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Resumo

Nas Ultimas décadas, o campo educacional tem
questionado modelos pedagdgicos centrados na
transmisséo unilateral de conteudos, ressaltando
a urgéncia de préticas formativas que valorizem
o dialogo, a consciéncia critica e a participago
ativa dos sujeitos no processo de ensino-
aprendizagem. Nesse contexto, 0 pensamento de
Paulo Freire mantém vigor teérico e politico ao
propor uma relacdo horizontal entre educador e
educando, sustentada pela dialogicidade como
fundamento do ato educativo. Em Pedagogia do
Oprimido, a dialogicidade é concebida como
principio estruturante da pedagogia freireana,
pois institui a condi¢do de sujeitos que ensinam e
aprendem mutuamente na producdo do
conhecimento. O presente artigo tem como
objeto de analise a relagdo “educador-educando
e educando-educador”, compreendida como
expressdo concreta desse principio e como eixo
de uma praxis pedagogica libertaria. Parte-se da
seguinte pergunta de investigacdo: de que modo
a dialogicidade, enquanto conceito fundante da
pedagogia freireana, sustenta uma educacdo
emancipadora baseada na problematizacdo da
realidade e na construcdo coletiva do saber?
Teoricamente, fizemos uso central das obras de
Paulo Freire (1970; 1992; 1997; 2011; 2013;
2015), auxiliados pelos trabalhos de Saviani
(1996; 2008; 2011), Giroux (2005; 2011; 2024),
Apple (1999; 2012; 2013; 2019), McLaren
(1997; 2014; 2015), hooks (1994; 2000; 2003;
2010; 2018), Buber (1982; 2001), Habermas
(1989), Marx (2015). A pesquisa é de cunho
qualitativo (Minayo, 2007), bibliogréfico e
descritivo (2008) e com o viés analitico
compreensivo (Weber, 1949). A investigacao
evidenciou que a dialogicidade constitui
fundamento estruturante de uma pedagogia
emancipadora ao redefinir o ato educativo como
coproducdo histdrica do conhecimento entre
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Abstract

In recent decades, the field of education has
increasingly questioned pedagogical models
centered on the unilateral transmission of
content, highlighting the urgency of formative
practices that value dialogue, critical
consciousness, and the active participation of
subjects in the teaching-learning process. In this
context, Paulo Freire’s thought retains strong
theoretical and political relevance by proposing
a horizontal relationship between educator and
learner, grounded in dialogicity as the
foundation of the educational act. In “Pedagogy
of the Oppressed”, dialogicity is conceived as a
structuring principle of Freirean pedagogy, as it
establishes the condition of subjects who teach
and learn mutually in the production of
knowledge. This article analyzes the “educator-
student and student-educator” relationship,
understood as a concrete expression of this
principle and as the axis of a liberating
pedagogical praxis. The study is guided by the
following research question: how does
dialogicity, as a foundational concept of
Freirean pedagogy, sustain an emancipatory
education grounded in the problematization of
reality and in the collective construction of
knowledge? Theoretically, the study is primarily
based on the works of Paulo Freire (1970; 1992;
1997; 2011; 2013; 2015), supported by
contributions from Saviani (1996; 2008; 2011),
Giroux (2005; 2011; 2024), Apple (1999; 2012;
2013; 2019), McLaren (1997; 2014; 2015),
hooks (1994; 2000; 2003; 2010; 2018), Buber
(1982; 2001), Habermas (1989), and Marx
(2015). The research adopts a qualitative
approach (Minayo, 2007), with a bibliographic
and descriptive design (2008) and a
comprehensive-analytical perspective (Weber,
1949). The investigation revealed that
dialogicity ~ constitutes  the  structuring
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sujeitos criticos e participativos. Constatou-se
que a superacdo da educacdo bancaria depende
da ressignificacdo da autoridade docente como
mediacdo ética e intelectual orientada pelo
didlogo. Observou-se que a problematizacdo da
realidade concreta conecta saber escolar e
experiéncia  social, fortalecendo  sentidos
formativos. Verificou-se que a construgdo
coletiva do conhecimento amplia autonomia
intelectual,  participacdo  democratica e
consciéncia histérica. Conclui-se que a
dialogicidade integra dimensédo ontoldgica, ética
e politica da educacdo, sustentando préaticas
comprometidas com humanizacéo e
transformacdo social.

Palavras-chave: Dialogicidade. Pedagogia
Freireana. Educacdo Emancipadora. Consciéncia

foundation of an emancipatory pedagogy by
redefining the educational act as the historical
co-production of knowledge among critical and
participatory subjects. It was found that
overcoming banking education depends on
redefining teacher authority as an ethical and
intellectual mediation guided by dialogue. The
study also showed that problematizing concrete
reality connects school knowledge and social
experience, strengthening formative meanings.
Furthermore, the collective construction of
knowledge was found to expand intellectual
autonomy, democratic participation, and
historical consciousness. It is concluded that
dialogicity integrates the ontological, ethical,
and political dimensions of education,
supporting practices committed to humanization
and social transformation.

Critica.
Keywords: Dialogicity. Freirean Pedagogy.
Emancipatory Education. Critical
Consciousness.

1 INTRODUCAO: DIALOGICIDADE FREIREANA E A RELACAO
EDUCADOR-EDUCANDO COMO FUNDAMENTO DA PRAXIS PEDAGOGICA
LIBERTADORA

Ao contemplar o cenario educacional contemporaneo em sua complexidade
historica e social, percebe-se que a escola se encontra imersa em um conjunto denso de
contradi¢cbes que extrapolam 0s muros institucionais e refletem tensdes estruturais da
propria sociedade, sobretudo aquelas relacionadas as desigualdades socioecondmicas, as
disputas de poder em torno do conhecimento legitimo e as expectativas, muitas vezes
conflitantes, acerca do papel formativo da educacdo. Nesse horizonte, ndo apenas se
intensificam os questionamentos dirigidos aos modelos pedagdgicos tradicionais —
marcados pela centralidade da transmissdo unilateral de contetdos, pela rigidez curricular
e pela hierarquizacdo das vozes em sala de aula —, mas também se evidencia uma crise de
sentido que fragiliza o vinculo entre escola, cultura e vida social. Em outras palavras, a
instituicdo escolar passa a ser cobrada por promessas de mobilidade social e
democratizagdo do saber que, isoladamente, ndo pode cumprir, sobretudo quando
permanece atrelada a préaticas que reduzem o estudante a condi¢do de espectador do
proprio processo formativo. Assim, ao analisar criticamente essa logica, torna-se

incontornavel reconhecer os limites da racionalidade pedagogica que transforma o ato de
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ensinar em simples transferéncia de informagOes, esvaziando o carater criador do
conhecimento e obscurecendo sua dimensao politica. Nessa direcdo, a critica freireana
permanece profundamente atual ao denunciar a desumanizacao presente nas praticas
transmissivas, pois, como registra Freire, “[...] na pratica ‘bancaria’ da educac@o,
antidialogica por esséncia, o educador deposita no educando o contetdo programatico da
educagao” (1993, p. 120), isto ¢, converte sujeitos historicos em recipientes passivos de
conteddos previamente definidos. Tal formulacdo permite compreender que a chamada
educacdo bancarial ndo se restringe a um problema metodoldgico, mas constitui um
dispositivo ideoldgico que naturaliza relagdes de poder e limita a emergéncia da
consciéncia critica. Além disso, cabe ressaltar que essa critica pedagdgica se articula a
uma compreensdo mais ampla das relacdes entre educacdo e estrutura social, o que
impede qualquer leitura ingénua que atribua a escola um poder autbnomo de
transformacdo desconectado das condi¢Bes historicas concretas. Desse modo, ao
examinar o lugar da prética educativa no interior das dindmicas sociais, Saviani observa
que “[...] a educagdo, de elemento socialmente determinado, passa a ser veiculada como
determinante das relagdes sociais” (2011, p. 17), evidenciando o equivoco de discursos
que romantizam a escola como solucdo isolada para problemas estruturais. Assim sendo,
ao articular critica pedagégica e andlise historico-social, compreende-se que a crise
contemporanea da educacdo ndo deriva apenas de falhas técnicas ou insuficiéncias
didaticas, mas de contradi¢des profundas entre “projeto educativo” e “projeto societario”,
exigindo, portanto, referenciais tedricos capazes de reconectar formacdo humana, justica

social e transformacao histdrica.

[...] ndo é de estranhar, pois, que nesta visdo ‘bancaria’ da educacdo, os
homens sejam vistos como seres da adaptacdo, do ajustamento. Quanto mais
se exercitem os educandos no arquivamento dos depdsitos que lhes séo feitos,
tanto menos desenvolverdo em si a consciéncia critica de que resultaria a sua
insercdo no mundo, como transformadores dele. Como sujeitos. Quanto mais

1 A chamada educagéo bancéria, conceito formulado por Paulo Freire, caracteriza um modelo pedagdgico
em que 0 processo de ensino-aprendizagem € reduzido a Idgica da transmisséo unilateral de contetidos, na
qual o professor ocupa a posicdo de sujeito ativo que deposita informagdes e o estudante é concebido como
recipiente passivo, destinado a armazenar e reproduzir saberes previamente definidos. Nessa perspectiva,
o conhecimento deixa de ser compreendido como construcédo coletiva e histdrica para assumir a forma de
acumulo mecénico de informacdes, descolado da experiéncia concreta dos educandos e de sua inser¢do no
mundo social. Tal dindmica reforca relacdes verticalizadas de poder, silencia a voz discente e inviabiliza o
desenvolvimento da consciéncia critica, pois transforma o ato educativo em mera operagao técnica de
memorizacgdo. Ao denunciar esse modelo, Freire evidencia que a educacdo bancéria reproduz estruturas de
dominagédo ao negar o didlogo, a problematizacao e a participacdo ativa dos sujeitos, convertendo a escola
em espaco de adaptacdo e ndo de transformacéo social. Ver: FREIRE, Paulo. Pedagogia do oprimido. 17.
Ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1987.
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se lhes imponha passividade, tanto mais ingenuamente, em lugar de
transformar, tendem a adaptar-se ao mundo, a realidade parcializada nos
depositos recebidos. Na medida em que esta visdo ‘bancaria’ anula o poder
criador dos educandos ou 0 minimiza, estimulando sua ingenuidade e ndo sua
criticidade, satisfaz aos interesses dos opressores: para estes, o fundamental
ndo é o desnudamento do mundo, a sua transformag&o (Freire, 1993, p. 68).

Por outro lado, ao aprofundar a analise das praticas escolares ainda dominantes,
torna-se evidente que muitos sistemas de ensino permanecem ancorados em modelos
pedagdgicos tradicionais que privilegiam a memorizacdo mecéanica, a centralidade
absoluta do professor e a fragmentacdo do conhecimento, o que, pouco a pouco, esvazia
0 sentido formativo da experiéncia educativa e enfraquece a relagéo viva entre saber e
realidade. Essa estrutura, embora frequentemente apresentada como neutra ou eficiente,
sustenta uma organizacdo hierarquica do espaco pedagdgico que silencia vozes,
desvaloriza repertorios culturais diversos e reforca desigualdades ja existentes fora da
escola. N&o se trata apenas de um problema metodoldgico, mas de uma concepg¢éo de
ensino que transforma o curriculo em roteiro fechado e o estudante em executor de tarefas,
limitando a criatividade, a autoria e a participacdo critica. Freire (1993, p. 120) afirma
que “[...] o contetido programatico ja ndo involucra finalidades a serem impostas ao povo,
mas, pelo contrario, porque parte e nasce dele, em dialogo com os educadores, reflete
seus anseios e esperancas”, evidenciando que o conhecimento auténtico emerge da
realidade concreta dos sujeitos e ndo de prescri¢des externas descoladas de suas vivéncias.
Quando essa premissa € ignorada, a escola passa a operar como instancia de adaptacao
social, treinando comportamentos e competéncias Uteis a manutencdo da ordem vigente,
em vez de promover leitura critica do mundo. Consequentemente, instala-se uma crise de
legitimidade institucional, pois estudantes oriundos de contextos socialmente
vulnerabilizados ndo se reconhecem nos conteddos ensinados, tampouco percebem a
utilidade existencial do que aprendem. Saviani explicita essa tensao ao observar que “[...]
a educacdo ¢, assim, uma relagdo de hegemonia alicer¢ada na persuasao” (2008, p. 71), o
que revela que toda pratica pedagdgica envolve disputa de sentidos, valores e projetos

societarios. Dito isso, quando essa hegemonia se converte em imposi¢do unilateral, perde-
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se 0 carater formativo da persuasdo dialogica? e instaura-se a dominagdo simbdlica®,
responsavel por produzir conformismo e despolitizacdo. A medida que tais processos se
naturalizam, a escola deixa de ser espaco de elaboracdo coletiva da experiéncia humana
e passa a funcionar como engrenagem de reproducdo cultural, distanciando-se de sua
vocagdo publica. Nesse contexto, recuperar o sentido social da educacéo* implica
reconfigurar a relacdo pedagdgica, reconhecer os sujeitos como produtores de saber e
recolocar o conhecimento a servico da compreensdo critica da realidade historica,
fortalecendo préticas que articulem ensino, justica social e emancipa¢do humana.
Ademais, a permanéncia da légica bancaria na organizacdo do trabalho
pedagdgico revela limites profundos a formacdo humana, pois transforma o ato de
aprender em assimilacdo passiva de conteldos previamente selecionados,
desconsiderando a experiéncia histérica dos educandos e reduzindo o conhecimento a
instrumento de adaptacéo social. Esse modelo, ainda dominante em muitas instituicoes,

reforca a crenga de que ensinar significa transferir “saber pronto”, o que empobrece a

2 A dialogicidade, na perspectiva freireana, constitui o principio fundante do ato educativo ao reconhecer o
didlogo como condicdo ontoldgica da existéncia humana e como caminho ético-politico para a producdo
do conhecimento. Diferentemente de préticas pedagdgicas verticalizadas, a relacdo dialdgica pressupde o
encontro horizontal entre sujeitos que, mediados pelo mundo, ensinam e aprendem mutuamente em um
processo de construcéo coletiva de sentidos. O dialogo, nesse horizonte, ndo se reduz a mera conversacao,
mas configura uma prética critica que articula escuta, palavra e reflexdo sobre a realidade concreta,
permitindo que educadores e educandos se reconhegam como sujeitos historicos capazes de interpretar e
transformar o contexto em que vivem. Assim, a dialogicidade sustenta uma pedagogia comprometida com
a humanizacdo, com a superagdo das relagBes autoritarias e com a formagdo da consciéncia critica,
convertendo a educagdo em prética de liberdade. Ver: FREIRE, Paulo. Pedagogia do oprimido. 17. ed. Rio
de Janeiro: Paz e Terra, 1987.

% A nocio de dominacdo simbdlica refere-se as formas sutis e socialmente legitimadas pelas quais relagdes
de poder se reproduzem no interior da vida social por meio de valores, classificagdes e significados que
passam a ser percebidos como naturais. Nessa dindmica, 0s grupos dominantes conseguem impor suas
visBes de mundo, seus critérios de legitimidade cultural e seus modos de pensar como se fossem universais,
produzindo consentimento e adesdo mesmo entre aqueles que ocupam posi¢Bes subordinadas. Trata-se,
portanto, de um poder invisivel que atua através da linguagem, da escola, da midia e das instituicbes
culturais, moldando percepgdes e disposi¢Ges sem recorrer necessariamente a coerco fisica. Ao internalizar
essas estruturas simbdélicas, os sujeitos tendem a reconhecer como legitimas as hierarquias existentes, o que
contribui para a manutencao das desigualdades sociais e para a reproducdo das estruturas de dominag&o.
Ver: Bourdieu, Pierre. O poder simbdlico. Rio de Janeiro: Bertrand Brasil, 1989.

4 Recuperar o sentido social da educacdo implica recolocar o processo formativo no horizonte das
necessidades histdricas da coletividade, compreendendo a escola ndo como espago neutro de transmissao
de contetidos, mas como instituigdo social comprometida com a formagdo humana integral e com a
democratizacdo do saber. Nessa perspectiva, educar significa possibilitar que os sujeitos compreendam
criticamente a realidade em que vivem, apropriando-se dos conhecimentos sistematizados para intervir de
modo consciente nos rumos da vida social. Ao deslocar a centralidade de praticas meramente tecnicistas ou
mercadoldgicas, a educacdo reassume sua funcdo publica de mediacdo cultural e de formacdo para a
cidadania, fortalecendo vinculos entre conhecimento escolar, experiéncia social e transformag&o histdrica.
Trata-se, portanto, de reafirmar a escola como espago de socializacdo do saber elaborado e de construgédo
de condicdes intelectuais que permitam a participacdo ativa dos individuos na vida democratica. Ver:
Saviani, Dermeval. Escola e democracia. 42. ed. Campinas: Autores Associados, 2012.
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curiosidade intelectual e enfraquece a autonomia do pensamento. A sala de aula, nessa
configuracdo, converte-se em espaco de siléncio disciplinado, no qual perguntas
incémodas sdo evitadas e a problematizacéo da realidade cede lugar a repeticdo mecanica.
Freire abre uma ruptura decisiva com essa concepgao ao afirmar que “[...] educagdo e
investigacao tematica, na concepcao problematizadora da educacéo, se tornam momentos
de um mesmo processo” (1993, p. 120), indicando que ensinar e pesquisar constituem
movimentos inseparaveis da producédo do saber. A aprendizagem, portanto, deixa de ser
recepgao para tornar-se construcao coletiva, implicando dialogo, escuta e reflexdo critica
sobre a realidade concreta. Essa perspectiva desloca o centro da préatica pedagdgica,
valorizando o encontro entre sujeitos que pensam o mundo e atuam para transforma-lo.
Saviani (2008) refor¢a essa compreensao ao assinalar que “[...] educa¢ao e politica sdo
fendomenos inseparaveis, porém efetivamente distintos entre si” (p. 71), o que evidencia
que toda acdo educativa carrega intencionalidades histéricas e projetos de sociedade. A
neutralidade docente, nesse sentido, revela-se uma fic¢do ideoldgica que oculta escolhas
curriculares, prioridades culturais e disputas de poder. Persistir na educacao bancaria
implica manter a escola como instancia de conformacéo subjetiva, voltada a reproducao
de hierarquias sociais e a legitimacédo de desigualdades. Dito isso, superar esse paradigma
exige reconhecer o estudante como sujeito cognoscente®, produtor de sentidos e
participante ativo do processo formativo, o que implica reorganizar tempos, espacos €
metodologias de ensino. Trata-se, desse modo, de deslocar a “pedagogia do controle” para
a “pedagogia do dialogo”, substituindo o deposito de conteudos pela investigagdao
compartilhada e pela leitura critica da realidade social. Nesse movimento, a educagdo
recupera sua dimensédo ética, politica e transformadora, reafirmando-se como pratica
social comprometida com a emancipacdo humana e com a democratizacdo do saber.

Sob esse prisma ampliado, a crise de sentido da escola torna-se visivel ndo apenas
como dificuldade administrativa ou pedagdgica, mas como expressdo de um descompasso

° O sujeito cognoscente, na perspectiva critica da educacéo, é compreendido como aquele que ndo apenas
recebe informagfes, mas participa ativamente da producdo do conhecimento ao interpretar, questionar e
ressignificar a realidade em que esta inserido. Diferentemente de concepgdes passivas de aprendizagem,
essa nogdo reconhece que conhecer é um ato intencional, histérico e socialmente situado, no qual o
individuo mobiliza experiéncias, linguagem e reflexdo para construir sentidos sobre 0 mundo. Assim, o
processo educativo deixa de ser mera transferéncia de contelidos e passa a constituir-se como pratica de
interacdo entre sujeitos que pensam, dialogam e investigam a realidade concreta. Nessa dindmica, o
educando é reconhecido como sujeito epistémico, capaz de problematizar sua prépria experiéncia e de
produzir saberes em didlogo com o educador, superando a légica da recepcdo mecénica e afirmando o
conhecimento como construgdo coletiva. Ver: Freire, Paulo. Pedagogia do oprimido. 17. ed. Rio de Janeiro:
Paz e Terra, 1987.
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profundo entre instituicdo escolar e realidade social concreta, sobretudo em sociedades
marcadas por desigualdades persistentes, exclusdes historicas e assimetrias de acesso ao
conhecimento. A promessa moderna de que a escolarizagdo garantiria mobilidade social
e democratizacdo cultural esbarra, repetidas vezes, em praticas que ignoram as
experiéncias de vida dos estudantes e tratam o curriculo como sequéncia neutra de
conteudos descolados do cotidiano. Desse afastamento emerge um sentimento difuso de
inutilidade do saber escolar, perceptivel em salas de aula nas quais jovens néo
reconhecem vinculos entre o que estudam e os desafios que enfrentam fora dos muros
institucionais. Freire (2014) reconhece essa fratura ao afirmar que “[...] quanto mais se
problematizam os educandos como seres no mundo e com o mundo, tanto mais se sentirdo
desafiados” (p. 83), indicando que o sentido da aprendizagem nasce do confronto critico
com a realidade vivida. O conhecimento, portanto, ndo floresce no isolamento abstrato,
mas na relacdo dialdgica entre experiéncia concreta e elaboracdo tedrica, condigdo
indispensavel para que o estudo ganhe relevancia existencial. A escola que ignora essa
dimensdo transforma-se em “espaco de passagem burocratica”, no qual diplomas
substituem processos formativos e avaliagbes mensuram memorizacdo em vez de
compreensdo critica. Giroux adverte que “[...] a pedagogia ndo ¢ apenas um conjunto de
métodos de ensino, mas uma pratica moral e politica” (2011, p. 28), revelando que toda
escolha curricular implica valores, visdes de mundo e compromissos sociais. Essa
compreensdo desloca o debate educacional do campo meramente técnico para o terreno
ético-politico, evidenciando que neutralidade pedagdgica funciona como mascara
ideoldgica que preserva desigualdades. Logo, ao reconhecer a docéncia como préatica
situada historicamente, percebe-se que o trabalho educativo envolve disputa de narrativas,
reconhecimento de vozes silenciadas e construcdo coletiva de sentidos. A auséncia desse
compromisso critico aprofunda a distancia entre escola e comunidade, reforcando a
percepcao de que o saber académico pertence a poucos e ndo dialoga com as urgéncias
sociais. Reverter tal quadro exige recolocar a educagédo no centro do debate publico como
direito social e prética cultural viva, capaz de articular formacéo intelectual, consciéncia
historica e participacdo democratica, restituindo a escola sua fungdo humanizadora e

transformadora.

Uma tal separacdo entre educacdo e politica, ingénua ou astutamente feita,
enfatizemos, ndo apenas é irreal, mas perigosa. Pensar a educagdo
independentemente do poder que a constitui, desgarra-la da realidade concreta
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em que se forja, nos leva a uma das seguintes consequéncias. De um lado,
reduzi-la a um mundo de valores e ideais abstratos, que o pedagogo constroi
no interior de sua consciéncia, sem sequer perceber os condicionamentos que
o fazem pensar assim; de outro, converté-la num repertério de técnicas
comportamentais. Ou ainda, tomar a educagdo como alavanca da
transformacdo da realidade (Freire, 2014, p.82).

Neste sentido, convém observar que, diante dessas tensGes acumuladas, o
pensamento de Paulo Freire assume centralidade incontorndvel no debate educacional
contemporaneo, ndo apenas por sua densidade teorica, mas por articular ética, politica e
epistemologia em uma concepcdo de educacdo comprometida com a transformacéo
social. Sua obra desloca o foco do “ensino como técnica” para o “ensino como pratica”
historica situada, orientada pela humanizacdo dos sujeitos e pela leitura critica da
realidade. Assim sendo, ao recusar a neutralidade e afirmar o carater politico do ato
educativo, Freire recoloca o educador como intelectual comprometido com a
emancipacdo humana, capaz de mediar processos formativos que ultrapassam a mera
transmissdo de contetidos. Freire abre esse horizonte ao declarar que “[...] ninguém educa
ninguém, ninguém educa a si mesmo, 0s homens se educam em comunhdo, mediatizados
pelo mundo” (1993, p. 68), indicando que a educagdo emerge do encontro entre sujeitos
que interpretam e transformam a realidade compartilhada. Consequentemente, a
aprendizagem deixa de ser ato solitario para tornar-se experiéncia coletiva de construcao
de sentidos, sustentada pela troca, pela escuta e pela problematizacdo. Nessa chave, a
pratica docente ganha densidade ética, pois ensinar implica responsabilidade diante das
condicdes concretas de vida dos educandos. Apple, ao discutir o papel social da escola,
refor¢a essa dimensao ao afirmar que “[...] a educagdo esta profundamente conectada as
relagdes de poder que estruturam a sociedade” (2012, p. 23), evidenciando que o espago
escolar participa das disputas culturais e politicas que definem quais conhecimentos sdo
legitimados. Essa compreensao impede visfes ingénuas que tratam a escola como esfera
isolada e reforca a necessidade de praticas pedagdgicas criticas, sensiveis as
desigualdades e comprometidas com justica social. Nesta perspectiva, a atualidade da
pedagogia freireana manifesta-se, entdo, na capacidade de articular teoria e pratica,
consciéncia e acdo, linguagem e mundo, oferecendo fundamentos para uma educacao que
forma sujeitos capazes de interpretar sua realidade e intervir nela de maneira
transformadora. Assim, ao recuperar a dimensdo dialogica do ensino, Freire resgata a
escola como espaco de encontro humano, onde aprender significa também reconhecer-se

como agente historico e participante ativo da vida social. Essa heranga tedrica mantém
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vigor politico e epistemoldgico, inspirando préaticas educativas que valorizam autonomia
intelectual, solidariedade coletiva e compromisso com a dignidade humana.

Nesse cenario de disputas simbdlicas e materiais, ganha forca a compreensao de
que educar ndo se limita a instrucdo técnica, mas envolve a formacdao integral de sujeitos
capazes de agir com autonomia, responsabilidade e consciéncia historica. A pedagogia
freireana permanece atual justamente por afirmar que ensinar implica compromisso ético
com a libertacao das pessoas de condi¢bes opressivas que limitam sua participacao social.
Nessa perspectiva ampliada, a educacdo como pratica de liberdade ultrapassa a ideia de
escolarizacdo formal e se apresenta como experiéncia de humanizagdo, na qual
linguagem, cultura e politica se entrelacam no processo de construcdo do saber. Freire
explicita essa dimensao emancipatéria ao afirmar que “[...] a educagao ¢ um ato de amor,
por isso, um ato de coragem” (2014, p. 96), evidenciando que o trabalho pedagogico exige
posicionamento diante das injusticas e sensibilidade diante das historias de vida dos
educandos. Ensinar, nesse sentido, implica arriscar-se ao dialogo, abandonar certezas
rigidas e reconhecer o outro como sujeito legitimo de saber. Em ambientes educativos
marcados por desigualdades profundas, essa postura transforma a sala de aula em espaco
de encontro humano e reconstrucéo de sentidos, onde a aprendizagem nasce da interagéo
entre experiéncias concretas e reflexdo critica. Hooks afirma que “[...] a sala de aula
continua sendo o espaco de possibilidade mais radical da academia” (1994, p. 12),
destacando que o ambiente escolar pode tornar-se territério de transformacéo cultural e
resisténcia politica. Tal entendimento reforca a ideia de que a educacéo libertadora ndo
ocorre por acaso, mas resulta de escolhas pedagogicas comprometidas com justica social
e democratizacdo do saber. Professores que assumem essa tarefa deixam de atuar como
meros transmissores de conteudo e passam a mediar processos formativos que valorizam
a escuta, a participacdo e a autoria discente. Esse reposicionamento ético-profissional
ressignifica o ato de ensinar, conectando-o a producéo de cidadania critica e a construgéo
coletiva de futuros mais igualitarios. Reconhecer a educacdo como pratica de liberdade
implica, portanto, conceber o espago escolar como territorio politico de criacdo de
possibilidades, no qual aprender significa também desenvolver consciéncia critica,
solidariedade e engajamento social transformador.

Vale destacar que a formacdo da consciéncia critica constitui tarefa ética
incontornavel da docéncia, pois ensinar implica possibilitar que os sujeitos compreendam

as condicOes historicas que moldam suas vidas e reconhegcam-se como agentes capazes
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de intervir na realidade. Educacéo, sob essa 6tica, ndo se limita ao dominio de contetdos
disciplinares, mas envolve o desenvolvimento de capacidades reflexivas que permitam
interpretar o mundo para além das aparéncias imediatas. Professores comprometidos com
essa finalidade reorganizam préticas pedagodgicas, metodologias e linguagens para
favorecer andlise, didlogo e construcéo coletiva de sentidos, superando rotinas mecanicas
que reduzem o aprender a repeticdo. Freire Sustenta essa exigéncia ao afirmar que “[...]
ensinar ndo é transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua prépria
produgdo ou a sua constru¢cdo” (1997, p. 47), ressaltando que o ato pedagogico precisa
estimular curiosidade, investigacdo e autonomia intelectual. Ensinar passa, entdo, a
significar mobilizar experiéncias, provocar questionamentos e incentivar a leitura critica
da realidade social. A pratica docente ganha densidade formativa ao articular conteudo e
contexto, teoria e vivéncia, reflexdo e agdo transformadora. Giroux (2011, p. 34) afirma
que “[...] os professores precisam ser vistos como intelectuais transformadores”,
destacando que o trabalho educativo envolve posicionamento politico e responsabilidade
publica. Essa concepcdo amplia o papel do educador, deslocando-o da fungéo técnica para
uma atuacao comprometida com justica social e democracia cultural. A partir desse olhar,
salas de aula orientadas por esse compromisso tornam-se espacos de debate,
problematizacdo e producgdo de sentidos compartilhados, fortalecendo a participagédo
estudantil e o reconhecimento de mdltiplas vozes. Importa afirmar que a consciéncia
critica ndo surge espontaneamente, mas resulta de mediacdes pedagdgicas intencionais
que conectam saber escolar e realidade histérica. Docéncia ética, nesse sentido, exige
coragem intelectual, escuta sensivel e abertura ao dialogo, reconhecendo que formar
sujeitos criticos implica enfrentar conflitos, questionar consensos e construir horizontes

emancipatdrios coletivos.

Pensar a educagdo independentemente do poder que a constitui, desgarra-la da
realidade concreta em que se forja, nos leva a uma das seguintes
consequéncias. De um lado, reduzi-laa um mundo de valores e ideais abstratos,
que o pedagogo constréi no interior de sua consciéncia, sem sequer perceber
os condicionamentos que o fazem pensar assim; de outro, converté-la num
repertério de técnicas comportamentais. Ou ainda, tomar a educacdo como
alavanca da transformacdo da realidade. Creio que algumas observagdes
podem e devem ser feitas a partir destas reflexdes. Uma delas é a critica que a
mim mesmo me faco pelo fato de, em Educacdo como prética da liberdade, ao
considerar o processo de conscientizagdo, ter tomado o momento do
desvelamento da realidade social como se fosse uma espécie de motivador
psicoldgico de sua transformacgdo. O meu equivoco ndo estava, obviamente,
em reconhecer a fundamental importancia do conhecimento da realidade no
processo de sua transformagdo. O meu equivoco consistiu em nao ter tomado
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estes polos — conhecimento da realidade e transformacdo da realidade — em sua
dialeticidade. Era como se desvelar a realidade ja significasse a sua
transformacdo. (Freire, 2014, p. 16)

Desse modo, importa reconhecer que a dialogicidade ocupa posic¢éo fundante na
pedagogia freireana, constituindo ndo apenas um método de interacdo didatica, mas um
principio ontologico e politico que redefine a prépria natureza da relacdo educativa.
Dialogo, nessa acepcédo, ndo significa mera conversacdo cordial, mas encontro critico
entre sujeitos que investigam o mundo de forma compartilhada, confrontando
interpretacdes, reconstruindo sentidos e produzindo saber socialmente relevante. Logo,
praticas pedagogicas orientadas por esse principio rompem com o mondlogo docente e
instauram um espaco de escuta ativa, no qual perguntas ganham legitimidade e
experiéncias de vida tornam-se matéria de reflexdo coletiva. Freire (1993, p. 78) afirma
que “[...] o didlogo ¢ este encontro dos homens, mediatizados pelo mundo, para
pronuncia-lo”, indicando que a linguagem € instrumento de leitura critica da realidade e
de intervencdo transformadora. Ensinar e aprender deixam de ser atos isolados para
compor um processo intersubjetivo no qual todos participam como sujeitos cognoscentes.
RelacBes educativas orientadas pelo didlogo favorecem construcdo de confianca,
circulacdo de vozes e reconhecimento mutuo, elementos indispensaveis para uma
formacgdo democratica. Buber inicia essa compreensdo ao afirmar que “[...] toda vida
verdadeira é encontro” (2001, p. 17), sublinhando que o humano se constitui na relagéo
com o outro e ndo na afirmacdo solitaria do eu. Essa visao filoséfica sustenta a ideia de
que o espaco escolar precisa cultivar vinculos auténticos, nos quais presenca, escuta e
reciprocidade fundamentem o processo formativo. Dialogo, portanto, envolve abertura ao
diferente, disposicdo para aprender com o outro e reconhecimento de que o saber se
constréi na convivéncia. E neste sentido que ambientes educativos que incorporam essa
postura substituem a autoridade impositiva pela autoridade compartilhada, fortalecendo
responsabilidade coletiva e engajamento intelectual. Formagdo dialdgica, portanto,
estimula autonomia sem romper lacos comunitarios, permitindo que singularidade e
cooperacdo coexistam de maneira produtiva. A educacao orientada por esse principio
recupera o sentido humano da aprendizagem, promovendo praticas pedagdgicas que
articulam reflexdo critica, participacdo ativa e construcdo coletiva de horizontes

emancipatorios.
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Cumpre salientar que compreender o dialogo como condicdo ontoldgica do
humano amplia significativamente o debate pedagdgico, pois desloca o foco da técnica
para a propria constituicdo do sujeito em relacdo com o outro e com o mundo. Ser
humano, nessa perspectiva relacional, significa existir em interagéo, construir identidade
na convivéncia e produzir sentido na troca simbdlica que sustenta a vida social. Educacé&o,
portanto, precisa reconhecer que a aprendizagem néo ocorre no isolamento cognitivo, mas
no encontro entre consciéncias que se reconhecem mutuamente como legitimas.
Habermas desenvolve esse fundamento ao afirmar que “[...] o entendimento linguistico ¢
0 mecanismo de coordenagdo da acdo” (1989, p. 79), indicando que a comunicacio
constitui base racional das relacBes sociais e condi¢cdo para a cooperacdo democratica.
Linguagem deixa de ser mero instrumento de transmissdo para tornar-se espaco de
construgéo intersubjetiva de significados compartilhados. Dito isso, ambientes educativos
que valorizam esse principio promovem argumentacao, escuta ativa e negociacdo de
sentidos, fortalecendo competéncias comunicativas indispensaveis a vida publica. Buber
(2001, p. 22) afirma que “[...] o homem se torna eu na relagdo com o tu”, ressaltando que
a subjetividade emerge do encontro auténtico e ndo da autossuficiéncia individual. Desse
modo, reconhecer essa dimensdo implica repensar a organizacdo da sala de aula,
substituindo dindmicas autoritarias por relacdes baseadas em presenca, reciprocidade e
reconhecimento. Processos formativos orientados por esse fundamento priorizam
experiéncias colaborativas, projetos coletivos e praticas discursivas que estimulam
participacdo consciente. Relacdo pedagdgica, nesse enquadramento, transforma-se em
espaco de humanizacdo mutua, onde ensinar e aprender se entrelacam como experiéncias
compartilhadas de construcdo de mundo. Dito isso, negligenciar a dimensdo ontoldgica
do dialogo reduz a educacéo a procedimento técnico e empobrece sua poténcia formativa.
Incorporar tal principio fortalece praticas democraticas, amplia horizontes de
compreensdo e reafirma a escola como territdrio de encontro humano e producéo coletiva
de sentidos historicos.

No interior dessa arquitetura tedrica, define-se com precisdo o objeto desta
investigacdo, centrado na formulagdo freireana “educador-educando e educando-
educador”, expressao que sintetiza a ruptura com a verticalidade pedagogica e inaugura
uma compreensdo relacional do ato educativo. Em “Pedagogia do Oprimido”, a
dialogicidade ndo aparece como recurso metodoldgico secundario, mas como principio

estruturante de toda pratica formativa comprometida com emancipagdo humana e
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transformac&o social. Relagdo pedagdgica, nesse enquadramento, deixa de organizar-se
pela logica “de quem transmite” e “de quem recebe”, passando a constituir-se como
encontro entre sujeitos historicos que produzem saber de maneira cooperativa, critica e
situada. Freire anuncia essa virada ao afirmar que “[...] ja agora ninguém educa ninguém,
como tampouco ninguém se educa a si mesmo: 0s homens se educam em comunhio”
(1993, p. 68), indicando que o conhecimento emerge da reciprocidade e da media¢do com
o0 mundo vivido. Ensinar e aprender tornam-se dimens@es indissociaveis de um mesmo
processo, no qual autoridade pedagdgica se legitima pelo diélogo e ndo pela imposicao.
Delimitacdo desse objeto conduz a pergunta de partida que orienta a pesquisa:
compreender de que modo a dialogicidade, como fundamento da pedagogia freireana,
sustenta uma educagdo emancipadora ancorada na problematizacao da realidade concreta
e na construcéo coletiva do saber. Apple contribui para essa problematiza¢ao ao destacar
que “[...] o curriculo nunca ¢ neutro, ele esta sempre envolvido em relagdes de poder”
(2019, p. 45), lembrando que “o que se ensina” e “como se ensina participa” de disputas
sociais mais amplas. Investigar a dialogicidade, portanto, implica examinar como praticas
educativas podem confrontar hierarquias simbdlicas, ampliar vozes historicamente
silenciadas e democratizar processos de producdo de conhecimento. Desse modo, a
relevancia dessa pesquisa se intensifica no presente, marcado por desigualdades
persistentes, polarizacdes politicas e disputas em torno do papel social da escola,
circunstancias que exigem referenciais tedricos capazes de sustentar praticas pedagogicas
criticas e democraticas. Compreender a relacdo educador-educando como nucleo da
praxis libertadora oferece subsidios para reorganizar metodologias de ensino, fortalecer
participacdo estudantil e promover formacao intelectual comprometida com justica social.
A atualidade do objeto da pesquisa reside na necessidade urgente de reconstruir vinculos
entre educacdo e democracia, reafirmando o espago escolar como territdrio de didlogo,

consciéncia critica e producdo coletiva de futuros socialmente mais justos.

Neste sentido, a educacéo libertadora, problematizadora, ja ndo pode ser o ato
de depositar, ou de narrar, ou de transferir, ou de transmitir ‘conhecimentos’ e
valores aos educandos, meros pacientes, a maneira da educacdo ‘bancéria’,
mas um ato cognoscente. Como situacdo gnosioldgica, em que o objeto
cognoscivel, em lugar de ser o término do ato cognoscente de um sujeito, é 0
mediatizador de sujeitos cognoscentes, educador, de um lado, educandos, de
outro, a educacdo problematizadora coloca, desde logo, a exigéncia da
superagdo da contradicdo educador-educandos. Sem esta, ndo é possivel a
relagdo dialdgica, indispensavel a cognoscibilidade dos sujeitos cognoscentes,
em torno do mesmo objeto cognoscivel. Em verdade, ndo seria possivel a
educacdo problematizadora, que rompe com 0S esquemas Vverticais
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caracteristicos da educacdo bancaria, realizar-se como pratica da liberdade,
sem superar a contradicdo entre o educador e os educandos. Como também néo
Ihe seria possivel fazé-lo fora do dialogo. E através deste que se opera a
superacao de que resulta um termo novo: ndo mais educador do educando do
educador, mas educador-educando com educando-educador. Desta maneira, o
educador ja ndo é o que apenas educa, mas 0 que, enquanto educa, é educado,
em didlogo com o educando que, ao ser educado, também educa. Ambos,
assim, se tornam sujeitos do processo em que crescem juntos (Freire, 1993, p.
78-79).

2 METODOLOGIA: PERCURSO QUALITATIVO-INTERPRETATIVO PARA
ANALISE DA DIALOGICIDADE FREIREANA E DA RELACAO EDUCADOR-
EDUCANDO NA CONSTRUGCAO COLETIVA DO SABER

Este estudo caracteriza-se como qualitativo, pois privilegia a interpretacdo de
sentidos e construgdes simbdlicas que atravessam o fenémeno educacional, reconhecendo
que a realidade social ndo se reduz a varidveis mensuraveis. Assim, investigar a
dialogicidade freireana exige compreender processos historicos, intencionalidades e
significados produzidos nas relacdes pedagdgicas, e ndo apenas descrever regularidades
formais. Nesse horizonte, a investigacdo qualitativa assumiu carater critico-interpretativo,
orientado pela compreensdo situada das préaticas educativas. Como destaca Stake, a
centralidade interpretativa desse enfoque ¢ evidente quando afirma que “[...] as
caracteristicas da pesquisa qualitativa se aplicam perfeitamente. Nosso objetivo nédo €
separar 0 conhecimento da pratica, do conhecimento clinico nem do conhecimento
profissional. Para todos eles, a investigacdo qualitativa é interpretativa, experiencial,
situacional e personalistica” (2011, p. 32). Do mesmo modo, reconhece-se que 0
conhecimento produzido ndo visa mensuracao estatistica, mas compreensdo aprofundada

de processos formativos e de suas implicacdes sociais.

Quando analisamos as praticas de ensino, de enfermagem e de trabalho social,
podemos observar que as caracteristicas da pesquisa qualitativa se aplicam
perfeitamente. Nosso objetivo ndo é separar o conhecimento da pratica, do
conhecimento clinico nem do conhecimento profissional. Para todos eles, a
investigacdo qualitativa é interpretativa, experiencial, situacional e
personalistica [...] o fato de toda pesquisa ser quantitativa e qualitativa ndo
significa que os dois tipos de pesquisa sejam relevantes em todo e qualquer
projeto de pesquisa. Muitos projetos tendem a parecer qualitativos ou
quantitativos, e os estudos que enfocam a experiéncia pessoal nas situacbes
descritas sdo considerados qualitativos (Stake, 2011, p. 25).
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No que se refere ao tipo de pesquisa, adotou-se, primeiramente, a pesquisa
bibliogréafica, estruturada a partir de obras classicas e contemporéaneas da pedagogia
critica, o que permitiu mapear o estado do debate e fundamentar teoricamente o objeto
investigado. Além disso, assumiu-se carater descritivo, pois buscou-se explicitar e
organizar conceitualmente os fundamentos da dialogicidade e da relacdo educador-
educando, sistematizando categorias dispersas na literatura. Tal escolha reconheceu que
a producao de conhecimento cientifico exige rigor conceitual e articulacdo tedrica
consistente. Conforme Gil observa, “[...] os levantamentos procuram ser representativos
de um universo definido e fornecer resultados caracterizados pela precisdo estatistica. Em
relacdo aos estudos de campo, procuram muito mais o aprofundamento das questdes
propostas do que a distribui¢do das caracteristicas da populacdo segundo determinadas
variaveis” (Gil, 2008, p. 57), o que reforca a pertinéncia de abordagens voltadas a
densidade analitica. Assim, a analise tedrico-conceitual constituiu o eixo estruturante da
investigacao.

No plano da perspectiva epistemologica e analitica, adotou-se abordagem
compreensiva inspirada na tradicdo weberiana, valorizando a interpretacdo dos sentidos
sociais e historicos atribuidos a educacdo e a pratica pedagogica. Em outras palavras,
compreender o fendmeno educativo implica reconhecer que agdes humanas carregam
intencionalidades e valores que precisam ser interpretados em seus contextos. Dessa
forma, o conhecimento educacional é entendido como situado, historico e valorativo. Tal
postura converge com a concep¢do de conhecimento cientifico como construgdo
sistematica e verificavel, pois, conforme Lakatos e Marconi afirmam, “[...] € sistematico,
ja que se trata de um saber ordenado logicamente, formando um sistema de ideias (teoria)
e ndo conhecimentos dispersos e desconexos. Possui a caracteristica da verificabilidade,
a tal ponto que as afirmacdes (hip6teses) que ndo podem ser comprovadas nao pertencem
ao ambito da ciéncia” (Lakatos; Marconi, 2007, p. 80). Logo, interpretagéo e rigor néo se
opdem, mas se complementam no processo investigativo.

No tocante ao referencial tedrico-metodoldgico, a pedagogia freireana constituiu
a matriz analitica central, articulada a Pedagogia Historico-Critica e a pedagogia critica
internacional, compondo um campo teérico coerente com 0 objeto. Assim sendo,
dialogicidade, préxis e conscientizacdo foram analisadas & luz de referenciais que
reconhecem educagdo como pratica social historicamente situada. Essa articulagdo exigiu

leitura interpretativa rigorosa das obras, reconhecendo que analise e interpretacéo

Veredas do Direito, v.23, €235276 — 2026 —



Waldyr Barcellos Junior & Ana Claudia Afonso Valladares-Torres & Jefferson Fellipe Jahnke & Angélica Bittencourt Galiza & Rodrigo Oliveira Miranda
& Josy Helena Murcia & Josimar Soares da Silva & Jodo Derli de Souza Santos & Lilia Virginia Dias Braga & Tiago Alves de Brito & Fernando André de
Oliveira Duarte & Edilene Almeida Carvalho & Francisco das Chagas de Mesquita Costa & Rafael Amaral Oliveira & Marcelo Perin

atravessam todo o processo investigativo. Como enfatiza Minayo, “[...] tanto a andlise
quanto a interpretacdo ocorrem ao longo de todo o processo. Ja o segundo se refere ao
fato de que, em pesquisa qualitativa, as vezes, ao chegarmos na fase final, descobrimos
que necessitamos retornar as partes das fases anteriores” (2002, p. 12) . Desse modo,
teoria e método foram mobilizados de forma dindmica e reflexiva, permitindo

aprofundamento progressivo das categorias estudadas.

[...] ndo podemos desconsiderar dois aspectos importantes. O primeiro deles
diz respeito a ideia de que tanto a analise quanto a interpretacdo ocorrem ao
longo de todo o processo. J& o segundo se refere ao fato de que, em pesquisa
qualitativa, as wvezes, ao chegarmos na fase final, descobrimos que
necessitamos retornar as partes das fases anteriores. Assim, se as informacdes
coletadas ndo sdo suficientes para produzir os dados a partir das questdes da
pesquisa, devemos voltar ao trabalho de campo para buscar mais informacdes
pontuais e especificas. Ou, se ndo conseguimos produzir uma interpretagao dos
dados com as referéncias tedricas ja trabalhadas na fase exploratoria, pois as
novidades surgidas em campo exigem outras analises, devemos acrescentar
leituras para produzir uma cuidadosa compreensdo e interpretacdo. Nossa
experiéncia em pesquisa indica que ndo ha fronteiras nitidas entre coleta das
informacdes, inicio do processo de analise e a interpretacdo (Minayo, 2007, p.
303-304).

Quanto ao corpus de analise, selecionaram-se obras de Paulo Freire — com
destaque para ‘“Pedagogia do Oprimido” — e produgdes de autores complementares,
tomando como critérios relevancia conceitual, impacto académico e aderéncia ao objeto.
Dessa maneira, a pesquisa bibliografica constituiu etapa estruturante da investigacao,
orientando delimitacdo tematica e construcdo do modelo analitico. Como assinala Gil,
“[...] o estudo de campo tende a utilizar muito mais técnicas de observacdo do que de
interrogacao” (2008, p. 57), distin¢do que reforca a especificidade de pesquisas centradas
na analise documental e conceitual. Assim, a selecdo das fontes buscou coeréncia entre
problema de pesquisa e fundamentos tedricos mobilizados.

Desse modo, no que se refere aos procedimentos de analise, rigor metodoldgico e
ética, realizou-se leitura analitica e interpretativa das obras, com identificacdo de
categorias centrais como dialogicidade, préxis, conscientizagdo, humanizacdo e
autoridade docente dialdgica. Além disso, os achados foram organizados tematicamente,
articulando conceitos, contextos historicos e implicagdes pedagdgicas. Cumpre salientar
que o rigor metodoldgico foi assegurado pela coeréncia entre problema, referencial e
procedimentos, bem como pela transparéncia nos critérios de selecdo das fontes.

Conforme orienta a literatura metodologica, “[...] o planejamento é primordial para o
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desenvolvimento da pesquisa cientifica. Assim, definidos tema, objeto, problema, tipo e
campo de pesquisa, a etapa seguinte ¢ a coleta de dados, que também deve ser planejada”
(Stake, 2011, p. 102). Por se tratar de pesquisa bibliografica, ndo houve envolvimento de
sujeitos, mantendo-se compromisso ético com integridade intelectual e fidelidade

conceitual aos autores analisados.

3 EDUCADOR-EDUCANDO E EDUCANDO-EDUCADOR: DIALOGICIDADE,
PROBLEMATIZACAO E PRAXIS LIBERTARIA NA “PEDAGOGIA DO
OPRIMIDO” DE PAULO FREIRE

Ao mergulhar nos fundamentos teoéricos da dialogicidade freireana, percebe-se
que o ponto de partida ndo reside em técnicas pedagogicas isoladas, mas numa
compreensdo ontoldgica do ser humano como sujeito histdrico, inconcluso e capaz de
intervir no mundo que o constitui; essa base antropolégica desloca o eixo da educagéo de
uma légica transmissiva para uma dinamica relacional, viva e situada, em que ensinar e
aprender se entrelacam como experiéncias partilhadas de interpretacdo da realidade.
Paulo Freire compreende que a existéncia humana se realiza na préxis, isto €, no
movimento continuo entre acdo e reflexdo critica, superando tanto o verbalismo estéril
quanto o ativismo irrefletido. Por isso, ao examinar a esséncia do dialogo, afirma que
“[...] ndo ha palavra verdadeira que ndo seja praxis. Dai, que dizer a palavra verdadeira
seja transformar o mundo” (Freire, 1993, p. 91), sinalizando que linguagem, consciéncia
e transformacdo social constituem dimensdes inseparaveis do ato educativo. Nessa
tessitura conceitual, didlogo ndo se reduz a conversa cordial, mas se configura como
encontro problematizador entre sujeitos mediados pela realidade concreta, encontro que
exige escuta, rigor critico e compromisso ético com a libertacdo. De forma complementar,
ao discutir a conscientizagdo numa perspectiva dialética, Freire rejeita tanto o
subjetivismo quanto o mecanicismo, enfatizando que a insercdo critica no mundo
demanda reflexdo articulada a pratica histérica. Nesse horizonte tedrico, sustenta que
“[...] a conscientizagdo envolve a constante clarificacdo do que fica escondido dentro de
nos, enquanto nos movemos no mundo, ndo necessariamente tomando-0 como objeto de
nossa reflexdo critica” (2014, p. 55), evidenciando que tornar-se consciente implica
desvelar condicionamentos, reconhecer contradig0es e reposicionar-se eticamente diante

das estruturas de dominagdo. Desse entrelagamento emerge uma pedagogia
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comprometida com a humanizacdo, pois educar passa a significar criar condi¢Oes para
que homens e mulheres se reconhecam como autores de sua propria historia, rompendo
com silenciamentos impostos e com formas sutis de desumanizacdo que naturalizam
desigualdades. Dialogicidade, portanto, estrutura o campo educativo como espago de
coparticipacao critica, onde palavra, mundo e acdo se articulam na construgéo coletiva do

saber e na afirmacao de sujeitos capazes de reinventar a realidade social.

Se, na educagdo como situagdo gnosioldgica, o ato cognoscente do sujeito
educador (também educando) sobre o objeto cognoscivel ndo morre, ou nele
se esgota, porque, dialogicamente, se estende a outros sujeitos cognoscentes,
de tal maneira que o objeto cognoscivel se faz mediador da cognoscibilidade
dos dois, na teoria da aco revolucionaria se da o0 mesmo. Isto é, a lideranca
tem, nos oprimidos, sujeitos também da acdo libertadora e, na realidade, a
mediacdo da acdo transformadora de ambos. Nesta teoria da a¢do, exatamente
porque é revolucionaria, ndo é possivel falar nem em ator, no singular, nem
apenas em atores, no plural, mas em atores em intersubjetividade, em
intercomunicacdo. Negé-la, no processo revoluciondrio, evitando, por isto
mesmo, o didlogo com o povo em nome da necessidade de ‘organiza-lo’, de
fortalecer o poder revolucionario, de assegurar uma frente coesa é, no fundo,
temer a liberdade. E temer o proprio povo ou ndo crer nele. Mas, ao se descrer
do povo, ao temé-lo, a revolugdo perde sua razdo de ser. E que ela nem pode
ser feita para o povo pela lideranga, nem por ele, para ela, mas por ambos,
numa solidariedade que ndo pode ser quebrada (Freire, 1993, p. 20).

Além disso, ao delimitar com precisdo o foco desta investigacdo, torna-se
indispensavel reconhecer que, em “Pedagogia do Oprimido”, a dialogicidade ndo aparece
como simples estratégia comunicativa, mas como principio estruturante que reorganiza a
propria arquitetura da acdo pedagdgica e redefine o papel dos sujeitos envolvidos no
processo formativo. A relagdo “educador-educando e educando-educador” sintetiza essa
inflexdo tedrica ao romper com a verticalidade tradicional e afirmar que ensinar e
aprender constituem dimensBes simultaneas de uma mesma experiéncia historica
compartilhada. Freire explicita essa concepcdo ao sustentar que “[...] quem ensina

aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao aprender”® (1997, p. 25), indicando que o

® O objeto desta pesquisa emerge precisamente dessa fase problematizadora do pensamento pedagogico
critico, momento em que a pratica educativa deixa de ser compreendida como simples transmissao de
contetdos e passa a ser reconhecida como experiéncia dialogica de construgdo do conhecimento. E nesse
horizonte que se afirma a compreensdo de que quem ensina aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao
aprender, evidenciando a reciprocidade formativa que sustenta o ato educativo como encontro entre sujeitos
historicos em permanente processo de formacdo. Tal formulagdo sintetiza a superacdo das dicotomias
tradicionais entre docéncia e discéncia, pois revela que ensinar e aprender constituem movimentos
indissociaveis de uma mesma praxis. Por essa razdo, essa relagdo constitutiva foi assumida como nucleo
analitico do estudo e nomeada, no titulo do artigo, como “educador-educando e educando-educador”,
expressao que condensa a concepgao freireana de dialogicidade e a centralidade da aprendizagem mutua na
educacdo emancipadora.
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conhecimento nasce da reciprocidade critica e da interacdo entre consciéncias que se
reconhecem mutuamente como produtoras de saber. Essa formulacgéo desloca o centro da
pedagogia para o terreno da coautoria intelectual, no qual a autoridade ndo desaparece,
mas se reinventa como mediagdo dialégica comprometida com a emancipagdo humana.
A delimitacdo do objeto, advinda dessa premissa, conduz, portanto, a pergunta de partida
que orienta este estudo: compreender de que modo a dialogicidade, enquanto fundamento
da pedagogia freireana, sustenta uma educacdo emancipadora alicercada na
problematizacdo da realidade concreta e na construcao coletiva do conhecimento. Giroux
oferece um horizonte analitico fecundo para essa discussdo ao afirmar que “[...] a
pedagogia critica comeca com a suposicdo de que aprender € um processo de producao
cultural e politica” (2011, p. 44), ressaltando que toda pratica educativa envolve disputas
de sentido e projetos de sociedade. Investigar a dialogicidade, nessa perspectiva, implica
examinar como a pratica pedagdgica pode enfrentar relacdes assimétricas de poder,
ampliar vozes historicamente silenciadas e promover participacdo democratica nos
processos de producdo do saber. A relevancia dessa pesquisa se intensifica na
contemporaneidade, marcada por crises de legitimidade institucional, desigualdades
persistentes e disputas ideoldgicas sobre o papel social da escola, circunstancias que
exigem referenciais tedricos capazes de sustentar praticas educativas comprometidas com
justica social. Compreender a relacdo educador-educando como eixo de uma praxis
libertadora oferece subsidios para reorganizar metodologias de ensino, fortalecer o
protagonismo discente e reafirmar o espago escolar como territorio de dialogo critico e
formagé&o cidada.

Desse modo, cabe ressaltar que a delimitacdo do objeto investigativo exige
retomar o nucleo conceitual da pedagogia freireana, no qual a dialogicidade ocupa lugar
estruturante ao redefinir o modo como sujeitos se constituem no processo educativo. Em
“Pedagogia do Oprimido”, o ato de ensinar deixa de ser exercicio unilateral de
transmissdo para tornar-se pratica relacional em que educadores e educandos se
reconhecem como consciéncias histéricas que produzem conhecimento de maneira
compartilhada. Tal deslocamento rompe com hierarquias rigidas e instaura uma dinamica
de coparticipacao critica, orientada pela leitura coletiva do mundo e pela problematizagéo
das experiéncias vividas. Freire enfatiza essa virada ao afirmar que “[...] o educador ja
ndo é apenas o0 que educa, mas 0 que, enquanto educa, é educado, em dialogo com o

educando” (1993, p. 79), evidenciando que ensinar e aprender constituem dimensdes
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simultaneas de uma mesma praxis formativa. Essa concepcdo sustenta o eixo analitico
deste estudo, centrado na expressao “educador-educando e educando-educador” como
sintese de uma pedagogia que articula reciprocidade, consciéncia critica e transformacéo
social. O problema que orienta a investigacdo emerge dessa base tedrica e se formula nos
seguintes termos: examinar de que modo a dialogicidade, como fundamento da pedagogia
freireana, sustenta uma educacdo emancipadora ancorada na problematizacdo da
realidade concreta e na construcdo coletiva do saber. Giroux (2005, p. 68) afirma que
“[...] a pedagogia é sempre uma pratica moral e politica que molda a forma como os
estudantes entendem 0 mundo e a si mesmos”, refor¢ando que o trabalho educativo
participa ativamente das disputas culturais que definem sentidos e valores sociais.
Investigar o principio dialégico implica, portanto, analisar como praticas pedagdgicas
podem enfrentar assimetrias de poder, democratizar processos de produgdo do
conhecimento e fortalecer o protagonismo dos sujeitos historicamente marginalizados.
Neste sentido, importa destacar que os fundamentos filosofico-antropoldgicos da
dialogicidade exigem reconhecer o ser humano como sujeito historico e inacabado,
constituido nas relagdes sociais e permanentemente aberto a transformacao de si e do
mundo. Tal visdo rompe com determinismos que naturalizam desigualdades e nega
concepcdes essencialistas que reduzem a experiéncia humana a atributos fixos. A
incompletude, longe de representar fragilidade, torna-se condicdo de possibilidade para
aprender, criar e intervir na realidade, pois viver implica refazer sentidos, rever escolhas
e reinventar praticas coletivas. Freire sustenta essa ontologia aberta ao afirmar que “[...]
0s homens sdo seres da busca e sua vocacdo ontolégica € humanizar-se” (1993, p. 32),
sublinhando que a existéncia humana se orienta pela construcdo de sentidos
compartilhados e pela superacdo de condicdes desumanizantes. Essa compreensdo
confere & educacdo papel decisivo na mediacdo entre experiéncia vivida e elaboragdo
critica do mundo, fortalecendo trajetérias formativas comprometidas com autonomia
intelectual e responsabilidade social. Saviani converge ao afirmar que “[...] o homem nao
nasce homem, forma-se homem” (2008, p. 24), indicando que a condi¢do humana resulta
de processos historicos de socializacgdo, trabalho e cultura. Educacgéo, nesse horizonte,
assume funcdo estruturante na constituicdo de sujeitos capazes de interpretar sua
realidade e agir sobre ela com consciéncia historica. Dessa forma, processos pedagdgicos
coerentes com essa base antropoldgica valorizam a experiéncia dos educandos, articulam

“saber cientifico” e “saber cotidiano” e promovem praticas que estimulam investigacédo
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critica. Superar a cultura do siléncio, por conseguinte, implica reconhecer que vozes
marginalizadas carregam conhecimentos legitimos e perspectivas essenciais para leitura
plural da realidade. Logo, a humanizacao e desumanizacdo passam a ser compreendidas
como movimentos historicos em disputa, nos quais praticas educativas podem tanto
reproduzir opressdes quanto fomentar emancipacdo. Assim, fundamento antropol6gico
da dialogicidade, portanto, sustenta uma pedagogia que reconhece sujeitos como
protagonistas de sua formacdo e coautores da transformacédo social, articulando ética,

politica e producéo coletiva do saber.

E importante insistir em que, ao falar do ‘Ser Mais’ ou da humanizagdo como
vocacdo ontolégica do ser humano, ndo estou caindo em nenhuma posi¢do
fundamentalista, de resto, sempre conservadora. Dai que insista também em
que esta ‘vocacdo’, em lugar de ser algo a priori da historia ¢, pelo contrario,
algo que se vem constituindo na historia. Por outro lado, a briga por ela, os
meios de leva-la a cabo, historicos também, além de variar de espag¢o-tempo a
espaco-tempo, demandam, indiscutivelmente, a assungdo de uma utopia. A
utopia, porém, ndo seria possivel se faltasse a ela o gosto da liberdade,
embutido na vocacdo para a humanizagdo. Se faltasse também a esperanca sem
a qual ndo lutamos. O sonho pela humanizagdo, cuja concretizacdo é sempre
processo, e sempre devir, passa pela ruptura das amarras reais, concretas, de
ordem econdmica, politica, social, ideoldgica etc., que nos estdo condenando
a desumanizacdo. O sonho é assim uma exigéncia ou uma condi¢do que se vem
fazendo permanente na histéria que fazemos e que nos faz e refaz (Freire, 1992,
p. 20).

Sob tal enquadramento teérico, o didlogo afirma-se como encontro de sujeitos
mediatizados pelo mundo, constituindo-se como pratica social que articula linguagem,
experiéncia e interpretacéo critica da realidade historica. Encontro, nesse sentido, ndo se
restringe & presenca fisica de interlocutores, mas envolve abertura mutua, reconhecimento
da alteridade e disposicdo para reconstruir sentidos a partir da troca argumentativa. O
espaco educativo orientado por essa ldgica transforma-se em territorio de interlocucédo
viva, no qual diferencas ndo sdo apagadas, mas trabalhadas como poténcia formativa que
amplia horizontes de compreensdo. Freire explicita essa dimensdo ao afirmar que “[...] o
dialogo ndo pode existir sem um profundo amor ao mundo e aos homens” (1993, p. 89),
assinalando que a comunicacdo auténtica se ancora em compromisso ético com a
dignidade humana e com a transformacéo social. Linguagem, desse modo, deixa de ser
instrumento de imposicdo e converte-se em mediacdo critica capaz de revelar
contradi¢des e projetar possibilidades historicas. Buber (2001, p. 31) sustenta que “[...]
no comeco esta a relagdo”, indicando que a existéncia humana se funda no encontro e que

a reciprocidade constitui base ontoldgica da convivéncia. Educacdo inspirada nesse
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principio prioriza escuta sensivel, circulagdo de vozes e construgdo compartilhada de
sentidos, fortalecendo vinculos que sustentam aprendizagem significativa. Nesta
caminhada, experiéncias pedagogicas que valorizam o encontro dialdgico estimulam
cooperacao intelectual, problematizacdo coletiva e participacao ativa, superando préaticas
centradas no mondlogo docente. Diante disso, a mediacao pelo mundo vivido permite que
conteddos escolares dialoguem com realidades concretas, tornando o estudo relevante
para a vida social. Humanizagdo do processo educativo emerge da convivéncia critica
entre sujeitos que aprendem uns com 0s outros enquanto interpretam e transformam a
realidade. Logo, fundamento dialdgico, portanto, sustenta praticas pedagdgicas que
articulam ética do encontro, compromisso social e producdo coletiva do saber
historicamente situado.

Nessa arquitetura conceitual ampliada, a palavra assume estatuto de praxis ao
articular agdo e reflexdo em um mesmo movimento transformador, superando tanto o
discurso vazio quanto a pratica cega desprovida de consciéncia critica. Linguagem deixa
de ser mero veiculo informativo e passa a constituir-se como gesto politico capaz de
nomear o mundo, revelar contradi¢Ges e projetar alternativas histéricas. Falar, escrever e
dialogar tornam-se atos que produzem realidade, pois permitem interpretar experiéncias,
questionar estruturas e elaborar sentidos coletivos orientados pela justica social. Freire
explicita essa unidade ao afirmar que “[...] ndo € no siléncio que os homens se fazem, mas
na palavra, no trabalho, na agdo-reflexdo” (1993, p. 78), indicando que existéncia humana
se realiza na intervengéo consciente sobre o0 mundo vivido. Palavra auténtica, portanto,
carrega compromisso ético com transformacdo social e com superagdo de situacdes
desumanizantes. Marx contribui para essa leitura ao sustentar que “[...] os homens
produzem suas proprias representagdes, suas ideias” (2015, p. 93), ressaltando que
consciéncia ndo se separa da pratica material e das condigdes histéricas de existéncia.
Dito isso, educacao orientada por essa sintese compreende que reflexdo critica precisa
conectar-se a experiéncia concreta, evitando tanto o intelectualismo abstrato quanto o
pragmatismo acritico. Neste quadro, processos pedagogicos que valorizam a palavra
como préaxis estimulam debate argumentativo, producao autoral e elaboracéo coletiva de
conhecimentos socialmente relevantes. Salas de aula, por sua vez, transformam-se em
espacos de elaboracdo simbdlica e intervencdo cultural, onde sujeitos exercitam
pensamento critico e responsabilidade publica. A humanizacdo do ensino emerge da

articulacdo entre expressao linguistica, acdo social e reflexdo compartilhada, fortalecendo
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trajetorias formativas comprometidas com emancipacdo. Desse modo, o fundamento
praxioldgico da dialogicidade sustenta, desse modo, praticas educativas que integram
linguagem, consciéncia historica e transformacéo da realidade social.

No campo ético-politico da educacdo, o ato de ensinar revela-se inseparavel das
escolhas de valor que orientam projetos de sociedade, pois toda pratica pedagogica
comunica visdes de mundo, legitima saberes e influencia modos de convivéncia coletiva.
Docéncia, nesse sentido, ultrapassa a dimensao técnica e assume responsabilidade publica
na formacdo de sujeitos criticos capazes de participar da vida democratica. Neutralidade,
frequentemente invocada como garantia de objetividade, encobre posicionamentos
implicitos que reproduzem desigualdades e silenciam conflitos estruturais. Freire afirma
que “[...] a educagdo ¢ um ato politico” (1997, p. 45), evidenciando que ensinar envolve
compromisso com justica social e com a dignidade humana. Essa orientacdo ética
convoca educadores a refletirem sobre finalidades de suas acgdes, escolhas curriculares e
praticas avaliativas, reconhecendo que cada decisdo pedagdgica impacta trajetorias
formativas e possibilidades de participagao cidada. Apple (2011, p. 7) destaca que “[...] a
educagdo esta profundamente envolvida na criacdo e recriagao das relagdes de poder”,
indicando que escolas participam ativamente das disputas culturais que definem quais
conhecimentos ganham legitimidade publica. A formacdo ética do educador implica,
portanto, consciéncia critica sobre essas disputas e engajamento na construcdo de
ambientes pedagdgicos mais democraticos. Experiéncias educativas orientadas por esse
compromisso valorizam pluralidade cultural, dialogo respeitoso e reconhecimento de
direitos, fortalecendo vinculos entre ensino e cidadania. Logo, processos avaliativos
deixam de priorizar controle e passam a incentivar reflexdo, autonomia e responsabilidade
coletiva. A palavra humanizacdo da préatica docente emerge da coeréncia entre principios
éticos e acOes pedagogicas, articulando justica social, respeito as diferencas e participacéo
democrética. Dessa forma, a dimensdo politica da educacdo, nesse horizonte, reafirma o
papel da escola como espaco publico de formacdo critica, no qual ensinar significa

também cultivar valores que sustentam convivéncia solidaria e transformacéo social.

Isso ¢ exatamente o que caracteriza a educacéo ‘domesticadora’, mas ndo a de
carater libertador. Nesta Gltima, pelo contrario, a educacdo é o procedimento
no qual o educador convida os educandos a conhecer, a desvelar a realidade,
de modo critico. Assim, enquanto aquela procura estimular a ‘consciéncia
falsa’ dos educandos, de que resulta mais facil sua adaptacao a realidade, a
segunda ndo pode ser um esforco pelo qual o educador impde liberdade aos
educandos. E que, enquanto na educacdo domesticadora ha uma necesséria
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dicotomia entre 0s que manipulam e os que sdo manipulados, na educacéo para
a libertacdo ndo ha sujeitos que libertam e objetos que sdo libertados. Neste
processo ndo pode haver dicotomia entre seus polos. Assim, o primeiro
processo é, em si, prescritivo; o segundo, dialdgico. Por isso, a educagao para
a ‘domesticacdo’ ¢ um ato de transferéncia de ‘conhecimento’, enquanto a
educacdo para a libertagdo é um ato de conhecimento e um método de agdo
transformadora que os seres humanos devem exercer sobre a realidade. Desta
forma, o processo de alfabetizacdo de adultos, visto de um ponto de vista
libertador, é um ato de conhecimento, um ato criador, em que os alfabetizandos
exercem o papel de sujeitos cognoscentes, tanto quanto os educadores (Freire,
2014).

A luz dessas bases criticas, a educacdo configura-se como processo de
conscientizacao que possibilita aos sujeitos perceberem as determinacdes historicas que
atravessam suas vidas e, simultaneamente, reconhecerem-se como agentes capazes de
intervir na realidade social. Logo, conscientizar ndo significa transmitir ideias prontas ou
doutrinar consciéncias, mas criar condi¢cbes para que homens e mulheres desvelem
contradicGes, questionem naturalizacdes e construam leituras proprias do mundo vivido.
Freire desenvolve essa nog¢do ao afirmar que “[...] a conscientizagdo é compromisso
historico” (2014, p. 109), enfatizando que tornar-se consciente implica engajamento ético
com a transformacédo das condi¢bes que produzem opressdo. Processo educativo, nessa
perspectiva, favorece deslocamentos de percepcdo que permitem identificar
desigualdades estruturais, reconhecer vozes silenciadas e reconstruir sentidos coletivos
orientados pela justiga social. Giroux acrescenta que “[...] tornar o pedagodgico mais
politico significa conectar aprendizagem as lutas por justica social” (2011, p. 52),
indicando que a formacdo critica exige articulacdo entre reflexdo intelectual e
engajamento publico. Em decorréncia disso, praticas pedagdgicas coerentes com esse
principio estimulam investigacao coletiva, leitura critica de contextos sociais e elaboragdo
de propostas transformadoras, fortalecendo autonomia e responsabilidade cidada. A
cultura do siléncio, é preciso deixar evidenciado, marcada pela auséncia de participacdo
e pelo medo de questionar, perde forca quando espacos educativos valorizam expressao,
escuta e debate argumentativo. Experiéncias de conscientizacdo reconfiguram a sala de
aula como territério de analise social e producdo de sentidos compartilhados, no qual
aprender significa também posicionar-se criticamente diante da realidade. A humanizagao
do processo formativo, desse modo, emerge da possibilidade de falar, ser ouvido e
participar ativamente da constru¢do do conhecimento, superando relagdes de

subordinacdo intelectual. Educacdo comprometida com conscientizacdo, portanto,
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consolida préticas que articulam reflexdo critica, participacdo democratica e
transformacéo social historicamente situada.

Em continuidade a essa argumentacdo, a superacdo da cultura do siléncio
apresenta-se como dimensdo decisiva de uma pedagogia comprometida com
emancipagdo humana, pois romper o silenciamento histdrico significa reconhecer que
opressdes ndo se mantém apenas por mecanismos materiais, mas também por bloqueios
simbolicos que impedem sujeitos de nomear sua propria experiéncia. Siléncio, nesse
quadro, ndo representa auséncia de fala, mas condicéo social produzida por relagdes de
poder que deslegitimam vozes populares, saberes cotidianos e narrativas periféricas.
Freire descreve esse processo ao afirmar que “[...] os oprimidos, como objetos, como
quase ‘coisas’, ndo podem falar” (1993, p. 52), evidenciando que a negacdo da palavra
constitui estratégia de desumanizacdo que mantém estruturas de dominagdo. Educacédo
orientada pela dialogicidade confronta esse blogqueio ao criar espacgos de expressao critica,
nos quais experiéncias vividas se transformam em matéria legitima de reflexdo coletiva.
Sob essa Otica, recuperar a palavra significa restituir dignidade, fortalecer identidade
cultural e possibilitar leitura propria da realidade social. Hooks sustenta perspectiva
convergente ao afirmar que “[...] falar ¢ um ato de resisténcia” (2003, p. 15), sublinhando
que voz publica constitui ferramenta de enfrentamento as hierarquias que marginalizam
sujeitos. Dito isso, praticas pedagdgicas coerentes com esse principio estimulam debate
plural, valorizam narrativas diversas e incentivam participacdo ativa, convertendo a sala
de aula em espaco de reconhecimento matuo. Cultura do siléncio, em um espaco de
aprendizagem, perde forga quando estudantes se percebem como sujeitos capazes de
interpretar o mundo e contribuir com conhecimentos socialmente relevantes. Processos
formativos que legitimam a palavra, seguindo essa caminhada, ampliam horizontes de
cidadania, fortalecem autoestima intelectual e promovem pertencimento coletivo. Dito
isso, a palavra humanizacdo torna-se conceito fundante da experiéncia educativa;
emergindo da fonte do direito de falar, de ser ouvido e de participar das decisdes que
moldam o cotidiano escolar. Logo, superar o siléncio imposto, portanto, constitui passo
essencial para consolidar praticas pedagodgicas democraticas, criticas e comprometidas
com justica social.

Desse modo, a tensdo entre humanizagéo e desumanizagdo constitui eixo decisivo
para sustentar o alicerce filoséfico-antropoldgico da dialogicidade, pois evidencia que a

educacdo nunca € neutra diante das condic¢Ges historicas que moldam a experiéncia
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humana. Humanizar — vamos endossar essa perspectiva — implica reconhecer sujeitos
como portadores de dignidade, voz e capacidade criadora, enquanto desumanizar
corresponde a reducdo das pessoas a objetos de controle, silenciamento e exploracédo
simbdlica. Freire situa essa disputa no coracdo da historia ao afirmar que “[...] a
desumanizacdo, embora seja um fato concreto na histéria, ndo é destino dado, mas
resultado de uma ordem injusta” (1993, p. 43), sinalizando que opressdes podem ser
enfrentadas por meio de praticas sociais transformadoras. Posto isso, a educagédo
comprometida com humanizacdo promove didlogo, reconhecimento e participacao,
convertendo o espaco escolar em territorio de producdo de sentido e afirmacdo da
dignidade coletiva. Marx oferece horizonte convergente ao sustentar que “[...] o homem
se produz a si mesmo pelo trabalho” (2015, p. 111), ressaltando que a condi¢do humana
se constrdi historicamente na atividade social e nas rela¢cbes materiais que estruturam a
vida comum. Movimentos formativos educacionais que ignoram essa dimenséo histérica
tendem a naturalizar desigualdades e reproduzir hierarquias, enfraquecendo a poténcia
critica dos sujeitos. Em contraste, praticas pedagogicas orientadas pela dialogicidade
reconhecem educandos como protagonistas de sua formagdo e coautores da
transformaco social. E através desta perspectiva que a humanizag&o passa a ser entendida
como construcdo coletiva, articulando ética do cuidado, justica social e participacdo
democratica. Experiéncias escolares fundamentadas nesse principio cultivam vinculos
solidarios, valorizam diversidade cultural e estimulam responsabilidade publica.
Desumanizagéo, por sua vez, perde legitimidade quando a educagéo fortalece consciéncia
critica, autoria intelectual e engajamento cidaddo. O alicerce antropolégico da
dialogicidade consolida, assim, uma pedagogia comprometida com emancipa¢do humana

e com a construcdo coletiva de mundos socialmente mais justos.

Ndo ha, porém, humanizacdo na opressdo, assim como ndo pode haver
desumanizacdo na verdadeira libertacdo. Mas, por outro lado, a libertacdo ndo
se da dentro da consciéncia dos homens, isolada do mundo, sendo na praxis
dos homens dentro da histéria que, implicando a relagdo consciéncia-mundo,
envolve a consciéncia critica desta relagdo. Ai esta um dos pontos
fundamentais das implicac6es pedagogicas do processo da humanizacao, que
nos leva a percepcéo de outra impossibilidade sublinhada por nds em diferentes
trabalhos — a da neutralidade da educacéo. Desta forma, assim como a luta pela
humanizacdo pressupfe a desumanizacdo, como fato concreto ou como
ameaca, assim também ambas envolvem préticas educativas antagdnicas. E
que, como temas contrarios entre si, a humanizacdo e a desumanizacao
apontam tarefas educativas necessariamente contrarias também (Freire, 2014,
p. 38).
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Desse modo, ao prosseguir a reflexdo sobre os fundamentos humanizadores da
educacdo, torna-se decisivo explicitar como a formulagdo “educador-educando e
educando-educador” representa ruptura concreta com o paradigma bancario que
historicamente estruturou praticas escolares marcadas por verticalidade, controle e
passividade discente. Nessa l6gica transmissiva, ensinar converte-se em ato de depdsito
e aprender reduz-se a memorizacdo mecanica de contetdos fragmentados, esvaziando a
experiéncia formativa de sentido critico e participacdo ativa. Posto isso, a hierarquia
rigida entre quem sabe e quem n&o sabe consolida relaces de poder assimétricas que
moldam subjetividades obedientes, pouco afeitas ao questionamento e a autoria
intelectual. Freire denuncia esse modelo ao afirmar que “[...] quanto mais se exercitam 0s
educandos no arquivamento dos depdsitos que Ihes séo feitos, tanto menos desenvolvem
em si a consciéncia critica” (1993, p. 67), evidenciando que a educagdo bancaria limita a
capacidade de leitura do mundo e enfraguece a autonomia dos sujeitos. Neste sentido, ndo
apenas o conteido, mas também a forma da relacdo pedagogica, nesse arranjo, comunica
submissdo e silenciamento, produzindo efeitos formativos que naturalizam desigualdades
e restringem o protagonismo discente. Em contraposicéo, a educacdo problematizadora
prople reorganizar o espago escolar como territorio de investigacdo compartilhada, no
qual experiéncias vividas tornam-se ponto de partida para producéo coletiva do saber.
Saviani contribui para essa compreensio ao registrar que “[...] 0 método pedagdgico deve
partir da pratica social e a ela retornar” (2008, p. 69), reforcando que conhecimento ganha
densidade quando articulado a realidade concreta dos educandos. Essa orientacdo, por sua
vez, desloca o ensino da narracdo para a problematizacdo, substituindo a repeti¢do por
analise critica e dialogo permanente. Logo, a horizontalidade das relagcdes pedagdgicas,
portanto, ndo elimina a autoridade docente, mas a ressignifica como lideranca intelectual
comprometida com mediacdo critica e participacdo democratica. Dito isso, reconhecer o
educando como sujeito histérico implica valorizar saberes construidos na experiéncia
cotidiana, integrar cultura escolar e cultura popular e fortalecer vinculos entre teoria e
vida social. Assim, a construcdo coletiva do conhecimento emerge como pratica
emancipadora que supera o paradigma transmissivo e consolida processos formativos
baseados em dialogo, cooperacéo e responsabilidade compartilhada.

E assim, ao aprofundar a compreensdo ao modelo bancério de educacéo,
evidencia-se que a formulacdo que alicerca esse andlise — “educador-educando e

educando-educador” — opera como inflex&o teorica decisiva, pois desmonta a arquitetura
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pedagogica fundada na transmissdo unilateral do saber e na passividade discente como
destino formativo. A estrutura vertical de poder, historicamente naturalizada, posiciona o
professor como detentor exclusivo do conhecimento e o estudante como recipiente vazio,
0 que produz efeitos subjetivos duradouros, como dependéncia intelectual, medo de errar
e baixa capacidade de problematizacdo da realidade. Vale destacar que tal arranjo néo se
sustenta apenas por métodos, mas por uma cultura escolar que valoriza siléncio,
obediéncia e reproducdo de conteudos fragmentados. Freire descreve essa dinamica ao
afirmar que “[...] quanto mais se lhes impde passividade, tanto mais ingenuamente tendem
a adaptar-se a0 mundo em vez de transforma-lo” (2014, p. 69), indicando que a
memorizacdo mecanica substitui a reflexdo critica e enfraquece a consciéncia histérica.
Com base nisso, o0 ensino reduzido a narracdo transforma o conhecimento em discurso
fechado, sem espaco para davida, investigacdo ou autoria intelectual, reforcando uma
“pedagogia da acomodag¢do”. Em contraste, a educagido problematizadora propde deslocar
0 centro da pratica pedagdgica para o diadlogo investigativo, no qual perguntas emergem
da experiéncia concreta e contetdos ganham sentido na leitura coletiva do mundo. Giroux
converge ao registrar que “[...] o conhecimento deve ser visto como algo a ser produzido,
questionado e reconstruido” (2005, p. 72), reforcando que aprender envolve participagdo
ativa e posicionamento critico diante das narrativas dominantes. Horizontalidade das
relacBes pedagogicas, portanto, ndo elimina o papel docente, mas o ressignifica como
lideranca dial6gica comprometida com mediacao intelectual e responsabilidade ética. Em
vista do que foi exposto, reconhecimento das experiéncias vividas pelos educandos
amplia repertérios culturais, fortalece pertencimento e integra saber escolar as préaticas
sociais cotidianas. Desse modo, a construcdo coletiva do conhecimento emerge, entéo,
como pratica democratica que substitui o depdsito de informacBes por investigacdo
compartilhada, estimulando autonomia, cooperagéo e protagonismo. Com fundamento no
exposto, a autoridade docente deixa de ser imposicao e passa a expressar referéncia ética
e intelectual que orienta sem silenciar, conduz sem dominar e ensina enquanto aprende.
Dessa maneira, a nogdo de educador-educando explicita a superagdo do paradigma
transmissivo e inaugura uma pedagogia centrada na coparticipacao critica e na produgéo
social do saber.

Contudo, aprofundar a nocdo de educador-educando exige reconhecer que a
ruptura com a educacdo bancéria ultrapassa a critica metodoldgica e alcanca a propria

l6gica de poder que organiza o espaco escolar, pois a verticalidade tradicional néo
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estrutura apenas quem fala e quem escuta, mas define quem pode pensar, decidir e
produzir sentidos legitimos sobre o mundo. Logo, a centralizacdo do saber na figura
docente, historicamente naturalizada, institui um regime de autoridade que tende a
transformar a aprendizagem em recepc¢éo silenciosa e 0 ensino em exposi¢ao narrativa
continua, esvaziando o potencial formativo do encontro pedagdgico. Freire descreve essa
distorcao ao afirmar que “[...] a narracdo, de que o educador ¢ sujeito, conduz os
educandos a memorizagdo mecanica do conteudo narrado” (1993, p. 66), evidenciando
que a palavra, quando convertida em discurso fechado, deixa de provocar reflex&o e passa
a funcionar como instrumento de domesticagéo intelectual. Tal dinamica produz efeitos
duradouros, como inseguranca cognitiva, dependéncia de respostas prontas e dificuldade
de elaboracédo critica, moldando subjetividades ajustadas a repeticdo e pouco abertas a
criagdo’. Em contraponto, a educacéo problematizadora reorganiza o tempo e 0 espago
da sala de aula para favorecer investigacdo conjunta, formulagdo de hipéteses e leitura
critica da realidade concreta, substituindo a passividade pela participagdo ativa. Giroux
reforca essa inflexdo ao sustentar que “[...] o ato pedagogico deve criar condigdes para
que os estudantes se tornem produtores de significado” (2005, p. 89), apontando que
aprender implica elaborar interpretagcdes proprias e posicionar-se diante das narrativas
dominantes. Desse modo, a horizontalidade das relacdes pedagogicas emerge, portanto,
como principio democratico que redistribui a palavra, legitima diferentes experiéncias e
valoriza saberes construidos na vida cotidiana dos educandos. Reconhecer tais
experiéncias como ponto de partida formativo amplia pertencimento cultural e fortalece
vinculos entre escola e comunidade, conectando teoria e préatica social. A construcao
coletiva do conhecimento passa a constituir-se como exercicio de cooperacdo intelectual
no qual divergéncias sdo tratadas como poténcia formativa e ndo como ameaca a
autoridade docente. Essa autoridade, por sua vez, deixa de se apoiar na imposicao e passa
a expressar lideranca dialégica que orienta, escuta e problematiza, sustentando o rigor

" Quando submetidos a esse contexto pedagdgico restritivo, os educandos tendem a experimentar um
empobrecimento progressivo de sua autonomia intelectual, pois deixam de se reconhecer como sujeitos
capazes de interrogar o mundo e passam a ocupar a posi¢do de receptores de enunciados acabados. A
palavra, convertida em discurso fechado e unilateral, perde sua poténcia problematizadora e deixa de
estimular a curiosidade epistemologica, funcionando, ao contrario, como mecanismo de conformacdo das
consciéncias. Nesse ambiente, a aprendizagem torna-se dependente de roteiros prontos e respostas
previamente legitimadas, o que fragiliza a capacidade de argumentar, interpretar e produzir sentidos
proprios. Como consequéncia, consolidam-se efeitos duradouros, entre eles a inseguranga cognitiva diante
de situacdes novas, a necessidade constante de validagdo externa e a dificuldade de elaboragdo critica da
realidade, moldando subjetividades treinadas para a repeticdo e pouco abertas a criacdo, a autoria e a
participagdo ativa nos processos de constru¢@o do conhecimento.
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intelectual sem recorrer ao autoritarismo. Sendo assim, a superacdo do paradigma
transmissivo, nesse horizonte, manifesta-se na coparticipacdo critica entre sujeitos que
ensinam aprendendo e aprendem ensinando, instaurando uma pedagogia em que o saber

se constréi no dialogo e se compromete com transformacéo social.

Esta busca do Ser Mais, porém, ndo pode realizar-se no isolamento, no
individualismo, mas na comunhdo, na solidariedade dos existires, dai que seja
impossivel dar-se nas relagcBes antagbnicas entre opressores e oprimidos.
Ninguém pode ser, autenticamente, proibindo que os outros sejam. Esta é uma
exigéncia radical. O ser mais que se busque no individualismo conduz ao ter
mais egoista, forma de ser menos. De desumanizacdo. Ndo que ndo seja
fundamental — repitamos — ter para ser. Precisamente porque é, ndo pode o ter
de alguns converter-se na obstaculizagdo ao ter dos demais, robustecendo o
poder dos primeiros, com o qual esmagam o0s segundos, ha sua escassez de
poder. Para a pratica ‘bancaria’, o fundamental é, no maximo, amenizar esta
situacdo, mantendo, porém, as consciéncias imersas nela. Para a educacéo
problematizadora, enquanto um quefazer humanista e libertador, o importante
estd em que os homens submetidos @ dominag&o lutem por sua emancipagéo.
Por isto é que esta educagdo, em que educadores e educandos se fazem sujeitos
do seu processo, superando o intelectualismo alienante, superando o
autoritarismo do educador ‘bancério’, supera também a falsa consciéncia do
mundo. O mundo, agora, ja ndo é algo sobre que se fala com falsas palavras,
mas o0 mediatizador dos sujeitos da educacdo, a incidéncia da acgdo
transformadora dos homens, de que resulte a sua humanizacao (Freire, 1993,
p. 86-87).

Entretanto, aprofundar a formulacdo educador-educando implica reconhecer que
a critica freireana ao modelo bancario ndo se limita a um desacordo metodoldgico, mas
alcanca a propria arquitetura simbolica do poder escolar, pois a logica transmissiva
organiza quem detém a palavra legitima e quem deve apenas recebé-la, cristalizando
posicOes hierarquicas que moldam subjetividades obedientes. Nessa configuracdo, o
ensino transforma-se em relato unilateral, sequéncia de conteldos expostos como
verdades prontas, enquanto os estudantes sdo conduzidos a repeticdo acritica, situacao
que empobrece a experiéncia formativa e restringe a autonomia intelectual. Paulo Freire
descreve esse quadro ao afirmar que “[...] na visdo bancaria da educacdo, o saber ¢ uma
doacdo dos que se julgam sabios aos que julgam nada saber” (1996, p. 67), evidenciando
que a desigualdade epistemoldgica sustenta praticas pedagogicas centradas na
passividade discente. Vale destacar que essa assimetria ndo produz somente siléncio em
sala, mas internalizam sentimentos de incapacidade, medo de errar e dependéncia
constante de validacéo externa, efeitos que atravessam trajetorias escolares e repercutem
na vida social. Em alternativa a esse padréo, a educagé@o problematizadora reorganiza o

ato pedagdgico como encontro investigativo no qual experiéncias vividas tornam-se
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matéria legitima de reflexdo, permitindo que o conhecimento emerja do didlogo entre
sujeitos situados historicamente. Giroux (2001) reforca essa inflexdo ao sustentar que
“[...] a pedagogia critica conecta conhecimento e poder para ampliar as possibilidades de
acdo democratica” (p. 44), indicando que aprender envolve interpretar o mundo e
posicionar-se diante de suas contradi¢cGes. Logo, horizontalidade pedagdgica, nesse
percurso, ndo significa auséncia de direcdo docente, mas redistribuicdo responsavel da
palavra, escuta ativa e mediacdo rigorosa que favorece elaboracdo conceitual
compartilhada. Assim, reconhecimento da experiéncia dos educandos fortalece vinculos
entre escola e realidade concreta, amplia pertencimento cultural e legitima saberes
construidos fora dos muros institucionais. No entanto, a construcdo coletiva do
conhecimento consolida-se como pratica cooperativa em que divergéncias estimulam
pensamento critico e ampliam repertérios interpretativos. Dessa modo, a autoridade
docente, ressignificada como lideranca dialdgica, sustenta critérios académicos, organiza
percursos de estudo e inspira confianga, sem recorrer a imposicao autoritaria. A superagao
do paradigma transmissivo manifesta-se, portanto, na coparticipacdo reflexiva entre
sujeitos que ensinam aprendendo e aprendem ensinando, instituindo uma pedagogia
comprometida com emancipacao intelectual e transformacéo social.

E, avancando na argumentacdo, a critica a educacdo bancéaria ganha densidade
quando se observa que o ensino reduzido a narracao continua transforma o ato pedagogico
em exercicio de repeticdo, no qual contetudos sdo apresentados como verdades estaticas,
desconectadas das experiéncias concretas dos educandos e das contradigdes do mundo
social. Nessa engrenagem, a palavra do professor assume carater monolégico, enquanto
a escuta discente converte-se em obrigacdo silenciosa, limitando a curiosidade intelectual
e enfraquecendo a capacidade de problematizar a realidade. Freire (1993) evidencia essa
distorcao ao afirmar que “[...] quanto mais se lhes fale e menos se lhes permita falar, tanto
mais se reforcam as posigdes autoritarias” (p. 72), indicando que o silenciamento
pedagogico constitui mecanismo sutil de dominag&o cultural. A memorizagdo mecanica,
pratica cotidiana nas instituicdes de ensino, tomada como sinénimo de aprendizagem,
passa a substituir o pensamento critico, criando a ilusédo de dominio do contetdo sem que
haja compreens&o historica ou apropriacéo reflexiva do saber. Nessa dinamica, estudantes
decoram formulas, datas e defini¢fes, porém raramente sdo convidados a interpretar
fendmenos, estabelecer conexdes ou formular hipdteses proprias, 0 que empobrece o

processo formativo e restringe o protagonismo intelectual. Giroux sustentar que “[...]
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pedagogias baseadas apenas na transmissdo de informacgédo tendem a despolitizar o
conhecimento” (2005, p. 58), ressaltando que o ensino descontextualizado neutraliza
conflitos sociais e esvazia o potencial emancipador da educacdo. Diante desse quadro,
superar esse contexto implica reorganizar o trabalho docente como mediagédo
investigativa, na qual perguntas orientam o percurso formativo e o curriculo dialoga com
problemas reais vividos pelos estudantes. A sala de aula, nessa nova configuracéo, deve
deixar de ser espaco de recepcao passiva e passar a constituir-se como ambiente de
elaboragéo coletiva, no qual diferentes saberes se encontram, confrontam-se e se
enriquecem mutuamente. Uma sociabilidade pedagdgica horizontalizada emerge, entdo,
como pratica que redistribui a palavra e legitima maultiplas experiéncias, fortalecendo
vinculos entre conhecimento escolar e vida social. A autoridade docente mantém-se como
referéncia ética e intelectual, porém exercida por meio do didlogo, da escuta ativa e da
problematizacdo rigorosa, e ndo pela imposicao hierarquica. Nesse processo, ensinar e
aprender tornam-se movimentos indissociaveis de construcdo compartilhada do saber,
consolidando uma pedagogia comprometida com autonomia critica e transformacéo
social.

Ao aprofundar essa critica, percebe-se que o modelo bancario também estrutura
uma “pedagogia da passividade”, na qual estudantes sdo posicionados como recipientes
vazios e o saber aparece como mercadoria a ser depositada, acumulada e posteriormente
reproduzida. Tal légica enfraquece a dimensdo criadora do pensamento, pois desloca o
foco da investigacdo para a repeticdo, do dialogo para a obediéncia, da experiéncia para
a abstracdo descontextualizada. Paulo Freire denuncia esse mecanismo ao afirmar que
“[...] ensinar ndo ¢ transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua
producdo ou a sua construgdo” (1996, p. 47), recolocando o ato educativo no campo da
mediacdo critica e da autoria intelectual dos sujeitos. Desse ponto de vista, aprender deixa
de significar armazenar informagdes e passa a envolver leitura de mundo, interpretagdo
historica e posicionamento ético diante das contradi¢Ges sociais. Por exemplo, situaces
escolares ilustram esse deslocamento com nitidez: debates orientados por problemas
reais, analise de vivéncias comunitarias, investigacdo de conflitos locais e producao
coletiva de sinteses revelam estudantes que pensam, argumentam e reelaboram sentidos,
em vez de apenas repetir enunciados prontos. Giroux reforca essa inflexdo ao declarar
que “[...] a pedagogia critica trata 0 conhecimento como construcéo social situada em

relagdes de poder” (1988, p. 127), evidenciando que o curriculo ndo € neutro e que o
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ensino precisa revelar as forcas histdricas que moldam saberes e siléncios.
Horizontalidade pedagdgica emerge, portanto, como pratica que redistribui vozes,
legitima narrativas diversas e reconhece a experiéncia vivida como fonte legitima de
reflexdo. A autoridade docente, nesse horizonte dial6gico, assume feicdo ética e
intelectual, guiando o percurso formativo com rigor teorico e abertura ao dialogo, sem
recorrer a imposicGes que inibam a autonomia discente. Educagdo problematizadora,
neste sentido, ao articular reflexdo e acdo, promove engajamento consciente com a
realidade e fortalece a capacidade coletiva de intervir no mundo. Desse modo, a superagao
do paradigma transmissivo, nesse cenario, traduz-se na constituicdo de sujeitos que
ensinam e aprendem reciprocamente, sustentando praticas formativas voltadas a

emancipacao critica e a transformacéo social.

Para manter a contradi¢do, a concepcdo ‘bancaria’ nega a dialogicidade como
esséncia da educacdo e se faz antidialdgica; para realizar a superagéo, a
educacdo problematizadora — situacao gnosiolégica — afirma a dialogicidade e
se faz dial6gica. Em verdade, ndo seria possivel a educagéo problematizadora,
que rompe com 0s esquemas verticais caracteristicos da educacgdo bancéria,
realizar-se como prética da liberdade, sem superar a contradicdo entre o
educador e os educandos. Como também n&o lhe seria possivel fazé-lo fora do
didlogo. E através deste que se opera a superagio de que resulta um termo
novo: ndo mais educador do educando do educador, mas educador-educando
com educando-educador. Desta maneira, o educador ja ndo é o que apenas
educa, mas o que, enquanto educa, é educado, em didlogo com o educando
que, ao ser educado, também educa. Ambos, assim, se tornam sujeitos do
processo em que crescem juntos € em que os ‘argumentos de autoridade’ ja
ndo valem (Freire, 1993, p. 78-79).

Por conseguinte, a critica freireana ao paradigma transmissivo revela que a
verticalidade pedagdgica ndo produz apenas silenciamento cognitivo, mas também
conformacdo subjetiva, uma vez que estudantes passam a internalizar posicdes de
subordinacdo intelectual e politica. Ambientes escolares organizados sob essa hierarquia
tendem a valorizar respostas prontas, premiar a repeticao e desestimular a ddvida criativa,
configurando um espaco formativo que restringe a curiosidade epistemologica e
enfraquece a autonomia moral. Freire, ao examinar essa estrutura, afirma que “[...] quanto
mais se exercitam os educandos no arquivamento dos depdsitos que lhes sdo feitos, tanto
menos desenvolvem em si a consciéncia critica” (1987, p. 67), denunciando a atrofia
reflexiva produzida por praticas instrucionais centradas na memorizagdo mecéanica. Tal
adverténcia ganha materialidade em salas de aula nas quais contetudos séo apresentados

como verdades fixas, desvinculados da realidade concreta, impedindo que o saber
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dialogue com a experiéncia social dos sujeitos. Nesse cenério, 0 ensino transforma-se em
narrativa unilateral, na qual o docente fala e o discente escuta, copia e reproduz,
rompendo-se o circuito vivo da interlocucdo que sustenta aprendizagens significativas.
Giroux explicita esse impasse ao registrar que “[...] escolas que suprimem a voz estudantil
produzem conformismo em vez de cidadania critica” (1997, p. 54), evidenciando que o
silenciamento pedagogico repercute diretamente na formacao democratica. Diante disso,
praticas educativas orientadas pela problematizacdo deslocam essa configuracdo ao
propor investigacdo conjunta de temas socialmente relevantes, analise critica de contextos
historicos e elaboracdo coletiva de interpretacdes. Assim sendo, experiéncias pedagdgicas
ancoradas em projetos interdisciplinares, rodas de didlogo e estudos de caso demonstram
que estudantes participam ativamente da producéo de sentidos, questionam pressupostos
e constroem argumentos com base em vivéncias compartilhadas. Assim, nesse arranjo
onde busca-se colocar professor e educando no mesmo patamar reflexivo, ndo elimina o
papel docente, mas redefine sua fungdo como lideranca intelectual que orienta percursos
investigativos, organiza mediacdes conceituais e sustenta o rigor tedrico do trabalho
coletivo. A questdo da autoridade pedagdgica passa a ser reconhecida pela consisténcia
ética e pelo compromisso com o diélogo, distanciando-se de préticas autoritarias que
bloqueiam a participacéo discente. Em verdade, a educacao problematizadora, ao integrar
acdo e reflexdo critica, fortalece sujeitos capazes de interpretar o mundo e intervir
conscientemente na realidade social. Logo, a superacdo do paradigma bancario, nesse
percurso, manifesta-se como reconstrucdo das relagdes pedagdgicas em bases
cooperativas, criticas e emancipadoras.

De maneira articulada, a formulacdo educador-educando explicita uma inflexéo
decisiva no modo de organizar o trabalho pedagogico, pois desloca o centro do ato
educativo da transmissao unilateral para a construcdo partilhada do saber, reconhecendo
que ensinar e aprender constituem movimentos indissociaveis. Tal inflexdo altera o
préprio estatuto da sala de aula, que deixa de ser espaco de depdsito de conteudos para
tornar-se territorio de investigacdo coletiva, onde experiéncias, duvidas e saberes
cotidianos adquirem legitimidade epistemoldgica. Paulo Freire explica essa
transformacdo ao afirmar que o processo educativo ndo ocorre de forma isolada ou
unilateral, pois ninguém educa sozinho nem forma a si mesmo de maneira
autossuficiente; ao contrario, as pessoas constroem sua formacdo mutuamente nas

relaces que estabelecem entre si, sempre mediadas pela realidade social e historica em
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que vivem (1987), destacando que o conhecimento emerge do encontro dialdgico entre
sujeitos historicos situados. A partir desse fundamento, praticas pedagogicas passam a
valorizar rodas de conversa, projetos integradores e andlise critica de problemas
concretos, permitindo que estudantes relacionem teoria e vivéncia social de forma
reflexiva. Rompe-se, assim, com a imagem do professor como fonte exclusiva de verdade,
substituindo-a por uma presenca intelectual que problematiza, instiga e orienta percursos
investigativos sem sufocar a autonomia discente. Giroux reforca essa reconfiguracédo ao
sustentar que “[...] pedagogia critica implica criar condi¢des para que os estudantes se
tornem agentes de producdo cultural e ndo meros consumidores de informagdes” (1997,
p. 121), enfatizando o carater ativo da aprendizagem. Nesse horizonte renovado, nao
significa auséncia de direcdo, mas exercicio ético de lideranca que combina autoridade
tedrica com escuta sensivel, firmeza argumentativa com abertura ao dialogo. Diante disso,
as experiéncias escolares fundamentadas nessa légica revelam maior engajamento
discente, ampliagdo da participacéo e fortalecimento do pensamento critico, elementos
indispensaveis a formacao democrética. Logo, a autoridade docente, reinterpretada como
referéncia intelectual e ética, sustenta processos formativos mais colaborativos e menos
coercitivos. Sendo assim, a producdo coletiva do conhecimento, ancorada na
dialogicidade, reafirma a educacdo como pratica social que articula reflexdo critica e
intervencdo consciente na realidade. A reorientacdo do paradigma transmissivo
consolida-se, portanto, como reconstrucdo profunda das dinamicas educativas em favor
de uma pedagogia emancipadora.

Neste sentido, ao deslocar o foco do ensino para a problematizacao da realidade
concreta, a pedagogia freireana redefine o préprio significado de aprender, pois insere
estudantes no movimento ativo de leitura critica do mundo e ndo apenas na assimilacdo
passiva de conteidos prontos. Sala de aula passa a operar como espaco de investigacdo
compartilhada, no qual perguntas emergem da experiéncia social dos educandos e
retornam a ela em forma de analise, reflexdo e intervengdo consciente. Freire (1987)
descreve esse movimento ao afirmar que “[...] a educacdo libertadora problematiza os
homens em suas relagdes com o mundo” (p. 81), sublinhando que o ato educativo precisa
dialogar com a historicidade dos sujeitos para que produza sentido formativo. Projetos
interdisciplinares voltados a andlise de questbes comunitarias, debates sobre
desigualdades locais e producdo colaborativa de conhecimento exemplificam praticas que

materializam essa orientacdo critica. Logo, contetdos escolares deixam de ser
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apresentados como verdades neutras e passam a ser situados politicamente, revelando
interesses, disputas e contextos que o0s constituem. Nessa dindmica pedagdgica,
estudantes reconhecem-se como intérpretes da propria realidade, desenvolvendo
autonomia intelectual e responsabilidade social. Giroux afirma: “[...] educar criticamente
¢ possibilitar que os alunos questionem as formas dominantes de poder e significado”
(1997, p. 143), reforcando que ensino transformador implica leitura politica da cultura.
Contudo, para que isso possa ocorrer na pratica, a autoridade docente, nesse ambiente
formativo, deve manifestar-se como mediacdo reflexiva que orienta percursos
investigativos sem silenciar vozes discentes. A experiéncia vivida converte-se, desse
modo, em ponto de partida legitimo para o pensamento teorico, articulando saber popular
e conhecimento sistematizado em um mesmo horizonte formativo. Diante da producéo
coletiva do saber consolida vinculos pedagdgicos baseados em confianga, escuta e
cooperacdo intelectual. Dito isso, a superacdo do paradigma transmissivo, portanto,
materializa-se na vivéncia cotidiana de praticas educativas que integram dialogo,

criticidade e compromisso emancipatorio.

Educacdo e investigagdo temdtica, na concepgdo problematizadora da
educacdo, se tornam momentos de um mesmo processo. Enquanto na pratica
‘bancaria’ da educacdo, antidialdgica por esséncia, por isto, ndo comunicativa,
o0 educador deposita no educando o contetdo programatico da educagdo, que
ele mesmo elabora ou elaboram para ele, na pratica problematizadora,
dialogica por exceléncia, este contetido, que jamais € ‘depositado’, se organiza
e se constitui na visdo do mundo dos educandos, em que se encontram seus
‘temas geradores’. Por tal razdo é que este conteido ha de estar sempre
renovando-se e ampliando-se. A tarefa do educador dial6gico é, trabalhando
em equipe interdisciplinar este universo tematico, recolhido na investigagao,
devolvé-lo, como problema, ndo como dissertacdo, aos homens de quem
recebeu (Freire, 1993, p. 120).

Nessa perspectiva, a superacdo da educacao bancéria exige revisdo profunda das

hierarquias que tradicionalmente organizam o espaco escolar 8, pois estruturas

8 As hierarquias que tradicionalmente organizam o espaco escolar podem ser compreendidas, na perspectiva
de Pierre Bourdieu, como parte de um sistema de distingdes simbdlicas que reproduz, no interior da
instituicdo educativa, as desigualdades sociais ja existentes. A escola, longe de funcionar apenas como
instancia neutra de transmissdo de conhecimentos, estrutura-se por meio de classificagfes implicitas de
saberes, linguagens e comportamentos considerados legitimos, favorecendo estudantes cujos capitais
culturais se aproximam dos padrdes dominantes. Nesse arranjo, normas curriculares, critérios de avaliacéo
e formas de expressdo valorizadas tendem a privilegiar determinados repertérios culturais, convertendo
diferencas sociais em desigualdades escolares. Para os educandos oriundos de contextos populares, essa
I6gica produz efeitos significativos, como sentimento de inadequacdo, silenciamento de saberes
experienciais e internalizacdo de posi¢des subalternas no campo educacional. Consequentemente, a escola
contribui para a naturalizacdo das hierarquias sociais ao transformar privilégios culturais em méritos
individuais, dificultando trajetorias de mobilidade e restringindo possibilidades de participagdo plena na
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excessivamente verticalizadas tendem a naturalizar siléncios, dependéncias e obediéncias
acriticas. Isto é, a organizacdo pedagdgica centrada apenas na autoridade formal do
professor produz ambientes nos quais estudantes se acostumam a repetir, a memorizar e
a aceitar, raramente exercitando andlise prépria ou autoria intelectual. Freire enfatiza essa
critica ao aendossar que “[...] quanto mais se exercitam os educandos no arquivamento
dos depositos que lhes sao feitos, menos desenvolvem em si a consciéncia critica” (1987,
p. 68), indicando que passividade cognitiva ndo ¢ acidente didatico, mas resultado de um
modelo de poder. Rotinas escolares baseadas exclusivamente em exposicdo oral, copia e
reproducéo de respostas padronizadas ilustram essa limitacdo formativa, pois reduzem o
aprendizado a retencdo mecanica de informacdes. Reconfiguracdo das praticas
pedagdgicas, portanto, implica instaurar ambientes em que questionamento, duvida e
interpretacdo se tornem atitudes permanentes. Nessa linha critica, Apple (2006, p. 37)
afirma: “[...] as escolas ndo sdo neutras; elas organizam o conhecimento de formas que
reproduzem relagdes sociais desiguais”, lembrando que curriculos e metodologias
carregam projetos de sociedade. Horizontalidade nas interacdes educativas nao significa
auséncia de direcdo docente, mas presenca de mediacdo consciente que distribui voz e
responsabilidade entre todos os envolvidos. Professor assume papel de lideranga
dialdgica, estimulando participacdo ativa e garantindo rigor intelectual sem recorrer a
praticas autoritarias. Reconhecimento da experiéncia vivida dos educandos amplia
repertorios de aprendizagem, conectando saber escolar as trajetérias culturais e sociais
dos sujeitos. Conhecimento emerge, entdo, como constru¢cdo compartilhada, tecido por
maltiplas vozes que investigam, confrontam ideias e elaboram sentidos coletivos.
Paradigma transmissivo perde centralidade, cedendo espaco a praticas pedagdgicas que
valorizam autonomia, criticidade e coautoria formativa.

Por conseguinte, compreender a dialogicidade como eixo estruturante da
pedagogia critica implica reconhecer que o ato educativo ultrapassa, com larga margem,
a dimensdo instrumental do ensino e se inscreve como pratica social densa, historica e
intencional, atravessada por projetos de mundo, disputas de hegemonia e escolhas ético-
politicas que se materializam no cotidiano das salas de aula, nos curriculos adotados, nas

metodologias selecionadas e, sobretudo, na forma como educadores e educandos se

vida intelectual. Ver: Bourdieu, Pierre. A reproducdo: elementos para uma teoria do sistema de ensino. Rio
de Janeiro: Francisco Alves, 1975.
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percebem como sujeitos capazes de intervir na realidade. Ensinar, nessa perspectiva,
deixa de ser simples transmissao de conteudos estabilizados e passa a configurar-se como
mediacdo cultural viva, situada em contextos concretos, na qual o conhecimento se
constroi na interacdo entre experiéncias vividas, saberes sistematizados e problemas reais
que emergem das contradi¢fes sociais. Com isso, o trabalho pedagogico assume fei¢do
publica e histdrica, pois cada escolha didatica carrega implicacbes coletivas, molda
sensibilidades, produz visdes de mundo e influencia a maneira como novas geragoes
compreendem justica, democracia, desigualdade e participacdo social, tornando a escola
um espaco privilegiado de formag&o politica, ainda que muitas vezes essa dimenséo seja
silenciada por discursos tecnicistas que reduzem a educacdo a desempenho mensuravel.
Nesse horizonte ampliado, Saviani (2008) enfatiza que “[...] a funcao politica da educagao
cumpre-se na medida em que ela se realiza como pratica especificamente pedagogica” (p.
72), evidenciando que o potencial transformador da escola ndo reside em retoricas
genéricas ou em intengdes declaradas, mas na coeréncia entre finalidades formativas,
organizacdo do ensino, selecdo de conteddos e compromisso social da pratica docente, ou
seja, € no interior da acdo pedagdgica concreta que se decide se a educacdo reproduz
desigualdades ou contribui para sua supera¢do. Em consonancia com essa leitura, Paulo
Freire ilumina o fundamento existencial do didlogo ao afirmar que “[...] existir ¢ um
conceito dinamico. Implica uma dialogacéo eterna do homem com o homem. Do homem
com seu Criador. E essa dialogacdo do homem sobre o seu contorno e até sobre os
desafios e problemas que o faz histérico” (2014, p. 27), sublinhando que o dialogo nao ¢
expediente metodoldgico ocasional, mas condicdo ontoldgica da humanizacéao, processo
pelo qual sujeitos se reconhecem inacabados, historicos e capazes de recriar 0 mundo ao
nomea-lo criticamente. Dessa maneira, a dialogicidade consolida-se como base de uma
pedagogia que articula consciéncia, responsabilidade e acdo transformadora, convertendo
a escola em espaco de producao coletiva de sentidos, de elaboracdo critica da experiéncia
social e de fortalecimento da participacdo democratica, onde aprender significa também
posicionar-se diante das injusticas, reinterpretar a propria historia e construir, em
comunhéo, horizontes mais dignos de existéncia.

Além do plano estritamente didatico, a dialogicidade precisa ser compreendida
como experiéncia relacional que reorganiza o proprio modo de ser dos sujeitos envolvidos
no processo formativo, pois desloca o foco da centralidade exclusiva do professor e

instaura uma tessitura intersubjetiva na qual vozes distintas passam a coexistir, tensionar-
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se e produzir sentidos compartilhados. A sala de aula deixa de operar como espaco de
emissdo unilateral de contetidos e passa a configurar-se como territorio de encontro,
escuta ativa e elaboracdo conjunta de problemas que atravessam a vida concreta dos
estudantes, desde questdes territoriais até dilemas culturais, éticos e politicos que marcam
suas trajetdrias. Nesse cenério, o didlogo assume estatuto formativo profundo, uma vez
que aprender implica entrar em relagdo com o outro sem reduzi-lo a objeto, reconhecendo
sua alteridade e sua capacidade de também produzir mundo, linguagem e interpretacéo
historica, 0 que exige do docente postura ética, abertura a imprevisibilidade e disposi¢do
para reconstruir caminhos pedagogicos sempre que as experiéncias vividas pelos
educandos tensionam roteiros previamente definidos. Buber (2001, p. 62) explicita essa
dimensao ao afirmar que “[...] o essencial nao ¢ a experiéncia isolada, mas a relagdo que
se estabelece no encontro”, evidenciando que o conhecimento emerge do entre, do espaco
relacional que se constroi quando sujeitos se reconhecem mutuamente como presenca
legitima, e ndo como funcgdes hierarquizadas em um sistema instrucional rigido. Em
complemento, bell hooks coloca a centralidade do vinculo humano na pratica pedagdgica
ao afirmar: “[...] quando professores ensinam com amor, combinando cuidado,
compromisso, conhecimento, responsabilidade, respeito e confianga, criamos as
condi¢des onde o aprendizado mais profundo pode acontecer” (1994, p. 13), destacando
que a dimensdo afetiva ndo fragiliza o rigor intelectual, mas o potencializa ao criar
ambientes de confianca que encorajam a participacdo, a divida criativa e a expressdo de
experiéncias silenciadas. Sob essa ¢ética, a dialogicidade revela-se como fundamento de
uma pedagogia que integra razdo e sensibilidade, critica e acolhimento, autoridade e
escuta, permitindo que o ato educativo se converta em experiéncia de coautoria do saber,
de fortalecimento da autonomia e de reconstrucdo coletiva do sentido da escola na vida

social.

Dai que, para este humanismo, ndo haja outro caminho sendo a dialogicidade.
Para ser auténtico s6 pode ser dialdgico. E ser dialégico, para o humanismo
verdadeiro, ndo é dizer-se descomprometidamente dial6gico; é vivenciar o
dialogo. Ser dialégico ¢ ndo invadir, ¢ ndo manipular, ¢ ndo ‘sloganizar’. Ser
dialdgico é empenhar-se na transformacdo constante da realidade. Esta é a
razdo pela qual, sendo o didlogo o conteddo da forma de ser propria a
existéncia humana, estéa excluido de toda relagdo na qual alguns homens sejam
transformados em ‘seres para outro’ por homens que sao falsos ‘seres para si’.
E que o dialogo ndo pode travar-se numa relagdo antagdnica. O dialogo é o
encontro amoroso dos homens que, mediatizados pelo mundo, o ‘pronunciam’,
isto é, o transformam, e, transformando-o, 0 humanizam para a humanizagéo
de todos (Freire, 2014, p. 72).
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Ao se reconhecer a educagdo como pratica historica situada, torna-se
indispensavel compreender que o dialogo nédo se reduz a técnica comunicacional, mas
constitui uma ética de relacdo que redefine papéis, expectativas e responsabilidades
dentro dos processos formativos, reposicionando docentes e estudantes como sujeitos que
interpretam, produzem e transformam sentidos coletivamente. Tal compreenséo desloca
0 eixo da transmissdo de conteidos para a problematizacdo das experiéncias concretas,
permitindo que temas emergentes do cotidiano, como desigualdades territoriais, conflitos
culturais e desafios socioambientais, ingressem no curriculo como objetos legitimos de
reflexdo critica. Freire (2014, p. 79) sublinha que “[...] o dialogo ¢é este encontro dos
homens, mediatizados pelo mundo, para pronuncia-lo”, evidenciando que a palavra
auténtica nasce da relacdo viva entre sujeitos que compartilham a tarefa de compreender
a realidade para transforméa-la, e ndo de discursos isolados que apenas descrevem o
mundo de fora. Nessa mesma linha de pensamento, Giroux (2011, p. 44) ressalta: “[...] a
pedagogia critica liga o aprendizado as experiéncias vividas e as estruturas de poder que
moldam a vida cotidiana”, indicando que o conhecimento escolar precisa dialogar com
contextos sociais amplos, conectando biografias pessoais a dinamicas politicas e
econdmicas que estruturam oportunidades e silenciamentos. Desse entrecruzamento
emerge uma pratica pedagogica que valoriza narrativas estudantis, escuta ativa e analise
coletiva de problemas reais, criando condi¢des para que o ato educativo se converta em
exercicio de cidadania intelectual, no qual questionar, argumentar e propor alternativas
torna-se parte constitutiva do aprender. Assim, o dialogo passa a operar como dispositivo
formativo que integra reflexdo critica, participacdo democratica e responsabilidade social,
fortalecendo vinculos pedagdgicos e ampliando o sentido publico da educacdo como
espaco de construcdo compartilhada do saber.

Desse modo, quando a pratica pedagdgica se organiza a partir da problematizacdo
da realidade concreta, 0 espago educativo deixa de operar como instancia de reproducéo
passiva de conteudos e passa a funcionar como territorio de investigacdo compartilhada,
no qual experiéncias biograficas, memorias coletivas e conflitos sociais tornam-se
matéria legitima de analise critica. Tal reorganizacdo implica alterar rotinas didaticas,
tempos escolares e modos de interacdo, favorecendo rodas de conversa, estudos de caso,
projetos interdisciplinares e leituras de mundo que antecedem a leitura da palavra escrita,
permitindo que o conhecimento emerja da vida vivida e retorne a ela com poténcia

transformadora. Freire (1997) indica que o processo formativo comeca na interpretacédo
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critica das condigdes concretas de existéncia, onde estudantes reconhecem sentidos
sociais presentes em suas proprias trajetorias antes de sistematiza-los conceitualmente. Ja
Saviani (2008) situa historicamente o papel social da escola ao argumentar que a educacao
precisa articular pratica social e elaboragdo teodrica, pois “[...] o conhecimento escolar s6
adquire sentido quando vinculado as necessidades reais da pratica social” (p. 65),
evidenciando que conteudos descolados da vida perdem densidade formativa e tornam-se
exercicios de memorizacao sem significacdo critica. Esse entendimento redefine o papel
docente como organizador de situacGes de aprendizagem que mobilizam investigacéo,
didlogo e confronto de perspectivas, conduzindo os estudantes a formular hipéteses,
analisar evidéncias e construir interpretacbes coletivas, fortalecendo competéncias
cognitivas e sensibilidade ética simultaneamente. Ao integrar experiéncia, teoria e acdo
social, a educagédo passa a constituir processo de conscientizagdo progressiva, no qual
compreender o mundo significa também posicionar-se diante dele, assumindo
responsabilidade intelectual e compromisso com sua transformacao historica.

Logo, a medida que o trabalho pedagdgico assume a dialogicidade como principio
estruturante, a relacdo entre docentes e estudantes passa a ser mediada por escuta ativa,
circulacdo de vozes e construcdo compartilhada de sentidos, deslocando o eixo da
autoridade impositiva para a lideranca intelectual comprometida com o crescimento
coletivo. Esse reposicionamento modifica gestos cotidianos, desde a disposicdo das
cadeiras em circulo até a abertura sistematica para intervencdes dos educandos, criando
um ambiente no qual divergéncias se tornam matéria formativa e o conflito de ideias
adquire valor epistemologico. Buber explicita a profundidade desse encontro ao afirmar:
“[...] toda vida auténtica € encontro” (2001, p. 62), indicando que o conhecimento floresce
no entre, no espaco relacional onde sujeitos se reconhecem mutuamente como
interlocutores legitimos. J& Giroux, ao analisar o papel politico do trabalho docente, inicia
sua reflexdo destacando que “[...] os professores precisam ser vistos como intelectuais
transformadores” (2011, p. 31), ressaltando que a pratica educativa ultrapassa a
transmissdo de conteudos e envolve responsabilidade ética diante das estruturas sociais
que moldam a experiéncia discente. Sob essa perspectiva relacional, o dialogo néo se
reduz a técnica comunicativa, pois se constitui como condi¢do de possibilidade para a
formacéo critica, permitindo que perguntas emergentes da realidade concreta orientem
investigacBes conceituais e articulagdes tedricas mais densas. A convivéncia dialogica,

cultivada de forma intencional, amplia repertérios culturais, fortalece vinculos de
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pertencimento e favorece a emergéncia de consciéncia coletiva, uma vez que cada
participante se percebe como parte ativa do processo historico de producdo do saber. O
exercicio continuo de argumentar, ouvir, reformular e negociar significados produz
maturidade intelectual e sensibilidade democratica, consolidando uma cultura pedagdgica
baseada na reciprocidade e na corresponsabilidade formativa.

Foi-nos possivel eshocar, através do trabalho de Paulo Freire, as bases de uma
verdadeira pedagogia democréatica. Foi-nos possivel, além disso, comegarmos,
com o movimento de educacao popular, uma préatica educativa voltada, de um
modo auténtico, para a libertacdo das classes populares. Ndo obstante, se
podemos encontrar, no nivel da educagéo, uma unidade real da teoria e da ag&o,
ela ndo se da no nivel da politica, terreno onde a ideologia serviu a criagdo de
uma atmosfera de luta, mas ndo chegou a instaurar-se de maneira organizada
na acdo. O educador, preocupado com o problema do analfabetismo, dirigiu-
se sempre as massas que alguns supunham ‘fora da historia’. O educador, a
servico da libertacdo do homem, dirigiu-se sempre as massas mais oprimidas,
acreditou em sua liberdade, em seu poder de criacdo e de critica. Os politicos
SO se interessavam por estas massas na medida em que elas pudessem, de
alguma forma, tornar-se manipuléveis dentro do jogo eleitoral. O educador
estabeleceu, a partir de sua convivéncia com o povo, as bases de uma
pedagogia em que tanto o educador como o educando, homens igualmente
livres e criticos, aprendem no trabalho comum de uma tomada de consciéncia
da situacdo que vivem. Uma pedagogia que elimina pela raiz as relacbes
autoritarias, na qual ndo ha ‘escola’ nem ‘professor’, mas circulos de cultura e
um coordenador cuja tarefa essencial é o dialogo (Freire, 2014, p. 57).

Enguanto a dialogicidade se consolida como pratica cotidiana, a problematizacdo
passa a orientar o planejamento didatico, deslocando o foco de respostas prontas para a
investigacdo coletiva de questbes que emergem da vida concreta dos estudantes, o que
altera o ritmo das aulas, a selecdo de contetdos e a prépria dindmica de participagdo. Em
vez de iniciar o encontro pedagogico com exposicdes lineares, por exemplo, o professor
propde situacbes desencadeadoras, apresenta imagens do territério, relatos de
experiéncias comunitarias ou dados de realidades locais, convidando o grupo a observar,
estranhar e levantar hipdteses, num processo em que a curiosidade deixa de ser dispersao
e passa a constituir forca cognitiva organizada. Freire, ao enfatizar essa virada
metodoldgica, sustenta que o processo educativo ndo se realiza de modo isolado nem
unilateral, pois a formagdo humana ocorre na interacdo entre sujeitos que aprendem e
ensinam mutuamente, sempre mediados pela realidade historica e social que
compartilham, sendo nesse movimento relacional que o conhecimento se constitui de
forma critica (1993). Nessa trilha, Saviani (2008) refor¢a que “[...] o saber sistematizado

ndo se opde a experiéncia vivida, mas se constréi a partir dela e retorna a ela como
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instrumento de transformagdo” (p. 56), evidenciando que teoria e pratica se
retroalimentam num ciclo formativo continuo. A problematizacao, portanto, converte o
conteddo escolar em ferramenta de leitura historica do cotidiano, permitindo que temas
como trabalho, cultura, territorio e desigualdade sejam analisados com rigor conceitual
sem perder o vinculo com a existéncia concreta. Tal orientagdo favorece a autonomia
intelectual, amplia a capacidade argumentativa e estimula posicionamentos
fundamentados, pois cada estudante percebe que sua trajetdria possui densidade politica
e valor epistemoldgico. O processo educativo, desse modo, ganha sentido publico,
ultrapassa a memorizacdo descontextualizada e passa a constituir espago de elaboracao
critica, no qual aprender significa interpretar o mundo para transforméa-lo coletivamente.

Por outro angulo formativo, a leitura critica do mundo antecedendo a leitura da
palavra ganha concretude em propostas didaticas cuidadosamente estruturadas, nas quais
o professor organiza o espaco fisico em circulos, distribuem cartolinas, mapas do bairro,
jornais locais impressos, canetas coloridas e dispositivos digitais simples, convidando os
estudantes a observarem o entorno onde vivem antes de qualquer contato com textos
teoricos. Inicialmente, solicita que cada participante registre, em siléncio, situacfes do
cotidiano que provoquem incémodo ou curiosidade, como transporte precario, auséncia
de éareas verdes ou manifestacOes culturais invisibilizadas, colando essas anotagdes num
painel coletivo; depois, promove rodas de conversa em pequenos grupos, incentivando a
escuta ativa, a comparacdo de percepcdes e a identificacdo de temas recorrentes. O
educador acompanha os didlogos, intervém apenas para aprofundar argumentos, prop&e
conexdes entre falas e estimula perguntas que ampliem o horizonte analitico, criando um
ambiente de confianca intelectual. Nesse percurso, surgem divergéncias, hesitacoes,
relatos emocionados e até siléncios prolongados, exigindo mediacGes sensiveis,
reorganizacdo do tempo e retomada de objetivos para que ninguém se sinta excluido.
Assim, “[...] o didlogo ¢ o encontro amoroso dos que buscam a significagdo do mundo”
(Buber, 2001, p. 62), reforcando que o conhecimento nasce do encontro auténtico entre
sujeitos. A etapa seguinte envolve a sistematizagdo coletiva das questdes levantadas,
transformando percepcBes dispersas em eixos tematicos que orientardo pesquisas
posteriores, articulando experiéncia vivida e investigacdo conceitual. O desfecho ocorre
com a socializacdo das sinteses em plenaria, momento em que diferentes vozes se
entrelacam, consolidando aprendizagens compartilhadas e fortalecendo o sentimento de

pertencimento intelectual. Assim, o percurso didatico integra sensibilidade, rigor analitico
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e participacdo democrética, convertendo a curiosidade inicial em consciéncia social
elaborada.

Além disso, pensar a educacdo como intervencdo transformadora da realidade
implica estruturar préticas pedagogicas que ultrapassem a simples exposicdo de
contetidos e se convertam em experiéncias coletivas de leitura, analise e a¢do sobre o
mundo concreto. O professor, ao planejar uma sequéncia didatica com essa finalidade,
pode reorganizar o espaco fisico em grupos colaborativos, distribuir relatorios
comunitarios, dados estatisticos impressos, fotografias do territdrio e materiais para
registro visual, convidando os estudantes a investigarem problemas sociais presentes em
seu entorno imediato. No primeiro momento da atividade, cada grupo examina 0s
materiais disponiveis, destaca elementos que chamam atencdo e registra hipoteses em
quadros compartilhados; depois, ocorre uma socializagdo mediada, em que percepcoes
distintas se confrontam, gerando debates intensos, dividas metodoldgicas e necessidade
de retomada conceitual. O educador circula entre 0os grupos, escuta atentamente, faz
perguntas que aprofundam analises e sugere conexdes entre fendmenos locais e estruturas
sociais mais amplas, ajudando a transformar observacdes fragmentadas em interpretacdes
criticas articuladas. Freire (1996) ja indicava que a pratica pedagdgica precisa vincular
conhecimento e transformacao social, lembrando que “[...] ndo h4 saber mais ou saber
menos: ha saberes diferentes” (p. 68), reconhecendo a legitimidade das experiéncias
populares como ponto de partida para a reflexdo critica. Noutro registro formativo,
Giroux enfatiza que “[...] a pedagogia critica liga o aprendizado a responsabilidade social
e a intervencdo democratica” (2011, p. 54), refor¢ando que o ato educativo envolve
compromisso ético com a mudanca histérica. Ao longo da atividade, surgem dificuldades
como leitura limitada de graficos, inseguranca para expor ideias e conflitos
interpretativos, exigindo retomadas explicativas, apoio entre colegas e mediacOes
cuidadosas para que o grupo avance sem silenciar vozes. O fechamento do trabalho, por
sua vez, ocorre com a elaboracdo de propostas de intervencdo comunitaria, que podem
incluir campanhas informativas, producdo de murais publicos ou didlogos com liderangas
locais, conectando teoria e pratica de forma concreta. Consequentemente, desse percurso
emerge uma experiéncia formativa que integra analise critica, participacdo coletiva e
responsabilidade social, fortalecendo sujeitos capazes de intervir conscientemente em sua

propria realidade historica.
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Naturalmente, numa linha profética, a educacdo se instauraria como método de
acdo transformadora. Como praxis politica a servico da permanente libertacdo
dos seres humanos, que ndo se da, repitamos, nas suas consciéncias apenas,
mas na radical modificacdo das estruturas em cujo processo se transformam as
consciéncias. Do ponto de vista profético, ndo importa qual seja 0 campo
especifico em que se dé a educagdo, ela é sempre um esforco de clarificagao
do concreto, ao qual educadores-educandos e educandos-educadores devem
encontrar-se ligados através de sua presenca atuante. E sempre prética
desmitificadora que, ao desvelar a realidade da consciéncia, ajuda o
desvelamento da consciéncia da realidade (Freire, 2014, p. 34).

Por sua vez, trabalhar a praxis como ac#o-reflexdo-acdo® requer organizar
experiéncias pedagdgicas em que pensar e agir ndo se separem, permitindo que o0s
estudantes percebam o conhecimento como prética social situada. O docente, com relagcdo
a esse principio, pode propor um projeto investigativo sobre mobilidade urbana no bairro
onde vivem os alunos, reorganizando o espaco em estacdes tematicas com mapas
ampliados, marcadores coloridos, registros fotograficos, planilhas impressas e
dispositivos para coleta de depoimentos. Cada grupo assume uma tarefa especifica, como
observar fluxos de transito, entrevistar moradores, mapear areas de risco ou registrar
barreiras de acessibilidade, construindo um diagnostico coletivo sustentado por dados
empiricos. Durante o acompanhamento, o professor escuta relatos parciais, provoca
conexdes conceituais com conteidos de geografia, sociologia e matematica, estimula que
hipGteses sejam revistas e orienta a sistematizacdo dos achados em painéis colaborativos.
Nessa dinamica investigativa, compreende-se que reflexdo e intervencdo caminham
juntas, pois, como afirma Freire, “[...] € pensando criticamente a pratica de hoje ou de
ontem que se pode melhorar a proxima pratica” (1996, p. 43), indicando que a experiéncia
pedagogica se renova no ciclo permanente entre analise e acdo. Giroux reforca esse
entendimento ao assinalar que “[...] pedagogia critica ¢ sempre uma forma de intervengao

politica no mundo” (2011, p. 72), o que amplia o sentido do trabalho escolar para além

® A dinamica acéo-reflexdo-acao constitui um dos pilares da préaxis pedagdgica critica ao compreender que
a transformacéo da realidade nao decorre de praticas mecanicas nem de reflexdes abstratas isoladas, mas
do movimento continuo entre fazer, analisar criticamente o fazer e retornar a pratica de modo consciente e
transformador. Nessa perspectiva, a acdo inicial permite a insercdo concreta no mundo vivido; a reflexdo
problematiza essa experiéncia a luz de seus condicionantes historicos e sociais; € a nova agdo emerge
qualitativamente transformada, orientada por consciéncia critica e intencionalidade emancipadora. Trata-
se, portanto, de um processo formativo que integra teoria e pratica como dimensdes indissociaveis do
conhecer e do agir. Um exemplo dessa dindmica pode ser observado quando estudantes participam de um
projeto comunitario sobre descarte de residuos no bairro: primeiro realizam um mutirdo de limpeza (acéo),
depois analisam coletivamente as causas sociais do problema e discutem politicas pablicas e habitos de
consumo (reflexdo) e, por fim, organizam campanhas educativas e propdem solugdes & comunidade e ao
poder publico (nova agdo), ampliando o alcance e o sentido transformador da prética inicial. Ver: Freire,
Paulo. Pedagogia do oprimido. 17. Ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1987.
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da dimensdo técnica. Surgem entraves, como dificuldades em organizar dados,
divergéncias interpretativas e limitacdes na leitura cartografica, exigindo retomadas
explicativas, cooperacdo entre pares e mediacOes pacientes que preservem o0
protagonismo discente. Na culminancia do projeto, os grupos elaboram propostas viaveis,
como campanhas educativas, relatérios para érgdos publicos ou intervencGes artisticas
em espacos comunitarios, articulando producédo intelectual e responsabilidade social.
Consolida-se, assim, uma vivéncia formativa que transforma investigacdo em
compromisso coletivo, integrando pensamento critico, participacdo democratica e
atuacdo consciente na realidade concreta.

De forma articulada ao carater social do conhecimento, torna-se fundamental
tratar a producdo do saber como construcao histérica, situada e atravessada por disputas
de sentido, pois ideias ndo surgem no vazio, mas no interior de contextos materiais e
culturais que moldam perguntas, métodos e finalidades. O educador pode materializar
essa compreensdo organizando uma sequéncia didatica sobre a historia de um conceito
cientifico, por exemplo, energia, distribuindo linhas do tempo impressas, textos de
divulgacdo cientifica, trechos de obras classicas, imagens de experimentos historicos e
cartdes com marcos tecnolégicos. Os estudantes, organizados em equipes cooperativas,
recebem conjuntos distintos de fontes e sdo orientados a reconstruir o percurso do
conceito, identificando rupturas paradigmaticas, interesses econdmicos implicados,
conflitos interpretativos e impactos sociais de cada descoberta. Ao circular entre as mesas,
0 docente provoca conexdes entre periodos histéricos, solicita justificativas para escolhas
interpretativas e incentiva a comparagdo entre narrativas, cultivando uma leitura critica
das fontes e das auséncias documentais. Saviani lembra que “[...] o conhecimento ¢é
produto da atividade humana objetiva, historicamente construida” (2008, p. 57),
destacando que aprender implica reconhecer o trabalho social inscrito nas teorias. Apple
afirma: “[...] o curriculo nunca € neutro; ele organiza o conhecimento de modos que
favorecem determinados grupos” (2019, p. 34), ressaltando que selecionar contetdos
envolve relagfes de poder. No decorrer das discussfes, surgem impasses, como a
tendéncia a aceitar versdes simplificadas ou a dificuldade em perceber interesses politicos
subjacentes, situacdes que demandam mediagdes cuidadosas, retomadas conceituais e
incentivo a argumentacdo fundamentada. Ao final da experiéncia formativa, as equipes
produzem painéis analiticos que relacionam ciéncia, sociedade e tecnologia, explicitando

que todo saber carrega marcas do tempo e das lutas sociais que o constituem. Forma-se,
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entdo, uma percepgdo ampliada de conhecimento como obra coletiva, dindmica e
impregnada de historicidade, fortalecendo a consciéncia critica e a responsabilidade
intelectual dos estudantes.

Sob o compromisso de formar consciéncias criticas, a pratica pedagogica
orientada pela dialogicidade precisa favorecer experiéncias em que pensar e agir se
retroalimentem, criando situacdes em que educandos percebam que reflexdo ndo é
atividade abstrata, mas gesto situado diante de problemas reais. Uma proposta concreta
consiste na realizacdo de um diagndstico comunitéario do entorno escolar, atividade que
comega com a reorganizacao fisica do espaco em circulos de didlogo, disposicdo que
rompe hierarquias visuais e facilita a escuta mutua. O docente apresenta mapas impressos
do bairro, fotografias aéreas, reportagens locais e folhas de registro, convidando a turma
a identificar questdes que atravessam o cotidiano, como mobilidade, saneamento, acesso
a equipamentos culturais ou violéncia urbana. Em pequenos coletivos colaborativos, o0s
estudantes marcam no mapa 0s pontos criticos, escrevem hipdteses explicativas e
planejam saidas de campo para observacdo direta. Giroux (2011) enfatiza que “[...] a
pedagogia critica conecta conhecimento e¢ poder as experiéncias vividas” (p. 73),
reforcando que aprender implica relacionar teoria e realidade social. Assim,
acompanhando as etapas da atividade, o professor ajuda a transformar percepcoes
dispersas em questBes investigaveis, orienta registros sistematicos e promove rodas de
conversa para socializacdo dos achados, enfrentando obstaculos como a timidez de alguns
participantes ou a tendéncia a generalizacbes apressadas. Estratégias de mediacdo
incluem distribuicdo de papéis rotativos nos grupos, elaboracéo de roteiros de observacao
e retomadas conceituais que qualificam o debate. Logo, as devolutivas assumem
maultiplas formas, relatorios ilustrados, murais comparativos e propostas de intervencao
apresentadas a comunidade escolar, consolidando a ideia de que conhecimento ganha
sentido publico ao dialogar com necessidades coletivas. Fortalece-se, assim, a no¢édo de
educacdo como intervencgdo consciente no mundo vivido, nutrindo sujeitos capazes de

analisar, propor e transformar realidades concretas.

Como estamos vendo, a educacdo, enquanto uma situacdo gnosioldgica que
solidariza educador e educando como sujeitos cognoscentes, abre a estes
mualtiplos e indispensaveis caminhos a sua afirmacdo como seres da praxis.
Descobrem, ou pelo menos se predispdem a fazé-lo, que a educagdo nao €
prépria e exclusivamente a permanéncia ou a mudanca de algo. A educacéo,
porque se realiza no jogo destes contrarios que se dialetizam, é ‘duragdo’. A
educagdo ‘dura’ na contradi¢do permanéncia-mudanca. Esta é a razdo pela qual
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somente no sentido de ‘duragdo’ é possivel dizer que a educagao é permanente
(Freire, 2014, p. 98).

Numa perspectiva formativa voltada a emancipacdo, a dialogicidade ganha
densidade pratica ao se materializar em sequéncias didaticas que conectam leitura de
mundo, investigacdo coletiva e intervencdo social, permitindo que estudantes percebam
0 conhecimento como construgdo historica situada. Desse modo, o professor pode
organizar uma atividade centrada na analise critica de narrativas midiaticas locais,
comecando pela disposicédo das carteiras em semicirculo para favorecer o contato visual,
distribuindo jornais impressos, tablets com acesso a portais de noticia e fichas de analise
com critérios previamente debatidos. Em pequenos coletivos colaborativos, o0s
participantes selecionam matérias sobre um mesmo tema social, identificam enfoques,
auséncias de voz, escolhas de linguagem e interesses implicitos, registrando hipdteses
interpretativas em painéis compartilhados. Bell hooks (1994, p. 13) afirma que “[...] a
educacdo como préatica da liberdade € um modo de ensinar que qualquer pessoa pode
aprender”, indicando que praticas libertadoras sdo construidas na experiéncia concreta.
Giroux lembra que “[...] a pedagogia critica torna o pedagodgico mais politico e o politico
mais pedagodgico” (2011, p. 7), evidenciando a inseparabilidade entre formacéo
intelectual e consciéncia social. O docente circula entre 0s grupos, provoca conexdes
conceituais, solicita justificativas e incentiva o confronto respeitoso de leituras
divergentes, acolhendo dificuldades como a tendéncia a leitura superficial ou a
reproducdo acritica de opinides dominantes. Desse modo, estratégias de superacao
incluem pausas metacognitivas para explicitar critérios de analise, retomadas conceituais
no quadro e mediacGes que ampliem repertdrios interpretativos. As produgdes, assim,
assumem formatos variados, podcasts argumentativos, cartas abertas a comunidade e
mapas conceituais comparativos, ampliando linguagens de expressdo e fortalecendo
autoria estudantil. O fechamento ocorre com uma roda de socializacdo em que ideias séo
sistematizadas  coletivamente, evidenciando deslocamentos de percepgdo e
amadurecimento argumentativo. Consolida-se, desse jeito, a compreensdo de que ler
criticamente discursos sociais é gesto politico de participagdo democrética e fundamento
de uma educagdo comprometida com transformagéo historica.

Sob um enfoque comprometido com a praxis libertadora, a leitura critica do
mundo pode ser trabalhada por meio de uma sequéncia pedagoOgica que articule

observacgdo do territorio, registro sensivel e andlise coletiva das condi¢des sociais que
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atravessam a vida cotidiana dos estudantes, transformando o espago vivido em objeto
legitimo de investigacdo. O docente reorganiza o ambiente em ilhas colaborativas,
distribui pranchetas, folhas de registro, celulares para fotografia e um roteiro de
observacgdo que contempla moradia, mobilidade, &reas verdes, equipamentos publicos e
expressoes culturais do entorno escolar. Em pequenos coletivos, os estudantes caminham
pelo bairro acompanhados pelo professor e por um auxiliar, fotografam situacoes
significativas, anotam impressfes, conversam com moradores e recolhem relatos breves,
respeitando orientacOes éticas previamente discutidas. Apple (2011, p. 3) ressalta que
“[...] educagdo nunca ¢ neutra; ela estd sempre implicada em relagdes de poder”,
reforcando que observar o territdrio é também reconhecer disputas sociais inscritas no
espaco. De volta a escola, os registros sdo organizados em murais tematicos, mapas
afetivos e painéis digitais, permitindo mdultiplas formas de sistematizacdo. Surgem
obstaculos como dispersdo do foco investigativo, dificuldade de sintese e tensGes entre
percepcOes divergentes, superados por mediacfes que retomam critérios analiticos,
promovem escuta ativa e incentivam a fundamentacéo das falas. Desse modo, o professor
orienta a construcdo de perguntas geradoras, estimula conexdes com conteddos
curriculares e convida os estudantes a propor intervengdes possiveis, como campanhas
comunitarias, cartas ao poder publico ou projetos de melhoria do entorno. Logo,
resultados aparecem na ampliacdo do vocabulario critico, na valorizacdo do saber local e
na percepcdo de pertencimento ao territorio. Afirma-se, assim, uma pedagogia que
transforma experiéncia em reflexdo compartilhada e reflexdo em acdo socialmente
situada.

Na sequéncia didatico-formativa orientada pela dialogicidade, a intervencéo
pedagdgica assume feicdo transformadora ao deslocar o trabalho escolar da mera
descricdo de problemas para a elaboragéo coletiva de respostas socialmente implicadas,
articulando diagnostico, planejamento e acdo concreta em ciclos sucessivos de reflexdo
critica. O educador reorganiza o espaco fisico em semicirculo para favorecer a
visibilidade mdtua, dispBe cartolinas, marcadores coloridos, projetor multimidia e um
painel com dados publicos sobre saneamento, mobilidade e acesso a servigos béasicos da
comunidade; a partir dai, propde que os estudantes retomem 0s registros territoriais ja
produzidos, cruzem-nos com informagdes oficiais e identifiquem contradi¢cbes entre
direitos previstos e condi¢des reais de vida. Freire afirma que “[...] ninguém liberta

ninguém, ninguém se liberta sozinho: os homens se libertam em comunhao” (2014, p.
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47), sublinhando que a acdo educativa ganha densidade politica quando compartilhada e
solidaria. Em complemento analitico, Apple (2011) problematiza a funcéo social da
escola e registra que “[...] o curriculo ¢ sempre parte de uma tradigdo seletiva, da escolha
de alguém sobre o que deve contar como conhecimento legitimo” (p. 31), evidenciando
que intervir na realidade também significa disputar sentidos e prioridades do saber
escolar. Munidos dessas referéncias, os estudantes elegem um problema concreto, como
0 descarte irregular de residuos no entorno, estruturam um plano de acdo com metas
viaveis, cronograma e divisdo de responsabilidades, redigem oficios a 6rgdos publicos,
produzem materiais informativos e organizam rodas de conversa com moradores.
Dificuldades aparecem na negociacdo de consensos, na limitacdo de recursos e na
frustracdo diante de respostas institucionais lentas; logo, o docente acompanha
atentamente, oferece mediacbes argumentativas, reorganiza tarefas e reforca a
importdncia de estratégias graduais e persistentes. Motivacfes emergem do
reconhecimento de que a participacao estudantil produz efeitos tangiveis, fortalecendo o
sentimento de pertenca e a percepcdo de agéncia coletiva. O itinerario pedagogico
culmina na socializacdo publica das acdes realizadas, seguida de avaliacao critica sobre
alcances, limites e possibilidades de continuidade, consolidando a educagdo como préatica
social que intervém, aprende com a experiéncia e retorna ao mundo com novas perguntas
e responsabilidades compartilhadas.

Desse modo, a consolidacdo da dialogicidade como praxis libertadora exige que a
formagdo docente e a organizacdo curricular assumam, de maneira integrada, a
responsabilidade ética de articular saber académico, experiéncia social e participacdo
democratica, produzindo trajetérias educativas capazes de ampliar a autonomia
intelectual e a consciéncia histdrica dos sujeitos. No cotidiano institucional, isso implica
planejar percursos formativos nos quais licenciandos analisam situagOes reais de
desigualdade, elaboram sequéncias didaticas problematizadoras, simulam assembleias
deliberativas, avaliam materiais curriculares a luz de critérios de justica social e registram
reflex6es em portfolios criticos, transformando a formagdo em espago de experimentacao
responsavel. Giroux afirma que “[...] a pedagogia critica oferece as condi¢des para que
educadores e estudantes se tornem agentes de mudanga” (2011, p. 42), ressaltando o
compromisso politico da prética educativa com a transformac&o social. Em consonancia
com essa base tedrica, Saviani (2008) observa que a funcdo social da escola ultrapassa a

transmisséo de contetdos e envolve mediagdes historicas que possibilitam a apropriagédo
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critica da cultura, registrando que “[...] a educagdo escolar deve garantir o acesso aos
conhecimentos sistematizados, condi¢cdo para a participacdo consciente na vida social”
(p.63). Orientadas por tais fundamentos, propostas curriculares passam a integrar estudos
de caso sobre conflitos socioambientais, oficinas de leitura de mundo com mapas
tematicos, laboratorios de analise midiatica e projetos interdisciplinares de intervencao
comunitaria, articulando diagnostico coletivo, definicdo de prioridades e pactuacdo de
responsabilidades. Obstaculos surgem na forma de resisténcias institucionais, pressoes
avaliativas padronizadas e desigualdades de infraestrutura, demandando coordenagéo
pedagogica sensivel, pactos colaborativos e gestdo democratica que assegure tempos e
espacos de estudo compartilhado. Avancos tornam-se visiveis na ampliacéo do repertério
cultural, no fortalecimento do didlogo argumentativo e na capacidade de planejar acdes
socialmente referenciadas, configurando uma cultura escolar comprometida com a
dignidade humana. Desse conjunto articulado de praticas emerge uma compreensao viva
de que dialogar, problematizar e agir constituem dimens@es indissociaveis de um projeto

educativo emancipador, capaz de formar sujeitos criticos e coletividades mais justas.
4 CONCLUSAO

Os achados desenvolvidos ao longo da pesquisa permitem afirmar que a
dialogicidade sustenta uma educacdo emancipadora porque redefine, em sua raiz, o
sentido do ato educativo, deslocando-o da transmissdo unilateral de contetidos para a
coproducdo histérica do conhecimento entre sujeitos que pensam, falam, agem e se
transformam em relacdo com o mundo. Ao longo da anélise, ficou evidenciado que a
pedagogia freireana ndo concebe o didlogo como técnica acesséria de comunicacao,
tampouco como simples estratégia para tornar aulas mais participativas. Ao contrario, a
dialogicidade se revela como principio fundante que reorganiza a relacdo pedagogica, a
concepgdo de conhecimento, o papel docente, a posi¢cdo dos educandos e a propria
finalidade social da escola. Nessa chave, ensinar deixa de equivaler a depositar saberes
prontos, e aprender deixa de significar acumular informac6es descontextualizadas. O que
se afirma, em seu lugar, é uma educacao em que a leitura critica da realidade, a escuta das
experiéncias vividas e a problematizacdo das contradi¢des sociais constituem o préoprio
caminho da formacéo. Por isso, a emancipag¢do ndo aparece como resultado externo ou

posterior ao trabalho pedagdgico, mas como movimento que se constrdi no interior da
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pratica educativa sempre que educadores e educandos se reconhecem como sujeitos
historicos capazes de compreender e reinventar o mundo comum.

Além disso, a investigacdo demonstrou que a forca emancipadora da dialogicidade
depende diretamente de sua base filoséfico-antropoldgica, isto é, da compreenséao do ser
humano como sujeito inacabado, histérico, relacional e vocacionado a humanizagéo. Esse
fundamento mostrou-se decisivo porque impede leituras tecnicistas da pedagogia
freireana e recoloca a educacéo no terreno das disputas éticas e politicas que atravessam
a existéncia social. Ao reconhecer que homens e mulheres ndo estdo prontos, mas se
constituem na histdria, a dialogicidade passa a ser entendida como condicdo de
crescimento critico e de abertura ao outro, e ndo como mera cordialidade discursiva. Os
achados revelaram, desse modo, que a educacdo emancipadora nasce quando a escola
abandona a pretensdo de ajustar sujeitos a uma ordem dada e assume a tarefa de criar
condigdes para que eles compreendam o0s mecanismos de opressdo, desvelem
naturalizacGes e se posicionem diante delas com consciéncia histérica. A humanizagdo,
nesse horizonte, deixa de ser ideia abstrata e se converte em critério concreto de avaliacao
da pratica pedagdgica: toda acdo educativa que silencia, inferioriza, homogeneiza ou
impede a palavra critica tende a desumanizacédo; toda acdo que reconhece a dignidade
intelectual dos sujeitos, amplia sua leitura do mundo e fortalece sua participacao ativa
aponta para uma formacao libertadora.

Do mesmo modo, a critica da educacdo bancéria permitiu concluir que a
dialogicidade sustenta a emancipagdo justamente porque rompe com as estruturas
pedagogicas que transformam o conhecimento em instrumento de domesticagdo. Ficou
demonstrado que a verticalidade do modelo transmissivo ndo produz apenas
metodologias pobres, mas também subjetividades marcadas pela passividade, pelo medo
de errar, pela dependéncia de respostas prontas e pela dificuldade de elaborar pensamento
préprio. Nesse sentido, a ruptura freireana ndo se restringe a substituicdo de um método
por outro, mas alcanca a logica de poder que define quem fala, quem escuta, quem
interpreta e quem tem autorizagdo para nomear a realidade. Ao superar essa arquitetura
hierarquica, a formulagao “educador-educando e educando-educador” emergiu, ao longo
do estudo, como sintese expressiva de uma pedagogia em que autoridade ndo se apoia na
imposicdo, mas na mediacao intelectual, ética e critica. O principal achado aqui consiste
em perceber que a emancipacdo torna-se possivel quando a autoridade docente é

ressignificada como lideranca dialdgica: uma presenca que organiza, provoca, sustenta o
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rigor conceitual e amplia horizontes, sem bloquear a voz discente nem reduzir o
conhecimento a repeticdo. Assim, a superacdo do paradigma bancario mostrou-se
inseparavel da construcdo de ambientes pedagdgicos em que a palavra circula, as
diferengas se tornam formativas e a producdo do saber assume carater compartilhado.
Cabe destacar, ainda, que a pesquisa confirmou a centralidade da problematizacao
da realidade como mediacdo indispensavel entre dialogicidade e emancipacdo. Isso
significa que o didlogo freireano ndo se realiza plenamente em interacfes vazias, em
trocas genéricas de opinido ou em dindmicas participativas descoladas da vida social
concreta. Ele se realiza, efetivamente, quando a experiéncia vivida, os conflitos do
territorio, as desigualdades historicas, os silenciamentos culturais e os desafios coletivos
sdo tomados como matéria legitima da reflexdo pedagdgica. Os exemplos construidos ao
longo do desenvolvimento, com diagnéstico comunitério, leitura critica do bairro, anélise
de narrativas miditicas, investigacao de problemas publicos e elaboragdo de intervencdes
escolares e comunitarias, evidenciaram que o0 conhecimento ganha densidade
emancipadora quando nasce da realidade e a ela retorna como acdo refletida. Esse foi um
dos resultados mais consistentes do percurso analitico: a problematizacdo ndo é um
adorno metodoldgico, mas a forma pela qual o saber escolar se reconecta a vida, deixando
de ser sequéncia abstrata de conteldos para tornar-se instrumento de interpretacdo
historica e de intervencao social. Nessa perspectiva, a construcdo coletiva do saber nao
elimina o conhecimento sistematizado, mas o reinscreve em um horizonte de sentido no
qual teoria e experiéncia, conceito e contexto, leitura e acdo se iluminam mutuamente.
Outro achado decisivo reside na compreenséo de que a dialogicidade sustenta uma
educacdo emancipadora também porque articula, de maneira indissociavel, formacéo
intelectual, sensibilidade ética e participacdo democratica. Ao longo dos textos, tornou-
se nitido que uma prética pedagdgica realmente dial6gica ndo forma apenas alunos mais
ativos, mas sujeitos mais capazes de ouvir, argumentar, revisar posigdes, reconhecer a
alteridade, negociar sentidos e assumir responsabilidade publica diante do mundo que
compartilham. Em outras palavras, a dialogicidade ndo produz somente aprendizagem
cognitiva mais significativa; ela produz também uma cultura pedagogica marcada pela
reciprocidade, pela corresponsabilidade e pelo exercicio concreto da democracia. A
escola, sob esse prisma, deixa de ser espaco burocratico de certificacdo e passa a
constituir-se como esfera publica de elaboracdo critica, na qual o curriculo pode ser

interrogado, as experiéncias dos educandos podem ser legitimadas e a docéncia pode
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afirmar seu papel como pratica intelectual comprometida com justica social. Foi
exatamente isso que os achados revelaram ao mostrar que salas de aula orientadas por
didlogo critico, investigacdo coletiva e intervencdo social favorecem autonomia,
pertencimento, autoria e consciéncia historica. A emancipacdo, portanto, ndo decorre
apenas do que se ensina, mas do modo como se constroem as relaces pedagogicas que
tornam possivel aprender com os outros, contra a naturalizacdo das desigualdades e a
favor de formas mais justas de vida comum.

Desse modo, o estudo permite sustentar que a dialogicidade, enquanto nucleo
constitutivo da pedagogia freireana, funda uma educagdo emancipadora porque integra
ontologia, ética, politica e pedagogia em um mesmo movimento de humanizacéo critica.
Os achados mostram que essa sustentacao se realiza por quatro vias articuladas: primeiro,
ao reconhecer educadores e educandos como sujeitos historicos e inacabados; segundo,
ao romper com a logica bancéria de silenciamento e subordinagéo intelectual; terceiro, ao
fazer da problematizacdo da realidade concreta o eixo do trabalho pedagdgico; e, quarto,
ao instituir a construcdo coletiva do saber como pratica de formacdo democrética e
transformacdo social. Em consequéncia, a dialogicidade ndo apenas orienta uma
metodologia, mas redefine a prépria razdo de ser da educacao, recolocando a escola no
horizonte da justica social, da dignidade humana e da participacdo critica. Em tempos
marcados por desigualdades persistentes, tecnicismo curricular, esvaziamento do sentido
publico da educacdo e disputas intensas sobre o papel social da escola, reafirmar esse
fundamento ndo é exercicio de retorno nostalgico, mas gesto tedrico e politico de grande
atualidade. O estudo, assim, encerra-se confirmando que uma pedagogia comprometida
com emancipacdo sO se sustenta quando faz do dialogo uma forma de conhecer, de
conviver e de transformar, permitindo que o espaco educativo se converta em territério

vivo de consciéncia, palavra e criagéo coletiva de futuros socialmente mais justos.
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