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RESUMO

A presente pesquisa relaciona-se as investigagdes realizadas no Grupo de Pesquisa
Didatica e Formacédo de Professores — GEPEDIDO, do Programa de Pds-Graduacéao
em Educagéo, linha de pesquisa em Ensino e Aprendizagem, e tem como objeto a
pratica dialégica das pedagogas da educacdo basica. Parte do reconhecimento do
papel da pedagoga na escola e seu trabalho, marcados por um contexto contraditério
de atuacéo e de desafios, buscando ir da denuncia da precariedade do trabalho ao
anuncio de possibilidades de praticas dialdégicas e de transformacao da realidade.
Tem como questao norteadora: como a pratica dialégica das pedagogas € constituida
e quais seus principios organizadores? Para responder ao questionamento, o objetivo
geral é desvelar, a partir da pratica dialégica das pedagogas da educacéo basica,
como esta é constituida e quais sdo seus principios organizadores, a fim de
compreendé-la como possibilidade de superacdo de praticas orientadas pela
racionalidade técnica. Os objetivos especificos sao: descrever a pratica das
pedagogas da educacao basica, a fim de situa-la no atual contexto e caracteriza-la
em suas dimensdes limitadoras e transformadoras; sistematizar, a partir da descricao
e caracterizacdo da pratica, elementos que orientam a pratica dialégica das
pedagogas da educacao basica; e evidenciar possibilidades de prética dialdgica das
pedagogas da educacédo basica. A pesquisa foi desenvolvida a partir da metodologia
comunicativa (GOMEZ et al., 2006) e as técnicas utilizadas foram o questionario, com
a participacao de 71 pedagogas das redes estadual e municipal de ensino; e o grupo
de discussdo comunicativo, realizado com sete pedagogas da educacéo basica. O
referencial tedrico pautou-se em Freire (1996; 2000) e Aubert et al. (2018), para a
fundamentacédo do dialogo e pratica dialdgica, aléem de autores como Placco, Almeida
e Souza (2011; 2015), Pinto (2011), Franco (2016) e Domingues (2014) foram
utilizados para a discusséao do trabalho da pedagoga e o contexto contraditério de
atuacdo. A caracterizacdo das praticas das pedagogas ressaltou as atribuicdes
desenvolvidas no acompanhamento do trabalho dos professores; na formacao
continuada na escola; no trabalho realizado com alunos, comunidade e funcionarios.
Os resultados evidenciam que a constituicdo da pratica dialégica acontece a partir da
formacéo inicial e continuada, e da experiéncia profissional vivida e observada. Os
elementos que orientam a pratica consistem na compreensao do papel da pedagoga,
da organizacdo e do planejamento do trabalho pedagdgico, da realidade, das
estratégias diante dos determinantes externos, bem como do didlogo e da pratica
dialégica. Apresentam-se como principios organizadores o conhecimento, o diadlogo e
as qualidades ou virtudes da pedagoga. Defende-se a tese de que, embora exista 0
contexto contraditério que exige praticas imediatistas, burocraticas, pautadas na
racionalidade técnica, as pedagogas criam estratégias de trabalho fundamentadas na
dialogicidade e, com isso, realizam movimentos de transformacdes na realidade e
produzem préticas dialdgicas.

Palavras-chave: Pedagoga da Educacao Basica. Coordenador Pedagdgico. Praticas
dialégicas. Principios organizadores.



ABSTRACT

The present study is related to the investigations carried out in the Didactic Research
Group and Teacher Training (GEPEDIDO), of the Graduate Program in Education, line
of research in Teaching and Learning, and its object is the dialogical practice of the
pedagogues of Basic Education. Part of the recognition of the pedagogues’ role in the
school and their work, are marked by a contradictory context of actions and challenges,
seeking to go from the denouncing the precariousness of work to the announcing
possibilities of dialogical practices and reality transformation. The researcher 's guiding
question is: how the pedagogues’ dialogical practice is constituted and what are its
organizing principles? To answer the questionnaire, the general objective is to unveil,
from the dialogical practice of the pedagogues of Basic Education, how it is constituted
and what are its organizing principles, in order to understand it as a possibility of
overcoming practices guided by technical rationality. The specific objectives are:
describe the pedagogues’ practice in order to situate it in the current context and
characterize it in its limiting and transforming dimensions; systematize, from the
description and characterization of the practice, elements that guide the dialogical
practice of the pedagogues of Basic Education; and to highlight possibilities of
dialogical practice of the pedagogues of Basic Education. The research was developed
from the communicative methodology (GOMEZ et al., 2006) and the techniques used
were the questionnaire, with the participation of 71 pedagogues from the state and
municipal education networks; and the communicative discussion group, held with
seven pedagogues of Basic Education. The theoretical framework was based on Freire
(1996; 2000) and Aubert et al. (2018), for the foundation of dialogue and dialogical
practice, as well as authors such as Placco, Almeida and Souza (2011; 2015), Pinto
(2011), Franco (2016) and Domingues (2014) were used to discuss the work of the
pedagogue and the contradictory context of action. The characterization of the
pedagogues’ practices highlighted the attributions developed in the monitoring of the
teachers’ work; in continuing education at school; in the work done with students,
community and employees. The results show that the dialogical practice constitution
happens from the initial and continued formation, and from the professional experience
lived and observed. The elements that guide the practice consist in the understanding
the pedagogues’ role, the organization and planning of the pedagogical work, the
reality, the strategies in the face of external determinants, as well as dialogue and
dialogical practice. The organizing principles are the knowledge, the dialogue and the
gualities or virtues of the pedagogue. It defends the thesis that, although there is a
contradictory context that requires immediatist and bureaucratic practices, based on
technical rationality, the pedagogues create strategies based on dialogicity and, with
this, carry out transforming movements in reality and produce dialogical practices.

Keywords: Pedagogue of Basic Education. Pedagogical Coordinator. Dialogical
practices. Organizing principles.
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MINHA FORMACAO, MINHAS EXPERIENCIAS NA DOQENCIA E A DEFINICAO
DO OBJETO DE PESQUISA: CONSIDERACOES INICIAIS

Para que seja possivel compreender os caminhos da presente pesquisa e
situa-la no campo da pratica, sinto a necessidade de discorrer sobre 0 meu processo
formativo e as experiéncias profissionais que me trouxeram até aqui. Desde quando
escolhi realizar o Curso Normal, antigo Magistério, realizado na etapa do Ensino
Médio, tinha a certeza de que gostaria de ser professora. Familiares e amigos que
vivenciavam comigo as minhas escolhas e formacdes afirmavam que eu havia nascido
com essa vocacgao.

Confesso que nao vejo essa profissao enquanto dom ou vocagéo, mas trago
essas lembrancas para reforcar que sempre estive com o olhar para ela, a qual escolhi
para seguir. Optei por realizar o curso de Licenciatura em Pedagogia, durante o qual
atuei como estagiaria e, posteriormente, como docente em instituicbes escolares
particulares. No percurso e atuacdo, contei com profissionais que me auxiliavam,
colegas que trocavam experiéncias, informacfes, planejamentos e propostas de
atividades a serem feitas com os alunos. Dentre eles, chamou-me a atencao o papel
da Pedagoga e/ou Coordenadora Pedagdgica® (CP), a qual estava sempre presente
no cotidiano do nosso trabalho, resolvendo questdes com alunos, duavidas dos
professores, auxiliando em tarefas burocraticas, verificando os planejamentos que
realizavamos, entre outros elementos.

Apoés concluir o curso de Pedagogia, realizei o concurso municipal para
professores e iniciei a jornada enquanto professora concursada de escola publica, e,
assim, deparei-me com realidades diferentes, cultura escolar, comunidade, cobrangas
e o inicio de uma carreira docente. Observando o trabalho na escola, sempre muito
inspirada na carreira de Pedagoga, passei a questionar-me sobre essa profissional e
a sua relevancia, pois constantemente precisei de auxilio e recorria a pedagoga da

escola. Com o olhar a prética da pedagoga, suas diversas atribuicées na escola,

1 Termo utilizado no feminino, pois as experiéncias relatadas enquanto docente tiveram como apoio

profissionais mulheres na funcdo especificada. A pedagoga ou coordenadora pedagdgica é
compreendida como a profissional, formada no curso de Pedagogia, que atua na gestdo da escola,
com o intuito de coordenar as acfes educativas. O seu papel é de articuladora, pois atua com os
professores, alunos e comunidade, envolvendo-se na elaboragdo e efetivacao do Projeto Politico
Pedagdgico da escola. Destaca-se na mediacdo do trabalho docente, porque uma de suas
atribuicdes é o desenvolvimento da formagao continuada na escola, e para que isso ocorra atua
juntamente com os docentes, identificando necessidades, ouvindo-os, com vistas a um trabalho
integrador, coletivo e reflexivo (DOMINGUES, 2014; FRANCO, 2016; PLACCO, 2012). Na presente
pesquisa optamos pela utilizacdo do termo pedagogo(a) para identificar esse profissional.
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desenvolvi a pesquisa do mestrado, no Programa de Pds-Graduacdo em Educacao
(PPGE) da Universidade Estadual de Ponta Grossa - UEPG, na linha de Ensino e
Aprendizagem.

A pesquisa teve como objeto de estudo a formagdo continuada do
coordenador pedagdgico - assim denominado na Rede Municipal de Ensino (RME),
em que foi desenvolvida a pesquisa - sendo esse o pedagogo. Com o objetivo de
desvelar como vem se constituindo a formacédo continuada para o coordenador
pedagdgico da rede municipal de ensino, busquei identificar o movimento realizado
para a formacao continuada do coordenador pedagogico e analisar as possibilidades
e os limites da formacao continuada para a realizacéo do trabalho pedagdgico.

Os dados evidenciados reforcam a relevancia da formacao continuada ao
coordenador pedagdgico e desvelam que: a) os movimentos e mudancas da formacéo
estdo relacionados aos acontecimentos e perspectivas em ambito nacional; b) a
concepcao presente na formacao reflete no trabalho dos coordenadores pedagdgicos;
c) as possibilidades e os limites das formacdes séo referentes a formacao para o
coordenador pedagdgico iniciante na funcao; definicdo do papel do coordenador para
atuar como formador no interior da escola; as diferentes areas do conhecimento; a
troca de experiéncia; a realizacdo do planejamento; formacdes para resultados; e, por
fim, para as necessidades da escola. Identificou-se que as formacdes néo privilegiam
a producdo e sistematizacdo do conhecimento, mas estdo voltadas a interesses
particulares de pessoas que pensam para a escola e ndo com a escola (GAIO, 2018).

Nas consideracOes finais da referida pesquisa, abordei questionamentos
sobre as condi¢des e o0 espaco que o coordenador pedagdgico possui para pensar o
seu trabalho, visto que a formacao se configura em um espaco e momento de refletir
sobre as questdes da pratica e buscar alternativas para transforma-la. Apés finalizar
a dissertacao, ao entender que a pesquisa nao se encerra em si mesma, continuei
indagando-me sobre o trabalho deste coordenador pedagdgico, do pedagogo, que
sera assim referido neste trabalho.

Durante as coletas de dados para a dissertacdo, para além das entrevistas,
realizei conversas informais com diferentes coordenadoras pedagogicas, que
relatavam um pouco do seu cotidiano, de suas tarefas e de como desenvolviam o seu
trabalho. Em particular, duas participantes mencionaram sobre o olhar que tinham aos
professores, 0 quanto buscavam desenvolver formacdes na escola relacionadas as

necessidades docentes. Esses relatos ficaram marcados em minha memoria e
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continuam a chamar a minha atencéo, despertando a vontade em conhecer mais
praticas nesse sentido.

Em todo o processo formativo do mestrado, estive trabalhando como
professora na Rede Municipal de Ensino, atuando na educacgao infantil e nos anos
iniciais. O olhar ao pedagogo permaneceu e, cada vez mais, eu refletia sobre o seu
trabalho. Vivenciei diferentes situacfes nas escolas em que percorri e a atuacado das
pedagogas sempre foi fundamental em relacdo ao trabalho desenvolvido na escola e
0 acompanhamento dos docentes. As discussfes que ocorrem nas escolas sdo no
sentido de uma gestdo democratica, participativa e do trabalho coletivo, mas, a partir
das minhas vivéncias, as praticas de gestdo estavam pautadas, em sua maioria, pelo
individualismo, pela falta das trocas e de dialogos entre os docentes, reunides apenas
de repasses, discussoes, e poucos foram 0s momentos em que havia, de fato, uma
pratica coletiva.

Assim, questionava-me o porqué de o trabalho acontecer de forma
individualizada, buscando compreender os motivos pelos quais realizavamos estudos
sobre a importancia do trabalho coletivo, mas este ndo era efetivado, e o que levava
as pedagogas a realizarem a mediacdo do trabalho de forma verticalizada,
individualizada, visto que, em outras realidades, havia perspectivas de trabalho
diferenciadas. E foi assim que decidi investigar o trabalho e as relagcdes que o
pedagogo estabelece no interior da escola, entendendo que estas, ao envolverem o
dialogo, a escuta e a participagao, refletiam no envolvimento dos professores, no
trabalho coletivo e até mesmo na atmosfera escolar.

Elaborei o projeto de pesquisa para participar do processo do Doutorado em
Educacdo no PPGE da mesma instituicdo e obtive a aprovacdo no ano de 2019.
Durante o doutoramento, participei do teste seletivo para professora colaboradora no
Departamento de Pedagogia da UEPG, fui aprovada, e em 2020 fui convocada para
a vaga. Optei por deixar o concurso municipal e iniciar a jornada como professora do
ensino superior. Foi um momento de muita alegria e um grande passo para fortalecer
0 que realmente penso e desejo para minha carreira.

No ano de 2020, vivemos um momento muito dificil, no qual instaurou-se a
pandemia, causada pela Covid-19. Com as mudangas em nossas vidas, com 0s
cuidados extremos para evitar o contdgio do virus, as milhares de pessoas

contaminadas, foi necessario o isolamento social, todos em casa realizando suas
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funcgbes, tanto em relacdo as questbes profissionais, educativas e familiares tiveram
gue se adaptar para essa situacao.

Nessa ocasidao, encontrei-me realizando atribuicbes em casa, as aulas do
doutorado, seminérios, palestras, orientacdo sobre a pesquisa e buscando as
adaptacdes para desenvolver a pesquisa de doutorado em meio a pandemia. Assim
como todos, tive que me adaptar ao ensino remoto, aprender a utilizar diferentes
ferramentas digitais, novas formas de estudo, de participacdo em eventos nacionais e
regionais, além do meu trabalho como professora, as aulas na graduacéo,
aprendendo a ser professora formadora e de forma on-line.

A experiéncia como docente no ensino superior foi muito enriquecedora, tanto
para a minha carreira profissional como para o desenvolvimento desta pesquisa de
doutorado. Atuei nas disciplinas de Gestdo Educacional e Estagio Curricular
Supervisionado em Gestdo Educacional; especialmente no desenvolvimento das
disciplinas relacionadas ao estagio, tive contato com pedagogas, diretoras, as quais
dialogavam com os académicos, abordando as questfes da realidade escolar, ainda
gue de forma remota, mas que muito contribuiram para pensar a gestéao e o trabalho
desenvolvido por esses profissionais. Nesse processo, aproximavamos as discussoes
dos estudos tedricos ja realizados com a pratica desenvolvida. Meu olhar enquanto
docente e pesquisadora estava cada vez mais aflorado e em constante aproximacgao
com o objeto de pesquisa.

A partir desse movimento e aprofundamento na gestdo educacional e no
objeto de pesquisa, realizei uma disciplina como aluna especial na Universidade
Federal do Parana - UFPR sobre Planejamento e Gestdo da Educacao, contribuindo
para o embasamento teodrico e, principalmente, a relacdo do contexto de atuacao do
pedagogo e o trabalho desenvolvido.

A participagdo de grupos de estudo e pesquisa e eventos na area fortaleceram
minhas discussotes e defesas pelo trabalho do pedagogo e a compreensao da gestao
escolar, favorecendo o desenvolvimento da pesquisa com foco neste profissional.
Enfatizo as contribui¢cdes da participacdo no Grupo de Estudos e Pesquisa Didatica e
Formacao Docente (GEPEDIDO), no qual realizamos estudos de referenciais teoricos,
discussbes referentes as pesquisas desenvolvidas pelos membros do grupo —
graduandos, mestrandos, doutorandos e docentes. Na oportunidade, apresentei o
projeto de pesquisa e, com as contribuicdes dos colegas, pude rever, reconstruir e

definir os caminhos da pesquisa. Importantes momentos coletivos que muito
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contribuiram para minha formac&o e crescimento como pesquisadora. Em parceria
com algumas colegas do grupo, desenvolvemos também um projeto de pesquisa
realizando um estado da arte sobre o coordenador pedagdgico, o qual me aproximou
ainda mais das investigac@es e reflexdes na area.

De forma breve, apresento minha trajetéria e reforco a importancia das
pessoas em minha caminhada, o processo de construcdo coletiva, o olhar para a
pratica e a busca constante em contribuir para o trabalho pedagogico desenvolvido
nas escolas, com o olhar especifico a pratica da pedagoga. E nesse contexto, com a
bagagem aqui descrita, que a pesquisa foi realizada, buscando defender que ha

possibilidades de atuacdo da pedagoga no contexto escolar.
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INTRODUCAO

Ao iniciar o projeto de doutoramento, afirmamos o desejo de evidenciar as
possibilidades de trabalho do pedagogo e da pedagoga?, visto que ja temos
conhecimento dos desafios e dificuldades que encontram na sua pratica, reforcando
gue € necessario olharmos para uma alternativa.

Nesse sentido, encontramos em Freire (2000) o apoio para defendermos a
busca de ir da denlncia de uma situacdo desumanizante ao anuncio da sua
superacao, ou seja, da denuncia da precariedade do trabalho do pedagogo, que exige
constantemente praticas voltadas para a racionalidade técnica®, dos entraves
encontrados em sua atuagao, ao anuncio da possibilidade de préaticas dialégicas e da
transformagéo na realidade.

Pesquisas ja realizadas denunciam dificuldades na pratica do pedagogo, a
sobrecarga de atividades, reforcando a¢des para que o trabalho ndo seja imediatista,
mas, sim, planejado e organizado com vistas a desenvolver suas atribuicoes
(PLACCO, 2012). Domingues (2014) revela a grande demanda de atividades e o
descompasso com o tempo de trabalho; os desafios ao desenvolver a formagéo
continuada na escola; a realidade e a cultura escolar, que desafiam o trabalho com os
docentes quando eles ndo reconhecem a articulagéo a ser realizada pelo pedagogo,
entre outros desafios citados pela autora.

As dificuldades e as multiplas atribuicbes deste profissional sdo reflexos do
contexto contraditério em que atua. Este contexto é entendido pelas visoes,
concepgOes e formas de trabalho, que s&o impostas pela organizagdo atual — de
Estado, governo e sistemas educacionais —, imersos em um projeto social neoliberal
que visa a formacdo de mao de obra submissa, de baixo custo, a intervencdo da
iniciativa privada, uma visao técnica de formacéao, fortemente voltada ao praticismo. A

funcdo defendida é de que este profissional articule um trabalho coletivo e

2 Na presente tese faremos uso da palavra pedagogo e pedagoga, no masculino e no feminino. As
mencdes no masculino estdo voltadas as discussdes tedricas ou iniciais da pesquisa; as mencgdes
no feminino séo priorizadas pois referem-se as pedagogas participantes da pesquisa e em atuacao,
as quais demonstram maioria nas instituicdes escolares.

3 A racionalidade técnica é definida a partir de Diniz-Pereira (2014, p.36), como um modelo em que
“o professor é visto como um técnico, um especialista que rigorosamente pde em pratica as regras
cientificas e/lou pedagdgicas. Assim, para se preparar o profissional da educacdo, contelddo
cientifico e/ou pedagdgico é necessario, 0 qual servird de apoio para sua pratica. Durante a pratica,
professores devem aplicar tais conhecimentos e habilidades cientificas e/ou pedagdgicas”. Nesse
sentido, exige do pedagogo a aplicacdo de técnicas e conhecimentos, visto o imediatismo das
praticas.
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democrético, no entanto, nesta perspectiva, os profissionais de educagédo séo vistos
como técnicos, compreendidos como meros executores de tarefas idealizadas por
agentes externos, que decidem o que ensinar e como ensinar (D’AVILLA, 2020).

As questdes que envolvem o trabalho na escola, reflexos do neoliberalismo,
tem sido foco de estudo e discussdes de diferentes autores e entidades, com o intuito
de trazer a tona as inquietacdes para que haja resisténcia diante desses aspectos de
imposicdo. Como exemplo, temos as lutas realizadas pela Associacdo Nacional pela
Formacgéo dos Profissionais da Educacdo (ANFOPE), que busca combater a visao
tecnicista, fragmentada, discutindo, coletivamente, os documentos que s&o impostos,
as politicas governamentais e as concepc¢fes que estdo permeando todas essas
acoes.

Duarte (2020) e Freitas (2018) corroboram as discussdes sobre os reflexos
das questdes neoliberais nas concepcdes de formacao de professores, de trabalho e
desvalorizacao docente, bem como nas cobrancas e obrigagdes impostas no espaco
escolar, que respondem as formacdes idealizadas pelos gestores. Os autores
apontam, ainda, a formacéo e o ensino voltados ao mercado de trabalho, com o
enfoque técnico, suavizacdo de conteudos, levando ao aumento da desigualdade
entre os alunos.

Nesse sentido, ao discutir o reflexo do gerencialismo na gestdo escolar,
Hypolito (2011) esclarece que as visdes se distinguem de uma gestdo democratica ao
utilizarem-se de terminologias conhecidas, como a participacao, o trabalho coletivo,
porém, com um desvio semantico, visando a responsabilizacdo da escola, o controle
pelo Estado dos resultados e a mera execucao das tarefas, a fim de atingir os objetivos
previstos para a educacao.

O contexto contraditério explicitado reflete no trabalho desenvolvido na
escola, na formacdo dos profissionais da educacdo, na sua atuacdo e,
consequentemente, na formacéo dos alunos. Com énfase no papel do pedagogo, as
concepcodes presentes influenciam e propdem o trabalho a ser desenvolvido por esse
profissional, que, atualmente, tem sido extremamente burocratico, com vistas a um
fazer determinado pelo sistema. Enfatizamos que as concep¢Bes que o proprio
pedagogo possui e as relacbes que estabelece com a comunidade escolar e
professores refletirdo no trabalho a ser desenvolvido e no processo educativo.

Diante disso, defendemos uma concepcao de sujeito, educacéo e pratica na

perspectiva critica, com base nos escritos de Freire (2011b), considerando uma
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educacdo pautada nos principios democréaticos e emancipatorios, formacdo para
transformacdo de sua realidade. A defesa da préatica do pedagogo tem, da mesma
forma, seu fundamento na dialogicidade de Freire (2011b) e na aprendizagem
dialégica (AUBERT et. al., 2018), envolvendo elementos essenciais, pautados no
didlogo enquanto pratica da liberdade, no didlogo igualitario, no pensar critico e na
humildade, que garante o ouvir e o aprender com as pessoas, reconhecendo 0s seus
argumentos a partir da sua validez.

Apbs os estudos realizados sobre o objeto de pesquisa, 0 projeto foi sendo
construido, compreendendo os fatores que envolviam o trabalho do pedagogo,
defendendo que o trabalho coletivo na escola € uma possibilidade quando as suas
praticas estdo voltadas ao diadlogo, a coletividade, as relacdes solidarias e
horizontalizadas.

Juntamente com as colegas do grupo de pesquisa GEPEDIDO,
desenvolvemos um estado da arte* com énfase nas teses e dissertacdes sobre o
“coordenador pedagdgico”. Os resultados indicam a predominancia de investigacoes
com foco na formacgéo continuada como atribuicdo do CP (59 pesquisas); a formacao
continuada do CP (44 pesquisas); a constituicdo do CP (34 pesquisas); a pratica
pedagogica do CP (32 pesquisas). Mesmo nas pesquisas que tratam da pratica do
pedagogo, ndo houve a identificacdo de discussdes voltadas a pratica dialogica.

Para a presente pesquisa, realizamos uma revisdo de literatura®, publicada
por Gaio e Cartaxo (2022), a fim de verificar as pesquisas produzidas na area desta
investigacdo, utilizando os descritores nas determinadas bases de dados®:
"pedagogo” + "coordenador pedagdgico” + "dialogicidade" + "trabalho coletivo”. O
primeiro critério de selecao foi localizar os descritores no titulo das pesquisas.
Posteriormente, analisamos os trabalhos selecionados, eliminando aqueles que nao

tinham como foco o trabalho do pedagogo.

4 Foram localizadas e analisadas 877 teses e dissertacGes, com o critério de apresentar o CP como
foco e sujeito de pesquisa. Foram selecionadas 269 pesquisas que atendiam ao critério. Apos a
leitura dos resumos, os categorizamos de acordo com as tematicas centrais, totalizando 14
categorias. O estado da arte estd em processo de finalizagdo no grupo de pesquisa.

5 “Os estudos de revis&o consistem em organizar, esclarecer e resumir as principais obras existentes,
bem como fornecer citagcbes completas abrangendo o espectro de literatura relevante em uma area.”
(VOSGERAU; ROMANOWSKI, 2014, p.167). O texto completo encontra-se disponivel para acesso
no capitulo de Gaio e Cartaxo (2022).

6 Optou-se pela busca de teses e dissertagdes no portal da Coordenacdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (CAPES) e da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagfes
(BDTD), a busca de artigos se deu pela pesquisa no Crossref, Redalyc e Google Académico.



22

Ressaltamos que muitas pesquisas tratavam a questéo do trabalho coletivo e
o diadlogo na escola, no entanto, com foco nos docentes, alunos e/ou a relacao entre
ambos, sem mencionar o papel do pedagogo, fator que reduziu o namero de
pesquisas a serem analisadas. Por fim, foram selecionados 9 trabalhos: 1 tese; 6
dissertacgdes; 2 artigos.

As analises dos trabalhos resultaram na elaboracdo de duas categorias a
partir das tematicas das investigagdes. A categoria “Possibilidades e desafios para a
efetivacdo do trabalho coletivo na atuacdo do pedagogo” reuniu pesquisas que
abordaram o desenvolvimento do trabalho coletivo e, também, os desafios que
permeiam o trabalho do pedagogo na escola para a efetivacdo deste coletivo.
Enfatizaram o quanto o trabalho coletivo é dificultado pelas condi¢cdes de trabalho e
influéncias externas ao contexto, como as politicas e legislacées. Reforcam o papel
fundamental do pedagogo enquanto mediador do trabalho coletivo, mas que ele
enfrenta muitas dificuldades, as pesquisas realizam o esforco de apresentar
alternativas e caminhos que |Ihe possibilitem a realizacao do trabalho coletivo.

A segunda categoria, denominada “O didlogo e a dialogicidade na pratica do
pedagogo”, aborda pesquisas que mostraram os pontos positivos da efetivacdo do
didlogo na realidade escolar, enquanto alternativa de trabalho ao pedagogo na escola.
Reforcam a importancia do didlogo na escola envolvendo todas as pessoas que dela
fazem parte. As discussdes revelam que € importante que este profissional conheca
a dialogicidade, os principios do dialogo, para que se torne possivel o
desenvolvimento de uma pratica pautada nas concepg¢fes dialogicas. Sem o
conhecimento, o aprofundamento tedrico e o reconhecimento da importancia do
trabalho coletivo e do dialogo na escola, ele sera dificultado para que, de fato,
aconteca. As discussdes desenvolvidas nas pesquisas vém ao encontro da presente
tese, ao enfatizarem o didlogo enquanto possibilidade de trabalho do pedagogo.

E evidente o continuo de pesquisas que envolvem o coordenador pedagdgico
ou pedagogo, abordando diferentes enfoques, tematicas e campos de atuacdo, como
o trabalho, atribui¢des, funcdes, formacao inicial e continuada. No entanto, reduz-se
0 numero de pesquisas quem tem como foco a prética e as concepc¢des do proprio
pedagogo, considerando aqui uma pratica dialégica e o desenvolvimento do trabalho
coletivo.

Desta forma, concluimos a reviséo de literatura e reforcamos a importancia da

presente pesquisa na defesa da prética dialdgica do pedagogo, para que possamos
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evidenciar as possibilidades diante de que ja temos conhecimento dos desafios e
dificuldades que permeiam o cotidiano e as atribuicdes que ele necessita desenvolver
na escola. Buscamos, de fato, poder contribuir para a pratica e outras pesquisas que
voltem o olhar a este profissional.

Com o reconhecimento das dificuldades presentes, mas também afirmando e
defendendo o desenvolvimento do trabalho coletivo e do didlogo na escola, passamos
a nos questionar sobre a pratica do pedagogo, a fim de garantir a efetivacdo destes
principios em meio a tantas adversidades. Defendendo a dialogicidade nas acdes e
na pratica das pessoas, vista enquanto possibilidade e pratica exitosa a ser
desenvolvida pelo pedagogo, definimos o objeto de pesquisa: a prética dialégica da
pedagoga da educacéao basica.

Entendemos a pratica pedagogica e/ou educativa como uma acao intencional,
situada historicamente e socialmente, constituida a partir das vivéncias e experiéncias
da pessoa, por isso ndo € neutra, envolve diferentes concepcdes e perspectivas sobre
o homem, o mundo, a sociedade e a educacao. Pode estar voltada para a reproducéo
e a conservacao das desigualdades, dominacéo e opresséo, ou para transformacéao
social, para o didlogo, para a formacdo humana critica e reflexiva. Quando a prética é
marcada pela reflexdo critica, se constituiu como verdadeira praxis, que é
revolucionaria ou libertadora (FREIRE, 2011b). A pratica é o ponto de partida para a
construcdo de conhecimentos, os quais sao produzidos a partir das relacdes entre as
pessoas, da reflexao, dos estudos tedricos e da sistematizacéo coletiva (MARTINS,
1998).

A vista disso, a pratica dialogica, neste trabalho, é entendida enquanto préatica
intencional, historicamente constituida, cujo elemento central € o dialogo,
compreendendo-o como parte da natureza histérica do ser, como momento de
comunicacao e de reflexdo da realidade, a partir de relagdes horizontais e igualitérias.
A prética dial6gica pauta-se também no conceito de dialogo igualitario, no qual os
significados séo criados nas interacfes, nas relacbes com as pessoas, que entram
em acordos, promovem debates, fazem escolhas coletivas, em detrimento do poder e
da hierarquia, ou seja, € um dialogo com pretensfes de validez e respeitoso entre
todos.

Na escola, “os diferentes setores ficam mais motivados a participar porque
veem gue tem oportunidade de dialogar e porque esse didalogo gera melhorias nos

resultados académicos e na convivéncia” (AUBERT et al., 2018, p.143).
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Ao considerarmos o contexto de trabalho do pedagogo, nossa acepgéo é de
gue a burocratizacdo e a tecnificacdo desumanizaram 0 que ocorre na escola e
favoreceram a distribuicdo desigual do poder. Contrariamente a essa situacao,
defendemos a prética dialégica no sentido da transformacdo desta realidade. O
pedagogo, ao assumir praticas dialogicas, estabelece também relacdes dialdgicas
com todos na escola: professores, alunos, familias, comunidade e funcionéarios. Nas

relacdes dialogicas,

[...] ocorre um processo aberto de dialogo no processo de planejamento,
considerando as propostas de todos os e as participantes em fungéo de sua
validez, ou seja, em funcdo do impacto que essas propostas tém para a
melhora da educacéo e da aprendizagem de todo o alunado. (AUBERT et al.,
2018, p.140)

Consideram-se a participagcédo, os conhecimentos, a validez das propostas,
garantindo o envolvimento das pessoas no processo formativo, na organizacéo
escolar, no trabalho coletivo, visando, como afirma Aubert et al. (2018, p.139), uma
maior democratizagdo das sociedades e das vidas pessoais, assim “substituindo o
argumento da forga pela for¢a dos argumentos”. A comunicag&o tem papel primordial
ao assumir a op¢cao democratica e a natureza da pessoa enquanto dialogica, a fim de
efetivar as trocas de saberes, garantindo a possibilidade de criar e recriar o mundo
(FREIRE, 2000).

Somos seres de transformacao, ndo de adaptacao, condicionados, porém nao
determinados. Freire (2000) esclarece que precisamos recusar que o fator
condicionante € determinante, no qual nada € possivel fazer. Desta forma, capazes
de reconhecer que somos condicionados ou influenciados pelas estruturas
econdmicas, culturais, podemos arriscar enquanto sujeitos para intervir na realidade,
considerando a histdria enquanto possibilidade, contrariamente a determinacdo e
submissao.

“‘Mudar é dificil, mas é possivel”, afirma Freire (2000), o que nos estimula a
defender as praticas dialdgicas como possibilidade na escola. O pedagogo, ao
assumir uma opcao progressista, buscard superar as ideias fatalistas que visam
aceitar as situacoes e a realidade como ela €, como esta posta, apontando que nada
hé de se fazer.

Contrariamente a defesa pela possibilidade de recusar a determinagéo e
intervir na histdria, consideramos o pedagogo, que, envolto nas questées de poder,
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burocréticas, ndo se considera determinado, reconhece-se como condicionado, mas
busca a superacdo desta situacdo: “a constatacao critica e rigorosa dos fatos nos
aguca ou desafia no sentido da possibilidade de intervir no mundo” (FREIRE, 2000,
p.42). Acreditamos que seja possivel e que existam préticas que se distanciam das
relagBes hierdrquicas e do trabalho individualizado, préaticas que sejam pautadas na
dialogicidade.

Valorizamos os movimentos de resisténcia do pedagogo, 0s quais ocorrem na
medida em que ele identifica os condicionamentos em seu contexto de trabalho e
busca supera-los, possibilitando que estabeleca préaticas dialdgicas, relagbes
coletivas, buscando a transformacédo do trabalho desenvolvido na escola. Assim,
considera o ser histérico que, com sua vivéncia, na sua realidade, utiliza-se do
processo reflexivo para a mudancga da pratica.

Nesta pesquisa, optou-se pela selecdo da pedagoga atuante na educacao
basica, por considerar a relevancia da experiéncia da sua trajetoria, nos movimentos
realizados e na construcao de sua identidade. A pedagoga participante da pesquisa
traz de sua historia acontecimentos e reflexdes para pensarmos sobre a constituicdo
da prética dialégica.

Reconhecendo o seu papel, as concepg¢des que permeiam a sua atuacéo e
considerando que seu trabalho é realizado em um contexto de desafios, marcado
pelas relagcbes capitalistas que exigem uma pratica imediatista, burocratica e
individualizada, apontamos como principais as seguintes questdes investigativas da
pesquisa: como a pratica dialégica das pedagogas € constituida e quais seus
principios organizadores?

Apresentamos, ainda, outras questfes decorrentes: como se caracteriza a
pratica da pedagoga? Quais os elementos que orientam a préatica dialégica das
pedagogas da educacgdo basica? A partir das questdes elencadas, apontamos como
objetivo geral da pesquisa:

e Desvelar, a partir da pratica dialogica das pedagogas da educacéo basica,

como € constituida e o0s seus principios organizadores, a fim de
compreendé-la como possibilidade de superacdo de praticas orientadas

pela racionalidade técnica;

E como objetivos especificos:
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e Descrever a prética das pedagogas da educacao basica, a fim de situa-la
no atual contexto e caracterizd-la em suas dimensfes limitadoras e
transformadoras.

e Sistematizar, a partir da descricdo e caracterizacao da pratica, elementos

gue orientam a pratica dialégica das pedagogas da educacao basica.

¢ Evidenciar possibilidades de pratica dialégica das pedagogas da educacéo

béasica.

Defendemos a tese de que, embora exista o contexto contraditorio que exige
praticas imediatistas, burocraticas, pautadas na racionalidade técnica, as pedagogas
criam estratégias de trabalho fundamentadas na dialogicidade e, com isso, realizam
movimentos de transformacdes na realidade e produzem praticas dialdgicas.

Desenvolvemos uma pesquisa qualitativa, pautada na Metodologia
Comunicativa (GOMEZ et al., 2006; GONZALEZ; DIEZ-PALOMAR, 2009), a qual
considera que os participantes ndo sdo apenas objetos de investigacdo, mas possuem
conhecimentos, experiéncias, e que, a partir de um didlogo igualitario, realiza-se a
producéo de conhecimentos. Tem como fundamentos a universalizagéo da linguagem
e da acdo; as pessoas como agentes sociais transformadores; a racionalidade
comunicativa; sentido comum; a nao hierarquia interpretativa; igualdade no nivel
epistemoldgico e o0 conhecimento dialégico. Nesse sentido, abordamos as
concepcOes ontoldgica e epistemologica a partir da concepgao comunicativa-critica,
com énfase na intersubjetividade, no didlogo, na construcdo do conhecimento no
coletivo.

A coleta de dados foi realizada por meio de questionarios e grupo de
discussédo comunicativo. Os questionarios foram enviados as pedagogas em atuacao
da Rede Municipal e da Rede Estadual de Ensino na cidade de Ponta Grossa-PR. A
analise foi realiza a partir do retorno de 71 participantes. O grupo de discussao
comunicativo ocorreu em dois encontros, realizados com 7 pedagogas, as quais foram
selecionadas e convidadas a participar por serem reconhecidas por desenvolverem
praticas dialogicas.

A tese esta organizada em quatro capitulos.
O Capitulo 1, intitulado “A metodologia comunicativa: caminhos e praticas
dialégicas na pesquisa’, contextualiza a pesquisa, apresentando a metodologia

comunicativa e o processo investigativo, os procedimentos utilizados, a caracterizacéo
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dos participantes e o campo de pesquisa. Traz, ainda, o quadro de coeréncia da
pesquisa e a fundamentacéo sobre a analise de dados.

O Capitulo 2, intitulado “Dialogicidade e aprendizagem dialdgica: fundamentos
para a préatica”, define a pratica dialdgica a partir da fundamentacao teorica de Freire
(1996, 2000) e Aubert et al. (2018). Aborda o conceito de dialogicidade, a teoria da
acao dialdgica, a educacéao bancaria e a educacao problematizadora, a aprendizagem
dialogica e os seus principios.

O Capitulo 3, intitulado “Caracterizacdo do contexto e das praticas das
pedagogias da educacao basica: onde estao as praticas dialdgicas?”, discorre sobre
a pedagoga, suas atribuicdes, a préatica na escola e o contexto contraditério de
atuacdo. Aborda as praticas das pedagogas a partir dos dados de pesquisa e das
reflexdes advindas do referencial tedrico.

O Capitulo 4, intitulado “A prética dialégica das pedagogas da educacao basica:
constituicdo e principios organizadores”, apresenta a analise dos dados, buscando
desvelar a constituicdo e os principios organizadores de praticas dialégicas, bem
como sistematizar os elementos que a orientam.

Por fim, as consideracdes finais retomam o0s objetivos da pesquisa e
apresentam os resultados e discussfes. As contribuicbes do presente estudo estéo
pautadas nas possibilidades de atuacéo dos pedagogos, a fim de desenvolver praticas
dialogicas, de estabelecer relacdes coletivas, igualitarias, como alternativas as
relacdes capitalistas de exploracao, individualizadas e verticalizadas presentes na

sociedade.
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CAPITULO 1
A METODOLOGIA COMUNICATIVA: CAMINHOS E PRATICAS DIALOGICAS NA
PESQUISA

O primeiro capitulo apresenta o processo investigativo da presente pesquisa.
Iniciamos apresentando a Metodologia Comunicativa, a qual nos embasa para o
desenvolvimento investigativo. Discorremos sobre o campo de pesquisa, 0S
procedimentos utilizados para a coleta de dados, a caracterizacdo dos participantes e

0 processo de analise dos dados.

1.1 AMETODOLOGIA COMUNICATIVA

Desenvolvemos uma pesquisa de abordagem qualitativa, a qual, de acordo
com Bogdan e Biklen (1994), destaca-se por realizar um estudo aprofundado dos
fendbmenos, uma investigacao que leva em conta a complexidade e o contexto natural.
A abordagem qualitativa tem o interesse maior no processo e nao simplesmente nos
resultados ou produtos, desta forma, caracteriza-se como descritiva, pois, a partir da
escrita, das transcri¢cdes e dos relatorios, analisam-se os dados em toda a sua riqgueza
de detalhes. Com a realizacdo da pesquisa qualitativa, buscamos construir
conhecimento, sendo determinante a clareza na perspectiva teérica, nos fundamentos
gue auxiliam no estudo, na andlise e no processo de construgdo de novos
conhecimentos.

A Metodologia Comunicativa’ na qual a presente pesquisa se apoia é uma
metodologia de abordagem qualitativa, mas possui caracteristicas especificas, as
quais serdo discutidas no presente topico. Assumimos a constru¢do da pesquisa na
articulacdo entre pesquisadora e 0s participantes envolvidos, considerando as
contribuices de ambos para a elaboracao da investigacao.

Os fundamentos da Metodologia Comunicativa, bem como da Aprendizagem
Dialogica, foram elaborados pelo grupo de pesquisa do Centro Especial de
Investigacdo em Teorias e Praticas Superadoras de Desigualdades (Community of

Researchers on Excellence for All - CREA), na Espanha, o qual tem desenvolvido

7 A nomenclatura pode variar durante o texto, visto que, em materiais utilizados, denominou-se
Metodologia Comunicativa Critica (MCC); posteriormente, com nossa continuacdo dos estudos, a
equipe passou a utilizar Metodologia Comunicativa (MC) ou Metodologia Comunicativa de
Investigagéo.
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estudos e constructos tedricos, a fim de apresentar alternativas de referenciais
investigativos e teoricos.

Ao aprofundar os estudos desses autores, o objetivo foi compreender
diferentes formas de fazer pesquisa, encontrando um caminho no qual o dialogo e a
contribuicdo dos participantes estivessem em evidéncia, pois, ao defendermos uma
pratica dialégica, buscamos desenvolver uma pesquisa que efetivasse nossas
compreensdes. Logo, apoiamo-nos neste referencial para a construcao da pesquisa
e seus instrumentos, o olhar aos participantes e a valorizagdo dos seus
conhecimentos.

No contexto da sociedade do século XXI, a metodologia comunicativa foi
criada como uma alternativa as metodologias tradicionais, trazendo o didlogo
enquanto necessério, devido as novas relacdes sociais instauradas, buscando a
mudanca da autoridade e verdades inquestionaveis. E considerada como uma
resposta ao giro dialégico das sociedades, o qual é conceituado no movimento de
abertura e mudanca ao dialogo entre as pessoas.

O giro dialogico demonstra a mudanca na sociedade, principalmente sobre as
relagbes de poder, quando, em uma familia, por exemplo, quem tomava as decisdes
era o pai e ndo havia questionamentos sobre a sua posicdo. Atualmente, h4 uma
abertura ao dialogo, aos diferentes posicionamentos, fatores que refletem na
educacéao dos filhos, no processo de ensino e aprendizagem, pois a relacao entre os
professores e alunos também se modifica nesse sentido. As relagdes tornam-se mais
dialégicas, buscando-se o consenso e ndo mais a imposicdo (AUBERT et al, 2018).

Segundo apontam os autores Gonzéalez e Diez-Palomar (2009), as mudancas
nas concepcdes e formas de participacdo e integracdo das pessoas sdo reflexo da
chamada sociedade da informacdo, também denominada sociedade do
conhecimento. Com 0 acesso mais amplo as tecnologias, a internet e as proprias
informag0des, h& abertura para a participacao e a tomada de decisdes de forma critica
em suas proprias vidas, o que reflete na organizacédo da sociedade como um todo.

Segundo Flecha e Tellado (2015), a metodologia comunicativa busca a
ruptura do desnivel metodoldgico, partindo da concepcédo de que todos dispomos de
inteligéncia cultural e somos capazes de contribuir para a construgdo de novos
conhecimentos. Esse movimento torna-se possivel a partir do dialogo igualitario, no
gual incluem-se as diferentes vozes e argumentos, elementos que impactam na

transformacao e na superacao de situacdes de exclusao.
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As pesquisas desenvolvidas a partir desta concepgcao partem de uma
investigacao responsavel, rigorosa e comprometida, viabilizando a transformacéo
social. Tém como base a realidade das pessoas, o rigor cientifico de pesquisa, mas
com vistas a utilidade social, ou seja, que, de fato, beneficie todos os envolvidos no
processo investigativo e as auxilie na transformacéo desta realidade (GOMEZ et al.,
2006).

Conforme os estudos de Gomez et al. (2006), a énfase no dialogo e na acéo
comunicativa implica uma construgdo de conhecimentos a partir da intersubjetividade
e da reflexdo. Para os autores supracitados, os dois conceitos definem a superacgéo
da dicotomia objeto e sujeito e a capacidade critica da reflexdo e autorreflexdo da
sociedade e das pessoas. Desta forma, os sujeitos da pesquisa sdo participantes e
nao apenas objetos de coleta de informacdes.

Os autores afirmam que as metodologias que visam o conhecimento da
realidade social devem buscar responder questdes especificas voltadas a natureza
da realidade; a forma com que se atua sobre ela para descobrir, construir, transformar
e/ou reafirma-la. Assim, cada teoria respondera de uma maneira por possuir
determinados embasamentos. A presente metodologia abarca caracteristicas
especificas que se diferenciam de outras concepc¢des e linhas de investigacdo, assim,
destacamos as discussdes sobre as dimensdes ontologica, epistemologica e
metodoldgica, as quais embasam a presente tese (GOMEZ et al., 2006).

A dimensdao ontoldgica esta baseada em como se concebe a realidade, ou
seja, a percepcédo de qual é a natureza da realidade social. Além disso, envolve as
concepcBes de homem, sociedade, educacdo e histéria, apresentando uma visdo
totalizadora sobre os diferentes elementos. A concepcdo defendida € de que a
realidade natural existe, e a realidade social é constituida a partir das definicdes e
interpretacdes, pois € construida socialmente, a partir dos significados dados a ela
pela comunicacdo, efetivando-se por meio do dialogo e da intersubjetividade.
Justificando a énfase dada, na presente pesquisa, as pedagogas e suas praticas, pois
reconhecemos as interpretacfes e processos de construcao realizados por elas e 0
processo coletivo que é estabelecido. (GOMEZ et al., 2006).

A dimenséo epistemoldgica volta-se para a concepc¢ao de como se conhece
arealidade, a natureza do conhecimento e como o constroi. Defende-se a centralidade
na intersubjetividade e no didlogo, o qual possibilita a validade do conhecimento pelo

consenso entre as pessoas. Considerando que a ciéncia nao € neutra, o objetivo na
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metodologia comunicativa € fazer com que néo haja pretensées de poder com o uso
dos conhecimentos cientificos. Pelo contrario, € importante que haja o diadlogo
intersubjetivo para se realizar uma interpretacdo conjunta dos conhecimentos,
possibilitando a validez destes. A agdo comunicativa visa a validez, o entendimento,
a verdade e o compromisso moral.

Gbmez et al. (2006, p. 27-28) afirma que “Conocer la realidade implica
comprenderla e interpretarla pero, sobre todo, transformarla mediante la
intersubjetividade, reflexion y autorreflexion.”®. Considera-se a realidade social e sua
possivel transformacgdo através da interacdo, da comunicacdo, da interpretacdo
conjunta e com base na igualdade entre pesquisador e participantes no processo de
pesquisa.

A dimensdo metodolégica abrange os métodos a serem utilizados na
investigacdo social. O objetivo de investigar a realidade é, de fato, transforma-la, e
para que seja possivel, é necessario haver interacdo entre os que fazem parte desta
realidade. Dessa forma, € possivel a construcdo do objeto de estudo envolvendo as
pessoas que integram essa realidade, desenvolvendo uma investigagao dialdgica. A
coleta de dados, mesmo que aconteca de forma quantitativa ou qualitativa, necessita
levar em consideragdo a orientagdo comunicativa e uma interacdo horizontal. O
investigador traz consigo conhecimentos e teorias cientificas para discussao, e 0s
participantes trazem seus conhecimentos e saberes para interpretacdo consensuada,
criando um clima de diadlogo para uma comunicacgéo intersubjetiva (GOMEZ et al.,
2006).

As dimensdes da metodologia critica nos esclarecem as concepc¢des sobre o
processo investigativo, a participacdo das pessoas e do dialogo desenvolvido nesse
processo. Podemos perceber como se da a construcdo das dimensdes ontoldgicas,
epistemoldgicas e metodoldgicas da pesquisa, reconhecendo a construgdo da historia
e da realidade, a partir da intersubjetividade, que se efetiva na comunicagéo, por meio
da linguagem, individuos que sao produtores de conhecimento a partir de consensos
produzidos pelo dialogo.

A construcao desta pesquisa leva em consideracdo esses principios, tendo
como ponto de partida a préatica das pedagogas, as dificuldades encontradas, 0s

movimentos realizados; e coletivamente, na troca de conhecimento, na reflexdo e

8 “Conhecer a realidade implica compreendé-la e interpreta-la, mas, sobretudo, transforma-la por
meio da intersubjetividade, reflexdo e autorreflexdo.” (GOMEZ et al., 2006, p. 27-28).
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autorreflexdo, constroem-se 0s principios organizadores da pratica dialégica das
pedagogas, com vistas a apontar possibilidades de desenvolver a pratica aqui
mencionada.

A Metodologia Comunicativa constitui-se de 7 postulados elaborados com as
contribui¢cdes de diferentes autores, como apresenta Gomez et al. (2006) em sua obra.

Os postulados sao apresentados na Figura 1.

Figura 1 - Postulados da Metodologia Comunicativa

Universalidade da As pessoas como : :
linguagemeda ——>| agentessociais ——> %ﬁﬁﬂﬂ?égt?\?ae ——>| Sentido comum
acao transformadores
\/
Sem hierarquia - Igual nivel S Conhecimento
interpretativa epistemoldgico dialdgico

Fonte: A autora, adaptado de Gomez et al. (2006)

Todos possuem capacidades para se comunicar e interagir, a linguagem e a
acao sao universais, com vistas a processos de entendimento e sem distor¢oes.
Reconhece-se que as culturas sao diferentes e qualquer individuo possui capacidade
cognitiva e habilidades comunicativas. Sao caracteristicas do postulado referentes a
universalidade da linguagem e da acdo. As pessoas sao reconhecidas como agentes
sociais transformadores, ou seja, tém capacidades e potencialidades para interpretar
a realidade social, criar conhecimento e transformar as suas estruturas.

No processo investigativo, todos se encontram em igual posi¢cdo, pois,
conforme as dimensdes apresentadas anteriormente (ontolégica, epistemoldgica e
metodoldgica), busca-se potencializar as pretensdes de validez dos argumentos e nao
0 poder, no sentido da sua imposi¢céo. Desta forma, todos participam da construcéo
do conhecimento. Esses elementos se relacionam com a racionalidade comunicativa,
pois, ao considerar a capacidade de linguagem e acédo das pessoas, ela constitui-se

como base para essas competéncias e para o dialogo igualitario.
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Destaca-se, entdo, o postulado do sentido comum, o qual emerge da
discussédo sobre o sentido, que é subjetivo, e depende da experiéncia de vida e da
consciéncia da pessoa, formadas dentro de um contexto cultural. A busca do sentido
comum leva em consideragcdo a interpretacdo do contexto e as pessoas que 0O
integram.

Considerando a capacidade interpretativa e de entendimento dos individuos,
destaca-se que possuem conhecimentos e opinides validas, e nao cabe ao
investigador ser um intérprete cientifico, ou seja, ndo ha hierarquia interpretativa. Por
isso, considera-se o igual nivel epistemoldgico, no qual investigador e investigados
interagem em um plano de igualdade, com didlogo, interpretacbes e suas
experiéncias, para chegarem a consensos nos argumentos.

Por fim, o conhecimento dialégico diferencia-se de outras concepcdes que 0
concebe enquanto conhecimento baseado no objeto ou conhecimento subjetivo,
porém, na perspectiva comunicativa critica € considerado enquanto o conhecimento
produzido nesta investigacdo, nas relacfes igualitarias, horizontais e de igualdade
entre o investigador e participantes, propondo reflexdes e analises da realidade.

Os postulados desta metodologia nos levam a entender a importancia da
pessoa e de seu conhecimento, a valorizagcdo da sua experiéncia, da sua fala e da
sua visdo de mundo. No processo investigativo, superamos a visao dos participantes
enguanto objetos que nos déo informacbes sobre o campo a ser pesquisado, ao
considerarmos o participante e o seu conhecimento, € no dialogo igualitario e nos
processos reflexivos que se busca as interpretagcdes da realidade.

Flecha e Tellado (2015), ao discutirem sobre os principios da metodologia
comunicativa, destacam o dialogo igualitario, a incluséo de todas as vozes e o impacto
sobre a validez da investigacao, e a transformacéo social, 0s quais constituem a base
para discussao da metodologia, enfatizando a sua relevancia ao ser apropriada na
presente pesquisa.

Destacamos o dialogo igualitario como o elemento central da metodologia, é
0 momento de interacdo, de participacdo de todos, consideradas como seres de
linguagem e acao, que buscam chegar a consensos sobre o objeto discutido, ou seja,
buscam desenvolver a criagdo coletiva do conhecimento a partir do reconhecimento
das ideias de todos os participantes (FLECHA; TELLADO, 2015).

No processo do dialogo, a inclusdo de todas as vozes € imprescindivel para a

valorizacdo e efetivacdo desse processo, partindo do pressuposto de que cada um
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tem habilidades comunicativas, praticas e académicas — principio da inteligéncia
cultural. Desta forma, todo conhecimento é valorizado e todos podem participar e
contribuir de forma significativa. Reconhece-se, entdo, o igual nivel epistemoldgico
como um postulado da metodologia que defende a mesma participagdo na
investigacao das pessoas que investigam, e as que estéo participando, incluindo todas
as vozes, apontando seus argumentos, 0s quais possuem validez para a investigacao
e garantem a validez da propria pesquisa.

As investigacOes que levam em conta os participantes, seu conhecimento, o
dialogo igualitario, refletem em suas vidas, possibilitando a transformacao social, as
mudancas na realidade investigada. Flecha e Tellado (2015) afirmam que ha muitas
experiéncias de investigacdes baseadas na metodologia comunicativa, que contaram
com a participacao direta das pessoas, resultando em mudancas e transformacdes
para a vida de cada uma e para a comunidade.

Os principios da aprendizagem dialégica também sdo utilizados como
embasamento para a metodologia comunicativa. Desta forma, podemos reafirmar as
perspectivas presentes na pesquisa desenvolvida com os pedagogos, considerando
a pratica dialdgica a partir destes principios e da teoria da acéo dialdgica de Freire,
encaminhados a partir da investigacdo que leva em conta todos esses elementos.

Neste viés, alinha-se a pesquisa, a pratica e a constru¢cao de novos conhecimentos.

1.1.1 O processo investigativo a partir da Metodologia Comunicativa

Habitualmente, investigacdes iniciam-se com a definicdo de uma tematica a
ser pesquisada, a probleméatica e questdes norteadoras. Na metodologia
comunicativa, além desses elementos, busca-se envolver as pessoas ou grupos no
processo investigativo, com vistas ao dialogo, a superacao das desigualdades sociais,
definindo um problema de pesquisa que seja pertinente, relevante e tenha impacto
social transformador e inovador (GOMEZ et al., 2006).

Este caminho foi seguido pela pesquisadora, pois buscamos o didlogo com
pedagogas experientes, que abordavam suas trajetdrias profissionais, suas
dificuldades e ressaltavam a necessidade de pensar a pratica da pedagogica, de
modificar as intensas cobrancas, burocratizacdes e, assim, foram auxiliando a pensar
as possibilidades de atuacdo. O dialogo estabelecido no grupo de pesquisa

GEPEDIDO, o qual fortaleceu as discussdes, mostrou a importancia de pensar a
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pratica, os estudos realizados de diferentes referenciais teéricos, sugestdes e
guestionamentos. A ssim, com todas essas contribuicbes , fomos construindo e
desenvolvendo a pesquisa.

Apds as definicbes iniciais, segue-se a organizacao da investigacdo com a
revisdo documental, ou seja, a busca por antecedentes tedricos e praticos sobre a
problematica e as investigacoes ja realizadas na area. Essa revisdo busca mostrar o
gue se encontra sobre o tema, os trabalhos anteriores, as informagcdes necessarias
para a construcdo da investigacdo e como encontra-las.

A fase da revisdo documental, conforme GAmez et al. (2006), é marcada pelos
seguintes elementos: analise e elaboracéo de referéncias que fundamentam o estudo;
compilacao de informacdes pertinentes; organizacao e apresentacdo das informacdes
de maneira ordenada; o didlogo com os autores abordando outras visbGes e
alternativas; e a elaboracdo da uma primeira sintese. Para tanto, necessita de
consultas a diferentes fontes disponiveis e a busca por fontes priméarias. Nessa fase,
busca-se elaborar o marco conceitual do tema de estudo®.

A formulacdo de objetivos e/ou hipoteses € 0 proximo momento da
investigacdo, que se trata de um elemento importante que determina a orientagao da

pesquisa.

Las hipotesis son los enunciados que, a través del trabajo de campo y la
recogida y andlises de la informacion, pretendemos comprobar. Los objetivos
hacen referencia a los logros que se quieren conseguir mediante la
investigacion. Las conclusiones que se elaboran al final tienen que estar
relacionadas con los objetivos y/o hipétesis formuladas.’® (GOMEZ et al.,
2006, p. 63)

Sendo assim, as hipo6teses sédo formuladas como proposi¢ées ou afirmacgdes
consideradas como possiveis solugdes ao problema de pesquisa, a serem elaborados
de maneira concreta. Os objetivos podem ser organizados como gerais e especificos.

Ambos precisam ser coerentes com o marco tedérico, sustentando as opinides do

® Fase em que realizamos a revisdo de literatura mencionada na introdugdo desta tese (GAIO;
CARTAXO, 2022), além do levantamento de pesquisas sobre o coordenador pedagdgico,
desenvolvido juntamente com colegas pesquisadores, docentes e pedagogas das redes de ensino
quem compdem o GEPEDIDO.

10 As hipoteses sdo os enunciados que, através dos trabalhos de campo e da recolha e andlise de
informacdes, pretendemos verificar. Os objetivos referem-se as realizagbes que se deseja alcancar
por meio da pesquisa. As conclusdes a que se chega ao final devem estar relacionadas com os
objetivos e/ou hipoteses formuladas.
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investigador, das pessoas participantes e tendo em vista o impacto social dos
resultados. Por esse motivo, destacamos que a metodologia comunicativa propicia
uma situacao de dialogo intersubjetivo que favorece a elaboracdo das hipétese e dos
objetivos (GOMEZ et al., 2006).

Com relagédo ao marco tedrico da investigacdo, destacamos que, apos uma
boa revisdo documental, emergem as definicbes tedricas relacionadas ao tema
investigado. E importante destacar que uma mesma questdo investigativa pode ser
abordada por diferentes concepcdes e perspectivas metodologicas, por isso, a
necessidade de uma definicdo tedrica para desenvolver a pesquisa a partir do
posicionamento tomado.

Necessitamos realizar op¢des para o desenvolvimento da pesquisa, alinhando
as conceituacdes e referenciais. Foi um caminho arduo, de idas e vindas, de estudos
e discussfes, mas que nos proporcionou avangos nas defesas que gostariamos de
desenvolver. Reforcamos que todos esses movimentos foram realizados a partir de
trocas de conhecimentos com docentes da banca de qualificacdo, com o grupo de
pesquisa, colegas da poOs-graduacdo, professores especialistas, que nos
esclareceram duvidas e possibilitaram que pudéssemos tracar o caminho até o
presente momento.

Na continuidade da pesquisa, segundo a Metodologia Comunicativa, o
proximo elemento € a populacdo e amostra, ou seja, € a selecdo dos participantes da
pesquisa. Essa selecdo envolve critérios de participacdo e a descricdo das
caracteristicas dos participantes, com o objetivo de obter informac¢fes qualitativas
sobre o objeto de estudo. As pessoas participam do desenho e realizacdo da
investigacdo, partindo dos postulados apresentados anteriormente, reconhecendo
que néo héa desnivel espistemolégico (GOMEZ et al., 2006).

Para a coleta das informagfes em um investigacdo, é possivel selecionais
diferentes instrumentos, como como entrevistas, grupos de discussao, observagoes,
relatos de vida, entre outros. Optamos por utilziar o questionario e o grupo de
discussdo comunicativo, ambos baseados nos principios e pressupostos da
metodologia, e que serdo definidos posteriormente, durante o presente capitulo.

O processo de analise dos dados obtidos € feito pela categorizacdo das
informagdes (processo que sera discutido), que consiste em buscar temas comuns
gue auxiliem na obtencéo dos resultados, de acordo com os objetivos e/ou hipoteses

que foram elaborados para determinada investigacio (GOMEZ et al., 2006).
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Os critérios de rigorosidade cientifica fazem parte do processo de
investigacdo na Metodologia Comunicativa. Considera, em primeiro aspecto, que o
investigador incorpora os conhecimentos cientificos, os quais podem ser refutados,
guestionados e modificados pelos argumentos dos participantes.

Outros elementos integram o rigor cientifico, sendo eles: o dialogo
intersubjetivo que garante a verdade a partir da participacdo, um dialogo entre ciéncia
e sociedade; a pretensao de validez que considera o entendimento, 0 consenso e 0
argumento melhor fundamentado, sem valorizar determinados conhecimentos por
pretencdes de poder; o compromisso de buscar a verdade, levando-se em conta que
o conhecimento engloba as acbes das pessoas, adquirindo a dimensdo de
transformacéo (GOMEZ et al., 2006).

Desta forma, a presente pesquisa segue 0s postulados e os elementos
abordados pela metodologia comunicativa. Ap6s o processo de definicdo dos
objetivos e problema investigativo, realizamos a revisdo de literatura, o
aprofundamento do referencial teorico, concomitante com a elaboracdo dos
instrumentos de coleta de dados e a sua aplicacdo. Finalizamos com a anédlise e as

consideracgdes dos resultados de pesquisa, em didlogo com o referencial.

1.2 O CAMPO DE PESQUISA

Com vistas a investigar as pedagogas da educacéo basica, optamos pela ndo
exclusao inicial de participantes que pudessem contribuir com a pesquisa e, neste
seguimento, decidimos abranger tanto as profissionais da Rede Estadual como da
Rede Municipal de Ensino da cidade de Ponta Grossa - Parana. Sendo assim,
envolvemos as escolas publicas da cidade, identificando a pedagoga como a mesma
profissional em ambas as redes, no entanto, o que as diferencia é a nomenclatura,
denominada como professora pedagoga/pedagogo na Rede Estadual e coordenadora
pedagdgica na Rede Municipal.

A Rede Estadual de Ensino do Estado do Parana € organizada e planejada
pela Secretaria de Estado da Educacéo e do Esporte (SEED), a qual é representada
em diferentes cidades do Estado pelos Nucleos Regionais de Educacdo (NRE). Ha

um total de 32 NREs, os quais possuem a funcao de “orientar, acompanhar e avaliar
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o funcionamento da Educacdo Basica e suas Modalidades”.'! Na cidade de Ponta
Grossa, o0 Nucleo Regional de Educacédo atende 11 municipios, no entanto, optamos
por investigar a cidade de Ponta Grossa ao considerarmos a abrangéncia da
investigagdo nas escolas publicas.

Para obter a autorizacdo para a pesquisa nas escolas estaduais, realizamos
um protocolo via e-mail, encaminhado a profissional responsavel pelo setor de
pesquisas no NRE de Ponta Grossa. Foram enviados documentos relacionados a
pesquisa, como projeto, termo de consentimento, carta de apresentacao, autorizagcéo
da Plataforma Brasil e demais documentos especificos solicitados pelo NRE. Apds a
autorizacdo, foi emitida uma carta a pesquisadora, estabelecendo parceria para a
investigacao.

A Rede Estadual de Ensino na cidade de Ponta Grossa é composta por 59
instituicdes educativas. Fazem parte do quadro de profissionais os pedagogos
concursados do Quadro Proprio do Magistério (QPM) e pedagogos contratados em
Regime Especial, a partir do Processo Seletivo Simplificado (PSS). Os cargos séo de
20h semanais, podendo um mesmo profissional efetivo possuir dois concursos,
totalizando 40h semanais, ou realizar acréscimo de jornada. Podem atuar nos
periodos matutino, vespertido e/ou noturno. O nimero de pedagogos que atuam em
uma mesma escola e nos determinados turnos de trabalho varia de acordo com o
namero de matriculas da instituicdo, buscando atender as necessidades da realidade
escolar. Conforme a Resolucdo n. 4534/2011 (PARANA, 2011), a demanda de
pedagogo considera cargos de 20h a cada 150 matriculas.

Ao buscar identificar o nUmero de pedagogos na referida rede, solicitamos os
dados ao NRE da cidade, no entanto, o retorno foi de que ndo ha uma organizacao
especifica com esses numeros, haja vista a rotatividade de profissionais (pedagogos
temporarios que assumem apenas para substituir afastamentos e/ou atestados, por
exemplo), mas que era possivel realizar uma estimativa. Foi disponibilizada a
pesquisadora uma listagem'? com os registros de contratos de pedagogos efetivos,
no entanto, dentre eles havia duplicidade de nomes, por exemplo, de profissionais que

possuem dois concursos de 20h, havia profissionais que estavam aposentados,

11 Informacdes obtidas no site do Dia a Dia Educacéo e da Secretaria da Educac&o e do Esporte.
12 Dados obtidos no Nicleo Regional de Educagio, no setor de recursos humanos, no més de outubro
de 2021.
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afastados, em outras funcdes e até mesmo recentes falecimentos. Apds anélise do
documento, identificamos uma média de 202 efetivos e 52 pedagogos PSS.
A Rede Municipal de Ensino da cidade de Ponta Grossa € organizada e

planejada pela Secretaria Municipal de Educagéao,

orgdo administrativo municipal de natureza substantiva, competindo-lhe
organizar, difundir, administrar, orientar, acompanhar, controlar e avaliar o
desempenho da rede educacional municipal, em consonancia com o0s
Sistemas Federal e Estadual de Educacdo (PONTA GROSSA, 2022)

O atendimento refere-se a creche, pré-escola, anos iniciais e Educacao de
Jovens e Adultos (EJA). E composta por 63 Centros Municipais de Educacéo Infantil
(CMElIs), contando com 62 coordenadoras pedagogicas; e 86 Escolas de Anos Iniciais
do Ensino Fundamental, totalizando 104 coordenadoras pedagdgicas?s.

As coordenadoras pedagdgicas sao professoras concursadas com 20 ou 40
horas semanais, integrantes do quadro de efetivos da SME. As profissionais séo
convidadas a desenvolver a funcdo de coordenacdo pela equipe da secretaria,
conforme designado na Lei n® 12.269, do ano de 2015 (PONTA GROSSA, 2015).

A solicitacdo de autorizacdo da pesquisa foi realizada via protocolo no sistema
SEl, com o auxilio de uma profissional da secretaria. Foram protocoladas as
documentacdes referente a pesquisa tais como projeto, termo de consentimento, carta
de apresentacdo. Apés aprovacdo da pesquisa, foi emitido um documento
comprobatério. Com os documentos oferecidos pelas redes de ensino, obtivemos a
aprovacao para a realizacio da pesquisa pelo Comité de Etica por meio do parecer
4.958.376 (Anexo A).

A parceria firmada com ambas as redes favorece o desenvolvimento da

pesquisa e a busca em contribuir com o repensar das praticas das pedagogas.

1.3 TECNICAS QUALITATIVAS DE ORIENTACAO COMUNICATIVA

A coleta de dados na pesquisa também segue a orientacdo comunicativa,
para tanto, as técnicas escolhidas buscam desenvolver o didlogo, a interacédo e a

participacdo das pessoas desde a sua elaboracdo até as conclusoes.

13 Dados informados pela profissional responsavel da SME.
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Independentemente da escolha das técnicas de coleta, estas precisam seguir
0s principios da metodologia comunicativa. Segundo Gémez et al. (2006), com as
técnicas qualitativas se recolhem as interpretacdes, os significados, dialogos e relatos,
envolvendo os participantes e pesquisadora. O objetivo € que as pessoas possam
expressar o que pensam, o que é facilitado quando elas participam do processo de
pesquisa e entendem os objetivos.

Ao optarmos pelo uso do questionario e grupo de discussdo comunicativo,
buscamos desenvolvé-los de forma a incluir a participacdo das pedagogas nesse
processo e priorizar o dialogo e a reflexao.

1.3.1 Questionario

Para o desenvolvimento da pesquisa, optamos pela realizacdo do
guestionario, o qual, conforme aponta Severino (2013, p.109), € um “Conjunto de
guestdes, sistematicamente articuladas, que se destinam a levantar informacdes
escritas por parte dos sujeitos pesquisados, com vistas a conhecer a opinidao dos
mesmos sobre os assuntos em estudo”. Nesse sentido, o questionario € elaborado
com questdes fechadas ou abertas, formuladas de forma clara, pertinentes ao objeto
de pesquisa.

Conforme a metodologia comunicativa (GOMEZ et al., 2006), para a
elaboracdo do questionério da presente pesquisa, as questdes foram pensadas e
elaboradas para promover a interacdo dos participantes, levando a reflexdo e, assim,
para que pudessem expor opinides e experiéncias.

Na construcdo do questionario, elaboramos as questfes considerando o
referencial tedrico da pesquisa e as atribuicbes das pedagogas. Apds a construcao,
dialogamos com colegas de doutorado, durante o desenvolvimento da disciplina de
Seminario de Tese Il, os quais emitiram suas opinides e sugestdes sobre as
guestdes. Reformulamos o material, compartilhamos com os colegas do grupo de
pesquisa, 0s quais também auxiliaram até elaborarmos a verséo final.

E importante que o questionario seja testado previamente (SEVERINO,
2013), aplicado a um grupo pequeno, por esse motivo, ao produzirmos o material,
aléem de levarmos em conta as consideracdes de quem faz parte do processo
investigativo, fizemos uma aplicacéo prévia com 5 pessoas, sendo duas do grupo de

pesquisa, duas colegas de doutorado e uma pedagoga da rede estadual. Elas
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responderam ao questionario de forma avaliativa e apontaram as questdes que
poderiam ser alteradas ou reformuladas. Fizemos a ultima revisdo a partir desse
retorno e finalizamos as modificacdes no material. As respostas dessas participantes
ndo foram consideradas nas anélises.

Neste estudo, optamos pelo uso do questionario, com o intuito de descrever
as praticas das pedagogas da educacao basica — um dos objetivos da pesquisa —
compreendendo suas atribuicdes, seu trabalho e suas concepc¢des sobre as praticas.
Além disso, realizamos um estudo exploratério, a fim de identificar pedagogas que
desenvolvam praticas dialdgicas a serem convidadas para o grupo de discusséao.

Enviamos o material as pedagogas de forma on-line, utilizando a ferramenta
do formulario google (Apéndice A), via e-mails das escolas, em atuacdo na Rede
Municipal e na Rede Estadual de Ensino da cidade de Ponta Grossa-PR. Contamos
com a parceria da Secretaria Municipal de Educacdo e do Nucleo Regional de
Educacédo, os quais ficaram responsaveis por realizar o envio do material, levando
em conta a fidedignidade do processo.

A escolha dos participantes considerou o critério da ndo exclusao prévia, ou
seja, justifica-se pela busca de conceber a pratica da pedagoga de forma ampla,
dando possibilidade a todos os profissionais participarem desse momento.

O proposito foi garimpar as pedagogas e 0s pedagogos que possuem
praticas dialogicas. A palavra garimpo tem o sentido de extrair pedras preciosas e
valiosas, e é assim que consideramos as pessoas que desenvolvem essas praticas,
pois sao praticas que podem gerar transformacdes nos espagos em que acontecem.

A coleta de dados por meio do questionario, se deu entre os meses de
outubro, novembro e dezembro de 2021, como mencionado anteriormente,
primeiramente foi enviado aos e-mails oficiais das escolas pelos profissionais
responsaveis tanto da SME como do NRE. No entanto, no inicio tivemos dificuldade
em obter retorno dos pedagogos e pedagogas de ambas as redes. Em seguida,
intensificamos a coleta realizando o contato mais individualizado, ligando nas
escolas, enviando e-mail nas instituicbes a partir do contato pessoal da
pesquisadora, grupos de whatsapp e o contato particular a partir de colegas que
auxiliaram na divulgacéo.

Houve o retorno de 73 participantes, sendo 71 pedagogas e 2 pedagogos.
Sendo 53 pedagogas da rede municipal e 20 da rede estadual de ensino. No entanto,

duas participantes ndo aceitaram o termo de consentimento e, por isso, foram



42

excluidas da analise dos dados (QP52-67). Assim, o numero oficial de participantes
€ de 71 pedagogas. A identificacdo das participantes foi realizada a partir do codigo
QP (questionario — pedagoga), seguido do nimero que corresponde a profissional na
ordem das respostas presente em arquivo Excel, exemplo: QP1, QP2, QP3... O perfil
das participantes sera apresentado posteriormente, no topico da referida tematica.

1.3.2 Grupo de discussao comunicativo

O grupo de discussdo comunicativo foi escolhido considerando os principios
ja mencionados da metodologia comunicativa assumida na pesquisa, € uma técnica
gualitativa propria desta metodologia. Reforcamos a importancia do didlogo igualitario,
da troca de experiéncia entre as pessoas, €, conforme afirma Gomez et al. (2006), o
grupo de discusséao possibilita o contato entre diferentes perspectivas, experiéncias,
pontos de vista, desenvolvendo uma conversa planejada e desenhada para obter
informacdes sobre o tema da pesquisa.

No grupo de discussao comunicativo, participam de 6 a 7 pessoas, que sao
guiadas por um moderador, criando-se um clima confortavel para expor opinides,
sentimentos e consideracdes sobre o tema em estudo (GOMEZ et al., 2006). E
atraves do dialogo igualitario desenvolvido nesse momento que ha a construcéao de
uma interpretacao coletiva do tema em estudo. Na organiza¢édo do grupo, elabora-
se um guia que considera o marco tedrico e 0s objetivos da pesquisa, 0s temas a
serem tratados e interage-se com 0 grupo para estabelecer as interpretacdes e
conclusdes.

O grupo de discussdo comunicativo foi realizado com 7 pedagogas
convidadas ao total, as quais foram identificadas por desenvolverem préticas
dialégica, a partir da andlise do questionario e/ou a partir da amostragem bola de

nevel4,

14 Para a amostragem bola de neve, “lanca-se mdo de documentos e/ou informantes-chaves,
nomeados como sementes, a fim de localizar algumas pessoas com o perfil necessario para a
pesquisa, dentro da populagdo geral. [...] Em seguida, solicita-se que as pessoas indicadas pelas
sementes indiquem novos contatos com as caracteristicas desejadas, a partir de sua propria rede
pessoal, e assim sucessivamente e, dessa forma, o quadro de amostragem pode crescer a cada
entrevista, caso seja do interesse do pesquisador” (VINUTO, 2014, p. 203). As indica¢des foram
feitas por profissionais da SME, pedagogas da rede estadual, colegas de doutorado e professoras
da UEPG. Essas pessoas foram questionadas pela pesquisadora e indicaram pedagogas que
desenvolviam praticas dialogicas.
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Optamos pela realizagdo do grupo de discussao comunicativo pelo desejo
de ouvir as pedagogas, dialogar com elas e estar em contato com a realidade. E no
coletivo que realizamos a sistematizacao do conhecimento, e, ao reuni-las, a fim de
discutir sobre as suas préticas, sobre o contexto de atuacdo, podemos desvelar
como € constituida a pratica dialégica e construir coletivamente os seus principios
organizadores.

Tivemos também como objetivo realizar a descricdo e caracterizacdo das
praticas das pedagodgicas e, nesse sentido, o didlogo no grupo fortaleceu as
discussdes, a retomada historica da trajetéria das profissionais. Nas trocas de
informacdes, elas conversavam, lembravam de informacdes, compartilhavam com
as colegas sobre as igualdades e diferencas em suas historias.

Foram realizados dois encontros presenciais, 0s quais ocorreram na propria
UEPG, em duas quartas-feiras, uma no més de agosto e outro no més de setembro,
com inicio as 18h30min. Os encontros foram gravados e depois transcritos para a
analise. A conducao do grupo foi feita pela pesquisadora, mas contou com o auxilio
de uma colega da pos-graduacéao e uma académica da graduacédo, as quais ficaram
responsaveis em atender a gravacao e realizar anotacdes sobre a ordem das falas
das pedagogas, expressOes e elementos que consideraram relevantes. As
anotacfes nos auxiliaram no processo de transcricdo e analise dos dados.

Os grupos foram organizados a partir de roteiros previamente elaborados,
com base nos objetivos da pesquisa. As questdes do roteiro foram discutidas com
0s pares e apresentadas inicialmente as pedagogas, as quais conduziram as
discussdes, mas nao as limitaram. De acordo com os elementos abordados nas
falas, a pesquisadora aprofundava determinadas questdes, ampliava as discussoes,
enfatizando a liberdade para que as pedagogas apontassem aquilo que consideravam
necessario.

O primeiro grupo de discusséao foi realizado no dia 31 de agosto de 2022 e
teve a duracdo de 1h54min. Contou com a participacdo de seis'® pedagogas. O
segundo encontro do grupo de discussao aconteceu no dia 28 de setembro de 2022

e teve a duracdo de 2h3min, com a participacdo de seis'® pedagogas.

15 A pedagoga Safira nao participou do primeiro grupo de discussao.
16 A pedagoga Agata néo participou do segundo grupo de discuss&o.
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No primeiro encontro, as discussfes tinham como enfoque os apontamentos
das pedagogas sobre o que caracteriza a pratica dialogica; o estudo teérico sobre
didlogo e dialogo igualitario; analise e discussdo a partir da compreensédo das
participantes sobre o referencial; evidenciar como acontece o didlogo na escola; e os
elementos que dificultam o desenvolvimento de préticas dialogicas.

Para o segundo encontro, a pesquisadora realizou uma pré-analise das falas
das participantes e levou em papel impresso os recortes sobre elementos limitadores
e transformadores da pratica dialégica das pedagogas. Com isso, foi solicitado que as
participantes organizassem os trechos de acordo com as dimensfes que foram
apresentadas. Além disso, as pedagogas relataram suas trajetorias e o processo de
constituicdo das suas praticas dialdgicas. As analises realizadas encontram-se nos

capitulos 3 e 4 da tese.

1.4 PARTICIPANTES DA PESQUISA

Apés a aplicagdo do questionario, tivemos a participacdo de 71 pedagogas,
das quais 69 séo do género feminino e 2 do género masculino, por esse motivo, ao
nos referirmos aos dados de pesquisa, optamos por utilizar o termo “pedagogas”.

Com relagéo ao vinculo de trabalho, 51 pedagogas sao da Rede Municipal,
apenas uma mencionou ser oriunda de teste seletivo e as demais possuem concurso
publico; 20 sdo da Rede Estadual, sendo 13 com concurso publico e 7 de PSS. Os
turnos de atuacdo com maior participacdo foram o matutino e vespertino, totalizando
66 e 6217 pedagogas, respectivamente, e 7 no noturno.

A idade das pedagogas participantes refere-se a: 9 pedagogas de 20 a 30
anos; 24 pedagogas de 31 a 40 anos; 24 pedagogas de 41 a 50 anos; 14 pedagogas
de 51 a 60 anos.

Todas possuem curso de Licenciatura em Pedagogia. Quanto a pos-
graduacéo, 58 indicaram possuir especializacdo, 4 mestrado, 3 especializagdo e
mestrado e 1 especializacdo e doutorado. Ainda, 5 pedagogas ndo possuem poés-
graduacdo em nenhum nivel.

Quanto ao tempo de atuacéo na funcao, 32 pedagogas indicaram terde 1 a 4
anos na funcdo. Com base em Huberman (2013), podemos considera-las como

17" A opgéo permitia assinalar mais de um periodo, de acordo com a carga horaria semanal de trabalho.
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pedagogas iniciantes, dado que evidencia a expanséo da profissdo e que versa sobre
as discussdes da importancia da formacdo continua as pedagogas. Tivemos a
indicacdo de 20 pedagogas que atuam entre 5 e 10 anos na coordenacédo, um periodo
mais de estabilizacéo e consolidacdo de um repertério pedagdgico, segundo apontado
pelo mesmo autor.

Os demais tempos de atuacéo estédo representadas no Quadro 1, a seguir:

Quadro 1 - Tempo de atuagdo na funcdo de pedagoga

Tempo de atuacédo Numero de pedagogas

1 a4 anos 32

5a 10 anos 20

11 a 14 anos 6

15 a 20 anos 3

21 a 24 anos 2

25 a 30 anos 7
Mais de 30 anos 1

Fonte: A autora (2023)

Por fim, na etapa de caracterizacdo, as pedagogas mencionaram a
experiéncia em sala de aula como docente, sendo que 69 pedagogas mencionaram
possuir essa vivéncia. Com relagcdo ao tempo de experiéncia, sintetizamos:

e 1 a4 anos: 10 pedagogas

e 5a 10 anos: 27 pedagogas

e 11 a 15 anos: 16 pedagogas

e 16 a 20 anos: 6 pedagogas

e 20 ou mais: 12 pedagogas

Vemos que as pedagogas, por mais que sejam iniciantes na funcéo, tém
experiéncia como docentes em sala de aula, s&o profissionais com experiéncia e
conhecimento da realidade escolar.

O grupo de discusséo contou com a participacao de sete pedagogas, as quais
foram selecionadas a partir de indicacGes de professores, pedagogas e profissionais

das secretarias de educacéo. Foram convidadas 5 pedagogas da rede estadual e 5
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pedagogas da rede municipal, no entanto, trés pedagogas da rede estadual néo
participaram dos encontros.

Mencionamos que a realizacdo do garimpo foi realizada para selecionar as
pedras preciosas, ou seja, as pedagogas que desenvolvem préticas dialdgicas. Por
esse motivo, a pesquisadora sugeriu que as participantes escolhessem nomes de
pedras preciosas para serem identificadas durante a pesquisa. Apresentamos o

Quadro 2, com a caracterizacdo das pedagogas.

Quadro 2 — Caracterizacdo das participantes do grupo de discussdo comunicativo

Pedagoga Ano que iniciou na funcéo Area de atuagéo
Pérola 2012 Educagéo Infantil
Safira 2014 Educagéo Infantil

Esmeralda 2021 Educacéo Infantil

Topazio 2012 Anos Iniciais

Diamante 2009 Anos Iniciais
Agata 2007 Anos Finais
Cristal 2015 Ensino Médio

Fonte: A autora (2023)

Todas as pedagogas participantes possuem formacdo em Licenciatura em
Pedagogia, sdo concursadas nas correspondentes redes de ensino e tiveram
experiéncia anterior como docente. Optamos por néo fazer uma descricao histérica
e pessoal de cada participante para manter o sigilo conforme acordado com as

participantes, pois mais detalhes poderiam revelar a identidade delas.

1.5 ANALISE DE DADOS A PARTIR DA METODOLOGIA COMUNICATIVA

ApOs realizar a coleta de dados, a proxima etapa do processo investigativo
€ a andlise dos dados coletados. Esse processo de analise é apontado por Gomez

et al. (2006) como a analise da informacéo, considerando que:

El andlisis de la informaciéon es una fase clave del proceso de la inves
tigacion. Lo constituye un conjunto de procedimientos de analisis, cuan
titativos y/o cualitativos, mediante los cuales se trata de responder a los
objetivos y/o hipotesis planteadas. La finalidad del andlisis se vincula al
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propdsito de la investigacion: describir, explicar, comprender, interpre tar
y/o transformar la realidad social. (GOMEZ et al., 2006, p.93)*®
Para a analise a partir da metodologia comunicativa, consideram-se as

dimensdes exclusoras ou limitadoras e transformadoras, e os tipos de manifestacéo
do discurso, além de elementos como a transcricdo da informacao, codificacao,
descrigéo e interpretaco, resultados e conclusdes (GOMEZ et al., 2006).

Outro elemento que merece destague nesse processo € que 0s participantes
da pesquisa também participam da interpretacdo dos resultados e das conclusdes
das analises, por esse motivo, o grupo de discussdao comunicativo torna-se
pertinente a investigacao.

Sobre os componentes da andlise na metodologia comunicativa, as
dimensdes exclusoras/limitadoras e transformadoras, conforme apresenta Gémez et
al. (2006), abordam as barreiras que impedem a transformacdo e evidenciam as
formas de superar tais barreiras. Essas dimensdes estao presentes em pesquisas
que buscam superar as desigualdades sociais e, por isso, apontam elementos que
contribuam para esse processo, concretizando acdes superadoras desta situacao.
Originalmente, a metodologia comunicativa utiliza dimensdes exclusoras, pois
considera os grupos excluidos, as situacées que geram tal exclusdo. No entanto,
baseado em pesquisas ja realizadas com a MC, como Paula (2011), justificamos o
termo limitadoras por ndo estarmos trabalhando com um grupo excluido
socialmente, mas um grupo de profissionais pedagogos e pedagogas que encontram
limitadores no seu trabalho.

Com relacdo as manifestacbes do discurso, estas englobam as
interpretacbes espontaneas e reflexivas das pessoas, sendo a primeira uma
descricdo imediata da realidade, manifestacdo sobre um tema, ao passo que a
segunda se refere a uma descricdo da realidade argumentada e critica. As
interacdes pautam-se nas relagdes interpessoais estabelecidas, que refletem em
seus comportamentos, significados ou afirmacdes geradas nessas interagdes. Ou
seja, nessa manifestacdo, consideram-se 0s conhecimentos prévios, as
expectativas, a troca entre os participantes e as possiveis novas formulacdes, sendo

esse um saber compartilhado e construido coletivamente.

18 A analise da informac&o é uma fase chave do processo de pesquisa. E constituido por um conjunto
de procedimentos de analise, quantitativos e/ou qualitativos, por meio dos quais tenta responder
aos objetivos e/ou hipéteses levantadas. O objetivo da analise esta ligado ao objetivo da pesquisa:
descrever, explicar, compreender, interpretar e/ou transformar a realidade social.
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Por fim, explicitamos os componentes da analise qualitativa dos dados,

organizados segundo as informacfes apresentadas por Gomez et al. (2006), a

serem serdo desenvolvidas na presente pesquisa:

a)

b)

c)

d)

Transcricdo da informagao: consiste no primeiro momento de transcri¢gao

das gravacodes obtidas por meio de diferentes técnica de coleta.

Codificacdo da informacéo: analise da transcrigéo é realizada por uma ou

mais pessoas que realizam uma leitura anterior do contetdo obtido,
examinam as unidades de andlise realizando um primeira codificacao e
indicacao daquelas contribuices que merecem destaque.

Agrupamento das unidades de analise codificadas: As unidades

codificadas de analise sdo agrupadas, pertencendo a categorias,
subcategorias, dimenséo e tipo de manifestacao do dialogo.

Descricéo e interpretacdo da informac&o: S&o escritas as interpretacdes

feitas sobre as informacdes selecionadas, sua relagdo com as teorias
sociais e educacionais, sua correspondéncia com 0s objetivos e/ou
hipéteses. E um primeiro relato, feito na forma de comentarios gerais,
gue é apresentado aos participantes da pesquisa, a fim de contrastar as
interpretacbes com a pessoa ou pessoas participantes da pesquisa,
esclarecer davidas ou aprofundar aspectos que foram explicados
superficialmente ou que néo foram suficientemente analisados.

Resultados e conclusdes: E o momento da elaboracéo do relatdrio final,

guando os resultados obtidos através das diferentes técnicas de coleta
de informacdes séo integrados (triangulacédo de técnicas) e um relatério
final é elaborado com os resultados e conclusées do estudo, o qual
precisa conter os objetivos (gerais e especificos) e/ou as hipo6teses
iniciais; a fundamentacao tedrica e a metodologia utilizada, incluindo o

desenho da pesquisa e os resultados e conclusdes.

Seguindo os postulados da metodologia comunicativa, as andlises dos

dados do questionario e do grupo de discussdo seguiram 0s principios da

categorizacdo e na identificacdo das dimensbes limitadoras e das dimensdes

transformadoras. Por fim, buscamos elencar os principios organizadores contando
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com a construcdo entre as pedagogas e a pesquisadora, valorizando as préaticas
desenvolvidas.

ApOs o processo de analise dos dados obtidos e a elaboracéo dos resultados
e conclusdes da pesquisa, destacamos que um elemento final primordial é a difusédo
dos resultados. Gémez et al. (2006) aponta que a divulgacdo vai além do ambito da
comunidade cientifica, mas considerando o seu carater social, necessita de
divulgacdo ampla, tanto em eventos ciéntificos, publicacGes, apresentacdes, de
maneira util, que considere o retorno & comunidade.

Na presente tese, temos como énfase contribuir para o trabalho das
pedagogas, e assim poder, de fato, garantir a difusdo deste conhecimento produzido

coletivamente.

1.6 QUADRO DE COERENCIA DA PESQUISA

Conforme foi abordado por Gomez et al. (2006) e também concordando com
0s apontamentos de Severino (2013), entendemos que a pesquisa necessita de rigor
cientifico e metodolégico para o seu desenvolvimento, negando o espontaneismo.

Para tanto, a elaboracdo da pesquisa exige uma coeréncia interna.

A coeréncia interna do texto é imprescindivel e ela se impde em dois niveis:
primeiro, a coeréncia légico-estrutural da articulacdo do raciocinio, as
etapas do processo demonstrativo se sucedendo dentro de uma sequéncia
da articulacdo Idgica; segundo, a coeréncia com as premissas
metodolégicas adotadas. Este aspecto da opcdo metodolégica reencontra
a questdo do referencial teérico do trabalho, pois este implica igualmente
uma opgdo epistemoldgica basica. Adotada esta, é preciso que as varias
etapas do raciocinio sejam coerentes com estas estruturas epistemolégicas
do método: por exemplo, se 0 método adotado € estruturalista, ndo se pode
argumentar diretamente de forma fenomenoldgica (SEVERINO, 2013,
p.196).

A busca pela coeréncia interna da pesquisa é constante no n0SSoO processo
de construcao e elaboracdo da tese. Com o propdsito de sistematizar e priorizar essa
organizacao, optamos por realizar um quadro de coeréncia da pesquisa (Quadro 3),
no qual apresentamos a tematica de estudo, as questdes norteadoras, 0s objetivos,
a metodologia e o referencial tedrico.

Analisando-o, identificamos o caminho a ser percorrido pela investigacéao e
refletimos sobre a sua coeréncia, visto que as opc¢des feitas para o referencial tedrico
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precisam estar em acordo com a metodologia e 0 eixo epistemoldgico, além das
analises e reflexdes.

Ressaltamos que o quadro de coeréncia foi também um produto da
construcdo coletiva desenvolvida no GEPEDIDO, com a participacdo dos colegas
membros do grupo pudemos dialogar e refletir sobre os aspectos mencionados. Nas
disciplinas do doutorado, ele também foi apresentado e modificado a partir das

propostas e reflexdes realizadas.
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QUADRO DE COERENCIA

OBJETO DE ESTUDO: A prética dialogica das pedagogas da educagéo basica

TITULO: O CAMINHO SE FAZ AO CAMINHAR: A CONSTITUIQAO' DAS PRATICAS DIALOGICAS DAS
PEDAGOGAS DA EDUCACAO BASICA E SEUS PRINCIPIOS ORGANIZADORES

TESE

Defendemos a tese de que — embora exista o contexto contraditério

gue exige praticas

imediatistas,

burocraticas, pautadas na

racionalidade técnica — as pedagogas criam estratégias de trabalho
fundamentadas na dialogicidade e, com isso, realizam movimentos de
transformacdes na realidade e produzem praticas dialdgicas.

FUNDAMENTACAO TEORICA

— Dialogicidade
2000)

— Aprendizagem dialégica (AUBERT
et al., 2018).

— Metodologia comunicativa (GOMEZ
et al., 2006).

— Pedagogo (PLACCO, 2012; PINTO,
2011; FRANCO, 2016).

(FREIRE, 1996,

QUESTAO FUNDANTE

Como a pratica dialégica das
pedagogas € constituida e
quais seus principios
organizadores?

QUESTOES DECORRENTES

Como se caracteriza a pratica
das pedagogas?

Quais o0s elementos que
orientam a pratica dialdgica
das pedagogas da educagéo
basica?

OBJETIVO GERAL

Desvelar, a partir da préatica
dialégica das pedagogas da
educacao basica, como é

constituida e os seus principios
organizadores a fim de compreendé-
la como possibilidade de superagéo
de praticas orientadas pela
racionalidade técnica;

OBJETIVOS ESPECIFICOS

Descrever a pratica das pedagogas
da educacéo basica a fim de situa-la
no atual contexto e caracteriza-la em
suas dimensfes limitadoras e
transformadoras.

Sistematizar, a partir da descricdo e
caracterizacao da pratica,
elementos que orientam a pratica
dialégica das pedagogas da
educacdo basica.

Evidenciar possibilidades de pratica
dialéogica das pedagogas da
educacéo bésica.

METODOLOGIA

Metodologia comunicativa.

Participantes: Pedagogas da Rede
Municipal e Estadual de Ensino de
Ponta Grossa.

Questionario: descrever as praticas
das pedagogas; identificar pedagogas
que desenvolvam praticas dialdgicas.

Selec¢édo dos participantes: a partir da
metodologia bola de neve e das
respostas dos questionarios.

Grupo de discussdo comunicativo
para a sistematizacdo coletiva dos
principios organizadores de praticas
dialégicas.

Constituicao das préticas
dialogicas:

Formacéo inicial e continuada
Experiéncia profissional
vividas

Experiéncia profissional
observadas

Principios organizadores:

Conhecimento
Qualidades e virtudes
Dialogo

Elementos que orientam a pratica
dialogica:

— A compreensdo do papel da
pedagoga na escola

— A compreensao da organizagéo e
planejamento do trabalho
pedagdgico

— A compreenséo da realidade

— A compreensdo das estratégias
diante das exigéncias externas

— A compreensdo do dialogo e da
pratica dial6gica

Fonte: A autora (2023)
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CAPITULO 2
DIALOGICIDADE E A APRENDIZAGEM DIALOGICA: FUNDAMENTOS PARA A
PRATICA

Relato da préatica dial6gica de uma pedagoga da educacéo basica °

Eu gostaria de fazer um relato sobre uma das experiéncias como pedagoga
na escola. Desde que iniciei como pedagoga na escola, sempre trabalhei com
professores e alunos. Sempre tive como objetivo realizar um trabalho coletivo,
buscando fazer a escuta de todas as pessoas envolvidas no processo: pais,
professores, alunos, colegas de trabalho de forma geral. E uma das
experiéncias com os alunos, eu gostaria de destacar. E comum nas escolas
os professores trazerem os alunos em casos de indisciplina para que a
pedagoga da escola tome alguma providéncia. Eu aprendi que, nesta relagéo,
€ importante que o professor ndo fale na frente da crianga: “trago aqui um
aluno porque ele esta indisciplinado”. Eu sempre orientei os professores para
gue eles conversassem com a pedagoga antes, para que a gente buscasse
alguma solucdo. E... e delegar ao aluno também a responsabilidade, para que
ele também fosse incluido nesse processo [...].

(Pedagoga Sodalita)

O presente capitulo tem o objetivo de apresentar os fundamentos para a
pratica dialégica, os quais baseiam-se na dialogicidade e na aprendizagem dialdgica.
Discutimos os conceitos apresentados por Paulo Freire sobre o ser histérico, a
educacdo bancéria, a educacdo problematizadora e a teoria da acdo dialdgica.
Apresentamos a aprendizagem dialogica, a fim de identifica-la como resposta ao giro
dialogico na sociedade, buscando contribuir para a melhora do processo de ensino e
aprendizagem e das relacdes entre as pessoas. Abordamos os sete principios da
aprendizagem dialégica, de modo a destacar a necessidade deles para o

desenvolvimento de préticas dialdgicas.

2.1 COMPREENSOES SOBRE O SER HISTORICO, A EDUCACAO, E A PRATICA
A PARTIR DE PAULO FREIRE

Apoiamo-nos nas discussdes de Paulo Freire por concordar com seus
principios filoséficos e pedagdgicos, pela énfase na defesa de uma educacédo
igualitaria, progressista, que olha para o aluno e para o professor, ambos com saberes

e conhecimentos que contribuem para a formagdo do ser humano. Diante dessa

19 A pedagoga néo participou da pesquisa por ter se aposentado do trabalho na escola. No entanto,
por ser conhecida por desenvolver praticas dialégicas, sendo considerada uma pedra preciosa,
realizou o relato de uma prética inspiradora. Este relato tem continuidade no inicio de cada capitulo.
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concepcao, destaca-se o desenvolvimento de praticas que envolvam as relacdes
horizontalizadas entre as pessoas, o0 dialogo, o respeito e a amorosidade.

Para a apreensao esses conceitos, situamos o ser humano na sua totalidade,
a partir do que Freire (2000) afirma: o homem é sujeito histérico, capaz de intervir no
mundo e construir conhecimentos. A intervengdo no mundo € possivel porque a
histéria é vista enquanto possibilidade, podendo o sujeito construi-la, muda-la e
transforma-la, reconhecendo que, ao estar no mundo, com 0 mundo e com 0 outro,
n&o é um ser neutro.

Conhecendo a possibilidade de intervencao e negando a adaptacéo do ser, o
homem se reconhece enquanto ser inacabado que, consciente do seu inacabamento,
se torna capaz de ir além da determinacao historica e social. Freire (2000) declara

que:

A consciéncia do inacabamento o insere num permanente movimento de
busca a que se junta, necessariamente, a capacidade de intervencdo no
mundo, mero suporte para 0s outros animais. SO o ser inacabado, mas que
chega a saber-se inacabado, faz a histéria em que socialmente se faz e se
refaz. O ser inacabado, porém, que ndo se sabe assim, que apenas contacta
0 seu suporte, tem histéria, mas ndo a faz. O ser humano que, fazendo
historia, nela se faz, conta ndo sé a sua, mas também a dos que apenas a
tém (FREIRE, 2000, p.119-120).

Ha outros conceitos importantes abordados por Freire (2000, p. 56) que
intervém nesse entendimento, como o ser condicionado e o ser determinado: “Saber-
se condicionado e ndo fatalistamente submetido a este ou aquele destino abre o
caminho a sua intervengdo no mundo”. Assim sendo, o homem, enquanto ser
condicionado que reconhece a possibilidade de intervir no mundo para transforma-lo,
recusa o fator determinante na histéria do qual nada é possivel fazer e a sua
passividade. Se entendermos a histéria como determinacéo, apenas constatamos o
gue acontece e precisamos nos adaptar aos acontecimentos, sendo apenas um
objeto.

Como ser inacabado e reconhecendo o fator condicionante, afirma-se a
possibilidade de mudanca no mundo e na vida, construindo a histéria e modificando
as situacdes vigente. Freire (2013) recusa que o fator condicionante tem poder
determinante, e a mudanca entdo € possibilitada; segundo o autor, mudar é dificil,

mas é possivel.
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Esse constante movimento de busca realizado pelo ser inacabado, que se
reconhece como tal, é a busca do Ser mais, como aponta Freire (2011a). Ser mais é
abordado pelo autor como a vocacdo para a humanizacéo, é a permanente busca,
procura, a curiosidade, a luta. Estamos em permanente construcao e reconstrucao de
novos conhecimentos. Porém, o ser ndo pode ser mais no individualismo, é
necessario a relacdo com o outro, a comunhao, a solidariedade, o dialogo. Sendo
assim, o processo de luta pela humanizacdo e a busca em ser mais traz consigo a
esperanca e o0 sonho, e principalmente a curiosidade que possibilita estar em
permanente indagacao e assim conhecer novas possibilidades de historia.

Diante do reconhecimento do ser no mundo, com 0 mundo e com 0S 0utros,
o dialogo faz parte da natureza do ser, considerando que “ndo ha comunicagao sem
dialogicidade e a comunicacdo se acha no centro mesmo do fenbmeno vital.”
(FREIRE, 2013, p.130).

O ser que busca essa transformacao estd em constante comunicacdo com o
outro; o processo de luta, de movimentos e de construcéo histérica ndo acontece na
individualidade, mas, sim, entre 0s sujeitos historicos, pertencentes a realidade, que
interagem entre si, a fim de transformar a situacao vigente.

E a consciéncia do inacabamento que torna o ser educavel (FREIRE, 2013),
sendo assim, destaca-se a importancia da educacao, a qual pode estar a servico da
transformacdo do mundo ou da permanéncia das estruturas injustas. A pratica da
educacdo esta estritamente ligada aos seus objetivos, e se acreditamos na
transformacao, temos o dever de recusar posturas fatalistas, as quais ndo veem
possibilidades de mudanca, defendendo a capacidade do ser humano em questionar,
avaliar, decidir e intervir no mundo.

A educacdo é um ato politico, de modo que exige que o educador e a
educadora assumam sua “opg¢ao progressista, democratica ou autoritaria, reacionaria,
passadista ou se, espontaneista, que se defina por ser democratica ou autoritaria.”
(FREIRE, 2021, p. 83). Logo, ao assumir sua posi¢ao, € necessario buscar atuar em
coeréncia com a sua defesa. No entanto, defendemos a opcdo democratica,
progressista, aquela em que o docente fala aos e com os educandos, que visa 0

dialogo, a formacao do sujeito e a transformacéo.
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Freire (2011a, p.151) denomina de pratica educativa®® aquela desenvolvida

pelos educadores. Prética esta, que segundo o autor,

implica sempre a existéncia de sujeitos, aquele ou aquela que ensina e
aprende e aquele ou aquela que, em situacédo de aprendiz, ensina também,
a existéncia do objetivo a ser ensinado e aprendido — a ser reconhecido e
conhecido — o conteudo final.

Desta forma, podemos afirmar que o educador, em sua pratica, aprende e
ensina os conteudos, porém, ndo como uma mera transmissdo, mas no sentido de
troca e construcdo de conhecimentos, porque so é possivel aprender algo se o sujeito
apreender o contetudo abordado.

Além disso, “nao ha educacdo sem ensino, sistematico ou nao, de certo
conteudo. E ensinar € um verbo transitivo relativo. Quem ensina, ensina alguma coisa
— contetdo — a alguém — aluno” (FREIRE, 2011a, p.151). Por isso, ndo ha prética
educativa sem contetdo. O professor precisa entender o conteudo e o porqué da
escolha de determinados assuntos, para qué esta sendo trabalhado na escola, o papel
destes na formacdo dos alunos. Envolve escolhas, opc¢bes politicas, objetivos
formativos.

A prética educativa envolve também método, conteudo, técnicas, fins,
expectativas, teoria e préatica e as compreensdes de quem a realiza. Isso deve ocorrer
em sua totalidade para reconhecer as relacfes entre os elementos que dela fazem
parte, ou seja, o educador precisa ter o conhecimento de todos esses elementos para
gue possa desenvolver uma prética educativa critica, coerente, fazendo escolhas
congruentes com o que almeja.

Freire (1996) destaca que ha saberes essenciais para a pratica educativa,
para tanto, discute a questdo da formacdo deste educador, a qual precisa estar
pautada na reflex&o critica sobre a pratica, na relacdo entre teoria e prética e trabalhar
esses saberes. Na formacdo, o professor precisa assimilar que ele € sujeito da
producao de saber, pois estd em formacédo, mas sera o formador, o que impactara no
processo educativo. Além disso, a formacéo é permanente, pois o ser inacabado esta
em constante formacéao, e o docente também necessita desse processo, realizando a

reflexdo da prética.

20 Na presente tese, ndo fazemos distingdo entre os conceitos de pratica pedagdgica e pratica
educativa (FREIRE, 2011). Ambas embasam a definicdo de prética dialdgica.
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Com relacdo aos saberes (FREIRE, 1996), sdo abordados a partir de trés
categorias: ndo ha docéncia sem discéncia; ensinar ndo é transferir conhecimento;
ensinar € uma especificidade humana. “Quem forma se forma e re-reforma ao formar
e quem é formado forma-se e forma ao ser formado.” (FREIRE, 1996, p. 25). A referida
frase evidencia duas importantes compreensdes. Primeiro, que o professor, ao formar
0s seus alunos, também se forma, aprende, € ativo nesse processo. E o aluno, ao ser
formado por esse docente, passa também a forma-lo, ensina-lhe novos
conhecimentos e os aprende. E um processo de troca de conhecimentos,
reconhecimento que as pessoas nao sao objetos em formacgéo, mas sujeitos.

Por isso, afirma-se que ndo ha docéncia sem discéncia. E, nesse contexto, o
ato de ensinar exige: rigorosidade metddica, pesquisa; respeito aos saberes dos
educandos; criticidade; estética e ética; a corporificacdo das palavras pelo exemplo;
risco, aceitacéo do novo e rejeicdo a qualquer forma de discriminacéo; reflexdo critica
sobre a pratica; o reconhecimento e assunc¢ao da identidade cultural (FREIRE, 1996).

Freire (1996, p. 52) aborda a exigéncia da relacdo teoria e pratica, de uma
reflexdo critica, sem a qual a teoria fica apenas no discurso, e a pratica como um
ativismo. Portanto, € um saber fundamental e “ensinar nao é transferir conhecimento,
mas criar as possibilidades para a sua producéo ou a sua construgao”. E, assim, ter o
professor como aquele que precisa estar aberto aos questionamentos, a curiosidade
dos alunos e que aprende novos conhecimentos junto com eles.

Para isso, sd0 necessérios 0 reconhecimento e a consciéncia do ser
inacabado e condicionado; respeito a autonomia do ser do educando; bom senso;
humildade, tolerancia e luta em defesa dos direitos dos educadores; apreenséao da
realidade; alegria e esperanca; curiosidade; e a conviccdo de que a mudanca é
possivel (FREIRE, 1996).

Ao reconhecer que ensinar € uma especificidade humana, evidencia-se que a
autoridade do educador democrético se demonstra na sua seguranga, na competéncia
profissional e na generosidade. Porque demonstra a sua sabedoria e ndo porque
exerce poder sobre os outros. Assim, o respeito, as relacdes justas, a liberdade e,
principalmente, o didlogo, fazem parte da educacéo. Envolve também interpretar que
a educacdo é uma forma de intervencdo no mundo, que necessita de uma tomada
consciente de decisdes; saber escutar; saber que a educacéo é ideoldgica; e a

disponibilidade para o dialogo.
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O professor, ao desenvolver a sua pratica educativa no sentido de sua
totalidade acaba por vivenciar situacfes de injustica, poder, hierarquia, e, ao acreditar
na possibilidade de mudanca, ndo pode aceitar essas situacdes. Nesse sentido, Freire

(2000) destaca a rebeldia do ser.

E preciso, porém, que tenhamos na resisténcia que nos preserva vivos, na
compreenséo do futuro como problema e na vocacao para o ser mais como
expressdo da natureza humana em processo de estar sendo, fundamentos
para a nossa rebeldia e ndo para a nossa resignacdo em face das ofensas
gue nos destroem o ser. Nao é na resignacao, mas na rebeldia em face das
injusticas que nos afirmamos (FREIRE, 2000, p.81).

A rebeldia apontada por Freire (2000) é assimilada como uma tentativa
constante de mudanca, envolvendo a transformacdo. Para isso, € preciso identificar
os elementos a serem transformados, realizar a denuncia de como estamos vivendo
e 0 anuncio de como poderiamos viver, ou seja, € a dendncia de uma situacado
desumanizante e do anuncio de sua superacgdo. Essa atitude envolve um pensamento
profético e esperancoso, que vé o homem como sujeito capaz de intervir no mundo.

Apontamos que a pedagoga, enquanto ser historico, inacabado e consciente
do seu inacabamento, € sujeito de transformacdo, e ao reconhecer o fator
condicionado e ndo determinado, reconhece as influéncias externas em seu trabalho,
as visdes tecnicistas, mas pode atuar sobre elas na busca da mudanca e
transformacéo, além de usar da rebeldia para buscar essa transformacéo. Por esse
motivo, defendemos a pratica dialdégica como possibilidade de superacao de praticas
tecnicistas e burocréticas.

A partir do reconhecimento do ser e do papel da educacéo na formacao do
homem com o propdsito de transformar ou reproduzir as estruturas, tendo como foco
a prética dialdgica da pedagoga, discorreremos sobre a educacdo bancéaria e a
educacéao transformadora e seus impactos na formacao dos alunos e dos profissionais

da educacéo.

2.1.1 Educacédo bancaria versus educacao problematizadora: buscando caminhos
para o dialogo e a transformacao

A defesa que fazemos por uma pratica dialogica, parte dos conceitos e
principios do dialogo, das relagdes horizontais e igualitarias, da troca de conhecimento

entre as pessoas, 0s quais s6 se efetivam se a pratica que desenvolvemos esta
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vinculada a uma educacao problematizadora, libertadora, com vistas a transformacéo
social, educacéo percebida a partir dos escritos de Freire (2011b).

Sendo assim, corroboramos que a pratica realizada esta estritamente
vinculada com a concepc¢ao de educacao, de homem, de mundo e do conhecimento,
pontos que se evidenciam diante das situacOes vivenciadas nas escolas, no
desenvolvimento das praticas dos educadores e dos pedagogos.

Freire (2011b) nos apresenta os embasamentos e concepcdes que distanciam
a educacdo bancaria de uma educacdo problematizadora, para tanto, as
diferenciamos e esclarecemos no sentido de dialogar, construindo o conhecimento na
defesa de uma pratica libertadora almejada.

Ao tratarmos da educacédo bancaria, temos como principal fundamento o ato
de depositar, ou seja, a transmissdo do saber, considerando a hierarquia entre
educador — o qual detém o conhecimento — e os educandos —, considerados como
depdsitos desses saberes. A concepcdo de homem baseia-se na defesa de seres
passivos e adaptativos, expectadores, desenvolvendo uma consciéncia passiva. Por
esse motivo, a educacao é vista como pratica de dominacao; quanto mais adaptado
ao mundo, mais educado esta 0 homem, assim, acomodado ao mundo da opressao.
A relacdo entre homem e mundo € dicotomizada e, desta forma, considera o0 homem
no mundo, e ndo com o mundo e com outros, relacionando-se com a passividade e a
adaptacao do ser (FREIRE, 2011b).

O interesse dos opressores em manter a educacdo bancéria evidencia-se na
defesa de manter o sistema de opresséo; por esse motivo, os oprimidos ndo podem
pensar criticamente, tampouco serem conscientes sobre as situacdes vivenciadas.
Sendo assim, mantém-se a reproducdo da sociedade opressora, perpetuando a
educacdo enquanto mera transmissao e adaptacdo. Nesse sentido, para que haja a
mudanca desse sistema, é vital o reconhecimento dos oprimidos enquanto sujeitos de
luta e revolugdo, caso contrario, os proprios oprimidos permanecem reproduzindo,
assumindo o papel de opressores da prépria classe.

Freire (2013, p. 138) problematiza a visao tecnicista da educacéo também na
formacdo dos préprios professores, em que se realiza um “treinamento dos
educadores no uso de técnicas e de materiais de ensino com que transmitam 0s
conteudos que uma equipe de iluminados escolheu como indispensaveis as novas

geracgoes”. Ou seja, o conhecimento € elaborado por alguns, pelos poderosos, e sera
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apenas transmitido aos demais, desvalorizando a bagagem cultural, os saberes
prévios, pois ha a valorizacdo apenas de um saber especifico, o da elite dominante.

Essa problematizacdo nos chama a atencdo também para a formacao da
pedagoga e a concepcdo que esta possui da formacao dos docentes na escola. Se
pensarmos em uma profissional que reproduz essa formagao, os resultados estarao
voltamos a reproducéo do ensino. Dessa forma, destacamos a necessidade de pensar
a formacé&o que envolve o profissional, que parte da sua realidade e da sua pratica, e
dialogamos com Freire (2011b) diante de uma educacdo problematizadora e
transformadora.

Agora, quando reconhecemos e consideramos a educacdo como libertadora,
uma educacdo problematizadora, diferenciamos as concepcbes que foram
apresentadas anteriormente. Nao podemos pensar que uma educacao libertadora se
propague conforme é realizada com a educacgao bancaria, a partir da dominacéo, dos
depdsitos e da hierarquia.

Entende-se agora 0 homem ndo mais como vazio que o mundo enche de
conteudo, o homem é um corpo consciente, com consciéncia intencionada ao mundo,
assim a relacdo entre educador e educando se efetiva considerando ambos como
sujeitos, 0s quais crescem juntos, aprendendo e ensinando ao mesmo tempo, sendo
investigadores criticos em constante dialogo. A superacdo da contradicdo educador-
educando so € possivel a partir da relacao dialégica, por isso, Freire (2011b) esclarece
gue a educacdo libertadora afirma a dialogicidade e se faz dialdgica.

Freire (2011b) aponta que a educacao problematizadora reconhece o homem
como ser historico, inacabado, inconcluso, consciente de sua inconcluséo, capaz de
mudancas e movimentos permanentes, porque a realidade e a historia também séo
inacabadas, possibilitando a sua construcdo a partir do préprio homem. Para isso,
evidencia-se que as mudancas na sociedade opressora sdo possiveis, 0 homem em
constante busca do Ser mais possibilita, no coletivo de sua classe, buscar a

transformacdo e a libertacdo dos homens.

[...] se pretendemos a libertagdo dos homens, ndo podemos comecar por
aliena-los ou manté-los alienados. A libertacdo auténtica, que € a
humanizagdo em processo, ndo é uma coisa que se deposita nos homens.
N&o é uma palavra a mais, oca, mitificante. E praxis, que implica a acdo e a
reflexdo dos homens sobre o0 mundo para transforma-lo (FREIRE, 2011b, p.
93).
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A transformacéo so € possivel quando os homens, no caso os oprimidos, se
reconhecem enquanto tal, a partir de sua consciéncia, e buscam juntos essa
mudanca. Reconhecendo que € a quebra desse ciclo, e ndo a inversao dos papéis -
0s oprimidos visando serem 0s opressores. A busca € pela superacao da contradicao
opressores-oprimidos, nesse caso, sendo restauradores da humanidade de ambos,
libertando-se a si a aos opressores.

Vejamos 0s principais antagonismos entre as duas concepcdes: a educacao
bancéria serve a dominagédo, mantém a contradicdo entre educador e educando, nega
a dialogicidade como esséncia da educacdo e se faz antidialdgica, a educacgéo
problematizadora serve a libertacdo, realiza a superacdo da contradicdo entre
educador e educando, afirma a dialogicidade e se faz dialoégica (FREIRE, 2011b).

Freire (2011b), ao tratar sobre a pedagogia do oprimido, mostra-nos a defesa
de uma pedagogia que seja, de fato, dos oprimidos, a qual precisa ser feita com eles
e nado para eles. Pedagogia essa construida a partir de suas vivéncias, de sua pratica
e de seus conhecimentos. O caminho € a pedagogia humanizadora, uma relacao
dialégica permanente, o engajamento dos homens, a conscientizacdo por meio do
didlogo e a praxis, sendo essa a “reflexdo e acédo dos homens sobre o mundo para
transforma-lo. Sem ela, é impossivel a superacdo da contradicdo opressor-oprimido.”
(FREIRE, 2011b, p.52).

Nesse sentido, o professor que busca desenvolver uma pedagogia
problematizadora, transformadora, € denominado por Freire (2021) de professor
progressista. O professor progressista assume uma opc¢ao politica de educacéo, e
para tanto, € necessario que a pratica esteja em coeréncia com o discurso e com a
defesa apresentada. Para tanto, ha algumas qualidades e virtudes essenciais ao
professor progressista que sao abordadas pelo autor, sendo elas: humildade;
amorosidade; coragem; tolerancia; decisdo; seguranca; disciplina intelectual;
eticidade; justica; tensdo entre paciéncia e impaciéncia; parciménia verbal e alegria
de viver.

A humildade é uma qualidade que exige coragem, exige confianca em nés
mesmos, ou seja, é reconhecer que ninguém sabe tudo, mas que também sabemos
algo. Sem humildade, dificilmente ouviremos o outro com respeito, por isso, se a
temos, iremos “ouvir com atengdo quem nos procura, nao importa seu nivel intelectual,
€ dever humano e gosto democratico, nada elitista” (FREIRE, 2021, p.122). O

professor progressista com humildade respeita 0 outro e a si mesmo, esta sempre
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aberto a aprender e ensinar, diverge da postura autoritaria e arrogante, a qual ird impor
seu saber, seu conhecimento.

Desta forma, a humildade anda junto com a amorosidade, a amorosidade aos
alunos e ao processo de ensinar, para que assim esteja aberto a ouvir e envolver os
educandos. No entanto, o amor que Freire (2021) aponta € entendido como “amor
armado”, “amor brigdo”, ou seja, € 0 amor ao que se faz, mas que luta pelos direitos,
pela dendncia e andncio das situacfes, da ndo aceitacao das injusticas, da luta pela
educacéo dos alunos.

Neste sentido, outra qualidade do professor progressista é a coragem, tanto
de lutar como de amar. O medo faz parte do ser, mas ele ndo pode imobiliza-lo, o que
requer a coragem para superar e continuar lutando. Por vezes, os professores sentem
medo de represalias do sistema, de julgamentos, no entanto, se pensarmos no
movimento coletivo dos docentes, juntos na luta e com coragem, a transformacéo é
possivel.

Outra qualidade é a tolerancia, e “sem ela é impossivel um trabalho
pedagogico sério, sem ela € inviavel uma experiéncia democratica auténtica, sem ela
a pratica educativa progressista se desdiz.” (FREIRE, 2021, p.126). Ou seja, 0
professor que desenvolve a tolerancia aprende a conviver com o diferente, a aprender
com ele e a respeita-lo. Ser tolerante ndo € aceitar qualquer situacdo, ndo € ser
conivente com preconceito, com desrespeito, nao € se omitir, mas posicionar-se e ter
respeito. Ja o intolerante é preconceituoso, arrogante, autoritario, e nao ha como ser
progressista e democrético dessa forma; por isso, a tolerancia envolve o respeito, a
disciplina e a ética.

Freire (2021) também menciona a decisdo, a seguranca e a disciplina
intelectual como virtudes a serem desenvolvidas. A tomada de decisao faz parte do
processo democratico, a educadora ndo pode se omitir ou ficar na indecisdo. No
entanto, ndo sdo decisées no sentido autoritario, sdo decisdes que envolve a todos,
mas que se for de responsabilidade da professora, ela precisa posicionar-se. A
decisdo mostra a seguranca naquilo que se faz e que se pensa, a qual envolve

também a competéncia cientifica, clareza politica e integridade ética.

N&o posso estar seguro do que faco se ndo sei como fundamentar
cientificamente, a minha agéo, se nao tenho pelo menos algumas ideias em
torno do que faco, de por que faco, para que faco. De se pouco ou hada sei
sobre a favor de que e de quem, de contra que e contra quem faco o que
estou fazendo ou farei. Se ndo me movo em nada, se o que fago fere a
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dignidade das pessoas com quem trabalho, se as exponho a situacbes
vexatérias que posso e devo evitar, minha insensibilidade ética, meu cinismo
me contraindicam a encarnar a tarefa do educador. Tarefa que exige uma
forma criticamente disciplinada de atuar com que a educadora desafia seus
educandos. Forma disciplina que tem que ver, de um lado, com a
competéncia que a professora vai revelando aos educandos, discreta e
humildemente, sem estardalhacos arrogantes, de outro, com o equilibrio com
gue a educadora exerce sua autoridade — segura, lUcida, determinada
(FREIRE, 2021, p. 129).

Logo, a competéncia cientifica ou disciplina intelectual merece destaque, visto
gue o educador ndo pode desenvolver a pratica pela préatica, € necessério ter
conhecimento sobre a educacgédo, dos objetivos a serem atingidos, dos conteddos a
serem trabalhados. Freire enfatiza que ndo é também assumir apenas a ciéncia como
verdade absoluta, pois também € uma acao intolerante. Considerar os diferentes
saberes, ter seguranca do conhecimento, é ter claro a concep¢do de educacdo,
guando o autor menciona sobre ter claro a favor de que e de quem se trabalha.

Dessa forma, o professor tem a clareza politica do que segue e arrume,
havendo entdo seguranca no que faz. A integridade ética apontada pelo autor envolve
todas as qualidades e virtudes, visto que a ética com o outro, com as decisfes, com
o diferente, ética na educacdo, no trabalho, envolvem a préatica do professor
progressista, ética na permanente busca da justica.

Outra qualidade citada por Freire (2021) € a sabedoria em viver a tensao entre
paciéncia e impaciéncia. Nesse sentido, a paciéncia sozinha pode gerar acomodacao,
imobilismo; a impaciéncia sozinha pode levar ao ativismo cego, a arrogancia. A tensao
entre elas leva o educador a atuar “impacientemente paciente”, para que seja possivel
atuar de forma equilibrada, harmoniosa, ou seja, posicionar-se, tomar decisdes, mas
sempre com clareza, com ética, com conhecimento.

E nessa tensdo, a parcimonia verbal, outra virtude importante esta presente
no discurso desse educador, sendo essa a qualidade em néo perder o controle sobre
a fala, sem extrapolar os “limites do discurso ponderado, mas enérgico’ (FREIRE,
2021, p.130). Ou seja, o educador paciente apresenta um discurso acomodado, bem-
comportado; o impaciente, possuira o discurso nervoso, arrogante, sem limite e
irresponsavel; ja o educador que vive a tensao entre paciéncia e impaciéncia
apresentara um discurso seguro, posicionado.

Por fim, Freire (2021) destaca a alegria de viver como virtude fundamental da
pratica educativa democratica, e € com ela que havera a entrega, o estimulo e a luta

pela alegria na escola; € com ela que o educador vivera suas virtudes em prol de uma
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escola democratica, alegre. Com a alegria de viver, ndo visamos a acomodacédo, mas,
sim, a luta, a briga e o conflito contra a aceitacdo de condi¢cdes precarias a educacao,

a luta pelos direitos dos professores.

O direito a sua liberdade docente, o direito & sua fala, o direito a melhores
condig¢Bes de trabalho pedagdgico, o direito a tempo livre e remunerado para
dedicar a sua formacdo permanente, o direito de ser coerente, o direito a
criticar as autoridades sem medo de puni¢do a que corresponde o dever de
responsabilizar-se pela veracidade de sua critica, o direito de ter o dever de
ser sérios, correntes, de ndo mentir para sobreviver (FREIRE, 2021, p. 133).

O educador progressista ndo busca a acomodacdo, mas, sim, a luta pelos
seus direitos, pela educacdo dos alunos, pela construcdo da histéria, pela
transformac&o. E com essas qualidades e virtudes apontadas por Freire (2021) que
destacamos o trabalho da pedagoga, refletindo sobre a pedagoga progressista, que
desenvolve suas atribuicdes e uma pratica dialégica como possibilidades as praticas
tecnicistas, contra imposi¢des contrarias vistas do sistema neoliberal.

Com destaque a pratica dialdgica discutida na presente pesquisa,
aprofundaremos os estudos sobre a dialogicidade e a teoria da acao dialégica em
Freire, a fim de apresentar os seus fundamentos, os quais embasam o referido

conceito.

2.1.2 A teoria da acédo dialdgica e a dialogicidade

Ao falarmos de dialogo, precisamos discutir a sua esséncia, 0S seus
principios, pois ele pode ser apresentado equivocadamente com uma conversa ou
debate em que apenas um fala, com exposi¢des, ou uma simples troca de informacdes
entre pessoas. Freire, em seu livro Dialogado com Shor (1986), destaca que,
primeiramente, ndo podemos entender o didlogo como uma técnica a ser usada para
obter resultados, utilizando-o como técnica de manipulagédo. Mas “o dialogo deve ser
entendido como algo que faz parte da propria natureza histérica dos seres humanos.
E parte de nosso progresso histérico do caminho para nos tornarmos seres humanos.”
(SHOR; FREIRE, 1986, p. 64).

Dessa forma, o dialogo torna-se uma postura necessaria ao ser, € o momento
da comunicacéo, da reflexdo sobre a realidade, da transformacéo e de estabelecer

relacdo com o outro. No dialogo com o outro, € possivel identificar o que sabemos, o
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gue ainda ndo sabemos, para, assim, conhecer e “atuar criticamente para transformar
a realidade.” (SHOR; FREIRE, 1986, p.65).

Ao nos comunicarmos, no processo de conhecimento da realidade que
transformamos, comunicamos e sabemos socialmente, apesar de o processo
de comunicacdo, de conhecimento, de mudanca, ter uma dimensao
individual. Mas o aspecto individual ndo é suficiente para explicar o processo.
Conhecer € um evento social, ainda que com dimensdes individuais. O que é
o dialogo, neste momento de comunicagdo, de conhecimento e de
transformacéo social? O didlogo sela o relacionamento entre os sujeitos
cognitivos, podemos, a seguir, atuar criticamente para transformar a realidade
(SHOR; FREIRE, 1986, p. 65).

O dialogo como fenbmeno humano tem como sua esséncia a palavra. A
palavra, para que seja verdadeira, envolve a praxis — “reflexdo e agao
verdadeiramente transformadoras da realidade, € fonte de conhecimento reflexivo e
criacdo” (FREIRE, 2011b, p.127). Apenas a palavra verdadeira € capaz de transformar
0 mundo. A palavra sem acédo e/ou reflexdo torna-se um verbalismo, um blablabla,
alienada e alienante, ou como ativismo, impossibilitando o dialogo: “E uma palavra
oca da qual ndo se pode esperar a denuncia do mundo, pois que ndo ha dendncia
verdadeira sem compromisso de transformagdo, nem este sem agao” (FREIRE,
2011b, p.108).

Sendo assim, concordamos com Freire (2011b), ao afirmar que € na palavra
gue os homens se fazem, é no didlogo e nao no siléncio, ou seja, o dialogo faz parte
da natureza do homem. Essa palavra é de direito de todos os homens, para que
realizem o dialogo com os demais, pois “O dialogo é este encontro dos homens,
mediatizados pelo mundo, para pronuncia-lo, ndo se esgotando, portanto, na relacéao
eu-tu.” (FREIRE, 2011b, p.109). Dessa forma, o dialogo ndo pode ser de imposicao,
de depositar ideias, de discussao polémica e guerreira, nem mesmo a conquista de
um pelo outro, mas envolve a conquista do mundo pelos sujeitos dialégicos para a
libertagdo dos homens.

O didlogo estabelece-se no amor, por isso, ndo ha dialogo na relacdo de
dominacédo. Envolve a humildade, a aceitacao da contribuicdo dos outros, os quais em
comunhao buscam saber mais e, portanto, ndo pode ser um ato arrogante. Para a
realizacdo do dialogo, é necessario ter fé nos homens, no seu poder de fazer e refazer,
criar e recriar. E a confianca na palavra e a esperanca que leva a uma eterna busca,
sendo assim, o dialogo exige um pensar critico e verdadeiro para transformacao da

realidade e permanente humanizagéo dos homens (FREIRE, 2011Db).
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Ao fundar-se no amor, na humildade, na fé nos homens, o dialogo se faz uma
relacdo horizontal, em que a confianca de um polo no outro é consequéncia
Obvia. Seria uma contradi¢cdo se, amoroso, humilde e cheio de fé, o didlogo
ndo provocasse este clima de confianca entre seus sujeitos. Por isso, inexiste
esta confianga na antidialogicidade da concepgao ‘bancaria’ da educacéo.
(FREIRE, 2011b, p. 113)

Por conseguinte, vemos que o didlogo vai muito além de uma troca de
palavras, assim, quando pensamos na realidade escolar e no trabalho da pedagoga,
ao tratarmos do didlogo e de uma prética dialdgica, estamos tratando, de fato, desse
encontro entre todos, da troca, da contribuicdo dos diferentes saberes, do amor e das
relacbes horizontais e de igualdade entre profissionais, alunos e comunidade.
Entendemos que ndo ha diadlogo na relacdo de dominacéo, de poder, hierarquica e
verticalizada, corroboramos, entéo, a superacao e extincdo dessa forma de agir.

Segundo Freire (2011b), o didlogo também envolve a busca do contetdo
programatico da escola, o qual, em uma visdo dialégica e problematizadora, é
pensada juntamente com a realidade a ser transformada, objetivando uma
consciéncia entre todos, a partir do dialogo e ndo da imposicédo. Apreendemos, entéo,
gue toda acao da escola e de seus profissionais esta vinculada as concepcdes e aos
interesses presentes, reforcando que o contexto de atuacdo da pedagoga é permeado
por diferentes visdes, vindas externamente e/ou dos proprios sujeitos da escola. O
reconhecimento dos interesses e objetivos por tras das escolhas ja € um grande passo
para superar a imposicao e alienacédo de um sistema.

Os interesses e as imposi¢cdes que repercutem na sociedade e, como foco
principal da presente pesquisa, pensando no ambito escolar, reproduzem as visbes
da classe dominante. Nesse sentido, Freire (2011b) apresenta a teoria antidialogica,
a qual visa a perpetuacdo da sociedade opressora e relaciona-se com a educacéao
bancaria, problematizada anteriormente. Como caracteristicas principais dessa teoria,
estdo: a conquista; dividir para manter a opresséo; manipulacao; e a invasao cultural.

Ao tratarmos sobre a conquista, destacamos que o dominador, que é
antidialégico, nas suas relagdes com o seu contrario, busca conquista-lo de diferentes
formas, a fim de instaurar a situagdo opressora. Esse processo implica um sujeito que
conquista e um objeto a ser conquistado, a ser alienado a um mundo falso. O mundo
€ considerado como algo dado e os homens precisam apenas se ajustar a ele,
perpetuando a alienacéo feita pelos comunicados, propagandas e pelos depdsitos dos

mitos indispensaveis para a manutencdo dessa sociedade (FREIRE, 2011b).



66

Os dominadores, para atingirem a conquista do povo, buscam a divisao para
manter a opressao. Parte-se da premissa de que a unificacdo das massas seria uma
ameaca a hegemonia da classe opressora, por isso, precisam dividi-la para manté-Ila,
enfraquecendo os oprimidos e favorecendo a manipulagdo. A manipulacdo é
entendida como instrumento de conquista, pois 0s opressores tentam conformar as
massas populares aos seus objetivos, mantendo a reproducéo social. E importante
gue as massas Ssejam imaturas para que sejam mais faceis de manipular,
relacionando-se com a educacao bancaria, a qual ndo visa a formacédo de um sujeito
critico, com o objetivo de permanecer nessa opressao (FREIRE, 2011b).

Como ultima caracteristica, Freire (2011b) apresenta a invasao cultural, a qual
também serve a conquista. A invasao cultural € a ocupacédo que fazem os invasores
no contexto cultural dos invadidos, impondo a estes a sua visdo do mundo, enquanto
inibem a criatividade e a expansdo de sua cultura. Apés serem conquistados e
manipulados, a invasao cultural acontece sem grandes percepc¢des por parte das
massas, que ja acreditam e seguem os padrdes impostos.

A teoria antidialégica é feita pelos opressores a partir de suas proprias
consideracdes, do que eles acreditam e pretendem perpetuar, de forma individual,
sem 0 povo, pois, na verdade, é contra ele. No entanto, a teoria da acdo dialégica vem
ao encontro das perspectivas apresentadas, visando a transformacdo do mundo, da
visdo de sociedade e da reproducéo e opressao. Parte-se, entdo, do povo, de suas
caracteristicas, de sua cultura, da sua realidade, mas necessita do processo coletivo
para a libertagdo dos homens (FREIRE, 2011b).

Ao apresentar a teoria da acdo dialdgica, na qual o diadlogo torna-se
permanente, Freire (2011b) aponta para suas principais caracteristicas: colaboracéo;
unir para a libertacdo; organizacao e a sintese cultural.

Como primeiro ponto, a colaboracao € baseada no encontro das pessoas para
a transformacgédo do mundo, para a pronuncia do mundo, e ndo uma mera adaptacéo
e reproducéao. O dialogo, que é sempre comunicacao, funda a colaboracéo, pois é a
partir dele que os homens, ao comunicarem-se, podem problematizar a realidade,
exercendo uma analise critica, a fim de transformar o mundo para a sua liberdade
(FREIRE, 2011b).

Ha, assim, a defesa por uma lideranca revolucionéria, que, diferentemente
dos opressores, utiliza-se da autoridade — e ndo do autoritarismo — para liderar e

organizar a revolugdo, implicando a liberdade, fazendo a lideranga juntamente com o
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povo. Desse modo, a lideranca revolucionaria ndo € proprietaria das massas
populares, possui um compromisso com a liberdade para conseguir a adeséao do povo
para a libertacdo. Essa adesao se da a partir da confianca que as massas passam a
ter de si mesmas, mobilizadas por essa lideranca e ndo pela transmissao ou
Imposigao.

A vista disso, reafirmando a colaboracdo e a lideranca revolucionaria,
defende-se o pressuposto de unir para a libertacdo; assim, a lideranca empreende
esforgos para realizar a unido dos oprimidos entre si, e deles com a lideranca, visando
a libertacéo. Isso resulta em uma praxis libertadora, o0 movimento de agéo e reflexao
em que haja compreensédo critica das acfes e decisdes, ndo € a reproducao, nem
adaptacdo, € preciso que os oprimidos entendam o porqué das mudancas, da

revolucdo, da aceitacdo ou ndo de determinadas situagoes.

O fundamental, realmente, na acao dialégica-libertadora, ndo é “desaderir’ os
oprimidos de uma realidade mitificada em que se acham divididos, para
“aderi-los” a outra. O objetivo da acao dialégica esta, pelo contrario, em
proporcionar que os oprimidos, reconhecendo o porqué e o como de sua
“aderéncia”, exergam um ato de adesao a praxis verdadeira de transformacéo
da realidade injusta. Significando a unido dos oprimidos, a relacéo solidaria
entre eles, ndo importam 0s niveis reais em que se encontrem como
oprimidos, implica também, indiscutivelmente, consciéncia de classe
(FREIRE, 2011b, p. 237).

Considerando essa consciéncia de classe, destaca-se a relagdo solidaria
entre os oprimidos, que consideramos imprescindivel no trabalho desenvolvido pelos
profissionais na escola, enfatizando aqui a pedagoga. Com isso, outro ponto
caracteristico € a organizacdo. Como ja citado, enquanto papel da lideranca
revolucionaria, enfatizamos que € preciso buscar a unidade, a organizacdo das
massas populares, mostrando que o esfor¢o de libertacdo é uma tarefa comum a
ambas. E necessario a lideranca, que envolve autoridade, mas que se faz no coletivo,
da organizacdo da classe com vistas a atingir os objetivos de superagdo e
transformacéo.

E, por fim, diferentemente da caracteristica de uma teoria antidialogica, a qual
visava a invasao cultural, na teoria da acdo dialégica considera-se enquanto uma
sintese cultural. A acdo cultural € uma forma sistematizada de a¢édo que incide sobre
a estrutura social, para manté-la ou para transforma-la, ela pode estar a servico da

dominacéo ou da libertacdo dos homens. A acéo cultural se constitui na permanéncia-
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mudanca, no entanto, precisa constituir-se com o povo e a partir dele, ndo como
imposicao ou transmissédo de uma cultura.

E a superacéo de qualquer aspecto induzido, por isso, diferentemente de uma
invasdo cultural feita pelos opressores, a sintese cultural supera a alienacéo e busca
a acdo dos proprios atores para libertagdo dos homens. Funda-se nas diferencas,
envolve as contradicbes de visdo do mundo, buscando a sintese a partir da
problematizacdo de toda essa realidade, servindo para organizacdo e libertacédo
(FREIRE, 2011b).

Desta forma, ao defendermos uma teoria da acéo dialégica, consideramos a
coletividade, o didlogo, a comunicacéo, a problematizacdo, para que seja possivel,
todos juntos, buscar a transformacéo. Pensando no trabalho do pedagogo, refletimos
sobre a importancia de termos clareza, superando a alienacado, para que seja possivel
a colaboracéo, a troca de conhecimentos, mas entendemos que essas mudangas
acontecem em processo, no processo também coletivo, por meio do dialogo com os
pares, com diferentes pessoas, pensando a realidade e o trabalho desenvolvido na
escola, superando a imposigao.

Por esse motivo, ressaltamos na metodologia da pesquisa a importancia de
pensarmos junto com as pedagogas, a partir de sua pratica e de seus conhecimentos,
ndo pensando em adapta-los ou impor uma pratica dialégica, mas que possamos
construir em colaboracéo.

Tendo como base o0s conceitos apresentados por Freire para embasar a
pratica dialégica, apresentaremos a aprendizagem dialdgica e seus principios, 0s
guais também contribuem na construcdo e defesa da tese, além de estarem

estritamente vinculados a metodologia comunicativa assumida na presente pesquisa.

2.2 A APRENDIZAGEM DIALOGICA

A aprendizagem dialégica, assim como a metodologia comunicativa, justifica-
se a partir das mudancas na sociedade, com o0 momento denominado pelos autores
de giro dialégico. O giro dialdgico aborda as mudancas nas relagdes humanas,
relagBes institucionais e nas ciéncias sociais, € o processo de transformacgédo de
relacdes de poder para relacdes mais dialégicas (AUBERT et al., 2018).

No entanto, as relagcdes entre as pessoas refletem as concepgdes presentes

na sociedade. A dominacdo, o poder e a competitividade presentes no capital
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impactam na construgéo social, predominando a reproducéo para a manutengéo da
situacdo vigente, resultando, assim, em relacdes hierarquicas e de poder.

Quando acreditamos e defendemos uma perspectiva de maior abertura,
dialogo e igualdade, consideramos a possibilidade de superacao dessas relacfes e
principios impostos socialmente, sendo essas as relagdes dialdgicas e de igualdade,
nas quais se desenvolve o didlogo e a reflexdo para promover o processo de
mudanca.

Diante das mudancas sociais e as mudancas nas relacdes entre as pessoas,
a educacdo e as relacbes nas escolas também sado transformadas, sendo assim,
Aubert et al. (2018) apresentam a aprendizagem dialégica como resposta ao giro
dialogico. A aprendizagem dialogica foi elaborada pelo CREA, a partir das situacdes
cotidianas, das inquietacfes, de denuncias, que levaram os autores a questionar e
buscar uma alternativa, apresentando uma nova maneira de conceber a
aprendizagem e as interagoes.

Com vistas a uma educacdo compromissada e situada na concepcao
comunicativa, “da um passo a frente em relagdo as concepgdes de ensino e
aprendizagem anteriores, como a concepcao tradicional e a construtivista, que foram
desenvolvidas na e para a sociedade industrial” (AUBERT et al., 2018, p. 24-25). Os
autores enfatizam que, historicamente, buscaram-se novas teorias e praticas para
melhorar a educacdo, porém, nunca havera uma concepcdo que sera ideal
permanentemente, sendo imperativo o0 acompanhamento das mudancas e

transformacodes.

A partir de uma concepcéo dialogica da realidade, as instituicdes educativas
ndo sao algo dado, que existe independente de nds. As pessoas entraram
em um acordo para criar uma instituicdo dedicada ao ensino [...]. Hoje,
perante a inadequacdo do modelo educacional (teérico e préatico) da
sociedade industrial, temos a mesma capacidade para refletir sobre ele e
introduzir as mudangas necessarias para recriar a escola e converté-la em
uma instituicdo eficiente na e para a sociedade da informacdo. NGs criamos
a instituicdo educacional e podemos, agora, transforma-la (AUBERT et al.,
2018, p. 65).

Dessa forma, considerando as contribuicdes de concepcdes ja existentes, é
possivel avancar, como foi pensado pelos autores na construcdo da aprendizagem
dialogica, porém, reconhecem gque esta também se modificara, ha abertura para novas
concepcbes no futuro. As mudancas e transformacdes evidenciam que o

conhecimento ndo € estatico e que as pessoas entdo em permanente movimento.
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Como ja afirmava Paulo Freire, estamos em constante busca do ser mais, pois somos
seres inacabados.

A aprendizagem dialogica € um constructo tedrico coerente com a sociedade
da informacado, multiculturalismo e o giro dialégico. Embasa-se em autores como
Freire, Habermas e Vygotsky, e tem como elemento central o diadlogo igualitario, a
interacdo entre as pessoas. Apresenta um enfoque interdisciplinar, valorizando a

contribuicéo das diferentes disciplinas e saberes.

A aprendizagem dialégica é produto de processos de criacdo de significados
a partir de interacfes destinadas a aprendizagens melhores. O conhecimento
se cria e recria por meio de um dialogo orientado pelo desejo de
entendimento, pela intencéo de alcancar a maior compreensao e quantidade
de acordos possiveis sobre algum aspecto da realidade, os contetdos de
aprendizagem ensinados e a escola. (AUBERT et al., 2018, p.68)

Na aprendizagem dialdgica, busca-se transformar e ampliar conhecimentos a
partir do didlogo, isto é, o conhecimento é criado a partir das interac6es dialdgicas e,
dessa forma, h& a criacdo de sentido e ndo um conhecimento imposto. Podemos
relacionar com as discussdes da pedagogia do oprimido, corroborando a construcao
dos saberes por todos e néo pela transmissdo daquilo que foi criado por alguém -
pelos opressores.

A concepgdo comunicativa integra uma perspectiva dialdgica da realidade, por
isso evidencia o dialogo para a reflexao e transformacéo social e de suas instituicoes.
Com foco na instituicAo educativa, a ideia central, a partir de uma concepc¢ao
comunicativa, € a interacao entre as pessoas, sendo assim, o professor néo é a figura
central portadora do saber, e “0 mais importante ndo sédo as intervengdes do
professorado, devido ao seu status superior na estrutura hierarquica da escola, mas,
sim, as intervencfes em funcéo da validez dos debates que ocorrem.” (AUBERT et
al., 2018, p. 68). Logo, ele mobiliza a aprendizagem dialdgica dos alunos juntamente

com seus pares, familias, comunidade e demais profissionais.

As relagbes dialdgicas estabelecem contextos para a criagdo de sentidos
porque permitem que todas as pessoas, independentemente de seu nivel
académico, status social, nivel econdmico, origem cultural ou étnica,
participem de didlogos nos quais possam colocar seus pontos de vista e
discutir suas opinides, sendo que estas serdo valorizadas por sua validez e
ndo pela posicdo de podes que as pessoas ocupam na escala social
(AUBERT et al., 2018, p. 71).
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A valorizacdo de todos é um ponto primordial na aprendizagem dialégica,
saber ouvir, considerar os argumentos, 0s conhecimentos, valorizar a histéria e a
cultura das pessoas — atitudes possiveis a partir do dialogo e das relacdes dialogicas
estabelecidas.

Para que se efetive a troca de conhecimentos e a construcao no coletivo, as
relacdes e interacbes precisam evidenciar essa concepcao, havendo convergéncia
entre as acoes e as falas. As interacOes sao diferenciadas pelos autores Aubert et al.
(2018) a partir daquelas que possuem mais didlogo — interacdes dialdgicas — e aquelas
com maior presenca de poder — interacdes de poder. As ideias centrais sobre as

referidas interacdes foram sistematizadas na Figura 2, a sequir:

Figura 2 - Intera¢@es dialdgicas e interacdes de poder
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Fonte: A autora (2023), a partir do referencial te6rico (AUBERT et al., 2018).

Podemos evidenciar que as interacdes dialdgicas sao baseadas na igualdade
entre as pessoas, de tal modo que todos possuem o direito de participar, de ser ouvido
e de que o seu conhecimento e argumentacao sejam valorizados, efetivando o didlogo
(AUBERT et al., 2018). Na escola, a pedagoga, ao estabelecer relacdes dialdgicas,
buscara envolver a todos, favorecendo com que todos contribuam para a melhoria do
processo educativo.

J& as intera¢cBes de poder apresentam concepgdes antagonicas, ou seja, nao
h& didlogo entre as pessoas, ha a imposicao de argumentos e saberes de uns sobre
outros, evidenciando a violéncia, tanto simbdlica como fisica, visto que ndo sao
levadas em conta as opinides e a participacdo. Destaca-se a burocratizacdo, que

impede a liberdade e a participacao.
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Interacdes de poder estdo, historicamente, presentes na escola, desde
imposicdes do sistema, como também o poder no interior da instituicdo, como do
professor com os alunos, professor com os pais e comunidade, do pedagogo com 0s
docentes e demais profissionais, ou também com a comunidade. Isso ocorre por
concepcdes que defendem o saber da escola como Unico e totalitario, e que o
conhecimento que os profissionais possuem ndo podem ser questionados. Assim, ha
aimposicéo, a tomada de decisao individual, a hierarquizacéo, as rela¢cdes autoritarias
e desiguais.

E necessario superar essas interacbes de poder, transformando em
interacbes dialdgicas. Para essa transformacdo, Aubert et al. (2018) enfatizam a
consciéncia da estrutura social desigual, levar em consideracao a estrutura de poder,
para nao reproduzir, mas, sim, enfatizar o didlogo e buscar a aproximacdo com o0s
demais.

Nas interacbes com as pessoas, utiizamos da comunicagcdo, a qual,
dependendo da forma como acontece, demonstra abertura a fala do outro, ou a
imposicdo e poder. Dessa forma, “As palavras s&o carregadas de intencdes e
compromissos das pessoas que realizam essas emissdes linguisticas, de forma que
as palavras ditas, o tom de voz utilizado e 0s gestos que as acompanham tém
consequéncias [...]” (AUBERT et al., 2018, p. 114). Os autores supracitados abordam
0 conceito de atos comunicativos, os quais podem ser baseados no didlogo ou no
poder, ou seja, 0 que, como e as condi¢cdes do que é dito, influencia no sentido da

compreensao.

Para uma concepcéo de ensino e aprendizagem baseada na comunicacéo e
no didlogo igualitario, como é a aprendizagem dialégica, os atos
comunicativos sdo um elemento importante a considerar, sobretudo para o
professorado, pois somos nds que, nas estruturas sociais de poder das
escolas, ocupamos o lugar mais delicado do ponto de vista de coagir o
alunado e outros agentes educativos da comunidade (AUBERT et al., 2018,
p. 115).

Para efetivar o didlogo na pratica, importa entender os atos comunicativos
para expressar-se da melhor forma. Relacionamos essa discussdo com o papel do
pedagogo na escola, o qual estd em constante dialogo com todos os profissionais,
alunos e comunidade. A forma de se comunicar influencia na relacdo que sera

estabelecida, como discutimos anteriormente, isto €, a concepc¢ao de dialogo a partir
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de Freire (2011a), envolve a horizontalidade, o ouvir e falar, a coletividade,
extinguindo-se a hierarquia.

Os atos comunicativos séo elaborados por Aubert et al. (2018) a partir das
contribuigcdes de Austin, Searle e Habermas. Os atos comunicativos envolvem todas
as dimens0es da interacéo, sendo elas: linguagem verbal, gestos, olhares, linguagem
corporal. Podemos apontar que toda a expressao no dialogo envolve a transmisséo
de algum significado e, assim, € possivel ressaltar as inten¢cdes na fala da pessoa.

Outra caracteristica dos atos comunicativos € a procura pelo consenso, o qual
€ construido pelas diferentes pessoas que estao interagindo, a partir da opinido de
todos. Nos atos comunicativos, ndo pode haver coacéo, é realizado um acordo sincero
e livre, por isso, envolve também o compromisso de sinceridade do emissor, ou seja,
a fala sincera de quem se comunica (AUBERT et al., 2018).

A partir desses apontamentos realizados pelos autores, podemos entender a
aprendizagem dialégica e suas principais concepc¢oes, enfatizando a comunicacao
entre as pessoas, o dialogo com respeito, a valorizacdo de conhecimentos e com
consensos. Essa concepcdo abrange o poder de transformacdo, desde
conhecimentos a contextos socioculturais, e ela s6 é possivel a partir do didlogo. Por
isso, acreditamos na possibilidade de desenvolver praticas dialdgicas, pois a
transformacéo ocorre a partir da pratica, das interacdes, e, assim, € possivel buscar
alternativas a burocratizacéo e as interacdes de poder.

Além das interacBes dialdgicas e de poder que sao estabelecidas entre as
pessoas, tanto na sociedade como um todo, como na escola, os autores destacam
que, no contexto escolar, sao identificadas duas interacfes: adaptadoras e
transformadoras. As interacdes adaptadoras, como o proprio nome menciona, apenas
se adapta aos baixos niveis, reproduzem a realidade e os resultados precérios dos
alunos. Ou seja, ndo ha incentivo, tampouco a busca pela melhoria no processo de
ensino e aprendizagem, desestimulando os alunos e a prépria comunidade,
desvalorizando os conhecimentos, a luta e o esforco. Nessas interacdes, a escola e
seus profissionais ndo buscam a transformacéao da realidade, mas a reproducao social
e a permanéncia da desigualdade.

As interacOes transformadoras s&o aquelas que possibilitam o aumento da
aprendizagem dos alunos, contribuindo “para que as pessoas e 0s grupos saiam da
desigualdade em que se encontram, transformando o contexto que a origina.”

(AUBERT et al., 2018, p.131). Essas intera¢c0es incentivam a participacdo, valorizam
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as diferencas, respeitam as caracteristicas dos alunos, seus saberes, cultura e
costumes, sdo capazes de aumentar as expectativas e a confianca dos alunos.
Portanto, as interagcdes transformadoras sao possibilidades de superar as interacoes
adaptadoras e as relagdes de poder.

Os autores apresentam sete principios para uma aprendizagem dialégica, que
envolvem todas as acfes e praticas desenvolvidas, ou seja, as interacdes dialdgicas,
transformadoras, o processo educativo e efetivam a aprendizagem dialogica. Os

principios se articulam para atingir os objetivos formativos e de vida das pessoas.

2.2.1 Os 7 principios da aprendizagem dialégica

Aubert et al. (2018) apresentam 7 principios que orientam a aprendizagem
dialogica, os quais sdo articulados para que seja possivel a reflexdo e a efetivacao
dos processos de transformacdo. Foram elaborados a partir das contribuicbes das
teorias de diferentes autores mencionados anteriormente. Além disso, enfatiza-se a
relacdo direta dos principios com a pratica, com a vida cotidiana, com a realidade
escolar.

Os principios embasam nossas discussdes sobre a pratica dialégica e,
principalmente, s&o vivenciados durante a pesquisa, durante as diferentes
experiéncias. Esses conceitos ndo sao algo ideoldgico, mas, sim, saberes que estédo
presentes em nossa vida e na nossa pratica, como docente, pesquisadora, pedagoga.
E algo para ser vivenciado, algo que se acredita e que busca ser alcancado a todo
momento. Como seres inacabados, construimos e reconstruimos nOSSOS
conhecimentos e podemos sempre melhorar, com vistas sempre a efetiva-los. Nesse

sentido, a aprendizagem dialogica:

[...] € produzida em dialogos igualitarios, em interacdes nas quais €
reconhecida a inteligéncia cultural de todas as pessoas e que sao
direcionadas a transformagédo dos niveis prévios de conhecimento e do
contexto sociocultural, de modo que seja possivel avancar até o sucesso de
todos e todas. A aprendizagem dialdgica é produzida em interacdes que
aumentam a aprendizagem instrumental, favorecem a criacdo de sentido
pessoal e social, estdo orientadas por principios solidarios e nas quais a
igualdade e a diferenca sdo valores compativeis e mutuamente
enriquecedores (AUBERT et al., 2018, p.137).

O referido excerto evidencia os principios e como estes fundamentam a

aprendizagem dialégica. Os 7 principios foram sistematizados a partir dos
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apontamentos de Aubert et al. (2018) e Mello, Braga e Gabassa (2014), conforme
Figura 3.

Figura 3 - Os 7 principios da aprendizagem dialogica
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Fonte: A autora (2023) a partir do referencial tedrico.

O diélogo é utilizado para estabelecer as relagbes e interacdes, por isso, a
visdo que se tem dele modificara a forma como estas acontecem. O primeiro principio
da aprendizagem dialdgica € o Dialogo Igualitario, o qual acontece quando todas as
contribuicdes séo consideradas, quando sao valorizados os diferentes conhecimentos
das pessoas que dialogam. Ninguém sabe menos, mas todos sabem coisas
diferentes. Visa substituir o argumento da for¢ca (daqueles que detém o poder) pela
forca do argumento (a partir de sua validez). Assim, todos tém a possibilidade de
participar do didlogo, pois considera-se que cada um possui diferentes conhecimentos

e € preciso ouvir e considerar de forma igualitaria e respeitosa.

[...] € um didlogo com pretensfes de validez, igualitario e respeitoso com
todas as pessoas, independentemente de seu nivel socioecondmico, género,
cultura, nivel académico e idade. Longe do paternalismo e/ou elitismo com os
guais séo tratados, as vezes, 0s setores sociais excluidos, a aprendizagem
dialdgica, seguindo a orientacao da obra de Freire, insiste que as pessoas de
grupos desfavorecidos ndo sabem menos, mas sabem coisas diferentes do
gue aqueles que tém titulo universitario, e quando sdo superados o0s
preconceitos ha comunicacdo com pessoas de entornos socioculturais mais
desfavorecidos, com baixos niveis académicos etc., entdo esse dialogo
permite tornar comuns os conhecimentos dos diferentes tipos de pessoas da
comunidade. O resultado é uma melhora na aprendizagem de todo o alunado
e uma maior solidariedade em toda a comunidade educacional. Assim, o
didlogo é igualitario quando as diferentes contribuicbes sé@o consideradas em
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funcdo da validez dos argumentos, em vez de serem valorizadas pelas
posi¢Bes de poder de quem as realiza. (AUBERT et al., 2018, p.142)

No contexto escolar, o objetivo é que todos participem, para que, dessa forma,
contribuam para a aprendizagem, na organizacdo da escola, com o0s objetivos da
instituicdo e demais questbes. Alunos, familias e profissionais, portanto, dialogam
para chegar ao consenso. Destaca-se, conforme Aubert et al. (2018, p. 143), que “Os
diferentes setores ficam mais motivados a participar porque veem que tém
oportunidade de dialogar e porque esse didlogo gera melhorias nos resultados
académicos e na convivéncia”. Isto €, priorizar o dialogo igualitario na escola
possibilita a coletividade.

Destaca-se que o0s saberes e as habilidades vao além da inteligéncia
académica, dos escritos cientificos e daquilo que se aprende na escola. A
aprendizagem dialégica considera os diferentes conhecimentos, a Inteligéncia
cultural. Valorizar as aprendizagens com as quais os alunos chegam a escola, levar
em consideracdo essa experiéncia e esse conhecimento e, com isso, colaborar no
compartilhamento desses saberes, envolvendo diferentes sujeitos que trazem consigo
a inteligéncia cultural e contribuem na formacéo e na aprendizagem dos alunos. Todas
as pessoas possuem capacidade de linguagem e agédo que podem ser desenvolvidas
por meio de suas interacfes, colaborando umas com as outras, visto que todos
possuem uma cultura relacionada ao contexto de vida (AUBERT et al., 2018).

A inteligéncia tradicional abordada nas escolas geralmente leva a uma
aprendizagem de conteddos minimos, produto de imposi¢do, com um curriculo que
foi elaborado sem participagdo, com conteudos escolhidos pela classe dominante e
gue é transmitido aos alunos, o qual é verificado por meio de provas para manter um
padrdao minimo. A inteligéncia é moldavel, aprende-se, transforma-se e desenvolve-
se em funcao das oportunidades criadas em cada contexto social e cultural. E valorizar
0s conhecimentos prévios e experiéncias dos alunos é contribuir para a aprendizagem
de novos conhecimentos significativos.

A educacdao pode contribuir para superar as desigualdades sociais a partir da
transformacdo. A aprendizagem dial6gica defende o principio da transformacdo na
pratica educacional, a qual se orientada pelo

[...] desejo de transformacdo das dificuldades em possibilidades, da
desigualdade em igualdade, dos niveis baixos de aprendizagem aos mais
altos, dos conflitos em solidariedade, da exclusdo em incluséo, etc., entdo ha
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maiores possibilidades de encontrar mais e melhores solugdes para os
obstaculos. Além disso, a orientacéo transformadora de nossas ac¢des ajuda
enormemente a superar a cultura da queixa, que coloca freios na
transformacao igualitaria da educacéo, e a substitui-la pela linguagem da
possibilidade e a cultura da acgéo transformadora. (AUBERT et al., 2018,
p.165)

A transformacdo € o principio que aparece na maioria das discussfes e
defesas pela educacéo; se nao objetivarmos a transformacéo, atuaremos em prol da
reproducédo, e essa questao pode estar relacionada tanto a formacéo dos alunos, mas
como a propria préatica de docentes e das pedagogas, que tem o poder de mudar as
situacoes, e, por isso, o destaque a defesa do desejo de transformacéo.

O préximo principio é a Dimensdo instrumental, que envolve o0s
conhecimentos necessarios para a sobrevivéncia no contexto atual, nas escolas, no
trabalho, na realidade em que as pessoas estdo inseridas. Envolve conhecimentos
escolares, académicos, mas também comunicativos. Ndo sdo vistos no sentido de
técnicas instrumentais e de transmissdo, superando essa visao e utilizando-se do
didlogo e da reflexdo para desenvolver capacidades instrumentais (AUBERT et al.,
2018).

Conforme os autores Aubert et al. (2018), quando a escola e/ou docentes néo
abordam a aprendizagem instrumental, distanciam e aumentam ainda mais as
desigualdades das classes populares, visto que o0s alunos nado avangcam no
conhecimento para melhorar a sua realidade. O que diferencia o ensino da dimenséao
instrumental na aprendizagem dialégica de outras concepc¢des € a forma como essa
sera trabalhada, ou seja, envolvendo as experiéncias dos alunos, dando significado,
trabalhando com grupos interativos a partir de interagces dialdgicas, do auxilio do
outro na apreensdo, das trocas de conhecimentos. Em outras concep¢des, o contetdo
€ transmitido aos alunos, os quais sdo memorizados e ndo sdo compreendidos em
sua totalidade.

Por esse motivo, outro principio € a Criacdo de sentido, ou seja, a partir do
respeito da individualidade, dos conhecimentos do aluno, do envolvimento da
comunidade, busca-se desenvolver uma relacdo da escola com a realidade. Muitos
alunos néo se identificam com a cultura escolar ou ndo veem o sentido do processo
de aprendizagem e a relagdo com a sua vida pessoal. Houve também o

distanciamento das familias e a perda de sentido a educacdao, reflexo da distribuicéo
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desigual do poder na escola, da burocratizacdo e tecnificagdo, as quais acabaram
dificultando a comunicacéo da escola com a sociedade civil.

Conforme os autores, “A burocracia e a tecnificacdo desumanizaram o que
ocorre na escola, distanciando as familias dos curriculos, das programagdes etc., e
inviabilizando, assim, suas vozes.” (AUBERT et al., 2018, p.181). E possivel retomar
0 sentido nas aprendizagens escolares a partir das interacGes dialdgicas entre as
diferentes pessoas, da interacdo comunicativa, processo em que ha o dialogo, tanto
em relacdo aos conteudos, conhecimentos, como as escolhas da vida pessoal. A
criacdo de sentido melhora a confianca e a participagéo de todos, 0s quais se veem
pertencentes e sujeitos em suas préprias escolhas.

Para a superacdo das desigualdades, a fim de desenvolver o dialogo
igualitario e estabelecer relacdes democraticas justas e de igualdade, é necessario
ser solidario. A solidariedade, outro principio da aprendizagem dialégica, faz parte de
todos os aspectos da vida humana, ser solidario envolve tomar atitudes diante das
situacdes, denunciar injusticas, criticar o que ndo esta sendo feito, e atuar para a
transformacgao. “A solidariedade real € a que supera o nivel do discurso e alcanga a
acéo” (AUBERT et al., 2018, p.185).

Quando falamos especificamente da educacao solidaria, destacamos que é
indispenséavel oferecer aprendizagens maximas e da melhor qualidade, é questionar
o individualismo, ter atitudes sobre aquilo que defende, € colocar em pratica no
cotidiano tudo o que é trabalhado sobre ser solidario. Para tanto, o professor tem o
papel fundamental em colocar isso em pratica e ensinar aos alunos, conforme os
autores Aubert et al. (2018, p. 185) o professor & solidario “quando atua como
intelectual transformador, utilizando os termos de Giroux, sendo realmente ‘radical’,
denunciando as injusticas e criticando o que nao funciona, mas, sobretudo, pensando
em acgdes e atuando para transformar”. No entanto, o professor ndo consegue atingir
0s objetivos trabalhando de forma individualizada, por isso, o trabalho coletivo envolve
a solidariedade em envolver-se nas lutas e na defesa de melhores aprendizagens para
todos.

O ultimo principio a ser apresentado € a Igualdade de diferencas. Tendo como
ponto de partida que todas as pessoas merecem ter as mesmas oportunidades e
direitos, é preciso respeitar as diferengas, pois elas ndo podem ser ignoradas e

tratadas em uma concepcdo homogeneizadora: “Se n&do planejarmos 0 ensino
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considerando as desigualdades de partida, dando mais a quem tem menos, entao o
ensino nao contribui para superar as desigualdades” (AUBERT et al., 2018, p. 192)

As pessoas tém o direito de serem diferentes e a diferenca entre elas € que
possibilita conhecer mais e ser igual na diferenga. Visando um ensino aos niveis
méaximos, considera-se 0 que o aluno ja sabe e busca-se alcangar niveis mais altos,
ou seja, levando o aluno a uma aprendizagem aprofundada. Esse é o ensino
transformador, diferente da realidade, em que a classe dominante defende o minimo
na formacéo do aluno para diferentes classes e culturas.

Os principios apresentados sdo articulados para o desenvolvimento de uma
aprendizagem dialégica, ambos foram construidos a partir de estudos, debates,
praticas e com o envolvimento de professores, alunos, comunidade, estudiosos da
area. Foi uma construcéo coletiva, a qual temos debatido e defendido ao pensar na
pratica dialégica das pedagogas.

Assim sendo, os conceitos aqui abordados ndo sdo apresentados como
referenciais tedricos a serem seguidos, mas como fundamentos para pensar a pratica,
para construir uma pratica mais igualitaria, respeitosa, coletiva, que se efetive na
escola em prol da aprendizagem dos alunos, contra a dominacdo, contra a
reproducéo. A partir das concepgdes apresentadas, discutimos com as pedagogas,
refletimos coletivamente, bem como buscamos identificar visdes e concepcdes das
pedagogas que atuam na educacéo basica, a fim de nos aproximarmos da realidade,
de suas praticas, para entdo compreender o seu cotidiano, suas atribuicbes, a
constituicdo de suas praticas e elegermos os principios organizadores de préaticas

dialogicas.
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) CAPITULO3
CARACTERIZACAO DO CONTEXTO E DAS PRATICAS DAS PEDAGOGAS DA
EDUCAGCAO BASICA: ONDE ESTAO AS PRATICAS DIALOGICAS?

Relato da prética dialégica de uma pedagoga da educacédo basica
(continuagéo)

[...] E uma das coisas que eu incorporei na minha pratica junto com as minhas
colegas pedagogas na escola foi o seguinte: quando os alunos tinham algum
problema e eles buscavam ajuda com a pedagoga a respeito de algum colega
seu, alguma briga que aconteceu, durante o recreio, nos intervalos ou na
prépria sala de aula (me refiro aqui aos professores da primeira etapa do
ensino fundamental, incluindo a educagéo infantil), nés conversavamos com
os alunos assim, quando eles traziam alguma queixa do seu colega: vocé ja
perguntou a ele qual € o problema? Por que € que ele brigou com vocé? O
gue é que aconteceu? E muitas vezes eles diziam nao, ele s6 fez isso para
mim. Eu disse, entéo, primeiro, vocé tem que perguntar a ele por que é que
aconteceu isso. Entéo, nds disponibilizavamos um espaco e orientdvamos
para que os alunos fizessem uma reunido entre eles, para que eles
conversassem, para que todos pudessem falar. E vejam bem, quando nés
estabelecemos esta pratica na escola, os alunos foram incorporando. Entao
as vezes eles chegavam até a sala da coordenacdo, das pedagogas,
pedindo: “olha, nés temos um problema e precisamos resolver”. E ai nés ja
os colocdvamos na mesa para que eles fizessem uma reuniéo entre eles. As
vezes nds participAvamos da reunido para ajuda-los a organizar as falas,
porque eles estavam muito exaltados. Em outros momentos, nos
organizavamos, ajudavamos eles a organizar e nos retirdvamos. [...]

(Pedagoga Sodalita)

O presente capitulo tem como objetivo descrever as praticas das pedagogas
da educacéo basica, a fim de situa-las no atual contexto e caracteriza-las em suas
dimensdes limitadoras e transformadoras, com base nos principios da metodologia
comunicativa. Buscamos dialogar com o referencial te6rico sobre o papel do
pedagogo, suas atribuicbes, o atual contexto em que esta inserido, concebido
enquanto um contexto contraditorio de atuagdo, o qual exige praticas imediatistas
diante das demandas do cotidiano, e apontar os elementos da pratica das pedagogas

a partir da analise dos dados.

3.1 AS ATRIBUICOES DA PEDAGOGA DA EDUCACAO BASICA

Em estudos ja realizados, definimos, com base em Pinto (2011), o

pedagogo/coordenador pedagdgico?® “‘como aquele que organiza o trabalho

21 Ambos os termos serdo utilizados para referir-se ao mesmo profissional. A diferenciacgéo dos termos
€ muito presente nas nomenclaturas dadas a esse profissional nas redes de ensino e também na
literatura. Podemos encontrar termos como coordenador pedagoégico, pedagogo, professor
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pedagdgico juntamente com os professores, apresentando dominio dos procedimentos
gue envolvem o processo de ensino e aprendizagem, da docéncia, e da totalidade das
atividades educativas que acontecem na escola.” (GAIO, 2018, p. 12).

O pedagogo € formado em Licenciatura em Pedagogia, a qual, segundo Pinto
(2011), por mais que tenha como foco a docéncia, néo se refere apenas ao trabalho
docente em sala de aula, mas envolve as diferentes praticas educativas no ambiente
escolar, formando o profissional para atuar na docéncia e na gestdo. Sendo assim, o
pedagogo é aquele que atua na gestdo escolar, na funcdo de coordenacdo
pedagdgica, é o profissional de ensino que da suporte ao trabalho docente, realizando

a mediacédo da pratica educativa. Neste sentido, ele

[...] participa dos processos de ensino e aprendizagem conduzidos pelos
professores em sala de aula. Nesse nivel de atuacéo, sua intervencao € de
mediacdo ao subsidiar as atividades docentes e discentes que ali ocorrem.
Porém, o pedagogo escolar participa também dos processos educativos que
se manifestam fora da sala de aula. Nos outros espacos escolares, sua
atuacdo pode mesmo ser de forma indireta: ao orientar, por exemplo, os
demais funcionarios da escola (faxineira, bibliotecaria, secretaria,
merendeira) sobre a dimenséo educativa do trabalho que desenvolvem junto
aos alunos, mas é também uma acdo educativa direta quando atende e
orienta alunos e pais de alunos (PINTO, 2011, p. 77).

Nos apontamentos do autor, evidenciamos a amplitude de atribuicdes do
pedagogo no contexto escolar, tornando-se fundamental a identificagcdo de suas areas
de atuacdo para o desenvolvimento de suas praticas. Nesse sentido, Pinto (2011)
define que o pedagogo atua para coordenar e dar apoio pedagdgico e organizacional
aos docentes e discentes, e para isso, € necessario um Projeto Politico Pedagdgico
(PPP) vinculado & realidade escolar, construido coletivamente e articulado pelo
pedagogo.

Pinto (2011) estabelece quatro grandes areas de atuacdo do pedagogo:

a) Coordenacdo do trabalho pedagdgico: refere-se ao trabalho do pedagogo
diante das atividades escolares junto aos professores e junto aos alunos,
desenvolvendo a mediacéo e articulacdo do PPP, das praticas docentes,
do trabalho coletivo e da melhora da aprendizagem do aluno;

b) Os programas de desenvolvimento profissional dos educadores: é a

atuacao do pedagogo na formagéao de professores em servi¢o, na formagao

pedagogo, pedagogo escolar. A literatura utilizada na pesquisa varia no uso dos termos, justificando
0 aparecimento nas citaces e a variacdo entre eles na escrita do referencial.
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dos profissionais ndo docentes e na formagdo na escola dos estagiarios
das licenciaturas, tendo como lécus a escola, valorizando os saberes e
experiéncia docente, proporcionando a reflexéo coletiva sobre a préatica;

c) Articulacdo da escola com a comunidade local: pedagogo como facilitador
da aproximagdo da comunidade a escola, promovendo a efetiva
participacdo, ouvindo os interesses e viabilizando a troca de experiéncias;

d) Direcdo da escola??’: atuacdo do pedagogo na direcdo, buscando
desenvolver uma gestéo escolar participativa e as atividades vinculadas a
essa fungao.

Partindo dessa conceituacdo, demais autores nos ajudam a embasar as
discussbes, no sentido de perceber a complexidade do trabalho do pedagogo, sua
pratica, as relacdes estabelecidas e o contexto de atuacao.

Franco (2016, p.19-20) define o trabalho do pedagogo como “uma atividade
voltada essencialmente a organizacdo, compreensdo e transformacdo da praxis
docente, para fins coletivamente organizados e eticamente justificaveis”. O processo
de transformacdo das praticas dos professores é possibilitado pelo pedagogo ao
promover um processo formativo, emancipador, critico e compromissado, tendo em
vista o repensar das praticas a fim de transforma-las, com o objetivo de garantir a

aprendizagem dos alunos. O autor esclarece o que é coordenado pelo pedagogo:

[...] coordenar o pedagdlgico serd instaurar, incentivar, produzir
constantemente um processo reflexivo, prudente, sobre todas as acdes da
escola, com vistas a producéo de transformagdes nas préaticas cotidianas.
Esse processo reflexivo deverd abranger todo o coletivo da escola,
especialmente os professores e toda a equipe de gestéo, e repercutir por todo
ambiente escolar (FRANCO, 2016, p.27).

E importante destacar que o trabalho e a acdo de ‘coordenar’ o pedagdgico a
ser desenvolvido pelo pedagogo ndo séo possibilitados de forma isolada, necessitam
do trabalho coletivo, do envolvimento de todos e da inclusdo da totalidade escolar,
para gue os objetivos sejam, de fato, coletivos. O pedagogo € peca-chave na escola,
tem um relevante papel na organizacdo dos processos educativos e na mobilizacao

do grupo, para isso, precisa reconhecer o seu papel e o que coordena.

22 Na presente pesquisa, investigamos o pedagogo que atua na coordenacdo pedagodgica.
Entendemos que o diretor faz parte da equipe pedagdgica e que ambos precisam desenvolver um
trabalho coletivo e de participacdo, no entanto, ndo temos como foco o trabalho do pedagogo na
direcdo escolar.
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Placco, Almeida e Souza (2011) caracterizam o trabalho do pedagogo em trés
dimensdes indissociaveis: articuladora, formadora e transformadora. O seu papel de
formador dos professores se efetiva ao desenvolver uma formacéo que permita aos
docentes aprofundarem e transformarem seus conhecimentos especificos em ensino,
vinculando a formacdo ao projeto escolar e ao desenvolvimento dos docentes. A
dimensdo articuladora diz respeito ao processo de estabelecer o significado de
trabalho coletivo na escola, articular os processos educativos, desenvolvendo o seu
trabalho. E a dimensé&o transformadora desenvolve-se ao estabelecer mediagdes
pedagdgicas, estimulando a reflexdo, a inovacdo e as mudancas para melhorar o
ensino, a aprendizagem e a qualidade da educacéo.

A partir da entendimento do trabalho do pedagogo, concordamos com as
autoras supracitadas, ao afirmarem que este profissional desenvolve multiplas
funcdes no seu cotidiano, e que estas séo solicitadas por diferentes instancias, como,
por exemplo, solicitacbes das secretarias, do diretor, dos profissionais da escola, e
“Isso gera nos CPs uma clara tenséo entre suas expectativas quanto a funcao (como
a entendem) e o cotidiano vivido (o que realizam na escola, voltado prioritariamente
ao atendimento as demandas administrativas e disciplinares).” (PLACCO; ALMEIDA;
SOUZA, 2015, p.14).

Reflexo das multiplas atribuicbes do pedagogo tem sido a secundarizacao do
acompanhamento dos docentes, ou seja, do seu papel formador, predominando o eixo
da articulagdo, o qual envolve o acompanhamento dos alunos, dos projetos e de
diferentes atividades da escola, tanto pedagdgicas como administrativas. No entanto,
as autoras reforcam que “quando prevalece o eixo articulagao, pode-se perder de vista
o carater formativo e potencialmente transformador da coordenacdo pedagodgica para
valorizar resultados imediatos e funcionais de sua agdo.” (PLACCO; ALMEIDA,;
SOUZA, 2011, p.276).

Com a diversidade de tarefas submetidas ao pedagogo, ao priorizar as
atividades e resultados imediatos, ele acaba desempenhando fungbes corriqueiras,
“apagando incéndio” (PLACCO, 2012), situagdo denominada quando o profissional
apenas resolve questdes imediatas, desfavorecendo o seu trabalho e atuando sem
um planejamento e organizagéo das acdes. Esse desvio de fungéo é reflexo também
da falta de condi¢cdes de trabalho na escola e impacta na atuacdo do pedagogo

guando busca suprir apenas as necessidades imediatas.
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A mencao a essas questdes ndo possui o intuito de responsabilizar o
pedagogo, mas de evidenciar as condi¢des que ele enfrenta. Franco (2016) nos alerta
gue, por vezes, 0s pedagogos sao considerados como “bodes expiatdrios” a serem
culpabilizados pelo fracasso escolar. Ressaltamos que nosso intento com a pesquisa
€ evidenciar, a partir da prética dos pedagogos, possibilidades de sua atuacéo,
considerando as adversidades e complexidades do cotidiano escolar, favorecendo o
desenvolvimento do seu trabalho.

Sabemos que o seu papel vai além da resolucdo de problemas, no entanto,
como o pedagogo reconhece o seu papel em meio as mdultiplas determinacfes?
Segundo Placco, Almeida e Souza (2015), sua identidade € constituida em um
movimento de tensdo entre os atos de atribuicdo e os atos de pertenca. Os atos de
atribuicdo consistem naquilo que os outros dizem que o sujeito €, a identidade para o
outro, 0 que esperam do sujeito, envolve as atribuicdes que estdo descritas nos
documentos legais sobre o pedagogo, determinadas pelos sistemas de ensino, e as
visdes na propria instituicdo, dos diretores e demais pessoas. Os atos de pertenca
constituem a identificacéo do sujeito e aderéncia as atribuicdes, € a identidade para
si, 0 desejo em assumir determinadas formas, aquilo que o pedagogo adere ou néo
ao seu trabalho, o que ele assume enquanto suas atribuigdes, seu papel.

Desta forma, os atos de atribuicdo e pertenca séo vivenciados pelo pedagogo
e repercutem no seu trabalho. Conforme as autoras, as experiéncias vividas pelos
pedagogos como professores; a desvalorizagéo profissional; o excesso de atribui¢des;
a ambiguidade na funcéo; a formacdao inicial e continuada inadequada ao pedagogo,
as quais nao reconhecem as especificidades da funcdo; o excesso de atividades
corriqueiras que o afastam de suas prioridades; todos sdo aspectos que, de forma
positiva e/ou negativa, o influenciam a constituir a sua pratica e sua identidade
(PLACCO; ALMEIDA; SOUZA, 2015).

Assim, as influéncias no seu trabalho impedem o desenvolvimento das a¢des
formativas, de mediacéo, suporte, articulacdo, dificultando a sua pratica pedagogica.
Concordamos com as autoras ao afirmarem que a constituicdo identitaria do

pedagogo:

[...] se revela no movimento de tensé&o entre as atribuicdes legais, da escola
e seus atores (direcéo, professores, pais e alunos) e as identificacdes a elas
relacionadas que os CPs assumem. No entanto, esse movimento é
acentuado pelas contradigcBes presentes no sistema escolar, dado que as
atribuicBes legais e tedricas postas se confrontam com aquelas provenientes
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da trajetdria da profisséo, das trajetérias pessoais e profissionais desses CPs,
uma vez que todos os atores envolvidos na dinamica das escolas séo
representantes de concepgBes e expectativas que carregam uma
historicidade, que, necessariamente, também implica contradicbes.
(PLACCO; ALMEIDA; SOUZA, 2011, p.283).

Destacamos a importancia de o pedagogo compreender as suas atribuicbes
e os limites de sua atuacéo, a fim de evitar os desvios no seu trabalho. No entanto, a
intensa burocratizacao dos sistemas de ensino dificulta este propésito (PINTO, 2011).

Placco (2012), ao tratar do cotidiano do pedagogo, enfatiza a necessidade de
refletir, questionar e buscar alternativas para que a atuacao frente as adversidades
tenha intencionalidade e propositos. Para tanto, a autora apresenta uma
caracterizacao das atividades de trabalho, baseada em autores como Matus (1991) e
Gongalvez (1995), como sendo as atividades de importancia; rotina; urgéncia; pausa.
Estas sdo organizadas pelos autores em dois pares contrapostos: importancia-rotina;
urgéncia-pausa. Elaboramos um esquema (Figura 4) para apresentar as atividades e

caracteriza-las em sua relacédo com o trabalho do pedagogo.

Figura 4 - Caracterizacao das atividades de trabalho do pedagogo

[Caracterizag:éo das atividades

CO (o) (o)

Funcionamento do cotidiano;
Compromisso com a estabilidade;
Manutengéo do funcionamento
da escola;

Podem promover

Atendimento aos problemas Atendimento das necessidades
nao previstos; individuais; Descanso;
Adequagdo do trabalho Compromisso com a
de acordo com as modificagGes humanizagdo no trabalho;
da realidade; A falta de pausas desencadeia
Acdes reacionais estresse, ineficiéncia,
desvio dos objetivos.

Ve

Previstas no projeto pedagdgico;
Atender metas e finalidades;
Comprometidas com mudancas;
Acoes prioritarias para atender

as necessidades da escola; Sy
resisténcia a mudangas.

IMPORTANCIA-ROTINA h
Sé&o atividades planejaveis; URGENCIA-PAUSA
Constituem a organicagédo escolar. Sé&o atividades decorrentes da
Contradigdo: mudanga-estabilidade dinamica escolar;
Sintese: Intencionalidade da acédo Necessidades do cotidiano.
pedagoégica, se concretiza na Contradicdo: adequagdo-humanizagéo.
construgdo coletiva do trabalho escolar. Sintese: Compromisso
politico-educacional
_ \\ ‘

Fonte: A autora, adaptado de Placco (2012).
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Podemos confirmar que as diferentes atividades fazem parte da rotina do
pedagogo, no entanto, ao priorizar determinadas a¢des, o pedagogo coloca em risco
outras situacdes que sdo relevantes ao contexto educacional. Vejamos essa questao
nas andlises das atividades. As atividades de importdncia visam a mudanca,
superacao das dificuldades da prética, partem de um diagnéstico da realidade e séo
planejadas para atingir fins e metas. O pedagogo tem papel primordial em envolver os

profissionais da escola

[...] nos processos de analise e diagndstico da realidade escolar, assim como
no planejamento e na proposi¢éo de projetos para atender as necessidades
diagnosticadas e aos objetivos da escola, de modo que o projeto politico-
pedagdgico proponha acbes de IMPORTANCIA em torno das quais todos se
empenhem, ndo permitindo resisténcias e adiamentos, em funcéo de acdes
rotineiras ou emergenciais (PLACCO, 2012, p.52).

As atividades de rotina séo ligadas a estabilidade, voltadas ao cotidiano e a
manutencdo do funcionamento da escola. Na relagdo entre importancia-rotina, o
destaque € para a intencionalidade, sdo as ac¢des do pedagogo pensadas e
organizadas, e que exigem dele um trabalho coletivo. Ao priorizar atividades de rotina,
deixam-se em segundo plano as mudancas e o aperfeicoamento da pratica.

As atividades de urgéncia buscam a adequacdo diante de situacdes nao
previstas, questdes inesperadas que modificam a rotina e as atividades de
importancia. Se priorizadas pelo pedagogo, ocasiona a situacdo mencionada
anteriormente ao apenas apagar incéndios. Mesmo que urgéncias sejam inesperadas
no cotidiano, algumas situacdes se repetem, como, por exemplo, a falta de
professores e acidentes com alunos, tendo o pedagogo uma organizagao sobre essas
guestbes e prevendo as acdes, é possivel atuar sem perder de vista as demais
atividades.

No que se refere as atividades de pausa, estas visam a humanizacdo no
trabalho, estando voltadas as questdes individuais. Geralmente, sdo deixadas em
segundo plano para atender rotina ou urgéncia, influenciando até mesmo nas relacdes
interpessoais, as quais sdo dificultadas pelo cansaco, estresse e sobrecarga. E

necessario que o pedagogo promova

[...] momentos fundamentais de relacionamento e trocas que ‘afinem’ sua
comunicacao e seu entendimento sobre as pessoas, 0 que lhes possibilitara,
simultaneamente, comunicacdo e compreensdo, parcerias e solidariedade
entre os profissionais, no caminho de reflexdes que gerem solugdes mais
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aprofundadas e criativas quanto aos obstaculos e problemas emergentes no
caminho do cotidiano, relagbes mais ricas e proficuas entre todos os
educadores e os educandos da escola (PLACCO, 2012, p.52).

A relacdo urgéncia-pausa tem como sintese o compromisso politico-
educacional e, também, precisa ser prevista pelo pedagogo, a fim de atingir seus
objetivos e desempenhar o seu papel de articulacdo, formacédo e transformacdo na
escola.

Ressaltamos a necessidade dos objetivos, da intencionalidade sobre seu
trabalho, suas atribuicdes e acfes a serem desenvolvidas, para isso, a importancia de
organizar as a¢les, planejar seu cotidiano, suas atividades. O pedagogo acompanha
o planejamento dos docentes, reconhece o0 seu papel para atingir os objetivos
educacionais; desta mesma forma, € imprescindivel que haja organizacdo, objetivos
e que obtenha conhecimentos especificos.

Pinto (2011) declara que o trabalho do pedagogo tem alto grau de
imprevisibilidade, sendo assim, ao reconhecer as finalidades da educagéo e do seu
trabalho, sera possivel se posicionar diante das situagdes.

Corroboramos que, ao desenvolver uma pratica dialégica, o pedagogo tera
maior envolvimento e parceria na escola, o que facilitara o desenvolvimento de suas
acOes. Ao passo que dialoga com os demais, ouve, coloca-os também como
participantes do processo e desenvolve um trabalho coletivo. Sdo possibilidades que
se evidenciam diante das multiplas situagfes que o pedagogo enfrenta, nas quais
também fortalecem sua identidade e seu papel na escola.

Com a base tedrica do trabalho do pedagogo, buscamos analisar a pratica e
o cotidiano das pedagogas em atuacdao, participantes da pesquisa, refletindo sobre as

atividades desenvolvidas.

3.1.1 As pedagogas da educacédo basica e o cotidiano de trabalho

As atividades desenvolvidas pelas pedagogas em seu cotidiano séao
mencionadas pelos referenciais tedricos e por diferentes pesquisas ja realizadas na
area. No entanto, ao reconhecermos que a pratica é situada em um determinado
contexto social e historico, consideramos a necessidade de caracterizar a pratica das

pedagogas atuantes nas redes de ensino, que sao campo de investigacao.
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No questionario, elencamos algumas atividades mencionadas nos
referenciais teoricos e que foram indicadas pelas pedagogas que auxiliaram na
construcdo do instrumento investigativo. Solicitamos que as pedagogas
enumerassem as atividades, de 1 a 8, em ordem crescente, indicando a atividade mais
recorrente para a de menor recorréncia.

Com as respostas das pedagogas, identificamos que ndo ha apenas uma
atividade recorrente, visto que foi enumerado mais de uma atividade com o nimero
um, indicando que ha mais de uma acgdo prioritaria no cotidiano das participantes.
Desta forma, optamos por elaborar um quadro, elencando a ordem crescente das

atividades assinaladas com o ndmero um.

Quadro 4 - Atividades mais recorrentes no cotidiano da pedagoga

Atividade Quantidade Posicdo

Atendimento aos alunos 34 1°
Documentacéo e questdes burocraticas 31 20
Mediacéo de questBes emergentes na 23 30
escola

Orientacao aos docentes/planejamento 22 40
Atendimento aos pais 21 50
Substituicdo de docentes 18 6°
Formac&o continuada 13 7°
Reunibes 11 8°

Fonte: A autora (2023)

O atendimento aos alunos — primeiro colocado na lista — é uma de suas
atribuicGes das pedagogas, visto que o objetivo principal de todas as a¢bes na escola
€ a aprendizagem dos alunos. No entanto, podemos nos questionar: no que consiste
esse atendimento? S&o questbes emergenciais do cotidiano? Sé&o relacionadas ao
processo de ensino e aprendizagem?

Chama-nos atencdo que, em segunda posicdo, estd a atividade de
documentacdo e questdes burocraticas, fato que revela as cobrancas e a
burocratizacdo do ensino, reflexo de um contexto de trabalho permeado por controles,
resultados, elevacéo de indices e eficiéncia. Documentacdes fazem parte do cotidiano
escolar, visando a organizacdo e o acompanhamento dos alunos, porém, nao €
somente nesse sentido que as questdes burocraticas tém sido presentes no trabalho

das pedagogas.
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Em seguida, apresenta-se a mediagao de questdes emergentes da escola, as
guais fazem parte da rotina escolar, no entanto, retomamos o que foi apresentado por
Placco (2012), pois é necessario um olhar atento para que a pedagoga nao fique
apenas apagando incéndios, mas que haja, de fato, um planejamento e objetivos a
serem atingidos em seu trabalho.

As demais atividades — atendimento aos pais, substituicdo de docentes e
reunides — fazem parte do cotidiano das pedagogas e séo realizadas por elas.
Destacamos novamente a questdo da clareza dos objetivos, da organizacdo do
trabalho, para que haja prioridades e o atendimento as suas &reas de atribuicao.

Evidenciamos que o desenvolvimento da formag¢do continuada e o
acompanhamento dos docentes € basilar no trabalho delas, com o intuito de efetivar
0 processo educativo, no entanto, essas atividades ndo foram as primeiras colocadas,
fato que nos chama a atencao para identificar os motivos que impedem a priorizagéo
destas acles e a percepcao que as pedagogas possuem sobre o seu trabalho.

A pedagoga — QP25 destaca a importancia de reconhecer suas atribuicdes,

ao afirmar:

O trabalho que venho realizando, focado nas fun¢Bes especificas do
pedagogo na escola tem sido muito significativo. Precisamos ter muito claro
guais sdo as nossas atribuicbes, para ndo ficarmos simplesmente
‘apagando incéndios’ (QP25).

Em questdo aberta, questionamos as pedagogas se realizam outras
atividades além das descritas anteriormente. Obtivemos um retorno de 41 respostas
mencionando diferentes atividades, envolvendo questfes da organizacdo da rotina
escolar, atendimentos dos alunos, organizacdo dos espacos escolares, entre outras.
As atividades foram organizadas no esquema a seguir (Figura 5), a fim de demonstrar
a variedade de questdes abordadas.
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Figura 5 - Atividades realizadas pelas pedagogas em seu cotidiano
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Fonte: A autora (2023)

Tendo em vista as diferentes atividades desenvolvidas pelas pedagogas no
seu cotidiano, considerando que o contexto de atuacdo exige o atendimento a
diferentes questdes, e que elas se veem imersas nessas atribuicées, questionamos:
€ possivel, mesmo na intensidade da rotina escolar, desenvolver praticas dialdgicas
ao efetuar essas atividades? Ao atender o portdo na entrada e na saida, o recreio, ao
mediar conflitos, ao apagar incéndios, é possivel estabelecer relacdes mais dialégicas
e igualitarias? Ao acreditarmos e defendermos que € possivel o desenvolvimento de
praticas dialégicas, refletimos sobre como as pedagogas podem favorecer o
desenvolvimento dessas praticas.

O contexto de atuacéo influencia no trabalho das pedagogas, nas cobrancas,
nas visdes sobre o seu trabalho, por esse motivo, torna-se primordial aprofundar as

discussbes sobre o contexto contraditério de atuacéo, o qual sera debatido a seguir.
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3.2 CONTEXTOS CONTRADITORIOS E IMPLICACOES PARA O TRABALHO DAS
PEDAGOGAS

O trabalho cotidiano do pedagogo envolve diferentes atividades, situacoes e
tarefas a serem desenvolvidas. As instituicbes escolares possuem suas
especificidades, sua identidade e as diferentes visdes e concepgdes presentes nesse
espaco. No entanto, essas instituices fazem parte de sistemas e redes de ensino, 0s
guais orientam e organizam a educacao.

Nesse sentido, consideramos que todo o contexto de trabalho do pedagogo é
um contexto contraditorio, pois ha diferentes concepc¢des e formas de trabalho que
sdo impostos pela organizacdo atual, sendo essa de Estado, governo e sistemas
educacionais, imersos em um projeto social neoliberal, gerencialista, que conduz a
uma formagdo de méo de obra submissa, técnica e voltada ao praticismo.

No ambito do movimento neoliberal e gerencial e seus impactos nas
instituicdes educativas, tendo como foco o trabalho do pedagogo, € importante
retomarmos brevemente o histérico dos acontecimentos no pais e no mundo, partindo
do movimento de abertura politica e o desenvolvimento da gestdo democratica, a crise
do capitalismo e o surgimento da Nova Gestdo Publica, chegando aos dias atuais,
com os impasses e tensodes das visdes democraticas versus gerenciais.

Na realidade brasileira, vivenciamos na década de 1980 o processo de
abertura politica, pés ditadura militar, 0 que gerou muito reflexos na sociedade, e,
especificamente falando, no campo educacional. Tivemos o inicio de discussfes mais
democraticas, de decisdes coletivas, advindas de movimentos sociais que trouxeram
significativas transformacoes.

Os movimentos resultantes desse processo refletem na formacdo do
pedagogo, anteriormente fragmentado em supervisdo e orientacdo, em uma
concepcdo mais técnica e fiscalizadora, propondo entdo a aproximacdo com a
realidade escolar e a constituicdo do pedagogo unificado, dados esses abordados
anteriormente em investigacao realizada pela pesquisadora (GAIO, 2018).

No periodo de redemocratizacdo, conforme apresentado por Nardi (2016),
constitui-se entre os educadores um consenso sobre as bases do projeto de
educacdo, envolvendo a democratizacdo da gestdo. Realizaram-se encontros

coletivos, conferéncias, foruns de discusséo, reunindo os profissionais e buscando,
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por meio de lutas permanentes, definir os principios para a defesa de uma educagéo
democrética.

Nas definicdes das politicas educacionais, comeca a aparecer o conceito de
gestdo democratica, presente, primeiramente, na Constituicdo Federal de 1988, no
art.206, inciso VI, estabelecendo o principio da “gestdo democratica do ensino publico,
em forma da lei”. Define-se, posteriormente, na Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional, Lei n°® 9.394/96, no artigo 14, que os sistemas de ensino irdo definir as
normas de gestdo democréatica pautando-se nos principios da “| - participacao dos
profissionais da educag¢do na elaboracdo do projeto pedagdgico da escola; Il -
participacdo das comunidades escolar e local em conselhos escolares ou equivalentes
(BRASIL, 1996, p.15).

No entanto, em meio a esse processo democratico no pais, nos movimentos
mundiais percorriam as discussdes neoliberais e gerenciais, resultando na elaboragao
de documentos oficiais, com vistas a reger esse novo sistema. Com a crise do
capitalismo vivenciada em meados dos anos 1970, iniciam-se os estudos e a
estruturacdo da Nova Gestdo Publica, trazendo o enfoque ao modelo gerencial
(MEDEIROS; RODRIGUES, 2014).

Algumas das principais medidas adotadas estéo relacionadas ao incentivo de
parcerias privadas; maior autonomia nos niveis hierarquicos; descentralizacao;
planejamento estratégico; habilidades gerenciais ao trabalhador etc. (CABRAL NETO,
20009).

Com isso, o Brasil inicia, na década de 1990, a Reforma do Estado, resultando
em movimentos do governo brasileiro para realizar as mudancas e reformas nos
diferentes ambitos sociais, com foco na eficiéncia, nas parcerias publico e privadas,
visando uma administracdo publica voltada ao controle de resultados, sendo o cidaddo
considerado como cliente dos servigcos prestados pelo Estado (MEDEIROS;
RODRIGUES, 2014).

A busca por novas estratégias para a escola publica estava baseada na
modernizacdo da gestdo educacional ao criticar o modelo vigente considerando-o
como ineficiente e burocratico. Essa modernizacdo buscava a participacdo dos
usuarios, protagonismos dos pais e a responsabilizacdo dos gestores. Aumenta a
competitividade em busca de financiamento, tendo como foco os resultados e indices
controlados por agéncias internacionais (MEDEIROS; RODRIGUES, 2014).
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Na organizacdo dos sistemas e das escolas, a gestdo educacional e escolar
passou a ser orientadas pelo modo gerencial, o que refletiu em modelos de
planejamento técnicos, apoiando-se no mercado e na eficiéncia. O enfoque central
estaria na educacao enquanto formagao da mao-de-obra, elaborando metas e planos
de educacdo de acordo com as competéncias exigidas pelo mercado de trabalho
(FONSECA; FERREIRA; SCAFF, 2020).

Os reflexos ao trabalho docente foram de reducdo da autonomia de trabalho,
maior exploracao, desvalorizagdo e menor satisfagdo no emprego. Segundo Newman
e Clarke (2012), houve o predominio de visdes capitalistas na formacao dos sujeitos,
considerando os alunos como mercadorias, privilegiando pedagogias tradicionais,
aumentando a desigualdade de acesso e progressao a escolarizacao, enfraquece até
mesmo as secretariais locais de coordenarem e dirigirem seus sistemas educacionais.

Sendo assim, 0 movimento instaurado pela gestdo democratica encontra o
movimento do modelo gerencial, os quais divergem em seus principios e concepcoes,
resultando no impasse das discussoes e definicbes (NARDI, 2016). Lima, Prado e
Shimamoto (2011) apontam os principais reflexos da gestdo gerencial na escola,
trazendo como primeiro ponto a participacdo vista enquanto participacionismo, ou
seja, no sentido de construir amarras a participacdo e gerando o conformismo, visando
a manutencdo das acdes gestoras para a produtividade, eficiéncia e eficacia. Uma
participagao instrumental, buscando a ‘colaboragao’ das pessoas.

Um segundo ponto € a preocupacdo com 0s resultados e a prestacdo de
servigcos depositada na comunidade, visando um maior controle e responsabilizacao.
O objetivo em compartilhar a gestdo com a comunidade esta em desobrigar o Estado
da manutencdo da escola publica, com o discurso de maior participacdo e
colaboracéo, porém, legitimando o controle do Estado sobre a escola (LIMA; PRADO;
SHIMAMOTO, 2011).

As avaliagbes externas tém sido realizadas com o objetivo de aumentar
padrbes articulados com a empresa, pensando na exceléncia, qualidade e eficiéncia
(GEWIRTZ; BALL, 2011). Chamado de Estado Avaliador, passou entdo a valorizar
esses principios do mercado em detrimento as reais finalidades da educacao. As
consequéncias séo vislumbradas no esforco que as escolas fazem para melhorar o
desempenho dos alunos, ainda que seja necessario pensar propostas de
treinamentos e estreitamento curricular, situacdo apontada por Cadssio, Oliveira e
Souza (2014).
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Além disso, outra reflexdo importante é apontada por Afonso (2014), ao
afirmar que essas avaliacOes retiram deste Estado Avaliador a responsabilidade do
ensino, trazendo para as instituicdes, ao passo que ha a competicdo e a divulgacao
das notas, deixando os professores e as equipes gestoras responsaveis pelos
resultados, sem considerar a realidade vivenciada e os processos. Por outro lado, o
gue o Estado visa é realmente a fiscalizacdo e o controle do trabalho que esta sendo
realizado, o que prejudica 0 processo e gera nas escolas a aversao aos processos
avaliativos.

A relacdo publico-privada tem aumentado consideravelmente no campo
educativo, intervindo na formacéo dos docentes, dos profissionais da educacao, dos
alunos, na organizacdo dos sistemas e das escolas, além das avaliacdes. Peroni
(2013) aborda as consequéncias das formacgOes advindas das iniciativas privadas e
da sua relacdo com o ensino publico, visto que as formacdes sdo elaboradas pelas
instituicObes e precisam ser seguidas pelos docentes, desconsiderando seus
conhecimentos.

Com as concepgdes gerenciais e neoliberais, tanto o trabalho como a sua
formacdo dos educadores sé@o considerados a partir de uma racionalidade técnica,
desvalorizando os saberes docentes, impondo propostas para a escola e seus
profissionais. A racionalidade técnica é abordada por Diniz-Pereira (2014) como o
modelo que considera a resolucdo de problemas a partir de aplicacdo rigorosa de
teorias e técnicas. Considerando a formacao de professores, ela é baseada na teoria
para iluminar os pensamentos e aplica-las na préatica, com os docentes enquanto
técnicos que colocam em pratica as regras cientificas e pedagogicas.

Pesquisas realizadas tém demonstrado os impactos neoliberais na formacao,
no trabalho e na valorizacdo dos professores. Duarte (2020) discute os movimentos
de resisténcia dos docentes a doutrinacéo neoliberal, demonstrando os impactos no
adoecimento e na desvalorizagcdo da profissdo, a formacéo e o ensino voltados ao
mercado de trabalho, com o enfoque técnico, suavizacao de conteudos, o que leva ao
aumento da desigualdade entre os alunos.

Buscamos em Hypolito (2011) assimilar os reflexos do gerencialismo na
gestao escolar. Destacamos que as visdes sdo antagdnicas, no entanto, ha por parte
do gerencialismo a apropriacdo dos termos utilizados pela gestdo democratica,
gerando a aceitacdo das pessoas em propostas mercadoldgicas. Outrossim, ha um

desvio semantico, no qual a participacéo e o trabalho coletivo reverberam em uma
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responsabilizacdo da escola por parte dos envolvidos, além da precarizacdo das
condicbes de trabalho, a intensificacdo das atividades e cobrancas por meio de
controle e regulacéo.

Diante da contradicdo entre as concepcoes, baseamo-nos na conceituacao
feita por Souza (2009) sobre a gestdo democratica, na qual nos apoiamos para

defender o trabalho do pedagogo na escola, visando a pratica dialégica.

A gestdo democratica € aqui compreendida, entdo, como um processo
politico no qual as pessoas que atuam na/sobre a escola identificam
problemas, discutem, deliberam e planejam, encaminham, acompanham,
controlam e avaliam o conjunto das ac¢fes voltadas ao desenvolvimento da
prépria escola na busca da solucdo daqueles problemas. Esse processo,
sustentado no didlogo, na alteridade e no reconhecimento as especificidades
técnicas das diversas func¢des presentes na escola, tem como base a
participacdo efetiva de todos os segmentos da comunidade escolar, o
respeito as normas coletivamente construidas para os processos de tomada
de decisdes e a garantia de amplo acesso as informagdes aos sujeitos da
escola (SOUZA, 2009, p. 125).

Ao assumirmos a defesa de uma gestdo democratica, € necessario que as
acOes estejam pertinentes ao discurso. Nesse sentido, Souza (2009) apresenta que o
interesse da acéo politica € o poder, a tomada de decisdes na gestdo envolve poder,
sendo assim, o poder estara presente no trabalho escolar e nas a¢des desenvolvidas,
o que diferencia € a forma como estas serdo postas em pratica, de forma mais ou
menos democratica. Com enfoque a gestdo democratica, consideramos o contrato
firmado entre as pessoas e o didlogo como essencial.

Ao estabelecer o didlogo, € relevante abarcar que nao se fala no sentido
apenas do direito de todos em participar e falar, mas, sim, em ouvir e considerar as
diferentes contribuicGes, para que, de fato, se efetive a participacdo, e as pessoas se
sintam pertencentes aquela realidade, considerando o dialogo igualitario a partir de
Freire (1967). Aspecto que destacamos para o trabalho do pedagogo, o qual
reconhece as questbes de poder, mas que, em sua pratica dialégica, buscara as
relacdes igualitarias.

Por esse motivo, 0 processo demaocratico precisa ser pensado e construido
desde a elaboragcdo de curriculos, organizacdo e gestdo das escolas. Para isso,
precisamos pensar em possibilidades de desenvolver efetivamente uma gestédo
democrética. Nao obstante a defesa e as proposi¢des para que a gestdo democratica
ocorra, outro aspecto que tem influenciado esse movimento sao as imposicdes e/ou

proposicdes advindas da visédo gerencialistas.
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Para além de uma racionalidade técnica, € importante considerarmos uma
formacao critica, reflexiva, a qual, segundo Diniz-Pereira (2014), baseia-se em uma
racionalidade critica de formacao docente, considerando a educacao historicamente
localizada, como atividade social e politica. Tem como foco a pesquisa, colocando o
professor como sujeito do processo, partindo de suas experiéncias e planejando a sua
aprendizagem. Consiste no levantamento de problemas, no uso do dialogo para
discutir, questionar e, assim, construir o conhecimento.

Ao considerarmos o pedagogo em atuagéo, a partir de uma formacao pautada
na racionalidade critica, entendemos que ele sera capaz de identificar os problemas
da pratica, buscar coletivamente promover discussfes, dialogos, elaboracdo de
propostas e transformacéao da pratica, em sua complexidade e totalidade do trabalho
educativo.

Precisamos considerar que a escola ndo é mera reprodutora no sistema na
gual estd envolvida, ela participa, sim, de uma rede de ensino, de propostas
curriculares, no entanto, visando a transformacéo social, a formacéo do aluno integral,
sujeito ativo na sua vida e na sociedade. Sendo assim, a gestdo democratica se efetiva
em condic¢des reais de superacao das desigualdades sociais, sendo que ela ndo € um
conjunto de regras, mais sim principios e concepc¢fes que precisam ser discutidos
coletivamente, defendendo o que se pretende alcancar no processo educativo.

Nesse sentido, tendo como base os apontamentos de Freire (2000) ao
considerar 0 ser humano como sujeito da historia, reconhecemos o pedagogo
enquanto sujeito ativo, historico, e em constante constru¢cdo. Podemos considerar que
0 pedagogo esta condicionado pelas estruturas sociais, ho entanto, nao € determinado
por elas, o que consiste em considerar a histéria como possibilidade, apesar das
guestdes decorrentes do contexto, € possivel intervir e modificar as estruturas a fim
de transforma-las.

Como exemplo, podemos pensar nas determinacbes externas, na
burocratizacdo do trabalho, nas imposices realizadas no processo formativo, na
comprovacdo do seu trabalho por meio de planilhas, assim sendo, o pedagogo é
capaz de identificar, refletir e agir para alterar estes condicionamentos e 0s impactos
no contexto escolar.

Concluimos que o contexto contraditorio aqui apresentado impacta o trabalho
do pedagogo desenvolvido na escola. Sendo assim, defendemos a tese de que -

embora exista o contexto contraditério que exige praticas imediatistas, burocraticas,
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pautadas na racionalidade técnica - as pedagogas criam estratégias de trabalho
fundamentadas na dialogicidade e, com isso, realizam movimentos de transformacdes
na realidade e produzem praticas dialdgicas.

Considerando as possibilidades de atuacédo do pedagogo diante do contexto
contraditério, passamos a analisar e discutir as praticas das pedagogas, abordamos
o trabalho desenvolvido nas escolas. Evidenciamos que, apesar das dificuldades, das
necessidades cotidianas, ha possibilidades de fazer diferente, de dar significado a
essas acgOes, superando a reproducdo, a tecnificacdo, as relacbes de poder e
hierarquicas na escola. E a partir da pratica dessas pedagogas que identificaremos

essas proposicdes e desvelar os principios organizadores de praticas dialégicas.

3.3 AS PRATICAS DAS PEDAGOGAS: O TRABALHO DESENVOLVIDO COM O
COLETIVO DA ESCOLA

Compreendendo o contexto atual de trabalho do pedagogo, seu papel,
atribuicbes e a importancia da organizacdo do trabalho no seu cotidiano, outro
elemento de destaque é a forma como o pedagogo desenvolve suas atividades, tendo
como foco o trabalho coletivo na escola. E necessario que haja envolvimento de todos,
desde a identificacdo das necessidades e dificuldades da realidade, até a elaboracao
de propostas e os objetivos a serem alcancados. Placco, Almeida e Souza (2011)

realcam o trabalho coletivo na escola e o papel do pedagogo nesse processo.

E ha a necessidade, para superacgédo das dificuldades cotidianas da escola,
de um trabalho coletivo, o qual exige, por sua vez, a presenca e atuacéo de
um articulador dos processos educativos que ali se dao. Esse articulador
precisa agir nos espacos-tempos diferenciados, seja para o desenvolvimento
de propostas curriculares, seja para o atendimento a professores, alunos e
pais, nas variadas combinacdes que cada escola comporta. (PLACCO;
ALMEIDA; SOUZA, 2011, p. 228)

O articulador desse processo educativo € o pedagogo, tendo como eixo
norteador de suas ac¢des o desenvolvimento do trabalho coletivo. No entanto, o termo
trabalho coletivo é muito presente nas discussdes e na pratica escolar, mas muitas
vezes nado ha efetivamente uma discussao sobre tal conceito.

Buscamos em Sforni e Galuch (2016) essa conceituacéo, as quais abordam
gue o trabalho coletivo € efetivado quando todos os profissionais buscam alcancar um
mesmo objetivo, reunindo esfor¢os para atingi-lo, ou seja, ndo é apenas a reunido de

pessoas em um mesmo local, mas, sim, quando ha o engajamento de todos para
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alcancar os fins educativos elegidos coletivamente. E a unido do sentido pessoal — o
gue move a acdo do sujeito, 0 motivo — com o significado social — construido na e pela
pratica social, apropriado pelo homem.

Como exemplo dessa unido entre sentido e significado, as autoras
apresentam o significado elaborado historicamente da atividade educativa, sendo
baseada em “promover a apropriacdo pelas novas geracfes do conhecimento
cientifico e cultural produzido pela humanidade” (SFORNI; GALUCH, 2016, p. 487).
Para tanto, os profissionais da educac¢éo desenvolvem suas ag¢oes, a fim de atingirem
esse objetivo geral da atividade educativa, compreendendo o sentido de suas acdes
e buscando atingir a finalidade da escola.

Como o trabalho coletivo envolve a totalidade das acbGes da escola, as
diferentes atividades desenvolvidas pelos profissionais necessitam estarem de acordo
com o seu real significado. As a¢des do pedagogo também precisam estar alinhadas.
Pensemos no exemplo do pedagogo em relacdo ao sentido pessoal e significado

social:

Quando os pedagogos ndo priorizam acdes especificas de coordenacéo
pedagégica como, por exemplo, orientar os docentes na definicdo de
conteldos, no planejamento das atividades de ensino e na organizacdo dos
instrumentos de avaliacdo em sintonia com o0s objetivos da aprendizagem e
da formacgédo, ocupando-se de demandas periféricas ao trabalho docente;
também quando esses profissionais se portam como meros cumpridores e
repassadores de determinacBes de 6&rgdos superiores como ndcleos
regionais de educacéo, secretarias municipais de educacdo, Ministério da
Educacéo, dentre outros, revelam que estdo alheios a aprendizagem e
formacéo dos estudantes, portanto, que o significado social da coordenacéo
pedagogica nao corresponde ao sentido que esta funcado tem para eles
(SFORNI; GALUCH, 2016, p. 490).

Esse distanciamento entre sentido e significado no trabalho pedagdgico
influencia no desenvolvimento de um trabalho coletivo, principalmente quando o
pedagogo, responsavel por essa articulagdo, ndo conhece os motivos de suas acoes,
impactando em todo o processo educativo.

Reforcamos as consideragdes das autoras, em que o trabalho coletivo
consiste nessa aproximacéo dos objetivos e os envolvidos passam a ter oS mesmos
sentidos e motivos nas decisfes, nas acdes, compartilhando um sentido comum e
efetivando a coletividade. A equipe de gestao destaca-se ao desenvolver um trabalho
a favor de mobilizar e efetivar o trabalho coletivo, a partir dos sentidos e significados
(SFORNI; GALUCH, 2016).
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Placco e Souza (2012, p. 27) destacam que o trabalho coletivo “pressupde
integracéo de todos os profissionais da escola, a ndo fragmentacdo de suas acdes e
praticas e, fundamentalmente, o compromisso com a formacéo do aluno”, é a partir
deste trabalho que os avancos nos processos formativos e nas praticas educativas
sao possibilitados.

O desenvolvimento do trabalho coletivo é algo complexo e envolve diferentes
sujeitos, com diferentes concepcdes, crengas, conhecimentos e intencionalidades, os
guais reanem-se para discutir, refletir e compartilhar todos esses elementos, podendo
haver divergéncias. Nesse sentido, o trabalho coletivo € a relacdo do individual e o
coletivo, ou seja, 0 momento de refletir sobre as compreensdes e 0s objetivos a serem
alcancados, de abordar as diferentes ideias, mas trabalhar no sentido de uma
identificacao coletiva pelo trabalho a ser desenvolvido na escola (PLACCO; SOUZA,
2012).

Isto posto, um caminho comum construido a partir do trabalho coletivo é a
elaboracdo do projeto da escola, o Projeto Politico Pedagdgico, o qual definira os
objetivos a serem alcancados, a concepc¢ao de educacéo, de sociedade, formacéao
dos alunos, o trabalho a ser desenvolvido e as caracteristicas da realidade escolar.
Para alcancar essa producgéo coletiva, é imprescindivel o papel do pedagogo como
mediador do trabalho coletivo, dos processos de reflexdo, didlogo, discusséo e,
principalmente, das relagdes que se estabelecem no coletivo.

Segundo Freire (2000; 2011) e Aubert et al. (2018), as relacdes e interacdes
entre as pessoas podem enfatizar o didlogo ou o poder. Assim sendo, as relacdes de
poder enfatizam a hierarquia, o individualismo, a violéncia fisica ou simbdlica e a
opressao, as decisdes sdo tomadas a partir da posicado hierarquica e busca-se
conquistar e alienar os sujeitos. Ja as relacdes dialdgicas sédo baseadas na igualdade,
cujo ponto de partida € o dialogo, a valorizagdo das pessoas, 0s seus conhecimentos
e contribui¢cdes, enfatizando-se a participagao de todos e as decisdes coletivas.

Ao encontro dos apontamentos dos autores supracitados, destacamos que o
dialogo é fundamental na pratica dos pedagogos e como principio de um trabalho
coletivo. Reconhecemos que as relacdes sociais estabelecidas na escola influenciam
nesse processo e a aproximagao entre as pessoas, a comunicagao e o respeito sao
elementos de destaque.

Nesse processo de trabalho coletivo e relagdes sociais, consideramos como

relevante destacar as agdes concretas para o pedagogo desenvolver um processo
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formativo partilhado, as quais foram sistematizadas a partir dos escritos de Placco
(2012):

Quadro 5 - A¢bes concretas do pedagogo

1) Responsabilidades Ao compartilhar responsabilidades, o pedagogo envolve 0s sujeitos
partilhadas no compromisso com o0s objetivos propostos; colabora-se
mutuamente; cada um com sua funcdo; ndo ha sobrecarga de
trabalho ao pedagogo.

2) Interlocucdo participada | Ouvir, dialogar, construir a partir de uma interlocucéo participativa,
tanto os processos formativos como o trabalho docente, o pedagogo
precisa envolver os sujeitos para que se comprometam com as acoes.
3) Confronto cotidiano Confronto com 0s outros, consigo mesmo e com a mudancga,
chamamento a reflexdo é proporcionado pelo pedagogo, a fim de
superar a alienacao e garantir o processo de aperfeicoamento.

4) Tempo e movimento Compreender que as transformacfes ndo acontecem de maneira
continua e regular, mas, sim, em processo de avangos e retrocessos,
auxiliam o pedagogo a aceitar os movimentos de idas e vindas e
também questionar, orientar e intervir nesse processo.

5) Olhares do(a) Olhar atento e cuidadoso do pedagogo que o auxiliard a organizar
coordenador(a) suas acdes formativas. Olhar da constatacdo; Olhar da investigacéo,
pedagdgico-educacional analise e reflexdo; Olhar da acéo; Re-olhar da avaliacao; Olhares de
curiosidade, invencéo e espanto; Olhares de amorosidade e respeito.
6) Formacéo do(a) O pedagogo precisa questionar-se sobre seu proprio desempenho,
préprio(a) coordenador(a) sobre as acdes formadoras, sobre as relagdes sociais, desenvolvendo
pedagdgico enquanto uma formagdo da sua propria consciéncia critica e uma pratica
organiza, planeja e forma condizente com o compromisso social do projeto coletivo.
0s professores
7) Integracao profunda Ao estabelecer vinculos entre a pratica social e a pratica docente, o
entra as acdes propostas pedagogo possibilita a insercdo da pratica da escola na realidade
pela escola em seu projeto | social e promove a reflex@o, a construgdo da consciéncia critica e de
politico-pedagdgico, a praticas docentes.

realidade social da escola e
a pratica social/profissional
dos docentes.

Fonte: A autora. Adaptado de Placco (2012).

Podemos concluir que, a partir do reconhecimento das 7 acfes concretas
descritas anteriormente, das concepc¢des que permeiam a sua pratica, realizando o
planejamento e organizacdo de suas ac¢les, o pedagogo desempenhard suas
atribuicbes de forma a garantir o trabalho coletivo e as relagcbes mais dialogicas.
Reconhecendo as ac¢des concretas pautadas na coletividade, podemos discutir o
trabalho desenvolvido pelo pedagogo em sua realidade e nos apoiarmos nas
possibilidades de coletividade.

Pinto (2011, p.153), ao tratar do pedagogo na coordenacdo do trabalho
pedagogico junto aos docentes, afirma que, tendo como objetivo a melhoria da
aprendizagem dos alunos e para que seja possivel atingi-lo, “defendemos a ideia de

gue a principal atribuicdo do pedagogo escolar € dar suporte organizacional e
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pedagolgico aos professores.” Nesse sentido, ele realiza a mediacdo das préticas
docentes, desenvolvendo uma coordenacdo junto aos profissionais, articulando o
trabalho coletivo e a construcdo do PPP da escola, trabalho que acontece no cotidiano
e narotina escolar, e nos momentos especificos destinados aos processos formativos.

A autora Domingues (2014) indica que, ao coordenar o pedagdgico, atuando

diretamente com os docentes, o pedagogo

[...] coordena as atividades de modo a promover uma consciéncia de si e do
outro, ligadas por um projeto coletivo que estabeleca objetivos e metas
comuns. Essa articulagéo critica entre professores (seus fazeres e saberes),
seus contextos (culturais e sociais) e entre a teoria e a pratica constitui-se,
como ressaltado, em uma parte importante da atuagdo pedagoégica, que tem
como meta a legitimacdo de um ensino de qualidade (DOMINGUES, 2014,
p.114).

Ao encontro dessa afirmativa, € necesséario que o pedagogo crie condi¢cdes
para um processo de reflexdo critica, partindo das necessidades docentes,
identificados a partir do dialogo com os professores e do acompanhamento que realiza
no cotidiano escolar. Retomando os conceitos centrais abordados por Placco, Almeida
e Souza (2011; 2015), o trabalho de articulador, formador e transformador sera

reforcado nessa mediacao realizada com os docentes.

3.3.1 As préticas das pedagogas com docentes e o desenvolvimento da formacao
continuada

De acordo com as atribuicbes do pedagogo, conforme apresentado por Pinto
(2011), identificamos as praticas das pedagogas em relacdo ao acompanhamento do
trabalho pedagdgico e o desenvolvimento de formacdes continuadas. A partir dos
dados coletados, ressaltamos que elas enfrentam dificuldades em acompanhar o
trabalho docente por conta da demanda do cotidiano, questdo j4 apontada
anteriormente como reflexo do contexto contraditério.

Em contrapartida, elas buscam estratégias para superar esses desafios,
ouvindo os docentes, acompanhando o planejamento, a hora atividade e o andamento

das turmas, conforme dados apresentados no Grafico 1, a seguir.
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Gréfico 1 - Préticas desenvolvidas pelas pedagogas no acompanhamento do trabalho docente
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Fonte: A autora (2023)

Destacamos 0 processo de escuta e auxilio aos docentes, os quais fazem
parte de uma pratica dialégica, e os resultados demonstram a tentativa e o esforgo
das pedagogas em realizar o acompanhamento do trabalho docente e a mediacao
das necessidades. Destaca-se, também, o incentivo a construcao coletiva do PPP,
acao que impacta no trabalho coletivo a ser desenvolvido na escola.

Sado agbes que fazem parte do trabalho do pedagogo, mas que também
favorecem o trabalho docente, o processo de ensino-aprendizagem e aproximam 0s
profissionais. Conforme Oliveira (2017), as relacfes socioafetivas auxiliam no
trabalho, de forma que o pedagogo ndo exerca poder sobre os docentes, mas no
sentido de cooperacao e parceira.

Juntamente com o acompanhamento dos docentes, ressaltamos a fungéo
formadora do pedagogo. Em levantamento realizado nas teses e dissertacdes sobre
o coordenador pedagdgico??, identificamos que a tematica com maior énfase
investigativa é a formacédo que o pedagogo oferece aos docentes, dado que constata

a importancia do seu papel formador. Demais pesquisas realizadas por Domingues

23 Levantamento realizado no grupo de pesquisa “Coordenador pedagogico: contextos, praticas e
relagcdes.” Trabalho em andamento, a ser publicado.
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(2014), Placco (2012), Pinto (2011), entre outros autores, também reforcam a atuagéo
do pedagogo na formacdo e acompanhamento dos docentes.
Sobre o seu papel na formacao continuada dos docentes, a pedagoga QP25

traz uma importante reflexdo sobre a sua atuagao nesse processo:

A formagéo continuada na escola é fundamental. No entanto € um processo,
as mudancas na pratica pedagdgica do professor ndo acontecem
repentinamente, demanda tempo. Cabe a nds proporcionarmos esses
momentos formativos como parte da rotina da escola, para que de forma
gradativa o aperfeicoamento profissional va acontecendo. (QP25)

Os dados de pesquisa indicam que 66 pedagogas (91,7%) realizam a
formacdo continuada dos docentes da escola. Sobre a organizacdo dessas
formagbes, 43 pedagogas indicaram que sdo, em sua maioria, previamente
elaboradas pela Secretaria de Educacdo, e 39 pedagogas indicaram que as
formacdes sao frequentemente elaboradas a partir das necessidades da escola.

Quando nos referimos a formacéo continuada, temos como base as pesquisas
ja realizadas na area (GAIO, 2018; GAIO et al. 2020), e os conceitos apresentados
pelos autores Garcia (1999), Mizukami et al. (2002), N6voa (1995), Imbernén (2011),
Martins (1996; 2006), entre outros.

A formacé&o continuada é aqui vista como aquela que acontece durante toda
a carreira docente, apés a formacao inicial, acontece em um continuo e contribui para
a préatica pedagogica. Consideramos que a formacao continuada ndo se da a partir da
acumulagao ou apenas transmissao de novos conhecimentos, mas, sim, a partir de
um processo de reflexdo critica. A formacdo continuada pode envolver cursos,
palestras, pés-graduacao, entre outras formacdes realizadas pelos docentes, mas o
destaque principal é para a formacé&o que acontece na propria escola e que tem como
elemento central a realidade escolar e as necessidades da pratica.

Nesse sentido, ao definir a pratica como ponto de partida, Martins (2006)
concebe a formacdo continuada fundamentada na sistematizacdo coletiva do
conhecimento, a qual é possibilitada a partir dos quatro momentos formativos,
apresentados na Figura 6, a seguir:
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Figura 6 - Os quatro momentos da formacéo continuada.
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educacao

Fonte: A autora (2023). Adaptado de Martins (2006).

O primeiro momento envolve a descricdo da pratica, momento em que o
professor, ao relatar como acontece sua pratica, busca explica-la, compreendé-la,
identificando os desafios, procurando uma explicacdo e possiveis alteracdes. Para
tanto, realiza-se a explicacdo da pratica mediatizada pelas tendéncias da educacéao,
ou seja, busca conferir sentido e possibilita a transformagéo, a pratica no nivel da
totalidade, reconhecendo as multiplas determinagfes e negando dialeticamente, a fim
de propor a elaboragéo de propostas alternativas. Com este entendimento da pratica,
a analise critica, o conhecimento tedrico, constroem-se coletivamente as alternativas
e as mudancas para a pratica, as propostas concretas de intervencdo (MARTINS,
2006).

Ao evidenciarmos praticas exitosas de formacdo continuada, defendemos
aguelas que levam em conta as necessidades da escola, que promovam a reflexdo, a
troca de experiéncias, a construcdo coletiva de novos conhecimentos e novas
praticas, promovendo a transformacao destas, concordando com Martins (2006).

Freire (2021) corrobora a presente discusséo sobre a formacao continuada,
ao evidenciar que é indispensavel a reflexao critica sobre a pratica, mas considerando
a dialética entre pratica e teoria. Nao € possivel formar apenas com a pratica, ou
apenas com discursos.

Ao solicitarmos as pedagogas que descrevessem alguma estratégia de
formacdo ou momento formativo que desenvolveram e consideraram como praticas
exitosas, elas apresentaram diferentes situacdes vivenciadas. As respostas foram
analisadas de acordo com a dimenséo transformadoras e dimensé&o limitadora, e

organizadas em trés categorias, conforme apresentado no Quadro 6, a seguir:
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Quadro 6 - A formacéo continuada promovida pelas pedagogas

A formacdo continuada promovida pelas pedagogas

organizada pelas
Secretarias de

secretaria de educacédo
(QP7-19)

CATEGORIA Dimenséo limitadoras Dimenséo transformadora
Formacéo — Formacgbes pré- |—> Formagdo sem vinculo com a
continuada estabelecidas pela mantenedora (QP4)

_)

Suprimir questbes que o Estado propbe
para desenvolver questdes que a escola

cotidianas a
partir da escuta e
datrocade
experiéncias
entre docentes

Educacéo — Voltada para repasse de precisa. (QP18)
informagdes e cobrangas | — Formacdes multiplicadas por professores e
(Agata; Cristal) coordenadora (QP11; Pérola)
— Contextualizando para a realidade (Agata;
Cristal)
Formacéo — Trabalhar com as professoras questdes
continuada com relacionadas a sugestbes que contribuam
énfase nas na melhoria de suas aulas (QP 6-72)
demandas — Trazer o assunto para o cotidiano do

Vi

Ll

%

Dialogo com os docentes (grupo de discussao)

professor; adaptar para a realidade (QP 7-
29)

Partir de demandas cotidianas (QP 13-27-
65)

Temas de relevancia coletiva (QP 56)
Discussdo de praticas individuais que
geram resultados; relatos de boas praticas
(QP 14 — 22-30-32-41-49-59)
Ouvir os professores (QP72)
Conversa e troca de
professores (QP13)

Trazer a vivéncia em sala para a formacéao.
(QP 16)

Compartilhar ideias, pensamentos,
debates, autoavaliar a pratica. (QP 8- 17-
48-69)
Envolvimento e
professores (QP 33)

ideias entre

contribuicdo  dos

envolvimento dos
docentes nas

Estratégias para |—

formacdes -

Ficar apenas na leitura de
textos cansativos. (QP
16)

Quadro de funcionarios
aposentados. (QP 15)
Formacdes fora do

horario de trabalho ndo ha
participacéo (QP 42)
Falta de momentos para
reunir o coletivo (Pérola;
agata; Cristal)

-

VRN

L

Buscar videos, artigos, atividades
dindmicas para propor aos professores
(QP 17-47-54-58)

Sugestéo de ideias para a pratica (QP 17)
Texto motivacional (QP 44)

Articulando textos e narrativas da pratica
(QP 21-36-57)

Compartilhar textos/artigos que abordam
situacdes do cotidiano escolar
promovendo reflexdes (QP 50-53-60)
Desenvolver formagdes praticas (QP 43-
45-55-61-62-64)

Envolver os docentes para trabalhar os
temas de formacao (QP 24)

Trabalho em equipe (QP 51-73)
Elaboracao de pautas semanais (Pérola)
Discussbes sobre acbes a serem
desenvolvidas para melhorar a avaliagdo
darede. (QP 9)

Fonte: A autora (2023)
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A primeira categoria, denominada Formacao continuada organizada pelas
Secretarias de Educacéo, teve destaque pelas participantes da pesquisa, visto que
muitas vezes as formacfes sdo elaboradas pelas equipes da Secretaria e séo
enviadas as escolas para serem desenvolvidas pelas pedagogas.

No entanto, sdo apontadas como limitadoras, pois, em alguns casos, estao
voltadas para o repasse de informacdes e cobrancas, e/ou tematicas que néo partem
das necessidades dos docentes e da sua realidade. Sao enviados videos, materiais e
slides prontos para que as pedagogas ou professores apenas multipliguem as
formagbes na escola. As pedagogas buscam acdes transformadoras no sentido de
contextualizar as formacdes para a realidade, suprimindo questdes e envolvendo o

gue € necessario aos docentes.

Aqui, como acontece — vem pronto do Estado. NOs, por conta propria,
fazemos as adaptacdes, muitas vezes suprimindo o que eles propdem para
desenvolvermos as questdes que precisamos (QP19).

Como as formaces sao pré-estabelecidas pela SME, o sucesso da formacao
depende de como a coordenadora vai expor para os professores, por isso
busco sempre trazer o assunto para o cotidiano (QP7).

No6s temos a semana pedagdgica, ndo € nem mais semana agora né? E sio
os dias de estudo e planejamento, [Cristal: um encontro por trimestre agora]
isso, e mais um encontrozinho assim que a gente consegue. Mas assim,
nesse inicio de ano, inicio do trimestre, né? E... em fevereiro e em julho ja
vem a pauta toda pronta, entdo a gente so segue ali. Obvio que a gente vai
fazendo a leitura e contextualizando. Trazendo os dados da escola, nossa
realidade, mas vem pronto do Estado, entdo, né? Sao videos, séo falas, sao
textos. E assim. [...] Esse é um espacinho assim que a gente ainda consegue
ter, trazer um pouquinho mais escola pra conversar com os professores, 0s
nossos professores sdo muito criticos, muito criticos. L& a gente tem um
grupo muito diverso assim. Questao de ideologia politica, pré governo e
contra o governo, valores, entdo assim. E interessante, mas as vezes é meio
a Segunda Guerra Mundial nas semanas pedagogicas que a gente tem. E
assim, o pedagogo tem que ter uma mediagcado extrema, pra gente conseguir
trazer aquelas pautas para o dialogo, apagar alguns incéndios entre os
professores, porque a semana é um espaco ali em que todos se juntam e que
ali que conseguem falar, e 0 que o governo tem trazido para nos é cada vez
mais dificil de ser cumprido (AGATA).

Ha cobrancas e obrigatoriedade para que a pedagoga desenvolva as
formacdes previamente estabelecidas, no entanto, reforcamos que ha possibilidades
de adaptacdes e que as pedagogas participantes demonstram isso a partir do relato
de suas praticas, conforme apresentado pelas participantes. Porém, é indispensavel
defender que haja mudanca diante dessa situacdo, para que as percepcdes
equivocadas sobre educacao e o trabalho dos profissionais ndo adentrem a realidade

escolar.
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A segunda categoria, Formacdo continuada com énfase nas demandas
cotidianas a partir da escuta e da troca de experiéncias entre docentes, aborda as
formacOes elaboradas a partir de questdes advindas dos docentes, de suas praticas
pedagdgicas ou mesmo a adaptacdo de formacdes propostas pelas redes de ensino,
a fim de aproximar-se das necessidades da realidade escolar. A presente categoria
vem ao encontro do referencial teérico da tese, ao destacarmos a formacao a partir

da construcao coletiva do conhecimento e a importancia do dialogo e da participacao.

Quando proponho que busquem expor suas praticas, onde cada uma
contribui para com as demais. Destaco sempre que o individual contribui para
o coletivo, agregando o que se sabe aos saberes dos demais. (QP59)

A nossa escola como ela é parcial né a essa questao de formacgao, é com o,
professor mesmo, cada uma né, durante a hora atividade a gente discute e
conversa, analisa as sugestfes, elas também trazem as davidas (TOPAZIO).

Enfatizamos o papel do pedagogo enquanto formador, com o olhar para as
guestdes da sua realidade, e a concepcéao da formacéo continuada tendo como ponto
de partida a pratica dos professores. Houve o destaque ao dialogo, a escuta dos
professores, demonstrando a busca das pedagogas participantes em desenvolver
formacdes que contribuam para o trabalho e préatica docente, colocando em evidéncia
uma prética dialdgica.

A categoria Estratégias para envolvimento dos docentes nas formacdes
evidencia as praticas das pedagogas, a fim de envolver a participacdo dos
professores, utilizando diferentes estratégias como sugestdo de ideias para as
praticas; utilizagdo de videos, artigos, dinamicas, atividades praticas, textos
motivacionais, buscando ouvir e envolver os docentes nas formacdes, priorizando a
aproximacéao tedrico-pratico.

Intercalando a teoria com a pratica. Os professores gostam que seja oferecido
sugestdes de atividades nas formacdes. Para que ndo se torne cansativo, é

importante intercalar na formacao: videos, leitura compartilhada, escolher um
professor para expor a experiéncia de sala aos demais, entre outras. (QP36)

As professoras gostam muito de formacdes préticas, as quais trago
sugestdes de histdrias, musicas, constru¢cdes de materiais e brincadeiras.

(QP43)

Destacamos 0 conhecimento que as pedagogas possuem da sua equipe e

dos diferentes conteudos trabalhados nas formacdes. Elas demonstram reconhecer o
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seu papel e uma concepcéo de formacao que contribua para o aprimoramento das
praticas docentes e na melhora do processo de ensino e aprendizagem. Placco
(2012), ao mencionar as ac¢des concretas do pedagogo, evidencia o olhar atento e
cuidadoso para auxiliar na organizagédo das ac¢Oes formativas, fato que emerge nos
apontamentos das pedagogas participantes, ao identificarem o desinteresse dos
docentes e buscarem estratégias para modificar a situacao.

Como dimenséo limitadora, destacamos que formacdes voltadas apenas para
estudos tedricos e leitura de textos sdo cansativas, por isso, € relevante buscar
estratégias formativas. Além disso, ter um quadro de funcionarios aposentados e
formacd@es fora do horario de trabalho limita a participacdo. No entanto, conforme os
autores Vaillant e Marcelo (2012), que é fundamental dar atencdo diferenciada as
diferentes etapas da carreira dos professores. As dificuldades e necessidades de
professores iniciantes, experientes e aposentados ndo sao as mesmas, o que justifica
a necessidade da percepcao da pedagoga para pensar em formacdes que envolvam
esses profissionais. Essa acdo também é dificultada quando ha formacdes prontas,
assim, os docentes perdem o interesse.

A partir da andlise sobre a formacédo continuada oferecida pelas pedagogas
nas escolas, concluimos que elas desenvolvem formacdes e buscam diferentes
maneiras de modificar as situacdes exigidas, a fim de favorecer o processo formativo
dos docentes. Ressaltamos que, a partir dos movimentos da pratica — também de
resisténcia as determinacdes —, € possivel modificar e transformar a situacao vigente.
S&o pequenos movimentos e agdes que iniciam um grande processo de mudanca.
Por isso, evidenciamos as praticas desenvolvidas pelas pedagogas no seu cotidiano,

na busca de desenvolver o diadlogo e proporcionar um trabalho coletivo.

3.3.2 As praticas das pedagogas com 0s alunos, 0s pais e a comunidade escolar

A coordenacédo do trabalho pedagoégico, como apontado por Pinto (2011),
envolve também o trabalho das pedagogas junto aos alunos. Por mais que a atribuicao
principal seja relacionada aos docentes, com vistas a melhora da aprendizagem, é
necessario que a elas acompanhem os alunos, suas atividades escolares, com vistas
a avaliar o processo de ensino e aprendizagem.

Nessa diregédo, conhecer os alunos favorece o desenvolvimento de atividades

especificas para atingir os objetivos formativos, além de identificar questdes e
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tematicas que precisam ser trabalhadas na escola, principalmente relacionadas as
guestdes sociais e relacionais, que serdo identificados a medida que os alunos forem
ouvidos, participarem e sentirem-se confiantes na escola.

O acompanhamento dos alunos é feito também diante de um trabalho coletivo
na escola, e a pedagoga tem papel importante nessa mediacdo. Além disso, 0
atendimento as necessidades individuais dos alunos também €& necessario. Nesse
sentido, o olhar da presente pesquisa enfatiza a forma como as pedagogas realizam
esse atendimento aos alunos e as relacdes estabelecidas na instituicdo escolar. Esse
acompanhamento do processo educativo é evidenciado na fala da pedagoga - QP32,

ao exemplificar uma acao positiva desenvolvida na escola:

Uma das experiéncias significativas que vivenciei foi o processo de
aprendizagem dos alunos com dificuldades, retornando as aulas no momento
da pandemia, onde muitos faltava o incentivo do acompanhamento da leitura
e escrita diariamente com metas a serem atingidas. Foi muito satisfatorio para
coordenacéao e familia (QP32).

Os dados da pesquisa coletados via questionario nos mostram que as
pedagogas tém buscado desenvolver o trabalho com os alunos de maneira dial6gica,
acompanhando o processo educativo, ouvindo os discentes, auxiliando. Resultados
positivos que nos mostram que a atuacdo das pedagogas com os alunos é uma

realidade nas escolas.

Grafico 2 - Trabalho desenvolvido pelas pedagogas com os alunos.

Trabalho desenvolvido pelas pedagogas com os alunos

Nunca Poucas vezes ™ Muitas vezes B Sempre

Sinto dificuldade em trabalhar com os 24
4
alunos. )
Atendo os alunos sobre diferentes questdes 0 b
i 1 I
pessoais e escolares, buscando orientar. .. e — 43
Ouco os alunos a fim de promover = 7
i —
mudangas No Processo educative. o 32
Acompanho o desenvolvimento dos alunos Y 3

das diferentes turmas. __ 28 20

Conheco os alunos e busco contribuir na 0 5

5 it e —
superagao das dificuldades escolares. e 45

Fonte: A autora (2023)
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Além do conhecimento das turmas e dos alunos, a aproximag¢ao com 0s pais
e comunidade ganha destaque no trabalho da pedagoga, ao desenvolver o contato
direto com os responsaveis, auxiliando no envolvimento deles no processo educativo.
Pinto (2011) ressalta que é importante privilegiar a escuta dos pais, ouvir as questdes
familiares para, entdo, orientar o acompanhamento. Muitas vezes, 0s pais sao
chamados a comparecer na escola apenas quando ha problemas com o aluno e para
ouvir reclamacdes. Sendo assim, o autor destaca como uma de suas atribuicdes a
articulacéo da escola com a comunidade local.

A aprendizagem dialégica (AUBERT et al., 2018) enfatiza a contribuicdo de
todos as pessoas, considerando sua inteligéncia cultural. Dessa forma, a participacéo
dos pais e comunidade tem destaque no processo de ensino e aprendizagem, 0s quais
tém muito a contribuir em relagdo aos objetivos escolares, aos conhecimentos
abordados com os alunos, valorizando a cultura e a aproximagédo da realidade. Além
disso, ouvir e considerar os conhecimentos que os alunos possuem € primordial para
a construcao de novos conhecimentos e da criacdo de sentido. Destaca-se que por
meio do dialogo igualitario essa participacao € efetivada.

Pinto (2011) destaca as relagdes conflituosas entre pais e escolas no que diz
respeito ao enfoque dado apenas as opinides e conhecimentos dos profissionais da
instituicdo, deixando de lado os interesses dos pais e comunidade. Essa articulacéo
sera feita pela pedagoga, a qual tem como eixo de trabalho esse processo de
mediacao e articulacao, principalmente no que diz respeito a construcao coletiva do
PPP.

Com relacdo ao trabalho que as pedagogas desenvolvem com os pais e
comunidade escolar, vemos conforme os dados do grafico a seguir, que ha uma
constante busca de participacéo, de ouvir pais e comunidade, de propor situacdes em

que haja o envolvimento de todos.
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Grafico 3 - Trabalho desenvolvido pelas pedagogas com pais e comunidade
Trabalho desenvolvido pelas pedagogas com pais e comunidade
Nunca Poucas vezes mMuitas vezes mSempre

Identifico o interesse dos pais no . 19
desenvolvimento dos filN0S/as. E—— o 29

Considero que o contato mais préximo € para 2 11
~ ; s
resolugéo de problemas relacionados a0 aluno. e 57 o1

Busco propor atividades, projetos, reunides que Q 15
aproxime os pais. —— 32

Sinto dificuldade em envolver os pais no 13 22
processo de decisOes € CONSIUGOES COIEtiVAS. e 25

Busco mobilizar e conscientizar pais e o 4
i i —
comunidade Sobre 0 ProCesS0 U Al 0. e — 40

Incentivo a participacao ativa dos pais e 0 8
comunidade. ) 33

Fonte: A autora (2023)

Com relag&o ao incentivo da participacéo e a mobilizacdo sobre o processo
educativo, vemos que é prioridade entre as pedagogas esse desenvolvimento. No
entanto, encontram limitacdes essa aproximacao e participacéo, havendo dificuldades
em envolver os pais nos processos de decisdes e construcdes coletivas, ha uma
divisdo entre as participantes, em que um numero consideravel aponta sentir essa
dificuldade, e outras que indicam n&o sentir.

Trata-se de fatores que nos levam a questionar: por que ha dificuldades de
construcdes coletivas? Quais condicionamentos podem ser evidenciados que
impactam nesse processo? Nesse caso, podemos pensar tanto na realidade escolar,
na comunidade local, nas concepcdes presentes, mas, principalmente, no trabalho
gue a escola e a pedagoga tém desenvolvido para que essa participacdo seja

possivel.
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Quadro 7 - O trabalho das pedagogas na articulagcdo com alunos, pais e comunidade

O trabalho das pedagogas na articulagdo com alunos, pais e comunidade
Categorias Dimenséo limitadora Dimensao transformadora
— Inseguranga dos pais em deixar | —» Contato préximo dos pais e alunos
Préaticas para as criancas no CMEI (QP 54) criando confianga e seguranca.
aproximagao dos | — Dificuldades em realizar (QP6)
pais e comunidade insercdo da familia na escola. | - Conhecer a dinamica diaria do
ao ambiente (QP14) CMEIL (QP 54-59)
escolar — Nao ha respeito ao horario | —» Trazer a comunidade para o
escolar, a falta de equidade em ambiente escolar. (QP 68)
relagdo as escolas, cada|-— Chamar algum pai/responsavel
unidade escolar € Unica. (QP29) para tratar de assuntos

— Questdo social €& precaria pedagogicos, fazer combinados.
(QP30) (QP17)

— N&o tinham internet e nem | —» Direcionando e orientando as
conseguiam entender as familias sobre diversos assuntos.
atividades impressas (QP 13) (QP63)

— Dificuldade de alguns pais | — Estabelecer 0s limites
comparecerem na escola (QP principalmente em relacdo aos
46- 23) horarios. (QP7)

— Desgaste em solicitar que os | —» Fazer a integragéo entre escola e
pais participem das atividades familia. (QP8)
com seus filhos (QP 47) — Reunibes com pais e alunos, via

— Pais que ndo reconhecem a meet. (QP23)
importancia da escola, ndo | —» Buscar conscientizar os pais da
participam ativamente (QP 53- importancia da escola (QP53)

72) — Reuni&o no periodo noturno para

— Pais que ndo demonstram participacdo dos pais (QP41)
interesse na aprendizagem de | — Contato direto com os familiares e
seus filhos e ndo acompanham a reconhecimento  profundo  da
vida escolar (QP 29-32-60) realidade dos alunos. (QP42-48)

— Distanciamento dos pais (QP 65)

Desenvolvimento Desenvolver projetos que envolvam
de projetos como 0s pais, alunos e comunidade escolar
estratégia de (QP 5-10-16-18-22-35-39-40-43-45-

aproximacéao e 49-51-56-57-60-66)
participacao
Préaticas de — Pais relutam em levar a criangca |— Acompanhar uma crianca e a
acompanhamento ao médico (QP 12) familia em um médico. (QP12)
dos alunos — Articulacdo de atividades de
recuperacéo de alunos. (QP21-32 -
70)
— Acompanhamento e envolvimento
no processo de inclusao de alunos.
(QP27 -61-64)
— Incentivando alunos a ndo desistir.
(QP 3-73)

Fonte: A autora (2023)

As praticas para aproximacdo dos pais e comunidade ao ambiente escolar
sdo possibilidades que as pedagogas identificaram ao buscar essa efetiva
aproximacao e participacao dos pais. Sao identificadas como ac¢des transformadoras,

visto que as pedagogas desenvolvem reunifes, realizam integragédo familia e escola,
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buscam o contato direto com os pais, apresentam a realidade escolar, a rotina dos
alunos, para que o interesse e o0 reconhecimento da importancia da participacéo deles
sejam evidenciados. No entanto, identificamos questbes limitadoras dessa
aproximacéao, como o desinteresse da familia, inseguranca dos pais, questdes sociais,
de horarios e dificuldade em comparecer a escola, o ndo reconhecimento do papel
dos pais na vida escolar dos filhos.

Destacamos que as pedagogas priorizam o desenvolvimento de projetos
como estratégia de aproximacdo e participacdo dos alunos, pais e comunidade
escolar, pratica que merece destaque em sua dimensdo transformadora. Foram
citados diferentes projetos e tematicas de trabalho realizados nas escolas, dentre os
guais podemos destacar: meio ambiente, feira de conhecimento, gincanas, apoio
pedagdgico, datas comemorativas, auxilio a comunidade, horta na escola, palestras
sobre sustentabilidade, reciclagem, polui¢do, entre outras teméticas.

As préticas de acompanhamento de alunos evidenciam o trabalho das
pedagogas no processo de ensino e aprendizagem, envolvendo alunos com
dificuldades, mas também alunos de inclusdo. Havendo destaque para o limitador dos
pais que ndo demonstram interesse na aprendizagem dos filhos e aqueles que néo
aceitam e relutam em buscar auxilio profissional.

Novamente, reforcamos que as praticas sao desenvolvidas a partir das
concepcles presentes e do contexto de atuacdo, das diferentes realidades. Ao
descrevermos a pratica das pedagogas da educacao basica, temos como principais
apontamentos: as mdltiplas atividades desenvolvidas no cotidiano da pedagoga; os
processos de resisténcia fazem parte do cotidiano da pedagoga; as formacdes
continuadas séo efetivas no contexto escolar e a busca € constante para contribuir
com a pratica dos docentes; ha tentativas de aproximacdo com alunos, pais e
comunidade mesmo evidenciando algumas limitagcfes; ha tentativas de desenvolver
um processo mais dialogico e participativo nas instituicbes educativas e na pratica das
pedagogas.

Diante desse contexto, ressaltamos e enaltecemos o trabalho que as
pedagogas tém desenvolvido, as suas atribuicbes no contexto escolar diante das
inUmeras dificuldades, e enfatizamos que, a partir dos movimentos da préatica,
emergem 0s principios organizadores de praticas dialégicas como possibilidade de

atuacao.
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] ] CAPITULO 4 o
AS PRATICAS DIALOGICAS DAS PEDAGOGAS DA EDUCAGAO BASICA:
CONSTITUICAO E PRINCIPIOS ORGANIZADORES

Relato da prética dialégica de uma pedagoga da educacao basica
(continuacgéo)

[...] Orientavamos para que eles nos chamassem quando eles estivessem
uma solucéo. E olha, na maioria das vezes, eles mesmos conseguiam chegar
a solucdes sozinhos, ouvir os préprios colegas, entender que eles haviam
brigado por coisas simples, e eles chegavam a solucao entre eles. Bem, esta
pratica, ela se prolongou nas salas de aula. E aqui eu relato uma outra, uma
outra situacdo. Certo dia, uma professora do segundo ano do ensino
fundamental, veio até mim e perguntou: “o que é que vocé fez com os alunos?
Eles chegaram para mim e disseram, professora, nés precisamos fazer uma
reunido |4, eu, fulano e fulano, la atras”. Ela ndo entendeu o que que era a
reunido que eles queriam fazer e ela veio me perguntar, e ai eu expliquei qual
era o procedimento que nds estavamos fazendo na escola. E ela relata a
época que foi muito interessante porque eles pediram para resolver um
problema entre eles, e ela veio trazer essa devolutiva pra gente depois,
dizendo que tinha sido muito importante. Eu compartilho essa experiéncia. E
uma experiéncia simples, mas que, enquanto pratica, como pedagoga, teve
repercussdes na propria organizacdo dos alunos e dos professores. Porque
o trabalho coletivo, ele envolve a escuta, o tempo de fala de cada um, e essa
responsabilidade de todos no processo para organizar a escola, o préprio
trabalho entre os professores e entre os alunos.

(Pedagoga Sodalita)

O presente capitulo visa desvelar como é constituida a pratica dialégica das
pedagogas da educacao basica, os elementos que a orientam e 0s seus principios
organizadores. As andlises foram realizadas a partir dos dados obtidos por meio dos
guestionarios e, também, com o grupo de discussao, em que foram realizadas
analises coletivas, segundo as dimensfes limitadoras e transformadoras para o

desenvolvimento de préticas dialdgicas.

4.1 A CONSTITUICAO DAS PRATICAS DIALOGICAS DAS PEDAGOGAS DA
EDUCACAO BASICA

Retomamos o conceito abordado na tese sobre a pratica dialégica, como uma
pratica intencional, historicamente constituida, cujo elemento central € o dialogo, que
€ entendido como parte da natureza historica do ser, como momento de comunicagao
entre as pessoas e de reflexdo da realidade, a partir de relagées horizontais e
igualitarias. A pratica dialdgica pauta-se, também, no conceito de diadlogo igualitario,

no qual os significados sao criados nas interacdes entre as pessoas, que entram em
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acordos, promovem debates, fazem escolhas coletivas em detrimento do poder e da
hierarquia. Ou seja, € um dialogo com pretensdo de validez e respeito entre todos,
conforme ja apontado nesta pesquisa.

Isto posto, concebemos que as praticas das pedagogas sado situadas e
diferem-se a partir da realidade, das interferéncias internas e externas e dos proprios
movimentos realizados por elas. A constituicdo da pratica acontece de maneira
constante, visto que, a partir das relagdes interpessoais, da troca de conhecimentos, do
dialogo e da intersubjetividade, as pessoas estdo em constante formacdo, e isso
acontece também com as pedagogas. Observamos que a constituicdo da prética
dialégica das pedagogas participantes apresenta caracteristicas especificas, contudo,
h& elementos que se repetem nas trajetorias, que séo limitadores, os quais elas buscam
superar em suas praticas; e elementos transformadores, que favorecem a constituicao
de préticas dialdgicas.

As pedagogas participantes do grupo de discussao retomaram suas trajetorias
para refletir como constituiram suas praticas. Nesse dialogo, apresentaram diferentes
problemaéticas, situacdes do cotidiano e elementos que interviram durantes os anos e
aqueles que estdo presentes cotidianamente. Analisamos, a partir das dimensdes
limitadores e transformadoras, esses elementos da constituicdo das praticas dialogicas.

O Quadro 8, a seguir, apresenta as falas, referindo-se as questdes apresentadas:

Quadro 8 - Dimensdes limitadoras e transformadoras na constituicdo da prética dialégica.
(continua)

Pedagoga

Limitador

Transformador

Pérola

“‘Eu fiz pedagogia e néao
trabalhava, entdo eu né&o
tinha essa relacdo, néo tive
essa oportunidade. Gostaria
de ter tido que eu acho que
teria sido tudo tdo diferente
do que eu estudaria eu
estaria vendo na prética,
entdo eu nao trabalhava.”

“E quando eu entrei para ser
pedagoga, eu nunca tive
pedagoga. Todas as escolas
que eu passei eu ndo tinha,
entdo eu também ndo me
espelhava em nenhuma
pedagoga porque eu soO
convivia com diretora.”

“Quando assumi a coordenagdo espelhei bastante na
postura da gestora, até hoje nossa gestora tém uma
postura de dialogo.”

“Porque elas [professoras] que vao mostrando as
dificuldades, o que que elas precisam estar estudando
e a gente vai vendo isso na escola e acaba procurando,
estuda essa formacéo continuada a partir da realidade.
Entdo a gente também néo pode estar parado”.

“[...] o movimento da escola, faz com que a gente va
atras para a gente suprir o que elas estao precisando
e falta muitas coisas para nés também. Para nos
podermos passar para elas, a gente precisa estar
estudando, entdo acho que no momento que a gente
entra na escola ja surge o didlogo ja. A gente ja acaba
se encontrando nisso.”

“E eu j& pensava, eu gostaria de ter uma pedagoga que
me ajudasse nisso, entdo eu quero ser essa pedagoga
para as professoras.”
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Quadro 8 - Dimensdes limitadoras e transformadoras na constituicdo da prética dialdgica.

(continuacao)

Pedagoga

Limitador

Transformador

Topéazio

“Eu trabalhava numa escola
grande, [...] se vocé quisesse
se esconder dentro da escola,
do pedagogo e da diretora,
era s voceé ir para dentro da
sala de aula porque elas
nunca te encontravam la.
Elas nunca foram na
realidade, e eu achava
bastante falta.”

“Eu quero ser uma pedagoga diferente, né? Eu quero
ser para minhas professoras o que eu nédo tive
enguanto pedagoga”

“Mas eu trabalho junto com o professor, né? Eu escuto
o professor, olha, vamos |4, vamos tentar, vai dar certo,
vamos fazer, né? Entdo esse € um trabalho, né? E bem
dificil para o pedagogo que quer manter esse dialogo,
sabe?”

Diamante

“Vocé nédo pode chegar la e
parar no tempo né e achar
que sempre vai ser do mesmo
jeito que nao &, né?”

“As pedagogas que eu tive,
eu pensava que eu ia entrar e
fazer tudo diferente, sabe?
Entdo assim eu ndo, nao tive
também exemplo de
pedagoga.”

“Porque na verdade a gente
nunca teve uma pedagoga
com esse olhar. Na verdade,
quando eu tinha pedagoga,
pedagoga, nenhuma me
ajudou, né? A gente
caminhava sozinho.”

“Quando eu cursava pedagogia, eu estava
trabalhando, entdo eu consegui estabelecer as
relacdes, sabe? Entdo foi pra mim assim foi, foi bem
valido.”

“Eu tinha recém entrado, eu comecei pedagogia e dai
eu fiz o concurso e entrei na rede, entdo eu conseguia,
né? E colocar ja na prética, né? As... as... tedricas, as
concepcgdes tedricas, tudo que a gente ia discutindo
aqui eu conseguia levar pra la, sabe? Entdo assim, eu
ja tenho... eu ja tive assim, eu ja entrei trabalhando ja
numa perspectiva assim, reflexiva.”

“As minhas dificuldades que eu tinha, eu trazia aqui pra
universidade e eu discutia junto com as professoras”

“Depois dessa questdo dai questdo de formacgdes
continuada, sabe assim, acho que o estudo leva muito
a gente a refletir, eu sou uma pessoa que gosto muito
de estudar, entdo para mim, entdo assim eu me dedico
mesmo.”

“Entao é a formacao inicial, € a questéo do estudo, e a
questédo da experiéncia.”

“Quando eu fui assumir a coordenagéo, eu s6 pensava
assim, eu vou fazer tudo diferente do que ja fizeram
comigo hoje sabe assim, entdo eu fui, eu fui bem nessa
perspectiva.”

Cristal

‘Eu ndo consigo lembrar,
rememorar de na minha
formacdo inicial, ter isso
concretizado ter falado com o
sentido, talvez até tivesse.
N&o posso dizer que nao foi
falado, mas eu nédo lembro.
Porque na época, aquilo ndo
fazia sentido para mim,
porqgue eu ndo estava na
escola.”

“Foi no estudo, nos fundamentos tedricos que eu
encontrei, que eu tomei consciéncia, digamos assim,
do dialogo, da discusséo, talvez a pratica tivesse antes,
mas ndo com o sentido que eu tenho hoje.”

“Entao acho que foi um movimento prético, praxis, que
foi a préatica que eu vivenciei, 0 que eu observei, 0 meu
retorno aos estudos, pra depois retornar a pratica.”

“Entéo foi a formagdo, mas depois 0 meu contato com
a préatica o retorno com estudo. Eu enxergo assim
hoje.”
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Quadro 8 - Dimensdes limitadoras e transformadoras na constituicdo da prética dialdgica.

(conclusao)

Pedagoga Limitador

Transformador

Safira “Na graduacéo eu trabalhava
no comeércio, era operadora
de caixa, entdo era um
universo completamente
diferente. E... e eu, eu sentia
muita dificuldade porque
guando eu entrava na aula, a
maioria dos meus colegas
estavam j4 no universo da
educacéo.

“Eu tive uma diretora, a primeira que eu tive uma
excelente profissional, que ela tinha muito esse olhar
da pedagoga, embora ela fosse as 3 fun¢gbes do CMEI
né? Direcdo, Secretaria e a funcdo da pedagoga.”
“Quando eu entrei também para a funcgéo, né assumi
a funcdo de coordenadora pedagégica eu tinha
comigo que eu queria ser a pedagoga que eu sentia
falta de ter, por que, porque eu ainda me sentia
inexperiente, eu me senti insegura e eu como
coordenadora, uma das minhas atribui¢cfes, era ta
auxiliando, era td dando um suporte, né para a minha
professora. O que eu gostaria de ter tido era a
maneira que eu, né? Gostaria de trabalhar. Entéo, eu
sempre levei isso comigo.”

“Vocé é responsavel por um grupo de pessoas, de
criangas, de professores, né? Vocé tem todo aquele
atendimento que é muito mais abrangente, né? E, as
demandas sdo um pouquinho diferentes, né? Mas
conforme eu fui aprendendo, né porque eu aprendi na
pratica mesmo com as pessoas que me inspiravam,
nos tropecos, né? Também aprendi bastante.”

Fonte: A autora (2023)

No momento de didlogo, as pedagogas interagiram a partir de suas histoérias.

Experiéncias que foram relatadas por uma delas, por exemplo, eram discutidas e

relacionadas por outras pedagogas com as suas experiéncias, proporcionando um

rico momento de reflexdo e trocas de experiéncias. Como veremos a seguir, 0

exemplo de suas praticas e a abertura ao didlogo sdo aspectos que favorecem a

constituicdo de uma pratica dialdgica. Ressaltamos que vivenciamos esse momento

no grupo, questdo que foi apontada pelas participantes. Sintetizamos as falas nas

seguintes categorias:

Quadro 9 — Categorias - constituicdo de praticas dialoégicas

(continua)

Categorias

Dimensao limitadora

Dimensao Transformadora

Distanciamento
Formacao inicial e
continuada pratica.
Falta de

formacéo.

estudos tedricos com a

experiéncia
pratica para discutir na

dos | Formacao inicial que alia os estudos tedéricos
com a prética;

Busca por resolu¢cdes de problemas da
pratica na formacéo;

Formacao continuada a partir da realidade;
Relacao tedrico-pratica;

Fundamentos tedricos para compreender o
didlogo;

Busca de estudos
necessidades da pratica;
Estudos e aprofundamentos a partir dos
movimentos da escola.

com énfase nas
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Quadro 9 - Categorias - constituicdo de préticas dialdgicas
(conclusao)

Categorias Dimenséo limitadora Dimensdo Transformadora
Experiéncia | Experiéncia | Inseguranca para atuar | A experiéncia profissional e a busca
profissional Vivida como pedagoga,; constante por estudos e

Falta de abertura ao | @Profundamento;
dialogo; O desejo em fazer diferente e contribuir

com o seu trabalho;

Trabalhar junto com os professores, a
partir das necessidades da escola;

Dialogo ao entrar na escola.
Movimento pratico, praxis;
Perspectiva reflexiva.

Experiéncia | Exemplos negativos de | Exemplos de  profissionais  que

observada | pedagogos/as; inspiraram as praticas das pedagogas;
Falta de contato com | Contato com outras profissionais;
outras pedagogas; Troca de experiéncias para aprender

com outras pedagogas e diretoras.

Fonte: A autora (2023)

A primeira categoria da constituicdo da pratica dialégica € a Formacao Inicial
e Continuada. A formacdo recebe destaque na presente pesquisa, pois ela €&
necessaria para a constituicdo da profissdo docente, para o aprofundamento tedrico,
a relacédo tedrico-pratica, aproximacdo com a realidade escolar, e, como apontado por
Freire (1996), para que a professora possa apreender os saberes fundamentais para
a pratica educativa, a partir de uma perspectiva critica e reflexiva.

Autores como Novoa (1995) e Imbernén (2011) dedicam-se a estudar sobre a
formacéao de professores e apontam a necessidade de que ela esteja voltada para a
reflexdo critica sobre as préticas, para a construcéo e reconstrucédo da identidade do
professor. Dessa forma, ndo se trata de uma acumulacgéo de cursos e conhecimentos.
Por sua vez, Mizukami et al. (2002) consideram como um continuum, um
desenvolvimento para a vida toda, em um processo de constru¢cdo de conhecimento.

O processo formativo tem como ponto de partida a formacdao inicial, a primeira
etapa da constituicdo do professor, sendo considerada o suporte para a atuacao.
Imbernén (2011) aponta que a formacdo inicial precisa fornecer bases para a
construcdo de conhecimentos, uma bagagem sélida e capacitar o professor para
assumir a tarefa educativa. Ja a formacéao continuada € aquela que ocorre apos a
inicial, tem como lécus a prépria escola, as necessidades da prética, os saberes
docentes, e é desenvolvida por meio da reflexividade critica.
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Nos momentos formativos, a interagdo com O outro propicia o

desenvolvimento do ser professor, com aponta Névoa (1995, p. 14):

A troca de experiéncias e a partilha de saberes consolidam espacos de
formagcdo mutua, nos quais cada professor € chamado a desempenhar,
simultaneamente, o papel de formador e de formando. O diadlogo entre os
professores é fundamental para consolidar saberes emergentes da pratica
profissional. Mas a criacdo de redes coletivas de trabalho constitui, também,
um fator decisivo de socializagdo profissional e de afirmacdo de valores
proprios da profisséo docente.

Nesse sentido, formagdes que priorizam a troca de experiéncias, o dialogo e
a reflexdo propiciam o repensar sobre as praticas. Além disso, relacionamos com o0s
conceitos trabalhados, no capitulo anterior da presente tese, sobre o0s quatro
momentos da formacdo apresentados por Martins (2006), fundamentada na
sistematizacao coletiva do conhecimento.

Freire (2021) também reforca a importancia da formacdo permanente do
professor, o qual, antes mesmo de atuar, precisa estudar, ler, realizar uma
compreensao critica dos conhecimentos, para que possa formar-se enquanto
professor. A partir disso é que analisamos as dimensfes limitadoras e
transformadoras apresentadas pelas pedagogas, no que diz respeito a formacéao
inicial e continuada.

As participantes apontaram que, o distanciamento das discussoes teoricas
com a realidade prética, na formacgdo inicial, impactou no inicio da atuacdo como
pedagoga, e que, por ndo estarem atuando durante a graduacdo, ndo conseguiam
fazer a relacdo tedrico-pratica. No entanto, participantes que vivenciaram essa
discusséo e relacdo, evidenciam que puderam articular melhor os conhecimentos
tedricos com a sua prética.

Ressaltamos que os cursos de formacgéo de professores sdo constituidos por
carga horéria pratica e tebrica, mas que € importante que o0s professores
proporcionem essa aproximacao durante os estudos e discussoes, a fim de formar
docentes e pedagogos comprometidos com a educacao. Essa informacdao € reforcada
com os dados da pesquisa quando as pedagogas indicam que, a busca por resolugdes
de problemas da pratica, auxiliaram na constituicdo profissional.

Sobre a formacéo continuada, a dimenséao transformadora enfatiza situacdes

proximas as abordadas anteriormente, ou seja: formacdes que partem da realidade; a
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realizacdo de estudos com énfase nas necessidades da pratica; relacdo tedrico-
pratica; estudos a aprofundamentos a partir dos movimentos da escola.

Freire (2002, p. 43-44) menciona como um dos saberes necessarios ao
educador é a reflexao critica sobre a pratica, a qual envolve o fazer e o pensar sobre
o fazer, visto que “E pensando criticamente a pratica de hoje ou de ontem que se pode
melhorar a proxima pratica.”. Nesse sentido, o autor destaca que é fundamental, na
pratica da formacédo do professor, desenvolver o pensar certo, ou seja, aquilo que
supera o ingénuo, uma pratica espontanea.

Em pesquisas anteriores, ja demonstrdvamos a necessidade da formacao
continuada aos pedagogos e pedagogas, formacdo essa elaborada a partir de
guestdes emergentes da pratica (GAIO, 2018). Esse dado evidencia-se nas falas das
participantes ao apontarem que os estudos realizados sobre questdes advindas da
escola, auxiliaram na constituicdo de suas praticas.

A dissociacdo tedrico-pratica nas formacdes dificultou a compreensédo de
aspectos voltados ao processo educativo, da importancia do didlogo. As pedagogas
aprenderam esses conhecimentos posteriormente, a partir das suas experiéncias, das
vivéncias como docente e/ou como pedagogas. Além disso, as pedagogas
demonstraram que o embasamento teorico sobre o didlogo ganha destaque nessa
discussdo. Evidenciamos, dessa forma, que os conhecimentos dos fundamentos
tedricos sobre o diadlogo, a dialogicidade, as possibilidades de desenvolvé-lo na
escola, de como estabelecer relagdes horizontais com o0s pares na instituicdo, séo
necessarios a constituicdo da prética dialégica das pedagogas.

Juntamente com os estudos teoricos sobre o dialogo, outro elemento que
consideramos salutar € a vivéncia de praticas dialdégicas na propria formacdo. Ao
vivenciar e, assim, aprender na pratica como desenvolver, evidencia-se a
possibilidade em efetivar praticas dialdgicas.

Conforme aponta Freire (2002), as pessoas, ao Se reconhecerem como seres
inacabados, estdo abertas a conhecer, a buscar respostas e explicacbes aos
problemas, e assim, construindo a seguranca sobre aquilo que acredita e defende em
sua vida. E o que as pedagogas mostraram, essa abertura e reconhecimento da
necessidade de saber mais. E nesse movimento que as pedagogas se fortalecem para
desenvolverem praticas dialégicas, para estarem seguras em efetiva-las, envolvendo

as diferentes pessoas.
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A segunda categoria é sobre a Experiéncia Profissional, a qual foi organizada
em duas subcategorias: experiéncia vivida e experiéncia observada. Compreendemos
como experiéncia profissional vivida todos os momentos e vivéncias, o trabalho
desenvolvido, o contato com as diferentes pessoas, a pratica como docente e como
pedagoga, que contribuiram na constituicAo de suas préticas. A experiéncia
observada é identificada como a pratica do outro, que foi observada pela pedagoga,
as experiéncias com outros profissionais, como diretoras e pedagogas, e que serviram
de inspiracéo para a sua propria pratica, ou mesmo experiéncias que foram refutadas
e auxiliaram a pensar diferente do que observaram.

Abrangemos a experiéncia a partir de Thompson (2009, p.15), o qual afirma
gue esta é determinante quando pensada e refletida a partir das suas acoes, ou seja,
a experiéncia é uma categoria indispensavel por revelar uma “resposta mental e
emocional, seja de um individuo ou de um grupo social a muitos acontecimentos inter-
relacionados ou a muitas repeticbes do mesmo tipo de acontecimento”. Os diferentes
acontecimentos mencionados séo vivenciados na pratica do sujeito, a partir das suas
experiéncias, que sdo espontaneas, mas nao sem pensamentos. Enquanto seres
racionais, podemos refletir sobre o que acontece e reordenar as acdes, 0S conceitos
e os diferentes conhecimentos.

Por esse motivo, a experiéncia é determinante “no sentido de que exerce
pressdes sobre a consciéncia social existente, propde novas questdes e proporciona
grande parte do material sobre o qual se desenvolvem os exercicios intelectuais mais
elaborados.” (THOMPSON, 2009, p.16).

Thompson (2009) destaca que o conhecimento também é produzido fora de
procedimentos académicos. Esse conhecimento, produzido por homens e mulheres,
se processa a todo tempo e auxilia em diferentes questdes que envolvem a pratica e
0 guestionamento dos pensamentos académicos. Assim, a partir das experiéncias e
dos pensamentos sobre elas, as pessoas refletem e produzem novos conhecimentos,
importantes e necessarios para as transformacodes sociais.

Reconhecemos, entdo, que a experiéncia vivida pela pedagoga e que é
pensada, analisada e refletida por ela tem significado para a sua constituicao,
movimenta a transformacao da pratica e a busca de novos conhecimentos. Relaciona-
se ao conceito de Freire (1996) de seres inacabados, em constante formagao e
construcdo e a necessaria reflexdo critica. Dessa forma, a partir das situacdes

vivenciadas, das relagdes com as pessoas, a pedagoga se constitui, buscando novas
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estratégias, novos referenciais e, inclusive, novas formas de conceber o processo
educativo.

Os momentos de formacgéo e os estudos realizados ao longo da carreira da
pedagoga e que tiveram como ponto de partida a sua pratica, levaram em conta a sua
experiéncia vivida, proporcionando momentos para serem compartilhada com os
demais colegas, a partir do debate, estudo e reflexdo, auxiliaram também na sua
transformacdo. Evidenciamos que a formacédo inicial e continuada, mencionadas
anteriormente, se interrelacionam com a experiéncia, e assim, constituem a pratica
dialégica.

Um outro aspecto muito relevante € o trabalho desenvolvido junto com o0s
professores, a partir das necessidades da escola, ou seja, é o contato direto com as
pessoas, a busca por desenvolver o dialogo na pratica, ouvir, perceber a realidade,
valorizar os saberes e construir juntos o trabalho na escola. Envolve os conceitos que
temos trabalhado sobre a dialogicidade, a aprendizagem dialégica, a relacéo teoria e
pratica e a formacao que parte da realidade.

No entanto, foi apontado como limitador a falta de abertura das pessoas ao
dialogo, mesmo com o esfor¢co das pedagogas para desenvolvé-lo. E importante
ressaltar a necessidade em estar disposto ao dialogo. A resisténcia € um elemento
gue dificulta o trabalho da pedagoga, em diferentes aspectos, mas o didlogo e o
trabalho coletivo se fazem no envolvimento das pessoas. Porém, os movimentos
realizados na préatica, no cotidiano, podem transformar essas situacdes.
Parafraseando Freire, entendemos que mudar é dificil, mas é possivel. N&o é possivel
apenas, desistir.

A segunda subcategoria envolve as experiéncias profissionais observadas. As
pedagogas destacaram que em suas trajetérias profissionais, tiveram contato com
pedagogas e/ou diretoras que foram exemplos para elas, que foram inspiracdes para
a constituicdo de suas praticas dialégicas. Ao observarem o trabalho que essas
profissionais realizavam, elas refletiam e se espelhavam para serem boas pedagogas,
pedagogas dialogicas. A experiéncia observada, o exemplo do outro, contribuiu para

buscar possibilidades de atuagao.

Eu ja tive muitas colegas de trabalho, diferentes colegas de trabalho junto
comigo, e é impressionante como vocé aprende com cada pessoa, vocé
aprende coisas diferentes, né? Entdo a experiéncia te leva a isso, mas o
aprendizado da convivéncia com outras pessoas, desse diadlogo, dessa
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reflexdo como leva vocé a evoluir mesmo, a adquirir outros saberes. Como
as pessoas contribuem com o teu desenvolvimento (DIAMANTE).

Durante a caminhada profissional, ha o encontro de diferentes pessoas, as
guais possuem percepcdes, conhecimentos, saberes, culturas. No entanto, ha
pensamentos e posi¢cdes que podem ser antagdnicos aquilo que se acredita. As
pedagogas indicam como limitadora a experiéncia observada de profissionais que
foram exemplos negativos para as suas praticas. Ou seja, 0 contato com pessoas que
nao realizavam suas atribuicdes, que ndo tinham como principio o dialogo e o trabalho
coletivo, impactaram as participantes no sentido de pensar aquilo que ndo desejavam
realizar, praticas que nao queriam desenvolver.

As pedagogas demonstraram que as experiéncias negativas com pedagogas
puderam ser ressignificadas, visto que elas desenvolveram o desejo em fazer
diferente, em mudar essa prética e, assim, contribuir com o seu trabalho, buscando
desenvolver préticas dialégicas. Vemos que mesmo as situacdes contraditorias
podem auxiliar para o repensar da pratica e efetivar a defesa daquilo que se pretende
realizar.

Destacamos que, ao reconhecer a pratica como situada historicamente e
socialmente, ela se modifica, € construida e reconstruida a partir dos conhecimentos,
das experiéncias e dos saberes elaborados pelas pedagogas. Assim, a constituicdo
da pratica dialégica estd em constante movimento, em uma busca permanente por
realiza-la.

As pedagogas apontam que ha situacBes em que essa pratica dialégica €
dificultada, como em relacdo as cobrangas, questdes burocréticas, relacdes que se
estabelecem com as diferentes pessoas, mas que elas possuem como perspectiva o
desenvolvimento dessas praticas. Estdo constantemente realizando movimentos -
podemos chamar de movimentos de resisténcia - que vao de encontro aquilo que é
imposto, e que precisam, diariamente, buscar parcerias, estabelecer relacdes
coletivas, que comunguem das mesmas concepcdes, para que a pratica dialégica
ganhe espaco e se efetive na realidade.

A imagem a seguir busca sintetizar os conhecimentos apresentados no

movimento de constituicdo de praticas dialogicas (Figura 7).
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Figura 7 - Constituicdo de praticas dialégicas
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Fonte: A autora (2023)

Sintetizamos que a constituicdo da pratica dialégica das pedagogas da
educacdo basica se da através do permanente movimento entre a sua formacao
(inicial e continuada) e a sua experiéncia profissional (vivida e observada); é um
processo de construcao vivenciada em diferentes tempos e espacos, com diferentes
pessoas, com diferentes perspectivas, mas que possuem como centro a ideia de
desenvolver préticas dialégicas, sendo esse 0 objetivo a ser alcan¢ado.

E um ciclo permanente de constituicdo da pratica. Entendemos, a partir das
trajetorias das pedagogas, que o caminho se faz ao caminhar. Freire (1997, p.79)
evidencia que “ninguém caminha sem aprender a caminhar, sem aprender a fazer o
caminho caminhando, sem aprender a refazer, a retocar o sonho por causa do qual a
gente se pds a caminhar”.

E é buscando alcancar esse sonho, esse propdsito da educacéo, de dialogo,
de principios coletivos, que as pedagogas ressignificam suas experiéncias e
formacdes e constituem suas praticas dialégicas.

4.2 ELEMENTOS QUE ORIENTAM O DESENVOLVIMENTO DE PRATICAS
DIALOGICAS

A partir do dialogo efetivado no grupo de discusséo, as pedagogas expuseram
suas préticas dialogicas, relatando tarefas que desenvolvem no cotidiano e cobrangas

gue sdo realizadas a elas, entre outras situacdes vivenciadas. Dentre elas, foram
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apresentados aspectos positivos, que envolvem o didlogo, as decisdes e o trabalho
coletivo; mas também elementos negativos como cobrancas do sistema, dificuldades
nas relacbes com as pessoas, hierarquia e multiplas atribuicbes. Apresentavam quais
as alternativas que buscam, em suas praticas, para superar esses aspectos.

Apés esse dialogo, a pesquisadora organizou trechos das falas das situacdes
gue foram relatadas no primeiro grupo de discussdo. No segundo encontro, as
pedagogas organizaram os trechos nas dimensodes limitadoras ou transformadoras.
No coletivo, realizou-se a organizacdo, analise e discussdo das dimensdes.
Chegamos as consideragfes sobre aspectos que limitam a pratica dialdgica da
pedagoga, e as acdes que sdo transformadoras, consideradas como possibilidades
de atuacao, e que trazem consigo o movimento de resisténcia das pedagogas.

Apos a delimitagé@o das dimensdes limitadores e transformadores, analisamos
os dados e os categorizamos, com o intuito de sistematizar os elementos que orientam
a pratica dialégica, assim, possibilitando o seu desenvolvimento. E importante
destacar que, em todos os elementos, o didlogo foi mencionado enquanto elemento
indispensavel e transformador. Foram organizados cinco elementos, apresentados no

esquema a seguir:

Figura 8 - Elementos que orientam as praticas dialégicas

A compreensio do papel da
pedagoga na escola

A compreensio da
organizagéo e planejamento
do trabalho pedagégico

ELEMENTOS QUE
"ORIENTAM A
PRATICA DIALOGICA

A compreensio da realidade

A compreenséo das
estratégias diante dos
determinantes externos

A compreensio do dialogo e
da pratica dialégica

Fonte: A autora (2023)
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O primeiro aspecto apresentado é a “A compreensao do papel da pedagoga
na escola”, cujo fundamento é a necessidade do conhecimento aprofundado sobre a
profissdo, sobre a funcéo de coordenacéo e os aspectos especificos que a envolvem.
No Quadro 10, a seguir, apresentamos as dimensoes limitadoras e transformadoras
deste elemento.

Quadro 10 - A compreenséo do papel da pedagoga na escola
Limitadores Transformadores

A — Sobrecarga de trabalho na busca |[» Entender as suas atribui¢bes, ter
compreenséao de fazer acontecer. clareza do papel na escola
do papel da | — Patamar hierarquizado. — Realizar a mediagdo, a maneira
pedagogana | — Observar o trabalho do professor como vai passar as informacdes.
escola em sala de aula — Ser autoridade e ndo autoritario
— N&o consegue trabalhar pelos |—» Saber o teu papel dentro da escola
alunos, apenas tenta seguir |- Usar da rebeldia
regras. — Lideranca
— Perdendo espaco do dialogo — Ser para os professores a pedagoga
para questdes burocraticas gue desejava ter.
— Dificuldade no trabalho com | Estratégias de aproximacdo e
professores de diferentes areas e acompanhamento dos alunos

formagbes para entender a
unidade da escola Dialogar com a comunidade
— Falta de momentos com os Assessoramento individual  de
professores professores
— Rotatividade dos professores Acompanhar hora atividade
impede continuidade do trabalho Reunir professores na hora atividade
Reunir grupos de professores
Escuta com os professores
Trabalho conjunto da equipe
pedagdgica e/ou equipe gestora.
Reunido da equipe pedagdgica
Coesao do grupo
Refletir sobre a pratica.

Conhecer os alunos, as turmas

il d Ll

L4l

Fonte: A autora (2023)

Diamante evidencia essa necessidade e faz algumas provocacoes:

Vocé tem que ter muito claro assim, qual que é o teu papel? Vocé esta ali
para qué, e até para saber que agdes tomar, o que fazer dentro da escola
guando vocé esta la. Estou com um monte de incéndio para apagar... e vocé
sabe realmente o que que vocé tem que fazer ali dentro da escola. Sera que
eu estou ali sé para isso? Sera que o papel do pedagogo é s6 esse? Ficar ali
apagando incéndio? E professor que chama aqui, aluno que cai ali, € ligar
para a mae, né? Entdo assim, sera que € isso? E para isso que ta, que tem
um pedagogo na escola? Entdo a gente tem que deixar assim, esse aspecto,
muito claro, né? Qual € o nosso papel dentro da escola? (DIAMANTE)



127

A fala da pedagoga nos instiga a refletir sobre quais sao as prioridades no
trabalho desta profissional na escola. Conforme os autores apresentados na presente
tese, evidenciamos as areas de atuacdo com vistas ao coordenar o pedagoégico da
escola (FRANCO, 2016; PINTO, 2011). As pedagogas mencionaram que, ao nao ter
clareza do seu papel, a profissional pode se envolver com outras fun¢des que ndo séo
especificas do seu trabalho e ficar sobrecarregada. No entanto, as questfes de
cobranca externa sdo muito presentes no cotidiano, com imposicoes de atividades

gue precisam ser realizadas:

Entra no burocratico, mas acho que o primeiro foi desvalorizar o trabalho e o
conhecimento do pedagogo. A partir do momento que se desconhece a real
fungdo € que se passa esse monte de planilha e registro e a gente como
disciplinador, de crianca e de adolescente, por desvalorizar e desconhecer.
Com isso, perde, dai a ideia, perdendo espaco de dialogo para as questdes
burocraticas, por desconhecimento e desvalorizacdo. Como se tivessem que
achar servigo para a gente fazer mais do que a gente ja tem. (CRISTAL)

Coisa que ndo € da responsabilidade da escola. Se a gente for ver a gente
esta planejando...E... preenchendo planilha até para a satde, né? (TOPAZIO)

O patamar hierarquizado presente tanto no sistema como, muitas vezes, na
propria escola, pressiona o fazer e dificulta o didlogo. Por isso, as pedagogas colocam
gue ha dificuldades em trabalhar pelos alunos, pois ha a necessidade de seguir regras.
Outro limitador é em relagdo ao acompanhamento do trabalho dos docentes quando
ndo ha predisposi¢cdo em dialogar; nem unido entre professores de diferentes areas
para entender a totalidade da escola; a falta de momentos no coletivo; e a grande
rotatividade de professores.

Ao abranger o conhecimento do seu papel na escola, a pedagoga possui
segurancga, comprometimento, sabe elencar prioridades para organizar o seu trabalho,
consegue efetivar a mediacdo do trabalho, a aproximagdo com a equipe e com as
demais pessoas. Ainda, reconhece o seu trabalho com pais, alunos, comunidade,
professores e demais profissionais da escola, realizando ac¢des conjuntas. Com esse
conhecimento, as pedagogas demonstram que € possivel realizar acdes de

acompanhamento dos alunos:

Estratégias de aproximagdo e acompanhamento dos alunos, onde o
pedagogo faz uma mediacdo, né? Um dialogar com a comunidade. Entédo
esse é transformador né? Quando o pedagogo faz essa mediacao, é... na
realidade se a gente for ver o pedagogo ele trabalha mais até que o conselho



128

tutelar né? Muito mais porque a gente acaba fazendo esses
acompanhamentos, descobrimos como que é a vida do aluno. (TOPAZIO).

Diamante aborda um exemplo de formacédo e acompanhamento do trabalho
docente gue realizou na escola, a partir de uma necessidade, que era a producao de

texto dos alunos.

Entdo, como que o professor tem que trabalhar com os alunos para
desenvolver essa habilidade neles né? Que nao é ficar so ali, aquele trabalho
assim de que nao leva a crianca a refletir sobre aquilo, né? Vocé tem que
explorar um texto assim de, de N maneiras né que faca a crianca perceber
todos os detalhes que existem, os que leva eles a pensar. Entdo eu trabalhei
um texto com elas, a gente comentou, a gente estudou, que voltado bem para
essa questao da leitura, dei os encaminhamentos também na questdo da
producéo de texto, que as criangas ali do terceiro ano estavam precisando
para melhorar. Entao é nesse sentido. Eu observo ali né? Onde esta o maior
problema e dai encaixa formacéo dentro, dentro disso. (DIAMANTE)

A coesdo da equipe pedagdgica teve destaque nas discussdes entre as
pedagogas. Algumas trouxeram diferentes exemplos de como a articulacdo com a
diretora favorece o trabalho coletivo, a necessidade de que haja essa articulacdo na
equipe. Apontaram o quanto a diretora se envolve com as questdes, busca resolver
junto com a pedagoga, sendo, de fato, uma parceria, um trabalho em equipe. Topazio
relatou o trabalho que desempenhava com a diretora anterior de sua escola e como
sente falta de retomar essas questdes, dado que evidencia a importancia desse

trabalho conjunto:

Através da escuta e de dar voz aos outros, € possivel resolver muitas coisas.
A prética dialégica comeca com a equipe gestora. [...] reunido da equipe
pedagogica é muito importante, né faz falta gente, porque como faz falta, tem
hora que a gente se sente até meio desamparado, né? E faz falta essa
conversa né diretor Pedagogo é importante porque, como eu falei, a minha
equipe de professora € muito boa. A gente ja tem uma caminhada, mas eu
acho falta porque com a outra diretora a gente conversava, segunda-feira a
gente sentava, organizava, como que iria ser a nossa semana né? Como que
a nossa gente planejava as vezes é quase até o més, quando tinha algumas
datas, né? E eu acho que falta nisso bastante, né porque é a gente aqui,
porque a conversa com o professor é diferente, né, é outro, € outro tipo de
didlogo com o professor. (TOPAZIO)

Com a seguranca em seu trabalho, a pedagoga pode usar da rebeldia. Esse
termo foi colocado pelas pedagogas no sentido de ndo se calarem, de nao “baixarem
a cabeca” diante de tudo o que ocorre, de saber “dizer ndo”. A partir da referida

rebeldia é que elas buscam estratégias para realizar suas funcdes.
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Nesse primeiro elemento, identificamos a necessidade do estudo, do
conhecimento e da formacgéo da propria pedagoga, reconhecendo a sua funcédo na
escola, como desempenhar suas tarefas, com a clareza daquilo que deseja atingir. Ha
limitadores nessa pratica, mas que, tendo como principio o dialogo e a busca por
trabalho coletivo na escola, pode, sim, ser efetivada.

O segundo elemento complementa a anterior a partir da compreensédo da
organizacao e do planejamento do trabalho pedagdgico, pois, segundo as pedagogas,
sem planejar previamente as agbes a serem desenvolvidas, acaba-se apenas
apagando incéndios. Optou-se por separar esses aspectos porque, em diferentes
momentos, elas falaram sobre a questédo da organizacéo do trabalho, como indicado

no Quadro 11, a seguir.

Quadro 11 — A compreenséo da organiza¢éo e do planejamento do trabalho pedagdgico

Limitadores Transformadores
A compreensdo |— Urgéncias na escola, |- Planejar e dividir tarefas
da organizacéo e apagar incéndios, |—» Organizacédo em relacéo ao
do planejamento substituir professores. horario
do trabalho — Emaranhado de coisas |- Ter uma rotina
pedagogico durante o dia, apagando |- Fazer plano de acéo
incéndios e varias outras | Check list semanal, anotar.
Situagoes — Organizac&o e rotina
— Organizagéo da semana
— Muitas reunibes para
participar

Fonte: A autora (2023)

As urgéncias da escola e as diferentes demandas sao limitadoras ao trabalho
da pedagoga, pois em determinados momentos acaba por deixar em segundo plano
algo relevante para atender aquela situacao imediata. Mas, como possibilidade, as
pedagogas colocam a organizacdo e o planejamento do trabalho. Além disso, a
divisdo de tarefas na escola e a delegacéo de funcbes torna-se basilar para que o
trabalho coletivo seja realizado e que, assim, todos possam auxiliar no
desenvolvimento das ac¢des da escola.

Algumas falas exemplificam essa questao:

No meu caso, um exemplo, o meu é faca um chek list semanal meu e |14 eu
coloco todas, tudo o que eu tenho que fazer durante né, a semana. Busca
ativa de alunos que ta faltando, entrar em sala de algumas, né? das
professoras para acompanhar a hora atividade conversa com a diretora, que
€ muito importante ter esse momento onde né passa tudo o que vai acontecer,
tudo que uma tem que fazer, que a outra tem que fazer. Eu anoto tudo
sempre. (ESMERALDA)
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Sao as coisas positivas que acaba fechando um pouco de tudo o que pode
ser feito, ter uma organizacdo da semana. Fazer um check list semanal,
anotar, organizacédo e rotina, tanto 0 nosso enquanto coordenadora como da
escola. [...] Plano de a¢éo ai volta a rotina, organiza¢éo em relagéo ao horario
ai vem a escuta com os professores. Da espacgo para eles. De que forma?
Reunir o grupo dos professores, tanto em planejamento, em formacéo
continuada, na hora atividade, reunir eles na hora atividade, acompanhar a
hora atividade, assessoramento individual dos professores, porque as vezes
eles ndo vao estar demonstrando sé naquele momento da formacédo e
conhecer os alunos e as turmas. (PEROLA)

Eu sou bem organizada em relagdo ao meu horario, porque se a gente nao
tiver organizacéo, se o coordenador ndo tiver essa organizagdo, ele ndo da
realmente conta. [...] Entdo, a organizacdo, no meu ponto de vista, o
coordenador tem que ter uma organiza¢do, uma rotina assim, bem... se ndo
ele ndo consegue. (TOPAZIO)

Ha escolas em que atua mais de uma pedagoga no mesmo periodo.
Evidencia-se a importancia de uma uniéao, do planejamento coletivo, do envolvimento

de todos para a realizacéo da fungcéo da coordenagao, em prol de um objetivo comum.

Fazer reunido pelo menos quinzenal da equipe pedagdgica. [...] entdo a gente
consegue se dividir e colocar o que € prioridade, o que é menos prioridade, o
gue a gente vai ver que ndo vai vencer fazer, e o que que a gente vai precisar
da ajuda, os problemas que a gente ta tendo. Logico que ndo € um mar de
rosas, tem semanas que parece que a gente fechou a semana e da impressao
gue vocé ndo fez nada. Assim como tem semanas que a gente quer estourar
uma bateria de foguete, fiz em uma semana o trabalho de tantos meses que
eu queria ter feito. Entdo a gente tem feito isso e colocado, e a gente percebeu
gue 0 més que a gente ndo conseguiu se reunir, a gente caiu na burocracia.
Porque dai aquela rotina te engole, o sistema engole vocé se vocé nao parar,
ndo sentar e ndo organizar, ndo tem outra forma. Acho que tem que sentar.
E outra coisa é a coesédo do grupo também se néo tiver um grupo que consiga
ser coeso, vocé ndo consegue ultrapassar. (CRISTAL)

Dessa forma, podemos considerar que a organizacdo e o planejamento
precisam estar presentes. Placco (2012) caracteriza as atividades da pedagoga,
dentre as quais evidenciam-se aguelas que envolvem a organizacdo e O
planejamento. A pedagoga acompanha e orienta 0os planejamentos docentes — € uma
de suas atribuicdes —, de modo que deve haver esse conhecimento, bem como ser
colocado em prética. Tendo evidente as acdes a serem desenvolvidas, ha mais tempo
para o dialogo e a tomada de decisdes coletivas, evitando-se praticas imediatistas, de

acordo com demandas impostas.
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O terceiro aspecto revela a compreensdo da realidade como um elemento
orientador da pratica dialégica. No momento em que a pedagoga identifica as
especificidades do contexto em que atua, dos que ali estdo presentes, valoriza os
diferentes conhecimentos, reconhece que a escola esta situada em um contexto
histérico e social, com distintas culturas, ela desenvolve uma pratica que envolve a
todos e consegue agir diante das demandas.

Com isso, o reconhecimento de questfes socioculturais torna-se ponto de
partida para a realizacdo de praticas igualitarias e respeitosas. O Quadro 12, a seguir,
apresenta os elementos que foram categorizados sobre esse aspecto.

Quadro 12 — A compreensao da realidade

Limitadores Transformadores
A compreensdo | — Questfes sociais |— Agir em diferentes situacdes de acordo com o
darealidade que refletem contexto

dentro da escola |- Ao observar, vivenciar o contexto, é que consegue
enxergar e colocar uma proposta.

— Escola é o lugar onde acontecem as préticas, as

praticas geram o didlogo: acontece a formagao,

didlogo, coletividade.

Diferentes atores, diferentes pontos de vista.

Escutar para identificar as diferentes questdes

socioculturais.

— Através da escuta e de dar voz aos outros é possivel
resolver muitas coisas.

1l

Fonte: A autora (2023)

As pedagogas evidenciam que é limitador o fato de questdes sociais refletirem
dentro da escola, envolvendo as desigualdades e necessidades das familias, porque
a pedagoga é quem fica responsavel por resolver essas questdes, como de falta na
escola, busca ativa de alunos, entender os motivos e as necessidades deles.
Reafirmando a fala de Topazio apresentada anteriormente, muitas vezes a pedagoga
trabalha mais que o conselho tutelar.

Com relacdo a realidade da escola, ao ser considerada, leva em conta as
necessidades reais daquele contexto, compreende os seus alunos, comunidade e
profissionais. E isso insere-se também na discussdo da formacédo dos professores,

gue precisam partir de sua realidade.

S6 que eu acho que como a gente tem que trabalhar em rede, muitas vezes
a necessidade da minha escola é diferente da dela naquele momento, mas a
gente tem que trabalhar a mesma coisa, porque a gente € uma rede, dai as
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vezes podem atender a minha necessidade, mas a dela talvez ndo. Entéo eu
acho que nesse sentido, limita um pouco. (SAFIRA)

Situa¢Bes de acordo com o contexto, acho que é transformador. N&o, nao
lembro como foi colocado, né? Mas transformador, porque a nossa
capacidade de ler né as situacdes, tanto com os lugares diferentes quanto
com 0 momento que a gente ta né? (CRISTAL)

Com isso, enfatiza os proprios sujeitos como construtores de historia e que
essa pratica se constitui de forma situada, por isso, ha diferencas entre as pessoas,
as quais precisam ser respeitadas. O dialogo igualitario visa o respeito aos diferentes
conhecimentos e a valorizagdo dos argumentos a partir de sua validez e n&do pelo

poder, e isso € possivel quando se esta aberto a ouvir e dialogar.

Didlogo para buscar subsidios para dar a contrapartida aquilo que nao
estamos de acordo. Tenho a escuta para identificar as diferentes questbes
socioculturais. E mais. Prética dialégica para conseguir modificar as politicas
gue vem pronta. (PEROLA)

A compreensdo da realidade nos mostra que as praticas dialégicas séo
situadas, que levam em conta as caracteristicas subjetivas das pessoas e
intersubjetivas, na troca de conhecimentos, no estabelecimento do dialogo. Com isso,
a solidariedade se faz presente, a igualdade de diferenca, os principios de uma
aprendizagem dialdgica que efetiva essa pratica.

O quarto elemento apresenta a compreensdo das estratégias diante dos
determinantes externos. Evidenciamos como um elemento que orienta a pratica
dialégica no sentindo da rebeldia, como colocado pelas préprias pedagogas, e como
movimentos de resisténcia as cobrangas e imposi¢des. Elas reconhecem que estédo
entre a escola e o sistema, e precisam realizar essa mediacdo. Em determinados
momentos, percebem-se sem alternativa quanto as exigéncias, porém, demonstram
gue constantemente buscam refletir e encontrar formas de pensar sobre isso, para
gue as acglOes tenham sentido para o trabalho na escola e ndo sejam apenas
reproduzidas.

Essa andlise demonstra que ha possibilidades diante de praticas imediatistas,
burocraticas, mas que € uma construcdo, um movimento permanente, como temos
afirmado. Sdo pequenos movimentos na pratica do pedagogo que fortalecem a

discusséo e evidenciam que essas imposi¢coes precisam ser revistas. As dimensodes
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limitadoras e transformadoras sobre as estratégias diante dos determinantes externos

sao apresentadas a seguir.

Quadro 13 — A compreensao das estratégias diante dos determinantes externos

Limitadores Transformadores
A compreensdo |— Avaliagdo das pedagogas — Avaliacéo das pedagogas
das estratégias |- A luta sozinha contra o sistema é |— Dialogo para buscar subsidios
diante dos muito dificil. para dar a contrapartida aquilo
determinantes | Formagdo em trabalho baseada que n&o estamos de acordo.
externos em repasse e cobranca. — Na&o apenas implementar.
— Prazos e cobrangas advindos da |—» Levar em consideracgdo o grau de
secretaria. exigéncia das politicas
— Bombardeio de informagdes — Repasse de formages vindas da
— Muitas demandas na escola. secretaria.
— Pedagogo: estd no meio entre o |—> Repasse de orientacdes: precisa
dialogo do sistema com a escola. dialogar com elas e interpreta-
— Briga com o sistema: As las.
pedagogas tém o contato com o |—> O trabalho de tutoras e de
mundo real, as pessoas do assessoras pedagogicas
sistema nao estéo la. — Pratica dialégica para conseguir
— Desvaloriza o trabalho e o modificar as politicas que vem
conhecimento do pedagogo prontas.
— Cobrancas no sentido de provare |—
comprovar o] trabalho
desenvolvido pelo pedagogo
— Diminuir a parte burocrédtica e
organizar questdes que nao sao
de responsabilidade da escola.
— Adaptar formacdes com as
questdes da realidade

Fonte: A autora (2023)

Ha aspectos que, simultaneamente, sdo vistos como limitadores ou
transformadores, dependendo da concep¢ao que se tem presente ao realizar. Por
exemplo, quando se fala da avaliacdo do trabalho da pedagoga. Essa discussao foi
mMuito rica no grupo, pois as participantes apresentaram diferentes pontos de vista. A
avaliacdo que é feita de forma impositiva, que ndo envolve as reais funcbes da
pedagoga, limitam as discussfes e o0 seu trabalho. Porém, quando essa avaliacao é
realizada no coletivo da escola, a partir do didlogo, ouvindo as professoras sobre como
elas percebem as acdes das pedagogas, o que poderia melhorar, o que tem sido
positivo, torna-se uma pratica transformadora.

As pedagogas Pérola e Safira relataram experiéncias vivenciadas nesse
sentido, de reunir-se com os professores para avaliar o seu trabalho, e demonstraram
0 quando € produtivo e importante para as suas praticas. Evidencia-se aqui

possibilidades de acbes dialogicas. Ainda, elas apontam que as questbes de
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acompanhamento do seu trabalho muitas vezes sé&o feitas no sentido de fiscalizac¢éo,
mas que tutoras e assessoras pedagogicas possuem muito potencial para auxiliar as
pedagogas, pois elas reconhecem que precisam de um olhar externo e dialogar com
outras pessoas para realizar o seu trabalho.

Com relagéo as formacgdes continuadas, pelo fato de serem enviadas prontas
ou apenas com énfase no repasse de informac¢des, como apresentado nas analises
anteriores, precisam de adaptacdes, porém, nem sempre € possivel realiza-las.
Dependendo da tematica, sdo solicitados fotos e relatdrios que comprovem a
realizagcdo das formagoes.

Adaptar formacdes com a questdo da realidade. Entra nos dois, né? Mas eu
acho que a gente ja pode puxar para ca [indicando limitador] porque nao é
sempre que a gente consegue adaptar. Entdo, nesse caso é um [limitador] A
gente faz, a gente chega até a falar com as nossas Aps pra gente puxar pra
a nossa realidade, mas as vezes vem pronto e a gente tem que acabar
fazendo essa formacg&o que vem mesmo engessada ali. E uma briga com o
sistema, as pedagogas tém contato com o mundo real, as pessoas do sistema
ndo estao la. Acho que esse é o0 que mais a gente comentou, que € isso que
é essa briga do sistema que a gente estad em constante, né? (PEROLA)

Nessa questdo da briga com o sistema, Diamante cita a importancia de

mostrar o papel da pedagoga na escola.

Vou colocar aqui, né saber o teu papel dentro da escola, né? Também é
transformador a partir do conhecimento, né vocé vai mudando, né? A as suas
acoes, é, as muitas reunides para participar, eu vejo assim, que é positivo,
embora seja muito, mas nunca nenhuma reunido né uma formacéo, vocé.
Vocé pode até estar vendo coisas que vocé ja viu, mas vocé ta né? E se
apropriando de outros conhecimentos de outras formas. Entéo, eu acho que
participar de reunido é importante, né? Eu acho assim, que alguma coisinha
a gente vai, a gente muda. (DIAMANTE)

Em todas as falas, as participantes evidenciaram que ndo é possivel apenas
implementar aquilo que tem sido colocado pelo sistema, mas € primordial refletir a
respeito, dialogar com os pares, pensar sobre as diferentes questdes. Quando ha
imposi¢cdes, sempre hé resisténcia na escola, e as pedagogas acabam por mediar a
relacdo entre os professores.

Por isso, a mediacdo ganhou destaque, pois a forma como a pedagoga traz
para a escola aquilo que foi colocado impacta diretamente no trabalho realizado. Elas
evidenciam o quanto a pedagoga imprime influéncia na escola, ou seja, seu papel é

muito importante e suas ac¢des e escolhas refletirdo em todo o processo de trabalho.
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E aqui da burocratizagdo, é um...na verdade, um certo que eu...ndo sei outro
termo, mas um certo tipo de resisténcia. Ndo que a gente ndo faca. Mas a
gente ndo deixa de reclamar, ndo deixa de dizer que ndo tem gente que faca,
nado deixa de ndo cumprir 0 prazo, ndo é que ah vou perder o prazo porque
eu quis, mas a gente tem que por o que foi mais importante naquele momento,
entdo € uma forma de resisténcia que a gente tem de trabalhar com o que a
gente ta la, de reclamar, de registrar, de também ficar incomodando, sabe?
Com relacdo a isso, oh ndo estd dando certo, o sistema ndo funciona,
precisamos de mais prazo, precisamos de gente para nos ajudar dentro da
escola, né de solicitar. Entdo...Direcionar o trabalho que nédo € nosso para
outras pessoas também, né? Solicitar apoio (CRISTAL)

As acbes que sao propostas pelas pedagogas como possibilidades para
resistir as cobrancas e imposicdes evidenciam alternativas para que se possa
continuar desenvolvendo praticas dialdgicas.

Conforme fundamentado no capitulo anterior, o contexto contraditério de
atuacao envolve diferentes concepc¢des, cobrancas e imposicdes (NARDI, 2016;
LIMA; PRADO; SHIMAMOTO, 2011). No entanto, reforcamos que € necesséaria uma
mudanca de perspectiva por todo o sistema, para que as pedagogas das escolas
tenham mais condi¢cdes de trabalho, menos burocratizacédo, e que possam efetivar
suas praticas com vistas a uma educacao problematizadora e transformadora.

O quinto elemento que orienta é a compreensao do dialogo e da pratica
dialégica. A partir das discussdes realizadas, as pedagogas mencionaram a
necessidade de conhecer o que € o dialogo, suas caracteristicas, como desenvolvé-
lo na escola, de modo que ndo € apenas conversa e que ndo pode haver patamar
hierarquizado. Sendo assim, o conhecimento sobre o que € o didlogo € fundamental

para as praticas dialogicas.

Eu entendo que o didlogo nédo é s6 a conversa, dialogo, eu né, pelo o que a
gente vé, estuda e tudo mais, ele perpassa o movimento de escuta, de fala e
de reflexdo. Entdo acho que para promover o dialogo, primeira coisa que a
gente ndo pode é se colocar num patamar hierarquizado, primeira coisa,
porque a partir dali ja ndo é mais dialogo, né? Ja é a fala de um e a escuta
do outro. Entao, a partir do momento que vocé coloca que ndo ha mais essa
hierarquia, estamos na escola em funcdes diferentes, né? Somos atores
diferentes, cada um desenvolve um papel e que temos também pontos de
vista diferente. (CRISTAL)

No intuito de identificar as compreensfes sobre as préticas dialdégicas das
pedagogas, apresentamos alguns conceitos centrais da pesquisa — dialogo, dialogo
igualitario, ser inacabado — tanto no questionario como no grupo de discusséo, para

gue elas pudessem refletir e trazer suas considerac¢des. Diante disso, elas apontaram
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as dimensdes limitadoras e transformadoras para o desenvolvimento do dialogo e de
praticas dialogicas.

As situagcOes aqui mencionadas relacionam-se com 0s aspectos anteriores,
visto que, nas préaticas das pedagogas, ha organizacdo do trabalho, nas estratégias
de enfrentamento, utilizam do didlogo e buscam desenvolver préaticas dialdgicas. O
Quadro 14, a seguir, apresenta as dimensdes com o0s elementos citados pelas

participantes:

Quadro 14 — A compreenséo do didlogo e da pratica dialégica

Dimenséo Limitadora Dimenséo transformadora
A compreensdo |— Falta de abertura ao |— Estar aberto ao dilogo;
do didlogo e da dialogo. — Predisposi¢do em dialogar
pratica dialégica | —» Falta de escuta. — Pratica dialégica comega com a equipe gestora
— Na&o colocar em pratica |— Diélogo - N&o é s6 conversa: € o movimento de
0o que foi decidido escuta, fala e reflexao.
coletivamente. — Nas reunifes os professores e funcionarios
— Dificuldades de participam com suas sugestfes e opinides (QP

dialogar com a equipe 6; 8; 13; 33; 51; 55; 61)

pedagogica. ApOs as reunides, as decisfes coletivas foram

colocadas em prética.

A construcéo coletiva do PPP;

Elaboracéo de projetos (QP 36; 41; 54; 64)

Decisfes coletivas sobre utilizag&o das verbas

(QP 16; 18; 52)

— Diélogo e decisdes coletivas nos momentos de
formacao e planejamento (QP 23; 30)

— O diadlogo para resolucdo de problemas na
escola (QP 17; 22; 35; 43; 44; 50; 71)

— Didlogo e tomada de decisdo coletiva no
cotidiano, envolvendo diferentes questées da
escola. (QP 24; 27;28; 29; 32; 37; 38; 46; 58;
59; 67)

A

LIl

Fonte: A autora (2023)

Diante dos dados, percebemos que as pedagogas buscam realizar o dialogo
na escola, no entanto, destacam encontrar limitadores, como a falta de abertura ao
didlogo, de escuta e em tomar decisGes coletivas. Essa resisténcia na participacdo
dos sujeitos foi um elemento que chamou a atencéo na discussao. Cristal aponta esse

limitador:

O dialogo, isso que € uma coisa assim que a gente fala tdo importante a gente
discutir, né? Logico que se nao partir do pedagogo, do diretor isso, légico que
na escola vai ficar bem mais truncada, mas ele depende do outro, depende
de escuta também para ter dialogo e nem sempre as pessoas estdo
disponiveis para escuta. E é, acho que esse td sendo um limitador muito
grande e eu ndo sei se é porque ele [professor] ndo quer. Ndo estou dizendo
gue ele ndo quer escutar, talvez ele ndo tenha o habito de escuta, ou ele esta
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numa rotina tdo estressante que néo, ele escuta, mas nao digere, entende?
s6 cumpre etapa. Entdo dai entra como um limitador também essa, a falta de
escuta para promover o dialogo. Eu quero escutar, eu preciso dialogar, falar,
mas eu preciso que outro escute, fale também. Ent&o...As vezes ha esses
problemas, mas € como a gente, nds conseguimos trabalhar com isso sabe?
(CRISTAL).

Com relacao aresisténcia ao dialogo, € importante refletirmos sobre possiveis
motivos e estratégias que podem ser realizadas diante de tal situacdo. Conforme
aponta Aubert et al. (2018), ao valorizar a participacdo dos sujeitos, eles se sentem
motivados a contribuir, percebem o seu papel diante do contexto e que, a partir do
dialogo, ha possibilidades de mudancas. Nesse sentido, ha o sentimento de

participagao efetiva no didlogo e na tomada de decis6es?

A gente até tenta, mas encontra muitas dificuldades, muitas vezes a equipe
qguer de uma forma que fica inviavel, mas querem daquele jeito, entdo acaba
ndo acontecendo. Sinto muitas dificuldades com a equipe, ndo generalizando

(QP60).

Freire (1996) também nos fala que é necessario estar aberto ao dialogo.
Cristal faz uma consideracdo importante sobre isso, que é também a predisposicao

em dialogar:

O dialogo ele ndo pode, ele ndo vai partir de uma pessoa so, se ele é dialogo,
séo vérias pessoas. E 0 que a gente enfrenta muito na escola, e acho que
pelo que a gente viu aqui, € também a predisposi¢cdo do outro a dialogar,
entende? Entdo a gente pode partir da premissa de tentar, mas estabelecer,
depende da predisposicao do outro também. Entdo, e nem sempre a gente
encontra um ambiente favoravel para isso (CRISTAL).

As demandas de trabalho, como ja abordado durante o texto, dificultam o
trabalho das pedagogas, diante de cobrancas, exigéncias, burocracias que impedem
gue sejam desenvolvidas outras fun¢des pedagdgicas, e até mesmo o didlogo com as
pessoas. Ressaltamos que 0os movimentos realizados para superar essas questdes
demonstram que elas estdo buscando alternativas em seu cotidiano.

Nesse sentido, sdo apresentados alguns desafios encontrados, como o fato
de colocar em préatica aquilo que foi constituido coletivamente, porém, a propria

pedagoga afirma que a maioria esta participando do processo:

Sim. As decisBes coletivas sédo sempre levadas em consideracdo. Quando
pedimos a ajuda e colaboracao para que algo saia do papel e se efetive de
fato a maioria responde positivamente, porém sempre tem aquele que escuta,
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mas néo pde em prética e ai acaba por atrapalhar todo o processo da pratica
pedagogica (QP72)

Tais relatos nos levam a questionar sobre as visfes e concepcgdes presentes
nas instituicbes escolares. Quais as possibilidades de mudanga diante dessas
situacdes? E possivel intervir para buscar a transformacéo das situacdes atuais?

Na dimensao transformadora, podemos destacar que as pedagogas
buscaram desenvolver o dialogo e a tomada de decisdes coletivas, configurando um
movimento que visa esse processo de mudanca. Nesse sentido, destacamos o
desenvolvimento de reunides que efetivam a tomada de decisdo coletiva, a
participacdo, e que, posteriormente, sejam colocadas em pratica. A construcao
coletiva do projeto politico pedagdgico teve destaque entre as acdes evidenciadas
pelas pedagogas. Autores como Pinto (2011) e Domingues (2014) afirmam que o
coletivo da escola precisa efetivar a participacdo na elaboracao e reelaboracdo do
PPP para que todos trabalhem em prol dos objetivos educativos.

No questionério, as pedagogas afirmaram que valorizam a participacéo e a
construcdo coletiva a partir dos argumentos das pessoas com quem trabalham na
escola, ao passo que criam situagdes que possibilitam aos profissionais apresentarem
0S seus argumentos sobre as demandas escolares.

Dialogamos aqui com os principios da aprendizagem dialégica (AUBERT et
al., 2018), levando em conta a inteligéncia cultura dos sujeitos, a criagao de sentido,
a solidariedade, a igualdade de diferencas, que possibilitam o envolvimento e

processo participativo. Agata reforga a importancia de desenvolver praticas dialogicas:

Essa pratica dialogica, € muito importante, é inclusive para gente educador
conseguir modificar, €... E como eu vou dizer... as politicas que vém prontas
para nés (AGATA)

As falas, no grupo de discusséo, vém ao encontro dos conceitos apresentados
na pesquisa e demonstram a valoriza¢ao pelo dialogo e pelo conhecimento do outro.

Destacamos os apontamentos de Agata:

Eu fui circulando aqui varias vezes a palavra criticamente. Ai eu penso assim,
gue o didlogo traz isso, a gente ndo fazer por fazer, mas fazer sabendo o
porqué de tudo aquilo. E a gente sé aumenta 0 nosso conhecimento no
didalogo com o outro, porque sendo, eu morro com o que eu ja tenho. Eu ndo
consigo ter essa caminhada, essa construcdo sozinha. [...] entdo € dentro
desse dialogo que a gente consegue fazer essa construcdo de conhecer o
outro e os saberes diferentes também. E ter essa sensibilidade de trazer o
outro com o seu saber. E mais uma vez a questdo da autoridade e n&o



139

autoritarismo, € ndo haver aquela hierarquia, eu sou a pedagoga da escola,
ela € a agente da limpeza, mas ela as vezes tem um conhecimento muito
mais amplo daquilo que eu preciso haquele momento e para outras situacoes.
Entéo esse didlogo entre os profissionais € muito importante, muito... € esse
respeito, né? (AGATA).

A valorizacdo da fala do outro, do conhecimento, da inteligéncia cultural, do
dialogo como fendbmeno humano esta sendo presente na pratica. Pérola reforca essa

discussao e enfatiza a troca de conhecimentos e reflexdo da realidade.

Eu gostei bem de uma frase que diz ali, ‘o dialogo € o momento em que 0s
humanos se encontram para refletir sobre sua realidade e, tal como a fazem
e refazem’. Entdo, as vezes a gente tem que mudar muito a visdo que o
dialogo vai ter s6 se tiver uma solugdo. NGs, enquanto coordenadoras, ndo
temos a solucdo. Entdo eles precisam ter essa... nds também, mudar essa
visdo. Esse didlogo é para a gente aprender, aprender com as criancas,
aprender com eles, que tem muito para nos ensinar, aprender com a gestao,
com outros membros que estdo na escola, porque nds ndo estamos, ndo
temos a solugdo as vezes para 0 que eles trazem para nos, que dai vai
inUmeros, né? Sistema, a propria gestdo, a escola, a familia, os préprios
alunos. Entdo o didlogo ndo, ndo vai ter uma questdo que a gente vai
resolver. Entdo por isso que a gente vai sempre estar nos conhecimentos,
estudando, avaliando, trocando informacgBes, trocando experiéncias,
vivéncias para tentar ter essa transformacgdo. (PEROLA)

A tomada de decisdo coletiva € outro conceito muito importante,
principalmente quando falamos do ambito da gestdo democratica. Em concordancia
com essa questdo, a transformacédo acontece a partir das escolhas e dos
posicionamentos das pessoas, que, em comunhéo, decidem mudar a realidade.

Solicitamos que as pedagogas relatassem momentos em que o dialogo e as
decis@es coletivas se efetivaram na pratica pedagogica das participantes. Os relatos
nos mostraram as buscas em realizar tais a¢des, visando constituir préaticas dialégicas.
Um numero expressivo esta vinculado a momentos com o grupo de docentes, como
decisbes coletivas em reunibes, formacdes, elaboracdo do PPP, momentos de
planejamento, organizacdo de eventos escolares e desenvolvimento de projetos.

Diante das falas das pedagogas, apreendemos que ha o desenvolvimento de
acOes coletivas, de construcdo de consensos, a busca de alternativas a partir dos
argumentos dos sujeitos. Apontamentos que dialogam com o referencial utilizado e
nos mostram que as pedagogas tém possibilitado esse trabalho e desenvolvido o seu
papel na mediacédo do processo educativo.

Valorizamos a intencionalidade e a busca por desenvolver essas acdes na

escola. E um processo de constituicdo da pratica, que contempla possibilidades de
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mudanca e da efetivagdo do didlogo e das decisbes coletivas. Sdo movimentos de
transformacéo e buscas por alternativas, visando novos caminhos para uma pratica
progressista, critica e reflexiva, para uma pratica dialégica. Nesse sentido, retomamos
os conceitos de Freire (2000) sobre o ser historico, inacabado e que, consciente de
seu inacabamento, € capaz de buscar mudancas e transformagdes. Desta forma,
existe possibilidade de fazer diferente e transformar a realidade.

Entendemos que a reflexdo ndo acontece de forma isolada, além do
movimento realizado na escola. Destacamos a formacao do proprio pedagogo, que
esteja vinculada com a pratica, com as necessidades e que auxilie a repensar e propor
mudancas em suas acfes. Apresentamos 0s elementos que orientam a pratica
dialogica e que possibilitam o seu desenvolvimento, 0s quais emergiram das praticas
das pedagogas, constituidas a partir de constantes movimentos, articulacdes, com
base na formacéo e experiéncia profissional. Logo, 0s aspectos aqui mencionados se
articulam e contribuem para que a pedagoga reflita sobre a sua pratica e almeje
praticas dialogicas.

Vivemos permanentes transformacodes, por isso, 0s elementos orientam,
auxiliam, mostram um caminho que pode ser seguido, e que, ao caminhar, conduz a

construcdo de novos trajetos, reformulando e inspirando pessoas.

4.3 PRINCIPIOS ORGANIZADORES DE UMA PRATICA DIALOGICA

Os principios organizadores foram constituidos a partir de todas as
discussoes realizadas durante a pesquisa, o dialogo estabelecido com as pedagogas,
as anadlises realizadas e a busca de consensos. Entendemos como principio
organizador aquilo que € basilar para uma prética dialégica, que sustenta a acdo das
pedagogas.

Diante disso, elegemos trés principios, 0s quais se interrelacionam e que

fortalecem o desenvolvimento de praticas dialdgicas. Sao eles:
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Figura 9 - Principios organizadores da pratica dialégica

Principios
organizadores
Pratica Dialogica

QUALIDADES
ou

VIRTUDES \({_

Fonte: A autora (2023)
4.3.1 Conhecimento

O conhecimento foi o primeiro principio destacado durante a pesquisa e
considerado como indispensavel pelas pedagogas participantes. Conhecimento que
foi evidenciado tanto para a atuacéo na escola, para a formacao de professores, como
para a constituicdo da pratica. O conhecimento aqui referido aborda os aspectos
tedricos — fundamentos da educacéo, formacao, a pratica — e o conhecimento sobre
o papel da pedagoga. O conhecimento advém da formac&o inicial e continuada, na
construcdo dos saberes, dos estudos realizados, e da experiencia profissional, do
conhecimento construido na propria pratica e na relagado com o outro.

Diamante, durante as discussfes, apontou a relevancia de se ter o
conhecimento cientifico, no sentido de que ele a pedagoga adquire seguranca no seu
trabalho, consegue articular os diferentes saberes para orientar os docentes e

contribuir com o trabalho pedagdgico.

Conhecimento cientifico, tem que estudar, tem que saber muito, porque o
pedagogo hoje é o formador dentro da escola. E assim, para os professores
confiarem em vocé, vocé ter credibilidade naquilo que vocé fala, vocé tem
gue mostrar que vocé sabe, que vocé tem conhecimento, e s6 assim vocé
adquire o respeito. (DIAMANTE)
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Freire (2021, p. 56) reporta a necessidade de competéncia cientifica, o ato de

estudar, o ato de ler o mundo, a palavra e a busca pela aproximacao da realidade.

A responsabilidade ética, politica e profissional do ensinante lhe coloca o
dever de se preparar, de se capacitar, de se formar antes mesmo de iniciar
sua atividade. Esta atividade exige que sua preparacao, sua capacitacéo, sua
formagéo se tornem processos permanentes. Sua experiéncia docente, se
bem percebida e bem vivida, vai deixando claro que ela, a experiencia
docente, requer uma formacdo permanente do ensinante. Formacédo que se
funda na andlise critica de sua pratica.

A educacéo exige o comprometimento, o aprofundamento tedrico, e isso fica
evidente ao ser colocado como principio para uma pratica dialdgica. Os saberes que
sdo apontados por Freire (2002), essenciais ao educador, evidenciam que ensinar
exige rigorosidade, pesquisa, reflexdo critica. O estudo é constante, assim como a
formacgé&o continuada.

Um dos principios da aprendizagem dialogica € a dimenséo instrumental, a
gual é considerada como os diferentes conhecimentos primordiais para as pessoas,
nao apenas académicos, mas sociais e da realidade. Utiliza do dialogo para
compreender, aprender e desenvolver distintos saberes e capacidades (AUBERT et
al., 2018).

As pedagogas evidenciaram a necessidade de atuar criticamente, sabendo o
porqué do que se faz. Esse aspecto parte do conhecimento e da reflexdo da pratica,
articulando-se com a exigéncia da criticidade, da critica sobre a pratica e da
intencionalidade presente na pratica dialdgica.

4.3.2 Diadlogo

Outro principio organizador € o dialogo. Ndo ha como desenvolver uma pratica
dialégica sem o didlogo, sem a acepcao de que ele ndo é s6 uma conversa, como
apontado pelas pedagogas, e que as pessoas precisam estar predispostas a dialogar.
E necessario evidenciar os seus fundamentos e principios para efetiva-lo na pratica.

A compreensdao do didlogo e da pratica dial6gica foi considerada como um
elemento que orienta a pratica. E o conhecimento sobre eles, o aprofundamento. Por
sua evidéncia e por ressaltar nas discussoes, o dialogo € considerado também um
principio organizador, porém, no sentido de que precisa estar presente, precisa ser

efetivado, e ndo apenas estar no discurso.
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Vislumbramos o dialogo a partir dos fundamentos de Freire (2011b) e do
didlogo igualitario de Aubert et al. (2018). Faz parte da natureza historica dos seres
humanos, uma postura basilar para se estabelecer a comunicac¢éo, a discussao sobre
a realidade e a construcdo de novos conhecimentos, efetivamente. Essas relacdes
circunscrevem interacBes dialégicas, baseadas na igualdade, na valorizacdo dos
argumentos e dos diferentes conhecimentos e, ainda, na busca de consensos
coletivos a partir da validez dos argumentos. Supera-se, assim, as interacdes de
poder, pois ndo ha didlogo nas relacbes de dominacao, horizontalizadas.

As relacdes igualitarias estdo presentes nas praticas dialégicas, envolvem as
discussbes abordadas pelas pedagogas ao efetivarem o dialogo com as pessoas e
percebé-las como iguais no processo educativo, valorizando as opinides, as ideias e
respeitando todos os argumentos. Nesse conceito, podemos evidenciar o amor que
envolve o didlogo. Amor que é mencionado por Freire (2011a) ao mostrar a fé no
homem, o amor pela humanidade, pela confianca entre os sujeitos e, assim, acreditar
na possibilidade de transformacédo do mundo.

O diadlogo envolve a escuta, a fala, a reflexdo e a busca de consensos. A
palavra, como esséncia do dialogo, envolve a praxis — acdo e reflexdo —
transformadora da realidade. Todos possuem direito a palavra, ndo por imposicao,
mas através do encontro dos homens para pronunciar o mundo (FREIRE, 2011b).

Destacamos o conceito de dialogo igualitario, juntamente com 0s principios
da aprendizagem dial6gica, que é uma educacdo compromissada, baseada na
igualdade, na valorizacdo dos argumentos. O didlogo igualitario possui pretensfes de
validez, respeito, solidariedade, envolve as diferentes contribuicdes das pessoas.
Como apontado por Agata, ao falar sobre a construcéo, de conhecer o outro e 0s
diferentes conhecimentos: “E ter essa sensibilidade de trazer o outro com o seu
saber”.

O didlogo precisa estar presente em todas as decisdes coletivas na escola,
como mencionado durante a pesquisa; as reunides, as formacgdes, as escolhas feitas
na escola, elaboracdo do PPP e, como menciona Freire (2011b), o didlogo é
necessario até mesmo para a selecado dos contetdos da escola. Assim se efetiva o
trabalho coletivo, as acdes conjuntas na escola, a gestdo democrética prevista e
defendida na educacgé&o. Durante as trocas dos grupos de discusséo foi levantada
também a importancia do dialogo, enquanto as pedagogas vivenciavam na pratica

aguelas trocas:
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Diamante: e até mesmo nesse didlogo para a tomada de decisbes mesmo
coletiva, utilizar esse diadlogo, porque as vezes s6 ali, equipe gestora, vocé
esta ali num dilema e vocé nao vé, ndo vé como resolver.

Pérola: as vezes um olhar de fora traz a solucgéo.

Diamante: Aham, olhar de fora vem, é outra visdo, entdo é nesse sentido
também.

Cristal: Esse préprio encontro, né? O quanto a gente esta discutindo.
Diamante: Nossa, eu estou achando maravilhoso, maravilhoso.

Cristal: Considerando coisas que antes a gente nao considerava.

Pérola: Valorizando o trabalho do outro.

Diamante: Sim, enxergando, enxergando outras realidades.

Assim, podemos conceber que o dialogo e a pratica dialégica sdo uma
construcdo, e na vivéncia, na experiéncia e a partir do conhecimento se fazem e se
refazem, a partir da intersubjetividade, dessa busca de consensos entre as pessoas,

cada qual com sua bagagem, e que se amplia cada vez que dialoga com seus pares.

4.3.3 Qualidades ou virtudes

Por fim, apresentamos as qualidades ou virtudes da pedagoga necessarias
para desenvolver a pratica dialégica. Durante o grupo de discussdo, a pedagoga
Diamante mencionou, em sua fala, que as pedagogas precisam de algumas
“habilidades” para desenvolver o seu trabalho e efetivar uma pratica dialdgica.
Destacamos que o termo habilidades ndo est4 aqui vinculado a algo tecnicista,
mecanico, desta forma, podemos também nomear como qualidades ou virtudes,
assim como apontado por Freire (2021) sobre o professor progressista.

A partir dessa mencdo, as demais pedagogas construiram coletivamente
guais seriam essas habilidades necessarias. Apos as mencgdes, foi realizada a analise
e a organizacao dos dados pela pesquisadora e levadas novamente ao segundo grupo
de discusséo, para que fossem discutidas coletivamente.

Apos o dialogo e a busca por consensos, foram organizadas as qualidades ou

virtudes da seguinte maneira:
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Quadro 15 - Qualidades ou virtudes necessérias a pedagoga
Qualidades ou virtudes necessérias a pedagoga

Empatia

Mediagdo

Relacionamento interpessoal

Equidade

Lideranca

Resiliéncia

Escuta

Etica

Saber o seu papel dentro da escola

Fonte: A autora (2023)

A empatia foi considerada como primeira habilidade essencial durante a
escuta, a observacao, a atitude da pedagoga em se colocar no lugar do outro, para
saber como dar o encaminhamento correto para as diferentes situa¢des vivenciadas.

A mediacdo envolve a maneira como a pedagoga articula as diferentes
guestbes na escola por meio do didlogo. A maneira com que ela repassa as
informacdes, estabelece as relagbes com as pessoas, como busca resolver as
situacdes e os conflitos, ndo sendo impositiva. A mediacéo e o dialogo realizados com
a comunidade, com alunos, professores, funcionarios, com o sistema e a escola. O
relacionamento interpessoal foi mencionado como a chave para a pedagoga
estabelecer relactes, sabendo atuar e trabalhar de forma especifica com cada grupo,
realidade e especificidade. Envolve as relacdes horizontalizadas e de igualdade na
escola.

A equidade na pratica da pedagoga foi destacada pela necessidade de
enxergar as diferencas e dar o devido tratamento, considerando que nédo sera igual
com todos, mas, sim, a partir de cada necessidade e realidade. A lideranca da
pedagoga permite que as pessoas sintam confianca em seu trabalho, mantendo a
coeréncia naquilo que estd sendo desenvolvido. A pedagoga como lider facilita a
constituicdo da cultura da escola.

A resiliéncia é a capacidade a pedagoga em se adaptar as situacfes, em
entender o proximo, os alunos, as turmas, a comunidade, as diferencas e as
mudancas que acontecem na pratica. Por sua vez, a escuta faz parte de sua pratica
e, principalmente, da efetivacdo de um didlogo. Como exemplo, é a escuta do
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professor, olhar nos olhos, ter empatia, auxiliar a resolver os problemas, mas envolve
também todas as pessoas da escola.

A ética percorre todo o trabalho e a pedagoga precisa saber se posicionar
com ética, assim constroi a confianca e o respeito, desde em relacao as questdes do
governo, como questdes internas da escola. Por fim, saber o seu papel dentro da
escola é ter claro o que precisa fazer, o porqué, qual a intencionalidade, tendo como
foco principal a aprendizagem do aluno. Relaciona-se com o conhecimento da sua
funcéo, das suas atribuigbes na escola.

Ndo h&d como efetivar uma pratica dialégica se as acbes ndo estiverem
pautadas no dialogo e em uma concepc¢ao mais igualitaria, respeitosa, humana, que
leva em conta os conhecimentos de cada sujeito. Por isso, torna-se evidente a
necessidade das qualidades e virtudes aqui elencadas para que haja relacbes
horizontalidades, tomada de decisdo coletiva, mantendo uma coeséo entre todo o
grupo escolar. As pedagogas mencionaram que essas qualidades refletem na
constituicdo do clima organizacional da escola, visto que o envolvimento e o
pertencimento das pessoas a realidade contribuem para muitos avangos e

transformagoes.
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O ANUNCIO DE PRATICAS DIALOGICAS: UM CAMPO DE POSSIBILIDADES

E preciso ter esperanca, mas ter esperanca do verbo esperangar; porque tem
gente que tem esperanca do verbo esperar. E esperanca do verbo esperar
ndo € esperanca, € espera. Esperancar é se levantar, esperancar € ir atras,
esperancar é construir, esperancar é nao desistir! Esperancar € levar adiante,
esperancar € juntar-se com outros para fazer de outro modo.

(Paulo Freire)

Tendo como inspiracdo a epigrafe de Freire, destacamos que, no sentido de
esperancar, a pratica dialdgica € uma possibilidade de juntar-se com outros para fazer
de modo diferente. E construir, resistir e ndo desistir diante do contexto contraditério
de atuacao, efetivando o diadlogo e a construcao coletiva do conhecimento.

A presente tese partiu de inquietacdes advindas da pratica, da experiéncia na
docéncia e na pesquisa, que evidenciaram os desafios enfrentados pelas pedagogas
nas escolas. Com o intuito de evidenciar possibilidades de atuac&o, buscamos ir da
denuncia da situacdo desumanizante e precariedade do trabalho da pedagoga ao
anuncio de sua superacao, com o desenvolvimento de praticas dialogicas.

Apreendemos a pratica dialégica como uma pratica intencional,
historicamente constituida, tendo o dialogo como elemento central, como parte da
natureza histérica do ser, momento de comunicacao entre as pessoas e de reflexdo
da realidade, a partir de relacdes horizontais e igualitarias. Desenvolvido a partir de
um dialogo igualitario, no qual os significados sdo criados nas interacdes, nas relacbes
com as pessoas, que entram em acordos, promovem debates, fazem escolhas
coletivas, em detrimento do poder e da hierarquia, € um didlogo com pretensdes de
validez e respeitoso entre todos.

Acreditando que existiam pedagogas que desenvolviam essas praticas, as
guais visam superar aquelas imediatistas, individualizadas e burocraticas, passamos
a guestionar: como a pratica dialégica das pedagogas € constituida e quais seus
principios organizadores? Como se caracteriza a pratica da pedagoga? Quais 0s
elementos que orientam a pratica dialogica das pedagogas da educacao basica?

Elencamos os objetivos da pesquisa: - Desvelar, a partir da pratica dialogica
das pedagogas da educacdo basica, como é constituida e os seus principios
organizadores, a fim de compreendé-la como possibilidade de superacdo de praticas
orientadas pela racionalidade técnica; - Descrever a pratica das pedagogas da

educacdo basica, a fim de situa-la no atual contexto e caracteriza-la em suas
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dimensdes limitadoras e transformadoras; - Sistematizar, a partir da descricdo e
caracterizacao da pratica, elementos que orientam a pratica dialogica das pedagogas
da educacao basica; - Evidenciar possibilidades de pratica dialdégica das pedagogas
da educacéo basica.

Para desenvolver a pesquisa, utilizamos a Metodologia Comunicativa
(GOMEZ et al., 2006), a qual considera a constru¢do da pesquisa na articula¢do da
pesquisadora e participantes, efetivando o diadlogo, as contribuicbes e a valorizacao
das pessoas como agentes de transformacdo. Por isso, optamos pelo uso de
guestionario, para abranger um significativo nimero de pedagogas e caracterizar as
suas praticas, e o grupo de discussdo comunicativo, contando com a participacéo de
sete pedagogas que desenvolvem praticas dialégicas.

Os dados da pesquisa indicam que as praticas das pedagogas se
caracterizam a partir das dimensdes limitadoras e transformadoras vivenciadas por
elas, pautadas no acompanhamento do trabalho docente, na realizacdo da formacéo
continuada na escola, na articulacdo com alunos, pais e comunidade escolar. Sdo
vivenciadas dificuldades tanto em relacéo as cobrancgas do sistema educacional como
a falta de participacado das pessoas.

No entanto, foram destacados 0os movimentos de resisténcia desenvolvidos
pelas pedagogas, as quais buscam desenvolver suas atribuicdes a partir daquilo que
acreditam enquanto educacao aos alunos. A descricdo de experiéncias significativas
vivenciadas por elas demonstra essa situacao.

Com relagao a constituicdo da pratica dialogica das pedagogas da educacao
basica, evidenciamos que ela se constréi a partir do movimento permanente e das
vivéncias de praticas dialdgicas durante a formacao inicial e continuada, a experiéncia
profissional vivida e a experiéncia profissional observada. Definimos como uma
construcdo em diferentes tempos e espacos, envolvendo diferentes pessoas, 0
didlogo, o aprendizado e a reflexdo critica, sobretudo o que a pedagoga vivencia,
dando sentido ao que tem desenvolvido e a pratica que esta efetivando. Nesse
processo, a pedagoga constitui a sua pratica dialégica, nesse ciclo de constituicao,
trilhando o caminho que deseja seguir.

Os elementos que orientam a pratica dialdgica foram apresentados a partir de
cinco aspectos, sendo eles: a) A compreenséo do papel da pedagoga na escola; b) a
compreensao da organizacdo e planejamento do trabalho pedagdgico; c) a

compreensdo da realidade; d) a compreensdo das estratégias diante dos
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determinantes externos; e€) a compreensdo do didlogo e da pratica dialogica. Tais
elementos apresentam dimensdes limitadores e transformadoras, as quais foram
sistematizadas pelas pedagogas, a partir do dialogo.

Enfatizamos que a compreensdo do papel da pedagoga se faz necesséria
para que ela saiba as atribuicbes a serem realizadas, tendo clareza do seu trabalho e
podendo atuar em prol dos objetivos da escola, com vistas ao trabalho coletivo. Com
isso, a organizacdo e o planejamento do trabalho pedagdgico ressaltam que ela
consegue superar o atendimento apenas de questdes imediatas. O entendimento da
realidade permite que a pedagoga atue a partir das necessidades do contexto,
desenvolvendo o diadlogo, a escuta atenta, para que seja possivel, coletivamente,
tomar decisfes para superar dificuldades.

As estratégias diante dos determinantes externos demonstram que as
secretarias de educacéo realizam cobrancas e determinagcdes que muitas vezes néo
condizem com o trabalho da pedagoga e a realidade escolar. Na pratica, elas buscam
estratégias para poder articular o seu trabalho com o contexto, priorizando acdes e
utiizando do dialogo para envolver os profissionais. Ressaltamos, entdo, a
necessidade de compreender o didlogo e a pratica dialégica. O conhecimento dos
principios e fundamentos sao importantes para que haja o entendimento e valorizagédo
de sua realizacdo na pratica.

Por fim, apresentamos o0s principios organizadores da pratica dialogica:
conhecimento; didlogo; qualidades ou virtudes. O conhecimento aborda os aspectos
tedricos — fundamentos da educacéo, formacéo e a préatica - e o conhecimento sobre
o papel da pedagoga. E primordial, para o desenvolvimento de seu trabalho na escola,
realizar a formacdo continuada, com vistas a atuar criticamente em prol de uma
educacéao libertadora.

Por sua vez, o didlogo € um principio organizador que precisa estar presente
na pratica, envolvendo pessoas, buscando consensos, realizando a tomada de
decis@es coletivas, valorizando os diferentes conhecimentos. O dialogo faz parte da
natureza do ser humano e se faz pela palavra, envolve a escuta e a fala.

Ja as qualidades ou virtudes necesséarias a pedagoga foram organizadas
pelas préprias participantes da pesquisa, sendo determinadas como: empatia;
mediacao; relacionamento interpessoal; equidade; lideranca,; resiliéncia; escuta; ética;

saber o0 seu papel dentro da escola. A partir dessas qualidades, se consegue



150

desenvolver a pratica dialégica, com principios que valorizam essa pratica,
acreditando nessa possibilidade.

Ao final deste percurso investigativo, defendemos a tese de que, embora haja
um contexto contraditorio, que exige préaticas imediatistas, burocraticas, pautadas na
racionalidade técnica, as pedagogas criam estratégias de trabalho fundamentadas na
dialogicidade e, com isso, realizam movimentos de transformacdes na realidade e
produzem préticas dialdgicas.

Em que pese o &rduo caminho percorrido, com questionamentos constantes,
vivenciar a desesperanca nao foi tarefa facil. A cada passo, fomos surpreendidas por
falas que afirmavam néo ser possivel encontrar praticas dialégicas nas escolas, por
afirmacdes de que ndo ha relagbes igualitarias e respeitosas, e que instituicbes
educativas estariam pautadas no poder e na desvalorizacdo do outro e de seus
conhecimentos. Instigadas cada vez mais a evidenciar o contrario, com fé nas
pessoas e na educacao, foi possivel desenvolver a presente tese e defendé-la nesta
realidade e momento histérico.

As pedagogas sao pedras preciosas, e com elas pudemos apresentar 0s
resultados da presente tese, mostrando que é possivel desenvolver préticas
dialégicas. Ha& muitas outras pedagogas e pedagogos que estdo nas escolas
desenvolvendo essas praticas e acreditando nessa possibilidade. O desejo seria de
poder evidenciar o trabalho realizado nas escolas, valorizar e defender a autonomia
das profissionais. Buscamos ressaltar que, no contexto em que a pesquisa se
constituiu, ha o movimento de esperancar em busca de mudancas e transformacdes
da pratica. Diante das dificuldades relatadas pelas pedagogas, ressaltou-se a
importancia de que o coletivo identifique as reais necessidades das escolas, dos
alunos, da educacdao, e que o diadlogo seja estabelecido.

Com isso, indagamos: como as praticas dialégicas podem ser ampliadas
dentro da educacao? Quais as possibilidades para que as diferentes pessoas
envolvidas nesse processo educativo possam desenvolver praticas dialogicas? E
possivel almejar um sistema educacional pautado no dialogo e nas decisGes
coletivas? Como valorizar a educacao, a escola publica, sem valorizar os profissionais
gue atuam e se dedicam para contribuir com transformacdes sociais? Profissionais
gue acreditam na mudanca, no didlogo e que ainda ndo desistiram de lutar pela

educacao, em fazer a diferenca e buscar desenvolver praticas dialogicas.
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Assim sendo, o caminho se faz ao caminhar. E na caminhada realizada pelas
pedagogas, ha4 muito obstaculos, os quais buscam ser superados a partir da
constituicdo de suas praticas dialogicas. Portanto, a esperanca se faz presente,
expectativa ha mudanca, no melhor das pessoas, no dialogo e em uma educacéo

progressista e transformadora.
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APENDICE A - QUESTIONARIO

Questionario para pesquisa de Doutorado: a pratica dialégica do pedagogo
experiente.

Prezada(o) Pedagoga(o) e/ou Coordenadora(o) Pedagdgica(o),

Vocé estd sendo convidada(o) a participar da pesquisa de Doutorado realizada pela
pesquisadora Victoria Mottim Gaio, sob orientacdo da Prof.2 Dra Simone Regina
Manosso Cartaxo.

A presente pesquisa tem como objeto de estudo a pratica dialégica do pedagogo
experiente da educacédo basica. Com o objetivo geral de:

» Desvelar, a partir da pratica do pedagogo experiente, 0s principios organizadores
de préticas dialogicas a fim de compreendé-las como possibilidades de superacéo
de préticas orientadas pela racionalidade técnica,

O questionario esta organizado em 4 etapas: ldentificacdo; Contexto de trabalho; O
cotidiano do trabalho pedagdgico; A pratica dialdgica do pedagogo/coordenador
pedagdgico.

A sua participacdo € de extrema importancia para que possamos, juntos, refletir
sobre a préatica do pedagogo e evidenciar as possibilidades de atuacdo na escola.

A pesquisa esta aprovada pelo Comité de Etica (Parecer n. 4.958.376) Para
participar, realize a leitura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido e
demonstre sua concordancia quanto ao teor da pesquisa e a utlizacdo das
informac0des para fins investigativos.

Agradecemos desde ja a sua disponibilidade em participar!

ETAPA 1/4: IDENTIFICACAO
1. Género:

Feminino
Masculino
Prefiro nao dizer
Outro

2. ldade:

20 a 30 anos.
31 a 40 anos.
41 a 50 anos.
51 a 60 anos.
60 anos ou mais.



3. Quanto a sua formacao académica: Possui graduacdo em Licenciatura em
Pedagogia?

Sim
Nao

3.1 Se aresposta anterior for NAO, indique a sua formac&o académica:
5. Possui p6s-graduacao?

Especializacao
Mestrado
Doutorado

N&ao possuo.

6. Tempo de atuacéo na funcdo de Pedagoga(o) ou Coordenadora(o)
Pedagdgica(o):

1 a4 anos

5a 10 anos

11 a 14 anos

15 a 20 anos

21 a 24 anos

25 a 30 anos
mais de 30 anos

7. Qual o seu vinculo de trabalho?

Concurso Publico - Rede Municipal de Ensino

Teste Seletivo - Rede Municipal de Ensino

Concurso Publico - Rede Estadual de Ensino

Processo Seletivo Simplificado (PSS) - Rede Estadual de Ensino

8. Qual a sua carga horaria de trabalho na funcdo de coordenacdo pedagdgica?

20h
40h

9. Turno(s) que atua como pedagoga(o)/ coordenadora(o) pedagdégica(o):

Matutino
Vespertino
Noturno

10. Possui experiéncia como docente em sala de aula?

Sim
N&ao
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11. Se a resposta anterior for SIM, indique o tempo de experiéncia como docente

em sala de aula:

1 a4 anos
5a 10 anos
11 a 15 anos



16 a 20 anos
20 anos ou mais.

ETAPA 2/4: CONTEXTO DE TRABALHO

1. De acordo com o numero de matriculas, a sua escola se encaixa em qual
categoria?

até 50 matriculas

de 51 a 150 matriculas
de 151 a 300 matriculas
de 301 a 500 matriculas
de 501 a 1000 matriculas
mais de 1000 matriculas

2. Quais etapas de ensino sdo ofertadas em sua escola?

Educacao Infantil

Anos Iniciais do Ensino Fundamental
Anos finais do Ensino Fundamental
Ensino Médio

Educacéao Profissional e Tecnologica
Ensino Médio Integrado

Educacao de Jovens e Adultos
Outro:

3. Quais profissionais integram a equipe de gestdo da sua escola?

Diretor(a)

Vice-diretor(a)

Um pedagogo(a)

Dois pedagogos(as)

Trés ou mais pedagogos(as)
Outro:

4. Quantos professores compdem o quadro docente da sua escola?

Até 10 docentes
Até 20 docentes
Até 30 docentes
Até 40 docentes
Até 50 docentes
50 ou mais docentes.

ETAPA 3/4: O COTIDIANO DO TRABALHO PEDAGOGICO
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1. Quais séo as atividades que vocé desenvolve no seu dia a dia? Enumere de 1 a
8, em ordem crescente considerando a atividade mais recorrente (1) para a menos

recorrente (8):
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12345678

Documentacdes e questdes burocraticas
Formacéao continuada dos professores
Orientacéo aos docentes/planejamento
Atendimento aos alunos

Atendimento aos pais

Mediacdo de questdes emergentes na escola
Reunides

Substituicdo de docentes/organizacéo de horario

2. Vocé realiza outra atividade além das descritas anteriormente? Qual(is)?

Reconhecendo as diferentes atribuicbes que o pedagogo desenvolve no contexto
escolar, envolvendo as é&reas de atuacdo com os docentes, alunos, pais e
comunidade, formacao continuada na escola, entre outros, buscaremos refletir sobre
como sao realizadas as diferentes atividades em sua pratica pedagogica.

3. Em relagcéo ao acompanhamento do trabalho dos professores, como vocé o
desenvolve em sua préatica?

Sempre - Muitas vezes - Poucas vezes — Nunca

Realizo o acompanhamento do planejamento semanal/mensal.

Acompanho o momento de hora atividade para orientar e auxiliar os docentes.
Ouco os docentes quanto as suas dificuldades e busco auxiliar em sua superacao.
Acompanho o andamento das turmas conforme retorno feito pelos professores.
Tenho dificuldade em acompanhar o trabalho docente por conta das demandas do
cotidiano.

Realizo uma avaliagdo processual com os docentes sobre o trabalho desenvolvido
na escola.

Mobilizo a participacdo ativa dos docentes, ouvindo e incentivando a construgao
coletiva do projeto politico pedagogico.

4. Em relag&o ao trabalho que vocé realiza com os alunos:

Sempre - Muitas vezes - Poucas vezes — Nunca

Conheco os alunos e busco contribuir na superacéo das dificuldades escolares.
Acompanho o desenvolvimento dos alunos das diferentes turmas.

Ouco os alunos a fim de promover mudancas no processo educativo.

Atendo os alunos sobre diferentes questbes pessoais e escolares, buscando
orientar e auxiliar.

Sinto dificuldade em trabalhar com os alunos.
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5. Sobre o trabalho desenvolvido com os pais e a comunidade: Como vocé propde
a articulacdo no processo educativo? Como vocé percebe a participacdo destes na
escola?

Sempre - Muitas vezes - Poucas vezes - Nunca

Incentivo a participacao ativa dos pais e comunidade.

Busco mobilizar e conscientizar pais e comunidade sobre o processo educativo.
Sinto dificuldade em envolver os pais no processo de decisfes e construcdes
coletivas.

Busco propor atividades, projetos, reunides que aproxime os pais.

Considero que o contato mais proximo € para resolucdo de problemas relacionados
ao aluno.

Identifico o interesse dos pais no desenvolvimento dos filhos/as.

6. Conte-nos uma experiéncia significativa que vivenciou enquanto
pedagoga/coordenadora pedagdgica, envolvendo alunos, pais e/ou comunidade no
ambiente escolar.

7. Sobre o trabalho desenvolvido com a equipe gestora (considera-se: diretor, vice-
diretor, pedagogos) e demais profissionais da escola:

Sempre - Muitas vezes - Poucas vezes - Nunca

Desenvolvo um trabalho de parceria com a equipe gestora.

Busco mobilizar e decidir coletivamente sobre diferentes questdes relacionadas a
organizacao da escola.

Percebo que héa hierarquia que dificulta o trabalho em conjunto com a equipe
gestora.

Considero desafiador o desenvolvimento de um trabalho coletivo entre todos os
profissionais da escola.

Busco desenvolver processos formativos envolvendo os demais profissionais da
escola.

8. Vocé realiza a formacgao continuada dos docentes na escola?
Sim

Nao

As vezes

9. Como séao organizadas essas formacoes?

Sempre — Frequentemente — Raramente - Nunca

Sé&o formacgdes previamente elaboradas pela Secretaria de Educagéao
Séao formacdes elaboradas a partir das necessidades da escola
Elaboro a partir de uma temética que considero relevante
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10. Relate alguma estratégia de formacdo ou um momento formativo que
desenvolveu na escola e considerou como préatica exitosa com os professores.

ETAPA 4/4;: A PRATICA DIALOGICA DO PEDAGOGO/COORDENADOR
PEDAGOGICO

1. O que é pratica dialégica? Ao falarmos sobre a pratica dialdgica, definimos
enquanto aquela desenvolvida a partir do principio do dialogo igualitario, no qual
todas as pessoas participam, ouvem e falam de forma respeitosa, considerando os
argumentos e conhecimentos dos diferentes sujeitos. Sobre o desenvolvimento do
didlogo igualitario na sua prética:

Sempre - Muitas vezes - Poucas vezes — Nunca - Nunca pensei sobre iSso

Compreendo como realizar um dialogo igualitario

Considero que realizo um dialogo igualitario no meu cotidiano.

Busco desenvolver o didlogo, porém, encontro resisténcia na participacao dos
sujeitos.

Considero que as demandas de trabalho dificultam a realizacdo do dialogo
igualitario.

2. O didlogo igualitario busca oportunizar que todos participem e considera que todas
as pessoas possuem uma inteligéncia cultural, ou seja, para além de conhecimentos
académicos, temos a valorizagdo dos conhecimentos culturais construidos pelos
sujeitos no seu cotidiano. Portanto, todos séo capazes de colaborar e os argumentos
sao considerados a partir de sua validade para o coletivo, e ndo pelas suas posi¢coes
hierarquicas de poder. Assinale as alternativas a partir dos acontecimentos
vivenciados em sua prética:

Sempre - Muitas vezes - Poucas vezes — Nunca - Nunca pensei sobre iSso

Valorizo a participacéo e a construcéao coletiva a partir dos argumentos das pessoas
com quem trabalho na escola.

Crio situacdes que possibilitem aos profissionais que trabalham na escola
apresentarem 0s seus argumentos sobre as demandas escolares.

Crio/oportunizo situacdes para participacdo dos pais e da comunidade nas
discussbes escolares considerando os seus argumentos.

Crio/oportunizo situacdes para participacdo dos alunos nas discussdes escolares
considerando os seus argumentos.

3. Vocé vivenciou um momento ou acontecimento em que o didlogo e as decisdes
coletivas se efetivaram na sua pratica pedagogica? Relate.

4. Outro ponto relevante sobre a pratica dialégica é a relacdo estabelecida entre as
pessoas. Como sao as relagcdes estabelecidas entre as pessoas na sua escola? Sao
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relacbes dialdgicas que observam o dialogo igualitario e horizontalizado, sem
hierarquia? Sobre a relacéo, posso dizer que:

Sempre - Muitas vezes - Poucas vezes — Nunca - Nunca pensei sobre isso

Identifico relacdes dialdgicas e igualitarias no contexto de trabalho.

Identifico relacdes verticalizadas e de hierarquia onde predomina o poder e ndo o
argumento.

Procuro estabelecer relacdes dialdgicas e igualitarias na minha pratica pedagdgica
envolvendo professores, pais, alunos e demais profissionais da escola.

5. Paulo Freire nos diz que somos seres historicos, inacabados, e que conscientes
do nosso inacabamento, estamos em permanente busca, construimos a nossa
histéria e podemos intervir no mundo, pois temos o poder da transformacao. Nesse
sentido, enquanto seres condicionados e influenciados pelas estruturas econémicas
e culturais, mas nao determinados (de que nada seria possivel fazer), podemos
arriscar enquanto sujeitos para intervir na realidade, considerando a histéria
enquanto possibilidade, contrario a determinacdo e submissdo. Partindo desse
pressuposto, como vocé considera a sua pratica? Reconhece o seu inacabamento
e 0 poder de transformar e intervir no mundo? Reconhece possibilidades de
superacao?

Sempre - Muitas vezes - Poucas vezes — Nunca - Nunca pensei sobre isso

Reconheco que sou um ser historico e inacabado, estou em permanente busca e
posso intervir na realidade.

Busco possibilidades de refletir e transformar a minha pratica.

Identifico interferéncias externas que objetivam determinar minha pratica na
escola.

Reconheco que minha pratica € condicionada e busco formas de supera-las.
Identifico que ao desenvolver minha préatica mobilizo o processo de transformacéo
da realidade.

6. Ao final deste questionario, apds as suas reflexdes, vocé considera que realiza
uma préatica dialégica? Por qué?

7. Vocé identifica que possui colegas pedagogos que realizam uma pratica
dialégica? Poderia indica-los para futuramente participarem da pesquisa? Indique
nome completo e instituicdo de atuacao se possivel.

Podemos contar a sua participagcdo nas demais etapas da pesquisa? Se sim, por
gentileza deixe o0 seu nome, e-mail e/ou telefone para entrarmos em contato.
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APENDICE B - CARTA PARA OBTENCAO DO CONSENTIMENTO LIVRE E
ESCLARECIDO

Universidade Estadual de Ponta Grossa g
Pré-Reitoria de Pesquisa e P6s-Graduagao UEM” . |M|||I{|||"

COMISSAO DE ETICA EM PESQUISA EM SERES HUMANOS
Av. Gen. Carlos Cavalcanti, 4.748 — CEP: 84030-900, Bloco M, Sala 12
Campus Uvaranas, Ponta Grossa. Fone: (42) 3220-3108.E-mail: seccoep@uegp.br

CARTA PARA OBTENGCAO DO CONSENTIMENTO LIVRE E
ESCLARECIDO

Prezado(a) Pedagogo(a) e/ou Coordenador(a) Pedagodgico(a)

Eu, Victoria Mottim Gaio, portadora do RG 95855733, doutoranda da
Universidade Estadual de Ponta Grossa, estou desenvolvendo uma pesquisa, sob
orientacdo da Professora Dr2 Simone Regina Manosso Cartaxo, do Programa de Pos-
Graduacédo em Educacédo (PPGE/UEPG). A investigacao possui com o tema pratica
dialégica do pedagogo experiente da educacédo bésica, com o objetivo de: Desvelar,
a partir da pratica do pedagogo experiente, os principios organizadores de préticas
dialogicas a fim de compreendé-las como possibilidades de superacdo de praticas
orientadas pela racionalidade técnica; Descrever e caracterizar a pratica do pedagogo
experiente da educacao basica; Identificar e sistematizar elementos que orientam a
pratica dial6gica do pedagogo experiente.

A pesquisa justifica-se ao compreender os fatores que envolvem o trabalho do
pedagogo, defendendo que o trabalho coletivo na escola € uma possibilidade quando
as suas praticas estao voltadas ao dialogo, a coletividade, as relacdes solidarias e
horizontalizadas. Valorizamos a experiéncia e 0s movimentos de resisténcia do
pedagogo, no intuito de desenvolver praticas dialégicas, coletivas, buscando a
transformacéo do trabalho desenvolvido na escola, no processo educativo. A presente
pesquisa é de natureza qualitativa, e a coleta de dados se dara por meio de
guestionario, relato comunicativo e grupo de discussdo comunicativo, 0s quais estao
previstos para acontecer em ambiente virtual de acordo com as necessidades

vivenciadas no momento (Seguindo as orientacdes do Oficio Circular n°2/2021) mas
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poderdo ocorrer presencialmente (relato comunicativo ou grupo de discussao) de
acordo com a disponibilidade dos participantes e seguindo os cuidados necessarios.

Riscos e beneficios: Considerando que as pesquisas que envolvem seres
humanos apresentam riscos, em maior ou menor grau, a presente pesquisa pode
apresentar riscos no sentido de desconforto dos participantes, no entanto,
buscaremos evitar essa situacdo garantindo o sigilo da identidade e um dialogo que
possibilite ao participante se expressar e compreender as diferentes opinides a serem
levantadas pelos dados e analises da investigacao, envolvendo e contando com a
participacdo dos mesmos para que se sintam confortdveis com as eventuais
situacdes. Os beneficios da pesquisa poderéo ser diretos e indiretos aos participantes.
Os beneficios diretos relacionam-se ao movimento de reflexdo de sua préatica e as
contribuicbes do presente estudo pautadas nas possibilidades de atuacdo do
pedagogo a fim de desenvolver praticas dialdgicas. Os beneficios indiretos
relacionam-se a contribuicdo da investigacdo aos demais pedagogos em atuacdo nas
escolas; futuros pedagogos; docentes e pesquisadores; sendo relevante no contexto
educacional e formativo, dialogando com as praticas desenvolvidas e apontando as
possibilidades de atuacéao.

Venho por meio deste solicitar sua participagdo na pesquisa que acontecera

por meio de guestionario via google forms. Os dados coletados serdo utilizados

somente na presente pesquisa. Sua identidade sera preservada em todas as
informacdes publicadas e escritas. Sua participacao sera de extrema importancia para
essa pesquisa. A participacdo é voluntaria e vocé tem o direito de ndo aceitar e se
recusar a participar a qualguer momento, sem nenhuma restricdo ou puni¢cao. Havera
0 acompanhamento e assisténcia durante todo o processo investigativo, mantendo o
contato direto para que o participante seja beneficiado com os resultados e ndo haja
desconforto. O(a) Sr.(a) tem o direito de ser mantido(a) informado(a) sobre os
resultados da pesquisa.

Informo que o(a) Sr.(a) tem garantia pleno de acesso e esclarecimento de
possiveis duvidas. Caso tenha alguma duvida sobre a ética na pesquisa, entre em
contato com o Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Estadual de Ponta
Grossa (CEP/UEPG) na Av. Carlos Cavalcanti, 4.748- BLOCO M- Sala 116B- Campus
Universitario CEP:84030-900- Ponta Grossa-PR, pelo telefone (42) 3220-3108, ou via
e-mail: propesp-cep@uepg.br. O horéario de atendimento é de segunda a sexta das 8h
as 12h e 13h as 17h.
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Eu me comprometo em utilizar esses documentos somente para
aprofundamento de pesquisa e os resultados poderdo ser veiculados através de
artigos cientificos em revistas especializadas e/ou encontros cientificos e congressos.
Abaixo esta o termo de consentimento livre e esclarecido para ser assinado caso nao
tenha ficado davida. Agradeco desde ja a atengdo dispensada, qualquer duvida sobre
a pesquisa entre contato pelo e-mail: vic_mottim@hotmail.com ou pelo niumero (42)
999718080.

( ) Sim, aceito. Declaro ter sido informado quanto ao teor de todo o0 aqui mencionado
e compreendido a natureza e o objetivo do referido estudo, manifesto meu livre
consentimento em participar, na condicdo de voluntario, do projeto de pesquisa
acima detalhado

() Nao aceito.
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Universidade Estadual de Ponta Grossa e
Pr6-Reitoria de Pesquisa e Pés-Graduacéo UE\IH ol

COMISSAO DE ETICA EM PESQUISA EM SERES HUMANOS
Av. Gen. Carlos Cavalcanti, 4.748 — CEP: 84030-900, Bloco M, Sala 12
Campus Uvaranas, Ponta Grossa. Fone: (42) 3220-3108.E-mail: seccoep@uegp.br

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIMENTO

Mediante os termos que li ou que foram lidos para mim, acredito estar
plenamente informado e consciente quanto ao que descreve o estudo sobre a pratica
dialégica do pedagogo experiente da educacédo basica.

Comuniquei a doutoranda Victoria Mottim Gaio, a minha deciséo de participar
dessa pesquisa, livre e voluntariamente. Ficou claramente expresso e entendido quais
sdo os designios da pesquisa, 0os procedimentos a serem realizados, seus
desconfortos e riscos, as garantias de confidencialidade e de esclarecimentos
permanentes.

E, ainda, de que minha participacao € isenta de despesas e que tenho garantia
do acesso aos resultados e direitos de esclarecer minhas duvidas a qualquer instante.
Entendo que minha identidade permanecera confidencial e que posso sair do estudo
a qualquer momento, antes ou durante o0 mesmo, sem penalidade, prejuizo ou perda
de qualquer beneficio que eu possa ter adquirido.

Nestes termos de consentimento, fica livre e esclarecida qualquer davida. E
gue, sera acordado em duas vias, sendo uma de posse do participante e outro do

pesquisador.

Assinatura do participante da pesquisa Assinatura do pesquisador responsavel

RG

Fone:

Endereco:

Data: 1
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ANEXO A - PARECER CONSUBSTANCIADO CEP

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE Plataforma
PONTA GROSSA - UEPG %wil

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: A PRATICA DIALOGICA DO PEDAGOGO EXPERIENTE: PRINCIPIOS E
POSSIBILIDADES

Pesquisador: VICTORIA MOTTIM GAIO

Area Tematica:

Versao: 2

CAAE: 50844821.0.0000.0105

Instituicdo Proponente: Universidade Estadual de Ponta Grossa

Patrocinador Principal: Financiamento Préprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 4.958.376

Apresentacao do Projeto:

Titulo: A pratica dialogica do pedagogo experiente: principios e possibilidades. A pesquisa tem como objeto
a pratica dialogica do pedagogo experiente da educagao basica. As informagoes elencadas nos campos
"Apresentagao do Projeto", "Objetivos da Pesquisa" e "Avaliagéo dos Riscos e Beneficios" foram retiradas
do arquivo Informacdes Basicas da Pesquisa PB_INFORMAGCOES_BASICAS_DO_PROJETO 1799554, de
28/07/2021.

Objetivo da Pesquisa:

Objetivo Primario: Desvelar, a partir da pratica do pedagogo experiente, os principios organizadores de
praticas dialogicas a fim de compreendé-las como

possibilidades de superagao de praticas orientadas pela racionalidade técnica.

Objetivo Secundario: Descrever/caracterizar a pratica do pedagogo experiente da educagao basica;
Identificar e sistematizar elementos que orientam a pratica dialégica do pedagogo experiente

Avaliacao dos Riscos e Beneficios:
Riscos:

Enderego: Av. Gen. Carlos Cavalcanti, n® 4748. UEPG, Campus Uvararanas, Bloco da Reitoria, sala 22

Bairro: Uvaranas CEP: 84.030-900
UF: PR Municipio: PONTA GROSSA
Telefone: (42)3220-3282 E-mail: propespsecretaria@uepg.br
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Continuagao do Parecer: 4.958.376

Considerando que as pesquisas que envolvem seres humanos apresentam riscos, em maior ou menor grau,
a presente pesquisa pode apresentar

riscos no sentido de desconforto dos participantes, no entanto, buscaremos evitar essa situagao garantindo
o sigilo da identidade e um dialogo que

possibilite ao participante se expressar e compreender as diferentes opinides a serem levantadas pelos
dados e anadlises da investigacao,

envolvendo e contando com a participagdo dos mesmos para que se sintam confortaveis com as eventuais
situagdes.

Beneficios:

Os beneficios da pesquisa poderdo ser diretos e indiretos aos participantes. Os beneficios diretos
relacionam-se ao movimento de reflexdo de sua

pratica e as contribuigées do presente estudo pautadas nas possibilidades de atuacdo do pedagogo a fim de
desenvolver praticas dialégicas. Os

beneficios indiretos relacionam-se a contribuicdo da investigacdo aos demais pedagogos em atuacéo nas
escolas; futuros pedagogos; docentes e

pesquisadores; sendo relevante no contexto educacional e formativo, dialogando com as praticas
desenvolvidas e apontando as possibilidades de

atuacao.

Comentarios e Consideracgdes sobre a Pesquisa:

Estudo nacional, unicéntrico, prospectivo. Realizado para obtengao do titulo de doutor em Educagdo. 150
participantes. Previsdo de inicio em agosto de 2021 e encerramento do estudo em julho de 2023. A presente
pesquisa tem como objeto a pratica dialogica do pedagogo experiente da educagao basica. Reconhecendo
o papel do pedagogo na

escola, temos como questdes norteadoras: os pedagogos experientes realizam praticas dialogicas? Como
as praticas dialogicas sao constituidas e

quais 0s seus principios organizadores? Para tanto, a pesquisa tem como objetivos: Desvelar, a partir da
pratica do pedagogo experiente da

educacdo basica, os principios organizadores de praticas dialégicas a fim de compreendé-las como
possibilidades de superagao de praticas

orientadas pela racionalidade técnica; descrever e caracterizar a pratica do pedagogo experiente da
educacédo basica; identificar e sistematizar

elementos que orientam a pratica dialégica do pedagogo experiente da educacéo basica. Os instrumentos

de coleta de dados a serem utilizados sao

Endereco: Av. Gen. Carlos Cavalcanti, n® 4748. UEPG, Campus Uvararanas, Bloco da Reitoria, sala 22
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0 questionario, a entrevista semiestruturada e o grupo de discussao comunicativo, e os participantes serao
pedagogo experientes da educagao

basica

Consideragdes sobre os Termos de apresentacao obrigatoria:

Em anexo e de acordo com as resolugoes 466/2012 e 510/2016

Recomendacoes:
Enviar o relatério final ao término do projeto de pesquisa por Notificagao via Plataforma Brasil para evitar
pendéncias.

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequacdes:
Projeto foi aprovado sem restrigdes, apos avaliagdo documental. O projeto se encontra dentro dos principios

éticos e metodoldgicos, de acordo com o Conselho Nacional de Saude, Resolugao 466/2012 e 510/2016.

Consideracgoes Finais a critério do CEP:

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situagao
Informagdes Basicas| PB_INFORMACOES_BASICAS_DO_P | 29/08/2021 Aceito
do Projeto ROJETO 1799554.pdf 19:42:20
Projeto Detalhado / |Projeto_de_pesquisa.docx 29/08/2021 |VICTORIA MOTTIM | Aceito
Brochura 19:41:54 |GAIO
Investigador
TCLE / Termos de | TCLE_grupodediscussao.docx 29/08/2021 |VICTORIA MOTTIM Aceito
Assentimento / 19:41:35 |GAIO
Justificativa de
Auséncia
TCLE / Termos de | TCLE_entrevista.docx 29/08/2021 |[VICTORIA MOTTIM Aceito
Assentimento / 19:41:25 |GAIO
Justificativa de
Auséncia
TCLE / Termos de | TCLE_questionario.docx 29/08/2021 |VICTORIA MOTTIM Aceito
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Qe

Assentimento /
Justificativa de
Auséncia

TCLE_questionario.docx

19:41:14 (GAIO

Aceito

Declaragao de
concordancia

termo_concordancia.pdf

28/07/2021 [VICTORIA MOTTIM | Aceito

11:25:13 [GAIO

Folha de Rosto

folhaDeRosto_1.pdf

28/07/2021 [VICTORIA MOTTIM | Aceito

11:23:19 [GAIO

Situacao do Parecer:

Aprovado

Necessita Apreciacao da CONEP:

Nao

PONTA GROSSA, 08 de Setembro de 2021

Assinado por:

ULISSES COELHO
(Coordenador(a))
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