural dos educandos [...] (DI PIERRO, 2005, p. 1120

Percebe-se que a composi¢cdo do publico da EJA, para além dos recortes etarios,
psicologicos ou cognitivos, ¢ constituida pelo que D1 Pierro (2005) denomina “identidade
politico-pedagdgica”. Ou seja, o perfil dos alunos da EJA corresponde aqueles que
tiveram um direito — neste caso, o da educacdo — negado ou dificultado, seja pelas

condicdes de acesso, seja pelas dificuldades de permanéncia na escola.

A EJA nomeia os jovens e adultos pela sua realidade social: oprimidos, pobres,
sem terra, sem teto, sem horizonte. Pode ser um retrocesso encobrir essa
realidade brutal sob nomes mais nossos, de nosso discurso como escolares,
como pesquisadores ou formuladores de politicas: repetentes, defasados,
aceleraveis, analfabetos, candidatos a supléncia, discriminados,
empregaveis.... Esses nomes escolares deixam de fora dimensBes de sua
condi¢cdo humana que sdo fundamentais para as experiéncias de educacéo.
(ARROYO, 2005, p. 223)

A identidade politico-pedagdgica do sujeito excluido pode ser justificada ao
analisarmos que uma das funcdes intrinsecas a oferta da EJA € a de promover a igualdade
ontolégica (BRASIL, 2000). E I6gico presumir que, se ha uma busca por igualdade, em

algum momento esses sujeitos estiveram expostos a processos de desigualdade.

A fim de evitar interpretacGes mecanicistas decorrentes da constatacdo advinda
das caracteristicas politico-pedagdgicas destacadas por Di Pierro (2005), apresentamos
alguns dados com o objetivo de ilustrar quais jovens e adultos compartilham da
mencionada identidade. Informacdes da Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilio

Continua (PNAD) indicam que, no ano de 2022, 5,6% da populacdo com 15 anos ou mais
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era analfabeta (IBGE, 2023). Ao analfabetismo, € possivel associar a falta de

oportunidades de escolarizagdo ou 0 insucesso no percurso escolar.

Ao analisarmos os dados da PNAD por regido, observa-se que, enquanto a média
nacional de analfabetismo entre a populacdo com 15 anos ou mais € de 5,6%, a regido
Nordeste apresenta um indice mais que o dobro dessa média, alcancando 11,7%. Em
seguida, a regido Norte registra 6,4% de jovens e adultos analfabetos. Ja as regides
Centro-Oeste, Sul e Sudeste apresentam indices abaixo da média nacional, com 4,0%,

3,0% e 2,9%, respectivamente.

Outro dado relevante sobre o analfabetismo diz respeito a varidvel cor ou raca.
Enquanto a taxa de analfabetismo entre pessoas brancas com 15 anos ou mais € de 3,4%,
entre pretos e pardos esse indice chega a 7,4%, valor superior a média nacional e mais

que o dobro da taxa registrada entre pessoas brancas.

Os dados representam um total de 9,6 milhdes de brasileiros analfabetos, sendo a
maioria composta por pessoas pretas, pardas e residentes das regides Norte e Nordeste.
Apesar desses numeros alarmantes, pela primeira vez na histéria mais da metade da
populacdo (53,1%) concluiu a0 menos o ensino basico (IBGE, 2023). Ao analisarmos a
distribuicdo por grau de escolaridade, observa-se que 6,0% da populacdo ndo possui
qualquer instrucdo formal; 28,0% tém o ensino fundamental incompleto; 7,8%, 0 ensino
fundamental completo; 5,0%, o ensino médio incompleto; 29,9%, o ensino medio
completo; 4,1%, o ensino superior incompleto; e 19,2% concluiram o ensino superior
(IBGE, 2023).

Apesar do numero expressivo de analfabetos e de pessoas que ndo concluiram seu
processo de escolarizacdo, constatamos que o numero de matriculados na EJA vem
diminuindo ano a ano, sobretudo quando tratamos das turmas de ensino presencial.
Pesquisas do Censo Escolar! indicam que o nimero de matriculados caiu de 3.545.988
em 2018 para 2.774.428 alunos em 2022.

Embora essa diminuicdo possa ser atribuida a diversos fatores — como a
pandemia da COVID-19 e o consequente distanciamento social —, € importante destacar

gue a menor procura por esta modalidade de ensino contrasta com as taxas crescentes de

! Dados disponiveis em https://www.gov.br/inep/pt-br/areas-de-atuacao/pesquisas-estatisticas-e-
indicadores/censo-escolar/resultados/2022 Acesso em 22/01/2024.
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evasao escolar, sobretudo entre os jovens, que representam um publico cada vez mais

significativo na EJA.

Diante dos dados apresentados, torna-se evidente a relevancia da educacéo de
jovens e adultos no contexto brasileiro. A EJA, enquanto espaco de luta por sua
afirmacéo, identidade e pela transformacdo dos contextos de exclusdo vivenciados por
seus alunos, deve incorporar o paradigma progressista da formagdo humana ao longo da
vida. Nesse sentido, destaca-se a importancia da fun¢do permanente ou qualificadora da
EJA (BRASIL, 2000), que visa ndo apenas reverter os indices de analfabetismo e baixa
escolarizacdo, mas também promover a ascensdo social desses sujeitos por meio da

educacéo continua.

Discutir a formacdo desses alunos implica também refletir sobre o mundo social
que os circunda. Nesse sentido, é fundamental compreender qual é esse "mundo social™.
E inegavel que as rapidas transformacdes sociais, impulsionadas principalmente pela
revolucdo tecnologica, alteraram de maneira significativa a configuracdo do mundo

contemporaneo, como serd explorado a seguir.

1.3 A EJA e a época de transito do mundo contemporaneo

Ao abordar o fechamento da sociedade, decorrente da ascensao do governo militar

em 1964, Freire (1971) caracterizou este periodo como “época de transito”.

Nutrindo-se de mudangas, o tempo de transito é mais do que simples mudanca.
Ele implica realmente nesta marcha acelerada que afaz a sociedade a procura
de novos temas e de novas tarefas. E se todo transito é mudanca, nem toda
mudanca é trénsito. As mudancas se processam numa mesma unidade de
tempo histérico qualitativamente invariavel, sem afeta-la profundamente. E
que elas se verificam pelo jogo normal de altera¢des sociais, resultantes da
propria busca de plenitude que o homem tende a dar aos temas. Quando,
porém, estes temas iniciam 0 seu esvaziamento e comecam a perder
significagdo e novos temas emergem, é sinal de que a sociedade comeca a
passagem para outra época. Nestas fases, repita-se, mais do que nunca, se faz
indispensavel a integracdo do homem. Sua capacidade de apreender o mistério
das mudancas, sem que o serd delas um simples joguete. (FREIRE, 1971, p.
46)

Ao buscar caracterizar 0 momento histérico em que vivemos, adotamos uma
perspectiva analitica que vé a contemporaneidade como uma época de transicdo, marcada
por intensas mudancas climéticas, sociais, ambientais e culturais. Reconhecemos que
nenhuma sociedade é estatica, e o transito entre diferentes épocas é constante, embora se

intensifique em determinados periodos. Nesse contexto, o esvaziamento de alguns temas,
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aliado a ascensdo de novos, conforme destacado por Freire (1971), nos leva a
compreender o tempo histérico atual como um desses momentos de transformacfes

acentuadas.

Apo6s caracterizar a identidade politico-pedagdgica dos jovens e adultos ndo
escolarizados ou em processo de escolarizacao, é fundamental destacar que sua presenca
no mundo ocorre dentro de um contexto de crescentes tensdes. Compreender esse
contexto pode enriquecer o trabalho de pesquisa e acdo pedagogica voltado a esse publico,
evitando que esses sujeitos se tornem, como destacado por Freire (1971), meros joguetes

dessa época.

Na atualidade vivenciamos conflitos armados em todas as partes do mundo, seja
entre nacdes ou dentro de um mesmo Estado, por movimentos separatistas, crime
organizado, entre outros. De acordo com a reportagem da BBC publicada em 13 de
novembro de 20232, houve um consideravel aumento nos conflitos armados pelo mundo,
sendo que as mortes decorrentes deles aumentaram 97% em 2022 com relagdo ao ano
anterior. Se compararmos com o inicio dos anos 2000 houve um aumento de 400% de

mortes decorrentes de conflitos armados.

Em outras palavras, observamos, tanto no Oriente quanto no Ocidente,
movimentos cada vez mais radicais e violentos, bem como a ascensdo de governos
extremistas em diversas partes do mundo. Sem nos aprofundarmos em uma analise
politica desses governos, podemos identificar em suas retoricas discursos fortes contra
imigrantes, discriminatdrios, e comprometidos em manter regimes conservadores que
perpetuam a extrema desigualdade. Tais governos costumam acusar qualquer acdo que
busque transformar realidades opressivas como tentativas de insurgéncias socialistas,
comunistas, ou imersas na cultura woke, incitando a opinido publica contra elas,

frequentemente com o respaldo de justificativas religiosas.

Destacamos dentre estes governos Benjamin Netanyahu, primeiro ministro de
Israel; Recep Tayyp Erdogan, presidente da Turquia; Mark Rutte, primeiro ministro da
Holanda; Giorgia Meloni, primeira ministra da Italia; Javier Milei, presidente da

Argentina; Daniel Ortega, presidente da Nicardgua; e Nicolas Maduro, presidente da

2 Reportagem disponivel em:
https://www.bbc.com/portuguese/articles/c192m7339120#:~:text=%220%20n%C3%BAmMero0%20de%20
conflitos%20cresceu,%C3%A9%20compartilhnado%20por%20Paul%20B. Acesso em 19/01/2024.
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Venezuela. Além dos governantes em exercicio ja citados, temos em varios outros paises
fortes discursos que vao ao encontro dos ja mencionados, e que propagam o fechamento
cada vez maior de fronteiras, bem como o0 aumento de movimentos extremistas. Cabe
destacar que os politicos responsaveis por estes discursos contam com forte apoio popular
(inclusive sendo destaques em pesquisas eleitorais).

Sem nos aprofundarmos nas raizes histdricas dos conflitos ao redor do mundo, ou
nas causas que levam muitas popula¢des a aderirem a discursos alinhados a movimentos
extremistas, & possivel observar que as solugcdes propostas por esses governos ou
movimentos para os problemas sociais frequentemente resultam em um fechamento. Esse
fechamento ndo se limita as fronteiras fisicas, mas se estende também a um fechamento
das pessoas para o outro, a medida que discursos inflamados criam distancias, em vez de

promoverem o entendimento entre diferentes formas de pensar.

Nesse sentido, ao empreendermos o paralelo analitico mencionado no inicio desta
subsecdo, percebemos uma certa semelhanca entre a época contemporanea em que
vivemos e 0 contexto descrito por Freire, ao caracterizar a sociedade brasileira sob o

governo militar como "fechada™ e em transito.

Na “Sociedade fechada”, temas como democracia, participagdo popular,
liberdade, propriedade, autoridade, educacdo e muitos outros, de que
decorriam tarefas especificas, tinham uma tdnica e uma significacdo que ja ndo
satisfazem a Sociedade em transito. (FREIRE, 1971, p. 47)

Ao tratar da sociedade brasileira "fechada" e da época de transito que ela
atravessava, Freire (1971) se dedica a analisar o contexto interno do governo militar. Em
nossa propria época de transito, podemos transpor essa analise para outras questfes
contemporaneas, como, por exemplo, os conflitos armados entre nacbes, que tém o

potencial de desencadear uma terceira guerra mundial.

Temos vivenciado mudancas estruturais significativas na sociedade global, como
a quase dissolucdo ou reconfiguracdo de blocos econémicos e geopoliticos, além de crises

globais relacionadas a economia, saude, entre outras areas.

[...] desde 2015-2020 ingressamos em uma nova temporalidade do sistema
mundial marcada pela crise terminal da globalizacdo neoliberal e pelo
estabelecimento de uma situagdo de caos. O caos sistémico contemporaneo
esta fortemente associado a convergéncia de trés movimentos de longa
duracdo: a crise estrutural da civilizacdo capitalista, o desmonte da hegemonia
dos Estados Unidos e o esgotamento da fase expansiva de um novo ciclo de
Kondratieff iniciado em 1994. (MARTINS, 2024, p. 356)
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Os movimentos de reconfiguracdo de blocos econémicos, além dos conflitos
espalhados pelo mundo, mostraram a dificuldade diplomaética enfrentada pelas nacdes de
todo o globo, causando inseguranca e violéncia para inimeras parcelas da populacéo.
Mesmo os 6rgdos internacionais que deveriam garantir a seguranca dos povos, como a
Organizacéao das Nagoes Unidas (ONU), por exemplo, tém demonstrado total inoperéancia
na resolucdo dos conflitos. Tal inoperancia pode ser constatada pelas falhas nas tentativas
de mediar e amenizar o conflito entre Israel e o grupo terrorista Hamas, no territorio da
Palestina. Os vetos de propostas da ONU por paises que compde seu conselho de
seguranca (sempre alinhados a interesses politicos) simplesmente desarticularam toda e

qualquer acéo pela paz®.

Na esteira destas mudancas, a autoridade mundial dos Estados Unidos, da Uni&o
Europeia ¢ do Reino Unido, tem sido questionada por paises do chamado “Sul Global”,
ou seja, paises que ndo se alinham ou que ndo concordam plenamente com a politica
empreendida pelos mencionados. Uma nova ordem mundial tem sido clamada por paises
do Oriente Médio, Africa, América do Sul e Central, e Asia, sobretudo encabecada pelo

grupo econdmico BRICS (Brasil, Rissia, india e China)*.

Tal disputa ideolégica tende a se articular com eixos geopoliticos distintos: de
um lado, o imperialismo ocidental, representado pelos Estados Unidos, a Otan
e 0 noroeste europeu; de outro lado, o projeto do Sul Global, que parte de bases
eurasianas na China e na Russia e se estende para Asia, Africa e América
Latina, podendo alcangar amplos segmentos da classe trabalhadora dos paises
centrais. O principal fator de unidade do Sul Global é o anti-imperialismo e a
capacidade de encadear dindmicas de desenvolvimento. (MARTINS, 2024, p.
356)

Mas o que a EJA tem a ver com os conflitos brevemente mencionados nos
paragrafos anteriores? Freire (1971) afirma que uma época de transito é mais do que uma
simples mudanga; ela representa uma marcha acelerada em busca de novos temas e novas
tarefas. Nesse sentido, o autor defende que a educacéo, nesse periodo, se torna ainda mais
crucial, tanto para refletir e combater posi¢6es cada vez mais radicais ou injustas, quanto
para saber se posicionar e acompanhar o fluxo da sociedade, sem se perder na transi¢do

historica.

% Reportagem de 20/10/2023 https://www.estadao.com.br/brasil/estadao-podcasts/o-papel-da-onu-em-
conflitos-e-a-inoperancia-do-conselho-de-sequranca/ Acesso em 19/01/2024.

4 Mesmo dentro deste grupo de carater econdmico ha algumas agGes (encabegadas principalmente por
Russia e China) no sentido de recrutar mais paises para integrar o bloco, buscando aliados para se opor a
hegemonia estadunidense e européia. Tal articulagdo tem sido apontada como uma tentativa de inverter o
carater econémico do grupo para um caréater ideologico e geopolitico.
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Muito além de situar e caracterizar socio-historicamente o mundo e 0s sujeitos da
EJA, entender essas pessoas no contexto historico atual favorece a compreensdo do que
esperamos delas diante deste momento. Acreditamos que a analise multilateral sobre os
sujeitos e sobre a realidade contribui para a materializagdo dos caminhos pelos quais as
acdes da EJA podem desenvolver a “postura inferente do homem em seu contexto”

(FREIRE, 1971). Nesse sentido, Martins (2024, p. 356) aponta que:

Entender as grandes questfes que permeiam nossa conjuntura é absolutamente
fundamental para o desenho das metas e dos objetivos de uma estratégia
emancipatoria e das forcas que dela devem fazer parte com distintos niveis de
vinculacdo e de compromisso.

E inegavel que as tensbes estruturais da sociedade contemporanea geram
sofrimentos de diversas naturezas, como inseguranca, guerra, fome, entre outros. A tarefa
da educacdo, nesse contexto, é fazer com que o0s sujeitos compreendam 0s temas
relacionados a essas questdes, promovendo o enraizamento histérico do individuo em seu
tempo. Isso implica o estabelecimento de “estratégias emancipatorias”, como aponta
Martins (2024), e o reconhecimento de suas tarefas concretas, conforme Freire (1971).

Isso porque:

A integracdo ao seu contexto, resultante de estar ndo apenas nele, mas com ele,
e ndo a simples adaptacdo, acomodacdo ou ajustamento, comportamento
proprio da esfera dos contatos, ou sintoma de sua desumanizacgéo, implica em
que, tanto visdo de si mesmo, como a do mundo, ndo podem absolutizar-se,
fazendo-o sentir-se um ser desgarrado e suspenso ou levando-o a julgar seu
mundo algo apenas que se acha. (FREIRE, 1971, p. 42)

Assim, é tarefa da educacdo permitir que os sujeitos deste tenso momento
historico compreendam o mundo em que vivem, ndo apenas por meio de percepgdes
sensoriais, mas de forma reflexiva, critica e atuante. Seria utopico pensar que a educacao,
por si sO, poderia alterar o curso das mudancas climaticas, das guerras, dos conflitos e dos
pensamentos extremistas. No entanto, acreditamos que, mediado por uma educacao
critica e reflexiva, o sujeito pode, em seu contexto de vida, discernir o que € melhor para
si, identificar quais planos de sociedade apoiar ou rejeitar, e saber como se posicionar e

agir frente a violéncia, seja ela fisica ou simbdlica.

Na secdo seguinte, abordaremos questdes relacionadas a conscientizacéo e a a¢do
no mundo. Por ora, defendemos a ideia de que a educagdo pode desencadear um “efeito
domind”, no qual, a partir de sua acdo critica e reflexiva sobre os temas de sua época,
sejam ampliadas e compartilhadas posturas democraticas e solidarias, relevantes para o

contexto. Embora ndo haja garantia de que isso possa, de fato, promover transformacgdes
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nas tensas relacbes globais, acreditamos que o silenciamento neste momento, além de
resultar em efeitos limitados, configura uma postura passiva que pode contribuir para o

declinio social e ambiental da sociedade humana.

Portanto, a educacdo por meio do didlogo, como se busca investigar nesta
pesquisa, vai além de uma simples metodologia educacional; ela implica, de fato, uma
postura reflexiva, comunicativa e participativa, evidenciando como é possivel alcancar
um objeto cognoscivel ou até mesmo um consenso por meio do didlogo. Em um mundo
cada vez menos dialdgico, tais posturas sdo essenciais para transformar relacGes

opressoras.

Além da mencionada dialogicidade, outras tradicGes tedricas e de lutas
demonstram a importancia da escolarizacdo de jovens e adultos para sua atuacdo no
mundo. Nesse sentido, na proxima subsecdo discutiremos como as teorias vinculadas a
Educacédo Popular e ao pensamento decolonial podem favorecer o dialogo com os sujeitos
da EJA e, em parte, fundamentar as reflexdes que serdo desenvolvidas nas proximas

29 ¢ 29 €6

se¢Oes sobre “educagdo”, “educagao dialdgica”, “agdo” e “transformacgao social”.

1.4 Contribuicdes da Educacdo Popular e do pensamento decolonial para a

Educacéo de Jovens e Adultos

A sociedade contemporanea enfrenta questdes complexas, como conflitos
armados, degradacdo ambiental, reconfiguracdo de blocos econdmicos e geopoliticos,
além de outras tensbes que a caracterizam como uma época de transito. Acreditamos que
a Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) desempenha um papel fundamental na formacao
humana dos sujeitos que dela participam, ao possibilitar a compreensdo dos temas
centrais dessa época historica e ao permitir que 0s mesmos adotem uma postura critica e

ativa frente a esses desafios.

Esse papel da EJA no cenario contemporaneo nos leva a refletir sobre a formacéo
para a acdo social. Ou seja, é fundamental oferecer uma educacao critica e reflexiva que
proporcione aos jovens e adultos escolarizados as ferramentas necessarias ndo apenas
para sua insercdo social — pois esses sujeitos ja estdo inseridos (voluntaria ou

involuntariamente) nas dindmicas sociais —, mas para que possam realmente se integrar
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a essa realidade, ponderando sobre seu contexto e agindo de maneira justa e solidaria em

um mundo que cada vez mais demanda essas posturas.

Proporcionar uma educacao critica e reflexiva ndo é uma tarefa simples, pois, até
hoje, observamos debates que questionam a fungdo da escola, suas metodologias e
resultados. A oferta de uma educacdo que forme sujeitos de maneira critica e reflexiva,
além de fornecer o aparato intelectual necessario para uma atuacao incisiva na sociedade,
vai além da questdo metodoldgica, inserindo-se em um debate epistemolégico mais

amplo.

Nesse sentido, com o objetivo de construir teoricamente 0s parametros essenciais
para uma educagdo que promova a integracdo e a agdo social, apresentamos nesta

subsecdo as contribui¢des da Educacao Popular e do pensamento decolonial.

Os movimentos decoloniais e a Educacdo Popular surgem justamente da
necessidade de compreender e agir em contextos de transicao e tensdes estruturais. Assim,
as teorias e 0s pensadores desses movimentos sdo contribuicdes fundamentais para as

reflexdes e construcdes tedricas que propomos neste trabalho.

Ao investigarmos préaticas de ensino-aprendizagem e suas possibilidades
dialdgicas, percebemos que a educacdo voltada ao didlogo estd inserida no mesmo
contexto de compreensdes da Educacdo Popular e do pensamento decolonial. Essa
afirmacéo é sustentada pelas compatibilidades identificadas entre os referenciais tedricos
e 0s entendimentos deles derivados. Embora ainda ndo aprofundemos nesta subsecéo a
teoria dos parametros de uma educacdo dialdgica, a construcdo de suas bases se

fundamenta nos conceitos apresentados aqui.

Ao aprofundarmos nossa analise desses movimentos e sua relagdo com a educacéo
dialégica, vemos que a Educacdo Popular se estrutura sobre bases epistemoldgicas que
dialogam diretamente com o pensamento decolonial, partindo desse pensamento e, ao
mesmo tempo, retroalimentando-o, a fim de impulsiona-lo. Essa forma de pensar a
sociedade de maneira decolonial surgiu a partir da propria constituicdo do que hoje

consideramos Ameérica Latina, visto que:

A construcdo de uma identidade nacional para cada novo Estado latino-
americano significou a excluséo e invisibilidade para todos aqueles que néo se
reconheciam na cultura europeia. Assim como os indigenas, culturas de matriz
africana ndo encontraram espaco na educacdo escolar e até hoje encontram
dificuldade de difusdo no continente. (CANDAU; RUSSO, 2010, p. 158).
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Observamos que, apesar da progressiva independéncia dos paises que compdem
a América Latina, o processo de formacao dos Estados latino-americanos seguiu a légica
de imitar os padrdes dos impérios coloniais europeus. A invisibilidade das culturas
nativas do territorio, assim como das culturas daqueles que foram trazidos como
escravizados e violentamente forcados a estabelecer bases aqui, constitui, segundo

Candau e Russo (2010), a faisca que deu origem ao pensamento decolonial.

Freire reconhece a diferenca entre colonialismo (conquista do espaco fisico,
poder avassalador sobre as terras e as gentes) e colonialidade (presenca
predatdria no espaco historico e cultural do invadido, incontida ambigdo de
destruir a identidade cultural dos nacionais) e é também critico do mito da
modernidade (a tentativa de “amaciar” a invasdo ao vé-la como um presente
“civilizatorio”), questdes que sdo basilares ao pensamento decolonial latino-
americano. (MOTA NETO; STRECK, 2019, p. 214).

A distincéo freireana entre colonialismo e colonialidade, ressaltada por Mota Neto
e Streck (2019), nos faz reconhecer que o colonialismo, apesar de ter sido superado com
a independéncia gradativa de cada Estado latino-americano, deixou marcas culturais que
fundamentam a colonialidade, tais marcas ainda hoje perduram no ambito historico-
cultural dos povos que aqui habitam. Nesse sentido, a compreensdo dos autores sobre

decolonialidade decorre do seguinte entendimento:

Entendemos a decolonialidade, na esteira dos te6ricos do programa de
investigacdo da modernidade/colonialidade latino-americano, como um
questionamento radical e uma busca de superacdo de distintas formas de
opressdo perpetradas pela modernidade/colonialidade contra as classes e 0s
grupos sociais subalternos, sobretudo das regiGes colonizadas e
neocolonizadas pelas metropoles euro-norte-americanas, nos planos do existir
humano, das relacdes sociais e econémicas, do pensamento e da educacéo.
(MOTA NETO; STRECK, 2019, p. 208-209)

Entendemos que o pensamento decolonial €, de fato, pedagdgico, mas vai além
disso. Ele atravessa diversas esferas da vida, adotando uma perspectiva multidisciplinar,
com o objetivo de modificar as formas de pensar em campos como o juridico, artistico,
profissional, entre outros. Isso ocorre porque a critica feita a modernidade e ao
capitalismo por Quijano (2005) aponta a “colonialidade do poder" como a forca que
estrutura as assimetrias de raca, género e trabalho, visando ao dominio de uns sobre os

outros em todas as areas da vida.

O pensamento decolonial se configura como uma contraposicdo a légica da
"colonialidade do poder"”. Nesse sentido, ele se reconhece como um pensamento que
atravessa diferentes areas da sociedade, uma vez que 0s processos de emancipacdo e

libertacdo constituem campos transdisciplinares, funcionando como espagos
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privilegiados de dialogo entre pensadores e ativistas latino-americanos. Isso ocorre
justamente por lidar com questdes econdmicas, politicas e filosoficas (BRINGEL,;
MALDONADO, 2016).

Apesar de seu carater transdisciplinar, esta pesquisa explora a potencialidade
decolonial no ambito pedagdgico. Acreditamos que a Educacdo Popular, enquanto uma
expressao do pensamento decolonial, configura-se como uma base epistemoldgica
coerente para a formacdo dos jovens e adultos latino-americanos contemporaneos. 1sso

se deve ao fato de que:

[...] consideramos que a educacéo popular da segunda metade do século XX
possui antecedentes e fontes de inspiracdo que fazem parte da histéria de
resisténcia e da inventividade pedagdgica na América Latina. 1sso nos permite
caracterizar, historicamente, a educacdo popular como uma das tradicGes
pedagogicas mais originais nascidas na América Latina. N&o se trata apenas de
um pensamento educacional, mas também de um movimento de educadores,
profundamente conectados com a historia do continente, com realidade propria
das classes populares latino-americanas, suas experiéncias reais, seus saberes
ancestrais, suas necessidades e seus projetos de vida. (MOTA NETO;
STRECK, 2019, p. 212)

Assim, a Educacdo Popular se configura como uma das expressbes mais
contundentes de uma “pedagogia decolonial”, entendida como um conjunto de teorias e
praticas de formacdo humana. Essas teorias e praticas buscam capacitar 0s grupos
subalternos da sociedade para a luta contra a l6gica opressiva da colonialidade, com o
objetivo de formar sujeitos que integrem uma sociedade livre, amorosa, justa e solidaria
(MOTA NETO; ESTRECK, 2019). Ao retornarmos aos dados apresentados na subsecéo
1.2, percebemos que o publico da EJA, embora seja detentor e produtor de cultura e

conhecimento, ocupa, na configuracdo atual da sociedade, posicdes subalternas.

Ao buscarmos materializar a educacdo de que tratamos quando nos referimos a
Educacdo Popular, tomamos emprestada a explicacdo de Jara H. (2020), que assim a

entende:

A Educacdo Popular é um fendmeno sociocultural vinculado a historia latino-
americana e que se refere a mdltiplas préticas que tém em comum uma
intencionalidade transformadora, mas que ainda ndo foram identificadas e
avaliadas suficientemente. Suas modalidades vao desde a maior informalidade,
até formar parte de uma politica puablica oficial. Essas praticas tém
antecedentes em nossa regido que remontam ao século XIX, mas se
desenvolvem com particular forca a partir da década de sessenta do século
passado, tendo seu periodo de maior expansdo na década de oitenta, sempre
vinculada aos processos € movimentos sociais e politicos do continente, assim
como aos debates e propostas tedricas e ideoldgicas que os animam. (JARA
H., 2020, p. 24)
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Como mencionado, a Educacdo Popular estd intimamente vinculada aos
movimentos sociais e politicos, com um carater transformador, mas ainda carece de uma
identificacdo mais clara e de uma avaliacdo sistemética de suas praticas. A definicdo de
Jara H. (2020) enriquece nosso entendimento sobre a conexao entre a Educacéo Popular
e as concepcdes tedricas adotadas nesta pesquisa. Ela também serve como um estimulo
para o desenvolvimento do estudo apresentado nesta tese, uma vez que, a identificacéo e

avaliacdo das préticas alinhadas a essa concepcdo ainda é um campo pouco explorado.

Associamos a Educacdo Popular, fundamentada em bases decoloniais, ao
referencial tedrico proposto nesta pesquisa, pois entendemos que a educacdo, enquanto
intervengdo no mundo (FREIRE, 1971; 2002; 2011; 2023), deve adotar uma postura
critica, reflexiva e comprometida com a compreensdo e transformacdo da realidade,
especialmente a realidade latino-americana. O carater intervencionista que a educagéo
assume nessas diversas e complementares formas de concepgdo €, portanto,
intrinsecamente relacionado a educacédo para a acao.

Deste modo, entendemos que a biografia de Paulo Freire o conduziu a pensar
a pedagogia a partir dos subalternos; que o oprimido ndo € o sujeito para quem
fala Paulo Freire, mas com quem fala; que ele mesmo, nas lutas politico-
educacionais que vivenciou no Brasil, em outros paises da América Latina, nos
Estados Unidos, na Europa e na Africa, ocupou discursiva e geopoliticamente
o0 lugar do oprimido; e que, portanto, isso marca fundamentalmente sua obra

como um testemunho critico da modernidade/colonialidade, logo, como um
pensador decolonial. (MOTA NETO; STRECK, 2019, p. 213)

A teoria freireana sobre educacdo e sociedade, que serd abordada com mais
profundidade nas seg¢des seguintes, constitui um dos “troncos historicos” que mais
impulsionaram os movimentos de Educacio Popular (MEJIA, 2013). O pensamento de
Freire, voltado para a transformacéo, a acdo social, a mudanca das lo6gicas de producéo e
distribuicdo de bens e, sobretudo, a educacéo das massas para a liberdade de pensamento,
coloca-o em uma posicao central na articulacdo dos movimentos educacionais que
contestam a ordem vigente e demandam novas e mais democréticas formas de ensinar e

aprender.

Assim, entendemos a Educacdo Popular ndo apenas como um método ou um
conjunto de estratégias de ensino-aprendizagem, mas como um movimento
fundamentado em uma base epistemoldgica que influencia o paradigma de compreensdo
que compartilhamos sobre a educacdo. Nesse sentido, alinhamos nossa viséo a de Jara H.
(2020, p. 25), que afirma:
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A Educacdo Popular, como concepc¢do educativa, ndo possui um corpo
categorial sistematizado em todos os seus extremos (em toda sua extenséo ou
suficientemente sistematizado), todavia, podemos afirmar que aponta para a
construcdo de um novo paradigma educacional, que confronta o modelo de
educacgdo autoritario, reprodutor, predominantemente escolarizado e que
dissocia a teoria da pratica. Esse modelo se sustenta, principalmente, em uma
filosofia da praxis educativa entendida como processo politico-pedagogico
centrado no ser humano como sujeito histdrico criador e transformador que se
constréi socialmente nas relages com outros seres humanos e com 0 mundo.

Assim como a EJA, a flexibilidade das agOes propostas pelos movimentos de
Educacdo Popular possibilita a diversidade de praticas voltadas a transformacéo social.
Embora sem ambicBes utdpicas e sempre reconhecendo os limites da acdo educativa,
esses movimentos buscam, no entanto, capacitar os educandos, ao assumirem posicoes
de protagonismo, a ndo apenas aprender os conteldos programaticos, mas também

compreender o contexto social em que estdo inseridos.

Com base nos pressupostos desta pesquisa, argumentamos que a educagédo
fundamentada no dialogo € uma das praticas que se encaixa no paradigma decolonial e
na Educacgé@o Popular. 1sso se deve ao fato de que 0s processos de ensino-aprendizagem
mediados pelo dialogo, como serd explorado nas se¢des seguintes, estdo alicercados em

principios semelhantes aos defendidos pela Educacéo Popular.

Nesse sentido, os processos pedagdgicos de uma aposta na Educacéo Popular
devem procurar ser sempre inusitados, ativos, criadores e criticos, centrados
mais na geracdo de aprendizagens do que na preocupacdo por transmitir
ensinamentos. (JARA H., 2020, p. 190)

Jara H. (2020) também enfatiza que 0s processos de ensino-aprendizagem na
Educacdo Popular se baseiam em dois principios essenciais: primeiro, o reconhecimento
de que todo processo educativo esta inserido em um contexto econdmico, social, politico,
ideoldgico e cultural, seja ele singular ou global; e segundo, a compreensédo de que ensinar
ndo é simplesmente transferir conhecimento, mas criar as condicdes para a sua producao.
As caracteristicas do educador proposto pela Educacéo Popular, conforme destacadas por
Jara H. (2020), alinham-se com as percepg¢des que discutiremos nas proximas secoes

sobre a educacdo mediada pelo dialogo.

Pode-se afirmar que, nos processos de Educacdo Popular o(a) educador(a) deve
ser também sujeito de aprendizagem, responsavel por gerar a ilusdo e a paixdo
por aprender sempre mais; incentivador de curiosidades e de perguntas de
fundo; motivador de percepgbes mais sutis, de imaginagdes ilimitadas e de
perguntas mais criticas; companheiro e companheira de busca por respostas e
caminhos que seguramente abrirdo, por sua vez, novos campos de
interrogacdo, de construcdo e reconstrucao dos saberes. (JARA H., 2020, p.
193)
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Ao analisar as percepgdes derivadas das compreensdes apresentadas nesta
subsecdo, podemos interpretar que a educacdo adequada para jovens e adultos no mundo
contemporaneo — que nesta pesquisa entendemos como educacdo dialégica — possui

componentes epistemoldgicos significativos da Educacdo Popular.

Argumentamos, portanto, que o percurso histdrico da EJA, a identidade politico-
pedagogica dos sujeitos que a compdem e 0 cenario atual do mundo contemporaneo
exigem processos de ensino-aprendizagem alinhados com as bases da Educacao Popular,
mediados por uma perspectiva decolonial. Na proxima secdo, realizaremos uma analise
mais aprofundada do pensamento freireano e sua contribui¢do para o entendimento dos

conceitos-chave desta pesquisa, assim como 0s parametros que buscamos estabelecer.
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2 EDUCACAO, ESCOLA, PROCESSOS DE ENSINO-APRENDIZAGEM E
TRANSFORMACAO SOCIAL

Nesta secdo, desenvolveremos reflexdes sobre conceitos e teorias que se articulam
aqueles ja apresentados até o momento. Como ja destacado, o referencial tedrico desta
pesquisa € composto por um conjunto de autores inseridos em um movimento critico
comum de reflexdo sobre a ciéncia, a educacdo e outros fendmenos sociais. N0sso

principal autor de referéncia é Paulo Freire.

Ainda que, na sec¢do anterior, tenha sido explorada parte da contribuicéo freireana
para a compreensdo da Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) e dos fundamentos da
Educagdo Popular, nesta se¢do abordaremos com maior profundidade as teorias sociais e
educacionais de Freire, bem como de um conjunto de autores que dialogam com seu

pensamento.

Apesar de muitos conceitos e reflexdes estarem presentes em diferentes obras
desse autor, percebemos uma coeréncia em sua producdo teorica, decorrente de uma
compreensdo ética, critica e politica comum que fundamenta seu pensamento. A partir
desse ponto de vista, a compreensdo sobre escola, educacdo, processos de ensino-
aprendizagem, acdo e transformacdo social envolve conceitos importantes que se

relacionam com o que entendemos como func@es, objetivos e meios da educacao escolar.

2.1 Educacdo, escola e processos de ensino-aprendizagem

Inicialmente, é importante esclarecer o que entendemos por educacéo. Trata-se de
um processo que transcende os limites da escola, estando intrinsecamente ligado as
diversas praticas sociais nas quais estamos inseridos. Em outras palavras, as multiplas
interacdes entre os individuos — e entre estes e 0s ambientes natural, social e cultural —
geram processos educativos que contribuem para a formacdo dos sujeitos na vida em
sociedade (OLIVEIRA et al., 2014). Sob essa perspectiva, podemos afirmar que a

educacdo € anterior a instituicdo escolar.

Desde que os homens passaram a viver em sociedade a educacdo esteve
presente, ou seja, todos 0s agrupamentos humanos, em qualquer nivel de seu
desenvolvimento, praticaram e praticam a educagdo, primeiramente, no
ambiente familiar. Foi assim que aconteceu nas sociedades da Antiguidade,
que existiram milénios antes do nascimento de Jesus. Dessa forma, educagio
ndo é o mesmo que escola. Esta Gltima € uma inven¢do humana no processo
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histdrico para difundir o conhecimento de forma sistematizada. (BITTAR,
2009, p. 16)

Com o progressivo desenvolvimento social, cultural e tecnolégico da humanidade,
tornou-se necessaria a transmissdo sistematica de uma gama cada vez maior de
conhecimentos entre as geracOes. Essa necessidade demandou a criagdo de uma
instituicdo especifica e organizada para cumprir tal funcdo: a escola. Bittar (2009) aponta
que 0s primeiros registros de movimentos sistematizados voltados a educacdo — que
atualmente podemos reconhecer como formas escolares — remontam ao ano de 2450

a.C., no Egito. Ainda segundo a autora:

As primeiras noticias que temos sobre a escola nos mostram que s6 tinham
direito a frequenta-la os filhos das classes mais privilegiadas. Foi assim no
Egito, cuja supremacia foi reconhecida pelos gregos, educadores dos romanos,
e pelas posteriores manifestacGes cristas. As duas culturas — greco-romana e
cristd — incorporaram elementos do Oriente Préximo, reconhecendo nos
egipcios a origem da cultura, da sabedoria, da instrucdo. (BITTAR, 2009, p.
16)

Apesar das disparidades baseadas em classes sociais — que ainda hoje impactam
significativamente o acesso e a permanéncia na escola —, esta instituicdo tem sido, ha
muito tempo, e provavelmente continuara sendo, o principal espaco sistematicamente
organizado para a socializacdo, a aprendizagem de conhecimentos historicamente

construidos e a producéo de novos saberes.

Reconhecemos, conforme argumenta Gohn (2009), que a educacdo ndo formal
contribui significativamente para a aquisicdo de conhecimentos em areas como politica,
capacitacdo para o trabalho e questbes do cotidiano, por meio de processos de
autoaprendizagem e aprendizagem coletiva realizados fora do ambiente escolar. No
entanto, como a propria autora adverte, a educacéo ndo formal ndo deve ser compreendida

como substituta da educacao formal, ou seja, da educacédo escolar.

A necessidade de se pesquisar e produzir conhecimentos sobre a educacao escolar
decorre do entrelacamento de interesses e das multiplas possibilidades que ela encerra.
Educacdo, escola e os temas a elas relacionados estdo profundamente inseridos na
dinamica social e politica, a qual serve de pano de fundo para as discussfes que moldam
0 modelo de sociedade em que vivemos. Nesse contexto, surgem debates ancorados em
diferentes perspectivas quanto aos objetivos, as formas de atuacéo e aos proprios formatos
escolares — todos eles associados a distintos e, por vezes, divergentes projetos de
sociedade. Assim, € natural que diferentes correntes de pensamento proponham

concepcoes diversas de escola e de educagao.
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Dessa forma, a escola encontra-se frente a demandas inclusive contraditérias
no processo de socializagdo das futuras geracdes. Deve provocar o
desenvolvimento de conhecimentos, ideias, atitudes e pautas de
comportamento que permitam sua incorporagdo eficaz no mundo civil, no
ambito da liberdade do consumo, da liberdade de escolha e participacdo
politica, da liberdade e responsabilidade na esfera da vida familiar.
Caracteristicas bem diferentes daquelas que requer sua incorporacdo submissa
e disciplinada, para a maioria, no mundo do trabalho assalariado. (PEREZ
GOMEZ; SACRISTAN, p. 15, 1998)

Compreendemos que, entre as diversas concepcoes conflitantes sobre educagéo,
ha maltiplas possibilidades, cada uma exigindo um esforco significativo de analise para
ser devidamente caracterizada e distinguida em termos de seus projetos educativos. No
entanto, identificamos dois principais alinhamentos ideoldgicos que fundamentam a
maioria das propostas de escola e educagdo. O primeiro refere-se a uma perspectiva
tradicional e conservadora, que concebe a educagdo como um processo de transmissao do

conhecimento humano pautado em praticas diretivas, instrumentais e mecanizadas.

A abordagem tradicional do ensino parte do pressuposto de que a inteligéncia
é uma faculdade que torna 0 homem capaz de armazenar informagcdes, das mais
simples as mais complexas. Nessa perspectiva é preciso decompor a realidade
a ser estudada com o objetivo de simplificar o patriménio de conhecimento a
ser transmitido ao aluno que, por sua vez, deve armazenar tdo somente 0s
resultados do processo. (LEAO, 1999, p.190)

Dentro dessa logica tradicional de escola e de educacdo, o professor assume o
papel de transmissor de um conhecimento considerado externo e alheio ao estudante.
Nessa perspectiva, espera-se do aluno uma postura passiva, baseada na assimilacdo
mecanica do contetdo, frequentemente reduzida ao ato de memorizar. O conhecimento,
por sua vez, é concebido como algo cumulativo, transferido de forma diretiva do professor
para o aluno (MIZUKAMI, 1986).

[...] atribui-se ao sujeito um papel irrelevante na elaboracdo e aquisi¢do do
conhecimento. Ao individuo que est4 “adquirindo” conhecimento compete
memorizar defini¢Bes, enunciados de leis, sinteses e resumos que lhe séo
oferecidos no processo de educacdo formal a partir de um esquema atomistico.
(MIZUKAMI, 1986. p.11)

Nesse modelo de educacdo, o aluno ndo é envolvido ativamente no processo de
aprendizagem; ao contrario, ele é visto como um recipiente no qual se busca inserir a
maior quantidade possivel de conteddo. O sucesso académico é alcancado por aqueles
que conseguem memorizar o0 maximo de informagdes, adaptando-se aos

condicionamentos impostos por esse tipo de escola.

O outro alinhamento possivel € o viés progressista, que compreende a escola e a

educagdo nela proporcionada como um espago ndo apenas para a transmissdao do
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conhecimento cientifico, mas também para ampliar a consciéncia e as percepgdes sociais
dos alunos. Nesse modelo, a educacgdo visa formar individuos como agentes ativos na
sociedade, iniciando pelo proprio processo de aprendizagem. Silva et al. (2005, p. 72)
indicam que:
As bases do ensino progressista apontam que a pratica € uma atividade que
incorpora uma reflexdo sobre 0 mundo, sobre a vida e sobre si mesma. E pela

mediag8o realizada entre a consciéncia que o0 homem entende a natureza e os
outros homens. (SILVA et al., 2005, p. 72)

Adiante, os autores ampliam a compreenséo, debatendo que:

O modelo pedagégico do ensino progressista tende a buscar no aluno seus
conhecimentos e experiéncias a respeito de informagfes que serdo exploradas
pelo grupo, criando um senso comum de opinides que apontam para 0
compartilhamento de experiéncias visando a construcdo dinamica do
conhecimento. A técnica mais utilizada é o dialogo aberto e problematizador.
(SILVA et al., 2005, p. 72)

Podemos perceber a correlacdo entre o pensamento de Paulo Freire e as bases do
ensino progressista, posto que este autor se constitui como um dos principais referenciais
tedricos para o ensino alicer¢ado sobre estas bases. Conceitos como “problematizacdo”,
“didlogo”, “liberdade” e “conscientizacao” sao a base do pensamento pedagdgico

freireano e do ensino progressista (MIRANDA; BARROSO, 2004, p. 634).

Né&o se trata de demonizar a educacao tradicional/conservadora em detrimento de
um messianismo da educacao progressista, mas de compreender que, ao longo da historia
da sociedade e da escola, o ensino tradicional, enquanto as primeiras experiéncias de
ensino formal, contribuiu para o desenvolvimento de outras teorias educacionais. E
natural que, ao reconhecermos a coeréncia da concepcdo progressista para uma
aprendizagem voltada a acdo social, superemos 0s pressupostos tradicionais, que formam

a base da educacdo bancéria, criticada por Paulo Freire.

As teorias da educagdo que nortearam a escola tradicional confundem-se com
as praéprias raizes da escola tal como a concebemos como instituigao de ensino.
Néo é falso afirmar que o paradigma de ensino tradicional foi um dos principais
a influenciar a pratica educacional formal, bem como o que serviu de
referencial para os modelos que o sucederam através do tempo. Interessante é
perceber que a escola tradicional continua em evidéncia até hoje. (LEAO,
1999, p. 188)

Na contemporaneidade, diante do elevado grau de desenvolvimento cientifico,
cultural e social, percebe-se a necessidade de movimentos educacionais comprometidos
com a formagdo humana, com vistas a integracdo e acdo no mundo. Nesse contexto,
alinhamos as concepcdes educacionais e 0s processos de ensino-aprendizagem a uma
perspectiva progressista.
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Embora esses dois alinhamentos ideoldgicos, assim como as teorias decorrentes
deles, proponham interpretacdes e acdes distintas no campo tedrico, reconhecemos que
técnicas de ensino influenciadas por ambos os alinhamentos podem coexistir dentro de
uma mesma proposta pedagogica, ora mais tradicional, ora mais progressista. Em outras
palavras, a diferenciacdo tedrica muitas vezes se esconde na pratica pedagogica. N&o se
trata, portanto, de enquadrar um professor, uma escola ou uma pratica de ensino-

aprendizagem de forma rigida em uma "gaveta" tradicional ou progressista.

No entanto, embora reconhecamos que as técnicas de ensino-aprendizagem
possam oscilar dentro de uma proposta pedagogica, é inegavel que diferentes
alinhamentos epistemoldgicos, tedricos e politicos influenciam diretamente toda e
qualquer intencionalidade pedagdgica, suas metodologias e os resultados esperados da

educacdo e da escola. Nesta pesquisa, adotamos um alinhamento ideologico progressista.

Logo, a educacédo de que tratamos, e sobre a qual argumentamos e teorizamos, é
a educacao escolar progressista, comprometida com o avanco cientifico, tecnoldgico e
cultural, com a justica social e a transformacao de relagdes opressoras. Esse alinhamento

ideologico é também politico, pois reflete um projeto de sociedade.

A escola, dentro deste projeto, deve ser responsavel por proporcionar processos
de ensino-aprendizagem criticos, criativos, reflexivos e comprometidos com uma
sociedade mais justa e igualitaria para todos, sobretudo para a parcela historicamente
excluida. Isso é destacado no artigo 2° da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDBEN)® quando afirma que: “A educacio, dever da familia e do Estado, inspirada nos
principios de liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tem por finalidade o pleno
desenvolvimento do educando, seu preparo para 0 exercicio da cidadania e sua

qualificacdo para o trabalho.”

Da forma como esta redigida a lei, o preparo para o exercicio da cidadania e a
qualificacdo para o trabalho ndo estdo necessariamente vinculados a uma formacao
escolar critica, criativa e reflexiva, o que revela um campo de disputa. Ha grupos que
defendem que uma formacao tradicional, conservadora e tecnicista seja mais adequada

para atender a esses objetivos.

5 Lei n°9.394, de 20 de dezembro de 1996. Disponivel em
https://www.planalto.gov.br/ccivil 03/leis/19394.htm Acesso em 23/01/2024.
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Nesse sentido, 0s processos de ensino-aprendizagem promovidos pela escola, do
nosso ponto de vista, devem desempenhar um papel de formacdo humana, voltado ao
exercicio de uma cidadania orientada para a democracia, a solidariedade e a
transformacdo social; e a qualificacdo critica para postos de trabalho dignos, que

permitam que as pessoas sejam mais do que meramente produtoras de capital.

E importante destacar que, quando falamos em processos de ensino e
aprendizagem, tratamos de dois termos distintos. Dentro do escopo das compreensoes
decorrentes das teorias abordadas, entendemos que “ensinar ndo € transmitir
conhecimento, mas criar possibilidades para sua produ¢do ou construgdo” (FREIRE,
2011, p. 24). Ja a aprendizagem decorre dos atos de ensino e, na perspectiva aqui
assumida, ocorre mediante um esforgo critico e a partir da “curiosidade epistemologica”,

sem 0s quais ndo se aprende, mas se decoram contetidos programaticos (FREIRE, 2011).

Ao tratarmos os dois termos como “‘ensino-aprendizagem” (juntos, mas separados
por um hifen), os entendemos dentro de uma mesma dinamica de agdes, pois, na medida
em que o professor ensina, também aprende; e na medida em que o aluno aprende,
também ensina (FREIRE, 2002; 2011; 2023). Imerso nesta compreensdo, Freire (2011)
aborda o conceito de “dodiscéncia” no sentido de caracterizar o movimento de docentes

que, ao ensinar, também aprendem, e de discentes que, ao aprender, também ensinam.

Os processos de ensino-aprendizagem, nesse sentido, rompem com a
compreensdo tradicional de um movimento que parte de um lugar (ou de um agente) para
chegar a outro, supondo um constante transito de trocas epistemoldgicas. E assim que a
educacdo supera a simples transmissao de contetidos e assume o carater de produtora de

conhecimento, pois:

Ensinar, aprender, e pesquisar lidam com esses dois momentos do ciclo
gnosioldgico: 0 em que se ensina e se aprende o conhecimento ja existente e o
em que se trabalha a produgdo do conhecimento ainda ndo existente. A
“dodiscéncia” — docéncia-discéncia — e a pesquisa, indicotomizaveis, sdo assim
préticas requerias por esses momentos do ciclo gnosiologico. (FREIRE, 2011,
p. 30)

Ao entendermos, junto a Oliveira et al. (2014), que o0s processos educativos
promovem a formacdo para a vida em sociedade, compreendemos que tais processos
desencadeados pela educacdo escolar devem superar a esfera da formacgédo instrumental.
Se todo o percurso académico for direcionado para esse tipo de formacgéo, baseado em

conteddos programaticos estaticos (aqueles que fazem parte do curriculo de determinada
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rede de ensino), pré-estabelecidos por uma estrutura administrativa (Unido, Estados e
Municipios), ndo se possibilita o desenvolvimento de uma consciéncia critica e
comprometida com o avango da sociedade, muito menos com a producdo de

conhecimento, como contemplado no ciclo gnosiologico proposto por Freire (2011).

N&o se argumenta com isso a favor de uma educacdo que rompa, em suas acoes
pedagogicas, com 0 ensino dos conteudos programaticos, haja vista que esses sdo
entendidos como o conhecimento escolar, sendo a “condicdo légica do ensino”
(SACRISTAN, 2017). Embora seja necessario questiona-los, ndo podemos perder de

vista que:

O grau e o tipo de saber que os individuos logram nas instituicdes escolares,
sancionado e legitimado por elas, tém consequéncias no nivel de seu
desenvolvimento pessoal, em suas relagdes sociais e, mais concretamente, no
status que esse individuo possa conseguir dentro da estrutura profissional de
seu contexto. (SACRISTAN, 2017, p.20)

E necessario reconhecer que o conteido programatico, ainda que seja
intencionalmente selecionado por instituicdes que sdo alheias a vivéncia dos alunos, tem
importancia fundamental para seu percurso formativo. Questiona-lo ou buscar

ressignifica-lo, ndo significa renega-lo, mas sim ter uma postura critica sobre eles.

Neste sentido, a formacdo técnico-cientifica ndo é antagbnica a formacéo
humanista dos homens, desde que ciéncia e tecnologia, na sociedade
revoluciondria, devem estar a servico de sua libertacdo permanente, de sua
humanizacdo. (FREIRE, 2002, p. 157)

A educacéo progressista ndo deve buscar romper com o contetdo programatico,
mas dar um passo além em seu ensino, integrando-o a um contexto que o aproxime da
realidade dos educandos e favorecga sua conscientizacdo. Essa abordagem busca que o0s
alunos reconhecam que 0s conhecimentos nao sdo estaticos e imutaveis, mas construcées
humanas situadas historica e socialmente em um tempo e espaco, podendo ser
questionados, ampliados ou ressignificados a medida que sdo aprendidos. Isso contrasta

com a abordagem educacional bancéaria. Sobre ela, Freire (2002, p. 7) argumenta que:

Falar da realidade como algo parado, estdtico, compartimentado e bem-
comportado, quando ndo falar ou dissertar sobre algo completamente alheio &
experiéncia existencial dos educandos vem sendo, realmente, a suprema
inquietacdo desta educacgdo. A sua irrefreada ansia. Nela, o educador aparece
como indiscutivel agente, como seu real sujeito, cuja tarefa indeclindvel é
“encher” os educandos dos conteudos de sua narragdo. Conteudos que sdao
retalhos da realidade desconectados da totalidade em que se engedram e cuja
visdo ganhariam significacdo. A palavra, nestas dissertacdes, se esvazia da
dimensdo concreta que devia ter ou se transforma em palavra oca, em
verbosidade alienada e alienante. Dai que seja mais som que significacéo e,
assim, melhor seria ndo dizé-la. (FREIRE, 2002, p. 57)
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A problematizagdo do modelo de educacdo bancéria ndo estd no contetdo
propriamente dito, mas na forma como se pretende que ele chegue aos alunos. A
minimizagdo do pensamento critico, a auséncia de dialogo entre docentes e alunos, e a
aula enquanto mondlogo dos professores, com vistas ao processo de decorar por parte dos

alunos, sdo os principais pontos de critica a educacao bancéria.

Argumentamos em favor de uma “educagdo para a decisdo, para a
responsabilidade social e politica” (FREIRE, 1971, p. 88). Assim, a0 tratar de uma
educacdo progressista, pautada nos referenciais tedricos aqui apresentados, estamos
também iniciando a caracterizacdo dos processos de ensino-aprendizagem adequados a

essa configuracdo educativa e escolar.

Acreditamos em uma educacdo voltada a acdo social, politica, cientifica e

tecnoldgica, enfim humana. Ou seja, acreditamos que:

Numa era cada vez mais tecnolégica como a nossa, sera menos instrumental
uma educacdo que despreze a preparacdo técnica do homem, como a que,
dominada pela ansiedade de especializacdo esqueca-se de sua humanizacéo.
(FREIRE, 2023, p. 83)

Humanizar, no sentido exposto, € possibilitar que o sujeito reconheca suas
vocacdes ontoldgicas e, a partir desse reconhecimento, se reconheca também no jogo
social, do qual faz parte, voluntaria ou involuntariamente. Paulo Freire, como tedrico da
educacdo e da sociedade, argumenta sobre algumas vocacdes ontologicas fundamentais
do ser humano, das quais podemos destacar, por exemplo, a possibilidade de ser mais
(FREIRE, 2002), o impeto ontolégico de criar (FREIRE, 2023) e a caracteristica
ontoldgica de ser sujeito (FREIRE, 2023).

Uma caracteristica ontolégica diz respeito aquilo que é proprio do ser humano.
Quando falamos em vocacdo ontoldgica, estamos nos referindo a vocagdo que compde a
propria existéncia humana, ou seja, uma propriedade essencial do ser humano. A
possibilidade de “ser mais” (FREIRE, 2002) decorre dos processos de ensino-
aprendizagem gue conduzem a experiéncias de liberdade e autonomia de pensamento. S6
assim o educando pode, de fato, ser mais. Logo, o “ser mais” representa o

amadurecimento do ser, tanto em sua intelectualidade quanto em sua acdo no mundo.

A autonomia, enquanto amadurecimento do ser para si, é processo, € vir a ser.
N4o ocorre em data marcada. E nesse sentido que uma pedagogia da autonomia
tem de estar centrada em experiéncias estimuladoras da decisdo e da
responsabilidade, vale dizer, em experiéncias respeitosas da liberdade.
(FREIRE, 2011, p. 105)
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Neste sentido, a possibilidade de “ser mais”, entendida como vocagdo ontoldgica
do ser humano, ndo pode ser desenvolvida por meio de uma educacdo tradicional ou
bancaéria, uma vez que o processo reflexivo e as experiéncias de liberdade ndo encontram
espago dentro desse paradigma educacional. O “ser mais”, enquanto amadurecimento do
ser, exige processos de ensino-aprendizagem que favorecam experiéncias de liberdade,
pois “O educando que exercita sua liberdade ficara tdo mais livre quanto mais eticamente

va assumindo a responsabilidade de suas a¢des. (FREIRE, 2011, p. 91)”.

Desde esse entendimento, podemos deduzir que as outras duas vocacgdes
destacadas por Freire (2023) — o impeto ontolégico de criar e a vocagdo ontoldgica de ser
sujeito — também ndo podem se concretizar por meio de processos de ensino-
aprendizagem que ndo proporcionam experiéncias de reconstrucéo critica e reflexiva do
conhecimento. A capacidade criativa e o protagonismo do aluno, caracteristicas que
remetem as vocagcdes mencionadas, exigem um profundo comprometimento com a

liberdade e autonomia do pensamento.

Estudar, conhecer e aprender, dentro dessa perspectiva, mais do que simplesmente
apropriar-se de cddigos de leitura, escrita, operacdes ou conceitos, implica utilizar esse
aprendizado na vivéncia social, reconhecendo sua posi¢cdo no mundo e sendo capaz de
agir nele. Os processos de ensino-aprendizagem comprometidos com esse modelo de
escola e educacdo priorizam o educando, buscando potencializar seu protagonismo, pois

somente assim ele alcancara a autonomia do pensamento.

Por isso a alfabetizacdo ndo pode se fazer de cima para baixo, nem de fora para
dentro, como uma doagdo ou uma exposi¢do, mas de dentro para fora pelo
proprio analfabeto, somente ajustado pelo educador. Esta é a razdo pela qual
procuramos um método que fosse capaz de se fazer instrumento também do
educando, e ndo s6é do educador, e que identificasse, como claramente
observou um jovem socidlogo brasileiro, o contetdo da aprendizagem com o
processo da aprendizagem. (FREIRE, 2023, p. 99)

Promover a autonomia do pensamento no educando significa percebé-lo como um
ser dotado de capacidade para entender os diversos condicionantes sociais,
independentemente de seu processo de escolarizacdo, sé dessa forma podera ele também

perceber-se, pois:

Somente um ser que € capaz de sair de seu contexto, de “distanciar-se” dele
para ficar com ele; capaz de admira-lo para, objetivando-o, transformé-lo e,
transformando-o, saber-se transformado pela sua propria criacdo; um ser que €
e esta sendo no tempo que € o seu, um ser historico, somente este é capaz, por
tudo isso, de comprometer-se. (FREIRE, 2023, p. 19 — 20)

56



Decorrente do excerto citado, obtemos a compreensdo sobre um movimento de
educacgdo que direcione o educando neste processo de auto exteriorizagdo, no qual ele
pode contemplar o mundo desvelado e seu nivel de inser¢do nele, buscando niveis cada
vez maiores de integracdo, acdo e comprometimento. E mais do que aprender sobre o

mundo, mas € aprender com 0 mundo para agir nele.

Por isso, desde ja, saliente-se a necessidade de uma permanente atitude critica,
Unico modo pelo qual o homem realizar sua vocagdo natural de integrar-se,
superando a atitude do simples ajustamento ou acomodagdo, apreendendo
temas e tarefas de sua época. (FREIRE, 1971, p. 44)

O movimento de “integragdo” destacado por Freire (1971) se contrapde a
acomodacdo, pois enquanto a acomodacado sugere adaptacdo e inércia, a integracdo exige
compromisso e acdo. Embora seja possivel questionar a integracdo do sujeito a um
modelo social desigual, temos consciéncia de que integrar-se a esse modelo pode reduzir
os efeitos das desigualdades, pois retira os sujeitos da margem social, conferindo-lhes

autonomia intelectual e realocando-o0s no centro das decisdes sobre suas proprias agoes.

Ao esclarecer o ponto de partida tedrico que nos leva a entender a educacao, a
escola e seus processos de ensino-aprendizagem, buscamos estimular a compreensao
sobre os parametros que devem ser estabelecidos para situa-los dentro do alinhamento
que defendemos. Essas compreensdes iniciais servem como base para que, nas subsecoes
seguintes, possamos explorar como e por quais meios a educacdo, a escola e seus

processos podem auxiliar os alunos.

2.2 Educacéao e conscientizagdo

Tendo estabelecido o entendimento de que a educacéo, a escola e seus processos
de ensino-aprendizagem devem possibilitar ao educando uma aprendizagem critica,
reflexiva e criativa, o desvelamento dos sistemas sociais e 0 compromisso com a a¢do nos
temas fundamentais de sua época, entendemos esse processo como um movimento. Ou

seja, a educacdo é aquela que mobiliza, rompendo com a inércia das praticas tradicionais.

Sendo movimento, a educacdo necessita de um fio condutor. A teoria que
abordamos nestes escritos sustenta que o fio condutor necessario para romper com a
inércia do pensamento e a inacdo impostas pela educacdo bancaria é a conscientizacao.
Se a educacdo supde movimento, a conscientizacdo é o proprio fio condutor do qual ela

deve se apropriar, pois € por meio do movimento conscientizador que os educandos
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podem reconhecer suas capacidades e vocagdes ontolégicas, assim como seu

compromisso com a realidade compartilhada.

Ancorado nos entendimentos do professor Alvaro Vieira Pinto, um de seus
referenciais teoricos, Paulo Freire nos ajuda a compreender a consciéncia como o fio

condutor que orienta 0s processos de ensino-aprendizagem, ao destacar que:

O método é, na verdade (diz o professor Alvaro Vieira Pinto), a forma exterior
e materializada em atos, que assume a propriedade fundamental da
consciéncia: a sua intencionalidade. O préprio da consciéncia é estar com o
mundo e este procedimento é permanente e irrecusdvel. Portanto, a
consciéncia €, em sua esséncia, um ‘caminho para’ algo que ndo ¢ ela, que esta
fora dela, que a circunda e que ela apreende por sua capacidade ideativa. Por
definicdo, a consciéncia €, pois, método, entendido este no seu sentido de
maxima generalidade. Tal € a raiz do método, assim como tal € a esséncia da
consciéncia, que so existe enquanto faculdade abstrata e metddica. (FREIRE,
2002, p. 56)

O movimento condutivo de conscientizar, segundo o referencial freireano, € um
movimento de transicdo de consciéncia. 1sso porque, para Freire, a consciéncia ndo ¢ um
conceito fechado e estatico, mas sim transitorio na medida em que se aprofunda.

Podemos, assim, afirmar que ela passa por estagios.

O primeiro estado da consciéncia é a intransitividade (tomou-se este termo da
nocdo gramatical de verbo intransitivo: aquele que ndo deixa passar sua a¢do
a outro). Existe neste estado uma espécie de quase compromisso com a
realidade. A consciéncia intransitiva, contudo, ndo é consciéncia fechada.
Resulta de um estreitamento no poder de captacdo da consciéncia. E uma
escuriddo a ver ou ouvir os desafios que estdo mais além da Orbita vegetativa
do homem. Quanto mais se aproxima da captacdo méagica da realidade.
(FREIRE, 2023, p. 50)

Portanto, o primeiro estagio da consciéncia, definido por Freire (2023) como
intransitivo, distancia o sujeito da captacdo dos temas fundamentais de sua época, sendo
a propria inércia adaptativa que conduz a inacdo. Como destaca o autor, a intransitividade
da consciéncia restringe o poder de captacdo dos sujeitos acerca da realidade que o0s
condiciona. Nesse sentido, o sujeito ndo se reconhece como condicionado, mas como
determinado pela estrutura que o rodeia, tanto pelo fato de ndo compreender esta
estrutura, quanto pela sua inoperancia diante dela, resultado de uma descrenca em sua

propria potencialidade humana.

A intransitividade produz uma consciéncia magica, onde os fendmenos sociais,
ou os objetos cognosciveis, ndo estdo sujeitos a critica, pois ndo sdo entendidos como

fatos sociais, mas como uma realidade imutavel (FREIRE, 2023). O sujeito imerso nessa
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intransitividade ndo compreende sua propria existéncia como historica, mas como um

resultado natural.

O que pretendemos significar com a consciéncia “intransitiva” € a limitagado de
sua esfera de apreensdo. E a sua impermeabilidade a desafios situados fora da
oOrbita vegetativa. Neste sentido e s6 neste sentido, € que a intransitividade
representa um quase incompromisso do homem com a existéncia. O
discernimento se dificulta. Confundem-se as notas dos objetos e dos desafios
do contorno e o homem se faz magico, pela ndo-captacdo da causalidade
auténtica. (FREIRE, 1971, p. 60)

A "causalidade auténtica", destacada por Freire (1971), como o proprio conceito
sugere, refere-se as causas reais dos fendmenos sociais. O reconhecimento dessas
causalidades auténticas decorre de um exame critico e reflexivo dos fen6menos sociais e
seus condicionantes. Para isso, é necessario que o sujeito amplie sua capacidade de pensar
aléem de sua oOrbita vegetativa (suas percepcOes sensoriais), expandindo, assim, seu

espectro analitico.

Uma comunidade preponderantemente “instransitivada” em sua consciéncia,
como o era a sociedade “fechada” brasileira [no periodo do regime militar], se
caracteriza pela quase centralizacdo dos interesses do homem em torno de
formas mais vegetativas de vida. Quase que exclusivamente pela extensdo do
raio de captacdo a essas formas de vida. Suas preocupacdes se cingem mais ao
que hé nele de vital, biologicamente falando. Falta-lhe teor de vida em plano
mais historico. E a consciéncia predominantemente ainda hoje, dos homens de
zonas fortemente atrasadas do pais. Esta forma de consciéncia representa um
guase incompromisso entre 0 homem e sua existéncia. Por isso, adstringe-o a
um plano de vida mais vegetativa. (FREIRE, 1971, p. 59) Grifos nossos.

Incapazes, portanto, de reconhecer as causalidades auténticas que os rodeiam, 0s
sujeitos encontram-se condicionados a perpetuar formas simplificadas de compreenséo,
restritas ao que é definido como "intransitividade de consciéncia”. Em uma sociedade em
desenvolvimento, como € o caso do Brasil e de muitos paises do chamado "Sul Global",
a falta de compreensao das causalidades auténticas acaba por limitar o ja lento processo

com o qual acompanhamos as transformacgdes sociais positivas.

Todavia, a intransitividade ndo corresponde ao fechamento do sujeito dentro de si
mesmo, como se fosse um ser isolado. Qualquer que seja o seu estado, o ser humano é
um ser aberto. O que se pretende expor com o0 uso deste conceito € a limitacdo de sua
esfera de captagdao (FREIRE, 1971). Ao passo que “[...] amplia o seu poder de captagdo e
de resposta as sugestdes e as questdes que partem de seu contorno e aumenta o seu poder
de dialogacdo, ndo s6 com o outro homem, mas com o seu mundo, se ‘transitiva’.”

(FREIRE, 1971, p. 60)
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Posto desta forma, é possivel entender que, mesmo sendo um ser aberto em sua
esséncia, a medida que hé o aprofundamento da captacéo de seu entorno e o estreitamento

das relagdes com outros sujeitos, a consciéncia se amplia por meio da transitividade.

A forma com que o homem capta os dados e fatos de sua realidade, podendo
penetra-la cada vez mais lucidamente para descobrir as inter-relaces
verdadeiras dos dados e fatos percebidos, "é naturalmente critica, por isso,
reflexiva e ndo reflexa, como o seria na esfera dos puros contatos”. Esta nota
de “criticidade", como caracteristica das relagbes homem-mundo, é a que
determina em Ultima instancia a passagem da esfera puramente vegetativa (0
"simples viver") para a esfera do “existir". (LEITE, 1975, p. 58

Este movimento marca a abertura a transitividade, ou seja, conforme o sujeito se
da conta de suas relages com o mundo e no mundo percebe a possibilidade de novas
interpretagbes. E assim que a consciéncia transitiva possibilita ultrapassar o quase
descompromisso com a prépria existéncia, admitindo percepcdes para além de sua oOrbita
vegetativa de apreensdo. Nesse movimento, o sujeito deixa de perceber-se vegetativo para
perceber-se historico e historicamente condicionado.

Esta transitividade de consciéncia permeabiliza 0 homem. Leva-0 a vencer seu
incompromisso com a existéncia, caracteristico da consciéncia intransitiva e o
compromete quase totalmente. Por isso mesmo que, existir, € um conceito
dinamico. Implica numa dialogacao eterna do homem com o homem. Do
homem com o mundo. Do homem com o seu Criador. E essa dialogacdo do
homem sobre 0 mundo e com 0 mundo mesmo, sobre os desafios e problemas,
que o faz histérico. Por isso, nos referimos ao incompromisso do homem
preponderantemente intrantisivado com a sua existéncia. E ao plano de vida

mais vegetativo que histdrico, caracteristico da intransitividade. (FREIRE,
1971, p. 60)

No entanto, mesmo a consciéncia transitiva, ou seja, aquela que ja admite certa
transicdo de compreensdes, comporta interpretagdes descoladas das “causalidades
auténticas”. Logo, o papel da educagao para a conscientizagao ¢ possibilitar a ampliagao
das percepces estruturais, conduzindo a consciéncia (que ja se permite transitoria, por
isso transitiva) a criticidade por meio de seus processos de ensino-aprendizagem. Nesse

sentido, Freire (2023, p. 51) explica que:

Se uma comunidade sofre uma mudanca, econémica, por exemplo, a
consciéncia se promove e se transforma em transitiva. Num primeiro momento
essa consciéncia é ingénua. Em grande parte, é magica. Este passo é
automatico, mas o passo para a consciéncia critica ndo é. Ele somente se da
com um processo educativo de conscientizagdo. Este passo exige um trabalho
de promocdo e criticizacdo. Se ndo se faz este processo educativo, sé se
intensifica o desenvolvimento industrial ou tecnolégico e a consciéncia sofrera
um abalo e serd uma consciéncia fanatica. Este fanatismo € o préprio homem
massificado.

O exemplo da mudanca econdmica, exposto no excerto citado, pode ser transposto

para a contemporaneidade ao analisarmos as mudangas que a sociedade tem atravessado,
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como exposto na se¢ao anterior. Tais mudangas criam um ambiente propicio para que as
consciéncias que ainda se encontram em um estagio intransitivo se tornem transitivas e,
ao se transitivarem, possam ser conduzidas a criticidade por meio dos processos de

ensino-aprendizagem empreendidos pela educacao escolar progressista.

Se, ao contrério do que se espera, ndo se aproveita a potencialidade desta época
de transicdo para também transformar as consciéncias de ingénuas para criticas, perde-se
a oportunidade de ampliar as percep¢des sociais e as “visoes de fundo”. As pessoas sao
inseridas nos processos de producdo, intensificando o desenvolvimento industrial da
sociedade, porém, massifica-se 0 seu pensamento, tornando-as suscetiveis a influéncia de

agentes que conduzem a consciéncia ao fanatismo, como colocado por Freire (2023).

A “visdo de fundo” ¢ um conceito emprestado por Freire (2002) de Husserl® e diz
respeito & propria capacidade interpretativa da realidade. E o alargamento das percepcoes
sociais, com vista a reconhecer as causalidades auténticas do mundo social. As visdes de
fundo véao destacando percebidos e voltando sua reflexdo a eles (FREIRE, 2002). Os
“percebidos destacados”, na concepcdo freireana, sdo as percepgdes das “‘situacdes
limites” as quais estdo expostos 0s sujeitos oprimidos, ou seja, situacdes que impedem
sua libertacdo (FREIRE, 2002).

Aferimos assim, que a consciéncia, mesmo que transitivada, € num primeiro
momento ingénua; na medida em que sdo colocadas em pratica acOes de ensino-
aprendizagem € possivel que esta ingenuidade dé lugar a uma consciéncia critica
(FREIRE, 2023). A transitividade de consciéncia ja esta circunscrita no movimento de
conscientizacdo, contudo, € no momento de transicdo para a consciéncia critica que os
processos de ensino-aprendizagem devem intensificar sua intencionalidade

conscientizadora.

Freire (2023) expde como caracteristicas de uma consciéncia ingénua: a
simplicidade na interpretacdo dos problemas; o saudosismo com que se analisa a
contemporaneidade; a tendéncia a aceitar formas massificadoras de comportamento, fato
que leva a consciéncia fanatica; a subestimacao dos sujeitos ndo escolarizados ou simples;
a descrenca de concepcoes cientificas em detrimento de suas experiéncias; fragilidade na

discussdo de problemas, sendo convictos de que dominam qualquer assunto por meio de

5 HUSSERL, Edmund. General introduction to pure phenomenology. 3% ed. Londres: Collier Brooks,
1969.
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argumentos frageis; a crenca de que a realidade é estatica e impossivel de mudar;
admissdo de compreensfes magicas ou misticas, descoladas de argumentos concretos
(FREIRE, 2023).

J& a consciéncia critica, ou seja, aquela que se alcanca por meio de processos de
ensino-aprendizagem intencionalmente direcionados a ela, ndo é antagdnica a consciéncia
ingénua, mas sim um passo além dela. Para Freire (2023), ela caracteriza-se: pelo anseio
de profundidade na analise dos problemas; pelo reconhecimento de que a realidade é
mutével; pela substituicdo de explicagbes magicas por principios auténticos de
causalidade; por estar sempre disposta a revisao; por buscar livrar-se de pré-concepg¢des
em suas analises; pela tendéncia a ser inquieta e ativa; por uma postura investigativa e
curiosa; por nutrir-se do didlogo; por ndo aceitar o novo e repelir o velho, simplesmente

pela novidade, mas sim na medida em que valida argumentos (FREIRE, 2023).

A transitividade de consciéncia permite ao sujeito a possibilidade de auto-
objetificacdo, ou seja, a distingdo entre oOrbitas existenciais diferentes, entre 0 eu e 0 ndo
eu (FREIRE, 1971). Ao objetificar-se o sujeito consegue compreender a si mesmo dentro
da trama social que o envolve, compreendendo também de forma mais aprofundada essa
trama. A transitividade, posta dessa forma, implica superacdo de uma consciéncia em

detrimento da ascensdo a outra.

Essa descoberta do lugar e do sentido da existéncia do ser humano no mundo
constitui 0 comego de um processo de conscientizacdo que vai se
aperfeicoando gradativamente. A pessoa conscientizada é capaz de interpretar
sua propria existéncia nas circunstancias histéricas em que vive. Por
conseguinte, estd sempre engajada na histdria, marcada por uma concepgéo do
homem e por uma visdo do mundo situada e datada. Este processo conduz a
humanizacdo do mundo e do préprio ser humano, cujo artifice é ele mesmo.
(AGOSTINI, 2018, p. 196)

A transitividade de consciéncia ndo sup@e ruptura, mas sim superacéo. Decorrente
desta compreensao esta implicito o ato de colocar a propria consciéncia que se tinha e que
se busca (ou buscou) superar como objeto de analise, sé assim, analisando o préprio modo
com que se pensa (ou se pensava) € gque 0 sujeito pode compreender seu processo de
transicdo, o que favorece também o gradativo aperfeicoamento do processo de

conscientizacao.

A superacdo e ndo a ruptura se da na medida em que a curiosidade ingénua,
sem deixar de ser curiosidade, pelo contrério, continuando a ser curiosidade,
se criticiza. Ao criticizar-se, tornando-se entdo, permito-me repetir,
curiosidade epistemologica, metodicamente ‘rigorizando-se” na sua
aproximacgdo ao objeto, conota seus achados de maior exatiddo. (FREIRE,
2011, p. 32-33)
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A superacdo de uma consciéncia e a ascensdo a outra implica também a
transitividade da curiosidade. A curiosidade que antes era ingénua, ao ascender junto a
consciéncia para uma perspectiva critica, torna-se epistemoldgica. E por meio dela que o
sujeito pode se localizar dentro do contetido programatico, exercitando sua consciéncia
para compreender a logica entre o conteldo programatico, a realidade social e a

aprendizagem.

Os processos de ensino-aprendizagem comprometidos com esta transicdo devem
estar pautados em um método que possibilite criar situacdes efetivas de aprendizagem e
conscientizacdo. O método, nesse sentido, é mais do que um conjunto de estratégias; ele
comporta uma camada epistemolégica mais profunda, que expde uma compreensao de
mundo e sociedade. Nesta pesquisa, entendemos que esses processos devem estar

pautados em acOes dialogicas, ou seja, em uma educacéo dialogica.

Argumentaremos de forma mais aprofundada sobre os parametros que compdem
0s processos de ensino-aprendizagem pautados no didlogo na quarta secéo desta tese. Por
ora, cabe destacar algumas compreensdes fundamentais sobre 0s processos de ensino-
aprendizagem alinhados ao movimento de conscientizagdo. Tais compreensdes decorrem
fundamentalmente do entendimento de que o ensino ndo deve se pautar na transmissao
do conhecimento, mas na criacdo de possibilidades para sua reconstru¢do ou producdo
(FREIRE, 2011). Nesse sentido, o professor € um organizador de situacfes de ensino-
aprendizagem, que podem conduzir o estudante a exercitar sua curiosidade (que, a
principio, é ingénua) até o ponto de transforma-la em epistemoldgica. Trata-se, de fato,

de um ensino que ensina a aprender.

A aprendizagem torna-se um constante construir, desconstruir e reconstruir. E,
portanto, um reconhecimento do inacabamento e da inconclusdo do ser, que sao proprios
da experiéncia vital (FREIRE, 2011). Consciente de seu inacabamento, é possivel
ultrapassar os limites de uma consciéncia ingénua e ter uma visao de conjunto de sua

propria existéncia. Isso €, de fato, 0 que entendemos como aprendizagem.

Portanto, criar possibilidades para que 0s sujeitos ascendam a consciéncia critica,
exercam sua curiosidade a ponto de torna-la epistemoldgica e favorecam a construcao e
reconstrucdo do conhecimento, ampliando sua visdo de mundo e sociedade, é o que se

espera dos processos de ensino-aprendizagem desencadeados pela educagéo escolar.
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2.3 Educacéo, acdo e transformacéao social

A educacdo, pautada em processos de ensino-aprendizagem voltados para a
conscientizacdo, como exposto na subsecdo anterior, conduz 0s sujeitos a transitarem de
uma consciéncia ingénua para uma consciéncia critica. Esse movimento, fundamentado
na inconclusdo do ser e do conhecimento, exige processos de ensino-aprendizagem
comprometidos com o aprimoramento da relacdo tripla entre conteldo programatico,

realidade social e aprendizagem.

Contudo, é fundamental lembrar que a escola e seus processos, mesmo quando
promovem a transicdo da consciéncia, ndo constituem um fim em si mesmos.
Representam, antes, uma preparacdo para a vida em sociedade. E a vida social, quando
vivenciada de forma conscientizada, pressupde a¢ao e compromisso com a transformacéo
das relacdes opressoras. Propde-se, portanto, uma educacdo voltada para a intervencéo,

mas ndo qualquer intervencdo, como esclarece o proprio Freire (2011, p. 106-107):

Quando falo em educagdo como intervengdo me refiro tanto a que aspira
mudancas radicais na sociedade, no campo da economia, das relacdes
humanas, da propriedade, do direito ao trabalho, a terra, a educacdo, a saude,
quanto a que, pelo contrario, reaccionariamente pretende imobilizar a historia
e manter a ordem injusta.

Como discutido até aqui, a educacdo, a escola e seus processos de ensino-
aprendizagem podem ser interpretados de diferentes maneiras, conforme as concepgdes
epistemoldgicas que os fundamentam. A luz dos referenciais tedricos que adotamos,
entendemos que a acdo que a escola deve impulsionar é aquela comprometida com a

transformacéo social das relacGes opressoras.

Amparamos tal crenca no cerne do pensamento e da obra freireana, ao
percebermos que: a reflexdo, se realmente reflexdo conscientizada, deve conduzir a
pratica; do contrario a acdo é puro ativismo (FREIRE, 2002). Logo, € possivel
compreender que acao e reflexdo constituem uma unidade que ndo deve ser dicotomizada
(FREIRE, 2002).

Nesse sentido, é uma reflexdo sobre a propria acdo no mundo e do mundo sobre
si. Dai decorre o conceito de praxis no pensamento freireano. Podemos, dessa forma,
entender que a praxis se traduz como a reflexdo e a pratica/acdo conjuntas. Dentro do
referencial freireano este € um movimento que sugere agdo-reflexdo-acdo. Fernandes

(2016, p. 492) reforga este entendimento ao afirmar que:
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Porque praxis ndo é uma atividade isolada, mas uma atividade do ser, a préatica
e a teoria devem formar uma unidade dialética para nédo forcar a humanidade a
escolha de um sobre o outro. Enquanto a pratica que domina a teoria pode
estagnar devido a incapacidade de reconhecer a reificacio, a teoria que domina
a pratica impede a realizacdo da subjetividade da humanidade: ambas as fontes
de desequilibrio iriam travar a transformagéo positiva da realidade.

Ou seja, ao refletir sobre sua agdo no mundo e sobre a agdo do mundo sobre si, 0s
processos de reflexdo mediados por uma consciéncia critica — que, ao ser exercitada, se
aprofunda — sugerem novas agdes. Nesse sentido, entendemos que “EXxistir humanamente,
é pronunciar o mundo, é modifica-lo. O mundo pronunciado, por sua vez, se volta
problematizando aos sujeitos pronunciantes, a exigir deles novo pronunciar. (FREIRE,
2002, p. 78)”

Estando a existéncia no mundo condicionada a pronuncia e a modificagdo deste,
a acdo social que se esperada dos sujeitos escolarizados por meio dos processos de ensino-
aprendizagem aqui defendidos, implica a transformacdo dos contextos de excluséo e
opressao. 1sso porque, a medida em que os processos de ensino-aprendizagem conduzem

a transitividade critica, o resultado que se espera deles conduz também a agdes criticas.

Acontece, porém, que a toda compreensao de algo corresponde, cedo ou tarde,
uma acdo. Captado um desafio, compreendido, admitidas as hipéteses de
resposta, 0 homem age. A natureza da acdo corresponde a natureza da
compreensdo. Se a compreensdo € critica ou preponderantemente critica, a
acdo também o serd. Se é mégica a compreensdo, magica sera a acdo.
(FREIRE, 1971, p. 106)

Nosso entendimento sobre agir no mundo ndo pressupbe que O sujeito se
reconheca como uma figura salvadora e heroica, mas que compreenda que suas a¢es no
mundo, das mais simples as mais complexas, compdem o movimento de transformacéo
social. Nesse sentido, a transformacdo social comeca por seu entorno, a partir do

reconhecimento de sua situacao de excluséo e opressao e do confronto com essa realidade.

As massas descobrem na educacgdo um canal para um novo status e comecam
a exigir mais escolas. Comegam a ter uma apeténcia que ndo tinham. Existe
uma correspondéncia entre a manifestacio das massas e a reinvindicacéo. E o
que chamamos educagéo das massas. (FREIRE, 2023, p. 48)

E propriamente uma nova percepcdo de si no mundo, rompendo com a ideia de
que uma mudanca de atitude ndo tem impacto algum na estrutura social. Evitamos
qualguer tipo de messianismo exacerbado acerca de um método ou corrente tedrica, como
se essa ou aquela compreensdo fosse capaz de, por si s6, mudar os rumos do mundo.
Ainda assim, acreditamos que a mudanga de atitude e 0 compromisso com a prépria

realidade, gerados pelos processos de ensino-aprendizagem que aqui se modelam,
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representam um passo a mais na superacdo de situacOes excludentes, decorrentes de

tensOes estruturais vivenciadas pelos sujeitos.

Entre nos, repita-se, a educacdo teria de ser, acima de tudo, uma tentativa
constante de mudanca de atitude. De criacdo de disposi¢des democraticas
através da qual se substituissem no brasileiro, antigos e culturologicos habitos
de passividade, por novos habitos de participacgdo e ingeréncia, de acordo com
0 novo clima da fase de transicdo. (FREIRE, 1971, p. 93-94)

A mudanca citada ja € acdo no mundo, pois ao reconhecer os temas e problemas
de sua época, 0 sujeito assume também um compromisso com eles. Este compromisso

ndo é de admiracdo ou constatacdo, mas de intervencao.

Objetivando jogar luzes sobre o tema da mudanca, no processo educacional do
ser humano, tem-se como ganhos a mudanca social, que tem como objetivo o
social, necessita concentrar-se na evolugdo do individuo e das suas relagdes
com a coletividade e propor situacOes e projetos comuns que sirvam a
sociedade em geral. (STEINMETZ; SOARES, 2021, p. 191)

Diante disso, enaltecemos ainda mais os métodos de ensino-aprendizagem que
criam situacdes nas quais 0s sujeitos podem exercitar sua curiosidade epistemoldgica.
Assim como o proprio metodo de alfabetizacdo desenvolvido por Paulo Freire pressupde,
ndo se trata de saber quantas e quais silabas formam, por exemplo, a palavra “tijolo”, mas
também conhecer e aprender o porqué se fabricam tijolos, quem fabrica os tijolos, quem

compra os tijolos, quais impostos recaem sobre a producdo e consumo dos tijolos.

Conhecendo tudo aquilo que gira em torno da palavra tijolo — que ja ndo é somente
uma palavra, mas quase um conceito, ou objeto cognoscivel — o sujeito pode tomar
consciéncia sobre qual tijolo comprar, pode decidir inclusive se € a favor ou contra a
producdo de tijolos, analisando os custos materiais, ambientais e humanos. Ao dispor das
condicBes para tomar estas decisdes 0 sujeito compromete-se a, junto a outros sujeitos
que também tomam consciéncia, lutar por melhores condicGes na sua fabricacdo, maior
acesso da populacdo ao consumo de tijolos, ou mesmo procurar formas alternativas para

fabricacdo de blocos de construcao.

A educacdo que resulta em acdo social, além de promover o transitar de
consciéncia, constitui o vislumbre para novas op¢des de decisdo, pois “[...] a medida em
gque um método ativo ajude o homem a se conscientizar em torno de sua problematica,
em torno de sua condicdo de pessoa, por isso de sujeito, o instrumentalizara para suas
opcodes. (FREIRE, 1971, p. 120)”
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Percebemos, assim, que a mudanca de atitude, voltada ao desdobramento em
novas acdes, converge para 0 desvelamento das causalidades auténticas dos
desequilibrios sociais. Ela contribui também para a compreensdo de que “Ndo ha
nenhuma estrutura que seja exclusivamente estatica, como nao had uma absolutamente
dindmica. (FREIRE, 2023, p. 59)”. Ou seja, a0 mesmo tempo em que ndo ha uma
sociedade em constante e acelerada mudanca, ndo existe sociedade estatica ou imutavel.
A realidade ndo é um fardo dado que se mantera para sempre, nem um sistema unissono
que se muda e se adapta a0 menor avango de compreensdo, sem encontrar forcas

reacionarias.

Precisamente por isso a acdo social deve ser constante, uma vez que as
transformagdes realmente necessarias séo lentas e encontram entraves. Tais entraves (se
€ que assim podemos definir) estdo relacionados aos constantes debates sobre a
possibilidade da mudanca ou a necessidade de manutencao da ordem atual. Estamos assim

diante de uma intrincada dialética social. Isso porque:

A estrutura social ndo poderia ser somente mutavel, porque, se ndo houvesse o
oposto da mudanca, sequer a conheceriamos. Em troca, ndo poderia ser
também s0 estatica, pois se assim fosse ja ndo seria humana, histérica, e, ao
ndo ser histdrica, ndo seria estrutura social. (FREIRE, 2023, p. 59)

Assim como é impossivel compreender as causalidades auténticas dos fendmenos
sociais sem uma analise multilateral de suas origens, também ndo € possivel compreender
a estrutura social (e, assim, agir nela) apenas pela 6tica da mudancga ou da conservacgéo.
A acdo social decorre, precisamente, da ponderacdo sobre a contradicdo entre as duas.
Tais agdes tém, nesse sentido, a mesma esséncia da estrutura na qual age, pois “[...] a
esséncia do ser da estrutura social ndo é a mudanca nem o estatico, tomados isoladamente,

mas a duracdo da contradicdo entre ambos. (FREIRE, 2023, p. 59)”.

Tanto a mudanca quanto a estabilidade resultam da acdo e do trabalho que os
sujeitos exercem sobre o0 mundo. Como seres de praxis (acdo-reflexdo-acdo) os sujeitos
respondem aos desafios de seu tempo por meio da acdo social e criam seus proprios
mundos, o histdrico-cultural (FREIRE, 2023).

O mundo histérico-social mediado pela dialética social necessita dela para sua

sobrevivéncia, pois, como nos aponta Pérez Gomez e Sacristan (1998, p. 14):

A tendéncia conservadora logica, presente em toda comunidade social para
reproduzir os comportamentos, os valores, as ideias, as instituicdes, 0s
artefatos e as relagdes que sdo Uteis para a propria existéncia do grupo humano,
choca-se inevitavelmente com a tendéncia também I6gica, que busca modificar
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os caracteres desta formacdo que se mostram especialmente desfavoraveis para
alguns dos individuos ou grupos que compdem o complexo e conflitante tecido
social. O delicado equilibrio da convivéncia nas sociedades que conhecemos
ao longo da histdria requer tanto a conservacgdo quanto a mudanga, e 0 mesmo
ocorre com o fragil equilibrio da estrutura social da escola como grupo humano
complexo, bem como com as relagcBes entre esta e as demais instancias
primérias da sociedade.

O entendimento ao qual chegamos, diante das explicitacbes que definem esta
complexa dialética social, leva-nos a compreender a importancia tanto da mudanca
quanto da estabilidade. Pode parecer contraditorio, considerando tudo que tem sido
teorizado, defender a necessidade de uma estabilidade conservadora. Todavia, em um
esforgo mental podemos facilmente apreender que, em uma sociedade extremamente
dindmica e mutavel, corre-se o risco de tornar objetos cognosciveis obsoletos com uma
velocidade maior do que se levou para conhecé-los ou produzi-los. Teriamos assim uma
rotatividade cultural que impossibilitaria fendmenos sociais necessarios para a vida em

sociedade, como as proprias construcdes culturais, por exemplo.

A acdo social defendida neste contexto, impulsionada pelos processos de ensino-
aprendizagem que visam a conscientizacdo, deve ser direcionada para a compreensao da
dialética social. Essa compreensdo inclui o reconhecimento do papel da mudanca e da
estabilidade, mas, sobretudo, enfatiza que a transformacéo e a mudanga sdo necessarias

para a melhor vivéncia de todos o0s grupos humanos.

A educacdo pautada nos preceitos aqui defendidos é justamente a pedagogia do
oprimido, ou a pedagogia com o oprimido. A pedagogia que supde transformacdo na
relacdo entre oprimido e opressor por meio da praxis. Paulo Freire define muito bem

aquilo que entende como oprimido ao explicitar que:

As afirmacBes que fazemos neste ensaio, ndo sdo, de um lado, fruto de
devaneios intelectuais nem tampouco, de outro, resultam, apenas, de leituras,
por mais importantes que nos tenham sido estas. Estdo sempre ancoradas,
como sugerimos no inicio destas paginas, em situacdes concretas. Expressam
relacdes de proletérios, camponeses ou urbanos, e de homens de classe média,
gue vimos observando direta ou indiretamente, em nosso trabalho educativo.
(FREIRE, 2002, p. 24-25).

A relacdo oprimido/opressor, expressa por Paulo Freire no excerto citado e ao
longo de suas obras, leva-nos a compreendé-la como sendo mediada por questbes
econbmicas estruturantes, baseadas nas relacdes de producdo e consumo de bens
materiais. Sem a intengdo de minimizar tais relacfes, fundamentais para a produgéo

tedrica freireana e também para a compreensdo de inumeras causalidades auténticas dos
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fendmenos sociais, buscamos ampliar o entendimento da mencionada relagédo

oprimido/opressor.

Baseamos o argumento para a ampliacdo dessas compreensdes no fato de que a
complexidade com que o comportamento humano vem se construindo — seja por meio da
reafirmacdo ou do surgimento de novas identidades sexuais e de género, ou a
autoafirmacdo de culturas e etnias historicamente silenciadas — faz com que novas
relagbes opressoras se constituam, assumindo contornos excludentes para diversos grupos

sociais.

Logo, ampliamos a compreensdo das relacdes opressoras ao nos atentarmos para
as “formagdes culturais” divergentes do padrao historicamente construido. Esse padréo
tem como base fundamentos patriarcais, brancos e europeus, ou seja, tudo aquilo que se
constitui como hegemdénico e que resulta no embate mediado por uma compreensdo

decolonial, como sustentado na se¢do anterior.
Perez Gomez (2001) reforca nossa compreensdo ao afirmar que:

A relativa autonomia da producgdo simbdlica, a qual constitui o conceito de
cultura, permite uma analise mais flexivel, dindmica e diversificada para
compreender a pluralidade e a complexidade do comportamento humano.
(PEREZ GOMEZ, 2001, p. 14).

Sobre o conceito de formacao cultural, o autor argumenta que:

[...] a substituicdo parece-me necessaria para evitar a interpretacdo mecanicista
nas relacbes entre as condi¢Bes econdmicas e as elaboragdes simbolicas dos
grupos humanos. Precisamente, porque ndo se confirmam ditas relacOes
mecénicas, porque existe um certo grau de autonomia na elaboracdo de
significados, expectativas e comportamentos dos individuos e dos grupos
humanos, os limites e as fronteiras entre eles se esfumacam e confundem.
(PEREZ GOMEZ, 2001, p. 14)

Os desafios enfrentados pela acdo social, comprometida com uma sociedade
menos opressora para as diversas e divergentes formacgdes culturais, residem, sobretudo,
em possibilitar que tais formacdes culturais possam conviver em um ambiente harménico
e tolerante. Como argumentado, a relacdo oprimido/opressor transcende a relacdo
proletario/burgués. Hoje presenciamos 0s proprios proletarios assumindo papéis
opressores contra outros proletarios de orientacdo politica, social, ideoldgica ou sexual
distintas das suas. N&o que isso ndo ocorresse em outras épocas (fato justamente
contrério), contudo na contemporaneidade temos as informagdes necessarias para

condenar tais papéis opressores.
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Ao defendermos um permanente esforco de reflexdo dos oprimidos sobre suas
condicBes concretas, ndo estamos pretendendo um jogo divertido em nivel
puramente intelectual. Estamos convencidos, pelo contrario, de que a reflexao,
se realmente reflexdo, conduz a prética. (FREIRE, 2002, p. 52)

Ensinar e aprender, a partir desse ponto, ja se configuram como o proprio processo
de transformacéo social. A tentativa de superacdo de uma consciéncia ingénua por uma
critica constitui, pois, o préprio movimento transitério. J& anuncia o primeiro
compromisso do sujeito que busca a conscientizagcdo, ou seja, 0 COMpromisso consigo e
com as causas auténticas de sua opressdo. O constante alargamento das vis6es de fundo,
gerado pela permanente atitude critica e pelo permanente processo de conscientizacdo, ao
ampliar o poder de captacdo dos temas fundamentais da época, ampliam gradativamente

0 poder de captacdo e acdo sobre as mesmas, possibilitando suas transformacoes.
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3 DIALOGO E COMUNICAGCAO

Na segunda secdo desta tese apresentamos nossas concepcdes acerca da educagéo
e de seus processos de ensino-aprendizagem. A construgdo tedrica que almejamos
continua nesta secdo, no qual buscaremos estabelecer alguns entendimentos sobre o
didlogo e a comunicacdo. Os elementos tedricos que apresentamos, decorrentes de nossas
revisdes e reflexdes, complementam nossa compreensdo sobre o0s paradmetros que

compdem nosso objeto de investigagéo.

Demonstramos, até aqui, que a educacgdo, em sentido amplo, se da nas relacGes
interpessoais. Ja a educacao de que tratamos nesta pesquisa remete a educacdo escolar,
sendo seus processos de ensino-aprendizagem nosso objeto de pesquisa. Compreendemos
também que muitas correntes tedricas e epistemologicas fundamentam diversas propostas
de educagéo escolar, sendo nosso argumento voltado a educacédo escolar assentada sobre

bases progressistas, tendo Paulo Freire como seu principal expoente teorico.

Articulados com nossos pressupostos e objetivos de pesquisa, acreditamos que
uma das possibilidades de educacdo escolar ancorada nos postulados aqui discorridos € a
educacdo dialdgica, ou seja, a educacdo mediada pelo dialogo. Buscamos, portanto, nesta
subsecdo caracterizar o diadlogo como um paradigma epistemolégico (ARAUJO-
OLIVEIRA, 2014), ou seja, intrinseco a natureza do conhecimento humano. Esta

perspectiva compreende o dialogo como praxis humana.

3.1 Definindo conceitos: o que é dialogo?

Ancorados em sua defini¢cdo semantica, ressaltamos a origem da palavra “didlogo”
no idioma grego, sendo formada pelo prefixo dia, que significa “por intermédio de” e
logos, que significa “palavra”. Logo, dialogo, de acordo com a juncéo das duas palavras
gregas, pode ser entendido ao pé da letra como algo que ocorre por intermédio da palavra;

no conjunto se interpreta por conversa, Ou CONversacao.

Compreender a composi¢do semantica da palavra nos auxilia a entender também
aquilo que ela expressa. Ou seja, ao percebermos que o significado de dialogo indica o
intermédio da palavra com vistas a um fim especifico, reconhecemos que o didlogo nédo

tem um fim em si, mas funciona como uma ferramenta para que cheguemos a um objetivo.
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Mesmo munidos dessa compreensdo inicial, buscamos, por meio da reviséo
tedrica proposta, um entendimento que transcenda o mero reconhecimento da origem ou
significado da palavra, ampliando a andlise sobre ela de forma aprofundada e
reconhecendo que o didlogo ao qual nos referimos aqui ndo € apenas uma simples palavra,

mas um conceito.

Quando tentamos um adentramento no didlogo como fendmeno humano, se
nos revela algo que ja poderemos dizer ser ele mesmo: a palavra. Mas, ao
encontrarmos a palavra, na analise do dialogo, como algo mais que um meio
para que ele se faga, se nos impde buscar, também, seus elementos
constitutivos. (FREIRE, 2002, p. 77)

A palavra, entendida como algo a mais do que um meio para o dialogo, constitui-
se de dois elementos basicos, a acdo e a reflexdo (FREIRE, 2002). Nesse sentido, a
palavra ja é praxis, ja é acdo no mundo. Esse entendimento reforga nossa concepgéo de
que o didlogo abordado nestes escritos comporta uma compreensao mais profunda do que
seu significado semantico. Reforca também nossa tentativa de estabelecer entendimentos

sobre a praxis comunicativa dialogica.

O dialogo que nos propomos a investigar, ao ser vinculado aos processos de
ensino-aprendizagem, comporta uma intencionalidade que o configura como um conceito
com muitas camadas de entendimentos. Ou seja, ainda que em um esforco primario de
compreensdo tenhamos recorrido a semantica da palavra para caracteriza-la inicialmente,
torna-se necessario analisar um conjunto de fatores intrinsecos a esse conceito (que ja ndo
é mais simples palavra) para entendermos: o que € o dialogo, quais suas condi¢des, quem

pode dialogar, quais os meios e parametros do diadlogo, entre outras questdes.

Logo, ha a necessidade de caracterizar o dialogo, suas condi¢cdes e consequéncias,
dentro de um prisma analitico tedrico, buscando problematiza-lo, compreendé-lo e, na
medida do possivel, utiliza-lo de forma coerente com aquilo que temos argumentado até
aqui. Diante disso, buscando adensar a compreensdo tedrica sobre este conceito,

iniciamos sua problematizacéo refletindo que o dialogo:

[...]. E uma relagdo horizontal de A com B. Nasce de uma matriz critica e gera
criticidade (Jaspers). Nutre-se do amor, da humildade, da esperanca, da fé, da
confianca. Por isso, s6 o dialogo comunica. E quando os dois polos do diélogo
se ligam assim, com amor, com esperanca, com fé um no outro, se fazem
criticos na busca de algo. Instala-se, entdo, uma relagdo de simpatia entre
ambos. So ai h&4 comunicacdo. (FREIRE, 1971, p. 107)

Podemos entender, portanto, que o diadlogo é, fundamentalmente, comunicag&o.

Porém, conforme Freire (1971) destaca, ndo se trata de qualquer tipo de comunicac&o.
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Diante de nossas pretensdes tracamos uma distingao, assim como o proprio Freire (1971)
fez, entre a comunicacgdo gerada pelo didlogo e os comunicados. A comunicagdo gerada
pelo didlogo, mediada pela palavra, diferentemente dos comunicados, requer um olhar
critico tanto para suas condicfes, quanto para seus agentes. Entendidos como duas
instancias distintas, a comunicacdo e 0s comunicados tém agendas diferentes, seja em

relacdo aos seus meios, seja em relacdo aos seus fins.

O dialogo que gera comunicacao necessita fundamentalmente de, no minimo, dois
agentes, mediados por uma relacdo horizontal, ou seja, ndo hierarquica (FREIRE, 1971).
A tentativa de dialogo realizada fora dessa condicdo relacional horizontal, em nosso
entendimento, ndo gera comunicacao, pois em uma relagcdo vertical, nem mesmo podemos
considerar a acdo de dois agentes (ativos) no didlogo, mas de um agente (ativo) e um
ouvinte (passivo). Dispares em uma relagdo vertical, os dois polos de um comunicado
(agente e ouvinte) ndo partilham da mesma realidade simbolica. Dentro desta perspectiva,

j& nao tratamos do didlogo, mas sim do “antididlogo”.

O antididlogo que implica numa relacdo vertical de A sobre B, é o oposto a
tudo isso. E desamoroso. E acritico e ndo gera criticidade, exatamente porque
desamoroso. N&o é humilde. E desesperancoso. Arrogante. Auto-suficiente.
No antididlogo quebra-se aquela relagdo de “simpatia” entre seus polos, que
caracteriza o didlogo. Por tudo isso, o antidialogo ndo comunica. Faz
comunicados. (FREIRE, 1971, p. 108)

Os sujeitos mediados por relacdes verticais tém as condigcdes necessarias para
fazer comunicados sobre muitos assuntos; no entanto, isso ndo se configura como um
didlogo. Imaginemos, por exemplo, uma tentativa de comunicacdo mediada por uma
situacdo na qual uma pessoa exerca, de forma autoritaria, algum tipo de poder sobre a
outra. Nessa situacdo a pessoa que tem menor poder entre elas ndo tera plena liberdade

para se comunicar, justamente pelo receio do dissenso e de suas consequéncias.

N&o almejamos discutir questdes relacionadas a relagdes de poder, visto que, além
de ndo ser nossa pretensdo neste momento, tais relacGes sdo tdo plurais que os limites
entre elas se tornam nebulosos para qualquer analise superficial. Contudo, ao analisarmos
algum fenémeno social — nesse caso, 0 antididlogo — que se desenvolve dentro dessas
relacBes, devemos levar em consideracdo que o desequilibrio de poder contido em uma

relacdo vertical interfere no resultado da interacdo comunicativa.

Chegamos, portanto, a um primeiro entendimento sobre o conceito “dialogo”, ou

seja, 0 entendimento de que ele sé pode ocorrer em uma relagdo horizontal, na qual se
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estabelece a simpatia entre seus agentes. E necessario pontuar que uma relagdo vertical e
autoritaria de poder ou uma relacdo horizontal equilibrada ndo se configuram pela
distribuicdo dos papéis sociais, mas pelas posturas assumidas no desempenho desses

papéis.

Uma relagdo desequilibrada, na qual um agente exerce poder sobre outro, € uma
relacdo entre dois polos que ndo se encontram em uma sintonia — ou simpatia na
concepcao freireana — que permita o dialogo, é aquilo que caracterizamos como 0 ndo
compartilhamento de uma mesma realidade simbdlica. Isso porque o dialogo é justamente
0 encontro de sujeitos, mediatizados pelo mundo para pronuncia-lo, ndo se esgotando na
relacdo eu-tu, mas estendendo-se para a partilha, mudanca e (re)construcdo de uma
realidade comum (FREIRE, 2002).

Esta é a razdo por que ndo é possivel o dialogo entre os que querem a prondncia
do mundo e 0s que ndo a querem; entre 0s que negam aos demais o direito de
dizer a palavra e os que se acham negados deste direito. E preciso que, 0s que
assim se encontram negados no direito primordial de dizer a palavra,
reconquistem esse direito, proibindo que este assalto desumanizante continue.
(FREIRE, 2002, p. 79)

Compreendemos, portanto, a realidade simbolica como sendo um mesmo plano
de acdo humana. O compartilhamento dessa realidade encontra terreno fértil em qualquer
relacdo que envolva simpatia e pré-disposicdo as trocas epistemologicas. Assim, ao
encontrar-se com o outro e reconhecer nele a possibilidade de estabelecimento de trocas
epistemologicas, fundamentam-se processos de compartilhamento simbdlico, que,
consequentemente, favorecem o compartilhamento de um mesmo plano epistemologico.
Este compartilhamento epistemologico é especialmente relevante para nossas pretensoes

de pesquisa, dado nosso objeto de investigacéo.

O dialogo, nessa perspectiva, assume a forma de um “paradigma epistemologico”
(ARAUJO-OLIVEIRA, 2014), pois é entendido como fundamental & natureza do
conhecimento humano. 1sso ndo significa que, em épocas menos propensas ao dialogo, o
conhecimento ndo se desenvolvia; se assim fosse, ainda estariamos em estagios primarios
de desenvolvimento cultural e civilizatorio. No entanto, ao analisarmos a
contemporaneidade sob a oOtica do “giro dialégico” (FLECHA; PUIGVERT, 2001),
compreendemos que o conhecimento desenvolvido nesta época €, fundamentalmente,
dialégico. Trataremos com maior profundidade sobre o conceito de giro dialégico na
proxima se¢do, por ora € importante destacar que ele representa um conjunto de fatores

que possibilitou a transicdo da sociedade industrial para a sociedade da informagéo.
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Portanto, compreendemos que a natureza do conhecimento humano, bem como seu
constante e gradativo desenvolvimento na contemporaneidade, esta fundamentada no

préprio encontro entre seres humanos.

Outro ponto que merece destaque é que 0 consenso nao constitui uma condicdo
béasica para o didlogo. Estabelecer uma sintonia com outra pessoa, que favoreca a abertura
ao didlogo, ndo implica concordancia plena com sua visdo de mundo e sociedade. Nesse
sentido, acreditamos que as convicgbes em praticamente todos os campos da vida
(excetuando-se questdes fundamentais, como os direitos humanos, por exemplo) podem
ser antagbnicas. Assim, entendemos que o didlogo ndo pode excluir o conflito, sob risco
de ser um diélogo ingénuo (FREIRE, 2023).

Mesmo levando em conta a possibilidade e, por vezes, a necessidade do dissenso,
a postura que favorece o dialogo deve ser aberta e disposta a compreender o0 mundo pela
Otica do “ndo-eu” (FREIRE, 2002), mesmo quando este ndo-eu tem entendimentos

diferentes do meu.

O eudialdgico, pelo contrério, sabe que é exatamente o tu que o constitui. Sabe
também que, constituido por um tu — um néo-eu —, esse tu que o constitui se
constitui, por sua vez, como eu, ao ter no eu um tu. Dessa forma, o eu e o tu
passam a ser, na dialética destas relacdes constitutivas, dois tu que se fazem
dois eu. (FREIRE, 2002, p. 165-166)

Seja motivado pelo consenso ou pelo dissenso, apontamos que 0s seres humanos,
mediados pelo dialogo, tém a capacidade de transcender a si mesmos por meio da
comunicacdo com o outro. Mais uma vez destacamos o dialogo para além de uma
abordagem metodoldgica orientada para a um fim, mas um “paradigma epistemologico”
(ARAUJO-OLIVEIRA, 2014).

Na experiéncia do didlogo, constitui-se entre mim e o0 outro um terreno comum,
meu pensamento e o dele formam um sé tecido, minhas falas e as dele sdo
invocadas pela interlocucdo, inserem-se numa operacdo comum da qual
nenhum de nés é o criador. HA& um entre-os-dois, eu e 0 outro somos
colaboradores, numa reciprocidade perfeita coexistindo no mesmo mundo. No
dialogo fico liberado de mim mesmo, os pensamentos de outrem sdo dele
mesmo, ndo sou eu quem os formo, embora eu os aprenda tdo logo nas¢am e
mesmo me antecipo a eles, assim como as abjecdes de outrem arrancam de
mim pensamentos que eu ndo sabia possuir, de tal modo que, se Ihe empresto
pensamentos, em troca me faz pensar. (MERLEAU-PONTY, 1945, p. 81 apud
ARAUJO-OILIVEIRA, 2014)

Nesse sentido, o didlogo configura-se como um lugar comum, onde a
subjetividade dos pensamentos, formulagdes e argumentacbes de cada sujeito é

compartilhada, tdo logo quanto concebida. Essa constante relagdo de trocas
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epistemoldgicas estabelecida pelo didlogo € o meio pelo qual os sujeitos deixam sua
marca no mundo, precisamente por pronuncia-lo. Na concepgdo freireana, a existéncia

humana esté condicionada a essa pronincia. Logo, percebemos que:

A existéncia, porque humana, ndo pode ser muda, silenciosa, nem tampouco
pode nutrir-se de falsas palavras, mas de palavras verdadeiras, com que 0s
homens transformam o mundo. Existir, humanamente, é pronunciar o mundo,
é modifica-lo. O mundo pronunciado, por sua vez, se volta problematizado aos
sujeitos pronunciantes, a exigir deles um novo pronunciar. (FREIRE, 2002, p.
78)

Na esteira das consideracGes tedricas sustentadas até aqui, percebemos que a
existéncia humana é condicionada ndo apenas pela dialética das relaces entre 0 eu € 0
ndo-eu, mas também pela condicdo dialégica implicita nestas relacdes. Nesse sentido, as
possibilidades de humanizacdo se ampliam ao emergirem do encontro entre sujeitos que

buscam pronunciar o0 mundo.

Assim, “dizer ao mundo de si” trata-se de uma (re)escrita de si entrelagada em
dialogicidade com os demais sujeitos, em que o direito a palavra é, sobretudo,
um direito humano, posto que ao pronuncia-la problematizam-se contextos e
situacdes em que a pronuncia se faz denuncia, pois “dizer a palavra” é ndo se
calar diante das injusticas e desigualdades. E projetar-se como sujeito que
pensa, repensa, transforma. E (re)fazer-se de forma dialdgica e interativa no
cotidiano das relagbes (sociais, culturais, politicas, econdmicas,
antropoldgicas, educacionais, entre outras possibilidades); de forma que,
“dizer ao mundo de si” compreende o pressuposto freireano de “dizer ao
mundo para transforma-lo” (CARVALHO et al., 2023, p. 2)

O dialogo, entendido como espaco de partilha e trocas epistemoldgicas, constitui
0 pano de fundo ideal para o alcance da transicdo de consciéncia, possibilitando o
rompimento com a intransitividade. 1sso ocorre pois, a medida em que o sujeito “[...]
aumenta o seu poder de dialogacao, ndo sé com o outro homem, mas com o seu mundo,
se “transitiva”. (FREIRE, 1971, p. 60)”

As condicGes mencionadas por Freire (1971) para que ocorra o didlogo — relagcdes
horizontais, simpatia, amor, fé, esperanca e humildade — ja sinalizam a abertura dos
sujeitos para uma possivel transicdo de consciéncia, mediada pelo mundo e pelas relac6es
estabelecidas em sua prondncia. Sustentamos esta afirmacdo baseados nas proprias
caracteristicas da consciéncia critica, destacadas na sec¢do anterior, que remetem a uma
postura critica, convicta, curiosa, atenta as possibilidades de trocas geradas pelo dialogo

e aberta as possibilidades de se desconstruir e mudar seu pensamento.
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Ao abordar o pensamento de Paulo Freire, Streck et al. (2010) indicam que, para
ele, o didlogo é concebido como um processo dialético-problematizador, capaz de nos

permitir observar o mundo e nossa existéncia em sociedade como uma construcao.

Nessa perspectiva, o didlogo é a forca que impulsiona o pensar critico-
problematizador em relacéo a condi¢do humana no mundo. Através do diélogo
podemos dizer 0 mundo segundo nosso modo de ver. Além disso, o dialogo
implica uma praxis social, que é o compromisso entre a palavra dita e nossa
acdo humanizadora. (STRECK et al., 2010, p. 236)

Chegamos, portanto, ao entendimento de que o dialogo é resultado da acdo
humana e, a0 mesmo tempo em que nutre esta acdo com reflexdao, por meio do encontro
com o ndo-eu, possibilita novas agdes decorrentes deste encontro, configurando-se, desde
nossa analise, como uma caracteristica ontolégica humana. Ele gera a comunicacao que
se antagoniza aos comunicados. Dando continuidade as reflexdes, abordaremos na

proxima subsecao a acdo humana sob a perspectiva comunicativa e dialogica.

3.2 A¢do humana comunicativa e dialogica: explorando convergéncias tedricas

Almejamos, nesta subsecao, refletir como a acdo humana no mundo — ou seja, a
praxis humana — é também praxis comunicativa e dialdégica. Para tanto, além de
dialogarmos com as formulacdes tedricas de nosso principal referencial, Paulo Freire,
examinaremos também alguns postulados do filosofo alemdo Jirgen Habermas, que
abordou aspectos fundamentais daquilo que concebemos como praxis comunicativa

dialdgica.

Antes disso, porém, destacamos a adverténcia de Leite (2023) para aqueles que
buscam convergéncias entre o pensamento destes dois autores. Ele nos indica que Freire
e Habermas ndo dividem uma teoria, mas ocupam lugares comuns ao teorizar sobre
mesmos conceitos: dialogo e comunicacdo. Para ele, muitas vezes o0s dois autores sdo
interligados por uma “conveniéncia académica”, que 0s coloca dentro de um mesmo leque
de compreensdes, 0 que impede um aprofundamento nas convergéncias que as duas

teorias compartilnam.

Buscaremos, assim como Leite (2023), explorar o pensamento destes dois autores
para além de seus lugares comuns. Pretendemos demonstrar, de forma pragmatica, como
a acdo comunicativa de Habermas e a acdo dialogica de Freire, sem serem confundidas

como equivalentes, apontam caminhos proprios. Ambas abordagens contribuem para o
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entendimento que almejamos acerca da acdo humana mediada pela comunicacao e pelo

didlogo.

3.2.1 — Acéo comunicativa — contribuicdes habermasianas

Toda a interacdo que se propBe a ser comunicativa e dialégica racionaliza ou
reflete a realidade, tendo vista um fim. Essa racionalizacdo da realidade é atuante desde
as interacdes mais simples, até as mais complexas. Se a comunicacao gerada pelo diadlogo
é praxis, ou seja, acdo humana no mundo, podemos afirmar que essa praxis (comunicativa
e dial6gica) € a forma pela qual a cultura humana se estabelece, se reconstrdi e se aprimora
na “sociedade da informagdo” (FLECHA; PUIGVERT, 2001).

Ao associarmos o didlogo ao que Habermas teoriza como “a¢do comunicativa”,
compreendemos que ela se configura como um modelo ideal de interacdo, no qual as
pessoas utilizam a linguagem para se organizarem socialmente, buscando o consenso de
uma forma livre de toda a coacgéo externa e interna (GONCALVES, 1999). Esse consenso,
mesmo quando atravessado pelo dissenso em algum momento, constitui a propria
“racionalidade comunicativa” (HABERMAS, 2019).

Esse conceito de racionalidade comunicativa traz consigo conotac@es que, no
fundo, retrocedem a experiéncia central da forca espontaneamente unitiva e
geradora de consenso prépria a fala argumentativa, em que diversos
participantes superam suas concepgBes inicialmente subjetivas para entdo,
gracas a concordancia de convicgBes racionalmente motivadas, assegurar-se
ao mesmo tempo da unidade do mundo objetivo e da intersubjetividade de seu
contexto vital. (HABERMAS, 2019, p. 35-36)

O modelo ideal de interacdo, destacado por Goncalves (1999), é o pano de fundo
em que Habermas se baseia para discorrer sobre a racionalidade comunicativa. A forma
racional do ser humano estabelecer sua praxis €, justamente, a busca por exteriorizar, por
meio da acdo comunicativa, suas formulaces subjetivas, comparando-as com as de

outros sujeitos e alcancando o entendimento integral sobre determinado objeto.

Este modo de se chegar a racionalidade (por vias comunicativas) antagoniza-se a
construcdo da razdo instrumental ou técnica criticada por Habermas, que despreza o
debate e a interacdo entre agentes para as tomadas de decisdo, algo bem préximo do que
Freire caracterizou como o antididlogo. Gongalves (1999) nos auxilia a compreender o

ponto central da critica habermasiana ao explicar que:
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A causa dos graves problemas da sociedade industrial moderna, para
Habermas, ndo reside no desenvolvimento cientifico e tecnoldgico como tal,
mas, sim, na unilateralidade dessa perspectiva como projeto humano, que deixa
de lado a discussdo sobre questfes vitais em torno das quais uma sociedade
decide o rumo da sua histéria. (GONCALVES, 1999, p. 130)

Por meio da acdo comunicativa, com o objetivo de constituir uma racionalidade
comunicativa, Habermas desloca o entendimento de uma razéo centrada no sujeito para
uma razdo intersubjetivamente construida. Por conseguinte, entendemos que a razdo
centrada no sujeito produz compreensdes limitadas, sempre associadas a racionalidade
instrumental e a percepcdes individuais e unilaterais. Em contraste, a razdo constituida
sobre bases comunicativas, fundamentada por meio do didlogo, é aquela que pode

conduzir o sujeito a conscientizacdo e ao rompimento de relagcdes opressoras.

Quando um dia tiver sido arrasada a fortaleza da razdo centrada no sujeito,
também caira sobre si mesmo o logos, que manteve durante tanto tempo a
interioridade protegida pelo poder, vazia por dentro e agressiva por fora. Tera
entdo de se entregar ao seu outro, seja ele qual for. (HABERMAS, 1998, p.
288)

Adiante criticando a razéo instrumental centrada no sujeito, Habermas (1998, p.

291), indica que:

A razdo centrada no sujeito encontra os seus (critérios em) padroes de verdade
e sucesso que regulam as relages do sujeito que conhece e age com o mundo
dos objectos possiveis ou dos estados de coisas. Quando, pelo contrério,
entendemos o saber como transmitido de forma comunicacional, a
racionalidade limita-se a capacidade de participantes responsaveis em
interaccOes de se orientarem em relacdo a exigéncias de validade que assentam
sobre o reconhecimento intersubjectivo. A razdo comunicacional encontra os
seus critérios no procedimento argumentativo da liquidacdo directa ou
indirecta de exigéncias de verdade proposicional, justeza normativa,
veracidade subjectiva e coeréncia estética.

Logo, a racionalidade tem mais a ver com a forma como se trocam saberes e
conhecimentos, do que com a posse dos mesmos (HABERMAS, 2019). Nesse sentido,
os procedimentos metodoldgicos que articulam os processos de ensino-aprendizagem tém
um papel de destaque, devido a potencialidade que possuem para construir um ambiente

propicio para a troca de saberes.

O agir comunicativo, que visa a racionalidade comunicativa, uma das teorias na
qual buscamos apoio para compreender a relagéo entre o conceito de “dialogo” e as a¢des
humanas, encontra no referencial freireano um lugar comum com relacdo a praxis, que
decorre somente do encontro com o outro, ou seja, do “eu” com o “ndo-eu”, por meio da

exteriorizagéo.
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A exteriorizagdo, empreendida por meio da argumentacao, decorre da tentativa de
se tentar fazer entender em relagdo a algo. E, portanto, o conceito processual da
racionalidade, configura-se como o potencial racional ancorado na base de validade do
discurso (HABERMAS, 1998). Desde este ponto, percebemos a razdo que se constroi
pela via comunicativa como um passo além das opinides subjetivas (a principio
limitadas), em favor de um “acordo racionalmente motivado” (HABERMAS, 1998). Esse
acordo é interpretado pelo consenso que foi submetido ao dissenso e, ainda que carregue

tracos deste dissenso, apresenta novas acepgdes aos sujeitos.

[I3X 1)

Suponhamos que a opinido “p” represente 0 mesmo cabedal de saber de que A
e B dispdem. Ora, A (que é um entre muitos falantes) participa de uma

[T L)

comunicagdo e propde a asser¢do “p”, ao passo que B, como ator (solitario),

[T 1)

escolhe os meios que ele, em virtude da opinido “p”, considera apropriados
numa dada situacdo para alcancar um efeito desejado. A e B empregam o
mesmo saber de maneira diversa. Num dos casos, a referéncia a fatos e a
capacidade de fundamentacdo da exteriorizacdo possibilitam o entendimento
mutuo entre participantes da comunicacédo sobre algo que acontece no mundo.
E constitutivo para a racionalidade da exteriorizacdo que o falante manifeste

€99

uma pretensao de validade criticavel em favor do enunciado “p” que possa ser
aceita ou refutada pelo ouvinte. (HABERMAS, 2019, p. 36)

Constatamos, assim, que a pretensdo de validade criticavel em prol de um
enunciado encontra, no agente que faz o papel de ouvinte em um dialogo, a possibilidade
de ser aceita ou refutada. A razdo constituida sobre bases comunicativas representa a
possibilidade de exteriorizacao, critica, construgéo e reconstrucéo de saberes por meio da
troca e interacdo, caracterizando, assim, um acordo racionalmente motivado. A
possibilidade de manejar o conhecimento dessa forma gera o entendimento mutuo, por
meio da constituicdo intersubjetiva dos enunciados. Diferentemente disso, observamos
no exemplo citado no excerto anterior que a acdo de um agente B, motivado por uma
razdo centrada em si (razdo instrumental), define unilateralmente e arbitrariamente a
forma como um enunciado é proposto, impedindo seu manejo por meio do dialogo. Ao
apresentar unidirecionalmente sua opinido, essa individualidade de enunciados torna-se

sua prépria limitacao.

O apoio teorico, advindo das reflexdes de Habermas (1998; 2019), nos conduz ao
entendimento de que o dialogo, mais do que uma interacao entre duas ou mais partes, é a
ponte que conduz a racionalidade em torno de um mesmo objeto cognoscivel. Os
argumentos de que um sujeito dispbe para se fazer entender, na teoria da acdo
comunicativa, sdo, portanto, os “[..] meios com o0s quais é possivel obter o

reconhecimento intersubjetivo de uma pretensdo de validade levantada pelo proponente
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de forma hipotética; com eles pode-se transformar opinido em saber. (HABERMAS,
2019, p. 61-62)”.

Logo, o dialogo, enquanto expressdo das argumentacfes destacadas por
Habermas, ao buscar transformar opinido em saber, constitui-se como “prosseguimento
reflexivamente direcionado do agir que se orienta por outros meios ao entendimento
(HABERMAS, 2019, p. 61)”. E, pois, a propria acdo humana reflexiva comunicativa e
dialdgica, ou mais precisamente, aquilo que apresentamos como praxis comunicativa
dialégica. O contato dialdgico, ou seja, aquele gerado pelo dialogo, estabelece pontes
intersubjetivas que movem 0s sujeitos a romperem a razdo centrada em si, em favor de
uma razdo construida com seus semelhantes. Partilhando deste entendimento, Merquior

(2018) destaca o didlogo como o “Santo Graal” habermasiano.

O dialogo é, portanto, o elemento articulador que conduz & racionalidade. E o
proprio mediador das interagdes sociais e, na perspectiva habermasiana, o alicerce para a
construcdo do pensamento e da consciéncia. Ao tratar da consciéncia, Habermas rompe
com a nocao de uma consciéncia construida dentro do proprio sujeito, direcionando nosso

entendimento para compreendé-la como algo articulado por meio das relagdes sociais.

O trabalho da desconstrucdo, por mais entusiasta que seja, sé pode ter
consequéncias definiveis quando o paradigma da consciéncia de si, da auto-
referéncia de um sujeito que conhece e age isoladamente é substituido por
outro, pelo paradigma da intercompreensdo, isto é, da relacdo intersubjectiva
de individuos, que socializados através da comunicagdo, se reconhecem
mutuamente. (HABERMAS, 1998, p. 288)

Logo, a interacdo gera intercompreensao; por meio dessa intercompreensdo, nos
constituimos em nossa subjetividade. Em um paralelo analitico, podemos entender a
consciéncia que Habermas opde a intercompreensdo como a consciéncia ingénua descrita
por Freire. Arriscamo-nos a dizer que a transitividade desta consciéncia ingénua para uma
consciéncia critica, em Habermas, pode ser aproximada da perspectiva da

intercompreensao.

No paradigma de intercompreensao é, antes, a atitude performativa dos
participantes da interaccdo que coordenam os seus planos de acgdo através de
um acordo entre si sobre qualquer coisa no mundo. Enquanto 0 ego executa
um acto de fala e o alter define posicéo perante ele ambos entram numa relacéo
interpessoal. Esta é a estrutura através do sistema das perspectivas
intercruzadas de falantes, ouvintes e assistentes ndo participantes.
(HABERMAS, 1998, p. 277)

O paradigma da intercompreensdo &, portanto, a relacdo intersubjetiva de

individuos, que ao se relacionarem por meio da comunicacgdo, se reconhecem mutuamente
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(HABERMAS, 1998). Este paradigma substitui a “consciéncia de si”, de um sujeito que
conhece e age isoladamente (HABERMAS, 1998).

Com o objetivo de aproximar estas compreensdes de nosso objeto de pesquisa,
entendemos que 0s processos de ensino-aprendizagem, mediados por parametros da acéo
comunicativa teorizada por Habermas, possibilitam a desconstrucdo do entendimento
centrado em si, visando a intercompreensdo. O conhecimento construido dentro desta
perspectiva é critico e criativo, justamente por ter sido submetido a critica, transformado
e aprimorado, gerando novos paradigmas de compreensdo da realidade e novos

conhecimentos.

E bem verdade que, para que isso 0corra, é necessario que os sujeitos, ativos na
comunicagdo por meio do didlogo, adotem uma postura, de fato, dialogica. Dentro da
perspectiva habermasiana, a razdo comunicativa sé se desenvolve diante da aceitacdo da
pretensdo de validade dos argumentos. Ou seja, Habermas nos auxilia a deslocar a nogéo

de argumento da forga para a forca do argumento.

Denominamos argumentacdo o tipo de discurso em que os participantes
tematizam pretensbes de validade controversas e procuram resolvé-las ou
criticd-las com argumentos. Um argumento contém razdes que se ligam
sistematicamente a pretensdo de validade de uma exteriorizacdo problematica.
A “for¢a” de um argumento mede-se, em dado contexto, pela acuidade das
razBes; esta se revela, entre outras coisas, pelo fato de o argumento convencer
ou ndo os participantes de um discurso, ou seja, de o argumento ser capaz de
motiva-los, ou ndo, a dar assentimento a respectiva pretensdo de validade.
(HABERMAS, 2019, p. 48)

Logo, na comunicacao gerada pelo dialogo, as pessoas racionais — ou seja, aquelas
motivadas pela construcdo da razdo comunicativa — ao se comunicarem por meio da
exteriorizacdo de seus argumentos, se dispdem a construir um conhecimento por meio do
encontro com o nao-eu. Essa exposicdo ao ndo-eu deve ser bem definida e convicta, pois
€ necessaria a capacidade de absorver criticas, entendendo-as como uma etapa necessaria

a construcdo do conhecimento e ndo uma afronta.

Freire (2023) nos aponta que o didlogo que exclui o dissenso é ingénuo. Nas
teorizacbes de Habermas, percebemos que este dissenso traz a possibilidade da
autodesconstrugdo no encontro com o outro, para um novo reconstruir-se, de forma
comunicativamente racional. Ou seja, ao expor-se por meio de suas argumentacées, o
sujeito que é contrariado por outro argumento mais contundente que o seu deve

reconhecer a possibilidade de autorreflexdo e autocritica.
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As reflexdes feitas até aqui sugerem que se atribua a racionalidade de uma
exteriorizacdo a sua disposicdo de sofrer criticas e a sua capacidade de se
fundamentar. A exteriorizagdo cumpre 0s pressupostos de racionalidade a
medida que concretiza o saber falivel: com isso, ela faz referéncia ao mundo
objetivo, ou seja, mantém relacdo com os fatos e permanece acessivel a um
julgamento objetivo. (HABERMAS, 2019, p. 34)

Diferentemente disso, 0 sujeito que, ao ser contrariado por um argumento mais
contundente que 0 seu, recusa-se a revisar seu argumento, rompe suas vias comunicativas
e assume uma posicdo agressiva ou passiva agressiva, perdendo a oportunidade de se
deixar conduzir pelo didlogo a construcdo do conhecimento, ou seja, a racionalidade

comunicativa.

A capacidade de fundamentar exterioriza¢Ges racionais, por parte das pessoas
que se portam racionalmente, corresponde a sua disposicdo de se expor a critica
e nparticipar regularmente de argumentagBes, sempre que necessario.
(HABERMAS, 2019, p. 49)

Logo, 0 agir comunicativo necessita de pessoas racionais. Habermas (2019),
ancorado em sua teoria da acdo comunicativa, nos auxilia a compreender de forma mais

clara o que constitui uma pessoa racional ao apontar que:

Denominamos racional uma pessoa que interpreta sua natureza elementar a luz
de padrdes valorativos culturalmente aprendidos; mas muito mais quando ela
é capaz de assumir uma postura reflexiva diante dos préprios padrBes
valorativos que interpretam as caréncias elementares. (HABERMAS, 2019, p.
52)

A capacidade de assumir uma postura reflexiva, de expor-se por meio da
exteriorizacdo dos argumentos, bem como a possibilidade de desconstrucdo e
reconstrucdo de paradigmas obsoletos, torna uma pessoa racional. Argumentamos que
uma pessoa racional constitui aquilo que apontamos como um agente comunicativamente
motivado. Consideramos “agente” dada sua posicdo ativa (mesmo quando exerce a
funcdo de ouvinte, receptor de uma pretensdo de validade), e comunicativamente

motivado dada sua abertura a comunicacéo gerada pelo dialogo.

Estas colocacBes nos levam a considerar também a aprendizagem por meio do
didlogo como requerente desta postura aberta, pois a construcdo do conhecimento

depende da constante desconstrucéo e (re)construcao de paradigmas de entendimento.

Enquanto a possibilidade de criticas a exterioriza¢@es racionais e a capacidade
de fundamentacdo que lhes é propria limitam-se a dar indicio da possibilidade
de argumentac&o, os processos de aprendizado dependem de argumentacgdes e
€ por meio destes ultimos que angariamos conhecimentos tedricos e
discernimentos morais, renovamos e ampliamos a linguagem avaliativa e
suplantamos autoenganos e dificuldades de entendimento. (HABERMAS,
2019, p. 57)
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A titulo de sintese desta breve contextualizacdo da complexa teoria da agdo
comunicativa de Habermas, podemos aferir que o autor nos conduz ao entendimento de
que a subjetividade se constroi pela intersubjetividade. Logo, a racionalidade
comunicativa, ou seja, a capacidade de pensar, julgar, examinar e criticar, provém da acdo
complementada pelo encontro com o outro. A consciéncia pode se expandir, portanto, na
medida em que compreendemos que 0 pensamento sobre si se relaciona diretamente com
0 pensamento coletivo, aquele que se da no encontro entre sujeitos e nos processos de

intercompreenséo.

3.2.2- Acdo dialdgica — contribuicdes freireanas

Diante de nossa revisdo acerca da teoria de Habermas, compreendemos que o
dialogo é a expressdo comunicativa que visa a racionalidade. Posto dessa forma, podemos
inferir que a busca da razdo, por vias comunicativas (ou seja, pelo dialogo), € o proprio
“pensar certo”. Na perspectiva freireana, 0 pensar certo afasta-se da polémica ao
aproximar-se do dialogo, ou seja, “O pensar certo € dialogico e ndo polémico. (FREIRE,
2011, p. 39)”

Pensar certo, em termos criticos, € uma exigéncia que os momentos do ciclo
gnosioldgico vao pondo a curiosidade que, tornando-se mais e mais
metodicamente rigorosa, transita da ingenuidade para o que venho chamando
“curiosidade epistemolégica” (FREIRE, 2011, p. 31)

O diélogo e a comunicacdo perpassam por toda a obra de Paulo Freire, dada a
importancia que o autor da a esses aspectos. Logo, é possivel que ja tenhamos abordado
direta ou indiretamente as relacfes dialdégicas e comunicativas sob a Otica freireana.
Porém, nesta subsecdo, buscaremos abordar de forma mais direta sua teoria da acdo
dialdgica, objetivando complementar os entendimentos advindos da revisao tedrica sobre
a acdo comunicativa, teorizada por Habermas. Por meio desta complementacéo,
explorada a partir dos “lugares comuns”, buscaremos assentar os entendimentos que

temos tentado construir sobre a praxis comunicativa dialégica.

A teoria da acdo dialdgica de Paulo Freire constitui-se de elementos que evocam
a dialogicidade da acdo. Por este entendimento, toda teoria freireana que temos abordado
até aqui nos auxilia a compreender essa construcdo. Ainda assim, nesta subsecdo,

destacamos de forma mais direta e enfatica os quatro elementos que compdem a teoria da
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acdo dialégica de Freire, sendo eles: a colaboracdo; a unido; a organizagdo; e a sintese

cultural.

Enquanto a teoria da agcdo comunicativa de Habermas nos auxilia a entender
melhor as formas pelas quais 0 mundo é compreendido e a razdo é alcangada por meio da
comunicacdo, a teoria da acdo dialdgica de Freire se mostra voltada para a libertacéo e a
justica social. E necessario resgatarmos os elementos abordados na subsecdo 2.3, que
tratam justamente do comprometimento dos sujeitos com os temas de sua época e com 0

desvelamento das causas primarias de seus problemas.

Logo, a colaboragdo, primeiro elemento constitutivo da teoria da acdo dialdgica,
é, de certa forma, o préprio comprometimento com 0s temas que necessitam de
transformacgédo na sociedade. A colaboragéo, portanto, indica a agdo conjunta para a
transformacéo da realidade; ndo é uma mera colaboracéo para uma atividade em grupo,
mas se aprofunda na medida em que busca comprometer os sujeitos em torno de um

objeto comum, neste caso, a justica social.

Enquanto na teoria da acdo antidialdgica a conquista, como sua primeira
caracteristica, implica um sujeito que, conquistando o outro, o transforma em
quase “coisa”, na teoria dialdgica da acdo, os sujeitos se encontram para a
transformacdo do mundo em co-laboragdo. (FREIRE, 2002, p. 165)

A colaboracéo, na perspectiva dialdgica, implica a comunicacao, pois somente por
meio dela os sujeitos podem encontrar-se em torno de um mesmo objeto. O dialogo funda
a colaboracdo; ndo ha espaco para a conquista, mas sim para a adesao, pois o dialogo ndo
maneja, ndo domestica e ndo impde (FREIRE, 2002). E algo que acontece entre sujeitos

que se encontram para a pronuncia do mundo (FREIRE, 2002).

Este encontro ndo conduz ao nada, ndo € leviano, muito menos perdido entre
objetivos confusos. Pelo contrario, € um encontro proposital, com objetivos claros e que,
por meio do dialogo, propde aos sujeitos sua situacdo como ponto de partida para a
reflexdo e a transformacdo da realidade. O que defende a teoria dialégica da acéo,
portanto, “[...] é que a dentincia do “regime que segrega esta injustica e engedra esta
miséria” seja feita com suas vitimas a fim de buscar a libertagdo dos homens em co-

laboragdo com eles. (FREIRE, 2002, p. 171)”.

Ao criticar a teoria antidialégica da agdo, ou seja, aquela que domina, conquista e
impde, Freire (2002) indica que um dos tracos antidialoégicos mais contundentes € a

divisdo. Por meio da divisdo dos oprimidos, mais facilmente se mantém a opresséo. E o
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proprio “dividir para conquistar”, expressao utilizada pelo imperador romano Julio César
(100 a.C. — 44 a.C.), que partia desta estratégia para o dominio e a conquista dos povos.
N&o coincidentemente, quando tratamos da libertacdo, a divisdo dos sujeitos se mostra

como algo a ser transformado e modificado.

Em oposicdo a divisdo, Freire (2002) destaca como outro elemento constitutivo

da teoria da acdo dialégica a unido, o oposto da divisao.

Se, na teoria antidialogica da acdo, se impde aos dominadores,
necessariamente, a divisdo dos oprimidos com que, mais facilmente, se
mantém a opressdo, na teoria dialégica, pelo contrario, a lideranga se obriga ao
esforco incansavel da unido dos oprimidos entre si, e deles com ela, para a
libertagdo. (FREIRE, 2002, p. 171)

A unido é muito mais dificil de ser praticada do que a divisdo, assim como a
libertacdo € muito mais dificil para o coletivo que a almeja do que a opressao para 0s
dominadores, pois ambas (unido e libertacdo) decorrem da adesdo ja mencionada.
Podemos compreender, portanto, que a agdo dialogica é mais complexa e mais dificil de
ser alcancada do que a antidialogica, ja que ndo se trata da conquista, mas do

convencimento.

As convicgBes devem ser profundas, porém nunca impostas aos demais;
através do dialogo se tratard de convencer com amor; 0 contrrio seria o
sectarismo. O sectarismo néo € critica, ndo ama, ndo dialoga, ndo comunica,
ndo faz comunicados. No processo histérico, 0s sectarios comportam-se como
inimigos; consideram-se donos da histéria. (FREIRE, 2023, p. 49)

A comunicacdo e o didlogo se mostram como elementos essenciais para a adesao
dos sujeitos. Nesse sentido, “O objetivo da acdo dialdgica estd [...] em proporcionar que
0s oprimidos, reconhecendo o porqué e 0 como de sua “aderéncia”, exer¢am um ato de
adesdo a praxis verdadeira de transformacgdo da realidade injusta.” (FREIRE, 2002, p.

173).

A colaboracdo e a unido, portanto, decorrem de um esforco critico e reflexivo
daqueles que se encontram para pronunciar 0 mundo e, por meio de sua pronuncia,
transforma-lo. Somos realistas sobre o alcance que uma educacdo pautada em processos
dialdgicos tem para a realidade dos sujeitos; todavia, acreditamos que 0s sujeitos que se
encontram, mediados pelo dialogo, tém a potencialidade de transformar, primeiramente,
sua realidade subjetiva e, a partir da unido em torno de um mesmo propésito, aumentar o

alcance de suas agoes.
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Os elementos descritos até aqui (colaboracdo e unido) decorrem de movimentos
articulados, com uma intencionalidade bem definida. Nesse sentido, Freire (2002) destaca

a necessidade da organizacéo, o terceiro elemento constitutivo da teoria da agdo dialdgica.

Enquanto na teoria da acdo antidialégica, a manipulacdo, que serve a
conquista, se impde como condicdo indispensavel ao ato dominador, na teoria
dialégica da acdo, vamos encontrar, como seu oposto antagdnico, a
organizacdo das massas populares. (FREIRE, 2002, p. 175)

A teoria da acdo dialdgica € o terreno fértil para que as a¢des mediadas pelo
dialogo e pela comunicagdo tomem forma, fundamentando-se na colaboragdo e unido
organizada dessas massas. Ressaltamos que, para 0s prop6sitos investigativos em torno
de nosso objeto de pesquisa, compreendemos que a sala de aula, mais especificamente na
Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), é um cenario propicio para que a acdo dialdgica

tome forma.

A acdo dialogica caracteriza-se pela superacdo de qualquer aspecto induzido
(FREIRE, 2002). Os aspectos induzidos ddo lugar ao entendimento dialégico, que se da,
do ponto de vista tedrico que assumimos aqui, pelo dialogo. E dentro do prisma
comunicativo dialégico de acdo que acreditamos que a educacdo possa ser libertadora,
critica, reflexiva e criativa. Logo, as agfes contidas nos processos de ensino-
aprendizagem dialdgicos, correspondem a tentativa de construcdo e reconstrugédo

dialogada de entendimentos que visam o rompimento de situacdes de opressao.

Estas acOes, que séo também culturais de acordo com Freire (2002), incidem sobre
a estrutura social em que vivemos, dai decorre a manutencao ou transformacéo da mesma.
Ja destacamos a condicdo dialética entre a permanéncia e a mudanca, refutando a ideia de
uma mudanca abrupta e continua que rompa com a estrutura social tal como ela é, porém

reconhecendo a necessidade de transformacéo das situacdes que conduzem a opressao.

Freire, ao teorizar sobre a acdo dialdgica, também reconhece a necessidade de
manutencdo da dialeticidade entre permanéncia e mudanca. Logo, a sintese das acGes
culturais dialégicas, ou seja, a sintese cultural, quarto elemento da acdo dialdgica,

reconhece que:

O que pretende a acdo cultural dialdgica, cujas caracteristicas estamos
acabando de analisar, ndo pode ser o desaparecimento da dialeticidade
permanéncia-mudanca (o que seria impossivel, pois que tal desaparecimento
implicaria o desaparecimento da estrutura social mesma e o desta, no dos
homens), mas superar as contradi¢des antagbnicas de que resulte a libertacdo
dos homens. (FREIRE, 2002, p. 179)
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Sendo assim, ndo se trata do rompimento com a estrutura social, mas sim da
transformacgéo dos aspectos dominadores da sociedade em que vivemos. Freire (2002)
indica que, na sintese cultural da acéo dialdgica, ndo ha invasores ou modelos impostos,
mas sim os sujeitos colaborativos, unidos e organizados, fazendo da realidade seu objeto
de anélise critica e, assim, integrando-se no processo historico. A sintese cultural,
portanto, ndo nega as diferencas, mas se funda nelas; o que ela de fato nega é a invasdo

de uma viséo de mundo sobre a outra (FREIRE, 2002).

Esses aspectos constitutivos da teoria da acdo dialégica remetem, portanto, ao
entendimento de que o didlogo, que € acdo e, por isso, praxis, ao fomentar a comunicacao,
designa os elementos béasicos para a reflexdo sobre a sociedade, sobre a dialeticidade entre
permanéncia e mudanca, e sobre a libertacdo e transformacédo de relagdes opressoras.
Estamos, portanto, frente a um modelo tedrico de acdo que é libertario e mediado pelo

elemento basico que complementa nosso objeto de pesquisa, ou seja, o dialogo.

3.3 Praxis comunicativa e dialdgica, para além dos lugares comuns: a teia dialogica

Iniciamos esta subsecdo parafraseando o titulo do estudo de Leite (2023),
intitulado “Habermas e Paulo Freire: para além dos lugares-comuns”. Em uma revisao
teorica dos dois autores Leite (2023) ressaltou a convergéncia pouco explorada entre eles,
para além dos lugares comuns. Buscamos também romper com a conveniéncia
académica, que coloca Habermas e Freire dentro de um mesmo leque de compreensdes,

de acordo com a necessidade dos estudos.

O cotejamento sistematico entre as obras de Habermas e Paulo Freire,
realizado com coeréncia l6gica, e ndo sob o impulso de “imperativos de
vontade”, revela tensdes analiticas — ou mesmo paradoxos — que ndo deveriam
ser ignoradas pelo “projeto académico” que anseia por uma articulacdo
paradigmatica entre ambos, sob risco de perda de credibilidade. (LEITE, 2023,
p. 14)

Podemos destacar, por exemplo, em uma dessas tensdes analiticas, o conceito de
“consciéncia”, que, sob o0 olhar dos dois autores, remete a parametros diferentes. Apesar
da possibilidade de aproximacéo entre conceitos diferentes, percebemos que Habermas
interpreta a consciéncia como a construcéo do ser humano com ele mesmo (consciéncia
de si), indicando a intercompreensdo como um passo além dessa consciéncia, enquanto
Freire explora as possibilidades de manejo e transitividade da consciéncia, motivada pelo

encontro entre sujeitos.
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E possivel também analisarmos que as duas teorias visam pretensdes diferentes
quanto ao fim altimo da préaxis humana. Enquanto Habermas indica que a agdo
comunicativa remete a uma racionalidade comunicativamente construida, Freire articula
0 compromisso da agéo para a transformacao social. Nao se trata de apontar que Freire
ndo reconhece ou aborda o entendimento intersubjetivamente construido, ou que
Habermas nédo reconhece a necessidade da transformacéo, mas sim que os dois autores

enfocam prismas diferentes ao tratar sobre a agdo humana.

Para os propositos desta secdo, mais do que reconhecer os pontos de desencontro
das duas teorias, buscamos explorar a teoria da agdo comunicativa de Habermas e a teoria
da acdo dialdgica de Freire, a fim de compreendermos como a praxis humana se da de
forma comunicativa e dialdgica. Esta compreensdo serd de extrema importancia para

verificarmos os caminhos percorridos pelo didlogo diante da acdo humana.

Os lugares comuns que buscamos explorar entre Habermas e Freire se ddo no
sentido de construir, de forma pragmatica, um entendimento que nos auxilie a materializar
nossa compreensao sobre a praxis comunicativa e dialogica. Esta compreensédo nos é (til
na medida em que nos possibilita reconhecer e refletir sobre como a acdo humana,
mediada pelo dialogo, tem impactos na sala de aula e em seus processos de ensino-

aprendizagem.

Logo, a praxis comunicativa e dialdgica, entendida, do nosso ponto de vista, como
a acdo humana refletida por meio da intercomunicacgéo, por ser acdo e supor movimento,
é impulsionadora dos aspectos contidos nas duas teorias analisadas nesta secdo, sendo
também fundamentada pelos mesmos aspectos. Ou seja, ela ganha forca na medida em
que é exercida. Embora utilizemos conceitos das duas teorias analisadas, evitamos passar
a impressdo de que estamos diante de uma colcha de retalhos composta por remendos
tedricos dos dois autores. Procuramos explorar aspectos inerentes as duas teorias, que nos
auxiliam a materializar a praxis comunicativa dialégica dentro de um ciclo, no qual o
didlogo ndo tem um fim em si mesmo, mas é produto da acdo humana que visa a

construcdes epistemologicas e agdes no mundo.

Voltando a analise para o nosso objeto de pesquisa, compreendemos que esta
praxis comporta a potencialidade de estabelecer pontes intersubjetivas para comunicagao
da cultura do eu e reconhecimento da cultura do ndo-eu. Nesse sentido, ampliamos nossos

“sistemas interpretativos da realidade”.
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Em vez disso, refiro-me primeiramente aos sistemas interpretativos ou
imagens de mundo culturais, os quais espelham o saber basico de grupos
sociais, além de garantir um nexo em face da multiplicidade das orientacdes
desses grupos para a acdo. (HABERMAS, 2019, p. 93)

Logo, a reflexdo sobre os efeitos da mencionada préxis se mostra relevante para
0s propositos de nossa pesquisa, pois ao reconhecermos a possibilidade de ampliagdo dos
sistemas interpretativos para uma dimensdo intercultural, verificamos que ha a
possibilidade de construir uma ponte comunicativa e dialégica entre a cultura dos alunos

e a cultura académica, letrada e cientifica, que, por vezes, destoa da sua.

A praxis comunicativa dialdgica €, portanto, comunicativamente motivada, pois
insere 0s agentes ativos na comunicacao em uma relacéo de trocas epistemoldgicas. Essas
trocas favorecem o reconhecimento do outro e, a partir desse reconhecimento, oferecem
a possibilidade de conhecer o inédito, de se desconstruir e se reconstruir diante de um

objeto que se pretende conhecer.

O dialogo, enquanto praxis, ndo tem um fim em si mesmo, mas é a ponte para a
intercompreensdo, para a transformacdo de paradigmas de entendimento obsoletos e de
situacOes de exclusdo e opressdo. A praxis comunicativa dialégica, do nosso ponto de
vista, € a materializacdo das acOes que nutrem e sdo nutridas pelo dialogo. Se a
compreendemos como agdo, por consequéncia, a entendemos como movimento, pois
nenhuma acéo € inerte. Vislumbramos um movimento direcionado por um ciclo dialégico
que, ao ser iniciado pelo encontro de agentes comunicativamente motivados, produz

efeitos, transformacgdes e conhecimentos.

Para ilustrar nossa compreensdo sobre a reviséo literaria e sobre o ciclo dialégico
intermediado pela praxis que temos argumentado, nos inspiramos no conceito de “teia
alimentar” para propor a ideia de uma “teia dialdogica”. A teia alimentar difere da
representacdo popular de uma cadeia alimentar, pois a cadeia alimentar supde uma relacéo
linear entre seres vivos de um ecossistema que se alimentam. A teia alimentar, por outro
lado, representa diversas cadeias que se intercruzam e estabelecem relaces de forma

multidirecional.

Da mesma forma, a teia dialégica que propomos como ilustracdo da teoria
abordada representa um movimento intermediado pela praxis comunicativa dialégica, em
relacbes multidirecionais de elementos que se cruzam. Este movimento € o ciclo dial6gico
presente naquilo que vislumbramos como uma teia, conforme pode ser observado na
Figura 1.

90



Figura 1 — Representacdo da teia dialdgica

TEIADIALOGICA
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\_ ENCONTRO DE AGENTES
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DE UM MESMO OBJETO

A 4

Fonte: elaborada pelo autor.

Indicamos que a teia dialdgica € a sistematizacdo da revisdo tedrica sobre o
didlogo e a praxis relacionada a agédo intermediada pela comunicacao. Ela tem como pano
de fundo as condi¢cbes necessarias ao dialogo, propostas por Freire e destacadas na
subsecdo 3.1. Essas condigdes sao representadas pela cor cinza, que aparece no fundo da
imagem. Ressaltamos que as condicdes necessarias ao didlogo formam o pano de fundo
de toda a teia dialogica, pois sua necessidade se da ndo somente no momento em que 0S
agentes comunicativos se encontram, mas ao longo de todo o ciclo percorrido na teia
proposta. Pensamos dessa forma porque, em momentos diversos do ciclo que propomos,
principalmente nos cruzamentos entre consenso e dissenso, as condicdes podem se

modificar, rompendo com o ciclo dialégico da teia.

Neste ambiente de encontro entre agentes comunicativamente motivados, a praxis
comunicativa dialégica pode mediar o ciclo percorrido pelo didlogo, representado pela
teia dialdgica. A praxis, por ser a¢do, supde movimento, este movimento € indicado pelas
setas que interligam os diferentes momentos do dialogo descritos na teia. Logo, as setas

indicam todo movimento que se da por meio da praxis comunicativa dialégica.
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O encontro de agentes comunicativamente motivados em torno de um mesmo
objeto gera as exteriorizagdes argumentativas que podem conduzir a0 consenso ou ao
dissenso, inclusive se cruzando, ora concordando, ora discordando das pretensdes de
validade decorrentes das argumentacGes. Nesse sentido, 0 dissenso e 0 consenso, assim
como a propria ideia de teia, ndo sdo lineares, mas podem oscilar, avangando ao consenso
ou regredindo ao dissenso, na medida em que as pretensdes de validade sdo mais ou
menos aceitas pelos agentes comunicativos. Sua representagdo em losangos de cor

avermelhada visa ilustrar a tensdo entre concordancia e discordancia.

Na medida em que a critica as pretensdes de validade de uma argumentacdo
ocorre, o dissenso conduz o dialogo a novas argumentacOes. Acreditamos que essa
relagdo entra em um ciclo continuo até que as pretensdes de validade do argumento sejam
aceitas, ou parcialmente aceitas (ja que acreditamos que 0 convencimento por meio de
um argumento pode ou ndo ser integral) pelos agentes de um dialogo. E necessario
ressaltar que um agente comunicativamente motivado ndo deve rejeitar a pretensao de
validade de um argumento alheio ao seu por intransigéncia, teimosia ou apego ao seu
ponto de vista, mas sim por convic¢@es que também sdo exploradas por meio de suas

proprias argumentacdes.

Mesmo reconhecendo a necessidade do dissenso, sob risco de tornar o didlogo
ingénuo (FREIRE, 2023), apontamos que a desconstrucao de paradigmas obsoletos e a
construcdo de novos conhecimentos passam, em maior ou menor escala, pelo consenso.
Consenso e dissenso, de nosso ponto de vista, ndo podem ser considerados estados nos
quais 0s agentes comunicativos chegam e permanecem; sua oscilacdo ocorre na medida
em que as reflexdes sdo desencadeadas. Contudo, o avango do dialogo a desconstrucdo
de paradigmas obsoletos e aos novos conhecimentos, carrega consigo 0 consenso, ainda
gue seja um consenso parcial e oscilante. Aproximamos essa compreensdo do conceito
de “acordo racionalmente motivado” (HABERMAS, 1998). Logo, em qualguer momento
do ciclo proposto na teia, é possivel que novos dissensos conduzam o dialogo a novas

argumentacdes, exigindo novos acordos.

O consenso, ainda que parcial, conduz a dois momentos distintos: a aquisi¢do de
novos conhecimentos e a desconstrucdo de paradigmas obsoletos por parte dos agentes
comunicativos. Estes dois momentos sdo distintos e ndo dependentes, pois acreditamos
que é possivel que a argumentacdo sobre determinado objeto encontre, no agente que

exerce papel de ouvinte, um terreno pouco explorado. Ou seja, diante de uma
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argumentacdo, € possivel que se apresente uma situacdo inédita que, ao passar pelo
consenso daquele que ouve, ndo implica a desconstrugcdo de um paradigma obsoleto,
devido justamente & auséncia de um paradigma antigo construido sobre esse objeto
inédito.

Logo, os novos conhecimentos conduzem a construgdo de novos paradigmas, seja
diretamente por meio do consenso, seja antecedido pela desconstrucdo de paradigmas
obsoletos, a depender da experiéncia prévia dos agentes acerca de determinado objeto.
Esses novos paradigmas alimentam a racionalidade comunicativa, assim como 0S novos
conhecimentos. Novamente, recorrendo a Figura 1, percebemos que tanto os novos
conhecimentos quanto 0s novos paradigmas alimentam a racionalidade comunicativa em
uma relacdo ndo necessariamente dependente. Pensamos assim devido ao fato de que os
novos conhecimentos, ao serem gerados pela praxis comunicativa dialogica, ja sédo a
expressdo de uma racionalidade comunicativa. A construcdo de novos paradigmas € o
refinamento desses novos conhecimentos; ambos alimentam a racionalidade a qual os

agentes comunicativos chegam.

A racionalidade comunicativa, enquanto a soma dos novos conhecimentos
gerados e o refinamento deles pela construcdo de novos paradigmas, retroalimenta a
praxis comunicativa. Este ultimo caminho percorrido pelo dialogo na teia dialogica
ocorre porque, assim como Habermas (2019), acreditamos que a intercompreensao entre
agentes comunicativos amplia seus sistemas interpretativos, ampliando seus olhares para
novos objetos e, consequentemente, gerando novos encontros em torno de objetos cada
vez mais complexos. E, portanto, o proprio processo de comprometer-se cada vez mais

com sua realidade e com os temas de sua época.

Além disso, contemplando nosso principal referencial para esta pesquisa,
entendemos que, também de forma ndo dependente, novos conhecimentos, novos
paradigmas e até mesmo a racionalidade comunicativa podem conduzir a transformacéo
social. Novamente, destacamos que a transformacdo que argumentamos aqui esta
relacionada ao contexto dos agentes comunicativos, podendo ser expandida para

instancias maiores, mas sempre partindo de um contexto menor de acao.

Tragcamos, portanto, nesta sec;éo, 0s entendimentos que nos orientam quanto ao

didlogo e a agdo humana motivada pela comunicacao dialdégica. Nossa sistematizagdo dos
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conceitos por meio da teia dialégica buscou ilustrar os caminhos percorridos pelo dialogo

diante da agdo dos sujeitos, de acordo com a revisdo tedrica que realizamos.
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4 EDUCACAO DIALOGICA

Argumentamos nesta pesquisa que a perspectiva dialdgica se apresenta como uma
das possibilidades mais proeminentes para uma educagdo que se proponha progressista,
critica e conscientizadora. Nesse sentido, embasados pelo que discutimos sobre educacéao
(Secdo 2) e dialogo (Secdo 3), nesta quarta secdo buscamos apontar o que
compreendemos sobre a educacdo dialdgica, ou seja, a educacdo escolar mediada por

aspectos dialdgicos.

Até aqui, apresentamos o conceito “didlogo” como um paradigma epistemoldgico,
sustentado pela praxis comunicativa dialégica. Nesta secdo, buscaremos argumentar
sobre como esse paradigma pode fundamentar as mediages nos processos de ensino-

aprendizagem.

4.1 O giro dialdgico e a sociedade da informacéo

E inegavel que a sociedade tem vivenciado mudancas estruturais marcantes, que
modificam a forma como nos relacionamos, produzimos, aprendemos e ensinamos. E
possivel afirmar que todas as acdes humanas no mundo, sejam elas mediadas ou ndo por

processos reflexivos, tém sido impactadas, em maior ou menor grau, por estas mudancas.

Nesse mesmo sentido, os pesquisadores da Community of Research on Excellence
for All (CREA)’ nos ajudam a compreender o conceito de “giro dialogico”. Discutido
principalmente por Ramén Flecha, Jésus Gomez, Adriana Aubert, Lidia Puigvert, entre
outros integrantes da CREA, esse conceito indica a transicdo da sociedade industrial para

a sociedade da informacéo.

La diferencia principal entre la sociedad industrial y la sociedad de la
informacion es que, en la primera, la clave esta en los recursos materiales y, en
la segunda, en los recursos humanos y, en concreto, en la seleccion y
procesamiento de la informacion priorizada. (FLECHA, et al., 2001, p. 86)2

Os pesquisadores mencionados argumentam que a sociedade da informacéo tem
inicio a partir da década de 1970, impulsionada pelas grandes transformacdes

tecnoldgicas. A liberdade que as pessoas experimentaram a partir desse periodo

7 O CREA se auto declara como uma comunidade de investigacdo no &mbito da comunidade cientifica
internacional. Para mais informacgdes sobre a instituicdo acesse: https://crea.ub.edu/index/

8 (Traducdo nossa) A principal diferenca entre a sociedade industrial e a sociedade da informagdo é que, na
primeira, a chave reside nos recursos materiais e, na segunda, nos recursos humanos e, especificamente, na
seleccdo e tratamento da informacao prioritaria.
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possibilitou o questionamento de verdades e opinides anteriormente consideradas
intocaveis. Culturas e formas de viver historicamente silenciadas ganharam visibilidade,
reivindicando a participacdo na sociedade e recusando-se a submeterem-se aos padrdes

hegemaonicos, que indicavam as formas como todos deveriam se portar.

Novas possibilidades de existéncia e expressdo ampliaram, em certa medida, a
compreensdo sobre as maltiplas manifestacdes culturais humanas. Podemos destacar, por
exemplo, as lutas por direitos que acarretaram maiores liberdades para as mulheres, para

0S negros e para os coletivos hoje representados pela comunidade LGBTQIAP+.

Apesar de Flecha et al. (2001) apontarem que o0 giro dial6gico ocorreu a partir da
década de 1970, a luta dos coletivos citados no paragrafo anterior ja se desenrolava ha
muito tempo, e ainda perdura, em um constante vai e vem entre conquistas e retrocessos.
Contudo, a soma desses crescentes movimentos contestadores, associada as conquistas
de maiores liberdades de existéncia, marcou esse periodo de giro dialégico como uma

transicdo da sociedade industrial para a sociedade da informacéo.

As novas formas de se perceber, se relacionar e existir, contudo, vieram
acompanhadas de embates. Ou seja, setores conservadores da sociedade compreendem
que as novas liberdades (principalmente as sexuais e de género), o questionamento da
autoridade, entre outras manifestacfes insurgentes, representam o declinio social. Nessa
linha de pensamento, muitas verdades cristalizadas ndo devem ser questionadas, e muitos

padrdes de comportamento deveriam continuar balizando as relacGes sociais.

Retomamos a reflexdo sobre a dialética permanéncia-mudanca, segundo a qual
ndo devemos nos balizar por toda e qualquer mudanca simplesmente pelo prisma do novo;
porém, também ndo devemos deixar de reconhecer a necessidade de transformacdo de
algumas relacdes sociais, principalmente aquelas que geram opressdo. A abertura ao
questionamento — que, do ponto de vista tedrico aqui levantado, ja é didlogo —
impulsionada pelo giro dialégico, provocou um abalo nas relagdes sociais, justamente por

tensionar essa dialética.

O giro €, portanto, dialogico, pela possibilidade, necessidade e exigéncia do
didlogo. Nossos principais referenciais tedricos apontam a possibilidade de as pessoas,
por meio do dialogo, retomarem seu papel de sujeito na sociedade. O giro dial6gico, ao

anunciar a abertura ao dialogo, aumentou as possibilidades de retomada desse papel. As
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imposi¢des da sociedade industrial j& ndo respondem aos questionamentos da sociedade

da informagéo.

Los analisis sociolégicos descriptivos demuestran que el didlogo tiene ahora
un papel mayor que en la sociedad industrial y ain més, que en las sociedades
premodernas. Antes de las revoluciones norteamericanas o francesas,
gobernaba quien decia el rey, que tenia un poder hereditario que emanaba de
Dios; ahora, en un nimero creciente de paises, el jefe de gobierno y/o de Estado
es elegido por los votos de las ciudadanas y los ciudadanos. En la primera
mitad del siglo XX, los matrimonios se regian por los roles tradicionalmente
reservados a los diferentes géneros y edades; en el siglo XXI, un ndmero
creciente de parejas dialoga y negocia constantemente las tareas que debe
desarrollar cada persona. (FLECHA et al., 2001, p. 148)°

As instituicdes sociais cada vez mais necessitam revisar 0s argumentos que as
sustentam para responder aos questionamentos da sociedade da informagdo. Podemos
perceber isso pelas discussdes modernas sobre temas como democracia, liberdade, entre
outras pautas, que estdo no centro das discussdes contemporaneas e que perpassam
diretamente pelas mencionadas instituicbes. N&o queremos com isso dizer que em outros
momentos ndo havia questionamentos, mas é fato que hoje as respostas simples e/ou

imposicdes ja ndo convencem tao facilmente a maior parte das pessoas como antes.

Vislumbramos, portanto, a possibilidade de que a educacdo dialdégica possa
aproveitar o anseio questionador que as pessoas tém carregado consigo, bem como a
necessidade de pronunciar seu mundo, para propor processos de ensino-aprendizagem

condizentes com as necessidades da sociedade da informacéo.

En las Ultimas décadas se estan produciendo cambios importantes en relacion
a cdmo las personas nos relacionamos unas con otras, con las instituciones, e
incluso en la forma cémo se genera conocimiento cientifico. La tendencia
dialdgica se encuentra tanto en el salén de nuestro domicilio y en el centro de
salud, como en ambitos de politica internacional o en la investigacion
cientifica. Esta tendencia muestra que, cada vez mas, las personas queremos
que lo que concierne a nuestras vidas sea resuelto a través del diadlogo y, cuando
la via dialdgica se rechaza, entonces la violencia, fisica o simbolica, se impone.
(AUBERT et al., 2009, p.130)*°

® (Tradugdo nossa) Analises socioldgicas descritivas mostram que o didlogo agora desempenha um papel
maior do que na sociedade industrial e ainda mais do que nas sociedades pré-modernas. Antes das
revolugdes americana ou francesa, o rei governava como tendo um poder hereditario emanado de Deus,
agora, em um ndmero crescente de paises, o chefe de governo e/ou estado € eleito pelo voto dos cidadaos.
Na primeira metade do século XX, os casamentos eram regidos pelos papéis tradicionalmente reservados a
diferentes géneros e idades. No século XXI, um nimero crescente de casais dialoga e negocia
constantemente as tarefas que cada pessoa deve realizar.

10 (Traduc&o nossa) Nas ultimas décadas, mudancas importantes vém ocorrendo em relagéo a forma como
as pessoas se relacionam entre si, com as instituicdes e até mesmo na forma como o conhecimento cientifico
¢ gerado. A tendéncia dialdgica € encontrada tanto na sala de estar de nossas casas quanto no centro de
salide, bem como em éreas de politica internacional ou pesquisa cientifica. Essa tendéncia mostra que, cada
Vez mais, as pessoas querem que o que diz respeito as suas vidas seja resolvido por meio do dialogo e,
quando o caminho dialdgico é rejeitado, entdo a violéncia, fisica ou simbdlica, é imposta.

97



Como ressaltado no excerto citado, hd uma tendéncia crescente entre as pessoas
em querer mostrar sua visao de mundo, sua percepcéao de sociedade e seus conhecimentos.
Este ¢ o proprio conceito de “giro dialégico” (AUBERT et al., 2009). Ao abandonarmos
a via dialégica nesta pronincia, a violéncia fisica ou simbdlica se impde. Dai decorrem
diversos debates que temos observado ha algum tempo nas midias, entre posicGes
politicas e visdes de mundo divergentes, que fundamentam os mais ferrenhos e violentos
embates, aproximando-se mais dos comunicados gerados pelo antididlogo do que da

comunicacdo mediada pelo dialogo.

Tendo isso em vista, a proposicado de uma educacdo mediada pelo dialogo é, antes
de um modismo ou conveniéncia de nossa parte, a resposta que a escola pode dar a esses
sujeitos que cada vez mais querem falar e ser ouvidos. Segundo Flecha (1997, p. 13), “[...]
el aprendizaje dialogico es global o parcialmente valido para una gran diversidad de

contextos educativos, desde la primera infancia hasta la Gltima madurez.”

Também para Aubert et al. (2009), as praticas educativas de orientacdo dialdgica,
baseadas em teorias que partem dessa tendéncia, tém apresentado 6timos resultados para

a aprendizagem dos alunos.

Superando esos enfoques, y dentro de una concepcién comunicativa, el
aprendizaje dialégico (Flecha, 1997) surge del analisis de como el giro
dialégico en las sociedades también esta afectando a la manera en que las
personas aprenden, haciendo mas necesario que nunca convertir la
dialogicidad de la persona en el centro de los procesos de ensefianza y
aprendizaje. El aprendizaje dial6gico hace tiempo que se esté llevando a la
practica con éxito en varios centros educativos que abarcan las diferentes
etapas educativas desde la educacién infantil a la educaciéon de personas
adultas (Elboj et al., 2002; Sanchez-Aroca, 1999; Soler, 2001). (AUBERT et
al., 2009, p.131)*?

Se mostra necessario, portanto, colocar a dialogicidade presente na
contemporaneidade no centro dos processos de ensino-aprendizagem (AUBERT et al.,
2009), aproveitando essa mediacdo para impulsionar tanto a aprendizagem do contetdo
programatico associado a realidade social quanto, propriamente, a habilidade de dialogar

de forma cada vez mais construtiva. Entre muitos fatores, o giro dialégico contribuiu para

11 (Tradugdo nossa) “[...] A aprendizagem dialdgica é global ou parcialmente valida para uma ampla
variedade de contextos educacionais, desde a primeira infancia até a maturidade tardia.”

12 (Traducdo nossa) Indo além dessas abordagens, e dentro de uma concepgdo comunicativa, a
aprendizagem dialdgica (Flecha, 1997) surge da andlise de como a virada dialégica nas sociedades também
esta afetando a maneira como as pessoas aprendem, tornando mais necessario do que nunca fazer da
dialogicidade da pessoa o centro dos processos de ensino e aprendizagem. A aprendizagem dialégica tem
sido colocada em pratica com sucesso em varias escolas que cobrem as diferentes etapas educacionais,
desde a educacdo infantil até a educacdo de adultos (Elboj et al., 2002; Sdnchez-Aroca, 1999; Soler, 2001).
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que pudessemos ampliar nossos olhares para as possibilidades que se abrem a escola na

sociedade da informagéo.

Os estudos realizados pelo grupo de pesquisadores do CREA indicam que a
primeira concepg¢do educacional a orientar as agOes escolares foi 0 ensino tradicional.
Dando um passo além do modelo tradicional, na metade do século XX, outra concep¢éo,
baseada nos estudos em psicologia, contribuiu para que uma nova tendéncia educacional
se fizesse presente na sociedade industrial: o construtivismo. Este modelo representou
uma evolucdo na medida em que atribuia a construcédo da realidade as experiéncias sociais
dos individuos. Destacam-se as concepc¢des tedricas de Lev Semionovitch Vygotsky, Jean
Piaget e David Ausubel, que partem da perspectiva de uma aprendizagem significativa,

baseada nos simbolos e experiéncias sociais acumuladas pelos individuos.

Ja a concepcdo comunicativa (que podemos associar a educacdo mediada por
aspectos dialogicos), na perspectiva dos teoricos do CREA, representa uma alternativa as
duas concepcdes expostas, na medida em que reconhece a necessidade do processamento
e incorporacdo das informacgdes acumuladas por meio da comunicagdo. Isso porque, no
modelo comunicativo de educacdo, a realidade € compreendida como uma construgéo
social, assim como no construtivismo; no entanto, os significados sdo construidos ndo
apenas a partir das experiéncias acumuladas, mas também nos consensos que as pessoas

estabelecem.

Ao discorrer sobre a perspectiva comunicativa dialogica de aprendizagem, Aubert
et al. (2009), assim como Flecha (1997), discorrem sobre o conceito de “aprendizagem
dialogica”. Para que seja possivel uma aprendizagem dialdgica Aubert et al. (2009)

destacam a necessidade do estabelecimento de sete principios, sendo eles:

[...] a) Dialogo igualitario: que se da entre las diferentes personas que
participan en el didlogo y cuyas aportaciones son valoradas en funcion de la
validez de los argumentos y no en funcién de las relaciones de poder o
jerarquias sociales establecidas; b) Inteligencia cultural: que incluye la
inteligéncia académicay la préctica, asi como la inteligencia comunicativa que
permite llegar a acuerdos a través del lenguaje en diferentes &mbitos sociales;
c¢) Transformacion: desde el que se posibilitan los cambios en las propias
personas y su contexto (la educacién ha de basarse en el cambio, superando asi
tanto las teorias reproduccionistas que abogan por la adaptacion al contexto,
como la visién posmoderna de que no es posible cambiar las cosas; d)
Dimension instrumental: el aprendizaje dialdgico incluye el aprendizaje
instrumental de todos los conocimientos imprescindibles para vivir en la actual
sociedad sin por eso oponerse al didlogo y a una educacidn democratica; e)
Creacidn de sentido: significa posibilitar un tipo de aprendizaje que parte de
la interaccidn y de las demandas y necesidades de las propias personas, siendo
éstas las que guien su proceso de aprendizaje, superando la pérdida de sentido
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que una parte del alumnado esta teniendo en los centros; f) Solidaridad: en la
que se han de basar las précticas educativas democraticas que tienen como
objetivo la superacion del fracaso escolar y la exclusion social que comporta;
g) Igualdad de diferencias: es decir, valorar la diversidad de personas como un
elemento de riqueza cultural, identificando la diferencia como positiva, pero
siempre junto con el valor de la igualdad. (AUBERT; et al., 2009, p. 131)*®

Cabe pontuar que, para os propdsitos desta pesquisa, ampliamos a perspectiva de
condigdes para “aprendizagem dialdgica”, destacadas por Aubert et al. (2009), para as
condigdes para o “ensino-aprendizagem dialdogico”. Ainda assim, destacamos a
relevancia dos sete principios, sob o de encontro de sujeitos mediados pela realidade, com

vista a pronuncia-la.

Consideramos que a modalidade de Educacéo de Jovens e Adultos (EJA) seja o
espaco propicio para que estes encontros acontecam, devido justamente a inteligéncia
cultural constituida nos sujeitos jovens e adultos, proveniente de suas historias de vida. A
diversidade de pensamentos proporcionada pelas experiéncias desses sujeitos favorece
diferentes formas de compreender e abordar determinados objetos, fazendo deles sujeitos

potenciais agentes comunicativos.

O espaco pedagdgico da EJA é um espaco fértil de possibilidades de
articulacdo de outras realidades culturais, outros saberes, assim como a vida o
é: umarede de relacdes dialdgicas que se articula indefinidamente com saberes
complexos, um encontro de homens e mulheres no qual o conhecimento so faz
sentido quando é voltado para a construcdo do didlogo permanente. 1sso porque
é pelo didlogo que os seres humanos tornam-se sujeitos de suas a¢des, e é com
0 saber dessas acOes que passam a adquirir respeitabilidade a medida que
passam a empreender atitudes comprometidas com o conhecimento.
(SANCEVERINO, 20186, p. 469)

13 (Traducdo nossa) [...] a) Dialogo igualitario: que ocorre entre as diferentes pessoas que participam do
didlogo e cujas contribuicdes sdo valorizadas de acordo com a validade dos argumentos e ndo de acordo
com as relagcbes de poder ou hierarquias sociais estabelecidas; b) Inteligéncia cultural: que inclui
inteligéncia e pratica académica, bem como inteligéncia comunicativa que permite que acordos sejam
alcangados por meio da linguagem em diferentes ambientes sociais; ¢) Transformacao: a partir da qual as
mudancas se tornam possiveis nas proprias pessoas e em seu contexto (a educacdo deve ser baseada na
mudanga, superando assim tanto as teorias reproducionistas que defendem a adaptacgao ao contexto, quanto
a visdo pbés-moderna de que ndo é possivel mudar as coisas; d) Dimensdo instrumental: a aprendizagem
dialégica inclui a aprendizagem instrumental de todos os conhecimentos essenciais para viver na sociedade
atual sem se opor ao didlogo e educacdo democrética; €) Criagdo de sentido: significa possibilitar um tipo
de aprendizagem que se baseia na interacdo e nas demandas e necessidades das proprias pessoas, que sdo
elas que orientam seu processo de aprendizagem, superando a perda de sentido que alguns dos alunos estéo
tendo nas escolas; (f) Solidariedade: na qual devem se basear as préaticas educativas democréticas com o
objetivo de superar o fracasso escolar e a exclusdo social que isso acarreta; g) Igualdade das diferencas: ou
seja, valorizar a diversidade das pessoas como elemento de riqueza cultural, identificando a diferenga como
positiva, mas sempre acompanhada do valor da igualdade.
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Apontamos, portanto, que o giro dialégico, que possibilitou o transito da
sociedade industrial para sociedade da informacdo, abriu caminhos para que sujeitos
historicamente silenciados ou marginalizados pudessem, de fato, pronunciar o mundo que
percebem. A educacdo escolar para os jovens e adultos pode favorecer com que essas
pronuncias sejam mediadas por relacdes dialdgicas, advindas do encontro de agentes
comunicativamente motivados em torno de um objeto. Logo, na proxima subsecdo

discorreremos sobre esse encontro no contexto da sala de aula.

4.2 O encontro de agentes comunicativamente motivados: caminhos para a

dodiscéncia

Decorrente daquilo que temos argumentado, as reflexdes que buscam
compreender o dialogo como mediador dos processos de ensino-aprendizagem passam
fundamentalmente pelas possibilidades de encontros entre docentes e discentes em sala

de aula.

O conceito de “dodiscéncia”, abordado por Paulo Freire, representa este encontro
de docentes, que, ao ensinar também aprendem, e discentes, que, ao aprender, também
ensinam. A dodiscéncia €, portanto, uma situacdo na qual os docentes e discentes, sem
abrir mao das fungdes decorrentes dos papéis sociais que exercem em sala de aula,
compartilham da mesma possibilidade de constru¢cdo do conhecimento. Apontamos a
aproximacao do conceito de dodiscéncia com o momento de encontro de agentes

comunicativamente motivados em torno de um mesmo objeto.

Os objetos contidos nesta situacdo inicial de encontro assumem maltiplas
possibilidades, podendo variar desde uma pauta comunitaria até situacdes cotidianas no
trabalho, relacionamentos, entre outros. Ao voltarmos nossas reflexdes para o ambiente
escolar, percebemos que 0s objetos que podem gerar o0 encontro de agentes
comunicativamente motivados também podem emergir de diversas situaces ou temas.
No entanto, apesar da poderem surgir de diferentes contextos, esses encontros tém como

motivacdo fundamental a construcdo do conhecimento cientifico e social.

Sendo assim, os encontros em sala de aula se ddo em torno dos contetidos
programaticos propostos pelo curriculo escolar. No entanto, mesmo que de forma direta
e intencional nos pautemos fundamentalmente nesses objetos, devemos ter um olhar

atento e uma coeréncia tedrica e pratica para compreendermos que outros objetos
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decorrentes do cotidiano podem complementar esse conteido. Essa é a propria articulagdo

entre conhecimento e realidade.

O encontro de docentes e discentes com vista a dodiscéncia ocorre quando ambos
reconhecem um objeto e percebem nele a necessidade de se construir um entendimento.
Do nosso ponto de vista, e com base em nossa revisdo teorica, destacamos como
condi¢Bes elementares para a dodiscéncia, além do mencionado encontro, a curiosidade

epistemoldgica e a motivagdo comunicativa.

A curiosidade epistemoldgica nos docentes e discentes remete ao anseio de
conhecer, aprender e ensinar. Refere-se também a postura critica de ndo aceitar verdades
prontas e passadas por meio de comunicados. A curiosidade epistemoldgica é, nesse
sentido, “[...] a forca criadora do aprender de que fazem parte a comparacao, a repeticao,
a constatacdo, a duvida rebelde, a curiosidade ndo facilmente satisfeita, que supera 0s
efeitos negativos do falso ensinar.” (FREIRE, 2011, p. 27)

Ao compreendermos a dodiscéncia do ponto de vista do encontro de sujeitos
comunicativamente motivados, ndo podemos perder de vista que a curiosidade
epistemologica cumpre sua fun¢ao de “motivadora do conhecer” quando articulada a
motivacdo comunicativa. Esta articulacdo representa a propria disposicdo de construir

conhecimento de forma dialdgica sobre determinado objeto.

Podemos, assim, apontar que a dodiscéncia € o encontro de docentes e discentes
que percorrem um caminho. Ambos partem de lugares opostos para chegar ao encontro
que possibilita a dodiscéncia. A oposicao desses lugares ndo representa antagonismo
epistemologico, mas € fundamentada nas diferencas dos diferentes papéis sociais
atribuidos a docentes e discentes. Ao caminhar rumo a dodiscéncia, docentes e discentes

ndo abandonam seus papéis sociais, mas se complementam mutuamente.

Né&o ha docéncia sem discéncia, as duas se explicam e seus sujeitos, apesar das
diferencas que as conotam, néo se reduzem a condicéo de objeto um do outro.
Quem ensina aprende ao ensinar € quem aprende ensina ao aprender. Quem
ensina, ensina alguma coisa a alguém. (FREIRE, 2011, p. 25)

O passo dado pelos docentes rumo a dodiscéncia implica articular os caminhos de
comunicacdo com e entre seus alunos, uma vez que é funcdo do docente propor as
situacbes de ensino-aprendizagem. Implica, também, ter sensibilidade para as
possibilidades de articulacdo entre o contetido programatico e a realidade mediatizadora,

para, assim, compor os objetos em torno dos quais 0s agentes (incluindo ele mesmo)
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possam se encontrar. A funcdo docente, dentro do prisma da dodiscéncia, perpassa pelo
entendimento de que “Ensinar ndo ¢é transmitir conhecimento, mas criar possibilidades

para sua producdo ou constru¢do.” (FREIRE, 2011, p. 24).

Ja do ponto de vista dos discentes, entendemos que o caminho percorrido por eles
deve ser o de penetrar a cultura escolar com sua cultura, participando de forma ativa em
seu processo de ensino-aprendizagem. Exige que os discentes reconhecam e
complementem os objetos propostos pelo docente, trazendo novos temas para 0 processo.

Exige, ainda, que exercam sua capacidade de aprender, pois:

O que quero dizer é o seguinte: quanto mais criticamente se exerca a
capacidade de aprender, tanto mais se constréi e desenvolve o0 que venho
chamando “curiosidade epistemologica”, sem a qual ndo alcangamos o
conhecimento cabal do objeto. (FREIRE, 1996, p. 27)

Analisamos a dodiscéncia como um conceito que é alimentado pelo préprio ato
que a configura. Ou seja, compreendemos que, na medida em que professores e alunos
caminham rumo a construcdo de uma situacdo em que a dodiscéncia se desenvolva, o
proprio caminhar, motivado pela praxis comunicativa dialogica, os coloca em posicoes

dodiscentes, dada a abertura de um para com o outro.

E necessario, contudo, flexibilizar a percepcéo dessa situagdo como condicionante
para 0 desenvolvimento da educacédo dialdégica. Nao se trata de compreender a situagédo
de dodiscéncia como algo a que se chega e permanece; e somente ao se chegar nesta
situacdo e permanecer nela € que a educacéo dialdgica pode acontecer. Consideramos que
docentes e discentes, ao serem sujeitos condicionados por estruturas (tanto
macroestruturas, quanto microestruturas e situacbes, como, por exemplo, um dia
exaustivo de trabalho), tém acdes oscilantes em determinados momentos. Também a
dodiscéncia, entendida como a soma das acdes de discentes e docentes, pode oscilar,

ganhando ou perdendo representatividade no processo de ensino-aprendizagem.

A educacéo dialogica ndo pode ser entendida como uma utopia em que todas as
relacBes se desenvolvem em uma dialogicidade constante. Sendo assim, a dodiscéncia é
representada por acOes cotidianas, que lidam com as tens@es e inconstancias do dia a dia
escolar, incorporando o didlogo em suas mediacGes. Sendo assim, na proxima subsecao,
discorreremos sobre 0s aspectos que consideramos relevantes para que essa incorporagdo

do dialogo nas mediacGes pedagdgicas possa ocorrer.
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4.3 Ensinar e aprender por meio do didlogo: aproximando os processos de ensino-
aprendizagem da perspectiva dialdgica de educagao

O encontro de sujeitos em sala de aula, que associamos ao conceito freireano de
dodiscéncia, € importante na medida em que favorece a abertura para a intercompreensao.
Essa abertura representa aquilo que defendemos como a horizontalidade epistemoldgica,

ou seja, o estabelecimento de relagdes horizontais.

A partir desse ponto, reconhecemos uma das principais contribui¢6es da educagéo
dialogica para os processos de ensino-aprendizagem: favorecer a horizontalidade das
relacdes na sala de aula. O encontro de sujeitos para a prontncia do mundo e a reflexdo
dessas pronuncias, que exigem um novo pronunciar (FREIRE, 2002), supde um encontro

profundo, e nédo superficial, exigindo abertura e conexao.

O dialogo €, portanto, o indispensavel caminho, diz Jaspers, “ndo somente nas
questdes vitais para nossa ordenacdo politica, mas em todos os sentidos do
nosso ser. Somente pela virtude da crenca, contudo, tem o dialogo estimulo e
significagdo: pela crenca no homem e nas suas possibilidades, pela crenca de
gue somente chego a ser eu mesmo quando os demais também cheguem a ser
eles mesmos”. (FREIRE, 1971, p. 108)

Podemos compreender que o didlogo, enquanto mediador dos processos de
ensino-aprendizagem, fundamenta-se na crenga entre as pessoas, como destacado no
excerto citado. Ao abrir-se comunicativamente para outro agente, € necessario que se
reconheca nele a potencialidade para a construcdo do conhecimento. 1sso porque o
dialogo “[...] implica o exercicio da capacidade de empatia, de descentracéo, de se colocar
no lugar do outro — possivelmente o maior desafio que os individuos humanos
enfrentam.” (BECKER, 2019, p. 36).

As acdes em sala de aula devem refletir essa crenca, sendo que os docentes devem
confiar que seus alunos tém a capacidade de conhecer, criar, refletir, dialogar, aprender
e, mais do que isso, aprender a aprender. Essa confianca passa pelas suas proprias acdes,
na medida em que os canais de didlogo sdo possibilitados por eles, que desempenham a

funcdo inicial de organizar os processos de ensino-aprendizagem.

Ja por parte dos discentes, vislumbramos que a crenga no agente comunicativo
com o qual eles se encontram, representado pela figura do docente, implica confianca em
suas capacidades profissionais, no seu dominio sobre os conteldos e mesmo nas
propostas articuladas por este profissional. Supde, ainda, que os discentes reconhecam a

confianga do docente neles, reforcando sua autoconfianga desde um exame critico de suas
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potencialidades. Além disso, exige-se a disposi¢ao para assumir o protagonismo em seu

processo de ensino-aprendizagem.

Algo parecido se espera quando tratamos da confianca e abertura dos discentes
para com seus colegas de turma. 1sso porque uma educacdo que se proponha dialégica
implica dialogicidade ndo apenas entre docentes e discentes, mas entre 0s proprios
discentes. A confianca e a abertura entre os discentes se faz necessaria, dada sua formacgéo
cultural que remete a aspectos semelhantes de exclusdo. Logo, a confianca entre
discentes, no centro das propostas pedagogicas, ressalta também o carater de colaboragdo

e unido, pilares da acdo dialgica, proposta por Paulo Freire.

A complementaridade entre discentes e docentes se da pela dialogicidade com que
0 conhecimento é (re)construido ao ser abordado. Do nosso ponto de vista, a dialogicidade
que fundamenta a construgédo do conhecimento, ou seja, a educacao dialogica, exige tanto
de docentes quanto de discentes: uma postura investigativa, o constante levantamento de

questdes e a reflexdo conjunta e constante.

Esses trés aspectos levantados estdo imbricados em um mesmo conceito ja
abordado, ou seja, a curiosidade epistemoldgica. Investigar, questionar e refletir sdo, do
nosso ponto de vista, acdes comunicativamente motivadas, decorrentes da propria praxis
comunicativa dialogica, sendo fundamentais para aproximar 0s processos de ensino-

aprendizagem de uma perspectiva dialégica.

Destacamos o estudo de Becker (2019), no qual o autor, ao atribuir a acdo dos
sujeitos aos verbos que utilizamos, coletou verbos de uma obra de Paulo Freire e
constatou uma recorréncia de verbos que, de alguma forma, se relacionam com os trés
aspectos que indicamos como comunicativamente motivadores dos processos de ensino-

aprendizagem.

Como verbos designam acdes e Freire atribui as a¢des dos sujeitos o transito
da consciéncia intransitiva, passando pela ingénuo-transitiva até atingir a
transitivo-critica, coletei verbos marcantes de sua obra Pedagogia da
autonomia (1995). Encontrei os seguintes: perguntar, buscar, indagar, dizer,
falar, escolher, escutar, intervir, mudar, transformar, refletir a pratica,
conscientizar-se, dialogar, conquistar a autonomia. (BECKER, 2019, p. 44)

Ainda que a pesquisa de Becker (2019) suponha a revisao de apenas uma das obras
em gue temos nos apoiado para construir nosso referencial tedrico, podemos perceber a

recorréncia dos mesmos verbos (ou de verbos correlatos) em varias outras obras do
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mesmo autor, por expressarem o conjunto de ac¢des que fundamentam sua compreensao

de educagéo.

Destacamos, portanto, os verbos “investigar”, “questionar” e “refletir” como
fundamentais para uma educacao que se proponha dialdgica, além, é claro, de verbos que
possam remeter a praxis comunicativa dialogica, discorrida por nés, como, por exemplo,

9 ¢¢ % ¢¢

“dialogar”, “argumentar”, “comunicar”, entre outros.

A postura questionadora (questionar) e a reflexdo conjunta e constante (refletir)
estdo no amago do pensamento freireano sobre educacdo. Complementamos esses dois
aspectos com a proposi¢do das posturas investigativas, compondo o fundamento daquilo
que temos tentado materializar como educacdo dial6gica. Freire (2011), em Pedagogia
da Autonomia, ao tratar da dodiscéncia e o desenvolvimento dela dentro do ciclo
gnosioldgico, ou seja, o proprio processo de ensino-aprendizagem fundamentado na
dodiscéncia, equipara o ensino e a aprendizagem a pesquisa, apontando que tais processos
séo indissociaveis (FREIRE, 2011).

A educacdo dialdgica, fundamentada nos referenciais tedricos nos quais buscamos
apoio, apropria-se do dialogo ndo como uma ferramenta especifica de uma ou outra
atividade pedagogica, mas como uma estratégia que permeia todo o conjunto de a¢des em
sala de aula. Mesmo que o docente seja 0 responsavel por organizar e propor 0S processos
de ensino-aprendizagem, e essa intencionalidade seja fundamental para que tais processos
ocorram mediados pelo dialogo, é no contato dialdgico estabelecido entre os participantes
do processo (na posicdo de agentes comunicativamente motivados) que a educacao pode

assumir um carater investigativo, questionador e reflexivo.

Buscando justificar a afirmacao do paragrafo anterior, tomemos como exemplo a
proposicdo de uma atividade: nela, os discentes sdo convidados a se organizarem em
minigrupos, esses minigrupos devem investigar determinado objeto e, a partir da
investigacdo cada um deles devera levantar questbes sobre o objeto. As questdes serdo
trocadas entre 0s minigrupos, devendo ser debatidas e respondidas. E possivel perceber
uma intencionalidade clara em estabelecer a dialogicidade. Contudo, ndo ha garantia de
que esta dialogicidade aconteca, pois determinado grupo pode achar mais pratico, rapido
e conveniente dividir as fungdes entre os seus integrantes, de modo que cada um execute
uma ou duas funcdes sem, de fato, debater com seus colegas de grupo o conjunto das

atividades propostas.
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O exemplo nos auxilia a compreender que n&o se trata apenas da intencionalidade
organizacional das propostas, mas do desenvolvimento de posturas dialdgicas, que
remetem ao reconhecimento no outro, ou seja, no ndo-eu, da potencialidade para me fazer
ser mais. Implica uma postura investigativa que perceba no ndo-eu a possibilidade de
ampliar o alcance das minhas proprias estratégias e ferramentas de busca. Uma postura
questionadora que suponha que o dissenso e 0 consenso com o ndo-eu ampliam minhas
possibilidades de questionar. E, ainda, que se reconheca no ndo-eu a forga que impulsiona
minha reflexdo, pois essa s6 pode acontecer de forma plena no encontro e na

intercompreenséo.

Esses aspectos se relacionam com o fundamento daquilo que consideramos
“conhecimento cientifico”, ou seja, um conhecimento falivel, passivel de ser revisto,

reconstruido e reinventado.

Por outras palavras, um saber cientifico é um saber elaborado por uma
pluralidade de individuos, susceptivel de ser criticado e controlado por outros
investigadores, na perspectiva da “falsificabilidade” referida por Karl Popper.
Ou seja, para uma afirmacdo ser cientifica deve basear-se numa demonstracéo
gue permita a outros investigadores provar, se forem capazes, a sua falsidade.
Dar provas é aquilo que interessa a uma teoria. Para tal, tem de resistir a “prova
dos testes” (ELA, 2007, p. 14).

Flecha (1997) destaca que, na perspectiva dialdgica da educacéo, a aprendizagem
instrumental se intensifica e se aprofunda. Também a capacidade de selecdo e
processamento de informacdes, 0 melhor instrumento cognitivo para se desenvolver na
sociedade atual, é desenvolvida na medida em que esta imersa no dialogo e na reflexdo
(FLECHA, 1997).

A mediacdo dialogica dos processos de ensino-aprendizagem, ao corresponder a
tentativa de desenvolvimento de uma postura investigativa, do constante levantamento de
questdes e da reflexdo conjunta e constante — aspectos associados a educacao dialogica —

, Cria possibilidades de construcao efetiva de conhecimento pela intercompreensao.

Pela mediacdo dialdgica que acontece nas interacBes em sala de aula, os
sujeitos da aprendizagem produzem estratégias intelectuais que vdo lhes
permitir produzir ou apropriar-se de conhecimentos. Esse movimento
dialégico potencializa a mediacdo de si mesmo (internaliza¢do), permitindo
que o sujeito liberte-se da sua consciéncia ingénua e chegue a patamares de
significagdo que a simples exposi¢do a estimulos ou experiéncias fisicas e
cognitivas com o0s objetos de conhecimento ndo lhe proporcionaria.
(SANCEVERINO, 20186, p. 460)

Esta mediacdo dialdgica, ao ser considerada como transversal aos diversos

momentos dos processos de ensino-aprendizagem, deve estar no centro das acoes em sala
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de aula. N&o se trata de planejar uma ou outra atividade na qual os alunos devem dialogar,
mas imergi-los em situacGes constantes de didlogo, incentivando-os a conhecer por meio
da busca, do questionamento e da reflexdo. Compreender o didlogo como mediador dos
processos de ensino-aprendizagem implica considera-lo: como ferramenta de articulago
entre conteudo programatico e realidade mediatizadora; como estratégia de
intercompreensdo; e como gerador de conhecimento por meio do encontro de agentes

comunicativamente motivados.

[...] o didlogo seria propulsor, em sua vertente pedagogica critica, de um
movimento cognitivo e politico-epistemolégico continuo, suscitando
necessidades de apreender conhecimentos pertinentes as tematicas da realidade
abordadas, motivando a construgdo de novos referenciais analiticos (Saul;
Silva, 2009, p. 234).

Becker (2019, p. 43) também nos auxilia na compreensdo da efetividade da

mediacéo dialdgica dos processos ao argumentar que:

E nesse dialogo que o alfabetizando podera tomar consciéncia de seu papel
ativo na realidade em que vive, da cultura que o homem cria transformando o
mundo da natureza e como resultado de seu trabalho, de seu esforco criador e
recriador; da democratizacdo da cultura que se realiza na aprendizagem da
escrita e da leitura. (BECKER, 2019, p. 43)

Nossa tentativa de compreender o dialogo como mediador dos processos de
ensino-aprendizagem nos levou, portanto, a constatar, a partir da reviséo literaria, que a
investigacdo, o questionamento e a reflexdo, séo as agdes/posturas que estdo no centro
dos processos alinhados a uma perspectiva dialogica. Vale destacar que desenvolvimento
dessas posturas e acfes ndo representa um esforco tnico do docente em promoveé-las nos
discentes, mas algo que acontece no encontro dos diversos envolvidos no processo,

guanto mais exercitarem suas capacidades de ser curiosos, questionadores e reflexivos.

Como proposto, aproximar a educacdo e seus processos de ensino-aprendizagem
da perspectiva dialogica ndo supbe converter todas as estratégias, metodologias, e
propostas de atividades em dialogos, mas sim possibilitar que o dialogo e as posturas
desencadeadas por ele permeiem todos os processos. Vislumbramos, portanto, que a
perspectiva dialdgica, enquanto mediadora dos processos de ensino-aprendizagem,

transpasse todas as agdes em sala de aula, com especial énfase nos aspectos descritos aqui.

Assim como compreendemos que o didlogo, enquanto paradigma epistemologico,
perpassa as agdes humanas, compreendemos também que o dialogo, articulado aos

processos de ensino-aprendizagem, perpassa as agdes contidas no campo situacional da
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dodiscéncia. Por meio dessa mediacdo dialdgica, consideramos possivel a transi¢do da

sociedade da informagé&o para a sociedade do conhecimento.

109



5 CAMINHO METODOLOGICO

O apoio metodoldgico no qual fundamentamos nosso movimento de pesquisa esta
demarcado no prisma da Metodologia Comunicativa de pesquisa (GOMEZ et al., 2006).
Ressaltamos que esta metodologia de pesquisa tem sido desenvolvida e aplicada desde o
inicio dos anos 1990 (GOMEZ et al., 2006).

Mesmo reconhecendo as diferentes denominacGes para a sociedade pds-industrial
(inclusive sociedade da informagdo, como sustentado pelos pesquisadores do CREA),
Gomez et al. (2006) propdem o conceito de “sociedade dialdégica”, argumentando que,
apesar das diversas denominacgdes possiveis, todas elas tém como denominador comum
o didlogo. Assim como apontado pelo giro dialdgico, essa nova sociedade incorpora o
didlogo como categoria social, inerente as relagdes sociais e influente em todos os &mbitos

da vida moderna, desde o econdmico até o familiar (GOMEZ et al., 2006).

La autoridad del lider politico, del diretor de una empresa, del profesorado, del
cabeza de familia o del compafiero en la pareja, ya no es incuestonable, sino
gue necesita argumentos. En otras palabras, ahora se reclama dialogo a la
autoridad que antes no se avenia a dar razones; y si el didlogo se niega, se
generan conflitos. (GOMEZ et al., 2006, p. 12)*

Essa nova caracteristica critica, questionadora e exigente de dialogo, ao
influenciar as diversas relac6es sociais, também influencia a forma como construimos o
conhecimento. Baseados nesta premissa, destacamos a necessidade de colocar a

dialogicidade no centro dos processos de ensino-aprendizagem.

Da mesma forma, ao compreendermos que a pesquisa, assim como 0S processos
de ensino-aprendizagem, sdo importantes ferramentas para a constru¢do do
conhecimento, argumentamos sobre a necessidade de aproximar 0s processos de

investigacao cientifica da dialogicidade.

Desde la perspectiva de una sociedad dialdgica, la investigacion puede abrirse
a metodologias em torno de el didlogo capaces de dar respuesta a retos de la
nueva sociedad. Hoy em dia, el proceso de investigacion en las ciencias
sociales también puede organizarse en el marco de la accién comunicativa, lo
que implica construir el conocimiento desde la intersubjetividad y reflexion.
(GOMEZ et al., 2008, p. 12)'°

14 (Traduc&o nossa) A autoridade do lider politico, do diretor de uma empresa, do corpo docente, do chefe
da familia ou do parceiro do casal, ndo € mais inquestiondvel, mas precisa de argumentos. Em outras
palavras, agora hd uma demanda de diélogo da autoridade que antes ndo concordava em dar razfes; e se 0
didlogo é negado, os conflitos sdo gerados.

15(Tradugéo nossa) Na perspectiva de uma sociedade dialdgica, a pesquisa pode estar aberta a metodologias
em torno do didlogo capazes de responder aos desafios da nova sociedade. Hoje, o processo de pesquisa
nas ciéncias sociais também pode ser organizado no &mbito da acdo comunicativa, o que implica construir
conhecimento a partir da intersubjetividade e da reflexao.
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Construir o conhecimento a partir da intersubjetividade e reflexdo € um
apontamento que vai ao encontro das proposi¢des tedricas que temos como aporte para
esta investigacdo. Nesse sentido, reconhecemos uma aproximagéo entre a metodologia na
qual buscamos apoio para guiar nossas acdes de pesquisa, nossas revisdes teoricas e a

teoria que temos tentado construir.

Outra correspondéncia que verificamos entre nosso referencial tedrico e nosso
referencial metodolégico é o aspecto transformador inerente a Metodologia
Comunicativa. Gémez et al. (2006) indicam que toda a metodologia em questédo se centra
na superagdo de desigualdades contidas em “situag¢des excludentes”. Na subsecédo 5.3.1
(no qual falaremos sobre a construcdo de nossa questdo de pesquisa) abordaremos de
forma mais detalhada quais aspectos excludentes percebemos associados ao nosso objeto
de pesquisa. Por ora, cabe destacar as aproximacoes entre a abordagem transformadora

da metodologia em quest&o e as teorias nas quais nos apoiamos.

De imediato, destacamos que a Metodologia Comunicativa de pesquisa carrega
consigo aportes tedricos da fenomenologia, do construtivismo, do interacionismo
simbodlico, da etnometodologia, da dramaturgia, dos estudos transculturais, da acao
dialdgica, da acdo comunicativa e da aprendizagem dialdgica (GOMEZ et al., 2006).
Todas essas influéncias, que correspondem as nossas proprias influéncias teoricas,

fundamentam o movimento de pesquisa desde uma perspectiva epistemologica.

La perspectiva comunicativa critica, que defiende una epistemologia centrada
en la intersubjetividad donde el didlogo es el eje chave, basa su validez en el
CONsenso permanente y no coactivo, es decir, no impuesto sino
comunicativamente alcanzado. Implica una propuesta metodologica donde se
plantea que os universales se construyen por medio de un proceso cognitivo
intersubjetivo donde la ciencia — méas que una forma de producir enunciados
verdadeiros — es um conjunto de afirmaciones y enunciados aceptados
provisionalmente sobre aquello que llamamos realidad. (GOMEZ et al., 2006,
p. 26)16

Compreendemos, assim, que “Desta perspectiva, se acepta que los enunciados
cientificos son productos de un didlogo intersubjetivo con pretensiones de validez sobre

las situaciones problematicas del mundo social.” (GOMEZ et al., 2006, p. 27)Y.

16 (Tradugdo nossa) A perspectiva comunicativa critica, que defende uma epistemologia centrada na
intersubjetividade onde o didlogo é o eixo chave, baseia sua validade no consenso permanente e nao
coercitivo, ou seja, ndo imposto, mas comunicativamente alcangado. Implica uma proposta metodolégica
onde se propde que 0s universais sdo construidos por meio de um processo cognitivo intersubjetivo onde a
ciéncia — mais do que uma forma de produzir afirmagdes verdadeiras — € um conjunto de afirmacdes e
afirmacdes provisoriamente aceitas sobre o que chamamos de realidade.

17 (Traduc&o nossa) Nessa perspectiva, aceita-se que os enunciados cientificos sdo produtos de um dialogo
intersubjetivo com reivindicagdes de validade sobre as situacdes problematicas do mundo social.
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Argumentamos que, no marco da constru¢do do conhecimento cientifico nas ciéncias
humanas e sociais, 0s aportes tedricos da Metodologia Comunicativa, bem como a
materializacdo prética de um movimento de pesquisa ancorado nesses aportes, sdo uma
possibilidade proeminente para que a investigacdo possibilite a construcdo do

conhecimento desde uma perspectiva intersubjetiva.

GOomez et al. (2006) argumentam que, independentemente da metodologia
empregada nas diversas pesquisas (em areas do conhecimento que correspondam a
proposta deste estudo), elas buscam responder as seguintes questdes: qual a natureza da
realidade social? Como a conhecemos? De que maneira atuamos para descobri-la,
construi-la, transforma-la ou manté-la? (GOMEZ et al, 2006). Para tanto, as
metodologias se baseiam em trés concepcdes distintas: a ontologica, que faz referéncia a
como se concebe a natureza da realidade; a epistemologica, que trata sobre a natureza do
conhecimento e de como se conhece a realidade; e a dimensdo metodoldgica, que orienta
o proceder da investigacdo (GOMEZ et al., 2006).

Percebemos que as concepcdes ontologicas e epistemoldgicas da Metodologia
Comunicativa se aproximam das nossas e, por vezes, tratam dos mesmos objetos que
foram problematizados e refletidos por nos. Partindo dessa percepcdo, compreendemos
que sua orientacdo metodoldgica pode nos favorecer no movimento de investigacao, no
sentido de possibilitar procedimentos que visem a construcdo do conhecimento que
pretendemos, também de forma comunicativa e dialégica. Nesse sentido, na proxima
subsecdo, abordaremos as concepcdes ontologicas e epistemoldgicas dessa metodologia,

destacando suas correspondéncias com nossa base tedrica.

5.1 Dimensoes ontolodgicas e epistemologicas da Metodologia Comunicativa

Buscamos desenvolver os procedimentos de investigacdo a partir de alguns
postulados apresentados por Gomez et al. (2006). Além de nos ajudar a perceber como 0s
aportes comunicativos podem ser manifestados na pratica de pesquisa, tais postulados
fundamentam os aspectos ontoldgicos e epistemologicos desta metodologia. Destacamos,
portanto, que a Metodologia Comunicativa parte de sete postulados, sendo eles: a
universalidade da linguagem e da acdo; as pessoas como agentes sociais transformadores;
racionalidade comunicativa; sentido comum; auséncia de hierarquia interpretativa; igual

nivel epistemoldgico; e conhecimento dialdgico.

112



Quando Gomez et al. (2006) tratam, portanto, da “universalidade da linguagem e
acao”, apoiam-se no referencial habermasiano para afirmar que qualquer pessoa tem a
capacidade de se comunicar e interagir com outras, sendo a linguagem e a agéo
capacidades béasicas humanas. Portanto, compreendemos que, ao pesquisar, além de
investigar o didlogo e sua potencialidade enquanto mediador pedagdgico, devemos
também partir de bases dialdgicas, entendendo os sujeitos de pesquisa como os “ndo-eu”
com 0s quais nos encontramos, e com 0s quais pretendemos construir conhecimento em

torno de nosso objeto de pesquisa.

O segundo postulado proposto por Gomez et al. (2006) considera as pessoas que
participam da pesquisa como “agentes sociais transformadores”. Na perspectiva da
metodologia proposta, portanto, as pessoas tém a capacidade de refletir e estabelecer
processos de dialogo intersubjetivo, o que lhes permite atuar sobre as estruturas sociais,
sendo que, por meio do dialogo, todas as pessoas podem ser agentes transformadores de
seus contextos (GOMEZ et al., 2006).

Em seu terceiro postulado, Gémez et al. (2006) refletem sobre a “racionalidade
comunicativa”. O apoio tedrico em Habermas os leva a contrastar a racionalidade
comunicativa com a racionalidade instrumental. Logo, enquanto a racionalidade
instrumental considera o didlogo como um meio para determinados fins, a racionalidade

comunicativa utiliza-se do didlogo como meio de entendimento (GOMEZ et al., 2006).

O quarto postulado no qual a Metodologia Comunicativa se apoia para
fundamentar sua proposi¢ao metodologica é o “sentido comum”. Ao compreendermos
que a praxis comunicativa dialogica tem a potencialidade de “ampliar os sistemas
interpretativos” (HABERMAS, 2019), sugerimos a possibilidade de comunicagdo e
trocas epistemoldgicas entre diferentes formacgdes culturais, o que possibilitaria a
racionalidade comunicativa decorrente de diversos entendimentos que passaram por um
consenso. Essa perspectiva é semelhante a que Gomez et al. (2006) propdem ao contrastar

0 sentido comum ao sentido subjetivo, ou seja:

Para conocer por qué se produce uma accién hay que teneer en cuenta el
sentido comun de las personas (Schutz, 1993/1932). El sentido subjetivo
depende de la experiencia de la vida y de la conciencia de las personas, y
normalmente se forma dentro del proprio contexto cultural. (GOMEZ et al,.
2006, p. 43)18

18 (Traducdo nossa) Para saber por que uma acgdo ocorre, € preciso levar em conta o senso comum das
pessoas (Schutz, 1993/1932). O sentido subjetivo depende da experiéncia de vida e da consciéncia das
pessoas e geralmente é formado dentro do préprio contexto cultural.
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O sentido comum, portanto, explora as possibilidades de entendimento mutuo
entre diferentes formacgdes culturais. Essas formacGes, no contexto desta pesquisa,
representam as diversas experiéncias culturais das quais séo oriundos os pesquisadores,
os discentes e os docentes envolvidos na investigacdo. Para mediar os multiplos
entendimentos decorrentes das diversas formacGes culturais destacadas, Gomez et al.
(2006) propdem em seu quinto postulado que a investigagdo ndo deve comportar

“hierarquias interpretativas”.

Os autores argumentam que 0s pressupostos interpretativos dos participantes da
pesquisa, independentemente do papel social que desempenham (docentes, discentes ou
pesquisador), tém a mesma solidez, pois todos séo capazes de interpretar e compreender
o mundo (GOMEZ et al, 2006). Isso ndo significa que os diferentes papéis
desempenhados ndo impliqguem acdes distintas, mas sim que, dentro de um plano de
construcdo de conhecimento, todas as interpretacbes devem ser consideradas como

relevantes diante das analises.

A concepcdo de romper com hierarquias interpretativas, quando associada a
compreensdo de racionalidade comunicativa e a construcdo do conhecimento de forma
dialégica, nos leva a envolver 0s sujeitos que participam da pesquisa ndo sé no
levantamento e na producdo de dados a serem analisados, mas, em parte, na prépria

analise desses dados.

Muito proximo a isso, articulamos o sexto postulado da Metodologia
Comunicativa, ou seja, a ideia de um “igual nivel epistemologico”. Assim como
propomos que diversos conhecimentos podem compor 0S processos de ensino-
aprendizagem, reconhecemos que a mesma diversidade pode contribuir de forma ativa

para a construcao do conhecimento em torno dos objetos de investigacdo aqui propostos.

Os participantes da pesquisa, portanto, situam-se no mesmo nivel epistemologico,
tanto no processo de investigacdo quanto na interpretacdo das acdes (GOMEZ et al.,
2006). Embora tenham proposto o mencionado postulado, os autores ponderam sobre a

dificuldade de se alcancar essa igualdade epistemolégica:

Aunque es realmente dificil alcanzar esa igualdad, ya se ha constatado que si
se quier comprender o explicar un fendmeno, quines investigam [...] tienen que
participar en el proceso comunicativo em el mismo plano de igualdad que las
personas [...] con las que quieren debatir algin aspecto; todas y todos aportan
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sus interpretaciones, su experiencia y, a traves del dialogo, llegan a consensuar
los argumentos. (GOMEZ et al., 2006, p. 44)°

O sétimo e Gltimo postulado apresenta um conceito que também j& foi debatido
por nds em nossa exposicdo tedrica: o “conhecimento dialdgico”. A concepgdo de
conhecimento dialégico apresentada por nés compartilha referenciais muito semelhantes,
inclusive com os principios da “aprendizagem dialdgica” (FLECHA, 1997; AUBERT et
al., 2009). A construcdo do conhecimento dialdgico, na perspectiva metodoldgica
apresentada, integra a dualidade objeto/sujeito por meio da intersubjetividade e da
capacidade de reflexdo e autorreflexdo (GOMEZ et al., 2006).

Para contemplar os sete postulados apresentados, a Metodologia Comunicativa
parte da agdo comunicativa de Habermas, tomando como referéncia a aprendizagem
dialbégica. Gomez et al. (2006) ressaltam que, para sua aplicacdo, ha a necessidade de se
identificar as situacdes reais (quem somos e como nos relacionamos), para, assim, buscar
uma situacéo ideal (quem queremos ser e como queremos nos relacionar) (GOMEZ et al.,
2006). Esta identificacédo é essencial para compreendermos as possibilidades de mediacao

investigativa a partir de uma perspectiva comunicativa e dialogica.

Reconhecer uma situacdo real é também deparar-se com dissensos e
distanciamentos entre os objetivos progressistas e as realidades praticas (GOMEZ et al.,
2006). As acdes propostas sao, portanto, baseadas nesses postulados e, a0 mesmo tempo,
perseguem-nos de forma cada vez mais incisiva, pois, dessa forma, manifesta-se o esforco

para desenvolvé-los e leva-los a cabo na pratica (GOMEZ et al., 2006).

Mesmo com o comprometimento de perseguir esses postulados, reconhecemos,
assim como nos apontam Gomez et al. (2006), que ndo se trata de cumprir todos eles para
Ser ou nao uma pesquisa comunicativa, mas sim, em maior ou menor grau, quanto mais

se alcancem os parametros apresentados.

Todo ello no significa que una investigacién comunicativa critica tenga que
cumplir todos y cada uno de los postulados y formas de organizacion
expuestos. No se trata de ser 0 no ser. Una investigacion es comunicativa
critica si sigue la orientacién comunicativa critica, y lo serd tanto mas en cuanto
més se concreten en ella los postulados y las formas organizativas que la

19 (Tradugdo nossa) Embora seja realmente dificil alcancar essa igualdade, ja se descobriu que, se vocé quer
entender ou explicar um fendmeno, quem pesquisa [...] tem que participar do processo comunicativo no
mesmo nivel de igualdade que as pessoas [...] com quem querem discutir algum aspecto. Todos contribuem
com suas interpretacBes, sua experiéncia e, por meio do dialogo, chegam a um consenso sobre 0s
argumentos.
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distinguen, pero se ha de ver como el dialogo igualitario, algo a lo que se aspira
aungue no se logre alcanzado plenamente. (GOMEZ et al., 2006, p. 54)2°

Na proxima subsecdo, apresentamos de forma detalhada as indicagdes
organizacionais da metodologia abordada, demonstrando como o movimento de pesquisa
se desenvolveu. Destacamos que 0s pressupostos metodoldgicos, como ndo poderiam
deixar de ser, apresentam-se alicercados nas compreensGes ontologicas e

epistemoldgicas, desde a organizacdo da pesquisa até a analise dos dados.

5.2 Etapas da pesquisa comunicativa

GOmez et al. (2006) propdem determinadas etapas investigativas que devem ser
percorridas. Essas etapas sdo cruciais para a delimitacdo do objeto de pesquisa, das
questdes, dos objetivos e das hipoteses, bem como do referencial tedrico que embasara a
investigacdo. Na Metodologia Comunicativa, as etapas da investigacao séo apresentadas
no sentido de organizar as diferentes acfes que devem ser empregadas para que a
investigacdo se dé de forma comunicativa e dialdégica. Ancorados nos pressupostos da
metodologia empregada nesta investigacao, destacamos as sete etapas de uma pesquisa
comunicativa, sendo elas: o planejamento da questéo; a revisdo documental; a formulacao
dos objetivos e/ou hipoteses; o marco tedrico da investigacao; a definicdo da populacéo
e amostra; as técnicas de obtencdo e analise da informacdo; e os critérios de rigor

cientifico.

A seguir, portanto, expomos de forma detalhada do que se trata cada uma das
etapas apresentadas e como elas foram percorridas no contexto da investigacdo aqui

proposta.

5.2.1 Planejamento da questéo de pesquisa

Ao planejar a questdo que orienta a pesquisa, também definimos o objeto foco da
investigacdo. Do ponto de vista comunicativo, como proposto por Gomez et al. (2006),
ao definirmos a questdo — e, assim, o0 objeto — de uma investigacdo, devemos levar em

conta: a relevancia deste estudo para a sociedade e a possibilidade de transformacéo de

20 (Tradugéo nossa) Tudo isso ndo significa que a pesquisa comunicativa critica deva cumprir todos e cada
um dos postulados e formas de organizacdo estabelecidos. Nao é uma questdo de ser ou ndo ser. Uma
pesquisa € comunicativa critica se seguir a orientagdo comunicativa critica, e sera tanto mais quanto mais
nela se concretizarem os postulados e as formas organizacionais que a distinguem, mas deve ser vista como
um didlogo igualitério, algo a que aspira mesmo que néo seja plenamente alcancado.
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uma situacao excludente. As pesquisas que buscam apoio metodolégico na Metodologia

Comunicativa devem ter como pressuposto fundamental a transformacéo social.

Hasta el momento presente, el criterio general a la hora de seleccionar un tema
de estudio ha sido la pretensién de superar las desigualdades sociales. Por lo
mas, el planteamiento del problema o cuestion a investigar sigue el proceso
habitual; es decir, se define el problema una vez seleccionado, se comprueba
se es pertinente, relevante, si tiene impacto transformador, etc. (GOMEZ et al.,
2006, p. 58)*

Como ja destacado, o objeto principal de nossa investigacdo sdo 0s processos de
ensino-aprendizagem desenvolvidos em classes escolares de Educagdo de Jovens e
Adultos (EJA) e suas possibilidades dial6gicas. Ao problematizarmos este objeto de
pesquisa, buscando reconhecer a relevancia e as possibilidades transformadoras desta
pesquisa, reconhecemos que a EJA é a modalidade de ensino responsavel pelo ensino-
aprendizagem de sujeitos com trajetorias escolares disruptivas. Essas trajetorias
denunciam situacdes de excluséo que esses sujeitos atravessaram ao longo de suas vidas

e que culminaram na ndo conclusédo dos estudos na idade esperada.

Desde este ponto, nosso objeto ja se difere dos processos de ensino-aprendizagem
de outras modalidades escolares, pois lida com sujeitos que ja passaram por situacdes de
exclusdo acentuadas. Essas situagdes excludentes, ao atuarem na realidade material e
simbdlica desses sujeitos tém implicagcdes negativas. Para exemplificar esses movimentos
excludentes no que tange a realidade material, podemos destacar os dados apresentados
na subsecdo 1.3, que aproximam a falta de escolarizacdo de outros componentes
excludentes, como pobreza, empregos precarizados e dificuldade de acesso a outros bens

sociais.

JA no campo simbolico, destacamos implicagbes que vdo desde uma
autopercepcao negativa, que impacta a confianca em suas proprias potencialidades, até as
consequentes situacdes de auto silenciamento, decorrentes dessas préprias visdes
depreciativas de si mesmos. E verdade que, na contemporaneidade, ja podemos perceber
certo rompimento com a ideia de incapacidade intelectual, decorrentes da mudanca de
paradigma sobre a EJA. Tracos destas percepgdes podem ser reconhecidos nos discursos
de alguns alunos dessa modalidade, fazendo com que compreendam a educacdo de

adultos pelo entendimento das fungdes ‘“reparadoras, equalizadoras e

21 (Traducdo nossa) Até agora, o critério geral na selecdo de um tema de estudo tem sido o objetivo de
superar as desigualdades sociais. No maximo, a declaragdo do problema ou quest&o a ser investigada segue
0 processo usual; ou seja, o problema € definido uma vez selecionado, verifica-se se é pertinente, relevante,
se tem impacto transformador, etc.
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permanentes/qualificadoras” (BRASIL, 2000). Ainda assim, ¢ possivel perceber que a
falta de escolarizacdo em uma sociedade essencialmente grafofénica atua de forma

excludente nos campos materiais e simbdlicos da vida dos sujeitos.

Do nosso ponto de vista, ambas as exclusdes (materiais e simbdlicas), ainda que
ndo percebidas ou ndo problematizadas por esses sujeitos, tém impactos negativos em
suas vidas. As situacdes que vislumbramos como possiveis (e necessarias) de serem
transformadas se relacionam basicamente com estas duas formas de exclusdo. Além
disso, ressaltamos o carater de denuncia de situacdes excludentes e andncio de

possibilidades dialdgicas.

Ao investigarmos as aproximagdes entre nosso objeto de investigacdo da
perspectiva dialdgica, visamos construir um conhecimento que possa contribuir com
processos de ensino-aprendizagem criticos, emancipadores, conscientizadores e,
sobretudo, apropriados para a aprendizagem dos alunos. Buscamos problematizar e
refletir sobre como os processos de ensino-aprendizagem podem favorecer a educacao

proposta por Paulo Freire, ou seja, aquela que transforma e liberta.

Sendo assim, buscamos levantar e analisar dados com o intuito de problematizar:
quais aspectos dos processos de ensino-aprendizagem em uma turma de EJA podem ser
apontados como dialégicos? Esta questdo, que se tornou balizadora da nossa
investigacdo, nos levou a buscar compreender quais aspectos podem promover a
mencionada aproximacdo. Indicamos, portanto, nosso anseio de identificar caminhos,

possibilidades e efeitos do dialogo em sala de aula.

5.2.2 Revisao documental

A revisdo documental, embora componha a Metodologia Comunicativa, €
compreendida como importante em outros tipos pesquisa, independentemente do
referencial metodolégico em que se baseie. Isso porque trata-se da etapa na qual se revisa

a literatura associada a questdao problematizada.

Compreendemos, portanto, que a definicdo de uma questdo de pesquisa (ou de um
objeto de pesquisa) implica a articulacio de uma gama de conceitos, teorias e
possibilidades de investigacdo em torno de um objeto cognoscivel. A revisdo documental
é o levantamento preliminar a pesquisa, que indica as producgdes tedricas e pesquisas que

se aproximam, se distanciam ou que, por vezes, tratam sobre de semelhantes relacionados
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a questdo de pesquisa proposta, ajudando a definir caminhos para o estudo que se pretende

realizar.

La revision documental implica examinar los antecedentes tedricos y/o
practicos de la cuestion de estudio, y revisar las investigaciones realizadas y
las teorias que tienen relacién con el problema. Responde a cuestiones tales
como: qué se encontré sobre el tema? Existen trabajos anteriores? Qué tipo de
informacion se necessita para encontrar respuestas al tema? Dénde y cémo
encontrar la informacion que se precisa? (GOMEZ et al., 2006, p. 61)%

No contexto desta investigacdo, ao definirmos nossa questéo de pesquisa, tratamos
de aspectos tedricos e praticos diretamente relacionados aos “processos de ensino-

aprendizagem”, “educacao dialogica”, e “educacdo de jovens e adultos”. Nesse sentido,

buscamos fazer uma revisdo documental que abrangesse esses temas.

A fim de conhecer o que se produz cientificamente sobre o tema que propomos,
optamos por realizar um levantamento bibliografico que nos auxiliasse a reconhecer 0s
antecedentes tedricos e praticos que se aproximavam do nosso objeto de pesquisa. Para
tanto, exploramos a Base Digital de Teses e Dissertagbes (BDTD)?%, que cataloga

trabalhos de pesquisa realizados por meio de instituicGes universitarias de todo o pais.

Realizamos o levantamento entre os dias 18/10/2023 e 26/10/2023, utilizando
como descritores de busca as palavras “educagdo”, “dialogica” e “dialogicidade”.
Consideramos que estas palavras trariam uma abrangéncia significativa nos resultados da
busca, 0 que, por sua vez, proporcionaria uma revisdo abrangente sobre o tema. O
resultado foi a selecdo de 15.613 trabalhos, sendo 10.961 dissertacdes e 4.652 teses.
Fizemos uma leitura flutuante dos titulos e resumos de todos estes trabalhos, buscando
excluir aqueles que abordavam: dialogos epistemologicos, ou seja, entre areas do
conhecimento, como dialogos entre autores, por exemplo; levantamentos bibliograficos,
uma vez que o propésito da nossa investigacao se refere a aspectos da préatica pedagdgica;
trabalhos que ndo pesquisaram no contexto da educacdo basica, dado nosso foco na
educacdo escolar; e trabalhos que ndo associavam a dialogicidade a pratica pedagdgica
ou a investigacdo, ou seja, trabalhos que abordavam aspectos do didlogo divergentes dos
que abordamos. Apds essa leitura flutuante, encontramos 117 trabalhos de pesquisa que

poderiam, de alguma forma, se aproximar do nosso objeto de investigacao.

22 (Tradugdo nossa) A revisdo documental envolve o exame do enquadramento tedrico e/ou préatico da
questdo em estudo e a revisao da pesquisa realizada e das teorias relacionadas ao problema. Responde a
perguntas como: o que foi encontrado sobre o assunto? Existem trabalhos anteriores? Que tipo de
informac&o é necessaria para encontrar respostas para o problema? Onde e como encontrar as informacoes
de que vocé precisa?

23 https://bdtd.ibict.br/vufind/
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Esses 117 trabalhos, por sua vez, foram depurados por meio de uma leitura mais
cuidadosa do que a primeira, na qual analisamos a fundo a questdo norteadora dos
estudos, seus objetivos e metodologias. Durante o processo de depuragéo dos 117 estudos,
percebemos que a grande maioria se distanciava da tematica proposta por nds, pois
tratavam de propostas curriculares, gestdo escolar ou consistiam em revisoes

bibliograficas.

Nesta segunda leitura estabelecemos também como novo recorte a selecdo de
trabalhos que se situavam no contexto da Educacéo de Jovens e Adultos, devido ao nosso
préprio recorte de investigacdo. Nosso propésito de pesquisa entende a EJA como uma
etapa em que 0s sujeitos sdo potenciais agentes comunicativos, ndo apenas por sua
trajetéria, mas também pelas possibilidades e necessidades de transformacdo de seu

contexto. Logo, optamos pela selecdo de pesquisas realizadas nesta modalidade.

Gomez et al. (2006), indicam trés possibilidades decorrentes desta reviséo
documental: que o tema ndo tenha sido estudado; que tenha sido estudado parcialmente,
existindo lacunas ndo abordadas pelos estudos; ou que haja muitos estudos e muita
bibliografia sobre o tema. Os achados provenientes de nossa revisdo documental, bem
como a definicdo do marco tedrico da investigacdo, nos levam a observar que, apesar de
uma vasta bibliografia sobre nosso tema, inclusive utilizada por nos neste estudo, as
pesquisas nesta area, em sua maioria, se distanciam do nosso tema, fazendo-nos percebé-

lo como um campo explorado, porém com lacunas ndo abordadas.

Como ressaltado, a maioria das pesquisas verificadas por nos se afasta de nosso
objeto de investigacdo e tema propostos. Contudo, alguns estudos aproximam-se da nossa
proposta. Portanto, oito investigacdes foram identificadas como proximas as nossas
pretensdes investigativas, ainda que com alguns distanciamentos que fundamentam nosso

argumento em torno da originalidade de nossa pesquisa.

A pesquisa de doutorado intitulada “A dialogicidade freireana na educacdo de
jovens e adultos”, proposta por Eder Soares, em 2006, aproxima-se da nossa tematica pela
proposicdo dialdgica freireana na EJA. Contudo, distancia-se na abordagem do objeto de
estudo. Nesse estudo, a dialogicidade ndo compde 0s processos de ensino-aprendizagem,
mas sim a obtencdo de dados sobre o tema especifico: o que significa ser alfabetizado.

Além disso, a pesquisa ndo aborda, direta ou indiretamente, as praticas pedagdgicas.
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A dissertacdo de mestrado de Jodo Pedro Gomes Alvez Ferreira, de 2021,
intitulada “Uma proposta dial6gica para o ensino de topicos de astronomia na Educacgao
de Jovens e Adultos em educagdo remota”, aproxima-se de nossa proposta de investigagéo
ao propor o dialogo na EJA. Contudo, distancia-se no sentido de este didlogo ser um meio
para conhecer a realidade mediatizadora dos alunos, com o objetivo de contextualizar os
contetdos programaticos. Embora esse aspecto também esteja dentro do nosso campo
investigativo, a pesquisa de Ferreira (2021) se concentra na elaboracdo da proposta de
ensino-aprendizagem, ndo abordando as estratégias e mediacdes dos processos de ensino-

aprendizagem.

Outra aproximacao também foi percebida com o trabalho de pesquisa intitulado
“O desafio da dialogicidade entre educadores e educandos na Educacdo de Jovens e
Adultos — EJA”, de Mariluci Almeida da Silva, de 2018. Seu trabalho se aproxima de
nossa tematica ao buscar identificar quais sdo as concepcdes dos educandos, professores
e gestores sobre o dialogo. Contudo, deixa uma lacuna em relagdo a nossa proposta ao
ndo analisar 0s processos de ensino-aprendizagem e a funcéo do dialogo como mediador

desses processos.

A pesquisa de mestrado de Adriana Conceigdo de Jesus, de 2017, sob o titulo “A
producdo de saberes em dialogo com préticas de letramento na educacdo de jovens e
adultos.”, aproxima-se da nossa pretensdo de pesquisa ao associar as praticas de
alfabetizacdo e letramento a interacdo entre alunos e professores, por meio da linguagem.
Porém, percebemos certo distanciamento na proposta de investigacao, pois Jesus (2017)
analisou, por meio de questionarios, a percepcao de professores, sem levar em conta 0s

aspectos que se aproximam da questdo da dodiscéncia.

O trabalho de mestrado intitulado “Préatica teatral dialdégica de inspiracao
freireana: uma experiéncia na escola, com jovens e adultos.”, de Alexandre Saul Pinto,
datado de 2011, aproxima-se da nossa pesquisa ao colocar o dialogo em posicédo central
na construcdo de conhecimento critico. No entanto, distancia-se de nossa proposta, pois
0 objeto de investigacdo de Pinto (2011) € o efeito de uma pratica artistico-educativa para

a reflexdo critica.

A pesquisa de Rafael Domingues da Silva, apresentada em 2014 e intitulada
“Desvelando historias de alunas (os) trabalhadoras (es) do PMEA: indicios para
construcdo de uma EJA democrética e dialégica”, aproxima-se da nossa, no sentido de

dialogar com os sujeitos da EJA, abstraindo deles sua compreenséo cultural e palavras
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geradoras, que devem ser aproveitadas nos processos de ensino-aprendizagem. Contudo,
distancia-se, pois ndo focaliza os processos de ensino-aprendizagem mediados pelo
didlogo. Seu resultado mais relevante aponta para a construgdo dos eixos teméticos do

contetdo programatico, que ndo levam em conta a vivéncia dos sujeitos da EJA.

Outra pesquisa de mestrado, intitulada “Do dialogismo ao letramento:
perspectivas para a leitura significativa na EJA.”, de Cassia Oliveira Santos, realizada em
2008, envolve tracos de dialogismo em sala de aula, porém ndo enfatiza os processos de
ensino-aprendizagem mediados pelo didlogo. A mediacdo dial6gica ou os processos de
ensino-aprendizagem ndo compdem o objeto de pesquisa; este € composto pelas situacdes
de aprendizagem de leitura alicergadas no conceito de leitura significativa.

Dentre todas as pesquisas apresentadas, a que mais apresentou correspondéncias
com nossa tematica foi a de José de Moraes Sousa, datada de 2009 e intitulada “Praticas
dialdgicas e cidadania no ensino de ciéncias: uma experiéncia educativa com mulheres e
homens do campo em Curupaiti - Viseu/PA”. Nela, 0 pesquisador toma com ponto de
partida para a constru¢do do conhecimento as realidades dos educandos, visando uma
educacdo dialogica e interdisciplinar. A diferenca principal entre esta pesquisa e a nossa
é que o0 objeto de analise de Sousa (2009) esta centrado nas praticas que consideram as
realidades dos alunos do campo para o desenvolvimento de uma educacéo dialogica, ndo
explorando a énfase dessa dialogicidade nos processos de ensino-aprendizagem, assim

COMO proposto por nés.

Todas essas pesquisas se aproximam e se distanciam, em certo sentido, da nossa.
Pudemos perceber muitas aproximacdes em relacdo ao referencial tedrico, que quase
sempre partia de Paulo Freire. Contudo, nenhuma delas abordou como objeto de
investigacdo principal os processos de ensino-aprendizagem e seus aspectos mediados
por componentes dialdgicos, buscando explorar as possibilidades para uma educacao
dialégica.

Reconhecemos, dessa forma, que o tema foi abordado parcialmente nas pesquisas
analisadas, possibilitando novas contribuices advindas do nosso movimento
investigativo. Mais do que possibilitar o conhecimento sobre o que se produz
cientificamente sobre o nosso tema (ou temas proximos ao nosso), a exploracdo das
pesquisas serviu para nos inspirar quanto aos caminhos e possibilidades desta pesquisa,
tanto em relacdo as questes metodoldgicas, como em relagdo a construgdo do
conhecimento.
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Complementamos esta revisdo documental com o estudo de outros textos
cientificos, em formato de artigos ou livros. Tais producdes, embora ndo componham
nossos principais referenciais tedricos, os complementam, levando-nos a compreender
aspectos intrinsecos aos temas que circundam nosso principal objeto de investigacao.
Esses trabalhos estdo citados ao longo de toda esta tese e nos auxiliam a compreender
como tem se desenrolado o debate cientifico sobre de aspectos que se relacionam com

nosso objeto.

5.2.3 Formulacao de objetivos e hipbteses

Tendo sido definida a tematica da investigacdo, por meio do planejamento da
questdo, e apods o refinamento dessa tematica, por meio da revisdo documental, a terceira
etapa apresentada por Gomez et al. (2006) é a formulacdo dos objetivos e das hipoteses.
Os objetivos fazem referéncia ao que se pretende realizar na investigagio (GOMEZ et al.,
2006). Ja as hipdteses sdo os enunciados que se pretende comprovar, e seu fundamento
estd na revisdo bibliografica e tedrica realizada com o intuito de conhecer o tema
(GOMEZ et al., 2006). A conclusdo que se elabora ao final deve estar relacionada com
ambos (GOMEZ et al., 2006).

Hay que tener presente que se formulan las hipdtesis mediante una o varias
proposiciones o afirmaciones comprobables que se presentan como posibles
soluciones al problema planteado, y que se definen los objetivos, ya sean
generales y/o especificos. En cualquier caso, las hipétesis deben formularse de
manera concreta, y los objetivos se tienen que especificar con claridade.
Ademaés, han de ser coherentes con el marco tedrico y acordes con la revision
documental, a la vez que deven sustentar las opiniones del equipo investigador,
las interpretaciones de las propias personas participantes y tener presente el
posible impacto social de los resultados. (GOMEZ et al., 2006, p. 64)%

Como destacado, € necessario que haja coeréncia entre a formulagédo dos objetivos
e das hipdteses, 0 marco tedrico da investigacao e a revisdo documental da pesquisa. No
contexto desta pesquisa, nossa hipétese se fundamenta no pressuposto de que aspectos

dialégicos sdo melhores mediadores dos processos de ensino-aprendizagem, tendo em

24 (Tradugdo nossa) Deve-se ter em mente que as hipoteses sdo formuladas por meio de uma ou mais
proposicOes ou afirmacdes verificAveis que se apresentam como possiveis solu¢es para o problema
colocado, e que os objetivos, sejam eles gerais e/ou especificos, sdo definidos. Em qualquer caso, as
hipoteses devem ser formuladas de maneira concreta e os objetivos devem ser claramente especificados.
Além disso, devem ser coerentes com o referencial tedrico e de acordo com a revisdo documental, ao mesmo
tempo em que apoiam as opinides da equipe de pesquisa, as interpretacdes dos proprios participantes e
levam em consideracdo o possivel impacto social dos resultados.
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vista as necessidades educacionais e a construcdo do conhecimento na sociedade da

informacao.

J& com relacdo aos objetivos, tracamos um objetivo geral que esta diretamente
associado a questdo que nos orienta. Trata-se, portanto, de “investigar 0s aspectos
dialégicos nos processos de ensino-aprendizagem em uma turma de Educacdo de Jovens
e Adultos, a fim de caracteriza-los e problematiza-los, no sentido de identificar suas
dimensdes excludentes e transformadoras.”. Este objetivo principal de desdobra em trés
objetivos especificos, sendo eles:

- Identificar os aspectos que compdem o didlogo;

- Analisar os padrBes e nuances dos aspectos dialégicos manifestados nas relacdes

investigadas;

- Problematizar os aspectos manifestados, tendo em vista seus efeitos para 0s processos

de ensino-aprendizagem;

- ldentificar as dimensdes excludentes e transformadoras associadas ao objeto de

investigacao.

5.2.4 Marco tedrico da investigacdo

Gomez et al. (2006) definem que o marco tedrico da investigacdo deve estar
ancorado em uma boa revisdo documental, pois, a partir dela, podemos contextualizar o
trabalho no marco teorico atual, perceber as referéncias de trabalhos que coincidem com

0 NOSsO e, assim, posicionar-nos teoricamente sobre o tema.

Apesar de Gomez et al. (2006) apontarem que a revisdo documental precede a
definicdo do marco tedrico da investigacdo, Paulo Freire ja vinha sendo estudado por nos,
compondo teoricamente nossa compreensdo sobre o objeto de investigacdo de forma
preliminar a revisdo documental. Ainda assim, a revisdo documental das pesquisas e dos
artigos nos levou a perceber outras perspectivas de compreensdo, bem como a relevancia

de outros autores que compuseram o marco tedrico aqui proposto.

Sendo assim, apesar de Paulo Freire ser nosso principal referencial tedrico,
reconhecemos, por meio da revisdo documental, que as teorias de Jurgen Habermas,
principalmente a acdo comunicativa, seriam importantes para nosso estudo. Dessa forma,

alguns postulados tedricos desse autor compdem nosso referencial.
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5.2.5 Populagéo e amostra

A definicdo da populagdo que participou desta pesquisa se deu, de forma geral,
desde o momento em que planejamos investigar os aspectos dialégicos dos processos de
ensino-aprendizagem na Educacgédo de Jovens e Adultos (EJA). Ou seja, ao definirmos
como objeto os processos que acontecem nesta modalidade de ensino, também definimos
que a populacdo participante seria composta por pessoas envolvidas nessa modalidade,
incluindo docentes, discentes, gestores, ou outras pessoas que de forma direta ou indireta
compdem a EJA.

Contudo, o recorte que representaria a populacéo envolvida com a EJA, ou seja, a
amostra dessa populagdo, bem como o critério de inclusdo dos sujeitos para esta pesquisa,
ocorreu a partir do momento em que estabelecemos contato com a Secretaria de Educagéo
do Municipio de Sdo Carlos. Essa secretaria é responsavel pela gestdo das escolas
inseridas no contexto escolhido por nds para realizar a pesquisa. O contato inicial com a
Comissédo de Anélise de Projetos de Pesquisa da mencionada secretaria ocorreu em
dezembro de 2023. Nesse contato, apresentamos nosso projeto de pesquisa e a intencao

de investigar no ambito das escolas municipais da cidade de Séo Carlos.

A aprovacgdo por parte da comissao ocorreu em fevereiro de 2024, ficando o
desenvolvimento da pesquisa condicionado a aprovacdo do projeto de pesquisa pelo
Comité de Etica em Pesquisa (CEP). A submissio do projeto e o tramite de analise ética
por parte do comité ocorreram de margo até agosto de 2024, tendo o projeto sido aprovado

pelo CEP no final do més de agosto.

ApOs esse processo, retomamos o contato com a Comissdo de Anélise de Projetos
de Pesquisa do municipio de Sao Carlos, que deu seu parecer final, aprovando nossa
investigacdo nas escolas sob gestdo do municipio. Fomos, entdo, direcionados a entrar
em contato com o diretor da Escola Municipal de Educacdo de Jovens e Adultos “Austero
Mangerona” (EMEJA Austero Mangerona). Constatamos que ndo existem varias escolas
de EJA em Sdo Carlos, mas uma unica escola com polos ativos em quatro escolas

diferentes.

Um polo funciona na propria EMEJA, localizada no centro da cidade de Séao
Carlos. Nesta sede principal, o diretor recebeu o pesquisador no dia 19 de setembro de

2024. Na conversa, foi apresentado o projeto de pesquisa e 0s documentos de aprovacgao
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do CEP e da comissdo de andlise da prefeitura de S&o Carlos. Apds a apreciacdo e a
aprovacdo do diretor da EMEJA, ele comprometeu-se a identificar quais professores

aceitariam receber o pesquisador.

Além da EMEJA, localizada no centro da cidade, outros trés polos atendem alunos
da EJA: a Escola Municipal de Ensino Fundamental “Carmine Botta”, localizada no
bairro Bela Vista; a Escola Municipal de Ensino Fundamental “Arthur Natalino Deriggi”,
localizada no bairro Cidade Aracy; e o Centro Municipal de Educagao Infantil “Vicente

de Paulo Rocha Keppe”, localizada no bairro Santa Felicia.

No dia 24 de setembro de 2024, o diretor da EMEJA retornou ao pesquisador por
meio de mensagem eletronica, indicando que a professora de uma turma da escola Vicente
Rocha Keppe aceitaria participar da pesquisa. Nesta escola, funciona apenas uma turma
de EJA. Apesar de haver apenas uma turma, e esta classe ser a unica que funciona na
escola no periodo noturno, no dia da visita do pesquisador para conhecer a professora (o
mesmo dia 24 de setembro), foi possivel constatar que a escola estava bem movimentada,

devido aos projetos de futebol e jiu-jitsu que acontecem a noite para a comunidade.

Na conversa inicial com a professora, apresentamos brevemente a pesquisa e
combinamos para o dia 26 de setembro a primeira insercdo, ou seja, a primeira vez em
que o pesquisador estaria inserido no ambiente de pesquisa. Nesta insercao, apresentamos
a pesquisa aos discentes, questionando quais aceitariam participar da pesquisa. Neste dia
e nos dois seguintes, em que estivemos na unidade, conseguimos a aprovacgéo dos alunos,
registrando seu consentimento por meio do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido.
Os termos assinados se encontram sob posse do pesquisador, ndo sendo exposto na secao
de apéndices desta tese por constar o nome real dos participantes (no texto aqui escrito,

todos os nomes sdo ficticios).

Portanto, a amostra da populacdo em questdo contou com a participacdo da
professora responsavel pela turma e 16 discentes, regularmente matriculados na Rede
Municipal de Educacéo de Sdo Carlos, na modalidade de EJA. Estes participantes tinham
idades entre 41 e 81 anos. Todos os discentes eram moradores do bairro em que a escola
esta inserida ou de bairros ao redor. Ja a professora morava em um bairro localizado a
aproximadamente 6 quildmetros da escola. A turma era multisseriada, atendendo alunos
que se encontravam no termo | e Il, correspondentes a primeira etapa do Ensino

Fundamental.
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5.2.6 Técnicas de obtencado e andlise da informagéo

A definicdo das técnicas de obtencdo e andlise da informacdo compreendem os
instrumentos que utilizamos para o levantamento dos dados. Esses instrumentos variam
de acordo com a finalidade da investigacéo e o tipo de informagéo que se deseja obter.
Nesse sentido, as técnicas de obtencdo das informac6es que compdem os dados a serem
analisados permitem reduzir a realidade social que se pretende estudar a um sistema de
representacio (GOMEZ et al., 2006).

Muitas sdo as possibilidades técnicas para a obtencdo de informacg6es de diferentes
naturezas, pois “La metodologia comunicativa critica utiliza cualquier tipo de técnica de
recogida de informacion, ya sea de naturaleza cualitativa o cuantitativa, porque la
cuestion radica en que la técnica utilizada se aplique desde una orientacion comunicativa
y no instrumental.” (GOMEZ et al., 2006, p. 79)%°. Nesse sentido, tanto dados qualitativos

quanto dados quantitativos podem ser levantados por meio da investigacdo comunicativa.

Contudo, para os propoésitos desta pesquisa, obtivemos informacg6es qualitativas,
dado o0 nosso objeto de pesquisa. Sdo apontadas, dessa forma, trés principais técnicas para
a obtencdo do tipo de informacgdes que buscavamos: a Observacdo Comunicativa, 0

Relato Comunicativo e o Grupo de Discussdo Comunicativo (GOMEZ et al., 2006).

Discorreremos, ainda nesta subsecao, sobre cada uma dessas técnicas, indicando
as formas como foram aplicadas em nosso movimento de investigacao. Ja a periodicidade
com que cada uma das técnicas foi aplicada serd apresentada na ultima subsecdo desta
secdo, na qual apresentaremos o desenho da pesquisa, ou seja, como se deu 0 movimento

de insercdo e levantamento de dados.

Posto dessa forma, a “observagao comunicativa”, trata das observagdes feitas pelo
pesquisador sobre o fendmeno estudado, buscando observar as interacdes e situacdes,
podendo descrevé-las a partir sua observacdo direta do cotidiano investigado (GOMEZ
et al., 2006). A perspectiva comunicativa esta em compartilhar os significados e

interpretacdes em uma interacdo comunicativa (GOMEZ et al., 2006).

% (Traducdo nossa) A metodologia comunicativa critica utiliza qualquer tipo de técnica de coleta de
informacdes, seja qualitativa ou quantitativa, pois a questdo estd em saber se a técnica utilizada é aplicada
a partir de uma orientagdo comunicativa e ndo instrumental.
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No contexto desta pesquisa, a observacdo comunicativa foi realizada no ambiente
escolar, durante as aulas, intervalos e demais momentos de interacdo entre 0s
participantes da pesquisa. Todos os relatos contidos nas notas que integraram o diario de
campo do pesquisador derivam dessa técnica de obtencdo de informacgdes. Foram
observadas e registradas as interacdes entre docente e discentes, entre discentes e
discentes, entre docente, discentes e pesquisador, e entre todos 0s mencionados e demais
pessoas que apareceram na escola durante as aulas. Nas notas que compdem o diario de
campo, constam também anotacGes com reflexdes do pesquisador sobre as situac@es
relatadas.

Destacamos que a perspectiva comunicativa, que integra essa observacdo,
possibilitou que o pesquisador compartilhasse, de fato, a realidade simbdlica dos
participantes por meio das interagdes. Tais interacbes (entre o pesquisador e 0s
participantes) constituiram uma espécie de elo, o que possibilitou certas percepc¢des que
ndo seriam possiveis em uma posicao observadora passiva e sem interacdo comunicativa.
As interacOes influenciaram, inclusive, os Relatos Comunicativos (que serdo discutidos a
seqguir), possibilitando maior intimidade entre pesquisador e participantes nestes

momentos.

O “Relato Comunicativo”, portanto, se deu como uma espécie de didlogo entre o
pesquisador e 0s sujeitos que participaram da pesquisa, com 0 objetivo de conhecer,
refletir e interpretar a vida dos participantes junto a eles (GOMEZ et al., 2006). Neste
relato, tivemos a possibilidade de conhecer mais a fundo e tracar o perfil dos participantes
da pesquisa, incluindo os motivos que os levaram a nao conclusédo dos seus estudos.
Outras informagbes importantes que foram levantadas por meio deste relato dizem
respeito as compreensdes e concepcdes dos alunos sobre aspectos que se relacionam com

0 objeto da pesquisa.

Para tanto, estruturamos algumas questdes que orientaram o dialogo em
momentos intencionais. Essas questdes foram submetidas (assim como todos o0s
documentos relacionados a esta pesquisa) ao Comité de Etica em Pesquisa (CEP) e nos
ajudaram a compreender como 0s sujeitos interpretam e compreendem objetos em seu
cotidiano, atribuindo-lhes simbolos e pretenses de validade. Os momentos
intencionalmente definidos para a aplicacdo do Relato Comunicativo compreenderam

conversas particulares, fora da sala de aula.
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Outra forma de levantamento de informagdes por meio do Relato Comunicativo
ocorreu em conversas (também particulares) entre o pesquisador e 0s participantes,
durante momentos de observacdo comunicativa. Devido a percepcdo do pesquisador de
que essas conversas poderiam contribuir para a composicao dos dados a serem analisados,
0s registros dessas interacdes foram transferidos dos diarios de campo (que registram
informacGes decorrentes da observagdo comunicativa) para as notas de registros

relacionadas ao Relato Comunicativo.

Ambas as formas de aplicacdo estdo respaldadas pelo CEP, tendo sido
apresentadas e aceitas pelos participantes. Vale destacar também que a permissdo dos
participantes para que os relatos fossem registrados e apresentados foi obtida ndo somente

na apresentacdo da pesquisa, mas sempre que um relato era colhido.

Por fim, o grupo de discussdo comunicativo é definido como uma importante
técnica para confrontar a subjetividade individual com a grupal, possibilitando o didlogo
e a argumentacdo em torno de diversos objetos (GOMEZ et al., 2006). Trata-se,
basicamente, de conversas em grupo entre os participantes da pesquisa, nas quais se
buscou a racionalidade comunicativa em torno dos temas apresentados para a discussao.
No contexto desta pesquisa apresentamos para 0 debate: as observacbes feitas pelo
pesquisador durante a observacdo comunicativa, registradas nas notas contidas no diario
de campo; reflexdes ou interpretacdes do pesquisador sobre situacoes relatadas no diario
de campo; conceitos e/ou objetos que se relacionam com o objeto de investigacao;
informacGes colhidas por meio dos Relatos Comunicativos e passiveis de analise; entre
outras questdes ou objetos que se mostraram relevantes para os propésitos deste estudo.
Utilizamos como registro das informac6es obtidas por meio deste instrumento as Notas

de Grupos de Discussdo Comunicativos.

Vale destacar que os registros correspondentes as trés técnicas apresentadas sao
compostos por: anotacdes feitas no momento em que a informacéo foi obtida; transcricdes
de gravacdes de audio, que registraram os dialogos em diferentes momentos; e relatos
posteriores aos acontecimentos, decorrentes da memoria do préprio pesquisador sobre 0s

momentos vivenciados.

Quanto aos registros gerados posteriormente, decorrentes da memoria do
pesquisador, é necessario fazer duas ressalvas. Primeiramente, destacamos a relevancia
dessa forma de registrar a informacdo, pois, caso contrério, o pesquisador precisaria estar

constantemente com um caderno, anotando todas as situacGes e falas na integra. 1sso
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impediria que os parametros comunicativos fossem desenvolvidos de forma orgéanica,
criando uma espécie de bolha, na qual o pesquisador reforcaria uma disparidade entre

sujeito-objeto.

Em segundo lugar, reconhece-se que a memdria do pesquisador ndo é infalivel,
admitindo-se que algumas situacdes que despertaram menos atengdo possam ter escapado
aos registros. Para minimizar as possiveis lacunas de memdria sobre situacdes
importantes, o pesquisador recorreu a notas breves em seu celular, contendo palavras-
chave que ajudassem a recordar determinados momentos. Essa estratégia ndo atrapalhou

a insercdo organica e comunicativa.

Todos os roteiros que fundamentam a aplicacdo de cada um dos instrumentos de
obtencdo e registro de informag6es, destacados nesta subsecdo, assim como o0s TCLEs,
foram submetidos e aprovados pelo CEP. Ressaltamos ainda que a concordancia dos
participantes da pesquisa, registrada e assinada nos TCLEs, é o principio basico que
orienta a composicao dos nossos dados por meio das informacgdes levantadas. Informamos
também que, a cada aplicacdo de técnica ou registro de informacdo, sempre que
necessario resgatar os principios éticos, isso foi devidamente feito. Em outras palavras,
todos os dados, transcricdes de fala ou relatos expostos neste relatorio de pesquisa provém
de participantes que aceitaram e consentiram com a publicacdo de suas participacoes e

falas.

5.2.7 Critérios de rigor cientifico

A rigorosidade cientifica, entendida a luz de Gémez et al. (2006), envolve
aspectos que garantem que a pesquisa esteja em conformidade ética, tedrica e
metodologica. Toda investigacdo deve estabelecer seus critérios regulatorios, que

asseguram a credibilidade e a qualidade do processo investigativo (Gomez et al., 2006).

Ou seja, toda pesquisa, independentemente da metodologia adotada, define
aspectos imprescindiveis para assegurar a qualidade de seu processo investigativo, desde
sua compreensdo ontoldgica e epistemoldgica. No caso desta investigacdo, ao definirmos
nossos fundamentos tedricos e metodoldgicos, entendemos a realidade e a construgdo do

conhecimento a partir de uma perspectiva comunicativa e dialégica.

Lincoln e Guba (1985, apud GOMEZ et al., 2006) apontam que os critérios de

rigor cientifico de qualquer investigacdo se baseiam fundamentalmente em quatro
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aspectos: verdade, aplicabilidade, consisténcia e neutralidade. A Metodologia
Comunicativa, alinhada a seus fundamentos epistemologicos e ontoldgicos, busca atingir
estes critérios por meio do dialogo intersubjetivo, das pretensbes de validade e do
compromisso (GOMEZ et al., 2006).

Por meio do didlogo intersubjetivo, apresentamos aos participantes os parametros
que fundamentam nosso movimento de investigacdo, no sentido de torna-lo mais eficaz
na producdo do conhecimento. Compreendemos, portanto, que “En el didlogo entre
ciencia y sociedad es basico anotar que las interacciones y la comunicacién que en ellas

se produce es clave en la generacion del conocimiento.” (GOMEZ et al., 2006, p. 71)%.

O segundo critério de rigor, exposto por Gémez et al. (2006), ou seja, as
pretensdes de validade, esta estreitamente relacionada ao conceito de “entendimento”.
Assim, este critério se vincula ao didlogo intersubjetivo discutido, pois 0s entendimentos
séo construidos a partir dos processos de argumentacao, critica e relagdes entre sujeitos e
mundo, todas propiciadas por movimentos de dialogo intersubjetivo (GOMEZ et al.,
2006). As pretensdes de validade, s0 sdo, de fato, validas quando decorrem de
compreensdes compartilhadas pelos diversos componentes do processo de investigacao.
Nossas pretensdes de validade, além de terem sido apresentadas aos participantes, foram

submetidas a analise da banca de qualificacdo da pesquisa, realizada no dia 16/12/2024.

Ja o compromisso, destacado por Gomez et al. (2006) foi firmado “Para garantizar
el rigor de las investigaciones y el desarrollo cientifico conviene adoptar el compromisso

de buscar la verdad, definida a través del entendimiento intersubjetivo” (GOMEZ et al.,

2006, p. 72)7.

Apresentadas as etapas da investigacdo, bem como a forma como percorremos
cada uma delas, trataremos, na proxima subsecdo, de como a pesquisa se desenvolveu,

mais especificamente com relacdo as inser¢des, seus objetivos e instrumentos aplicados.

% (Traducdo nossa) No didlogo entre ciéncia e sociedade, é fundamental notar que as interacGes e a
comunicacdo que nelas ocorrem sdo fundamentais na geragdo de conhecimento.

27 (Traducdo nossa) Para garantir o rigor da pesquisa e do desenvolvimento cientifico, é aconselhavel adotar
o compromisso de buscar a verdade, definida por meio da compreensdo intersubjetiva.
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5.3 Desenho da pesquisa

Nesta subsecdo, apresentamos o desenho da pesquisa, ou seja, a descri¢do
pormenorizada das acOes de obtengdo de informag6es. Consideramos que parte dessa
apresentacdo foi realizada na subsecdo 5.3.5, na qual relatamos a forma como
percorremos a etapa de definigdo da “populagdo e amostra” da pesquisa. Nele, indicamos
como ocorreu o contato inicial com a Secretaria Municipal de S&o Carlos, por meio da
Comissao de Analise de Projetos de Pesquisa; o tramite do projeto de pesquisa no Comité
de Etica em Pesquisa (CEP); o novo contato com a Comissdo de Analise de Projetos de
Pesquisa; e, por fim, o contato com a Escola Municipal de Educacéo de Jovens e Adultos
(EMEJA) Austero Mangerona.

As acdes descritas nesta subsecdo correspondem ao momento posterior a esse
contato com o diretor da EMEJA, ou seja, a partir do primeiro dia de inser¢ao no contexto
em que, de fato, os dados foram levantados. Assim, no dia 26 de setembro, primeiro dia
em que o pesquisador esteve inserido em campo, a pesquisa foi apresentada aos futuros

participantes.

A pesquisa foi apresentada com base no Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (TCLE). Sendo assim, ao mesmo tempo em que o TCLE era apresentado,
também eram explicados os detalhes da pesquisa, como seus objetivos, instrumentos,
hipdteses, e as funcbes dos participantes e do pesquisador. A professora ja havia
concordado em participar da pesquisa, sendo essa concordancia, inclusive, um pré-
requisito para que o pesquisador estivesse naquele local. Contudo, sua concordancia foi
novamente confirmada apds essa exposicao e sua assinatura foi coletada, assim como a

dos participantes discentes.

Né&o foi possivel verificar a concordancia e coletar a assinatura de todos nesse dia,
devido a auséncia de alguns alunos. Mesmo assim, até a terceira insercdo em campo do

pesquisador, todas as concordancias e assinaturas foram obtidas.

Neste mesmo dia 26, iniciou-se o levantamento de dados. Também ficou acertado
entre todos os participantes que o pesquisador realizaria as inser¢des em campo as tercas
e quintas-feiras, desde essa data (26/09/2024) até o ultimo més de aula deste ano letivo
(dezembro). As aulas ocorriam das 19:00 horas até aproximadamente 22:15. Portanto,
durante o periodo de 17 (dezessete) inser¢des, os dados foram obtidos utilizando os

instrumentos descritos na subsecdo 5.3.6.
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Para melhor ilustrar a periodicidade e conteldo das insercGes, recorremos ao
Quadro 1, no qual apresentamos os dias em que ocorreram as insercdes, as acgoes
realizadas em cada uma delas, os objetivos dessas a¢Oes e 0s instrumentos utilizados para

a obtencdo e/ou analise dos dados.

Quadro 1 — Quadro organizacional das inser¢des em relacdo as acdes, objetivos e

instrumentos utilizados.

NuUmero da insercdoe | Acdes previstas Objetivo da insercao Instrumento
dia da semana na na insergao utilizado na
qual foi realizada obtencéo de

informacdes
12 insercao Conversar Apresentar a pesquisa, 0s termos e | Exposi¢do de
(28/09/2024) inicialmente com | cumprir a segunda etapa de | documentos;
0S sujeitos, | recrutamento do grupo de
explicar a eles | participantes referente aos | Dialogo;
sobre a pesquisa e | discentes (verificando quem aceita
verificar seu | participar da pesquisa); Observacéo
aceite em comunicativa.
participar da | Obter dados por meio da
mesma; observacao Comunicativa
proposta  no  Roteiro  de
Observar as | Observacdo Comunicativa.
interacBes em sala
de aula.
2% insercéo Observar as | Obter dados por meio da | Observacdo
(01/10/2024) interacBes em sala | observagao proposta no Roteiro de | comunicativa.
de aula. Observacdo Comunicativa.
3% insercéo Observar as | Obter dados por meio da | Observacdo
(03/10/2024) interacBes em sala | observagdo proposta no Roteiro de | comunicativa.
de aula. Observacdo Comunicativa.
42 insergéo Observar as | Obter dados por meio da | Observagéo
(08/10/2024) interacOes em sala | observacéo proposta no Roteiro de | comunicativa.
de aula. Observacdo Comunicativa.
5% insercéo Dialogar com os | Obter dados por meio do Relato | Relato
(10/10/2024) participantes Comunicativo,  proposto  no | Comunicativo.
individualmente Roteiro de Relato Comunicativo.
com base nas
questdes
propostas no
Roteiro de Relato
Comunicativo
62 insercéo Dialogar com os | Obter dados por meio do Relato | Relato
(17/10/2024) participantes Comunicativo,  proposto  no | Comunicativo.
individualmente Roteiro de Relato Comunicativo.
com base nas
questdes
propostas no
Roteiro de Relato
Comunicativo
72 insercéo Observar as | Obter dados por meio da | Observacio
(24/10/2024) interacOes em sala | observacdo proposta no Roteiro de | comunicativa.
de aula. Observa¢do Comunicativa.
8% insercéo Observar as | Obter dados por meio da | Observacdo
(29/10/2024) interacOes em sala | observacdo proposta no Roteiro de | comunicativa.
de aula. Observa¢do Comunicativa.
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92 insercéo
(31/10/2024)

Observar as
interacGes em sala
de aula.

Obter dados por meio da
observacao proposta no Roteiro de
Observacdo Comunicativa.

Observacéo
comunicativa.

102 insercéo
(05/11/2024)

Observar as
interacBes em sala
de aula.

Obter dados por meio da
observacao proposta no Roteiro de
Observacdo Comunicativa.

Observacéo
comunicativa.

112 insercéo
(07/11/2024)

Observar as
interacBes em sala
de aula.

Obter dados por meio da
observacao proposta no Roteiro de
Observacdo Comunicativa.

Observacéo
comunicativa.

128 insercéo
(12/11/2024)

Observar as
interacBes em sala
de aula.

Obter dados por meio da
observacao proposta no Roteiro de
Observacdo Comunicativa.

Observacéo
comunicativa;

132 insercéo
(19/11/2024)

Observar as
interacBes em sala
de aula.

Obter dados por meio da
observacao proposta no Roteiro de
Observacdo Comunicativa.

Observagéo
comunicativa.

142 insercéo
(21/11/2024)

Observar as
interacBes em sala
de aula.

Obter dados por meio da
observacao proposta no Roteiro de
Observacdo Comunicativa.

Observacéo
comunicativa.

15% insercéo
(26/11/2024)

Observar as
interacBes em sala
de aula.

Obter dados por meio da
observacao proposta no Roteiro de
Observacdo Comunicativa.

Observacéo
comunicativa.

162 insercéo
(03/12/2024)

Observar as
interacBes em sala
de aula.

Obter dados por meio da
observacao proposta no Roteiro de
Observacdo Comunicativa.

Observacéo
comunicativa.

178 insercéo
(10/12/2024)

Observar as
interacGes em sala
de aula;

Dialogar com 0s
participantes em
grupo com base
nas questdes
propostas no
Roteiro de Grupo
de Discussdo
Comunicativo.

Obter dados por meio da
observacao proposta no Roteiro de
Observacdo Comunicativa;

Obter dados por meio da discusséo
proposta no Roteiro de Grupo de
Discussdo Comunicativo.

Observacéo
comunicativa;

Grupo de
Discussao
Comunicativo.

Fonte: elaborada pelo autor.

Na primeira insercdo, a pesquisa foi apresentada, e a obtencdo dos dados foi
iniciada. Nesse dia e nos trés seguintes (1, 3 e 8 de outubro), foi aplicado o instrumento
de observacdo comunicativa. A observacdo comunicativa, conforme apresentado na
subsecdo 5.3.6, difere-se da observacdo simples, passiva e ndo comunicativa justamente
pelo uso da comunicacdo. Assim, 0s momentos de observacdo também incluiam dialogos,

alguns dos quais foram registrados nos documentos pertinentes a esse instrumento.

Nesses momentos, foi possivel interagir com a docente e com os discentes que
participaram da pesquisa. Foi possivel também criar um vinculo de proximidade, algo
que se revelou muito importante para a comunicagdo. Visando o levantamento de dados,
esse instrumento desempenhou um papel fundamental, pois as observacdes realizadas
pelo pesquisador e registradas posteriormente forneceram elementos que se converteram

em dados submetidos a analise.
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O vinculo estabelecido entre o pesquisador e os participantes, conforme
ressaltado, foi importante para a aplicagdo dos instrumentos de obtencéo de informacdes,
devido ao fato de a comunicacdo se intensificar na medida em que esses vinculos se
fortaleciam. O fortalecimento dessas relagdes durante os dias em que foi aplicada a
observacdo comunicativa, inclusive, atrasou a aplicacdo do Relato Comunicativo em
relagcdo ao que havia sido inicialmente planejado (quarto encontro), sendo este realizado
apenas no quinto encontro. Esse fato ocorreu justamente porque o pesquisador percebeu
que seria necessario mais tempo de interacdo com 0s participantes para que os relatos

acontecessem de forma orgénica e dialogica.

Sendo assim, no dia 10 de outubro, quinto dia de insercdo, foi aplicado o
instrumento “Relato Comunicativo”. Contudo, embora tenha sido possivel conversar com
todos os discentes presentes naquele dia, as auséncias dos que haviam faltado fizeram
com que a aplicacédo desse instrumento fosse continuada na insercéo seguinte (dia 17/10),
conforme descrito no Quadro 1.

A aplicacdo desse instrumento ocorreu da mesma forma nos dois dias indicados.
Durante o periodo de aula, os participantes eram convidados a conversar com 0
pesquisador individualmente na sala dos professores (localizada ao lado da sala onde
ocorriam as aulas). Sentados lado a lado, o pesquisador apresentava, no notebook, sete

topicos ou questdes que orientavam o Relato Comunicativo.

A preferéncia do pesquisador por apresentar esses topicos/questdes no notebook
deu-se pela possibilidade de aumentar a fonte da letra, registrar, junto aos participantes,
suas respostas e ter maior flexibilidade nas redacGes que respondiam a cada um dos
elementos mediadores. Os topicos/questdes foram utilizados como orientadores do
dialogo, e ndo como um questionario em que se fazia perguntas e se anotavam as respostas

de forma mecanica e sem interacdo comunicativa.

Nessas conversas, foi possivel conhecer mais sobre os participantes, suas
ocupacdes, 0s motivos que os levaram a abandonar os estudos, suas concepg¢des sobre a
escolarizacdo e aspectos que fundamentam o objeto desta investigacdo. Vale ressaltar que
esse instrumento também incluiu relatos espontaneos, colhidos durante algumas
interacdes entre os participantes e o pesquisador, em outros dias e momentos de

observacdo comunicativa, conforme destacado na subsecdo 5.3.6.
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Entre a sétima e a décima sexta inser¢do do pesquisador em campo, 0 instrumento
de Observacdo Comunicativa foi novamente aplicado. Ressalta-se que houve semanas em
que ocorreu apenas uma inserc¢ao, em vez de duas (na terca e na quinta), como havia sido
combinado. Os motivos pelos quais ndo foi possivel realizar duas inser¢cdes em algumas
semanas incluiram feriados, imprevistos que levaram a professora responsavel pela turma

a cancelar a aula, entre outros fatores.

No dltimo dia de inser¢do do pesquisador em campo, além da observacéo, foi
realizado também um Grupo de Discussdo Comunicativo, no qual foram apresentadas as
informacGes obtidas pelo pesquisador, bem como a teoria com que seria utilizada para
analisar os dados decorrentes dessas informagdes.

A conversdo das informag6es obtidas em dados submetidos a analise ocorreu
quando, por meio da revisdo dos registros ou de didlogos com parceiros de pesquisa,
foram identificados elementos que, potencialmente, poderiam contribuir para responder
a questdo de pesquisa e construir conhecimento sobre o objeto de investigacdo. As

informacGes convertidas em dados serdo apresentadas na proxima subsecao.

5.4 Apresentacdo dos dados levantados

Nesta subsecdo, discorreremos sobre as informacGes obtidas por meio da
Observacdo Comunicativa, do Relato Comunicativo e do Grupo de Discussdo
Comunicativo, instrumentos utilizados para o levantamento das informacdes que serdo

convertidas em dados para analise.

As informacdes levantadas por meio da Observacdo Comunicativa relacionam-se
a observacao das situagdes ocorridas no ambiente em que a pesquisa foi desenvolvida, ou
seja, 0s momentos de aula, os intervalos e 0s momentos anteriores ou posteriores as aulas,
gue aconteceram no ambiente escolar. Essas informacdes foram registradas em Diario de

Campo.

Por consistir em um compilado de notas de todos os dias em que o pesquisador
esteve inserido no ambiente de pesquisa, o Didrio de Campo relata as situacGes
observadas em formato de texto corrido. Nesse texto, encontram-se notas reflexivas sobre
situacbes que chamaram a atencdo do pesquisador, despertando reflexdes e/ou
questionamentos. Essas notas reflexivas se distinguem das notas descritivas na redacgao

do diario pela utilizagdo da fonte de texto “negrito”. Assim, apresentamos um panorama
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geral das notas reflexivas, por considerarmos que elas versam sobre momentos

observados que se mostraram importantes para a investigacéo.

Foram tomadas 90 notas reflexivas ao longo da Observagdo Comunicativa.
Dessas, 64 abordam diretamente as observagdes dos processos de ensino-aprendizagem,
enquanto as outras 26 estdo relacionadas a reflexdao de outros aspectos. Existem, portanto,
notas relacionadas diretamente as observaces e reflexfes sobre 0s processos de ensino-
aprendizagem; e notas relacionadas as observacdes e reflexdes sobre aspectos secundarios

em relag&o aos processos de ensino-aprendizagem.

As 64 notas mencionadas no paragrafo anterior refletem observages feitas pelo
pesquisador, nas quais 0 objeto principal das interacbes entre os participantes era a
abordagem do conhecimento por meio dos processos de ensino-aprendizagem.
Ressaltamos que, mesmo tendo como aspecto comum a relacdo com 0s processos de
ensino-aprendizagem, esses 64 momentos observados e refletidos ocorreram em situacoes
distintas, nas quais o foco das interacGes, embora estivesse voltado aos processos de

ensino-aprendizagem, tinha origens diferentes.

Portanto, 0s momentos em que o conhecimento era abordado por meio dos
processos de ensino-aprendizagem e que despertaram reflexdes foram percebidos em
situacOes nas quais se destacaram: as relagdes entre conhecimentos e culturas populares
e escolares; os aspectos organizacionais dos momentos de ensino-aprendizagem; as
relacbes entre discentes; as relacbes entre a docente e os discentes; momentos

relacionados a autoestima, confianca e motivacdo dos alunos; e as estratégias da docente.

As 26 notas relacionadas a aspectos que ndo estdo diretamente ligados aos
processos de ensino-aprendizagem, foram depuradas e organizadas com base em sete
aproximacdes percebidas, sendo elas: dificuldades para frequentar a escola; emocoes;
aspectos comunitarios; consciéncia social; relacdo escola/vida; dilemas profissionais da

EJA; e educacdo permanente e ao longo da vida.

Ja os dados levantados por meio dos Relatos Comunicativos foram tomados nos
dias 10 e 17/10/2024. Nestes dias foram apresentados topicos ou questdes que foram
balizadores de um dialogo no qual foi possivel conhecer alguns aspectos das trajetorias
de vida dos participantes, assim como suas perspectivas sobre o0 objeto desta investigacao.
E necessario pontuar que o debate com cada um dos participantes sobre 0s

Topicos/Questdes foi mais extenso do que as respostas que eles deram as questdes.
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Contudo, as respostas representam aquilo que os participantes escolheram como registro
oficial em seus relatos, sendo, assim, consideradas como informag6es a serem depuradas

e tomadas como dados para andlise.

Os relatos intencionais foram mediados com base nos sete elementos mediadores

apresentados a seguir:

e (Tdpico/Questdo 1) Ocupacdo:

e (Tdpico/Questdo 2) Motivo que o/a levou a abandonar os estudos:

e (Tdpico/Questdo 3) O que melhorou em sua vida apés retornar aos estudos?

e (Topico/Questdo 4) O que é didlogo em sua opinido?

e (Tépico/Questdo 5) O que é importante em uma relacdo mediada pelo dialogo?

e (Topico/Questdo 6) Vocé considera importante o didlogo em sala de aula? Em
caso afirmativo ou negativo, explique o motivo.

e (Topico/Questdo 7) Cite algo positivo sobre o dialogo.

Foram tomados os relatos de 14 alunos que estiveram presentes nos dois dias
mencionados, ndo tendo sido tomado o relato da professora da turma. Destacamos que 0s
topicos/questdes tomados como balizadores do dialogo, bem como a abordagem com que
foi aplicado este instrumento, foram submetidos a apreciacdo e aprovacdo do Comité de

Etica em Pesquisa.

A seguir, a Tabela 1 mostra a recorréncia das respostas obtidas por meio da

aplicacdo dos sete topicos/questdes:

Tabela 1 — Ocorréncias de respostas a cada Topico/Questéo propostos nos
Relatos Comunicativos intencionais.

Topico/questdo Dados obtidos Ocorréncias
Pensionista pelo INSS, em decorréncia de obtido de cdnjuge ou 3
acidente de trabalho.

1 Aposentado.

Dona de casa.

Inserido formalmente no mercado de trabalho.

Atleta.

Inser¢do precoce no mercado de trabalho.

Dificuldades de acesso a escola, associadas principalmente &
2 distancia entre o lugar que moravam e a escola.

Questdes familiares, nas quais as familias ndo tinham condicbes 4
financeiras de manter os participantes na escola, mas também muitos
€asos em que os pais ndo deixavam as meninas frequentarem a escola.

WO, OW|~

Problemas escolares, representados por situagfes que causaram mal- 3
estar e levaram os participantes a interromper suas trajetdrias
escolares.

Melhoras cognitivas. 3
Melhoras nas tarefas do cotidiano, como pegar dnibus, por exemplo. 6
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Aprendizagem dos contetidos escolares. 10
Motivacdo para aprender ou continuar os estudos.

w

Comunicacio.

Relages interpessoais.

4 Meios para 0 consenso.

Respeito.

Saber ouvir e compreender o outro.
Abertura as trocas epistemoldgicas.
Aspectos afetivos como amor, amizade.
5 Estabelecimento de um bom ambiente.

Auxilia na explicacdo da professora e nas interacdes entre ela e os
alunos.

6 Aucxilia na interacdo com 0s colegas discentes.

Auxilia no processo de ensino-aprendizagem decorrente da interacdo
com colegas e docente.

Salde.

Estabelecimento de relacdes saudaveis.

7 Melhora na compreensdo e cognicao.

Favorecimento das aprendizagens.

[N
[N

NIWIN OO~ Wwo

[y
o

()]

w

N[N|OIN

Fonte: elaborada pelo autor.

Destacamos que foram tomadas outras trés notas, registrando informacdes
colhidas por meio de relatos espontaneos dos participantes. Essas trés notas abordam
aspectos de vida dos participantes, bem como o valor que atribuem ao conhecimento.
Ressaltamos que o registro dessas trés notas ocorreu em concordancia com 0s

participantes, logo apos eles relatarem espontaneamente suas vivéncias.

Por fim, a aplicacdo do Grupo de Discussdo Comunicativo foi realizada em 10 de
dezembro de 2024. Nessa ocasido, o elemento motivador e mediador do didlogo entre 0s
participantes e o pesquisador foram as informacdes obtidas por meio da Observacao
Comunicativa e dos Relatos Comunicativos. Tal estratégia visou a validacéo, sob a ética
dos participantes, dos dados obtidos, além de possibilitar uma analise inicial desses dados,
mediante a apresentacdo de trechos de excertos tedricos que fundamentariam a

interpretacdo cientifica a ser empreendida.

O dialogo estabelecido com os participantes, por meio desse instrumento,
corroborou os dados ja levantados, permitindo que os envolvidos — alunos e professora
— tivessem uma visdo geral das anotacGes feitas pelo pesquisador, bem como de suas

proprias respostas aos elementos mediadores do Relato Comunicativo.

A apreciacdo tanto dos dados quanto dos excertos tedricos confirmou o0s
pressupostos iniciais do pesquisador acerca das informacfes obtidas e dos possiveis
caminhos interpretativos a serem seguidos. Ademais, o didlogo coletivo suscitou novos

dados, que foram incorporados ao conjunto previamente produzido pelos demais
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instrumentos de obtencdo de dados. A analise das informacdes discutidas e apresentadas
nesta subsecdo sera aprofundada na se¢do seguinte.
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6 ANALISE DOS DADOS

A andlise dos dados ocorreu no sentido de problematizar a questdo de pesquisa,
buscando atingir os objetivos propostos. Propomos trés eixos de analise, todos relativos
ao dialogo. No primeiro, focalizamos aspectos constitutivos do conceito de diadlogo; no
segundo, buscamos verificar como esses aspectos se manifestam nas relagcdes
investigadas; e, no terceiro, analisamos a recorréncia das dimensdes excludentes e

transformadoras atinentes ao dialogo.

A subsecdo 6.1, portanto, constitui o primeiro eixo. Nele, propomos a analise por
meio de quatro categorias: afetividade, aspectos relacionais, intercompreensdo e aspectos
pedagogicos ligados ao dialogo. Essas categorias abordam elementos que fomentam o
estabelecimento e desenvolvimento de relagcdes dialogicas. Por meio delas pudemos

refletir sobre os aspectos comunicativos e dialogicos que permeiam as interrelacGes.

As categorias utilizadas na analise dos dados nos auxiliam a construir uma visao
ampla sobre o dialogo e os aspectos que 0 compdem. Apos a analise dos dados com base
nas quatro categorias apresentadas, propomos um segundo eixo de andlise (subsecéo 6.2)
a fim de compreender como ocorrem as estratégias comunicativas dialégicas em uma
perspectiva transversal as categorias referidas no primeiro eixo. Nesse sentido, esse
segundo eixo possibilitou a compreensao das estratégias comunicativas dialogicas como
elemento mediador dos processos de ensino-aprendizagem, 0s quais tornam a educacgéo

mais ou menos dialogica.

O dltimo eixo de andlise, proposto na subsecdo 6.3, visa sistematizar os dados
analisados, verificando e reconhecendo a recorréncia de aspectos transformadores e

excludentes com base nas analises empreendidas.

Recorremos, na analise, a excertos das notas contidas no Diario de Campo, as
respostas dos participantes ao Relato Comunicativo e a trechos das notas do Grupo de

Discussdo Comunicativo, para que possamos ilustrar aquilo que os dados nos revelam.

6.1 Aspectos constitutivos do dialogo

Esta subsecdo se destina a analisar os dados tendo como fio condutor quatro
categorias distintas que evocam caracteristicas do dialogo, sendo cada uma delas um

aspecto constitutivo das relagfes permeadas pela comunicagdo. Por meio dessas
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categorias pudemos reconhecer como o didlogo se da nos processos de ensino-

aprendizagem.

As condicGes mencionadas por Freire (1971) para que ocorra o didlogo — amor,
humildade, esperanca, fé e confiangca — evocam um conjunto de aspectos afetivos. Esses
aspectos se manifestaram tanto nos discursos e respostas dos participantes aos
Tépicos/Questbes dos Relatos Comunicativos, quanto nas observacbes feitas pelo
pesquisador durante seu trabalho de campo. Sendo assim, a constituicdo da categoria
“afetividade” possibilitou uma analise voltada a evidenciar como essa dimensédo compde

o didlogo e medeia as relagdes dialdgicas.

O desenvolvimento do dialogo e da comunicacgdo, mediado pelos aspectos afetivos
analisados, favorece a construcao de relagfes interpessoais. Essa construcdo ndo apenas
demonstra como 0s sujeitos podem se aproximar por meio da comunicacéo e do dialogo,
mas também nos leva a considerar os quatro elementos da agéo dialogica, propostos por
Freire. Sendo assim, a categoria analitica “aspectos relacionais” destina-Se a analise e
reflexdo sobre os dados com foco no desenvolvimento e manutencdo das relacdes

associadas ao diélogo.

Por meio das duas categorias analiticas indicadas, podemos perceber como 0s
sujeitos dispdem de elementos para se conectar. Essa conexdo, por sua vez, anuncia a
abertura a intercompreenséo, a terceira categoria de analise deste primeiro eixo. Assim
como apontado por Habermas (1998), a interacdo gera a intercompreensao, e por meio
dela, nos constituimos em nossa subjetividade. Para o autor, as atitudes performativas dos
participantes na interacdo coordenam 0s seus respectivos planos de acao e possibilitam
um acordo coletivo sobre determinado objeto (HABERMAS, 1998).

Direcionando a analise para o ambiente pedagdgico, propomos, com base na
revisdo teorica, elementos que possivelmente aproximam a educacdo da perspectiva
dialbégica. Reconhecemos a investigacao, o questionamento e a reflexdo como atitudes
inerentes ao campo dialdgico da pedagogia, sendo, nesse contexto, aspectos que
compdem o didlogo. Assim, a quarta categoria proposta neste primeiro eixo refere-se a
andlise dos dados a luz dessas caracteristicas, sendo denominada “aspectos pedagogicos

dialogicos”.
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6.1.1 Afetividade

A afetividade se mostrou um aspecto recorrente durante a investigagcdo. Os dados
indicam que os participantes relacionam dialogo e comunicac&o a afetividade ndo apenas
em suas concepgdes, mas também em suas relagGes. Nesse sentido, destacamos a
relevancia da dimensdo afetiva para a promo¢do do didlogo e da comunicacdo nas
relacGes estabelecidas.

Partindo do pressuposto freireano de que o didlogo se nutre do amor, da
humildade, da esperanca, da fé e da confianca (FREIRE, 1971), compreendemos que o
conjunto de emocdes e estados psicoldgicos dos sujeitos em um dialogo néo so influencia,
como condiciona o dialogo e as formas pelas quais ele se desenvolve. As teorias revisadas
e, agora, os dados analisados, mostram que a afetividade € um componente essencial do
didlogo. Os tragos afetivos mais recorrentes estdo associados ao fortalecimento de lagos

e ao apoio emocional.

Durante o Relato Comunicativo, ao investigarmos como 0s participantes
compreendiam o dialogo, muitos o descreveram como um meio de aliviar sentimentos de
angustia ou de auxiliar pessoas em momentos dificeis. O didlogo também foi associado a
amizade, as relagbes e ao cuidado com o outro, sendo, inclusive, destacada a sua
potencialidade para o alivio de sentimentos negativos. A seguir, apresentamos quatro
respostas a questdo “O que ¢ didlogo em sua opinido?”, as quais relacionam a

compreensdo do didlogo aos aspectos afetivos indicados:

Conversar com as pessoas, contar o que sente para algum amigo, ou com 0s
filhos, marido. (Mariana, Relato Comunicativo, 10/10/2024)

Conversar! Quem mora sozinho as vezes fica angustiado com as coisas, sem
dividir com ninguém. Ai, quando conversa da uma acalmada. O cientista fala
gue ndo devemos guardar nada, porque quando fica algo preso prejudica a
salide; se eu guardo rancor fico mais doente. (Mauricio, Relato Comunicativo,
10/10/2024)

E vocé chegar e conversar com a pessoa, as vezes a pessoa ta mal e vocé
melhora o dia dela pelo dialogo. (Carmem, Relato Comunicativo, 17/10/2024)
E ajudar alguém que precisa de ajuda, dar um conselho, explicar alguma coisa.
(Isadora, Relato Comunicativo, 17/10/2024)

Ao refletirem e exporem suas concepcdes de dialogo, os participantes consideram
diversos aspectos relacionados a questao afetiva. Nas respostas de Mariana e de Mauricio,
percebemos um forte vinculo entre o didlogo e a tentativa de evitar o acimulo de
sentimentos negativos. O alivio desses sentimentos por meio da comunicagdo se mostra

relevante na promocao do bem-estar.
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J& nas respostas de Carmem e de Isadora, percebemos 0 movimento contrério, ou
seja, as participantes associam o didlogo a tentativa de aliviar os sentimentos e
dificuldades das outras pessoas. As respostas se complementam evidenciando uma
relacdo matua; a0 mesmo tempo que o didlogo e a comunicacdo aliviam as préprias

angustias, também contribuem para auxiliar no alivio das tens6es afetivas dos outros.

Além disso, ao serem questionados sobre o que consideram importante em uma
relacdo mediada pelo dialogo, alguns participantes associaram suas respostas a questao
afetiva, como pode ser percebido nas respostas a seguir:

Conversar, desabafar, interagir, cumprimentar, melhorar o humor. (Mariana,
Relato Comunicativo, 10/10/2024)

Amar a pessoa, completar a pessoa. (Carmem, Relato Comunicativo,
17/10/2024)

Amizade, sinceridade. (Irene, Relato Comunicativo, 17/10/2024)

A capacidade de interagir, desabafar e melhorar o humor do outro é destacada
como um dos principais beneficios do dialogo. Além disso, o fortalecimento de vinculos
afetivos, a promogdo da harmonia e da conexdo emocional s&o apontados como

componentes importantes em relacdes mediadas pelo dialogo.

As respostas nos levam a considerar que a afetividade, como componente
essencial do didlogo, desempenha um papel fundamental, dada a sua relacdo com o
estabelecimento de boas relacdes e o bem-estar dos participantes. E possivel perceber
uma compreensdo que reconhece a relacdo entre o compartilhamento comunicativo
dialégico de situacdes e sentimentos e o alivio das tensbes a eles associados. A resposta
da participante Irene a solicitacdo “Cite algo positivo sobre o didlogo.” reforca essa
compreensdo: “O convivio, as amizades, ter intimidade e a pessoa ter intimidade com a

gente também.” (Irene, Relato Comunicativo, 17/10/2024)

A perspectiva comunicativa do didlogo, portanto, incorpora as questdes afetivas
como um componente essencial ndo apenas para que o didlogo ocorra, mas para que ele
promova melhorias nas relagdes afetivas dos sujeitos. Para Freire (1971, p. 107), “[...]
quando os dois polos do dialogo se ligam assim, com amor, com esperanca, com fé um
no outro, se fazem criticos na busca de algo. Instala-se, entdo, uma relacdo de simpatia
entre ambos.” Os sentimentos aos quais o autor se refere nao sdo meros artificios poéticos
para tornar o texto mais atraente ao leitor. Trata-se, de fato, do reconhecimento dos
aspectos afetivos como elementos fundamentais para relagdes baseadas no dialogo e na

comunicagao.
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As observacoes feitas em sala de aula e as reflexdes desencadeadas a partir delas
evidenciam que a afetividade cultivada por meio do diadlogo desempenha um papel central
nos processos de ensino-aprendizagem. Esses aspectos afetivos influenciam diretamente
a forma como os participantes se envolvem com o ambiente escolar, como interagem e
como percebem a si mesmos como protagonistas dos processos de ensino-aprendizagem,
algo imprescindivel em relac6es pedagdgicas de acordo com Freire (2002). A seguir, uma
das primeiras notas tomada em diario de campo evidencia o aspecto afetivo como uma

das primeiras percepcdes do pesquisador em campo.

A professora me recebeu cumprimentando e me convidando para entrar na
sala, me pediu para esperar até por volta das 20 horas para falar com eles, pois
os alunos demoram a chegar. Professora e alunos que entravam se
cumprimentavam, também cumprimentei a todos. (Diario de campo,
26/09/2024.)

O vinculo estabelecido entre os participantes evidencia um carinho muito grande
entre todos, sendo uma das primeiras percepc¢des do pesquisador em campo. A maneira
como interagiam demonstrava um ambiente harmonioso, no qual aparentavam sentir
grande satisfacdo em estar presentes na aula. Foi possivel perceber sentimentos como
amizade, cumplicidade e carinho logo nas primeiras impressdes do pesquisador em

campo.

Em grande parte das vezes, esses sentimentos se manifestavam na forma de
incentivo a confianca, tanto da docente para com os alunos, quanto entre eles préprios.
Era comum observar a professora incentivando os estudantes e reforcando sua

autoconfianca, como exemplificado no excerto a seguir:

Ap6s finalizar o auxilio aos trés alunos mencionados, a professora sentou-se
ao lado da aluna Guiomar, que aparentemente apresenta bastante dificuldade
na leitura. A professora a questiona sobre a marcacdo das palavras que ndo
sabia e ocorre 0 seguinte dialogo:

(professora) — A senhora marcou as palavras que tem dificuldade?

(Guiomar) — Nem marquei porgue sao todas. [ambas riem]

(professora) — Como todas? Alguma coisa a senhora sabe, vamos |4 tentar.
[disse a professora iniciando a leitura com dona Guiomar e apontando para o
texto]

(Guiomar) — A coruja... [iniciando a leitura]

(professora) — Ué, a senhora ndo disse que ndo sabia nada? Olha sé! Disse que
nao sabia nada, comegamos a ler e ela “a coruja” [comentou a professora em
tom bem humorado com uma outra aluna sentada ao lado, as trés riem]. A
senhora tem que falar que sabe, dona Guiomar. Isso te d& outra impressao da
sua capacidade, ndo pode falar que ndo sabe o que j& sabe. (Diario de campo,
29/10/2024)

Outro exemplo de incentivo a confianca pdde ser observado na seguinte situacao:

Ao corrigir as palavras escritas por Mariana a professora ressaltou seus acertos.
Entdo, o aluno Marciel comentou:
- A dona Mariana ta evoluindo muito né, professora? Ela esta indo muito bem.

145



A professora reforgou positivamente e, mesmo sem jeito, a aluna agradeceu,
dizendo que quando se esforc¢a evolui. (Diario de Campo, 07/11/2024)

Conforme destacado, a motivacdo por meio do dialogo, observada tanto na relacéo
entre docente e discentes quanto na relacdo entre os préprios discentes, revela-se um
importante componente relacionado a questéo afetiva. Esse aspecto pode ser associado a
afetividade ndo apenas pelo incentivo a confianga, mas pelo proprio ato de encorajar o

colega, demonstrando preocupagdo com seu desempenho e alegria pelo seu progresso.

Os excertos ilustram situagdes observadas com recorréncia. O incentivo e 0
reforco da confiangca, promovidos por meio de relagbes de cumplicidade e amizade,
podem ser associados a questdo afetiva, uma vez que envolvem sentimentos diretamente
impactantes na aprendizagem dos alunos. Por outro lado, a falta de confianga ou
nervosismo tambem foram percebidos como fatores que influenciam o desempenho dos
estudantes, o que foi constatado em diversas situacoes, sendo exemplificado pelos dois

excertos a seguir:

Este aluno novo, ao abrir o seu caderno e perceber que ja deveria comecar a
copiar o cabecalho da lousa, demonstrou um claro nervosismo. Seu olhar
agitado e suas maos indecisas pareciam hesitar ao manusear o lapis e o caderno.
(Diério de Campo, 01/10/2024)

A professora me chamou e entregou um termo assinado por uma aluna que
ainda ndo havia assinado. Em seguida disse que dona Neide também néo havia
assinado [apontando para ela] e pediu que eu colhesse sua assinatura. Fui até
dona Neide, expliquei sobre a pesquisa e verifiquei sua concordancia em
participar. Apés ela concordar, mostrei onde deveria assinar no termo.
Inicialmente, dona Neide errou seu nome, mas logo corrigiu e no espago
indicado para a assinatura escreveu novamente, agora de forma correta.
Agradeci e continuamos conversando, ja que ela estava sentada préxima a
mim. Ela me disse que ndo costuma errar seu home e que ja esta escrevendo
bem, mas, as vezes, fica nervosa. Comentou também que sabe fazer as contas,
mostrando-me algumas contas feitas no caderno e suas ligBes de escrita.
Conversamos mais um pouco, elogiei sua letra (que, de fato, era muito bonita),
e ela me disse que escrevia bem, mas ndo gostava muito da letra “de mao”,
preferia a letra de forma, pois achava mais préatica. (Didrio de Campo,
08/10/2024)

Os dois participantes que protagonizaram as situacdes descritas nos excertos se
mostraram, ao longo da pesquisa, estar entre 0s mais avancados da turma em termos de
aprendizagem. No entanto, em momentos de instabilidade emocional, apresentaram
hesitacdo e falta de confianca. O estabelecimento de vinculos afetivos positivos, mediado
pelo diadlogo constante e pelo fortalecimento de aspectos relacionados a amizade e a
cumplicidade, contribuiu para que as situacdes de nervosismo e hesitacdo fossem

superadas.
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A maneira como dialoguei com a aluna Neide nesse mesmo dia fez com que ela
se tranquilizasse. Em outras ocasifes ela desempenhou tarefas mais complexas do que a
escrita do nome sem demonstrar nervosismo, mesmo na minha presenca e sob
observacdo. Da mesma forma, no caso do aluno Marciel, que estava indo a escola pela
primeira vez no dia 01/10/2024, conforme registrado na nota, a forma como a professora
e 0s colegas o receberam fez com que ele se sentisse mais confortavel e confiante nos

dias seguintes.

Outra situacdo em que o didlogo foi percebido como amenizador de situacdes de

nervosismo esta associado a seguinte nota:

A professora entdo deu inicio a aula, escrevendo o cabegalho na lousa e
distribuindo algumas atividades, como de costume. Em seguida, perguntou ao
aluno Mauricio se ele gostaria de resolver alguns problemas, ao que ele
respondeu afirmativamente. A professora entdo se aproxima de sua mesa,
entrega a folha com os problemas e diz:

- Sem nervosismo hoje, hein? Se ndo conseguir, me chama e a gente vai
conversando. (Diario de Campo, 05/11/2024)

Aparentemente, o aluno teve dificuldades com atividades semelhantes aquela
sugerida na ocasido do registro, o que resultou em um episodio de nervosismo. A
tranquilidade que a professora buscava transmitir aos alunos era perceptivel ndo apenas
pelo dialogo constante e empatico, mas também por sua postura, especialmente em
situacOes de tensdo, como a relatada e refletida no excerto acima. Além disso, destaca-se
a forma como ela se esforca para manter o canal de didlogo aberto, possibilitando que

possiveis dificuldades sejam comunicadas.

As relacGes observadas em sala de aula evidenciam um dialogo pautado na
confianca, na amizade, na cumplicidade e no bem-estar fisico e emocional dos
participantes. Dessa forma, foi possivel perceber que a positividade com que o dialogo
ocorria, do ponto de vista afetivo, influenciava os processos de ensino-aprendizagem,
considerando a conexdo entre a afetividade e o desempenho dos estudantes e da docente.
Aparentemente, a professora relacionava as questdes afetivas ao desempenho dos alunos,

isso pode ser justificado pelo excerto a seguir:

A professora apresenta o aluno novo, dizendo: “Pessoal, este aqui é o senhor
Marciel, ele ¢ aluno novo”. Todos o cumprimentam, e ele retribui antes de se
sentar em um dos lugares. Em seguida, a professora comega a cumprimentar
cada aluno individualmente. Ela olha nos olhos de cada um, pergunta sobre o
dia deles e sobre 0 motivo das Gltimas faltas (para aqueles que estiveram
ausentes). Os alunos respondem quase sempre de forma positiva, contando
sobre suas duras rotinas, porém sem demonstrar tristezas ou sentimentos
negativos. (Diério de Campo, 01/10/2024)
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A afetividade evidenciada no excerto manifesta-se pela preocupacéo da professora
com as condigdes fisicas e mentais dos alunos. Sua atencéo a rotina dos estudantes antes
da aula, percebida neste trecho e em outras situagcdes semelhantes observadas, demonstra
que, além de associar essas condi¢fes ao desempenho académico dos estudantes, ha um
cuidado genuino que transcende a relacdo pedagodgica. Esse movimento pode ser
associado a afetividade, visto que reflete a sensibilidade da docente em perceber e lidar

adequadamente com diferentes situagdes.

Outras situacdes que ilustram a afetividade e sensibilidade da docente foram
observadas com frequéncia durante as Observacdes Comunicativas, especialmente nos
momentos em que era necessario chamar a atengdo dos alunos. Nao foram percebidos
nenhum caso de indisciplina durante as aulas; no entanto, em algumas ocasifes, 0s alunos
se distraiam de suas atividades por diferentes motivos, como conversar com 0s colegas

ou compartilhar algo com a prépria professora.

Nesses momentos, era sempre perceptivel a estratégia utilizada pela professora
para redirecionar o foco dos alunos de volta para as atividades, ou mesmo chamar atencéo
sobre alguma questéo relacionada a frequéncia e ao processo de ensino-aprendizagem.

Uma situacdo ilustrativa dessas observacdes pode ser analisada pelo seguinte excerto:

Um dos alunos levou a tarefa para ser corrigida. A professora fez uma
brincadeira, porém logo ficou mais séria e disse:

- O senhor esta faltando muito. Por que tantas faltas?

O aluno tentou justificar suas auséncias, mas a professora disse:

- Eu sei, mas tem que vir para a escola. Agora que esta indo bem, ndo pode
parar. O senhor concordou. (Diario de Campo, 01/10/2024)

Como ressaltado, sempre que havia a necessidade de cobrar os alunos sobre algo
— fosse em relacdo a frequéncia nas aulas, ao desempenho ou a concentracdo nas
atividades — a docente adotava uma abordagem delicada. Na maioria das vezes, utilizava
um tom descontraido, bem-humorado e risonho. Esse acolhimento e a preocupacéo
demonstrada pela professora faziam com que os alunos percebessem esses momentos de

cobranca de maneira positiva, algo perceptivel em seus semblantes.

A afetividade p6de ser percebida nessas relacbes comunicativas como um
elemento de aproximacdo entre docente e estudantes. A postura acolhedora e bem-
humorada, especialmente em momentos de cobranca, permitia que os alunos
compreendessem a preocupacdo da professora sem se sentirem oprimidos ou
constrangidos. O excerto abaixo ilustra como a relacao afetiva, sustentada por um dialogo

constante, empatico e horizontal, se manifesta nesses momentos:
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A um grupo de alunos que tém maiores dificuldades na leitura e
na escrita a professora passou uma atividade em que teriam que
escrever coisas que havia na escola. A este grupo de alunos a
professora deu um auxilio maior, principalmente junto a dona
Carmem e dona Guiomar. A professora ajudou as alunas a pensar
e escrever as palavras. Dona Carmem queria escrever
“professora”, mas teve dificuldade, a professora entéo diz:

- Mulher vocé escreve isso todos os dias, olha pra lousa (no
cabecalho ha uma parte em que diz “professora”, seguida pelo
nome da professora).

As duas entdo riem muito e a professora reforca a importancia de
prestar atencdo em tudo que escrevem na escola, pois s6 assim
aprenderiam. Perto de dona Carmem estava a aluna Guiomar, que
logo disse a professora que ndo sabia, ela entdo rebate:
(professora) — Nao, a senhora ja sabe que ndo aceito essa de “nao
sei”.

(Guiomar) — Mas é verdade, ndo posso mentir. [diz ela em tom
bem humorado]

(professora) — Mas a senhora sempre diz isso, ai na hora de fazer
sabe. (Diario de Campo, 31/10/2024)

A professora guiava a aluna com paciéncia, incentivando-a a lembrar e a construir
a palavra por conta prépria. Com um tom encorajador, reforcava a importancia de tentar,
sem medo de errar. Dona Carmem hesitou, mas, com ajuda, conseguiu avancgar na escrita.
Essa interacdo exemplifica como o apoio afetivo e pedagdgico da professora fortalecia a
autoconfianca dos alunos, promovendo um ambiente de aprendizagem mais seguro e

acolhedor.

Ainda que o registro da nota aborde o incentivo a confianca dos alunos, é
necessario ressaltar novamente o didlogo empatico e horizontal desenvolvido por meio
de uma relagéo estabelecida com base no bom humor e descontraggo. E possivel, por meio
da analise dos dados, perceber como as relagdes comunicativas e dialdgicas incorporam

a questdo afetiva, influenciando as posturas e o tratamento entre 0s participantes.

Portanto, podemos inferir, a partir das analises estabelecidas nesta categoria, que
0s participantes reconhecem as questdes afetivas como componentes essenciais do
didlogo. As relacdes entre sentimentos e estados psicologicos, percebidas nas respostas
aos Topicos/Questdes propostos no Relato Comunicativo, indicam que o didlogo esta
estreitamente ligado a promoc¢do do bem-estar, da confianca e do alivio de tensbes

emocionais.

Essas relacGes puderam ser comprovadas por meio da anélise dos dados oriundos

da Observacdo Comunicativa, conforme exposto nos excertos do Diario de Campo.
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Nessas notas, foi possivel identificar ndo apenas os aspectos transformadores, como o
incentivo a confianga e o estabelecimento de relagdes empaticas, mas também aspectos

excludentes, como a falta de confianca, a hesitagéo e o nervosismo.

A relagéo entre os aspectos excludentes e transformadores, bem como o impacto
desses aspectos nas interaces e nos processos de aprendizagem, sera analisada nas
subsecOes 6.2 e 6.3. Na proxima subsecdo deste primeiro eixo analitico daremos
continuidade a analise dos aspectos que compdem o didlogo, direcionando a analise para
a compreensdo sobre o processo de construcao e manutencgéo de relagdes. Essa construgdo
perpassa 0s entendimentos apresentados na subsecéo 6.1, considerando a importancia da

afetividade para o estabelecimento desses vinculos.

6.1.2 Aspectos relacionais

O levantamento e a analise dos dados nos levaram a reconhecer outro aspecto que,
assim como a afetividade, compde o didlogo. Trata-se do esfor¢o para a construcéo e
manutencdo de relacBes, ou seja, o processo de criar e fortalecer conexdes sociais e
interpessoais. Conforme exposto, a afetividade atua na construcdo do didlogo por meio
das emocdes, sentimentos e estados psicoldgicos. Compreendemos que essa atuagdo

favorece a formacdo dos vinculos.

Quando falamos sobre a construcdo e manutencao de relaces por meio do dialogo
e da comunicacdo, devemos considera-la parte essencial nas relagdes dialogicas,
perpassando e transcendendo a questdo afetiva. A partir da compreensdo dessas
construcdes, podemos analisar como elas atuam nos processos de ensino-aprendizagem.
Associamos essa categoria de analise a categoria anterior (afetividade), pois, quando os
participantes apontam fatos relacionados a amizade ou a cumplicidade, por exemplo,
estes aspectos afetivos estdo diretamente ligados a questao relacional e, portanto, a sua

construcdo e manutencéo.

Ao questionarmos os participantes, por meio do Relato Comunicativo, sobre o que
compreendiam por didlogo, com a questdo “O que ¢ didlogo em sua opinido?”,
verificamos respostas associadas a construcdo de vinculos e a conexao interpessoal. O
aspecto relacional pdde ser constatado em praticamente todas as respostas, uma vez que

0s participantes relacionam o dialogo a ideia fundamental de estabelecer relagdes.
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Algumas respostas analisadas na categoria anterior, que enfatizam a questdo
afetiva, também podem ser analisadas do ponto de vista das relac6es interpessoais, devido
a proximidade entre essas concepgdes. Outras respostas apontam com maior exatiddo o
didlogo como uma ferramenta para o estabelecimento de relagGes. Este, portanto, revelou-
se um aspecto relevante do dialogo, pois, a medida que os participantes respondiam que
o didlogo é uma conversa ou uma troca de ideias, sempre relacionavam essa conversa a

melhoria e a construcao de relagcGes, como pode ser observado nas seguintes respostas:

Conversar com as pessoas, contar 0 que sente para algum amigo, ou com 0s
filhos, marido. (Mariana, Relato Comunicativo, 10/10/2024)

Conversar, quem mora sozinho as vezes fica angustiado com as coisas, sem
dividir com ninguém. Ai quando conversa d& uma acalmada. O cientista fala
que ndo devemos guardar nada, porque quando fica algo preso prejudica a
salde, se eu guardo rancor fico mais doente. (Mauricio, Relato Comunicativo,
10/10/2024)

Conversar, se entender, compreender o préximo e o proximo entender vocé.
Tem que saber ouvir. (Neide, Relato Comunicativo, 10/10/2024)

E vocé chegar e conversar com a pessoa; as vezes a pessoa ta mal e vocé
melhora o dia dela pelo dialogo. (Carmem, Relato Comunicativo, 17/10/2024)
Amizade, relagdes. (Irene, Relato Comunicativo, 17/10/2024)

E ajudar alguém que precisa de ajuda, dar um conselho, explicar alguma coisa.
(Isadora, Relato Comunicativo, 17/10/2024)

Mesmo que algumas respostas ja tenham sido analisadas na categoria
“afetividade”, elas também podem ser consideradas do ponto de vista da construcao e
manutencdo de relacbes. Verificando, por exemplo, o ato de dividir e aliviar sentimentos,
destacado na categoria anterior, € possivel perceber que esse alivio estd diretamente

relacionado ao vinculo estabelecido entre os participantes do dialogo.

As respostas destacam que o diadlogo ndo € apenas um meio de comunicagdo, mas
também um instrumento de conexdo e acolhimento. A analise permite identificar padrdes
e nuances que evidenciam como o didlogo é percebido em termos de comunicacao e
conexdo interpessoal. A mengao aos “ndo-eus” com quem os sujeitos estabelecem dialogo
esteve presente em muitas respostas, indicando uma compreensdo associada as relacées
estabelecidas. A construcdo de lacos relacionais e o fortalecimento destes lacos podem
ser apontados como a propria conexdo que se estabelece. Esse fortalecimento e conexao

impactam diretamente o bem-estar e a satide mental e emocional das pessoas.

Ao propormos a questdo “O que ¢ importante em uma relacdo mediada pelo
dialogo?”, podemos vislumbrar, de forma mais direta, como a construgéo de relagdes esta

intrinsecamente ligada a dialogicidade, conforme pode ser visto nas seguintes respostas:

Um didlogo com educacdo, com respeito. Ser decente. (Marciel, Relato
Comunicativo, 10/10/2024)
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O respeito um com o outro, respeitar o jeito da pessoa. (Luciana, Relato
Comunicativo, 17/10/2024)
Ter contato com a pessoa. (Vanessa, Relato Comunicativo, 17/10/2024)

O respeito, a educacdo e o contato interpessoal foram apontados como o0s
principais fatores para o estabelecimento do didlogo, o que indica uma compreensdo
associada a necessidade de um contato respeitoso e gentil. Portanto, ndo se trata da
construgdo de qualquer relacdo. A construcdo e manutencdo de relacbes baseada no
didlogo implica posturas abertas e respeitosas, alinhadas as condi¢bes para que 0s agentes

sejam comunicativamente motivados, conforme descrito na segao 3.

Conforme apontado pelos participantes, o respeito pelo outro — incluindo sua
maneira de ser e pensar —, baseado em uma comunicagdo gentil, educada e pautada na
civilidade, constitui um elemento primordial para a construgéo de relac6es dialdgicas. Os
participantes compreendem, portanto, que ha elementos que as diferenciam de relagcfes

antidialogicas.

A questdo relacional também p6de ser constatada como importante, sobretudo em
sala de aula, pois, quando indagamos os participantes “VVOcé considera importante o
didlogo em sala de aula? Em caso afirmativo ou negativo, explique o motivo.”, as
respostas exemplificaram a relevancia de relacbes bem estabelecidas para a

aprendizagem, como pode ser observado:

Claro que sim, porque se ndo conversarmos Somos pessoas indteis, sem contato
com a sociedade. Conseguimos falar e explicar pra professora também. As
criancas ndo, eles vao aprendendo sem experiéncia, ja n6s conseguimos nos
comunicar sobre a vida. (Mauricio, Relato Comunicativo, 10/10/2024)

Sim. Porque se ndo tem didlogo ndo tem conversa. Ndo da& pra aprender
sozinho. (Zenaide, Relato Comunicativo, 10/10/2024)

Muito, porque a gente consegue aprender, conversar com o professor. (Irene,
Relato Comunicativo, 17/10/2024)

E interessante, porque no dialogo o professor sabe a dificuldade e necessidade
de cada um. Na época em que estudou ndo tinha isso. (Silvio, Relato
Comunicativo, 17/10/2024)

Muito importante, porque se aprende de tudo. Dar um conselho, as vezes
alguém estd em davida a outra pessoa fala e esclarece na hora, um ajuda o
outro. (Isadora, Relato Comunicativo, 17/10/2024)

As respostas indicam que o didlogo ndo apenas facilita a aprendizagem, mas
também fortalece a relacdo entre alunos e professores, tornando o ambiente escolar mais
colaborativo e significativo. Podemos perceber que os participantes compartilham da
concepcao de que a aprendizagem € influenciada pelo vinculo estabelecido. Esse vinculo,

por sua vez, depende da dialogicidade com que as relagdes sdo construidas.
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Ao analisarmos a resposta do participante Mauricio, percebemos que ele associa
a propria existéncia humana — referindo-se a “pessoas intiteis” — a0 estabelecimento de
relacbes dialogicas. Esse mesmo participante, inclusive, faz um contraste entre as
possibilidades dial6gicas dos adultos e das criancas, corroborando um dos pressupostos
levantados nesta tese, ou seja, que os adultos, em decorréncia de um acUmulo de

experiéncias sociais e culturais, dispdem de mais estratégias dialdgicas.

A resposta da participante Zenaide também associa a questdo interpessoal a
aprendizagem, pois a concep¢do de que “ndo dd pra aprender sozinho” remete a
construcdo de relagdes dialégicas para o sucesso da aprendizagem. Esse vinculo,
estabelecido entre professores e alunos ou entre os préprios alunos, enfatizado pelas
respostas analisadas, remete ao entendimento de que uma educacdo dialdgica se baseia
fundamentalmente na construcdo de relacdes, visto que elas séo as vias dialdgicas que,

do ponto de vista dos participantes, impactam sua aprendizagem.

O estabelecimento de relac6es saudaveis mediadas pelo dialogo, também leva a
compreensdo da comunicacdo como uma ferramenta para a resolucédo de conflitos, o que
pode ser percebido pela analise das respostas ao topico/questao “Cite algo positivo sobre

o didlogo.”, como demonstram as respostas a seguir:

Depende do dilogo, pois tem dialogo positivo e negativo. Quando as ideias
desandam ndo é bom. (Marciel, Relato Comunicativo, 10/10/2024)

Conseguir resolver o problema que tem. Porque se um fala uma coisa e outro
fala outra coisa ja gera confusdo. (Luciana, Relato Comunicativo, 17/10/2024)
Ajuda em tudo, se tiver algo errado a gente ja fala. (Marcio, Relato
Comunicativo, 17/10/2024)

O convivio, as amizades, ter intimidade e a pessoa ter intimidade com a gente
também. (Irene, Relato Comunicativo, 17/10/2024)

As respostas destacam diversas perspectivas sobre os beneficios do diélogo,
revelando uma visdo ampla sobre sua importancia para as relacdes humanas e a resolucao
de problemas. A partir desse ponto, verificamos uma compreensdo associada a tendéncia
de resolver os conflitos de forma dialégica. Essas resolucfes auxiliam no fortalecimento

e na manutencao das relacfes por meio de uma convivéncia harmoniosa.

E necessario destacar, ainda, que a forma como os participantes responderam as
perguntas revela experiéncias negativas relacionadas ao antidialogo. Os conflitos gerados
pelo dissenso, sob a Otica dos participantes, aparecem como aspectos frequentemente
confundidos com posturas antidialdgicas e violentas, as quais sdo vistas como prejudiciais

ao estabelecimento de boas relagoes e, portanto, devem ser evitadas. Tal percepg¢ao pode
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ser ilustrada pelas respostas dos participantes Marciel e Luciana, que compreendem a

dissidéncia como um elemento problematico nas relac6es dialégicas.

Ainda que, no trabalho de campo, tenha sido possivel observar que, muitas vezes,
os dissensos entre 0s participantes resultavam em consensos e na construcdo de
conhecimento — como sera discutido na subse¢do 6.1.3 —, as respostas obtidas por meio
do Relato Comunicativo indicam que os dissensos sdo percebidos exclusivamente como
experiéncias negativas, gerando dimensdes excludentes no contexto do didlogo. Nesse
sentido, podemos perceber que a percepgéo dos participantes diverge da teoria que aponta
0 dissenso ndo como um conflito de interesses, opinides ou valores, mas como a
manifestacdo de uma distancia entre dois regimes da percepgdo e da significacdo
(RANCIERE, 2016).

De forma geral, as respostas as questbes e tOpicos propostos nos Relatos
Comunicativos refletem a visdo de que uma relacdo mediada pelo dialogo deve ser
pautada na escuta ativa no respeito mutuo e na construgdo de uma conexao interpessoal.
Além disso, o dialogo é percebido como uma ferramenta para fortalecer lagos sociais,
promover harmonia, resolver conflitos e compartilhar experiéncias de maneira clara e
sincera. Com relacdo a escuta ativa, ela € uma habilidade essencial para se estabelecer
uma comunicacdo empatica em que se ouve ndo apenas as palavras, mas tambem os
sentimentos e as intengdes por tras delas, de forma genuina e sem julgamentos (ROGERS,
1957).

As caracteristicas destacadas pelos participantes ressaltam a importancia do
didlogo como um elemento essencial para relacGes saudaveis e equilibradas. Embora o
ndo reconhecimento da importancia do conflito e do dissenso impede que se compreenda,
a partir da perspectiva dos participantes, se essas relacdes sao possiveis apenas com seus
iguais ou se podem se estender aqueles que possuem visdes de mundo distintas. Nesse
sentido, os niveis de conscientizacdo e libertacdo dos participantes, nesse contexto,
tornam-se esfumacados e dificeis de serem percebidos, pois ndo sabemos se ha o genuino
reconhecimento de que ndo existe um eu constituido sem o reconhecimento do ndo-eu,

algo imprescindivel no processo de educar-se, de acordo com Freire (2002).

Também podemos inferir, pela analise das respostas, que o didlogo é visto como

uma forma de desenvolver e aprimorar habilidades de comunicacdo e interagdo social.
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Alguns participantes destacaram que o didlogo permite que os alunos se sintam mais a

vontade para se expressar e aprender de forma ativa.

Associamos a construcdo e manutencdo de relagcdes aos quatro elementos que
fundamentam a ac&o dial6gica proposta por Paulo Freire: colaboracéao, unido, organizacao
e sintese cultural. A proposicdo desses quatro elementos se fundamenta na questéo
relacional, haja vista que somente podem decorrer do encontro e da relagdo entre sujeitos
em torno de algum objeto.

As observagdes em sala de aula também indicam a construcdo e manutencédo de
relacbes por meio do didlogo. Constantemente, os alunos se ajudavam, exploravam
hipoteses juntos e se estimulavam nos processos de ensino-aprendizagem. Os registros
revelam como essas interagcdes entre pares promovem a aprendizagem colaborativa, o

desenvolvimento da autonomia e a construgdo conjunta do conhecimento.

A colaboracéo, a unido, a organizacdo e a sintese cultural, diante dos dados
analisados, manifestavam-se quando os estudantes e a professora firmavam vinculos por
meio do dialogo para potencializar as situacdes de ensino-aprendizagem. A forma como
se relacionavam demonstra que as interacdes ocorriam por meio do dialogo,

intensificando a comunicacdo a medida que enfrentavam desafios na aprendizagem.

Alguns exemplos de observacbes que confirmam essa afirmativa podem ser

encontrados na seguinte nota:

Durante a aula, um grupo de trés alunos que estavam sentados proximos
realizava atividades sobre 0 meio ambiente, quando uma das alunas disse: -
Caatinga se escreve com dois “a”? Se eu fosse escrever, escreveria com um so.
O aluno que havia explicado sobre a cigarra e que estava sentado junto com
€SSe grupo comegou a conversar e experimentar a pronuncia, dizendo:

- Pois ¢, com dois “a” € estranho, mas olha s6 caatinga, o “a” se arrasta, se falar
devagar percebe, € diferente por exemplo se eu fosse dizer “caipirinha”, a
leitura puxa para outro lugar. (Diario de Campo, 26/09/2024)

A interacdo entre os estudantes vai além da simples realizacdo da atividade, pois
envolve os elementos destacados por eles mesmos em suas respostas aos topicos e
questdes propostas nos Relatos Comunicativos. Aspectos como a escuta ativa e a
exteriorizacdo de pretensdes de validade por meio da expressdo clara mostram-se

fundamentais para o fortalecimento das relacGes interpessoais na sala de aula.

Na situacdo observada, os alunos exploram conjuntamente a grafia e a pronincia

da palavra "caatinga". O dialogo e a experimentagdo oral evidenciam a construcdo do

155



conhecimento de maneira compartilnada, na qual os proprios estudantes percebem

nuances da linguagem e fazem descobertas de forma conjunta.

Esse tipo de interagdo refor¢a a nogdo de “aprendizagem relevante”, entendida
como aquela que contribui para a emancipacéo intelectual, moral e social dos individuos,
ao possibilitar que compreendam criticamente o mundo e atuem na sua transformacao
(PEREZ GOMEZ, 2001). Tal concepcio se opde frontalmente a logica neoliberal que
reduz a educacdo a um produto de mercado, orientado por critérios de eficiéncia,
desempenho e competicdo. Na aprendizagem relevante, busca-se atribuir sentido ao que
se aprende, conectando o conhecimento a realidade concreta, as experiéncias e as
necessidades dos sujeitos (PEREZ GOMEZ, 2001).

Situacbes semelhantes, em que a relacdo entre os alunos favorecia suas
aprendizagens, foram percebidas com recorréncia. Os dois excertos a seguir

exemplificam essas situagdes:

Reparei que o aluno Silvio ajudava William, que tinha dificuldades na leitura
de algumas palavras e no entendimento das atividades, no entanto ndo consegui
ouvir o que conversavam. (Diario de Campo, 31/10/2024)

Enquanto a professora entregava outras atividades e orientava os demais
alunos, Mauricio ja demonstrava certa confusdo em relagdo a atividade.
Aparentemente, os problemas matematicos exigiam uma interpretacdo de
texto, mais de um célculo, entre outros elementos que dificultavam sua
resolucdo. A aluna Zenaide, entéo, foi até ele e comegou a ajuda-lo, mostrando
os calculos e explicando como compreender melhor o problema. (Diario de
Campo, 05/11/2024)

No excerto de 31/10/2024, Silvio auxilia William na leitura e na compreensédo das
atividades. Esse suporte matuo sugere um ambiente colaborativo, no qual os alunos se
sentem confortaveis para oferecer e receber ajuda. A troca interpessoal se mostra
importante para 0 avan¢o da aprendizagem, pois estimula a autonomia, 0 senso de

pertencimento e a confiancga entre os colegas.

No excerto de 05/11/2024, Zenaide ajuda Mauricio a interpretar e resolver os
problemas matematicos. Esse tipo de interagdo demonstra como os alunos utilizam o
didlogo como ferramenta de mediacdo para a aprendizagem, buscando juntos estratégias
eficazes para solucionar dificuldades. Esse processo também favorece o desenvolvimento
de habilidades metacognitivas, pois ambos pensam sobre a melhor forma de compreender

e resolver os desafios.
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Ainda que seja possivel aproximar as analises do conceito de “intercompreensao”,
que sera o foco da andlise na proxima subsecdo, enfatizamos a questdo relacional, pois a
analise dessas notas nos leva a compreender que as relacBes estabelecidas por meio dos
vinculos construidos sdo fundamentais para a aprendizagem. Essas relacbes promovem
um ambiente no qual os alunos se tornam participantes ativos no processo educativo. O
compartilhamento de saberes, a ajuda matua e o dialogo entre pares ndo apenas facilitam
a compreensdo dos contetdos, mas também expandem as possibilidades e formas de
aprendizagem, fortalecendo habilidades sociais essenciais, como empatia, comunicagao

e cooperacao.

A construcdo de vinculos e seu impacto nos processos de ensino-aprendizagem
também foi percebida na relacdo entre os alunos e a professora. Tomemos como exemplo

para a analise o seguinte excerto:

A professora oferece mais alguns auxilios a esse grupo de alunos e os deixa
realizando a atividade sozinhos. Em seguida, dirige-se a aluna Vanessa e tenta
explicar a mesma atividade dos algarismos que havia explicado a Marciel e
Zenaide, utilizando novamente a mesma estratégia. No entanto, a aluna ainda
ndo entendia o conceito de “digito”. A professora entdo conversa com ela sobre
outro assunto, € a conversa acaba levando ao tema “celular”. Nesse momento
ela diz & Vanessa:

- Olha ai, olha o celular por exemplo. Quando vocé digita, cada letra € um
digito. Com o0s nimeros é a mesma coisa, um digito € um ndmero. Como 0s
digitos de letras formam uma palavra, o digito dos nimeros forma o nimero
que vocé quer escrever. (Diario de Campo, 31/10/2024)

Nessa situacao, foi possivel observar como o didlogo amplia as possibilidades de
conexdo entre professor e aluno, favorecendo a exploracdo de novos caminhos para a
construcdo do conhecimento. Conforme relatado, a aluna tinha dificuldade para
compreender um conceito. Em vez de focar na dificuldade da estudante, a professora se
afasta momentaneamente do contetido e inicia uma conversa sobre outro assunto. Durante
o didlogo, surge o tema ‘“celular” e a professora aproveita o ensejo para introduzir o
conceito que deveria ser compreendido pela estudante. O dialogo espontaneo ampliou as
possibilidades de compreensdo, conforme relatado na nota. Podemos perceber que o0 rumo
tomado pela conversa sé foi possivel devido a uma relacdo bem estabelecida entre as

duas, pois a construcao de vinculos pressupde proximidade e intimidade.

As observacgdes, portanto, levam a constatacdo de que, na pratica, as relacdes
construidas refletiam aspectos que os participantes relataram nos Relatos Comunicativos,
Ou seja, a escuta ativa, o0 respeito mutuo e a construcdo de conexdes. A praxis

comunicativa dialogica estabelecida entre os participantes sugeria uma unido organizada
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e colaborativa, em consonancia com os quatro elementos destacados por Paulo Freire ao

abordar a acdo dialdgica.

A unido constatada a partir da observacao e ilustrada pelos excertos do Diario de
Campo decorre de relagdes construidas com base nos parametros afetivos ressaltados na
subsecdo anterior. Destacamos, desde ja, a complementariedade com que nossas
categorias analiticas foram concebidas. Por meio da unido estabelecida, os participantes

se organizavam e colaboravam para otimizar seu processo de ensino-aprendizagem.

A sintese cultural, ou seja, a sintese das a¢Ges dialdgicas, no contexto da analise
aqui empreendida, remete a propria aprendizagem colaborativa dos participantes. De
acordo com Freire (2002), na sintese cultural ndo ha invasores ou sobreposi¢éo, mas sim
colaboracdo em torno dos objetos com os quais 0s sujeitos se envolvem. No contexto

investigado, esses objetos remetem ao contetdo escolar.

Portanto, ao estabelecerem e fazerem a manutencéo das relagdes, os participantes
da pesquisa se colocavam em uma posicdo horizontal na relacdo dialogica. Esse
posicionamento igualitario dentro do didlogo revela uma abertura a intercompreensao.
Como mencionado, nossas categorias analiticas apresentam uma relacdo de
complementariedade. Destacamos a impossibilidade de fragmentar totalmente o dialogo
com a pretenséo de analisa-lo, estabelecendo compartimentos conceituais restritos. Ainda
assim, enfatizamos, em cada uma das categorias analiticas, perspectivas que, embora
possam sugerir alguma dualidade entre si, permitem reconhecer e teorizar sobre cada uma

delas.

6.1.3 Intercompreensao

A intercompreensdo remete as trocas epistemoldgicas que, segundo Habermas,
decorrem da interconexdo entre sujeitos que, socializados por meio da comunicacao,
reconhecem a si mesmos e 0s objetos em torno dos quais se encontram. Dando sequéncia
na andlise dos dados, propomos que a intercompreensdo constitui outro aspecto

fundamental do dialogo.

A analise proposta nesta categoria nos leva a reconhecer e refletir sobre situagées
em que o0s participantes, por meio dos vinculos construidos, se abriam a

intercompreensdo. Essa abertura sinaliza as possibilidades de construcdo do
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conhecimento de forma comunicativa e dialégica. Nossa andlise reconhece a
intercompreensdo ndo apenas como um elemento constitutivo do didlogo, mas também

como premissa para uma educacgdo que se aproxime da perspectiva dialdgica.

Reconhecemos tracos da intercompreensdo nos dados por meio de caracteristicas
observadas e relatadas, as quais remetem ao entendimento mutuo e ao didlogo como
promotores de construcfes e desconstrucdes epistemoldgicas. Assim, ao questionarmos
os participantes sobre “O que ¢ didlogo em sua opinido?”, identificamos respostas

alinhadas aos parametros da intercompreensdo, como podemos observar:

Conversar, se entender, explicar. (Flavio, Relato Comunicativo, 10/10/2024)
Conversa, troca de ideias. (Marciel, Relato Comunicativo, 10/10/2024)
Conversar, se entender, compreender o proximo e o proximo entender vocé.
Tem que saber ouvir. (Neide, Relato Comunicativo, 10/10/2024)

Conversar e entrar em acordos. (Luciana, Relato Comunicativo, 17/10/2024)

A intercompreensdo presente nas respostas esta associada a ideia de comunicagéo
eficaz, em que os interlocutores ndo apenas transmitem suas mensagens, mas também se
preocupam em garantir que sejam compreendidos pelo outro. Nesse sentido, aproxima-se
do conceito de ‘“argumentagdo racional” de Habermas (2019), que propde o

reconhecimento intersubjetivo de pretensdes de validade.

Flavio destaca trés elementos essenciais da comunicacéo: conversar, se entender
e explicar. Isso sugere que, para ele, o dialogo ocorre quando ha um esforco para tornar
a mensagem clara e compreensivel. Marciel enfatiza a "troca de ideias", sugerindo que o
didlogo depende da reciprocidade na comunicacdo, permitindo aos interlocutores
compreenderem-se mutuamente. Neide aprofunda a ideia de entendimento mutuo,
enfatizando que o dialogo ndo ocorre apenas ao falar, mas também ao ouvir. Para ela, a
comunicacdo envolve um esforc¢o ativo de ambas as partes. Luciana, por sua vez, introduz
a noc¢do de acordo, que implica um entendimento mutuo capaz de gerar consenso. 1sso
reforca a ideia de que o didlogo néo se limita ao entendimento das palavras, mas tambem

envolve alinhamento de significados e interesses.

As respostas demonstram que o didlogo depende da escuta ativa, da troca de
ideias, da explicacdo para garantir clareza e, em alguns casos, da busca por consenso.
Observamos que os participantes associam o ato de se fazer entender, trocar ideias,
compreender o outro e estabelecer acordos a uma postura dialégica que se aproxima da

exteriorizagéo das pretensdes de validade e do reconhecimento das pretensdes do ndo-eu.
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As relagdes interpessoais mediadas pelo didlogo e pela comunicacao pressupdem
movimentos de compreensdo empatica por parte dos participantes do didlogo. Questdes
relacionadas a habilidade de falar e ouvir evidenciam concepg¢des que relacionam o
didlogo a troca, afastando-se da nogdo de um “didlogo-mondlogo”, que busca depositar
ideias no outro (FREIRE, 2002). Dessa forma, é possivel perceber que os participantes
reconhecem a importancia das trocas epistemoldgicas no processo dialogico.

Esta concepcéo se aproxima do que Habermas (1998, p. 277) teorizou ao afirmar
que “No paradigma de intercompreensdo €, antes, a atitude performativa dos participantes
da interacdo que coordenam os seus planos de acdo através de um acordo entre si sobre
qualquer coisa no mundo.” As concepgoes dos participantes sobre o didlogo permitem
reconhecer a intercompreensao como um aspecto constitutivo do préprio ato dialogico
uma vez que evidenciam a relacdo entre dialogo, comunicacéo, interacdo e os acordos

estabelecidos por meio da exteriorizacdo de suas pretensdes de validade.

Verificamos percepcdes semelhantes ao propor a questao “O que € importante em
uma relagdo mediada pelo dialogo?”. Algumas respostas evidenciam, mais uma vez, que
a abertura ao outro e a mediacdo entre falar e ouvir, entre outros aspectos alinhados a
intercompreenséo, sdo considerados elementos fundamentais do dialogo, como se pode

observar a seguir:

Conversa, ouvir, prestar atencéo. (Flavio, Relato Comunicativo, 10/10/2024)
Conversar, desabafar, interagir, cumprimentar, melhorar o humor. (Mariana,
Relato Comunicativo, 10/10/2024)

Uma conversa saudavel, conseguir ouvir, falar. (Mauricio, Relato
Comunicativo, 10/10/2024)

Se entender, compreender o outro, viver bem em harmonia. (Neide, Relato
Comunicativo, 10/10/2024)

Saber ouvir, e a pessoa ter paciéncia pra explicar. (Zenaide, Relato
Comunicativo, 10/10/2024)

O respeito um com o outro, respeitar o jeito da pessoa. (Luciana, Relato
Comunicativo, 17/10/2024)

Ouvir e entender a explicagdo. (Méarcio, Relato Comunicativo, 17/10/2024)
Ouvir, compartilhar. (Silvio, Relato Comunicativo, 17/10/2024)

As respostas revelam que as concepcdes dos participantes sobre 0s componentes
essenciais do dialogo estdo alinhadas a ideia de intercompreensdo. A maioria destaca a
importancia da escuta, evidenciando a preocupacdo com a recep¢do da mensagem do
outro. Flavio, Mauricio, Zenaide, Mércio e Silvio mencionam diretamente o ato de ouvir,
reforcando a nocdo de que uma comunicacdo eficaz ndo se limita a fala, mas exige uma

escuta atenta e ativa.
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Conversar, interagir e compartilnar sé&o elementos apontados por Mariana,
Mauricio e Silvio, indicando que a constru¢do de sentido em uma relacdo dial6gica
depende da participacdo ativa dos envolvidos. Neide e Marcio ressaltam a importancia
de compreender o outro, aspecto diretamente ligado a intercompreensdo. Para que o
didlogo seja produtivo, é fundamental que os interlocutores se esforcem para entender as
perspectivas alheias. Luciana e Zenaide destacam o respeito e a paciéncia como pilares
do didlogo. A paciéncia para explicar e o respeito ao jeito do outro sdo essenciais para

evitar mal-entendidos e garantir uma comunicagéo eficaz.

As respostas evidenciam a importéncia da intercompreensdo em uma relacao
mediada pelo dialogo, destacando elementos como escuta ativa, expressao clara e respeito
muatuo. Os participantes enfatizam aspectos semelhantes que favorecem uma
comunicacgdo eficaz. A partir das respostas, verificamos que a intercompreensdo € um
componente essencial do dialogo, estando intrinsecamente ligada ao respeito pelo modo
de ser e pensar do outro. Afinal, s6 ha dialogo efetivo quando ha aceitacéo e consideracao

pelo interlocutor.

Os destaques para a escuta ativa, a interagdo, o0 compartilhamento, a compreenséao
e 0 entendimento muatuo remetem a intercompreensdo. Além disso, o dialogo €
reconhecido como uma ferramenta para compartilhar experiéncias de maneira clara e
sincera. Essas caracteristicas ressaltam a importancia do dialogo enquanto espaco de

abertura e construcéo coletiva.

Os dados analisados, quando alinhados a perspectiva da intercompreenséo, levam-
nos a considerar que o dialogo, alicercado em trocas epistemoldgicas, vai além da mera
comunicacdo verbal, contribuindo para a constru¢cdo de ambientes mais inclusivos,
colaborativos e empéticos. A escuta, amplamente destacada nas respostas dos
participantes, evidencia tanto a possibilidade quanto a necessidade de compreender o

outro dentro do processo dialdgico.

Essa percepcdo esta alinhada as teorizacdes revisadas na literatura, que indicam
que sO posso ser verdadeiramente eu quando os outros também podem ser eles mesmos
(FREIRE, 1971). Embora as respostas dos participantes enfatizem a escuta ativa, a
empatia e a compreensdo mutua, é importante destacar que nas observacées em campo
outros elementos que ndo foram destacados em suas respostas, e que podem ser
associados a intercompreensdo, se manifestaram. Um exemplo disso € a relacdo entre

consenso e dissenso.
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Como ressaltado, a intercompreenséo pressupde a construcdo e desconstrucao de
paradigmas de entendimento, fundamentadas nas trocas epistemoldgicas inerentes a uma
relagdo dialogica. Dentro dessa dindmica, consenso e dissenso desempenham papéis
fundamentais. Durante as observacdes em campo, foi possivel identificar momentos nos
quais a interacao entre consenso e dissenso se tornava evidente. Alguns exemplos dessas

situacdes podem ser encontrados nas notas do Diario de Campo:

Como ja passava das 21h15, os alunos tiveram tempo apenas para terminar as
atividades que estavam fazendo. No centro da sala, dona Neide e dona Mariana
liam juntas um cordel, testando a sonoridade das letras, ajudando-se na
compreensdo das palavras, experimentando outros sons, comparando-os e
chegando a consensos sobre a escrita. (Diario de Campo, 08/10/2024)

Esse excerto do Diario de Campo evidencia um processo de intercompreensao em
que dona Neide e dona Mariana, por meio da leitura conjunta do cordel, negociam
significados e constroem conhecimento de forma colaborativa. A experimentacdo da
sonoridade das letras, a comparacéo entre diferentes possibilidades de pronincia e a busca
por consensos sobre a escrita demonstram um didlogo ativo e um esforco muatuo para
compreender e internalizar os aspectos linguisticos do texto. Essa interacdo reforca a ideia
de que o aprendizado ndo ocorre de forma isolada, mas sim em um processo de troca em
que os participantes ajustam suas compreensdes, validam hipOteses e constroem

significados em conjunto.

Outro exemplo mais detalhado sobre como as duas alunas citadas no excerto
anterior debatiam sobre o contetdo, oscilando entre consenso e dissenso, foi relatado na

seguinte nota:

Enquanto a professora circulava pela sala, verificando o progresso dos alunos
e sanando possiveis ddvidas sobre a compreensdo ou execu¢do das atividades,
percebi um dialogo entre Neide e Mariana:

(Neide) — Olha aqui. (mostrando uma palavra no caderno)

(Mariana) — T4 errado, “dado” termina com “0”.

(Neide) — Ué, mas a professora disse que ¢ com o “da”.

Mariana olha para mim (eu estava sentado bem atras delas) e me pergunta: - O

[IPRL]

dado termina com “0”, ndo é? Respondo que sim e elas continuam:

(Mariana) — T4 vendo, termina com “0”.

(Neide) — E por que a professora me disse “da”.

(Mariana, olhando pensativa) — Olha, ele comega com “da” mesmo. Acho que
foi por isso ela falou isso. Mas, na hora de terminar, ¢ “do”. Olha s “dado”.
[diz ela com énfase na pronuncia]

(Neide) — E vocé tem raz&o. Esté certa mesmo. (Diério de Campo, 07/11/2024)
Nessa interacdo, as participantes exteriorizam suas pretensdes de validade
relacionadas a escrita da palavra. Os consensos e dissensos se entrelacam, e ambas

alcangam a racionalidade por meio da intercompreensdo. Ainda que Mariana tenha
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recorrido a mim para validar sua pretensdo de validade, foi através do didlogo que as duas

chegaram a um consenso, gerando conhecimento.

Situagbes como a relatada no excerto sdo consideradas como positivas, pois
surgiram da fala e da escuta tolerante e empaética, podendo ser alinhadas a perspectiva
transformadora dentro de um dialogo. Contudo, é possivel também refletir que, ao
recorrer amim para validar o argumento, as participantes demonstraram a necessidade de
uma confirmacdo externa. Essa necessidade pode ser analisada como um aspecto
excludente na relacdo, pois, em certa medida, reflete a concepcdo de que ha uma
hierarquia nas pretensdes de validade dentro daquele contexto, considerando que eu era

visto como alguém com maior proficiéncia no contetdo explorado.

O mesmo pode ser observado na seguinte nota:

Os alunos foram jantar e, ao sair da sala, deparei-me com Silvio e Marciel
ainda conversando sobre as contas. Os dois me abordaram e expuseram suas
davidas e divergéncias. A questdo em debate era a seguinte: Marciel acreditava
que, ao subir um nimero na multiplicacdo, seria necessario soma-lo com
nimero sobre o qual ele subiu e, s6 entdo, realizar a multiplicagdo. Por
exemplo, na operacdo 24 x 3, ao multiplicar 4 x 3= 12, manteria 0 2 e subiria
0 1 sobre o algarismo 2 do numero 24. Segundo Marciel, seria necessario
somar 0 1(que “subiu”) com o 2 e depois multiplicar por 3. J4 Silvio defendia
que o correto seria primeiro multiplicar o 3 pelo 2 (algarismo que compdem o
24) e, s6 depois, somar o0 numero 1 que havia subido. Apontei que a forma
correta era a sugerida por Silvio. Marciel entdo disse:

- E, ta certo, assim que eu vou aprendendo, errando e aprendendo. (Diario de
Campo, 19/11/2024)

Ao verificar minha concepcdo sobre o procedimento matematico, Marciel acabou
conferindo credibilidade ao argumento de Silvio. Somente quando recorreram a mim,
enquanto alguém com maior proficiéncia no contetdo escolar, um participante validou o
argumento do outro. Ainda que seja possivel perceber empatia e confianca entre os
alunos, essa necessidade de validacdo por alguém que aparentemente domina melhor o
conteldo persiste, demonstrando que ha, ainda que inconscientemente, a nogdo de
hierarquia entre argumentos. Esse aspecto destoa da acdo comunicativa, pois nela ha a
concecdo de que nenhum argumento deve valer por quem fala, mas sim pelo que é dito e
como ¢ justificado (HABERMAS, 2019). A situacdo se afasta, portanto, do que Habermas

(2019) propde como “‘situacdo ideal de fala”.

A andlise dos dados relacionados a intercompreenséo evidencia que o didlogo e a
interacdo, tanto entre os alunos quanto entre eles e a professora, desempenham um papel

crucial no processo de ensino-aprendizagem. Os registros revelam como essas interacoes
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entre pares promovem a aprendizagem colaborativa, o desenvolvimento da autonomia e

a construcao conjunta do conhecimento.

E possivel também perceber a complementaridade entre as categorias analiticas
propostas até aqui, pois a abertura a intercompreensao, ao super dissensos e buscar o
consenso, ocorre por meio de boas relagfes estabelecidas. Esses vinculos se formam em
um ambiente no qual a afetividade presente na relacdo entre os participantes favorece 0s
elementos que eles mesmos apontam como componentes do didlogo e que remetem a

intercompreensédo, ou seja, a empatia, a escuta ativa, a comunicacao clara e o respeito.

6.1.4 Aspectos pedagdgicos dialégicos

Nesta categoria analitica buscaremos examinar os dados relacionados aos aspectos
pedagdgicos que se vinculam a perspectiva dialogica. Como mencionado, este primeiro
eixo de andlise, disposto em toda a subsecéo 6.1, refere-se aos componentes do dialogo.
Ainda que os aspectos pedagogicos ndo sejam componentes do dialogo em todos os
contextos em que ele ocorre, no contexto investigado alguns parametros podem ser

considerados componentes do dialogo nas relagcdes pedagdgicas.

A revisdo tedrica nos levou a considerar a investigacdo, o questionamento e a
reflexdo como parametros dialdégicos para uma abordagem pedagogica. Assim, a analise
nesta categoria, denominada ‘“aspectos pedagdgicos dialdgicos”, busca estabelecer

reflexdes entre os dados e os parametros anunciados.

Investigar, questionar e refletir se circunscrevem a um movimento que prevé o
protagonismo dos alunos, pois, ao empreender acbes por meio desses aspectos, é
necessario que os estudantes, de fato, atuem de modo incisivo em seu processo de ensino-
aprendizagem. Dentro desse prisma de acGes espera-se que 0s estudantes atuem pautados
na curiosidade epistemologica. Ja do ponto de vista dos docentes, espera-se a criacdo de

possibilidades para o desenvolvimento dessas agdes.

Iniciamos a anélise explorando algumas concepcdes dos participantes sobre a
importancia do didlogo em sala de aula. Para isso, recorremos a algumas respostas a
questdo “Vocé considera importante o didlogo em sala de aula? Em caso afirmativo ou

negativo, explique o motivo.”, proposta no Relato Comunicativo.

Muito importante, ajuda na explicacdo da professora, tirar divida. (Flavio,
Relato Comunicativo, 10/10/2024)
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Sim, tipo uma atividade que a professora passa e o0 aluno ndo entende, os dois
dialogam pra ele entender. (Marciel, Relato Comunicativo, 10/10/2024)
Aprender com a professora, ela explica as atividades, n6s explicamos nossa
davida. (Mariana, Relato Comunicativo, 10/10/2024)

E importante pra explicar a ddvida do aluno, conversar com o professor.
(Carmem, Relato Comunicativo, 17/10/2024)

Ajuda muito na explicagdo e nas ddvidas. (Luciana, Relato Comunicativo,
17/10/2024)

Muito, porque a gente consegue aprender, conversar com o professor. (Irene,
Relato Comunicativo, 17/10/2024)

E interessante, porque no dialogo o professor sabe a dificuldade e necessidade
de cada um. Na época em que estudou nao tinha isso. (Silvio, Relato
Comunicativo, 17/10/2024)

Sim, porque a gente aprende mais, porque tem mais capacidade de aprender,
se soltar. (Vanessa, Relato Comunicativo, 17/10/2024)

As respostas analisadas destacam a importancia que os participantes atribuem ao
didlogo em sala de aula, ressaltando diferentes aspectos de sua relevancia para o
aprendizado. Flavio, Carmem e Luciana enfatizam que o dialogo auxilia na compreenséo
das explicacOes da professora e na resolucdo de davidas. Além disso, Marciel e Mariana
ressaltam a interacdo entre aluno e professora como essencial para o entendimento das

atividades.

Outro ponto relevante € a visdo de Silvio, que percebe o didlogo como um avanco
no ensino, pois permite que a professora compreenda as dificuldades individuais dos
alunos, algo que ndo ocorria em sua época. Esse aspecto indica uma valorizacdo da
comunicagdo como um meio de ensino mais inclusivo e adaptado as necessidades dos
estudantes. Irene e Vanessa, por sua vez, destacam que o dialogo ndo apenas favorece o
aprendizado, mas também contribui para o desenvolvimento da autoconfianca e da

capacidade de expressao dos alunos.

Podemos compreender, dessa forma, que as respostas indicam a percepcao de que
o didlogo em sala de aula é fundamental para o processo de ensino-aprendizagem, pois
promove maior compreensao, interacdo e participacdo ativa dos estudantes. Concepcoes
semelhantes puderam ser verificadas quando solicitamos aos alunos que citassem algo

positivo sobre o didlogo. Nesse caso, algumas respostas referiram-se a:

O diélogo com a professora e os colegas ajuda na compreensdo, a ndo ser que
pessoa ndo saiba ouvir ou explicar. (Zenaide, Relato Comunicativo,
10/10/2024)

Pedir a explicacdo. (Carmem, Relato Comunicativo, 17/10/2024)

Passa confianca e entendimento. (Silvio, Relato Comunicativo, 17/10/2024)

Ainda que seja interessante observar que, de modo geral, os participantes
reconhecem a importancia do dialogo em sala de aula para a interagdo entre alunos e

professora, para a explicagdo do conteudo pela professora e para a exposi¢do das duvidas
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dos alunos, ndo é possivel afirmar que eles reconhecem pardmetros pedagogicos
especificos da educacéo dialogica, conforme propomos. As concepgdes dos participantes
se restringem as relacOes interpessoais em sala de aula, como pode ser constatado pelas
respostas. Assim, do ponto de vista da analise aqui proposta, ndo ha elementos que
evoquem diretamente a investigacdo, o questionamento e a reflexdo de forma explicita

em suas concepgoes.

Contudo, ao observarmos que as davidas e 0s questionamentos sobre o contetdo
programatico sdo percebidos pelos participantes como parte das relacdes pedagdgicas,
verificamos que ha um ambiente propicio para o desenvolvimento dos parametros
propostos. Ao ressaltarem a comunicacdo das duvidas a professora, os participantes
reconhecem que uma das fungdes principais do dialogo em sala de aula esta na exposicéo

de explicacdes e duvidas.

Podemos associar essas duvidas ao questionamento sobre o conteudo proposto
para a aprendizagem. Nesse sentido, questionar ndo esta relacionado ao questionamento
critico, mas sim ao questionamento procedimental sobre o encaminhamento ou conteido
de alguma atividade. Podemos inferir que os participantes da pesquisa, que
desempenhavam o papel de alunos, ndo reconheciam os parametros estabelecidos como

dialdgicos nos processos de ensino-aprendizagem.

Contudo, mesmo ndo fazendo parte de suas concepcdes, alguns desses parametros
puderam ser reconhecidos em momentos de Observacdo Comunicativa, nos quais a
professora utilizava o préprio questionamento procedimental dos alunos para direcionar

acOes de investigacdo e reflexdo.

Foi possivel perceber um grande nimero de questionamentos em sala de aula, o
que leva a considerar que a professora mantinha um canal aberto de dialogo com os
alunos. Isso se justifica pela paciéncia com que a docente atendia cada um deles. Mesmo
que essa abordagem demandasse mais tempo e energia, em nenhum momento ela
utilizava expressoes como “novamente essa diivida?”. A professora demonstrava ter uma
percepcao clara de que qualquer resposta desse tipo poderia encerrar o canal de didlogo
estabelecido, reprimindo outras possiveis duavidas que surgissem. Sendo assim, a
paciéncia e o cuidado com que ela administrava os questionamentos dos alunos
favoreciam a manutencdo de um ambiente de didlogo e comunicagdo constantes. As

seguintes notas oferecem uma viséo sobre isso:
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Como ja relatado em outras notas, devido ao fato de a sala ser multisseriada,
os trabalhos s@o mais individualizados em folhas impressas, restando pouco
tempo habil para o desenvolvimento de algum contetido com toda a turma. Em
dias como este, em que ha muitos alunos presentes, a professora acaba
passando atividades para os alunos mais adiantados na aprendizagem,
enquanto dedica maior atengdo aos que estdo em etapas menos avancgadas.
Mesmo assim, ela ndo deixa os alunos adiantados desamparados, sempre
perguntando se tém alguma dificuldade, se esta tudo bem e, ocasionalmente,
dando uma atengdo maior a quem precisar. (Diario de Campo, 29/10/2024)

Mesmo sendo muito atenciosa e cuidadosa ao esclarecer as davidas e
questionamentos procedimentais, ou seja, aqueles relacionados a forma de realizar a
atividade, a professora nunca oferecia respostas prontas sobre as ddvidas conceituais.
Muito pelo contrario, como ja ressaltado, ela utilizava destas davidas para incentivar
movimentos de investigacdo e reflexdo. Em diversas ocasides, a docente solicitava aos
alunos que buscassem, em partes especificas do material, as melhores respostas para suas
duvidas conceituais. Além disso, frequentemente os instigava a refletir de maneira
diferente sobre a resolucao de determinadas atividades, conforme pode ser observado nas

seguintes notas:

Aos poucos, 0s alunos iam concluindo suas tarefas. Aqueles que tinham maior
facilidade ja as levavam para que a professora conferisse os calculos. Ela
apontava um ou outro erro para que fossem corrigidos e os orientava a fazer a
conta inversa para conferir o resultado. Por exemplo, ao chegar ao resultado de
8 - 3=15, eles deveriam somar 5 + 3 para verificar se o resultado era 8 e, assim,
"tirar a prova", como ela mesma disse. (Diario de Campo, 01/10/2024)

A professora seguia corrigindo-o e incentivando-o a perceber os préprios
equivocos, que, aos poucos, iam se resolvendo. Mais tarde, apds o intervalo,
observei que ele levou o caderno para que ela corrigisse e, dessa vez, estava
tudo certo. O mesmo se sucedeu a dona Zenaide: ao perceber alguns erros na
resolugdo dos problemas, a professora buscava resgatar na memaria da aluna
uma situacdo previamente abordada, para que ela se recordasse e fizesse a
ligagdo entre as duas situacdes, percebendo seu erro e corrigindo-o. Para
ambos, a professora sugeriu que realizassem as operacdes inversas a fim de
conferir se seus calculos estavam corretos. (Diario de Campo, 03/10/2024)

A professora volta-se para o senhor Marciel para ajuda-lo com suas contas,
senta-se ao seu lado e passa a corrigir as operagdes. Ela balanga a cabeca de
forma positiva, mas, ao se deparar com novos erros, 0s corrige. Nesse
momento, percebendo que o erro era recorrente nas operagdes do senhor
Marciel, a professora passa a utilizar uma técnica de exploragdo e teste de
hipédteses junto a ele. Entéo, incentiva-o a resolver a mesma conta de diversas
formas e, ao chegar ao resultado esperado, o parabeniza. (Diério de Campo,
08/10/2024)

A analise das trés situacGes revela que a professora adota estratégias que
incentivam tanto a reflexdo sobre o contetdo quanto a autonomia dos alunos na resolucéo
de problemas matematicos. Ela ndo apenas aponta os erros, mas também os estimula a
identifica-los e a utilizar estratégias de conferéncia, como a operacdo inversa. Essa

abordagem promove o pensamento autbnomo e a autoconfianga, pois os alunos séo
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incentivados a validar seus préprios resultados. No caso de dona Zenaide, por exemplo,
a professora recorre & memoria da aluna para ajuda-la a estabelecer conexdes entre

situacdes ja abordadas, fortalecendo, assim, a aprendizagem relevante.

A professora confia na capacidade dos alunos de revisar seus proprios célculos,
fornecendo-lhes ferramentas para que corrigissem seus erros sem depender
exclusivamente dela. Ao incentivar a utilizagdo da operacdo inversa e a recuperacdo de
conhecimentos prévios, ela os ensina a construir estratégias préprias de verificacdo e

aprendizado.

Além disso, ao lidar com o senhor Marciel, a professora ndo apenas corrige 0s
erros, mas explora junto a ele diferentes formas de chegar ao resultado correto, permitindo
que ele teste hipoteses e compreenda melhor os conceitos matematicos. Essa estratégia

reforca o pensamento l0gico e estimula a busca ativa por solugoes.

As possibilidades investigativas e reflexivas exploradas pela docente consistiam
justamente em incentivar a analise dos proprios materiais e aprendizagens anteriores. O
estimulo a verificacdo das proprias producfes demonstra sua intencéo de tornar os alunos
protagonistas do proprio processo de ensino-aprendizagem. Sua atuacdo vai alem da
simples correcdo de erros, promovendo a autorregulacdo do aprendizado e criando um
ambiente em que os alunos refletem sobre suas dificuldades e desenvolvem estratégias

para supera-las.

Ao ndo fornecer respostas prontas, mas sim incentivar uma revisao das proprias
aprendizagens, percebe-se uma tentativa de estimular os estudantes a “aprenderem a
aprender”. Nesse sentido, as a¢cdes da professora vao ao encontro do que preconiza Morin
(2001), que indica que a educacdo deve ensinar a contextualizar os saberes, a perceber a
complexidade e a incerteza, e a aprender a aprender. Como evidenciado nos excertos
citados, as solicitacdes da professora eram sempre acompanhadas de instru¢cbes como
“verifique desta forma” ou “reveja determinada parte do material”. Isso indica uma
atuacdo da docente na zona de desenvolvimento proximal, conceito de Vygotsky (1991),
que se refere ao espaco entre 0 que o aprendiz consegue realizar sozinho e 0 que pode

alcancar com orientacdo e mediacdo adequadas.

O estimulo a reflexdao foi especialmente perceptivel em atividades que exigiam
maior raciocinio por parte dos alunos, como aquelas voltadas a interpretacéo de texto e a

matematica, conforme pode ser observado:
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Apos o jantar e a organizagdo dos materiais utilizados, retornamos a sala de
aula. Os alunos deram sequéncia as suas atividades. Nesse momento, todos
realizavam atividades de matematica, enquanto a professora circulava pelas
mesas, acompanhando o progresso de cada um. Ela perguntava a varios alunos
como haviam realizado os célculos, enfatizando a importancia de executarem
todos os processos das operacdes, pois conforme as contas se tornassem mais
complexas ndo conseguiriam fazer de cabega, tornando-se fundamental
dominar o procedimento. (Diario de Campo, 05/11/2024)

A professora voltou a sua mesa e sentou-se, chamando os alunos que faziam
as contas para, possivelmente, corrigir as atividades. Alguns erros e possiveis
correcBes foram apontadas pela professora. Ela, entdo, explicou atentamente
aos alunos onde erraram e perguntava a eles coisas como: qual a melhor forma
para fazer esta conta?; pense melhor, ndo seria mais facil ao invés de somar
quatro vezes este ndmero multiplica-lo por quatro? (Diario de Campo,
12/11/2024)

A andlise das duas situacdes mostra que a professora emprega estratégias
comunicativas dialogicas eficazes para estimular o pensamento dos alunos sobre os
procedimentos matematicos, incentivando-os a compreender 0s processos em vez de
apenas obter respostas corretas. Essa abordagem incentiva os alunos a desenvolverem um
pensamento mais estruturado e a valorizarem o dominio dos métodos (matematicos neste

caso).

Por meio do dialogo, a professora adota uma postura questionadora, incentivando
os alunos a refletirem sobre suas proprias estratégias de resolugdo. Ao perguntar qual
seria a melhor forma de resolver a conta ou ao sugerir formas mais eficientes, como
substituir uma soma repetitiva por uma multiplicacdo, ela os conduz a perceber

alternativas mais racionais e eficazes.

Logo, mesmo lidando com muitos questionamentos, a pratica de incentivar os
alunos a encontrar suas proprias respostas, mostra como o didlogo era usado como
ferramenta para promover o0 pensamento critico e a autonomia. Esse tipo de mediacéo
dialdgica é essencial para a construcdo de um aprendizado participativo. Muitas vezes, a
professora respondia um questionamento com outra pergunta. Essa pratica de questionar

0s alunos sobre suas proprias questdes foi percebida com recorréncia.

A andlise aqui proposta nos leva a reconhecer que o questionamento, a
investigacao e a reflexdo, aspectos pedagogicos que associamos ao dialogo, manifestam-
se, no contexto investigado, de formas predominantemente procedimentais. Nos
processos de ensino-aprendizagem observados, ndo foram identificados questionamentos
e reflexGes de carater existencial ou relacionados a temas complexos da sociedade. Os
guestionamentos estavam sempre vinculados ao entendimento sobre como encaminhar

ou compreender uma atividade.
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Isso ndo significa, porém, que os participantes ndo elaborassem reflexdes sobre a

sociedade ou a vida, mas sim que essas reflexdes ndo estavam diretamente relacionadas

ao conteudo escolar. Aspectos ligados a consciéncia social foram observados com certa

recorréncia, como demonstram as seguintes notas tomadas em um periodo de elei¢bes

municipais:

Os alunos conversavam sobre as eleigdes em um tom descontraido, sarcastico
e bem-humorado. Faziam piadas sobre os candidatos e suas propostas de
governo. Enquanto uns afirmavam que determinado candidato ndo poderia
vencer, outros balangavam a cabeca, concordando ou discordando de seus
pontos de vista. As piadas incluiam frases como: 'Este ano ganhard quem
mentir mais', ao que outro aluno respondia: 'Entdo vai empatar'. Todos riam.
As brincadeiras abordavam desde a competéncia dos candidatos até sua indole.
(Diario de Campo, 01/10/2024)

Cheguei, cumprimentei quem ja estava, me aloquei em uma das carteiras e sai
da sala para buscar agua. Silvio, que chegou junto comigo, fez o mesmo. Perto
do bebedouro (localizado na sala dos professores, ao lado da sala onde ocorrem
as aulas) conversamos sobre o resultado das elei¢des municipais, realizadas no
altimo domingo. Silvio me perguntou sobre o que achei do resultado. Respondi
que ndo me surpreendeu, dada a concordancia entre as pesquisas de intencdo
de voto e a aceitacdo popular do candidato vitorioso. Ele entdo disse:

(Silvio) — Pois é, eu achei que daria Newton (candidato da oposi¢do pelo
Partido dos Trabalhadores — PT). Me surpreendeu, mas espero que seja um
bom governo.

(Eu) — Penso 0 mesmo, ainda que nao seja nosso candidato de preferéncia nos
cabe torcer por um bom mandato e, na medida do possivel, participar,
acompanhando.

(Silvio) — Sim, mas as pessoas esquecem de cobrar, as vezes votam pela figura
e se apegam a ela. Eu acho que o prefeito pode até ser um analfabeto, desde
que se cerque de pessoas competentes para levar o governo.

(Eu) — Por esse lado acho que podemaos esperar coisas boas do Neto (candidato
da posicdo, eleito prefeito pelo Progressistas — PP), pois no governo atual as
secretarias eram comandadas por pessoas com competéncia técnica nas
respectivas pastas.

(Silvio) — Isso que é importante. Sabe, eu sou PT desde 1971, acompanhei
muita coisa. Olha s6, tinha um amigo meu, tocava comigo nessa época, entrou
pra politica, cumpriu trés mandados como vereador. Ele era magrinho igual eu,
agora esta assim [diz ele gesticulando indicando um ganho excessivo de peso]
e vocé ndo vé um projeto do cara. E a vida boa da politica. (Diario de Campo,
08/10/2024)

E possivel perceber que os alunos dispunham de um aparato critico e reflexivo

que Ihes permitia até mesmo tecer comentarios humoristicos sobre temas como politica e

sociedade. A conversa entre os alunos, relatada no dia 01/10/2024, reflete uma visdo

politica carregada de ironia e descrenca, porém sem aprofundamento critico. Ja o dialogo

com Silvio revela um nivel maior de reflexdo, abordando temas como participacéo cidada,

competéncia técnica no governo e problemas estruturais da politica.
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Essas duas situacdes ilustram diferentes formas de consciéncia social critica: uma
mais superficial e baseada no senso comum (no caso do excerto de 01/10/2024) e outra
mais aprofundada e reflexiva (na conversa com Silvio). Isso demonstra que a criticidade
pode se manifestar em diferentes niveis, tal como Paulo Freire discute ao propor
diferentes niveis de consciéncia — ingénua, intransitiva, transitiva e critica — tornando
essencial a criacdo de espacos para debate e analise mais aprofundada sobre politica e
cidadania, colaborando, inclusive, para a transicdo de consciéncia. Infelizmente, tais

acOes ndo faziam parte das préaticas pedagdgicas.

Sendo assim, mesmo reconhecendo que o questionamento, a reflexdo e a
investigacdo fazem parte das vivéncias dos participantes, a manifestagdo desses aspectos
nos processos de ensino-aprendizagem ocorria de forma mais procedimental. Teria sido
interessante observar como as reflexdes sobre sociedade, politica e educacdo poderiam
ser incorporadas a esses processos. No entanto, como destacam Gomez et al., (2006),
pesquisar envolve tanto o anseio por vislumbrar situagdes ideais, que correspondem as
expectativas fundamentadas nas revisoes tedricas, quanto o reconhecimento de situagdes

reais, que indicam como a revisao tedrica se apresenta diante da realidade pesquisada.

6.2 Recorréncias dos aspectos dialdgicos nos processos de ensino-aprendizagem

As analises propostas na subsecéo anterior partem do pressuposto de que o didlogo
se constitui dos aspectos que fundamentam as categorias propostas. Também apontamos
que a manifestacdo do dialogo em sala de aula ocorre por meio de a¢des de investigacao,

reflexdo e questionamento.

Verificamos, portanto, que as concepcdes dos participantes, somadas as
observac6es em campo do pesquisador, revelam que o dialogo, ao se manifestar por meio
dos aspectos que o constituem, promove a¢oes transformadoras de incentivo a confianca,
de bem-estar fisico e emocional, de conexdo interpessoal, de respeito, de entendimento
mutuo, de relacbes empaticas e horizontais, de resolucao de conflitos e de escuta ativa. Ja
sob uma perspectiva excludente, pudemos reconhecer acfes de hesitacdo, falta de

confiangca em si e nos sujeitos com quem se relacionam.

Nesta subsec¢éo, buscaremos analisar de forma aprofundada como os padrdes e
nuances do dialogo se manifestam nas relacbes entre os participantes, considerando a

articulacdo entre a praxis comunicativa dialogica e os processos de ensino-aprendizagem.
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Assim, se na subsecdo anterior buscamos demonstrar, por meio da analise dos dados, 0s
aspectos que compdem o didlogo, nesta subse¢do demonstraremos como esses aspectos

atuam, considerando a problemaética apresentada em nossa questao de pesquisa.

Para isso, é necessario tracar uma distingdo entre uma interacdo simples e uma
interacdo comunicativa dialdgica. Consideramos interacdo simples 0s processos nos quais
0s interagentes se relacionam de forma breve e passageira, sem o estabelecimento de
vinculos ou intercompreensdo. Ja as interacbes comunicativas dialégicas pressupdem
uma relacdo mais profunda, na qual sdo construidas relagdes mediadas por vinculos
afetivos, tal como proposto pelas categorias analiticas, resultando, em maior ou menor

grau, em processos de intercompreensao.

As situacOes observadas e analisadas nesta subsecao circunscrevem-se ao campo
das interagdes dialdgicas, pois ocorreram em um contexto no qual os participantes se
relacionavam por meio de vinculos construidos, demonstrando afetividade entre si e, em
alguns casos, processos de intercompreensdo. A tendéncia dialdgica encontra-se,

portanto, na manifestacao desses aspectos nas relagdes entre os participantes.

Argumentamos que a primeira oportunidade de escolarizagdo dos participantes
desta pesquisa, que desempenhavam o papel de alunos, remete a contextos excludentes.
Portanto, presumimos que a escolarizagcdo proposta pela EJA, por si sd, ja carrega uma
potencialidade transformadora. Isso pode ser confirmado pelas respostas a questdo
proposta no Relato Comunicativo, que buscou compreender os motivos que levaram os
alunos a abandonar a escola ou, em alguns casos, a nunca a frequentar. As respostas a
seguir oferecem um panorama das situacoes que os impediram de completar seus estudos

na idade esperada:

A mé&e ndo tinha condicbes de colocar todos os filhos na escola. (Flavio, Relato
Comunicativo, 10/10/2024)

Era um dos mais inteligentes da sala, mas gostava muito de paquerar e
baguncar, ai desanimou dos estudos por conta da mentalidade que tinha na
juventude. (Marciel, Relato Comunicativo, 10/10/2024)

Morava em Pernambuco, a familia se mudava muito de fazenda em fazenda
para trabalhar, ai tive que largar a escola pra trabalhar. (Mariana, Relato
Comunicativo, 10/10/2024)

Saiu da escola pra ajudar no trabalho na roga, na Bahia. (Mauricio, Relato
Comunicativo, 10/10/2024)

Familia ndo deixava as meninas estudarem, tinham medo de as meninas se
perderem. (Neide, Relato Comunicativo, 10/10/2024)

Falta de oportunidade, localizacdo da escola era longe da fazenda. (Zenaide,
Relato Comunicativo, 10/10/2024)

Nunca estudou, a mée ndo deixava. (Carmem, Relato Comunicativo,
17/10/2024)
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Quando era crianga precisou sair da escola pra ajudar em casa. (Livia, Relato
Comunicativo, 17/10/2024)

Parou de ir na escola pra trabalhar na roga muito cedo. O pai ndo deixava ir pra
escola. (Luciana, Relato Comunicativo, 17/10/2024)

Nunca foi pra escola, tinha que trabalhar. (Irene, Relato Comunicativo,
17/10/2024)

A familia ndo tinha condi¢Ges de ajudar com material. (Marcio, Relato
Comunicativo, 17/10/2024)

A matematica, o que conseguiu desenvolver depois através do trabalho, da
musica e das situacdes do dia a dia. (Silvio, Relato Comunicativo, 17/10/2024)
Problemas de salde, ai depois foi trabalhar na roca. (Vanessa, Relato
Comunicativo, 17/10/2024)

Nunca foi pra escola, morava longe da escola e o pai ndo podia acompanhar e
ndo deixava ir sozinha. (Isadora, Relato Comunicativo, 17/10/2024)

As respostas sobre 0os motivos que levaram a ndo conclusao dos estudos revelam
um conjunto de fatores sociais, econémicos e culturais que interferiram diretamente no
acesso a educacdo e na permanéncia escolar. Esses motivos evidenciam os desafios
enfrentados por diferentes pessoas em diversos contextos, como o trabalho infantil, as
condicdes socioecondmicas, as desigualdades de género e as dificuldades relacionadas ao
acesso ou a localizacao da escola. Sendo assim, o ingresso tardio na escola (como no caso
dos alunos que nunca a frequentaram) ou a interrupcdo dos estudos (como no caso dos
alunos que tiveram seus estudos interrompidos precocemente), evidencia 0s mecanismos

de exclusao social que afetam os setores populares (DI PIERRO, 2000).

Portanto, o abandono escolar, ou mesmo o fato de nunca terem frequentado a
escola, conforme as respostas analisadas, resulta de uma combinacgéo de diversos fatores.
A pobreza e a necessidade de trabalhar, especialmente em areas rurais, surgem como as
razdes mais recorrentes, refletindo desigualdades estruturais. Além disso, a educacgédo
muitas vezes foi condicionada pelas crencas e decisdes dos pais, evidenciando a
influéncia do contexto cultural e familiar. As respostas também justificam a importancia
de politicas publicas que garantam o acesso a educacgdo, o0 transporte escolar e 0 apoio

financeiro para familias em situacao de vulnerabilidade.

A nova oportunidade de escolarizacdo, ao ser mediada pelas fungdes reparadora,
equalizadora e permanente ou qualificadora (BRASIL, 2000), favorece os sujeitos da
EJA, que compartilnam situacdes de exclusdo, a transformar essas realidades por meio
do processo de escolarizacdo. Propomos, dessa forma, que as funcGes mencionadas, ao
serem mediadas por parametros comunicativos e dial6gicos, representam a possibilidade
de uma educacéo efetiva para garantir o acesso desses sujeitos aos direitos dos quais

foram privados.
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Ressaltamos a fungéo transformadora da educagdo nesse contexto com base nas

respostas dos participantes a questdo: “O que melhorou em sua vida apds retornar aos

estudos?”, conforme pode ser observado:

Melhorou as ideias, a mente, pensar mais, estudar. (Flavio, Relato
Comunicativo, 10/10/2024)

Melhorou a letra e despertou a vontade continuar e ser alguém na vida,
advogado ou enfermeiro. (Marciel, Relato Comunicativo, 10/10/2024)
Melhorou bastante, pois consegue pegar o énibus, ler as coisas, se virar melhor,
pensar mais. (Mariana, Relato Comunicativo, 10/10/2024)

Melhorou muito. Agora consegue ler placas, coisas do dia a dia, andar na rua,
aprendeu a pegar Uber, se orientar e chegar nos lugares. Ajudou no trabalho
também, porque trabalha com muita nota e coisa escrita, por isso que voltou a
estudar. (Mauricio, Relato Comunicativo, 10/10/2024)

Bastante coisa, porque quando o marido morreu precisou de mais
independéncia. Com os estudos passou a escrever melhor, entender os
nameros, aprendeu a se virar e ndo ser enganada. (Neide, Relato Comunicativo,
10/10/2024)

Melhorou bastante, porque agora sabe ler e escrever melhor, melhoraram
também as situacdes do dia a dia. (Zenaide, Relato Comunicativo, 10/10/2024)
Melhorou porque aprendeu a escrever o nome, ajuda nas coisas do dia a dia,
pegar 6nibus e no trabalho. (Carmem, Relato Comunicativo, 17/10/2024)
Estava trocando muito as letras, ai voltou pra escola e melhorou. (Livia, Relato
Comunicativo, 17/10/2024)

Melhorou no dia a dia, pegar Onibus, ler as coisas. (Luciana, Relato
Comunicativo, 17/10/2024)

Muita coisa, ficou muito feliz em aprender a ler. (Irene, Relato Comunicativo,
17/10/2024)

Melhorou a questdo da leitura. (Marcio, Relato Comunicativo, 17/10/2024)
Aprendeu a teoria do que sabia na prética, por conta de conhecer outras formas
de fazer. Melhorou o trauma. (Silvio, Relato Comunicativo, 17/10/2024)
Bastante coisa, aprendeu a ler, mas tem dificuldade pra escrever. (Vanessa,
Relato Comunicativo, 17/10/2024)

Muita coisa, aprendeu a ler e fazer conta de matematica. (Isadora, Relato
Comunicativo, 17/10/2024)

Com base na analise das 14 respostas, € possivel identificar padrdes e temas

recorrentes que abordam a percepcédo sobre o impacto positivo do retorno aos estudos na

vida dos participantes. Esses impactos podem ser observados nas seguintes areas:

Desenvolvimento intelectual e cognitivo, apontado na maioria das respostas e

relacionado as aprendizagens de leitura, escrita e matematica;

Aumento da independéncia e autonomia, refletido na melhoria da locomocéo, na
orientacdo por meio da leitura de placas e em melhores condicBes para gerir a

propria vida financeira;

Impacto no trabalho e na vida pratica, decorrente da ampliacédo das possibilidades

de executar fungdes laborais e pessoais;
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e Aumento da autoestima e motivacdo, considerando a realizacdo pessoal
proporcionada pelos estudos, a possibilidade de continuidade da formacdo e a

superacédo de traumas de escolarizagdes anteriores;

o Contribuicdo para o bem-estar social, resultante da maior capacidade de interagéo
no cotidiano por meio do aprendizado.

Conforme constatado na analise das respostas, um dos principais beneficios
apontados pelos participantes da pesquisa em relacdo a volta aos estudos diz respeito ao
desenvolvimento cognitivo. A ampliacdo das possibilidades de aprendizagem, raciocinio,
pensamento e autonomia € um aspecto transformador proporcionado pela escolarizagéo.
Essas possibilidades, ao serem promovidas por meio das a¢cdes pedagdgicas, evidenciam

0 impacto dos processos de ensino-aprendizagem na vida dos sujeitos.

Aproximamos os beneficios apontados pelos participantes das acdes observadas
em campo. O desenvolvimento das potencialidades dos sujeitos, que fundamenta as
melhorias mencionadas, pode ser associado as acOes pedagogicas desenvolvidas no
contexto investigado. A analise dos dados permitiu perceber que o aspecto comunicativo
dialégico dessas agdes, ao mediar as relacbes pedagogicas, esta relacionado aos

beneficios cognitivos, ao bem-estar social, a autonomia e a confianca.

Muitas das melhorias estao relacionadas ao desenvolvimento cognitivo, ou seja, a
capacidade de processar informacdes e transforma-las em conhecimento. Assim, foram
observadas acbes de estimulo ao pensamento, tendo o dialogo como fundamento. A

seguir, analisamos duas notas que demonstram esse estimulo por meio de perguntas:

Percebi que a professora ndo costuma fornecer respostas prontas aos alunos,
como “resolva seu problema assim” ou “a respostas esta por aqui”. Em vez
disso, ela sempre parte de perguntas, incentivando-os a pensar de forma
autbnoma e a chegar as proprias conclusdes. Apesar de ser o primeiro dia, creio
que a dindmica da aula seja essa todos os dias, pois 0s alunos ja demonstram
familiaridade com as acgles observadas. (Diario de Campo, 26/09/2024).

Enquanto esses alunos respondiam as questdes com algumas intervencdes da
professora, ela oferecia assisténcia aos demais. Ao ajudar Silvio com
atividades de problemas matemaéticos, percebeu alguns equivocos e, em um
deles, fez a correcéo:

Professora: - Olha aqui, ao contar aqui o senhor somou 0 zero.

Silvio: - Somei?

Professora: - Sim, o zero ndo é nada, lembra que conversamos? O zero ndo
soma.

Silvio: - Verdade, o zero é nada, me confundi.

A professora continuava corrigindo-o e incentivando-o a perceber 0s proprios
equivocos, que, aos poucos, iam sendo resolvidos. Mais tarde, apés o intervalo,
observei que ele levou o caderno para que ela corrigisse e tudo estava certo. O
mesmo ocorreu com dona Zenaide. Ao perceber alguns equivocos na resolucéo
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dos problemas, a professora procurava resgatar na memoria da aluna uma
situagdo ja abordada, para que ela se recordasse e fizesse a conexao entre os
dois momentos, identificando e corrigindo seu erro. A ambos, a professora
incentivava a realizar as operag@es inversas para conferir se seus calculos
estavam corretos. (Diario de Campo, 03/10/2024)

A anélise dessas situacdes evidencia uma abordagem pedagdgica que valoriza a
aprendizagem ativa e a autonomia dos alunos. Em vez de fornecer respostas prontas, a
professora adota um método dialégico, que estimula a reflexdo e o pensamento critico.
Essa estratégia promove um aprendizado mais significativo, pois incentiva os alunos a

construir o conhecimento com base em suas proprias experiéncias e em seu raciocinio.

O relato do primeiro trecho indica que uma das primeiras observacdes € a de que
a professora utiliza perguntas para guiar os alunos na resolucéo de seus problemas. Além
disso, a percepcao de que os alunos ja estdo habituados a essa dindmica sugere que essa
metodologia, associada ao questionamento da docente, faz parte da rotina da turma e
contribui para o desenvolvimento da autonomia intelectual dos estudantes. O estimulo ao
aprendizado por meio do questionamento indica uma pratica pedagogica alinhada a

perspectiva dialdgica.

No segundo trecho, a intervencdo da professora com Silvio exemplifica o relato
apresentado no primeiro. Destaca-se nele a importancia do erro como parte da
aprendizagem. Em vez de simplesmente apontar a resposta correta, a professora conduz
o0 aluno a reconhecer sua falha por meio do dialogo, reforcando conceitos previamente
discutidos. Essa estratégia fortalece a compreensédo e reduz a chance de que o erro se
repita, pois, a correcdo ocorre de forma ativa, com a participacdo do estudante. O mesmo
acontece com dona Zenaide, cuja recordacdo de um contetdo ja abordado é estimulada

para que ela estabeleca conexdes entre diferentes situacdes.

A correcdo ativa das atividades por meio da interacdo dialdgica foi percebida com

recorréncia, podendo ser reconhecida também no seguinte trecho:

Foram entregues operacdes matematicas a alguns alunos, entre eles o senhor
Marciel. Ele parece estar mais adiantado nessa matéria em relagdo aos demais,
pois, ao acompanhar de longe o diélogo entre ele e a professora, percebo que
ja realiza contas com dois ou trés digitos. Assim que entrega a atividade, a
professora senta-se perto dele e corrige o que parecem ser exercicios do dia
anterior. Ela observa, faz sinais positivos com a cabega, mas logo aponta um
erro, dizendo:

(Professora) - Olha aqui. Aqui o senhor errou, percebe?

Chama-o até a lousa (ele j& se senta proximo a ela, no canto da sala) e propde
uma conta semelhante & que ele havia errado, apontando e diz:

(Professora) - Viu? Nao tem como fazer isso daqui porque ndo tem mais
digitos.

Ele responde:
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(Marciel) - Ah entendi, aqui eu tenho que subir.

(Professora) - Isso mesmo. T4 vendo? As vezes parece facil, mas tem que
prestar atencao.

Nesse momento eles voltam até sua mesa, ela olha o caderno e aponta outro
erro, porém dessa vez ela diz:

(Professora) - Ah entendi porque o senhor fez isso. O senhor pensou assim né
[fazendo gestos verticais com a méo]?

(Marciel) - Esta errado? Mas esta conta é montada assim.

(Professora) - N&o, veja bem, o senhor ndo levou em conta o alinhamento da
dezena e da unidade.

(Marciel) - Ah sim, verdade esqueci. (Diario de Campo, 08/10/2024)

Além da correcdo ativa, essa situacdo demonstra um dialogo pedagdgico baseado
na intercompreensdo, no qual a professora e o aluno constroem juntos o entendimento
matematico por meio da mediacdo reflexiva e da validagdo muatua do raciocinio. O
didlogo entre ambos ndo é apenas corretivo ou argumentativo, mas construtivo. Ao
perguntar: 'Olha, aqui o senhor errou, percebe?', ela incentiva Marciel a identificar seu
proprio erro, em vez de simplesmente corrigi-lo. Essa abordagem fortalece a autocorrecdo

e 0 pensamento critico do aluno, habilidades essenciais para a aprendizagem autdonoma.

Somado a isso, quando Marciel expressa sua compreensdo (Ah entendi, aqui eu
tenho que subir.), a professora valida sua resposta com: “Isso mesmo. T4 vendo? As vezes
parece facil, mas tem que prestar atencdo”. Essa troca cria um ambiente de confianca e
encorajamento, no qual o erro ndo é visto como fracasso, mas como parte do processo de

aprendizagem.

Quando Marciel pergunta: “Esta errado? Mas esta conta € montada assim.”,
percebe-se que ele ndo aceita passivamente a corre¢cdo, mas busca entender o motivo do
erro. Esse questionamento é fundamental para um aprendizado relevante, pois demonstra
um envolvimento ativo no processo de aprendizagem. A resposta da professora: “Néo,
veja bem, o senhor ndo levou em conta o alinhamento da dezena e da unidade”, direciona
Marciel a revisar seu pensamento e ajustar sua estratégia, em vez de apenas decorar a
resposta correta. O aspecto dialdgico se manifesta na intercompreensdo gerada pela escuta
ativa e pela troca epistemoldgica entre os participantes, contribuindo para um aprendizado

mais profundo e duradouro.

Processos dialégicos que envolvem a intercompreensao foram percebidos tanto
nas interacdes entre alunos e professora, como naquelas ocorridas entre os préprios
alunos. 1sso nos leva a considerar que o vinculo construido entre os participantes propicia
um ambiente adequado para a manifestacdo da intercompreensdo, uma vez que a

compreensdo matua s pode ocorrer mediante a abertura para a comunicacao e o dialogo,
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que, por sua vez, so se estabelecem em relagdes bem consolidadas. A nota a seguir ilustra

a percepcéo de situacdes em que a intercompreensdo ocorreu entre os discentes:

Enquanto a professora continuava a interagdo com o senhor Marciel, dona
Zenaide e Silvio conversavam sobre as aulas de Jiu-Jitsu, que ocorriam no
patio da escola simultaneamente a aula. Os dois discutiam a prondncia da arte
marcial, sendo observado por mim o seguinte dialogo:

(Zenaide) — Dificil falar isso, né? Olha so, “jits-jits”, “jois-jist”, eu ndo acerto.
(Silvio) — E, ndo é uma palavra em portugués, né? E mais dificil por isso, mas
se tentar da sim. Tenta soltar mais sua lingua, olha s6 “jiu-jitsu”, o tsu tem que
ser molinho.

Os dois continuaram experimentando por mais algum tempo a prondncia e
dona Zenaide foi acertando melhor a forma de pronunciar. Conforme iam
dizendo a palavra, entre encontros e desencontros com a pronuncia correta, 0s
dois riam e se divertiam com as complicacOes geradas pela construcéo da fala.
(Diario de Campo, 24/10/2024)

Essa situacdo evidencia a importancia da intercompreensdo e do didlogo nos
processos de ensino-aprendizagem. Mesmo em um momento informal (em que ndo se
discutia o0 contetdo programatico), a interacdo entre os alunos torna-se um espaco de
aprendizagem relevante, demonstrando que a comunicacdo e a colaboracdo favorecem a

construgdo do conhecimento.

A anélise dessa situacdo permite verificar processos de aprendizagem colaborativa
e a construcdo conjunta do conhecimento. O dialogo entre dona Zenaide e Silvio mostra
como a troca de conhecimentos entre pares pode ser uma ferramenta eficaz para o
aprendizado. Silvio ndo apenas reconhece a dificuldade de Zenaide, mas também oferece
uma explicacdo acessivel e estratégias para auxilia-la na melhora da prondncia. Esse tipo
de interacéo reforca o papel ativo dos alunos no processo de ensino-aprendizagem. Além
disso, os fatores que propiciam a aprendizagem colaborativa favorecem os estudantes na
construcdo conjunta dos conhecimentos, de forma reflexiva e negociando sentidos
(COLL, 1996).

Ha de se destacar, também, o papel da ludicidade e do erro no aprendizado.
Durante a tentativa de pronunciar corretamente “Jiu-Jitsu”, os alunos riam e se divertiam,
demonstrando que o erro ndo é encarado como algo negativo, mas sim como parte do
processo de aprendizagem. Esse aspecto ludico cria um ambiente descontraido e

receptivo, reduzindo a ansiedade e aumentando a motivacdo para continuar tentando.

O dialogo e a intercompreensdo mostram-se fundamentais para o processo de
ensino-aprendizagem, pois possibilitam que os alunos construam conhecimento de forma
colaborativa e contextualizada. Além disso, a interagdo entre pares fortalece a autonomia

e a confianga dos estudantes, tornando o processo mais natural, significativo e prazeroso.
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Essa situagdo demonstra também que, mesmo no contexto da sala de aula, a aprendizagem
ndo ocorre apenas em momentos formais de ensino, mas tambem em interagdes

espontaneas e informais dentro do ambiente escolar.

A intercompreensdo entre os alunos foi utilizada, inclusive, como estratégia
pedagogica pela professora. A seguinte nota exemplifica uma das situacfes em que essa
pratica foi observada:

Ao perceber a dificuldade das alunas Guiomar e Irene, a professora sugeriu
que elas juntassem suas carteiras, ja que estavam sentadas uma ao lado da
outra, propondo, segundo suas palavras, uma “dupla colaborativa”. Além
disso, orientou-as a conferirem as palavras que haviam encontrado e a
socializarem seus achados. (Diario de Campo, 26/11/2024)

A observacdo do desenrolar da situacdo relatada acima evidenciou que as alunas
se ajudaram mutuamente, compartilhando seus progressos, compreendendo a forma como
avancaram na atividade e os métodos utilizados. Essas posturas demonstram como a troca

epistemologica contribui para a aprendizagem relevante.

Outros momentos em que a intercompreensdo entre os proprios alunos se fez

presente podem ser exemplificados pela seguinte situacéo:

Enquanto a professora ajudava individualmente a aluna Neide, Carmem olhou
para Marciel, fez um sinal negativo com a cabeca e disse: — Nao vai, as letras
brincam comigo. Marciel, que j& possui um pouco mais de proficiéncia na
leitura, levantou-se, foi até a mesa de Carmem e comecou a ajudé-la. Ao que
parece, a dificuldade da aluna, desta vez, estava nas combinagbes de vogais
com a letra 'g'. Entdo, Marciel disse:

- Olha, a forma como escreve depende da palavra que vocé quer falar. Porque
0 “g” aqui, por exemplo, tem hora que tem som de “ge” mesmo, e tem hora
que tem som de “gue”. Ai a senhora tem que ver o que quer falar ou escrever
e ver o que é melhor.

Os dois interagiram mais um pouco sobre coisas relacionadas ao conteldo, mas
que, devido a distancia e ao dialogo entre a professora e a aluna Neide (que
estavam logo a minha frente), eu ndo consegui ouvir. Mas, basicamente
Marciel ajudou Carmem com as combinag@es de consoantes e vogais. (Diario
de Campo, 24/10/2024)

Mais uma vez, evidencia-se a importancia do didlogo e da intercompreensdo no
processo de ensino-aprendizagem, especialmente quando os préprios alunos assumem um
papel ativo na construcdo do conhecimento. O apoio de Marciel a Carmem ndo apenas
reforca a aprendizagem da colega, mas também fortalece sua propria compreensdo do

conteddo.

O fato de Marciel perceber a dificuldade de Carmem e prontamente oferecer ajuda
mostra um ambiente escolar no qual a aprendizagem néo se restringe a relagdo professor-
aluno, mas também ocorre entre 0s proprios estudantes. Sua explicacdo reflete uma

tentativa de tornar o conteldo mais acessivel a Carmem, ajustando-se as suas
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necessidades e utilizando exemplos préticos. Esse processo reforca o conceito de
intercompreensdo, ou seja, 0 esforco mutuo para garantir que a comunicacgao resulte em
compreensdo e aprendizado. A colaboragdo, compreendida do ponto de vista freireano, e
0 engajamento dos participantes demonstram a consolidacdo de uma relagdo positiva

entre eles.

Destacamos, portanto, a autonomia e o protagonismo dos alunos, potencializados
pela praxis comunicativa dialdgica. A atitude de Marciel demonstra como o aprendizado
se torna mais eficaz quando os estudantes séo incentivados a atuar como agentes ativos
em seu proprio processo educativo. Além de contribuir para a assimilagdo do conteudo,
essa interacdo promove um ambiente cooperativo e participativo, fortalecendo a

confianca e a motivacgdo de todos os envolvidos.

Constantemente foi possivel perceber como as situacdes eram voltadas ao

protagonismo e autorreflexdo dos alunos, conforme pode ser observado na seguinte nota:

Ao concluir, a professora se dirige a dona Zenaide, que também realizava
operacOes matematicas, explicando-lhe alguns equivocos e incentivando-a a
identificar onde estava o erro e explorar diferentes formas de resolver as
contas. Um recurso frequentemente utilizado pela professora é o resgate da
memoria dos alunos, estimulando-os a recordar licBes anteriores, como
observado nesta interacdo com Zenaide. (Diario de Campo, 08/10/2024)

Essa situacdo sugere duas estratégias pedagdgicas fundamentais no processo de
ensino-aprendizagem: o estimulo ao raciocinio e a rememoracao como ferramentas para
a construcdo do conhecimento. Em vez de corrigir mecanicamente os erros de dona
Zenaide, a professora a incentiva a identifica-los por conta propria. Esse incentivo ndo
apenas promove 0 pensamento sobre o conteldo, mas também torna a aluna uma
participante ativa no seu processo de aprendizagem, em vez de apenas receber a correcdo

de forma passiva.

Além disso, ao provocar a aluna sobre outras formas de fazer as contas, a
professora demonstra que existem diferentes estratégias para resolver um problema. Essa
abordagem estimula a flexibilidade cognitiva, permitindo que a aluna desenvolva uma
melhor compreensdo do conceito matematico. Esse tipo de estratégia corrobora o que
propde Gardner (1994), que ressalta a importancia de habilidades cognitivas
diversificadas, destacando que uma educacdo significativa deve promover a capacidade

de operar com multiplas perspectivas, o que se relaciona com a flexibilidade cognitiva.

Outro aspecto relevante é o uso constante da meméria dos alunos pela professora,

incentivando-os a relembrar licOes anteriores. Essa abordagem se mostrou recorrente em
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suas estratégias pedagogicas, sugerindo que ela a considera um recurso eficaz,
especialmente para aprendizes adultos. 1sso ocorre porque o0 aprendizado continuo muitas
vezes depende da reconstrugdo de conhecimentos prévios e da capacidade de resgatar
experiéncias passadas para solucionar novas situacdes. Prople-se, portanto, que a
aprendizagem humana se organiza de forma narrativa, sendo a memdria um aspecto

fundamental para construir significados (BRUNER, 1997).

As estratégias de abordagem do contetdo pela professora apresentavam uma
mistura de técnicas, sendo que durante suas interagdes com os alunos percebia-se uma
articulacédo entre agdes observadas com frequéncia. Um exemplo dessas a¢des pode ser
constatado na seguinte nota, na qual, ndo apenas a memoria da aluna era explorada por
meio de situacOes espontaneas e brincadeiras, mas também a ludicidade, a motivacéo e a

leveza na relagdo entre os participantes eram somadas nas estratégias:

A professora, entdo, foi ajudar dona Carmem com a leitura de um texto.
Sentou-se ao lado dela e comegou a acompanhar sua leitura, auxiliando-a. A
aluna apresentou muita dificuldade para juntar as letras e ler. Em determinado
momento, ela disse:

(Carmem) - Eu tento juntar as letras, mas ndo forma a palavra que eu quero.
Olha s errei até no P e no A.

Nesse momento o aluno Marciel fez uma brincadeira dizendo:

(Marciel) - E s6 lembrar dos tapas da sua mée, olha s6 pa pa pa [imitando os
gestos de tapas].

Os dois e também a professora riam muito.

A professora continuava insistindo na leitura de Carmem, auxiliando-a com
muita paciéncia em suas dificuldades. A aluna aparentemente estava com mais
dificuldade do que o normal. A professora buscava resgatar na memdria da
aluna as combinagdes de letras que ela ja havia aprendido e a incentivava a
aplicar os mesmos principios a outras letras. Em certo momento, ela disse:

- Lembra do pa da sua mae [rindo e fazendo referéncia a brincadeira do senhor
Marciel]? Pois bem, se juntar com o “p” fica “pa”. Se juntarmos o “b” com 0
“a”, fica?

A aluna continuava se mostrando confusa. Percebendo sua dificuldade, a
professora utilizou a estratégia de comparar o som das consoantes para que a
aluna associasse a fonética do 'p' e do 'b' e chegasse a solugdo. Apds algumas
tentativas, ela conseguiu fazer uma leitura (ainda embargada) do texto
proposto. A professora, entdo, disse:

- A senhora ndo esta bem na leitura. Estava indo bem, mas piorou. Precisa ler
também fora da escola para praticar, ler revistas, folhetos de mercado,
reportagens, coisas do dia a dia. Ficou alguns dias sem vir pra escola e ja
piorou, percebeu?

A aluna concordou e relatou que, devido & correria do dia a dia, se tivesse que
parar para ler uma placa, levaria cerca de 10 minutos. As duas (professora e
aluna) riram muito. A professora, enquanto acompanhava a leitura e corrigia a
aluna, também adotava um tom bem-humorado e sorridente para chamar sua
atencdo. As duas interagiram de maneira muito simpética e bem-humorada
durante toda a atividade. (Diario de Campo, 24/10/2024)

Além dos diversos incentivos dados a aluna, nos quais a professora testa as

estratégias que melhor se adequam a sua aprendizagem, € possivel perceber uma conexao
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bem estabelecida entre as duas e também com o participante Marciel, que, em
determinado momento, participa da interacdo. Esse vinculo demonstra a intimidade com

que os participantes brincam entre si sobre suas proprias dificuldades.

Ainda que a brincadeira feita por Marciel ndo tenha tido efeitos pedagdgicos
diretos na situacdo observada, o ambiente descontraido e o ensejo da brincadeira,
aproveitado pela professora na interacéo, indicam que a mediacdo dialégica depende ndo
apenas das posturas dos participantes na interacdo, mas também dos ambientes em que
essas interaces ocorrem. As possibilidades de incentivo e corre¢do acontecem em um
contexto de bons vinculos afetividade, o que permite que a aluna receba ambos de forma
positiva.

Além disso, percebemos que o teste de hipdteses realizado pela professora junto
a aluna também se configura como um teste de possibilidades para sua pratica
profissional. A troca dialdgica existente nessa situacdo deixa claro que o movimento
gerado pela dodiscéncia faz com que a professora ensine o conteudo e aprenda mais sobre
sua funcdo docente, enquanto a aluna aprende o contetddo e, mesmo que indiretamente,

ensina a professora as melhores formas de ensinar.

Essa troca é possibilitada pelo didlogo constante, no qual professora e alunos
estabelecem uma intercompreensdo ndo apenas sobre o conteldo programatico, mas
também sobre as possibilidades performativas diante das funcbes pedagdgicas de cada
um. A seguinte nota evidencia como a professora busca, por meio do dialogo, explorar as

hipdteses dos alunos, reconhecendo suas dificuldades por meio de uma relacéo horizontal:

Enquanto os outros alunos resolviam contas ou organizavam suas atividades,
a professora voltou ao senhor Marciel para verificar sua leitura. Ao observar
sua leitura e algumas palavras escritas, ela percebeu instantaneamente sua
dificuldade em distinguir a aplicacéo do 'x' e do ‘ch' na escrita e na leitura das
palavras. Entdo, conversou com ele sobre essa dificuldade e sugeriu que uma
boa estratégia seria ler textos, pois, dessa forma, ele poderia distinguir melhor
as aplicacBes e se acostumar com as palavras e suas grafias.

Entdo, ela passou a explorar as hipoteses do aluno em relagdo a escrita dessas
palavras. Algumas de suas frases recorrentes eram: 'Por que o senhor considera
que aqui é "x"?"; 'Perceba as letras que estdo ao redor dela’; 'Veja, esta palavra
o0 senhor j& conhece. Sempre que forem palavras semelhantes, o senhor deve
aplicar a mesma regra'. Entre outras expressdes que estimulavam o raciocinio
do aluno para as possibilidades l6gicas de construgdo das palavras. (Diério de
Campo, 24/10/2024)

Essa situacdo demonstra um ensino baseado nos aspectos dialégicos do processo
de aprendizagem e no estimulo a reflexdo, pois a professora ndo apenas aponta 0s erros

do aluno, mas conduz uma interacdo questionadora e investigativa, ajudando-o a construir
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seu conhecimento de maneira mais autbnoma e significativa. A prépria estrutura do
didlogo entre a professora e o senhor Marciel ocorre de forma investigativa, ou seja, a
professora ndo fornece respostas diretas, mas faz perguntas que levam o aluno a analisar

e refletir sobre sua propria escrita e leitura.

Os questionamentos da professora levam Marciel a pensar sobre a lI6gica da escrita
e a descobrir padrdes linguisticos por conta propria, fortalecendo sua autonomia e
consciéncia fonoldgica. Esse tipo de abordagem permite que o aluno internalize o
conhecimento em vez de apenas memorizar regras ortogréaficas de forma mecanica. Trata-
se, portanto, da prépria distincdo entre procedimentos algoritmicos, que seguem uma
sequéncia fixa, definida, mecanica e previsivel; e procedimentos heuristicos, que exigem
do aluno a investigacéo, exploracdo e formulacdo de hipoteses, assim como definido por
Zabala (1998)

A professora age como mediadora do conhecimento, guiando Marciel em seu
processo de descoberta e respeitando seu ritmo de aprendizado. Essa postura favorece um
ensino mais participativo e interativo, no qual o aluno nao apenas recebe informacdes,
mas constroi seu proprio entendimento por meio da interacdo com a professora e com a
lingua escrita. A situacdo também evidencia um ensino pautado no dialogo reflexivo e na
autonomia do estudante, em que a professora atua como facilitadora do aprendizado,

incentivando a analise, a comparacéo e a formulagdo de hipoteses.

O acompanhamento pedagdgico, especificamente com o senhor Marciel, mostrou
o dialogo como um recurso para explorar as capacidades e dificuldades dos alunos. Isso
pode ser percebido desde os primeiros dias em que esse aluno passou a frequentar a turma,

conforme pode ser observado:

A aula comegou como de costume, com os alunos se movimentando com seus
materiais e a professora passando o cabegalho na lousa. O senhor Marciel,
aluno novo que comecou a frequentar a escola na terga-feira, ja estava muito
mais entrosado, tanto com seus colegas quanto com o material. Relatei nas
notas da insercdo anterior que ele demonstrava claro nervosismo e falta de
familiaridade com o material escolar e as tarefas. Hoje, porém, percebo-o0
muito mais solto e confiante.

Logo ap6s passar o cabegalho na lousa, a professora chega perto do senhor
Marciel, olha seu caderno e diz:

(Professora) - O problema maior do senhor é com a escrita, ndo é? Porque na
leitura o senhor esta bem.

Ele responde:

(Marciel) - Sim, na escrita eu tenho maior dificuldade. As vezes eu como as
letras.

(Professora) - Pois bem, é nisso que vamos focar. Tente sempre ler o que o
senhor escreve. Dai o senhor conseguird perceber se falta alguma letra. (Diario
de Campo, 03/10/2024)
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Ao analisar essa situacdo, percebemos um processo de ensino-aprendizagem
dialégico, acolhedor e focado nas necessidades individuais do aluno, demonstrando o
impacto positivo da interacdo entre professora e aluno na construgdo da confianca e do
aprendizado.

Desde o inicio da interacdo, a professora adota um tom investigativo, em vez de
simplesmente diagnosticar ou corrigir os erros do aluno. Ao perguntar: “O problema
maior do senhor € com a escrita, ndo é? Porque na leitura o senhor estd bem.”, ela
demonstra interesse genuino pelo aprendizado do aluno, sensibilidade para reconhecer
suas dificuldades e progressos, além de uma abordagem dialdgica que incentiva a
autopercepcao do aluno sobre suas proprias habilidades.

Esse tipo de questionamento encoraja 0 aluno a pensar sobre sua autonomia no
aprendizado, pois ele mesmo reconhece suas dificuldades quando diz: “Na escrita, eu
tenho mais dificuldade. As vezes, eu como as letras.” Essa resposta mostra que ele esta

consciente do seu processo de aprendizagem, o que € essencial para sua evolucao.

Além disso, no relato, percebe-se uma mudanca significativa no comportamento
do senhor Marciel, que, inicialmente, demonstrava nervosismo e falta de familiaridade
com o ambiente escolar. Diante disso, nota-se que ele estd mais solto e confiante, o que
indica que esse contexto proporciona um ambiente acolhedor e inclusivo, permitindo que
novos alunos se sintam parte do grupo, se adaptando rapidamente. Isso também evidencia
que a professora adota um acompanhamento préximo e personalizado, garantindo que
cada aluno receba a orientacdo de acordo com suas necessidades, o que é essencial,

sobretudo em uma turma multisseriada, como nesse caso.

Mais uma vez, destacamos que o ambiente é fundamental para o processo de
ensino-aprendizagem, pois um aluno que se sente seguro e pertencente ao espacgo escolar
tem mais chances de progredir. A interacdo entre a professora e o senhor Marciel ilustra
a importancia do didlogo como ferramenta de aprendizagem, promovendo um ensino
mais humanizado, reflexivo e significativo. A nota seguinte reforca a percep¢do de que o

ambiente impacta diretamente a evolucdo dos alunos:

A professora atendia os alunos e conferia seus cadernos. Ao conferir o caderno
do aluno Marciel, ela exaltou seu progresso dizendo:

- Nossa! O senhor estd muito bem, evoluiu bastante desde que chegou (este
aluno ingressou recentemente na escola).

Ao que parece 0 senhor Marciel estd escrevendo muito bem, inclusive em letra
cursiva. O aluno tem se mostrado muito comunicativo em relagdo a primeira
aula que frequentou, no dia 01/10. (Diério de Campo, 24/10/2024)
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Podemos deduzir que a confianga transmitida ao aluno, por meio de um ambiente
acolhedor e incentivador, potencializou suas capacidades ao revitalizar sua
autoconfianga. Durante as observacfes em campo, constatou-se que a maioria dos

aspectos afetivos se manifestavam no incentivo a confianga entre os participantes.

Esse incentivo é essencial, especialmente em uma turma composta por adultos,
visto que o momento da aula ocorre apds um dia repleto de atividades pessoais ou
laborais. O impacto de uma jornada extensa de atividades é severo no processo de ensino-
aprendizagem dos alunos. As duas notas seguintes evidenciam essa questdo, ao
permitirem constatar que um dos participantes oscila entre o cansaco e a desmotivacao e

a satisfacdo em aprender e contemplar o proprio progresso:

Ao meu lado esquerdo estava o senhor Mauricio, 0 mesmo que dei carona no
primeiro dia em que realizei a insercdo. No dia de hoje ele aparentava estar
mais cansado que o normal, ele entdo disse:

(Mauricio) - Vou terminar isso aqui e ir embora. Ano que vem n&o venho nao,
cansei.

A aluna Carmem que estava sentada mais no meio da sala entdo disse:
(Carmem) - O senhor tem que vir, esta indo tdo bem. E cansativo mesmo, ainda
mais pra quem trabalha, mas tem que vir. Eu estou cansada todos os dias, mas
se colocar na cabega que estou cansada nao venho, tenho que vir sem pensar.
(Mauricio) - Eu sei, é verdade. Mas ¢ dificil, sou sozinho, esses dias mesmo
minhas roupas estavam acumuladas pra lavar, ndo tenho tempo, nem lavei tudo
ainda. A gente precisa de um tempo também, para descansar, pra cabega.
(Diério de Campo, 08/10/2024)

A professora entregou a alguns alunos, que estavam sentados no centro da sala,
um pequeno texto com algumas perguntas de interpretacdo. Ela se aproximou
desse grupo e realizou a leitura junto com eles, sentando-se mais préxima do
senhor Marcio (que, aparentemente, tem mais dificuldade), apontando e
acompanhando sua leitura de forma mais atenciosa, corrigindo possiveis erros.
Aos outros alunos, inclusive ao senhor Mauricio, ela pedia calma e
recomendava que lessem devagar para acompanhar o colega Marcio. O senhor
Mauricio solicitou: “Entdo deixa que eles leiam e depois eu leio, pode ser?”. A
professora concordou e continuou acompanhando a leitura dos outros alunos.
Ap6s isso, 0 senhor Mauricio leu para a professora de forma um pouco melhor
do que os demais. Ele entdo disse:

(Mauricio) - Ué, sera que hoje eu td6 melhor?

A professora e 0s colegas usaram isso para incentiva-lo a desistir de parar os
estudos. (Diario de Campo, 08/10/2024)

Na primeira nota, Mauricio demonstra cansa¢co e desanimo, refletindo sobre a
possibilidade de ndo continuar os estudos no ano seguinte. Sua fala revela que fatores
externos, como trabalho e responsabilidades domésticas, impactam sua motivacao para
aprender. Ele associa a continuidade dos estudos a um esforco excessivo, evidenciando
uma percep¢do negativa sobre sua experiéncia escolar. No entanto, a fala de Carmem

contrapde-se a esse sentimento, oferecendo incentivo e refor¢cando a importéncia da
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persisténcia. Sua insisténcia sugere que a motivacdo pode ser construida também pelo

suporte social, ao compartilhar experiéncias e estratégias para superar dificuldades.

J& na segunda situacdo, percebe-se um momento em que Mauricio reconhece uma
evolugédo em sua leitura. Esse reconhecimento, acompanhado pelo incentivo da professora
e dos colegas, fortalece sua autoestima e pode influencia-lo a reconsiderar sua decisao de
desistir. O fato de a professora adaptar a dindmica da atividade para respeitar o ritmo de
cada aluno também demonstra uma abordagem motivacional eficaz, permitindo que cada
um se sinta confortavel e valorizado em seu processo de aprendizagem. Nesse sentido, é
possivel reconhecer em suas acdes o que Freinet (1996) propde ao afirmar a necessidade
de valorizagdo do ritmo individual de cada aluno, por meio do trabalho livre, da
autonomia e da autoexpressao. Para ele, o professor deve organizar o ensino de modo que

respeite os tempos internos de aprendizagem, sem pressdo artificial (FREINET, 1996).

Também foi possivel observar, na segunda situagédo, que o aluno desejava ter sua
evolugdo percebida com exclusividade. Ao notar que estava lendo melhor que seus
colegas e que a leitura embargada dos outros ofuscava sua fluéncia, ele disse: “Entéo
deixa que eles leiam e depois eu leio, pode ser?”. Esse pedido evidencia sua motivacdo
em demonstrar que estava lendo bem. A postura da professora, ao acolher sua solicitacao
e permitir que lesse com exclusividade, reforca a concepcdo de que ela leva em
consideracdo os ritmos e necessidades dos alunos, flexibilizando seu planejamento e
priorizando as solicitacbes deles em detrimento da preocupacdo com o atraso das

atividades posteriores.

Esse fator é considerado extremamente relevante em sua pratica, visto que as
observacGes em campo constataram que uma estratégia muito utilizada pela docente era
o didlogo espontaneo, ou seja, aquele que ocorria no contexto da aula, mas ndo remetia
diretamente ao conteudo curricular. Essa forma de interacdo dialdgica exige tempo,
paciéncia e, sobretudo, escuta ativa. Ainda que as tematicas desses dialogos nao
estivessem diretamente ligadas ao conteldo programatico, o didlogo espontaneo foi
percebido como uma estratégia pedagdgica, pois a professora o utilizava em momentos
em que acompanhava, de forma individualizada, um ou dois alunos e percebia a
necessidade de se afastar brevemente do conteldo para retoma-lo de maneira mais

significativa. A nota seguinte exemplifica uma dessas situagoes:

A professora se dirige 8 mesa da dona Mariana, senta-se ao seu lado para lerem
um texto. As duas entdo comegam a conversar.
(Professora) — Vamos 14, dona Mariana?
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(Mariana) — Calma que eu sou lenta hein. [rindo]

(Professora) — Nao estou com nenhuma pressa ndo, vai no seu tempo. [em tom
de brincadeira, as duas e os alunos que estavam perto riem]

A medida que liam, professora e aluna, a professora verificava o entendimento
da aluna sobre o significado de algumas palavras naquele contexto. Por
exemplo, em determinado momento, questionou se a aluna sabia o0 que era um
'cuco’ (tipo de relégio mencionado no texto que liam).

(Mariana) — E tipo um reldgio, né?

(Professora) — Sim, na casa do meu pai tinha um que meu tio levou, nem sei
mais onde estd. Ele fazia assim [gesticula a professora explicando o
funcionamento do reldgio]. (Diario de Campo, 29/10/2024)

Além do dialogo espontaneo, percebemos que, ao interagir com dona Mariana, a
professora demonstra paciéncia e respeito ao seu tempo de leitura. A resposta “Né&o estou
com nenhuma pressa nédo, vai no seu tempo”, dita em tom bem-humorado, reforca um
ambiente de acolhimento, no qual o processo de ensino-aprendizagem ocorre sem
pressdes desnecessarias. 1sso € especialmente importante para alunos que podem ter
inseguranca ou dificuldades na leitura, pois 0s encoraja a participar sem medo de errar ou

de serem apressados.

A professora vai além da simples leitura ao questionar o significado de palavras-
chave no contexto do texto. O dialogo sobre 0 “cuco” demonstra que a situagéo analisada
ndo se limita a decodificagdo das palavras, mas envolve a compreensdo e a associacao

com experiéncias pessoais.

Por meio do dialogo espontaneo, a professora compartilna uma memoria pessoal
sobre o reldgio, trazendo um elemento afetivo para a explicacdo. Esse detalhe enriquece
a interacdo e contribui para estabelecer conexdes entre o conhecimento formal (o conceito
de “cuco”) e o cotidiano da professora e dos alunos, tornando o aprendizado mais proximo

da realidade do grupo.

O riso compartilhado entre a professora e os alunos refor¢ca um clima descontraido
e colaborativo. Essa leveza na interacdo é essencial para fortalecer os lagos entre educador
e estudantes, criando um ambiente no qual os alunos se sintam confortaveis para

perguntar, errar e aprender juntos.

Nessa situacdo, podemos perceber como a professora atua como mediadora do
aprendizado, estimulando a construcdo do conhecimento de forma contextualizada, leve
e significativa. Essa pratica pedagdgica valoriza o respeito ao tempo de cada aluno, a
aprendizagem ativa por meio do didlogo e a associacdo do conhecimento com
experiéncias concretas. A situagdo a seguir evidencia elementos semelhantes na pratica

da professora:
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Enquanto isso, a professora se senta ao lado de dona Neide (acredito que tenha
percebido certa dificuldade no desempenho da aluna), que realizava atividades
de escrita de palavras. A professora, entdo, sugere palavras para que a aluna
escreva. Durante a atividade, as duas conversam, e, sempre que surgia uma
palavra na conversa que estivesse no contexto da letra necesséria, a professora
a utilizava como exemplo para a aluna. De tempos em tempos, a professora
recomendava que a aluna recorresse ao seu silabario (um papel com as silabas
formadas por cada consoante). (Diario de Campo, 07/11/2024)

Para fins de contextualizagdo, nesta atividade, os alunos deveriam escrever
palavras que contivessem uma letra especifica em cada situacdo proposta. Essa situacao
evidencia, mais uma vez, o papel do didlogo espontaneo e despretensioso como estratégia
pedagogica para facilitar o aprendizado, fortalecer a autonomia do aluno e promover um
ambiente de ensino acolhedor e personalizado. O simples ato de a professora se sentar ao
lado dos alunos, como no caso de dona Neide e em muitas outras situagdes observadas,
ja demonstra atencao e sensibilidade as dificuldades deles. O dialogo entre as duas ndo se

restringe a instrucdes diretas, mas ocorre de maneira natural e contextualizada.

Ao sugerir palavras e aproveitar os termos que surgem no dialogo espontaneo para
reforcar o aprendizado da escrita, a professora transforma a atividade em uma experiéncia
interativa e dindmica, em vez de um exercicio mecanico. Outro aspecto relevante € o fato
de a professora orientar dona Neide a recorrer ao silabario quando necessario. Em vez de
simplesmente fornecer a resposta, ela ensina a aluna a investigar seu proprio material para
solucionar suas dificuldades, fortalecendo, assim, sua autonomia e incentivando o
desenvolvimento de habilidades de autocorrecdo e autorregulacdo no aprendizado da
escrita. 1sso favorece a aprendizagem relevante, pois a aluna relaciona o contetdo com

seu cotidiano e com 0s exemplos apresentados espontaneamente.

O fato de a professora conduzir a atividade por meio de um dialogo natural e
descontraido cria um clima de confiangca e seguranca. Esse tipo de interacdo reduz a
ansiedade da aluna em relacdo a escrita, permitindo que o aprendizado ocorra de forma

mais fluida e prazerosa.

A interacdo entre professora e aluna reforca a concep¢do do dialogo espontaneo
como um potente recurso pedagdgico. A conversa natural, a contextualizacdo dos
exemplos e o incentivo ao uso de recursos préprios evocam aspectos diretamente ligados
aos aspectos pedagogicos do didlogo. Essa abordagem destaca a importancia de um
ensino que valoriza o afeto, a personalizacéo e a interagdo comunicativa dialogica como

elementos essenciais para um aprendizado relevante.
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O dialogo espontaneo se manifesta como uma estratégia pedagogica ndo pelo seu
impacto direto na aprendizagem dos contetdos, mas, sobretudo, pelas possibilidades que
gera. Além de criar oportunidades para que a professora retome o contetido de forma mais
significativa, as interacbes baseadas no dialogo espontaneo fortalecem os vinculos entre
0s participantes. Esse fortalecimento favorece as relagdes, permitindo que a professora e
os alunos estabelecam relacbes de maneira genuina. A seguinte nota ilustra essa

concepcao:

Apos ajudar dona Guiomar e dar mais uma passada por todos os alunos, para
verificar a execucdo das atividades, a professora se senta ao lado de dona
Carmem dizendo:

- E, dona Carmem, se eu ndo sento aqui a senhora ndo vai né? [as duas riem]
A professora auxilia dona Carmem na leitura da atividade e na resposta as
questBes (aparentemente, de interpretacdo do texto). Durante a ajuda, as duas
riem e conversam sobre outros assuntos. Dona Carmem é muito comunicativa,
e a professora, por vezes, se distrai com sua conversa, mas logo retoma a
atividade. Apos ajuda-la, a professora a parabeniza, dizendo que gostou muito
de sua leitura hoje e perguntando, inclusive, se ela estava praticando fora da
escola (conforme orientado em outros dias, vide notas anteriores). A aluna
respondeu que estava lendo o que podia, e a professora a parabenizou com
entusiasmo. (Diario de Campo, 05/11/2024)

Essa situacdo ilustra a importancia do dialogo e da proximidade entre aluna e
professora no processo de ensino-aprendizagem. A relacdo estabelecida entre ambas
transcende a formalidade educacional e baseia-se em um vinculo afetivo e motivacional,

0 que impacta positivamente o desenvolvimento da aluna.

Percebemos o impacto do diadlogo nos processos de ensino-aprendizagem ao
observarmos um ambiente acolhedor e motivador. O tom descontraido da professora ao
sentar-se ao lado de dona Carmem e a troca de risadas demonstram uma relacdo de
confianca. Novamente, ressaltamos que esse tipo de interacdo contribui para um ambiente
de aprendizagem mais confortavel, reduzindo a ansiedade e tornando o processo mais

prazeroso. Ao sentir-se acolhida e respeitada, a aluna se engaja mais na atividade.

A proximidade e o didlogo entre a professora e a aluna favorecem ndo apenas a
aprendizagem, mas também o envolvimento e a persisténcia no processo educativo. A
relacdo construida entre elas reforca um ambiente seguro, no qual a aluna se sente
incentivada a participar e evoluir. 1sso demonstra que 0 ensino nao se baseia apenas na
transmissdo de conhecimento, mas também na criacdo de vinculos que tornam a

aprendizagem mais significativa e eficaz.

A busca do desenvolvimento da aprendizagem relevante por meio do dialogo se

manifestou em outras situagdes, como pode ser observado nas duas notas seguintes:
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Apds distribuir todas as contas, a professora ia auxiliando os alunos
individualmente, tirando ddvidas e sugerindo melhores estratégias para
resolvé-las. Obviamente, ela ndo dedicava a mesma atencdo a todos, pois
aqueles que ja tinham maior destreza demonstravam mais autonomia. Nesses
casos, a professora apenas perguntava se estavam conseguindo resolver, e,
embora alguns alunos respondessem com certa indecisao, ela os deixava tentar
sozinhos. Ja com aqueles que apresentavam maiores dificuldades, a professora
se sentava junto e experimentava diferentes estratégias, observando quais
funcionavam melhor para cada um. Percebi que, com quase todos que
receberam esse acompanhamento mais individualizado, a professora utilizava
frases como:

- Tenta assim: oito, tira cinco. Olha pra sua méo, deixa oito dedos, agora tira
cinco, quantos ficaram?

- Da pra fazer assim também: cinco pra chegar no oito. Olha conta, vocé tem
cinco dedos, até chegar em oito, vocé levanta quantos? (Diario de Campo,
01/10/2024)

Ao ajudar um senhor e perceber que ele tinha um pouco mais de dificuldade
com as contas, a professora adotou uma estratégia interessante. Pegou um
lapis, apontou para o caderno dele, escreveu algo e disse: 'Perceba, o senhor
foi a feira, pegou nove bananas, porém quatro estavam podres. Quantas
estavam boas?' O senhor, olhando para o caderno e contando nos dedos,
respondeu: 'Cinco estdo boas." A professora o parabenizou e o incentivou a
pensar dessa forma. (Diario de Campo, 01/10/2024)

As situacoes ilustram uma abordagem pedagogica voltada ao pensamento logico,
na qual a professora, ao estimular esse tipo de pensamento, respeita o nivel de autonomia

dos alunos e ajusta sua mediacdo de acordo com a necessidade de cada um.

A professora ndo entrega respostas prontas, mas guia os alunos por meio de
questionamentos que os levam a refletir sobre seus préprios processos de resolucao.
Frases como “Olha pra sua mao, deixa oito dedos, agora tira cinco, quantos ficaram?” ou
a transposicdo do exemplo para objetos e situacfes reais (como no caso das frutas na feira,
no segundo exemplo) mostram que ela utiliza recursos concretos para estimular a
construcdo do raciocinio matematico, o que € fundamental para alunos em fase de

consolidacdo dessas habilidades.

A professora adota uma abordagem diferenciada para cada aluno, conforme seu
nivel de dominio dos célculos. Para aqueles que ja demonstram maior autonomia, ela
apenas verifica o progresso de forma sutil, permitindo que tentem resolver as contas
sozinhos. 1sso sugere que, além de reconhecer o nivel de desenvolvimento real de cada
aluno, ela traca estratégias para alcancar o nivel de desenvolvimento potencial de cada
um deles, agindo diretamente na “zona de desenvolvimento proximal” de cada um deles
Vygotsky (1991). Mesmo que respondam de maneira um pouco indecisa, ela 0s encoraja
a persistirem na tentativa, fortalecendo, assim, a autoconfianca e o pensamento

independente.

190



Além disso, a professora ndo impde um unico caminho, mas apresenta diferentes
formas de resolver o mesmo problema. Esse dialogo aberto e exploratdrio é essencial para
desenvolver o pensamento critico e a flexibilidade cognitiva dos alunos, preparando-0s

para lidar, de forma mais autdnoma, com desafios matematicos no futuro.

O incentivo a reflexdo, com vistas a tornar a aprendizagem relevante, foi
observado com recorréncia na pratica da professora. A seguinte nota exemplifica esse

incentivo:

Quando os alunos hesitavam ou davam respostas aleatdrias, ela insistia e dizia:
“Ndo, a senhora estd chutando. Eu quero que a senhora pense.”
Constantemente, percebo a professora chamando a atencdo para a dispersao
dos alunos, apontando seus erros e fazendo-os refletir sobre as estratégias
utilizadas para resolver as contas. No entanto, o que me chama atencéo é a
forma como ela faz isso. Por exemplo, sentada ao lado de uma senhora, dizia:
“Mas, mulher, olhe aqui! Como vocé esté levantando esse dedo se a gente nem
chegou 1a?”, seguido de uma forte gargalhada das duas. Ao chamar a atengdo
dos alunos para sua dispersdo, ela também usa um tom bem-humorado,
dizendo sempre: “O senhor esta me enrolando, né?”, acompanhando a fala com
um sorriso e um tom que transmite acolhimento aos alunos. (Diario de Campo,
01/10/2024)

Além do incentivo da docente para que os alunos reflitam sobre o conteudo e
tenham uma aprendizagem relevante, a analise dessa situacao evidencia, mais uma vez, a
importancia do didlogo espontdneo como um fator essencial no processo de ensino-
aprendizagem. A professora adota uma abordagem que equilibra rigor cognitivo e
acolhimento afetivo, criando um ambiente no qual os alunos se sentem desafiados a

pensar, mas também confortaveis para errar e aprender.

O trecho mostra que a professora nao aceita respostas aleatorias ou impulsivas; ao
contrario, ela insiste para que os alunos pensem e reflitam sobre suas estratégias. Essa
postura incentiva a problematizacdo e o raciocinio l6gico, sendo essencial para o

desenvolvimento da autonomia intelectual dos alunos.

Outro ponto relevante é o tom bem-humorado e afetuoso com que a professora
interage com os alunos. O uso de expressdes informais, como “Mas, mulher, olhe aqui”
e “O senhor estd me enrolando, né?”, acompanhado de risadas e sorrisos, contribui para
um ambiente descontraido e acolhedor. Essa abordagem ajuda no controle das emocGes
negativas relacionadas ao erro, fortalecendo a confianca e a aprendizagem. O humor e a
proximidade, ao favorecem a construcéo de vinculos de confianga, faz com que os alunos
ndo se sintam expostos ou ridicularizados ao errar; pelo contrério, eles percebem que seus

erros fazem parte do processo e que a professora esta ali para apoia-los.
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Nesse sentido, outra funcdo do didlogo espontaneo como ferramenta pedagogica
se manifesta no equilibrio entre desafio e acolhimento. A postura da professora incentiva
os alunos a pensarem ativamente, corrigirem suas falhas e desenvolverem autonomia no
aprendizado. Ao mesmo tempo, seu tom bem-humorado cria um ambiente seguro e
motivador, no qual os alunos se sentem encorajados a participar sem medo de errar. Essa
combinagdo de exigéncia cognitiva e afeto contribui para um processo de ensino-

aprendizagem mais significativo e envolvente.

A fungdo mediadora da professora pode ser observada sob diferentes aspectos.
Um deles se revela na sensibilidade com que ela percebe os ritmos e dificuldades dos

alunos em relacéo as atividades, conforme ilustrado na nota a seguir:

A correcdo transcorria e a professora e os alunos que participavam dela se
divertiam com os erros e com as palavras. Ap6s a correcdo, a professora olha
para a aluna Vanessa e a percebe entediada com a atividade. Ocorre 0 seguinte
dialogo:

(Professora) — Cansou, Vanessa?

(Vanessa) — Ah cansei dessa atividade aqui.

(Professora) — Percebi mesmo que essa atividade ja deu. Eu conheco a dona
Vanessa, vou te dar outra. (Diario de Campo, 29/10/2024)

Essa situacdo revela trés aspectos fundamentais da pratica pedagdgica da
professora: o didlogo sensivel, a construcdo de vinculos e a adaptacdo do ensino as

necessidades dos alunos.

A professora percebe o tédio de Vanessa e ndo ignora sua expressdo, mas 0
transforma em um momento de escuta ativa. Em vez de simplesmente exigir que a aluna
continue, ela pergunta: “Cansou, Vanessa?”, abrindo espaco para que a estudante
expresse seus sentimentos. Essa abordagem demonstra empatia e reforca que o ensino
ndo deve ser um processo unidirecional, mas um dialogo continuo entre professor e aluno.
Esse dialogo vai além do contetdo, pois também envolve a percepc¢édo das condicbes dos

estudantes em relacdo ao que se espera deles.

Ao validar o cansaco de Vanessa com a resposta “Percebi mesmo que essa
atividade ja deu”, a professora reconhece sua individualidade e previne uma possivel
desmotivacdo, o que pode ser essencial para manter o interesse e 0 engajamento no
aprendizado. Além disso, a frase “Eu conheco a dona Vanessa” sugere uma relacdo bem
consolidada entre professora e aluna. Esse tipo de interacdo demonstra que a professora
ndo vé seus alunos como um grupo homogéneo, mas reconhece suas particularidades,

ritmos e preferéncias.
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Ao oferecer uma nova atividade, a professora evita que o desinteresse de Vanessa
se transforme em desmotivacéo e reforca a ideia de que o aprendizado pode ser adaptado
para manter o envolvimento da estudante. Esse tipo de estratégia estd alinhado as
metodologias ativas de ensino, que priorizam o protagonismo do aluno em seu proprio
processo de aprendizagem. Além disso, novamente se destaca o respeito pelo ritmo de

aprendizagem da aluna.

O uso de uma linguagem informal e carinhosa também reforca a proximidade,
tornando o ambiente mais acolhedor. Isso favorece ndo apenas o engajamento de Vanessa,
mas também o dos demais alunos, que percebem que suas individualidades sao
compreendidas e respeitadas. Essa flexibilidade reflete uma pratica pedagdgica sensivel

e centrada no aluno, valorizando seus ritmos de ateng&o e interesse.

Esse tipo de mediacdo, na qual a professora utiliza uma linguagem informal e

carinhosa, também foi percebido como uma estratégia na seguinte situacao observada:

A professora vai até a mesa de dona Guiomar, que tem um pouco mais de
dificuldade na questéo da leitura. Ao se sentar percebo o seguinte dialogo:
(Professora) — Tudo certo, dona Guiomar? O que a senhora t& conseguindo
fazer?

(Guiomar) — Nada. [rindo]

(Professora) — Ai meu Deus, esse nada que me quebra [em um tom bem
humorado].

A professora, entdo, comega a auxiliar a aluna na leitura. Ao perceber a
dificuldade da estudante na leitura de alguma palavra, recorria @ composicdo

€6 99

silabica dela, dizendo coisas como: 'O “p” e 0 “e”, lembra? “P” com “a” forma

LEEENT3EE]

“pa”, “p” com “e” forma?”.! Logo, a aluna se recordava e conseguia ler a
palavra. (Diario de Campo, 05/11/2024)

A situacdo descrita evidencia uma interacdo pedagogica baseada no afeto e no
didlogo. A professora demonstra acolhimento e empatia ao se dirigir a Dona Guiomar de
maneira respeitosa e bem-humorada. O tom leve e descontraido da conversa contribui
para reduzir a ansiedade da aluna diante da dificuldade na leitura. A risada de Dona
Guiomar ao dizer “Nada” pode indicar um misto de inseguranca e uma tentativa de aliviar
a tensdo. A resposta da professora (“Ai, meu Deus, esse nada que me quebra”) reforca
um ambiente de confianca e motivacdo, sem julgamentos. O vinculo afetivo favorece a
persisténcia da aluna na atividade, pois ela se sente confortavel para errar e tentar

novamente.

O aspecto dialogico das acdes pode ser constatado tanto nas interacdes entre 0s
participantes quanto nas proprias concepgdes deles, obtidas por meio dos Relatos
Comunicativos. Dois desses relatos evidenciam diretamente a percepgéo dos alunos sobre

0s impactos positivos do dialogo em sala de aula. Um deles é o de Silvio, que, ao
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responder sobre o motivo que o levou a abandonar os estudos, formulou sua resposta e
prop6s um didlogo no qual relatou aspectos importantes. A contextualiza¢do e o contetdo
desse dialogo foram registrados em italico junto de sua resposta, conforme pode ser
constatado:

A matematica, o que conseguiu desenvolver depois através do trabalho, da
musica e das situacdes do dia a dia.

Este assunto também foi pauta de conversas anteriores a esta e pode ser
conferido nas notas de relatos espontaneos referentes a esse participante.
Ainda assim, ele destacou alguns pontos relevantes. Sobre sua aprendizagem,
disse que, antigamente, ndo havia conversa: era do jeito que a professora dizia
e ponto. Agora, ndo. A professora busca perceber qual a melhor forma para
ele resolver as contas, explica de maneiras diferentes, da atencao e conversa.
(Silvio, Relato Comunicativo, 17/10/2024)

No relato espontaneo do participante ao pesquisador, em um dos momentos de
Observacdo Comunicativa, e também neste relato dirigido por meio dos
Topicos/Questdes, 0 participante descreveu, com muita emocao, como desenvolveu um
trauma decorrente de sua primeira experiéncia de escolarizacdo. Esse trauma na
aprendizagem da matematica, segundo seu relato, foi motivado pela postura de sua antiga

professora, que ndo tinha paciéncia com os alunos e 0s expunha a situacdes vexatorias.

A maneira como o participante descreve a evolucdo dos processos de ensino-
aprendizagem nos leva a constatar o reconhecimento de que o canal dialdgico,
proporcionado pela pratica pedagogica da professora, representa uma transformacao
qualitativa no ensino. A analise dos dados reforca a concepcao do participante Silvio, pois
constatamos que 0 ambiente e as posturas influenciam significativamente o desempenho

dos estudantes.

Consideramos que o0s aspectos dialdgicos percebidos por meio da analise geram
possibilidades de aprendizagem condizentes com as fungdes da EJA, sobretudo quando
levamos em conta possiveis traumas ou tenses decorrentes das primeiras experiéncias
de escolarizacdo dos alunos. Ainda assim, ndo podemos afirmar que essa seja a realidade

em todas as salas de aula que oferecem escolarizagdo para jovens e adultos.

O relato do participante Marcio exemplifica essa questdo. Ao questionarmos:
“Vocé considera importante o didlogo em sala de aula? Em caso afirmativo ou negativo,
explique o motivo.”, ele redigiu sua resposta apenas com a palavra “muito”, que foi
registrada. Contudo, nas entrelinhas da conversa (registrada em notas em italico), o
participante fez uma afirmacdo relevante para os propésitos desta pesquisa. A

contextualizacdo breve dessa conversa esta registrada a seguir:
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Muito.

O participante relatou que a professora que teve em outra escola (ja na EJA)
ndo conversava nem dava atencao, por isso ele aprendeu muito pouco. Ja a
professora desta escola conversa, ajuda, explica e, segundo ele, isso o ajudou
a melhorar muito. (Mércio, Relato Comunicativo, 17/10/2024)

Como relatado pelo participante, a pratica pedagdgica da professora de EJA da
escola em que ele estudava antes de ingressar na turma desta pesquisa era menos
dialégica. A percepcao de que sua aprendizagem melhorou e de que essa melhoria ocorreu
em decorréncia das a¢Bes comunicativas dialégicas da professora participante desta
pesquisa, nos leva a considerar tanto a visdo dos alunos sobre o impacto do dialogo na
aprendizagem quanto a dialogicidade das situacdes pedagdgicas desencadeadas pela
professora.

Ser uma professora dialdgica, que promove interacdes significativas nos
processos de ensino-aprendizagem, pode ser desafiador devido a diversos fatores. Um
desses fatores esta relacionado a questdo do tempo, pois, como analisado, aspectos que
tornam a préatica pedagogica mais dialogica incluem o didlogo esponténeo e a escuta ativa,
ambos exigindo paciéncia e dedicacdo. Um planejamento rigido por parte da docente,
aliado a uma tentativa excessiva de cumpri-lo, tornaria as acdes menos dialdgicas, ja que

todo o tempo disponivel para a aula estaria reservado as atividades planejadas.

O planejamento rigido, portanto, mostra-se um fator que dificulta as acbes
dialdgicas, pois reduz as possibilidades de didlogos espontaneos e apressa as interacoes,
impactando a qualidade da escuta ativa e da expressdo clara e paciente. Além do
planejamento rigido, outro obstaculo para uma pratica pedagdgica voltada ao dialogo foi
destacado pela propria professora durante o Grupo de Discussdo Comunicativo. Ao
apresentar aos participantes, por meio do dialogo em grupo, as informacdes levantadas
pela pesquisa, expOs-se a percepcdo, decorrente das observacGes, de como a professora

mediava as aprendizagens por meio do didlogo. Entdo, ocorreu a seguinte situacéo:

Dei sequéncia dizendo que outra percepcao do didlogo em sala de aula era
quando a professora sugeria aos alunos que pesquisassem nos materiais as
melhores respostas. Disse entéo:

(Pesquisador) — Voceés se lembram de momentos em que a professora dizia:
olha aqui, esta errado, procure no seu caderno que vocé vai encontrar uma
resposta melhor?

(Silvio) — E isso ai. Porque ela n&o pode dar a resposta pronta, né?
(Professora) — Isso. Mas tem aluno que ndo entende as vezes, acha que eu nao
quero ajudar.

(Marciel) — E verdade, professora. As vezes eu vejo umas caras.

(Professora) — Entdo, quando na verdade essa € a melhor ajuda que eu posso
dar para vocés. (Grupo de Discussdo Comunicativo, 10/12/2024)
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Essa situagdo revela um descompasso entre a intengdo pedagogica da professora
e a percepcédo de alguns alunos sobre sua postura em sala de aula. A professora acredita
que incentivar os alunos a buscar respostas nos materiais é a melhor forma de ajuda-los a
desenvolver autonomia no aprendizado. Sua fala demonstra uma visdo baseada na ideia
de que o conhecimento deve ser construido ativamente pelo aluno, em vez de ser apenas
transmitido de forma passiva. No entanto, ela percebe que alguns estudantes interpretam
essa abordagem como falta de disposicdo para ajuda-los. Essa incompatibilidade pode

gerar frustracdes e ruidos na relacéo entre professor e aluno.

A fala de Silvio (“Porque ela ndo pode dar a resposta pronta, né?”’) indica que
alguns alunos compreendem a intencéo da professora, enquanto a observagdo de Marciel
(“As vezes eu vejo umas caras”) sugere que outros podem sentir frustragdo ou inseguranca
diante dessa postura. Isso pode ocorrer por diversos motivos, como a falta de habito de
serem incentivados a investigar o proprio material, decorrente de experiéncias de ensino
mais diretivas; a expectativa de receber respostas prontas; e a dificuldade de interpretar

as intengdes da professora.

A analise das situacdes observadas e dos dados levantados por meio dos
instrumentos de pesquisa nos leva a constatar a funcdo mediadora do dialogo, manifestada
por meio do didlogo espontaneo, do incentivo a reflexdo e a investigagdo do proprio
material, dos questionamentos da professora sobre o contetdo, do estimulo a memoria,

da escuta ativa e da expressao clara.

Além disso, constatamos que 0 ambiente impacta diretamente o desempenho dos
estudantes. No contexto desta pesquisa, observamos que 0s aspectos afetivos e
relacionais, proporcionados pelas interac6es dialdgicas, criam um ambiente no qual os
alunos se sentem seguros, acolhidos e confiantes para testar suas hipoteses, errar, aprender

e construir o conhecimento de forma conjunta, por meio da intercompreenséo.

6.3 Dimensdes excludentes e transformadoras dos processos de ensino-

aprendizagem

A analise do didlogo em sala de aula foi realizada a partir de quatro aspectos
distintos e complementares: a afetividade, os aspectos relacionais, a intercompreenséo e

0s aspectos pedagdgicos. Por meio desses aspectos, que fundamentam as categorias
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analiticas abordadas na subsecdo 6.1, reconhecemos agfes que se inserem no campo
dialégico.

Ao verificarmos a recorréncia dessas acoes nas relagdes investigadas, percebemos
que elas ocorrem por diferentes meios. Sobretudo no campo pedagdgico, no qual essas
acOes se articulam por meio da investigacdo, da reflexdo e do questionamento, foi possivel
compreender que as mediacfes pedagoOgicas acontecem por meio de determinadas

situacOes, posturas e formas de interrelagéo.

Nesta subsecdo, buscaremos sintetizar a analise, expondo de forma direta as acdes
que aproximam a educacdo da perspectiva dialégica. Além disso, procuraremos verificar
aspectos excludentes e transformadores relacionados ao dialogo e ao processo de ensino-

aprendizagem.

Complementaremos a analise com alguns dados levantados por meio do Grupo de
Discussdo Comunicativo. Esses dados, além de apresentarem novos elementos que
enriquecem a andlise, corroboram as observacdes e reflexdes aqui empreendidas, uma vez
que a pauta do dialogo em grupo foi composta pelas informacdes levantadas por meio da

Observacdo Comunicativa e dos Relatos Comunicativos.

Apos a apresentacdo dos dados aos participantes durante o didlogo em grupo,
foram compartilhados quatro paragrafos de producgdes cientificas distintas, que
fundamentam as concepgdes e articulacbes entre o dialogo e os processos de ensino-
aprendizagem. O dialogo com o grupo ocorreu com o objetivo de verificar a aproximacao
entre os dados e esses excertos teoricos. O primeiro excerto ilustra a concepc¢éo freireana

sobre o dialogo, expressa da seguinte forma:

E uma relagdo horizontal de A com B. Nasce de uma matriz critica e gera
criticidade (Jaspers). Nutre-se do amor, da humildade, da esperanca, da fé, da
confianga. Por isso, s6 o dialogo comunica. E quando os dois polos do diélogo
se ligam assim, com amor, com esperanca, com fé um no outro, se fazem
criticos na busca de algo. Instala-se, entdo, uma relagdo de simpatia entre
ambos. S0 ai h&4 comunicacdo. (FREIRE, 1971, p. 107)

Ja 0 segundo excerto, do mesmo autor, aborda justamente o oposto do dialogo, ou

seja, o antidialogo:

O antidialogo que implica numa relacdo vertical de A sobre B, é 0 oposto a
tudo isso. E desamoroso. E acritico e nfo gera criticidade, exatamente porque
desamoroso. N&o é humilde. E desesperancoso. Arrogante. Auto-suficiente.
No antididlogo quebra-se aquela relagdo de “simpatia” entre seus pdlos, que
caracteriza o didlogo. Por tudo isso, o antididlogo ndo comunica. Faz
comunicados. (FREIRE, 1971, p. 108)
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O terceiro e quarto excerto versam sobre 0s processos de ensino-aprendizagem

conduzidos por meio da mediacgdo dialdgica, sendo os seguintes:

Nessa perspectiva, o didlogo é a forca que impulsiona o pensar critico-
problematizador em relacéo a condi¢do humana no mundo. Através do diélogo
podemos dizer 0 mundo segundo nosso modo de ver. Além disso, o dialogo
implica uma praxis social, que é o compromisso entre a palavra dita e nossa
acdo humanizadora. (STRECK et al., 2010, p. 236)

Pela mediagdo dialogica que acontece nas interacbes em sala de aula, os
sujeitos da aprendizagem produzem estratégias intelectuais que vdo lhes
permitir produzir ou apropriar-se de conhecimentos. Esse movimento
dialdgico potencializa a mediagdo de si mesmo (internalizacdo), permitindo
que o sujeito liberte-se da sua consciéncia ingénua e chegue a patamares de
significacdo que a simples exposi¢do a estimulos ou experiéncias fisicas e
cognitivas com o0s objetos de conhecimento ndo lhe proporcionaria.
(SANCEVERINO, 20186, p. 460)

Propomos, dessa forma, que, nesta subsecdo, a sintese da analise tenha como
objetivo articular os resultados das analises, as concep¢des dos participantes e 0s excertos

teoricos apresentados.

A afetividade manifestou-se em sala de aula por meio do incentivo a confianca,
ao respeito e a criacdo de um ambiente seguro, permitindo que os estudantes pudessem
testar hipoteses e errar sem medo de correc@es truculentas, compartilhando um estado de
bem-estar fisico e emocional. Ao apresentar, no Grupo de Discussdo Comunicativo, 0s
dois primeiros excertos de Paulo Freire e aproxima-los da afetividade percebida em sala
de aula e nas concepcgdes dos proprios participantes — destacada na maioria das respostas
dos participantes aos Topicos/Questdes dos Relatos Comunicativos —, 0s participantes

manifestaram sua concordancia com essa aproximacado. Seguiu-se o seguinte dialogo:

(Zenaide) — T4 vendo? A gente sabia de tudo isso antes de vocé ler. [Disse ela
rindo, junto com os colegas].

(Pesquisador) — Pois é, esta vendo? Agora percebam essa parte aqui: E quando
os dois polos do dialogo se ligam assim, com amor, com esperanca, com fé um
no outro, se fazem criticos na busca de algo. Instala-se, entdo, uma relagdo de
simpatia entre ambos. S6 ai h&4 comunica¢do [lendo]. Viram s6? Vocés me
trouxeram coisas muito parecidas quando diziam sobre amizade e confianga.
(Vanessa) — Isso, confianga. 1sso é o0 mais importante.

(Professora) — Verdade, a confianca é o que tem de mais importante no didlogo.
(Silvio) — Sem confianca ndo tem amizade nem conversa com ninguém, porque
€Omo vamos conversar com gquem a gente nao confia né? (Grupo de Discussdo
Comunicativo, 10/12/2024)

Os participantes da conversa demonstram uma concepcdo de dialogo que vai alem
da simples troca de palavras, envolvendo sentimentos como amizade, esperanca e fé no
outro. Essa perspectiva alinha-se a ideia de que o dialogo genuino requer uma relagéo de

simpatia entre os interlocutores, conforme destacado no excerto tedrico apresentado.
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Vanessa enfatiza que a confianga é o elemento essencial, corroborando a fala da
professora, que reforga essa ideia ao afirmar que a confianca é o aspecto mais importante
no dialogo. Silvio aprofunda esse ponto ao argumentar que, sem confianca, ndo ha
amizade nem possibilidade de uma conversa verdadeira, pois a comunicagao pressupde

um vinculo de seguranca matua.

Dessa forma, o didlogo estabelecido em sala de aula ndo apenas reforca a
importancia da confianga para a comunicagao eficaz, mas também evidencia um ambiente
de aprendizagem colaborativo, no qual o0s alunos se sentem a vontade para expressar suas
opinides e construir conhecimento coletivamente. A confianca, nesse contexto, surge
como base para um didlogo significativo e critico, permitindo que os participantes se

conectem e se engajem de forma mais profunda no processo de ensino-aprendizagem.

Percebemos, portanto, que a afetividade e a construcdo e manutencao de relacdes
ocorrem de forma articulada, sendo instancias distintas, porém complementares, de um
mesmo movimento dialdégico. Enquanto a afetividade fundamenta os sentimentos e
estados psicoldgicos — entre eles a segurancga, a confianca e a motivacdo —, as relacdes
construidas e mantidas por meio do didlogo favorecem um ambiente acolhedor e positivo,

permitindo que os estudantes desenvolvam suas potencialidades.

Esses aspectos sdo considerados instancias transformadoras do dialogo, pois
envolvem pessoas com trajetorias escolares disruptivas, o que, por vezes, impacta sua
autoestima, confianca e sensacao de pertencimento ao ambiente em que estao inseridas.
A tendéncia transformadora ocorre no sentido de ressignificar esses sentimentos e estados

psicolégicos negativos por meio da afetividade e das relacfes positivas.

Os participantes reconhecem essa capacidade transformadora do dialogo por meio
da confianca e da criacdo de um ambiente positivo, 0 que ficou evidente na seguinte

interacdo durante o Grupo de Discussdo Comunicativo:

(Pesquisador) — Olha outra coisa que observei: que o didlogo na sala de aula é
muito importante como fator motivador. Eu observei varios momentos em que
vocés diziam coisas do tipo “olha dona Mariana, t4 evoluindo”, ou entdo
“nossa vocé estd melhorando hein”. Percebi muitos momentos assim entre os
alunos e entre os alunos e a professora.

(Marciel) — Ah, um incentivo sempre é bom, né?

(Professora) — Isso mesmo, a gente ndo sabe a forga que tem um elogio pra
autoestima, né?

(Zenaide) — Mas a gente percebe viu, professora. A gente fica “todo todo”.
(Grupo de Discussdo Comunicativo, 10/12/2024)
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Os participantes riram e fizeram comentérios gerais sobre a importancia do
incentivo para a aprendizagem. Em seguida, apontei outra percepgao que tive, e houve o

seguinte dialogo:

(Pesquisador) — Olha s, por Gltimo eu percebi uma coisa acontecendo varias
vezes, que era quando a professora usava o bom humor para se aproximar de
vOceés e criar uma boa relacéo. Por exemplo, quando ela ia chamar atencéo para
que fizessem as atividades com mais foco, ela sempre falava rindo e brincando.
(Professora) — Verdade, eu faco isso mesmo. [rindo]

(Pesquisador) — Por que eu considero isso importante? VVocés se lembram da
relacdo horizontal e vertical no didlogo, que conversamos agora a pouco?
Quando eu era aluno eu entrava em sala de aula aqui [colocando a méo perto
do peito com a palma para baixo] e via o professor aqui [colocando a outra
mdo acima da cabeca, também com a palma para baixo]. De acordo com a
postura do professor ia acontecendo isso aqui [aproximei as duas maos em um
paralelo horizontal], ou isso aqui [distanciei ainda mais as méos]. O que vocés
acham da postura da professora?

(Zenaide) — Eu concordo. Ela faz a gente se sentir bem.

(Flavio) — E, assim é diferente, né? A professora as vezes faz com que a gente
se sinta amigo. Ai ndo tem essa né [imitando as variacdes de movimento que
fiz com as méos].

(Silvio) — Sim, quando ela ri pra gente e fala com respeito, ela pode falar
qualquer coisa.

(Pesquisador) — Eu concordo com vocés. Foi por isso que esse tipo de
observacao foi tdo potente na minha visao. Justamente por favorecer a relagéo
horizontal.

(Vanessa) — E, faz a gente se sentir bem e confortavel pra estar aqui. (Grupo
de Discussdo Comunicativo, 10/12/2024)

Essa interacdo demonstra a percep¢do de um ambiente pedagogico positivo, no
qual a professora adota estratégias que fortalecem a confianga, a motivacdo e o
engajamento dos alunos. Destacam-se na analise alguns aspectos, como: a valorizacdo do
elogio e do incentivo; o uso do bom humor e da relacdo horizontal; e a criacdo de um

espaco de dialogo multilateral.

A professora demonstra sensibilidade pedagdgica ao criar um ambiente no qual
os alunos se sentem confortaveis para aprender, expressar-se e interagir sem medo. O
incentivo ao didlogo horizontal, o humor como estratégia de aproximacdo e o
reconhecimento do progresso dos alunos sdo elementos-chave para a construgdo de um

ambiente educacional positivo e acolhedor.

A articulacdo entre as instancias que compdem o didlogo, como no caso da
afetividade e da construcdo de relacGes, também foi percebida na analise dos movimentos
de intercompreensdo e dos aspectos pedagdgicos proximos a concepcdo dialdgica. A
mediacdo dos processos de ensino-aprendizagem, ndo apenas na relacdo docente-
discente, mas também na relagdo discente-discente, pode ser aproximada do terceiro e do

quarto excertos tedricos apresentados nesta subsecdo, os quais também foram discutidos
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com os participantes durante o Grupo de Discussdo Comunicativo, conforme a nota

abaixo:

Li de forma mais corrida o excerto de STRECK et al. (2010), perguntando aos
participantes se percebiam algo do que discutimos neles. Os alunos teciam
comentarios gerais indicando que sim. Silvio fez o seguinte comentario:
(Silvio) — Esse pensamento é critico mesmo, né? Quando a gente olha no
caderno como a professora pede, a gente comeca a pensar melhor e mais
independente.

(Pesquisador) — Exatamente. E olhem s6 essa parte aqui: Através do dialogo
podemos dizer o mundo segundo nosso modo de ver [lendo]. Percebem como
a gente consegue trocar ideias e dizer aquilo que percebemos do mundo.
(Vanessa) — E, s a gente pode dizer isso né? E fazer o outro nos entender.
(Grupo de Discussdo Comunicativo, 10/12/2024)

Adiante, houve outra interacdo nesse sentido:

Todos balangavam a cabega concordando, houve o seguinte dialogo:
(Pesquisador) — Percebem como as vezes a professora incentiva vocés a
aprenderem a aprender?

(Zenaide) — Verdade, ela mostra o caminho, mas deixa a gente andar.
(Marciel) — Isso, ela faz a gente pensar um pouco, né? Ai a gente consegue.
(Grupo de Discussdo Comunicativo, 10/12/2024)

A analise dessa interacdo revela uma compreensdo aprofundada da importancia
do didlogo no processo de ensino-aprendizagem, evidenciada tanto pelos excertos
apresentados quanto pelas reflexdes dos participantes. Eles reconhecem que o dialogo é
essencial para desenvolver um pensamento critico e problematizador, permitindo que os
alunos construam significados proprios sobre o mundo. Silvio reforca essa ideia ao
relacionar o habito de revisar o caderno, incentivado pela professora, ao desenvolvimento
da independéncia intelectual. Isso demonstra que ele percebe o aprendizado como um

processo ativo e reflexivo.

O trecho destacado — “Através do dialogo, podemos dizer 0 mundo segundo
nosso modo de ver” — ¢é reafirmado pela resposta de Vanessa: “SO a gente pode dizer
isso, né? E fazer o outro nos entender.” Esse momento demonstra que os alunos
compreendem o didlogo tanto como meio de expressdo individual quanto como

ferramenta para a construcdo coletiva do conhecimento.

A metéafora de Zenaide — “Ela mostra o caminho, mas deixa a gente andar” —
indica que os alunos percebem a professora como alguém que guia, mas ndo impde,
permitindo-lhes desenvolver autonomia. Marciel complementa essa ideia ao afirmar que
a professora os faz pensar antes de responder, estimulando a construcdo ativa do

conhecimento.
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Portanto, os participantes reconhecem o didlogo como um elemento central na
mediacdo do processo de ensino-aprendizagem. Eles entendem que aprender nao é apenas
absorver informagdes, mas sim um processo de construcdo coletiva e autbnoma do
conhecimento. A postura da professora como mediadora, ao incentivar a autonomia e o
pensamento critico, ainda que de forma restrita ao contetdo programatico, fortalece essa
percepcao e contribui para um ambiente educacional significativo e participativo.

As percepcOes dos participantes corroboram a andlise das acGes que aproximam
0s processos de ensino-aprendizagem da perspectiva dialdgica. Cumprindo o propdsito
de sintese desta subsecdo, as principais acdes evidenciadas nesse sentido séo: a correcao
ativa; o dialogo construtivo, e ndo apenas corretivo; o estimulo a reflexdo e a investigacao
do material; o dialogo esponténeo; o incentivo a autocorrecdo e a aprendizagem
autdbnoma; a aprendizagem ativa; o estimulo a conexdes entre situacbes por meio da
memoria; o reforco do papel ativo dos alunos; a flexibilizacdo do planejamento para
favorecer interacdes dialogicas; e o didlogo exploratdrio da professora para identificar

dificuldades e niveis de aprendizagem dos alunos.

Todas essas acOes, inseridas no campo dialégico segundo a analise, colaboram
para a personalizacdo do ensino, uma vez que proporcionam aos alunos o
desenvolvimento de suas potencialidades por meio do engajamento e protagonismo em
seu processo de aprendizagem. Essas acOes sdo consideradas transformadoras, pois
rompem com processos de ensino-aprendizagem diretivos e tradicionais, que se

aproximam da educacédo bancéria teorizada por Paulo Freire.

A maioria dos dados analisados aponta para a dimensdo transformadora do
dialogo nos processos de ensino-aprendizagem. Contudo, alguns dados revelam aspectos
que podem ser considerados excludentes. Algumas dessas situacdes, observadas ou
relatadas pelos participantes, ja foram mencionadas ao longo das duas subsecfes
anteriores. Entre elas, destacamos: a falta de confianga em si mesmo e em suas proprias
potencialidades; acBes hesitantes no ambiente pedagdgico; o nervosismo diante de
alguma atividade ou tarefa a ser desempenhada; a necessidade de valida¢do do argumento
por um terceiro na interacdo, o que indica falta de confianca na argumentacdo do

interlocutor; e a frustracdo ou inseguranca diante das acdes dialdgicas da professora.

Esses aspectos sdo considerados diretamente excludentes para os processos de

ensino-aprendizagem. Além disso, outros aspectos relacionais proximos da dimensao
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excludente puderam ser percebidos nas entrelinhas das relagdes entre os participantes,
como no trecho a seguir, registrado no Diario de Campo:

Voltamos para a sala e, enquanto a professora corrigia algumas contas e 0s
alunos finalizavam suas atividades, todos também conversavam. Distrai-me, e
0 assunto chegou a uma troca de mensagens que havia ocorrido no grupo de
WhatsApp da turma. Aparentemente, uma aluna questionou se haveria aula
hoje. Os alunos comegaram a conversar sobre essa e outra aluna, que tém uma
desavenca entre si. Neide, entdo, disse:

- N&o pode ser assim, tudo que uma fala a outra ja torce o nariz. Tudo bem uma
ndo gostar da outra, mas ndo querer vir pra escola por causa disso nao ta certo.
[aparentemente o descompasso na relacdo entre as duas desmotivou uma delas
para frequentar as aulas]

Os alunos concordaram e ela complementou:

- Tem que conversar mesmo quando ndo se gosta, porque aqui todo mundo
esta pra aprender. Quando a gente se comunica a gente aprende e acaba
gostando do outro e se educando, mas se fica de intriga nunca vai se educar,
ndo é verdade? [questiona Neide, olhando para mim, respondo que concordo
plenamente]. (Diario de Campo, 19/11/2024)

A situacdo descrita no Diario de Campo ilustra como uma relagdo mal estabelecida
entre alunos, associada a aspectos excludentes relacionados a afetividade, pode impactar
negativamente o processo de ensino-aprendizagem. O comentario de Neide é bastante
pertinente, pois destaca a importancia da comunicacdo e do dialogo para a convivéncia e
o0 aprendizado. Quando os alunos superam diferencas e interagem de forma respeitosa,

criam um ambiente mais harmonioso e propicio ao desenvolvimento de todos.

Como foi possivel perceber, esse tipo de relagdo, gerado pela antipatia entre as
participantes, resulta em situacdes associadas ao antidialogo. Identificar as raz6es dessa
antipatia é uma tarefa complexa, pois tais relagdes sdo sutis, pessoais e dificeis de serem
percebidas por alguém com pouco tempo de convivéncia com o grupo, como € o caso do
pesquisador responsavel pela pesquisa. O fato é que, embora essas relagdes ndo estejam
diretamente ligadas aos processos de ensino-aprendizagem, elas impactam
significativamente a escolarizacdo das participantes, levando-as a perceber o ambiente

como hostil e desmotivando-as a permanecer nele.

Situacdes como a relatada sdo consideradas aspectos excludentes do dialogo, pois,
de acordo com Gomez et al. (2006), uma situacdo excludente se caracteriza ndo apenas
pelo impacto negativo diretamente gerado no, ou pelo objeto de pesquisa, mas também

por dificultar a manifestacdo dos aspectos transformadores.

O equilibrio entre as dimensdes excludentes e transformadoras associadas ao
objeto de pesquisa, em nosso ponto de vista, ndo pode ser determinado pelo nimero de

acoes excludentes ou transformadoras, como se houvesse uma balanga que pendesse para
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um lado conforme a quantidade de acdes. Assim, embora reconhegamos um maior

namero de agdes proximas a dimensdo transformadora, compreendemos que um unico

traco excludente pode minimizar significativamente os efeitos de diversas agdes

transformadoras, especialmente em areas como a evasao escolar e a desmotivacdo dos

participantes.

Mesmo reconhecendo essa possibilidade, ao abordarmos a relacéo entre exclusao

e transformacéo, pressupomos que as acdes da dimensdo transformadora tenham um

impacto maior sobre as da dimensdo excludente. O quadro abaixo sintetiza as acdes

excludentes e transformadoras do objeto investigado, oferecendo um panorama geral dos

fatores que aproximam ou distanciam 0s processos de ensino-aprendizagem da

perspectiva dialdgica.

Quadro 2 — Sintese das ac6es transformadoras e excludentes associadas aos

aspectos dialdgicos investigados.

ACAO PERCEBIDA NA
ANALISE

ASPECTOS QUE
COMPOEM O DIALOGO
ASSOCIADO A ACAO

DIMENSAO EM
RELACAO AO OBJETO
DE INVESTIGACAO

pedagdgicos

Estabelecimento de relagdes

horizontais

Afetividade —

relacionais

Aspectos

DESCRITA

Incentivo a confianga Afetividade —  Aspectos

relacionais
Respeito Afetividade —  Aspectos

relacionais
Estabelecimento de um ambiente | Afetividade —  Aspectos DIMENSAO
seguro relacionais TRANSFORMADORA
Uso do bom humor na mediagdo | Afetividade —  Aspectos
pedagdgica relacionais —  Aspectos
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Criagdo de um espaco de dialogo
multilateral

Afetividade —  Aspectos
relacionais —  Aspectos
pedagogicos

Estimulo a investigacdo do

material

Aspectos pedagdgicos

Correcdo ativa

Aspectos  relacionais  —
Intercompreensdo — Aspectos

pedagdgicos

Estimulo a  aprendizagem

autbnoma

Aspectos pedagdgicos

Estimulo a autocorrecéo

Aspectos pedagogicos

Estabelecimento de conexdes
entre situacdes ou aprendizagens

por meio da memdria

Intercompreensdo — Aspectos

pedagogicos

Diadlogo construtivo e néo

apenas corretivo

Intercompreensdo — Aspectos

pedagdgicos

Incentivo a aprendizagem ativa

Aspectos pedagogicos

Diélogo exploratorio da
professora para saber as
dificuldades e niveis de

aprendizagem dos alunos

Intercompreensdo — Aspectos

pedagdgicos

Flexibiliza¢do do planejamento

Aspectos pedagogicos

Estimulo a reflexdo

Aspectos pedagogicos

Diélogo espontaneo

Afetividade —  Aspectos
relacionais -
Intercompreensdo — Aspectos

pedagdgicos

Falta de confianca

Afetividade
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DIMENSAQO

Hesitacdo Afetividade
EXCLUDENTE

Nervosismo Afetividade
Necessidade de validagdo de | Afetividade —  Aspectos
argumento por um terceiro na | relacionais _
interacao Intercompreensio
Antipatia entre participantes Afetividade —  Aspectos

relacionais

Falta de confianga nas agbes | Aspectos  relacionais  —
dialdgicas da professora Intercompreensdo — Aspectos

pedagogicos

Fonte: elaborado pelo autor.

Conforme exposto, a maioria das acOes percebidas se relaciona a dimensédo
transformadora do objeto de investigacdo. Reforcamos o pressuposto de que as agoes
transformadoras podem atuar ndo apenas sobre o objeto investigado, mas também sobre
as acdes consideradas excludentes, promovendo sua transformacéo. 1sso ndo decorre do

numero de acdes ligadas a transformacdo, mas sim a sua efetividade.

Outro detalhe importante é a recorréncia de a¢Ges que se enquadram em dois ou
mais aspectos do didlogo. Esse fato exemplifica a complementariedade das categorias que
fundamentam a analise do dialogo, apresentadas na subsecao 6.1. Como exemplo dessa
complementariedade, destacamos o dialogo espontaneo, pois, conforme analisado na
subsecdo 6.2, aches desse tipo exigem simpatia entre os participantes, relacbes bem
estabelecidas, processos de intercompreensdao motivados pela troca epistemologica e,
sobretudo, o redirecionamento ao contelido programatico, incentivado pela mediacao

pedagdgica.

E importante destacar que uma parte consideravel das acdes presentes na
dimensdo transformadora consistia em incentivos e estimulos voltados ao envolvimento
e engajamento dos alunos em seu processo de ensino-aprendizagem. Nesse sentido, a
mediacdo pedagdgica dialdgica buscava tornar os alunos protagonistas de sua
escolarizacdo, o que se evidencia em acbes como a correcdo ativa, o estimulo a

aprendizagem autdbnoma, o incentivo & autocorrecédo, o estabelecimento de conexdes entre
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situacdes ou aprendizagens por meio da memaria, o didlogo construtivo (e ndo apenas

corretivo) e o estimulo a aprendizagem ativa.

Relacionamos esses aspectos da mediacdo ao que propde Sanceverino (2016, p.
460) no excerto apresentado nesta subsecdo e no Grupo de Discussdo Comunicativo.
Assim como o autor ressalta, tais agdes favorecem a aprendizagem tanto em relagéo ao
conteldo quanto a autoaprendizagem, algo que “a simples exposi¢do a estimulos ou
experiéncias fisicas e cognitivas com os objetos de conhecimento ndo proporcionaria”
(SANCEVERINO, 20186, p. 460).

Portanto, a analise dos dados ao longo destas trés subsecdes nos leva a considerar
que as acgOes investigadas — sejam elas excludentes ou transformadoras — estdo
relacionadas a afetividade, a construcdo e manutencgéo de relagdes, a intercompreenséo e
aos aspectos pedagdgicos de investigacdo, reflexdo e questionamento. As acOes
desencadeadas e alinhadas a cada uma dessas formas de manifestacdo do dialogo
pressupdem interacdes, que, em sua maioria, sdo transformadoras. Ainda assim, alguns
aspectos excludentes devem ser monitorados tanto pela professora (responsavel pelas
mediacdes) quanto pelos alunos, para que as acdes de dimensdo transformadora

prevalecam sobre as excludentes, e ndo o contrario.
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CONSIDERACOES FINAIS

A investigacdo proposta, realizada por meio de trés instrumentos distintos,
possibilitou a obtencdo de informacGes pertinentes a problematizacdo da questdo de
pesquisa, abrangendo desde as observacdes iniciais até o reconhecimento das concepcbes
dos participantes. A andlise desenvolveu-se com o propoésito de articular os elementos
constitutivos do objeto investigado, as concepcbes dos participantes a seu respeito e a
manifestacdo de seus padrdes e nuances, a luz das teorias revisadas. Ademais, foram
identificados aspectos relacionados as dimensfes excludentes e transformadoras
associadas ao referido objeto.

O diélogo, articulado aos processos de ensino-aprendizagem, manifestou-se nas
relacGes investigadas por meio de quatro aspectos distintos, porém complementares.
Nesse sentido, a analise dos dados permitiu considerar que a afetividade, a construcao e
manutengdo de vinculos relacionais, bem como a intercompreensdo, constituem
elementos centrais na conducdo das acdes dialogicas. Propde-se, ainda, que, de forma
restrita ao contexto investigado, os aspectos pedagogicos vinculados ao dialogo compdem
de forma complementar as ac6es de natureza dialdgica, uma vez que sua implementacao
pressupde movimentos de investigacdo, reflexdo e questionamento — acgdes
intrinsecamente associadas a praxis comunicativa dialégica orientada pelo conteddo

programatico.

A andlise dos dados permitiu aproximar a maioria das acOes e concepgoes dos
participantes da perspectiva transformadora relacionada ao objeto de investigacdo. Ainda
assim, determinados elementos revelaram aproximacdes com a dimensdo excludente.
Embora ndo se proponha uma andlise de natureza quantitativa quanto a prevaléncia das
dimensdes excludentes e transformadoras, tais dados mostram-se relevantes para a
compreensdo das possibilidades de transformacdo ou manutencdo da realidade

investigada.

As acdes empreendidas na andlise dos dados — a caracterizacdo dos aspectos
constitutivos do dialogo, a identificacdo de padrbes e nuances desses aspectos nas
relacBes investigadas, bem como a problematizacdo orientada a identificacdo das
dimensdes excludentes e transformadoras — foram guiadas pelos objetivos especificos
delineados para este estudo. Tais procedimentos mostraram-se fundamentais para que, ao
atender aos objetivos especificos, fosse também possivel alcancar o objetivo central da
pesquisa: investigar os aspectos dialdgicos presentes nos processos de ensino-
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aprendizagem em uma turma da Educacdo de Jovens e Adultos, com o propoésito de
caracteriza-los e problematizé-los, visando a identificagdo de suas dimensdes excludentes

e transformadoras.

O objetivo principal articula-se diretamente com a questao que orientou a presente
pesquisa. Ao problematiza-la, foi possivel identificar determinados padrbes de acdo por
parte dos participantes que aproximam a préatica educativa de uma perspectiva dialégica.
Ressalta-se, neste contexto, o pressuposto central deste estudo: os processos de ensino-
aprendizagem fundamentados na concep¢do dialdgica revelam-se mais adequados a
formacdo dos sujeitos que integram a Educacéo de Jovens e Adultos.

A articulagdo de conceitos como dodiscéncia, curiosidade epistemolégica e
consciéncia transitiva, é feita com os principais resultados da analise, mostrando-se
fundamentais para que se possa alcancar uma visdo integrada da relacdo entre a
fundamentacéo teodrica e os achados da pesquisa. Ressalta-se que os resultados ndo se
restringem a um alinhamento exclusivo com este ou aquele conceito, mas transitam entre
diferentes referenciais, evidenciando que o conhecimento construido no campo das
ciéncias humanas e sociais transcende delimitacfes categoricas. Tal transcendéncia se
torna evidente a medida que os dados se aprofundam no dialogo com os conceitos,

revelando a complexidade e a dinamicidade préprias dos fenémenos investigados.

Ao mediar o processo de aprendizagem a partir de uma perspectiva dialdgica,
observa-se que as acOes situadas no ambito da dodiscéncia também incidem sobre a
curiosidade epistemoldgica dos participantes, estimulando seu engajamento no processo
de ensino-aprendizagem. Esse engajamento contribui para o desenvolvimento da
autonomia dos sujeitos em relacdo ao contetdo, promovendo um interesse genuino pelo

conhecimento.

Além das acBes previamente mencionadas, compreendemos que o estimulo a
investigacdo do material, a correcdo ativa, 0 incentivo a aprendizagem autdnoma, a
valorizacdo da autocorrecdo, o estabelecimento de conexfes entre situacGes e
aprendizagens por meio da memoria, bem como o estimulo a reflexdo, configuram-se
como praticas que incidem diretamente sobre a curiosidade epistemoldgica dos
participantes. Tais acdes emergem de uma relacdo pedagogica fundada nos principios da
dodiscéncia e, simultaneamente, contribuem para o fortalecimento dessa relagdo, a qual
demanda constante renovagéo e sustentacdo por meio de préticas dialdgicas intencionais
e reflexivas.
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Constata-se, portanto, que as acOes desempenhadas pelos participantes nas
relagOes estabelecidas entre si, em sua maioria, revelam a presenca de um ambiente
pedagogico propicio & concretizacdo de praticas dialdgicas. Especialmente na relacéo
entre a docente e os estudantes, a mediacdo dialdgica — expressa por meio de aces,
posturas e pela construcdo de um ambiente comunicativo — evidencia a potencialidade

do didlogo como elemento estruturante dos processos de ensino-aprendizagem.

Destacam-se, como principais evidéncias que sustentam essa afirmacéo, o uso de
estratégias de diadlogo espontaneo, o emprego do bom humor na mediacdo pedagogica e
a promocdo de um didlogo construtivo, para além de um enfoque meramente corretivo.
A nosso ver, quase todas as demais agdes — como o incentivo a autocorregdo, o estimulo
a autoconfianca e o dialogo exploratorio entre a professora e 0s alunos com o intuito de
identificar os niveis de aprendizagem — decorrem dessas evidéncias centrais,

consolidando um ambiente pedagogico fundamentado na perspectiva dialogica.

Isso se deve ao fato de que o ambiente seguro, construido a partir das acoes
destacadas, possibilitava que a mediacdo realizada pela professora fosse amplamente
acolhida pelos alunos. As relacGes estabelecidas, nesse contexto, fundamentavam-se na
praxis comunicativa dialdégica, uma vez que, ainda que de forma ndo intencional ou
plenamente consciente, as acdes desencadeavam processos reflexivos acerca das
interacdes. Tais processos levavam os participantes a se reconhecerem mutuamente como
agentes comunicativamente engajados, 0 que, por sua vez, gerava novas a¢oes de natureza
dialégica.

Tal afirmacdo pode ser sustentada com base nas respostas oferecidas pelos
participantes aos Topicos/Questdes propostas nos Relatos Comunicativos, bem como no
debate desenvolvido durante a roda de conversa realizada no ambito do Grupo de
Discussdo Comunicativo. Os dados oriundos desses instrumentos revelaram concepcdes
frequentemente profundas, que dialogam diretamente com o referencial teérico adotado,
especialmente no que se refere a compreensao do dialogo e a sua influéncia nos processos

de ensino-aprendizagem.

Outro destaque importante € o respeito da professora pelo ritmo de aprendizagem
dos alunos. As acBGes da professora, decorrentes de um planejamento flexivel,
demonstravam grande paciéncia com os diferentes tempos em que 0s estudantes
desempenhavam suas fungdes. A sensibilidade da docente, associada a um canal aberto

de dialogo que favorecia a expressdo por parte dos alunos sobre seus estados fisicos,
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psicoldgicos, emocionais, ou mesmo suas dificuldades acentuadas, possibilitava com que
as atividades fossem realizadas com calma, atengdo e, em certa medida, prazer e

satisfacdo por parte dos estudantes.

Nesse sentido, compreendemos que as a¢des alinhadas a dimenséo transformadora
aproximam a pratica educativa de uma perspectiva dialbégica, uma vez que incidem
diretamente sobre as relagfes entre os participantes, promovem a construcdo de um
ambiente pedago6gico pautado no didlogo multilateral e favorecem uma abordagem do
conhecimento que estimula a autonomia e a aprendizagem relevante dos alunos.
Reconhecemos, entretanto, que, embora em menor nimero, as agdes associadas a
dimensdo excludente também se fizeram presentes, sendo, por isso, imprescindivel que
sejam continuamente monitoradas, a fim de que néo interfiram nos efeitos positivos das

acOes transformadoras nem comprometam os avancgos alcancados.

Embora compreendamos, com base nos dados analisados, que as mediacGes
propostas apresentavam caracteristicas dialdgicas, os conteudos das atividades nao
contemplavam, de forma sistematica, temas ou questbes capazes de evidenciar o
aprofundamento da consciéncia dos participantes. Apenas em momentos pontuais foi
possivel identificar manifestacbes de uma consciéncia critica em relacdo a realidade
social, conforme destacado em trechos especificos da analise. Ainda assim, tais
ocorréncias foram esporadicas e desvinculadas do contetdo programatico formalmente

proposto.

Reconhecemos, portanto, que a transi¢do de consciéncia, conforme teorizada por
Paulo Freire, ndo pdde ser identificada no contexto investigado. Tal auséncia se deve, em
parte, ao fato de esse aspecto nao ter sido contemplado entre os objetivos especificos da
pesquisa e, em parte, a escassez de situacdes em que a consciéncia critica dos alunos sobre
temas complexos fosse efetivamente mobilizada. Mesmo nos Relatos Comunicativos —
nos quais a perspectiva dos participantes foi articulada a elementos do referencial tedrico
—, ndo foi possivel identificar com clareza se 0s sujeitos apresentavam uma consciéncia

ingénua, transitiva ou critica.

Dessa forma, apontamos que 0s processos de ensino-aprendizagem observados se
desenvolvem a partir de uma tentativa de construcdo de uma educacdo de carater
humanizador. No entanto, tanto a critica quanto a conscientizagdo manifestaram-se de
maneira predominantemente procedimental, estando quase sempre vinculadas ao
conteddo programatico. Ndo foram abordadas, portanto, questBes que remetessem as
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“causalidades auténticas” (FREIRE, 1971) dos problemas e temas centrais da
contemporaneidade, o que limita o potencial formativo de uma pedagogia

verdadeiramente critica.

A préxis comunicativa dialégica observada nas relacGes investigadas manifestou-
se, em parte, conforme os pardmetros estabelecidos na revisdo tedrica e sintetizados na
Figura 1, que representa a teia dialdgica. A disposicao dos sujeitos para se comunicar e
dialogar posiciona-os como agentes comunicativamente motivados, sendo possivel
identificar momentos de construcdo e desconstrucdo epistemoldgica, aprendizagens e
indicios de transformacdo da situacdo excludente associada a ndo escolarizacdo. No
entanto, a auséncia de reflexdes mais aprofundadas leva-nos a considerar que o reencontro
dos sujeitos em torno de objetos mais complexos e articulados com a realidade social ndo

se efetivou de forma significativa.

De modo geral, as mediacdes dialogicas estabelecidas tanto entre docente e
discentes quanto entre os préprios discentes abarcaram aspectos relacionados a
afetividade, a construcdo e manutencdo de relacGes, bem como aos processos de
intercompreensdo. Essas relagbes contribuiram  significativamente para o
desenvolvimento dos aspectos pedagdgicos vinculados ao didlogo, favorecendo
aprendizagens relevantes e promovendo a autonomia relativa dos alunos no processo de

ensino-aprendizagem.

Em decorréncia das a¢Ges propostas na pesquisa e das relacdes investigadas em
campo, estabelecemos como nova hipotese que as mediacdes nos processos de ensino-
aprendizagem, conforme sistematizadas nos resultados da analise, podem colaborar para
a transicdo da consciéncia ingénua para a critica, desde que direcionadas a esse proposito.
Ressaltamos que tal pressuposto ndo configura um achado empirico da pesquisa, pois 0s
dados obtidos ndo permitem evidenciar, de forma conclusiva, a ocorréncia dessa transicao

de consciéncia.

Sendo assim, uma nova questdo que emerge para futura problematizacéo refere-
se a curiosidade suscitada acerca dos efeitos das mediac6es dialdgicas quando voltadas a
temas complexos, tais como as estruturas politica, geopolitica, ambiental, econémica e
social. Esse seria, portanto, o reencontro aprofundado dos agentes comunicativamente
motivados com o0s temas contemporaneos, conforme proposto na revisao tedrica e

sistematizado por meio da teia dial6gica.
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APENDICES
Apéndice 1

ROTEIRO PARA OBSERVACAO COMUNICATIVA

A observagdo comunicativa € um dos principais instrumentos utilizados nesta
pesquisa, justamente por seu carater prolongado e continuo, sendo empregado durante a
maior parte do tempo em que o0 pesquisador estiver inserido no ambiente investigado. O
carater comunicativo atribuido ao instrumento ndo se limita a uma adequacao formal aos
preceitos metodoldgicos adotados, mas reflete a intencdo de tornar a presenca do
pesquisador 0 mais organica possivel no contexto da pesquisa. Nesse sentido, o didlogo
configura-se como o eixo estruturante das insercGes em que ocorrerd a observacéo,
possibilitando que o pesquisador atue como parte integrante do grupo pesquisado,
enquanto 0s participantes assumem o protagonismo na investigacdo. O roteiro
correspondente foi elaborado pelo pesquisador com base na revisdo da literatura
metodoldgica.

Para tanto, se propde este roteiro que orientard as observacdes do pesquisador
frente ao objeto de investigacdo. Na sequéncia, portanto, as orientacdes:

e O PESQUISADOR OBSERVARA:

- As interacOes dos participantes da pesquisa durante as atividades pedagogicas e outros
momentos durante o periodo de aula;

- Como os participantes interagem;

- As formas como os participantes da pesquisa estabelecem dialogos entre si;
- Quais posturas favorecem e quais atrapalham o dialogo;

- A (s) funcéo (Bes) do didlogo nos processos de ensino-aprendizagem;

- Como o grupo de participantes composto pelos alunos dialoga com o (a) professor (a)
de referéncia.

- Quais posturas se aproximam ou se afastam da dialogicidade apontada no referencial
tedrico desta pesquisa.

e ALGUMAS QUESTOES ORIENTARAO AS OBSERVACOES DO
PESQUISADOR NO AMBIENTE DE PESQUISA. CABE DESTACAR QUE
ESTAS QUESTOES PODEM SER MODIFICADAS, SUPRIMIDAS (NA
MEDIDA EM QUE FOREM RESPONDIDAS OU TORNAREM-SE
OBSOLETAS PARA 0OS PROPOSITOS DA PESQUISA), OU MESMO
DESPERTAR NOVAS QUESTOES. SENDO ASSIM SE APRESENTAM:

- Como os participantes dialogam?
- Ha relacBes de poder explicitas ou implicitas no dialogo entre os participantes?

- Os dialogos com intencdo pedagdgica, ou seja, aqueles que se ddo no contexto dos
processos de ensino-aprendizagem, sdo coerentes com as posturas dialdgicas elencadas
pelos referenciais tedricos da pesquisa?
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- Os didlogos com intencdo pedagogica auxiliam no processo de ensino-aprendizagem?
e DEMAIS ORIENTACOES:

- Aquilo que o pesquisador observara sera registrado em notas no documento intitulado
“Diério de Campo™;

- E necesséario explicar aos participantes da pesquisa quais 0s objetivos e possiveis usos
deste instrumento de pesquisa na primeira vez em que for utilizado;

- O pesquisador observard tanto os momentos de ensino-aprendizagem, quanto 0s
momentos em que 0s participantes estiverem interagindo de outra forma e em outros
espacos (momento prévio ao inicio da aula, intervalos, etc.);

- As informagdes levantadas por meio da observacdo comunicativa e as reflexdes sobre
elas, registradas nas mencionadas notas, que possivelmente serdo convertidas em dados,
deverdo ser apresentadas e analisadas pelos participantes, para que se confirme ou ndo as
percepcOes do pesquisador, chegando, dessa forma, a racionalidade comunicativa;

- Todos os registros decorrentes deste instrumento de pesquisa, bem como as formas de
encaminhamentos deste instrumento ndo devem contradizer nenhum dos termos firmados
no Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, nem mesmo na Autorizacdo de Uso de
Imagem e/ou Voz.
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Apéndice 2
ROTEIRO PARA RELATO COMUNICATIVO

Este roteiro orientard a organizacao e a conducao da aplicacdo do instrumento de
pesquisa denominado “Relato Comunicativo”. Tal instrumento tem como objetivo
conhecer, de forma pessoal e individualizada, aspectos relevantes sobre os participantes
da pesquisa, incluindo suas concepgdes a respeito dos temas centrais da investigacéo.
Especificamente, busca-se levantar dados sobre a trajetoria escolar dos alunos, sua
compreensdo de mundo e sociedade, bem como suas percepgdes acerca do objeto de
estudo desta pesquisa. Outros elementos eventualmente pertinentes também poderéo ser
considerados, conforme se revelem relevantes ao longo do processo investigativo.

Trata-se, portanto, de um didlogo individual que se distancia da estrutura
tradicional de uma entrevista. Em vez disso, propde-se uma conversagao orientada por
temas previamente definidos, conduzida de forma dialégica, com o objetivo de
aprofundar questbes relevantes para a pesquisa, conforme delineado anteriormente.
Assim, afasta-se a ideia de uma entrevista formal e aproxima-se a concep¢do de um
didlogo tematico, pautado por um roteiro flexivel que favoreca a escuta ativa e a
construcdo conjunta de sentidos.

Vale destacar que os dados obtidos por meio deste instrumento serdo
sistematicamente registrados no documento intitulado “Notas de Relatos
Comunicativos”. Ressalta-se que todos os registros e encaminhamentos decorrentes da
aplicacdo deste instrumento deverdo estar em plena conformidade com os termos
estabelecidos no Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, bem como na Autorizacao
de Uso de Imagem e/ou Voz, ndo podendo, em hipétese alguma, contrariar as disposicoes
ali pactuadas.

A seguir, este roteiro sera dividido em duas secdes. A primeira destina-se a
orientacdo da organizacéo prévia para a utilizacdo do instrumento de obtencdo de dados.
A segunda apresentara as tematicas que norteardo o didlogo individual entre o
pesquisador e os participantes. Cabe destacar que esses temas foram planejados
preliminarmente, com base nas necessidades identificadas durante a fase de delineamento
da pesquisa. Assim, & possivel que novos temas venham a surgir no decorrer da
investigacdo, assim como alguns possam ser suprimidos ou reformulados, conforme as
demandas do processo investigativo.

e ORGANIZACAO PREVIA DO RELATO COMUNICATIVO:

- O dialogo entre 0 pesquisador e o participante sera realizado de forma individual, sendo
imprescindivel assegurar ao participante que nenhuma informacéo sera divulgada sem
sua expressa autorizagao;

- E necesséario explicar aos participantes da pesquisa quais 0s objetivos e possiveis usos
deste instrumento de pesquisa na primeira vez em que for utilizado;

- O didlogo deverd ocorrer em um espaco reservado para garantir a privacidade dos relatos
do participante no dialogo;
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- O pesquisador deverd transmitir confianga e empatia durante os dialogos, sempre
mantendo uma postura aberta e respeitosa com os participantes;

- O pesquisador deverd ter sensibilidade para perceber temas que possam ser invasivos
ou vexatorios para os participantes, ndo propondo ou estendendo o dialogo sobre eles;

- O pesquisador devera garantir o conforto ao participante durante o dialogo, percebendo
qualquer coisa em sua postura, na organizacdo prévia, ou mesmo nos temas, que seja
desconfortavel para o participante, tendo ou ndo sido verbalizado tal desconforto.

- Os temas serdo apresentados em um notebook, para que se facilite a visualizacdo dos
participantes sobre os temas.

- O pesquisador devera estimular o dialogo, evitando passar a impressdo de que estdo
sendo entrevistados ou simplesmente respondendo perguntas.

e QUESTOES E TEMAS NORTEADORES DOS RELATOS

- Vivéncia extraescolar: origem; ocupacéo; familia; fatos vivenciados fora da escola, mas
que podem ter impactado sua trajetéria escolar.

- Vivéncia escolar: trajetoria escolar; processo de escolarizacdo; ambicfes pessoais com
a propria escolarizagéo; relagdo com os colegas e professores.

- Objeto de investigacdo: percepcdes sobre o didlogo; percepcdes sobre si e a forma como
estabelece dialogos; o dialogo e seu processo de escolarizacao.
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Apéndice 3

ROTEIRO DE PREPARACAO E ENCAMINHAMENTO DE GRUPO DE
DISCUSSAO COMUNICATIVO

Considerando o carater dialdégico que orienta as agdes nos grupos de discussdo
comunicativos, este roteiro propde técnicas e temas que servirdo de guia para os dialogos
em grupos organizados intencionalmente, de acordo com os objetivos desta pesquisa.
Assim, recomenda-se que 0s encontros dos grupos de discussao comunicativos sejam
conduzidos a partir das estratégias apresentadas na se¢io “TECNICAS DE
PREPARACAO PREVIA”, contemplando tanto a organizagdo do espaco quanto a
preparacdo para o dialogo.

O conteudo do dialogo a ser desenvolvido nos grupos de discussdo devera seguir um
roteiro de temas previamente definidos pelo pesquisador, assim como aqueles que possam
surgir espontaneamente durante a interagdo no grupo. Esses temas podem ser consultados
na se¢ao “TEMAS NORTEADORES” deste roteiro. Vale destacar que esses temas
orientardo o didlogo no primeiro encontro dos grupos de discussdo, podendo ser
modificados ou complementados por outros temas em encontros subsequentes.

As informacdes obtidas por meio deste instrumento seréo registradas no documento
denominado “Notas de Grupo de Discussdo Comunicativo”. Todos os registros derivados
deste instrumento de pesquisa, assim como os procedimentos relacionados a ele, devem
estar em conformidade com os termos estabelecidos no Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido, bem como na Autorizacdo de Uso de Imagem e/ou Voz.

e TECNICAS DE PREPARACAO PREVIA
- Da organizacao espacial:

A organizacdo espacial deve seguir a disposicdo em circulo, com os participantes
sentados, configurando uma roda de conversa. No entanto, € possivel organizar o grupo
de maneira que seja mais conveniente para os participantes da pesquisa.

E importante esclarecer aos participantes da pesquisa, no primeiro momento de uso deste
instrumento, quais sdo 0s objetivos e 0s possiveis usos deste processo de obtencdo de
dados.

A principio, o local definido pelo pesquisador para a realiza¢do do grupo de discussao é
a sala de aula, durante as insercdes, no momento em que ocorrem as aulas, com a plena
anuéncia do(a) professor(a) de referéncia. No entanto, outras formas de organizacao
podem ser eventualmente exploradas, caso o planejamento do pesquisador ou do(a)
professor(a) de referéncia exija. Por exemplo, podem ser organizados minigrupos que se
alternam sincronicamente entre uma atividade paralela planejada pelo(a) professor(a) de
referéncia e o grupo de discussdo comunicativo, que, neste caso, ocorrera em outro
espaco, sempre durante as inser¢fes do pesquisador nos momentos de aula.

- Da participacdo dos participantes da pesquisa no grupo de discusséo comunicativo:

Os participantes da pesquisa terdo pleno direito de optar por participar ou nao deste
momento, sendo garantido aos que decidirem ndo participar do grupo o oferecimento de

223



outras atividades paralelas previamente definidas pelo(a) professor(a) e pelo
pesquisador.

Aqueles que optarem por participar da roda de conversa serdo informados de que tém
total liberdade para falar, ouvir, manter-se quietos ou mesmo deixar de participar do
grupo a qualquer momento. Nenhum participante serd obrigado ou coagido a participar
do grupo ou a falar durante a discussao.

E fundamental alertar os participantes da pesquisa sobre a necessidade de manter

toleréncia e respeito durante o grupo de discussdo comunicativo, assegurando a
liberdade de fala de forma respeitosa.

e TEMAS NORTEADORES DA APLICACAO DO INSTRUMENTO
Informagdes obtidas por meio dos Relatos Comunicativos;

Informacdes obtidas por meio da Observacdo Comunicativa;

Teorias que possivelmente podem embasar a analise dos dados.
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