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RESUMO

Esta pesquisa emergiu de um cendrio politico de grave ameaca a democracia, enfatizando-se a
brasileira. Esse quadro se refletiu na polarizagdo e intolerancia nas salas de aula, gerando a
dificuldade de reconhecer e conviver com o diferente. Este estudo também ergueu-se pela
existéncia de uma nebulosa tedrica acerca dos conceitos de didlogo dos autores estudados —
Martin Buber, Paulo Freire, David Bohm e William Isaacs — ndo deixando explicitos quais
aspectos desses conceitos eram pertinentes ao contexto especifico das salas de aula.
Outrossim, aflorou da falta de qualificacdo do didlogo para promover a formacgdo de
educadores ambientais capazes de atuar na perspectiva dialogica, critica e democratica,
conforme preconizado pelas principais diretrizes da Educagdo Ambiental. Esta investigacdo
teve como ponto de partida a analise tedrica dos conceitos de dialogo a partir das obras “Eu e
Tu” (Buber); “Pedagogia do Oprimido” (Freire); “Didlogo: comunicagdo e redes de
convivéncia” (Bohm); e The Art of Thinking Together” (Isaacs). O campo desta pesquisa foi
realizado numa disciplina de Educacdo Ambiental e Cidadania, no ensino superior. Este
estudo teve o objetivo geral de colaborar com a area da educagdo superior, com foco na
educacdo ambiental, no campo relacionado as teorias e praticas pedagogicas dialdgicas,
visando contribuir com o fortalecimento de racionalidades democraticas. Teve como objetivos
especificos: 1) compreender as amplitudes dos conceitos de didlogo nas obras supracitadas; 2)
identificar as contribuigdes das abordagens dos conceitos de didlogo dessas obras para o
contexto especifico de uma disciplina de educagdo ambiental no ensino superior; ¢ 3) levantar
indicios de didlogo nas praticas pedagdgicas propostas nessa disciplina. Para alcangar esses
objetivos, o caminho metodologico percorrido foi, respectivamente: 1) andlise teorica
comparativa dos conceitos de didlogo dos quatro autores; 2) combinagdo entre a analise das
contribui¢des tedricas sobre as teorias do didlogo das obras dos autores estudados e o contexto
especifico de uma disciplina de educacdo ambiental no ensino superior; ¢ 3) realizacdo de
observagao participante do fluxo de conversas das aulas, além da analise do caderno de campo
e do material pedagogico produzido pelos discentes ao longo dessa disciplina. Este trabalho se
justifica por: a) contribuir para a compreensdo das diferentes abordagens ontologica,
pedagogica, epistemologica e tedrico/metodologica, especificando quais aspectos acerca
desses conceitos de didlogo sdo pertinentes ao contexto especifico dos microprocessos
pedagogicos de sala de aula; b) colaborar para a superacdo do bancarismo, visto que as
alternativas para transcendé-lo exigem processos pedagogicos dialogicos; ¢) cooperar para o
fortalecimento da democracia, ajudando a promover ambientes democraticos e participativos
no ensino superior, que priorizem a formagdo critica de educadores ambientais historicos
democraticos; e d) qualificar o didlogo, imprescindivel para que as politicas publicas
ambientais sejam executadas com mais precisdo e indispensavel para a formagdo de
educadores ambientais que possam atuar, cientificamente embasados, na perspectiva
dialogica, critica e democratica. A pesquisa tedrica qualificou as teorias do didlogo dos quatro
autores estudados e estabeleceu onze indicadores de didlogo. Os resultados apresentados
sugerem que foram encontrados, no campo da pesquisa, diversos indicios de didlogo, de
acordo com indicadores estabelecidos. Nesse sentido, ¢ possivel inferir que a disciplina se
aproximou, em diversos momentos, da dialogicidade. Também sugerem que o caminho
dialogico percorrido na disciplina estimulou o exercicio da democracia, da solidariedade e do
amor. Concluiu-se que a incorporagdo de caminhos dialdgicos se estende como uma urgéncia
para todo o campo educacional. Conciliar esses caminhos de liberdade em uma estrutura
ainda tdo cartesiana ¢ a peleja que a disciplina enfrenta. Essa ¢ a luta posta para o campo
educacional.

Palavras-chave: teorias do didlogo; ensino superior; democracia; educagcdo ambiental.



ABSTRACT

This research arose from a political scenario posing a severe threat to democracy, particularly
emphasizing the situation in Brazil. This context manifested as polarization and intolerance
within classrooms, leading to difficulties in recognizing and coexisting with diversity. The
study also arose due to the theoretical void concerning the concepts of dialogue among the
studied authors — Martin Buber, Paulo Freire, David Bohm, and William Isaacs — leaving
unspecified which aspects of these concepts were relevant to the specific context of
classrooms. Furthermore, it stemmed from the lack of qualification in dialogue to foster the
training of environmental educators capable of working within a dialogic, critical, and
democratic perspective, as advocated by the primary guidelines of Environmental Education.
This study began with a theoretical analysis of the dialogue concepts from the works “I and
Thou” (Buber); “Pedagogy of the Oppressed” (Freire); “Dialogue - Communication and
Coexistence Networks” (Bohm); and "Dialogue: The Art of Thinking Together" (Isaacs). The
research was conducted within a subject on Environmental Education and Citizenship at
Higher education level. Its aim was to contribute to higher education, specifically in
environmental education, in the domain related to dialogic pedagogical theories and practices,
aiming to reinforce democratic rationalities. The specific objectives were: 1) to understand the
breadth of dialogue concepts in the aforementioned works; 2) to identify the contributions of
these works' dialogue concepts to the specific context of a higher education environmental
education course; and 3) to gather evidence of dialogue within the pedagogical practices
proposed in this subject. To fulfill these outlined objectives, the approach undertaken involved
a structured methodological trajectory: 1) conducting a comparative theoretical analysis of the
dialogue concepts posited by the four respective authors; 2) integrating an examination of the
theoretical contributions delineating dialogue theories from the authors' works with a focus on
the specific context of environmental education within higher education; and 3) engaging in
participant observation of classroom discourse patterns, complemented by a comprehensive
analysis of the field journal entries and educational materials generated by students during
their participation in this particular subject. This work is justified by factors: a) contributing to
the understanding of diverse ontological, pedagogical, epistemological, and
theoretical/methodological approaches to dialogue concepts, specifically identifying their
relevance within the contextual framework of classroom pedagogical microprocesses; b)
assisting in the endeavor to transcend the confines of banking education by advocating for and
exploring alternative dialogic pedagogical processes that are essential for educational
progress; ¢) strengthening democratic principles by advocating for and nurturing participatory
environments within higher education, prioritizing the critical development of historically
democratic environmental educators; d) qualifying dialogue as a crucial element for the
precise execution of environmental public policies. Emphasizing the necessity of training
environmental educators, rooted in scientific principles, equipped with a nuanced, dialogic,
critical, and democratic perspective. Theoretical research refined dialogue theories of four
authors and established eleven dialogue indicators. In this sense, it is possible to infer that the
discipline approached, at different times, dialogicity. Moreover, the study indicates that the
subject's dialogic approach stimulated democratic participation, solidarity, and empathic
engagement. This underscores the urgent need for widespread integration of dialogic methods
within education. However, reconciling these freedom pathways within a predominantly
Cartesian structure poses a significant challenge, exemplifying the overarching struggle faced
by the educational field.

Keywords: Dialogue Theories; Higher Education; Democracy; Environmental Education.
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APRESENTACAO

UM POUCO DAS MINHAS ANDANCAS POR ESSA EXPERIENCIA EXISTENCIAL:
QUEM E A LiVIA, MESTRANDA DA UNIRIO?

O sorte! Chego nessa existéncia sendo acolhida e amada. Carioca da gema,
proveniente de familia de classe média, cresci e me desenvolvi em ambiente urbano, na zona
norte da cidade do Rio de Janeiro. A menina espoleta, comunicativa, alegre e curiosa foi
sorteada para o Colégio Pedro II aos 5 anos de idade. Lembro-me do dia do sorteio, no patio
do “Pedrinho”, no bairro do Engenho Novo. Muitas maes, alguns pais, alguns outros
responsaveis ali estavam. Semblantes apreensivos e diversas manifesta¢des de fé, revelando o
desejo e a esperancga de que o direito a boa educacao fosse assegurado para seus filhos.

A pequenina Livia comemorou quando na ultima vaga seu nome foi anunciado e,
voltando seu olhar ao redor, entristeceu-se ao sentir o desapontamento expresso no olhar dos
que ndo tiveram a mesma sorte. “Mamae, ndo deveria ter vaga para todo mundo?”.
Aproximadamente 33 anos apds, essa pergunta ainda permeia meu pensamento e minha
pratica. Ha poucas vagas para discentes, técnicos e professores nas escolas e universidades
publicas federais. Nunca perdi de vista que nesses espagos o acesso também ¢ limitado. Essa
limitagdo reproduz a logica competitiva, em que para se alcangar uma vaga, ¢ preciso negar a
outros o seu direito de também estar ali. Nunca abandonei a luta pela continuidade da
existéncia das Instituicdes de Educagdo Publicas, assim como pela sua expansdo. Hoje sinto
que aquela tristeza infantil foi uma genuina manifestagdo “da tendéncia dos seres humanos a
cooperacao” (Acosta, 2016, p.192), a solidariedade, ao sentimento de pertencimento, de
comunidade. Nao queria que nenhuma outra crianga de menos sorte fosse deixada para tras.

Ao longo dos proximos doze anos naquela escola, honrei a oportunidade concedida
pelas Deusas e Deuses, dedicando-me aos estudos. Durante esses anos escolares, o amor pela
atividade fisica, aliada ao grande incentivo e apoio dos meus pais, me levaram a ser atleta de
alto rendimento, com passagens pela selecao brasileira de Trampolim Acrobatico, tendo
disputado um Campeonato Mundial na Cidade de Vila do Conde, em Portugal, e, anos apos,
ter representado o Grajau Ténis Clube nas categorias de base de volei.

No final da minha trajetoria no Ensino Médio, embora com todo o esfor¢o dedicado ao
sonho de me tornar atleta profissional, a baixa estatura, aliada a ndo aprovagdo num primeiro
momento no vestibular, fizeram-me, no primeiro semestre de 2003, largar as quadras e entrar

num pré-vestibular. Para uma atleta apaixonada, doi deixar de ser atleta. Mas, naquele
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momento, por ter sido boa aluna em todos esses anos, também doia ndo ter ingressado no
ensino superior de uma universidade publica. Em setembro de 2003, num contexto pds-greve,
recebi um telefonema completamente inesperado. Fui reclassificada para Licenciatura Plena
em Educacdo Fisica na UFRJ. Chegar ao Fundao, entrar na Escola de Educacdo Fisica e
Desportos, apés uma vida dedicada ao Esporte e aos estudos, por aquela passarela num dia
lindo de sol, passando por cima do parque aquatico Maria Lenk e, ao final do corredor, chegar
ao ilustre “verddao”, onde tem trés quadras poliesportivas, foi uma sensacao indescritivel.
Estava radiante! Era novamente aluna do Ensino Publico Federal. Do Pedro II para UFRJ!

De 2003.2 até 2007.2 foram anos dedicados a minha formacgao e ao esporte. Logo no
segundo periodo, entrei para a equipe de volei da faculdade. No terceiro periodo, a equipe de
volei da UFRJ, ainda que fosse uma equipe adulta, foi convidada para jogar um torneio de
apresentacdo, realizado em um tnico dia, chamado Torneio Inicio, da categoria Juvenil.
Jogando bem, como eu ainda era juvenil, fui convidada para voltar a jogar, agora pelo Clube
de Regatas do Flamengo. Nos dois préximos anos, o coracdo encheu de alegria de estar de
volta aos campeonatos promovidos pela Federacao. Nesse periodo fui campea estadual adulto
pelo C.R. Flamengo, além de ter representado a UFRJ nos jogos universitarios e ter ido
convidada pela UNIVERSO para jogar o Jogos Universitarios Brasileiros (JUBS), na cidade
de Recife, em 2005. Esgotada a idade para ser juvenil e ja passada a metade da faculdade, fui
convidada a continuar no C.R. Flamengo, agora como estagidria, assistente técnica das
categorias de base. Formei-me em Licenciatura Plena em Educac¢do Fisica (EEFD/UFRJ) em
2007. Exerci a profissdo de técnica de volei das categorias mirim e infantil do C. R. Flamengo
nos anos de 2008 a 2009. Especializei-me em Treinamento Desportivo (EEFD/UFRJ) em
2010. O artigo “Fatores motivacionais de Jovens Atletas de Volei”, apresentado para defesa
da especializagdo, me rendeu um convite para assistir, como aluna especial, algumas
disciplinas do mestrado em Educagao Fisica na UFRJ.

Assim, durante esse ano, cursei e fui aprovada em duas disciplinas da Pés-Graduacao
Stricto Sensu, além de ter coletado os dados para o projeto de pesquisa. Nesse momento,
estabeleceu-se o impasse entre fazer a prova para ingresso oficial no Programa de
Pos-Graduagdo ou estudar para concurso publico. A necessidade de alcangar melhor posicao
profissional e financeira, aliada ao desejo de trabalhar em uma instituicdo que possibilitasse
autonomia de pensamento e, principalmente, que me permitisse servir ao publico ao invés de
servir ao lucro, ao capital, foi decisiva para a escolha da desisténcia de concorrer naquele

momento ao mestrado, seguindo o caminho de estudar para alcangar o sonhado cargo publico.
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O ano de 2011 foi dedicado as provas de concursos publicos. Em 2012 ingressei nos
cargos de Assistente em Administracdo da Prefeitura do Rio de Janeiro. Em 2013 tomei posse
e entrei em exercicio como Professora de Educacao Fisica do Municipio do Rio de Janeiro e,
apos, ha dez anos e onde ainda permaneco, ingressei na UNIRIO, no cargo de Assistente em
Administragdo. O objetivo de permanecer no territério do Ensino Publico, onde sentia-me e
sinto-me bem em estar e onde queria ¢ quero permanecer foi alcangado. Nos proximos anos,
fiz diversos cursos de capacitagdao na area de Administragao Publica até, em 2020, concluir a
Pos-Graduagdo Lato-Sensu em Administragdo Publica (UNESA). No periodo pos-pandemia,
a pedido de alguns ex-alunos dos projetos de danga em que ministrei voluntariamente aulas de
forr6, UNIDANCA, na UNIRIO, ¢ FORRO FORALL, na praca Luis de Camoes, voltei a
exercer o papel social de educadora-educanda, fundando, junto com meu parceiro de danga e
de vida, o Bailado Carioca.

Em 2019, a Pr6-Reitoria de Pos-Graduagao, Pesquisa e Inovacdo (PROPGPI/UNIRO),
onde trabalho desde 2015, promoveu um evento chamado “Workshop de Metodologias
Colaborativas na Educacao”. Neste curso conheci o Prof. Dr. Daniel Andrade, quem, sensivel
ao meu interesse em continuar estudando o didlogo, informou-me sobre o fato de os encontros
do Laboratério de Agdes e Pesquisas em Educagdo Ambiental (LAPEAr) serem abertos ao
publico, convidando-me a participar. O meu interesse em estudar o didlogo adveio a partir do
contato com uma cartilha do dialogo, em uma atividade pedagogica, no ensino fundamental e,
apos, da fruigdo dos beneficios que anos de terapia me proporcionaram.

Apo6s concluida a minha especializacdo em 2020, mesmo que ainda em meio a um
contexto pandémico bastante conturbado, no inicio de 2021, tive a oportunidade de comegar a
participar das reunides do LAPEAr, iniciando os meus estudos sobre as teorias do didlogo,
metodologias ativas e participativas, politicas publicas e epistemologias do sul.

No final de 2021, a partir dessa experiéncia no Grupo de Pesquisa do Laboratorio,
aliado ao desejo de resgatar minha trajetoria como pesquisadora e ao anseio de vivenciar a
universidade ndo apenas no dmbito administrativo, mas também académico e, tendo em vista
que a UNIRIO adotara como politica de incentivo a qualificagdo de seus
técnicos-administrativos a reserva de 10% (dez por cento) das vagas nos seus cursos
Sticto-Sensu, encorajei-me para tentar o processo seletivo para o mestrado. Embora tivesse
conseguido a vaga independentemente da reserva, se ndo houvesse essa politica certamente
nao teria concorrido ao processo seletivo. A cota foi imprescindivel para eu acreditar que esse

espaco também era para mim. E, a partir dessa politica, a UNIRIO se retroalimenta, uma vez
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que eu, servidora melhor qualificada, poderei, através dos servigos prestados e da minha
atuacao politica, devolver a universidade o investimento feito.

Ingressei no Mestrado em Educacdo na UNIRIO em 2022 com esperanga do curso
poder ser um espago de amor, solidariedade, didlogo, afeto e acolhimento, e com a
consciéncia de que a educacdo publica, laica e de boa qualidade é um privilégio negado a
maioria. A partir da minha trajetoria e, sendo servidora publica e estudante da UNIRIO,
carrego o proposito, o direito e o dever de servir a um Projeto Politico de Estado que olhe por
aqueles ndo sorteados, que ndo tiveram a mesma sorte que eu, por ndo haver vagas suficientes
para todos. Trago o genuino desejo de contribuir para a construcdo de espagos de encontros
educacionais mais democraticos, dialogicos e solidarios. Trago a alegria de ter bem vivido
uma vida dentro de escolas e universidades publicas. Acredito que esses espacos devem ser
espagos de cura. Espacgos de profunda fé nas pessoas. Que devem servir a vida, aos seus ciclos

€ a0s Seus processos regenerativos, em suma, a sintropia.

COMO CHEGAMOS AO MESTRADO?

Eu chego no mestrado... bem, vamos com calma. Eu chego no mestrado? Do
emocionar, do encher os olhos de lagrimas de orgulho e um misto de sentimentos dificilmente
descritiveis ao entrar no Centro de Ciéncias Humanas (CCH) no primeiro dia de aula, da
alegria que transborda por estar oficialmente matriculada como aluna de mestrado em
educacdo de uma universidade publica federal, ao inicio do entendimento que ndo sou eu que
cheguei, quem chega ¢ a relagdo.

A epistemologia ocidental, a lente através da qual enxergamos o mundo, o molde que
organiza nossos pensamentos ¢ formatado pela filosofia cartesiana: “Penso, logo existo”. Essa
epistemologia reduz a realidade em partes fragmentadas, para entendé-la. Através dessa
simplificagdo do pensamento, ¢ possivel estabelecer relagdes de causa-efeito de fendomenos do
mundo. Embora essa forma de pensar tenha propiciado, a partir do século XVII, o
desenvolvimento de novos saberes cientificos e tecnoldgicos, conceber as partes como se a
realidade fossem, ignorando as interdependéncias, o entre, as relagdes, traz a no¢ao de que até
o eu ¢ separado, que existe em si s0.

Martin Buber nos traz que “me relaciono, logo existo”. Assim, o homem s6 pode ser a
partir de duas atitudes perante o mundo, o que descreveu como as palavras principio Eu-Tu e
Eu-Isso. Essas palavras-principio so6 existem na relacdo e na sua dualidade. Nao hd um Eu,

sem um Tu, assim como ndo ha um Eu, sem um Isso. Ndo ha um Eu-Tu sem um Eu-Isso. Até
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a percepcao sobre n6s mesmos, a no¢ao de que somos na unidade, a no¢ao dos nossos limites
corporeos sao postos em xeque. Nao somos uno, separados. Simplesmente nao existimos sem
outres. Chegamos questionando o “eu chego” a medida que nos deparamos com outras
epistemologias e com teorias que questionam até o nosso entendimento do “eu”. Chegamos
com o exercicio de humildade, pois ndo sou, somos na relagdo. Em referéncia a filosofia
Ubuntu, “Eu sou porque tu és”.

A “nossa” matéria nao € nossa. O alimento que compde o corpo humano ¢ natureza. O
ar respirado ¢ natureza. NOs somos o meio ambiente. NOs somos natureza. A ‘“nossa”
intelectualidade ndo ¢ nossa, estd na relacdo “nossa-outres”. Todo o “nosso” aprendizado
provém da relacdo com outres.

Chegamos com os povos originarios da América, em que, através da relacdo com os
escritos de Alberto Acosta, trazem o “Bem Viver”, no Brasil, ou “Buen Vivir”’, no Equador,
ou “Viver Bien”, na Bolivia. Chegamos com um enorme exercicio de solidariedade.

Chegamos com o exercicio de humanidade proposto por Paulo Freire, que traz a
relagdo através do dialogo, definido como uma exigéncia existencial € como “o encontro em
que se solidarizam o refletir e o agir de seus sujeitos enderecados ao mundo a ser
transformado e humanizado™ (Freire, 2021, p. 109). Chegamos ao mestrado com a ideia do
autor sobre o papel do didlogo em sua metodologia se dar no sentido de buscar superar a
concepcdo bancaria de educagdo, através da busca para se estabelecer uma educacao
problematizadora, que afirma a dialogicidade e se faz dialogica (Freire, 2021).

Chegamos com Edgar Morin, questionando o reducionismo cartesiano e propondo o
Pensamento Complexo, a multidimensionalidade e a multirreferencialidade.

Também chegamos com bell hooks (2017), “Ensinando a Transgredir”, com FElika
Takimoto (2021), “Ensinando a dialogar com negacionistas” e com Ivana Markova (2017),
trazendo a “Mente Dialogica”. Chegamos outras autoras.

Outres que n6s somos, as Deusas, a ancestralidade, aqueles que despenderam tanto
para nds também chegam. E necessario o exercicio de afastarmo-nos do egoismo, do
individualismo, do egocentrismo, do antropocentrismo. Chegamos com o exercicio de darmos
os créditos a quem de direito. Chegamos com a vontade de lutar para assegurar que haja mais
espaco, mais vagas para outres chegarem.

O LAPEAr/UNIRIO chega novamente ao mestrado. Chega a relacdo orientador Daniel
-orientanda Livia. Chegam ao mestrado também as relacdes mae-filha, pai-filha, irmao-irma,

companheiro-companheira, avos e avoOs-neta, madrinha e padrinho-afilhada, tios e
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tias-sobrinha, primos e primas-prima, amigos-amiga, Pedro II-UFRJ, UFRJ-UNIRIO,
UNIRIO/técnica-UNIRIO/aluna.

Chega também um grande medo de ndo conseguirmos concluir o mestrado, pela
grande carga hordria que ¢ demandada em atividades de trabalho. Esse medo ¢ amenizado
pela enorme fé nas relagdes e nos processos.

Chega ao mestrado o sonho que fodes conseguiremos concluir esse ciclo e que
seguiremos na luta, no caminho, para que outres cheguem a ter seus lugares ao sol. Chega a

vontade de que seja possivel uma vida digna e boa de ser vivida a todes.
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CAPITULO 1 - INTRODUCAO

Na se¢ao inicial desta pesquisa, delineia-se um breve quadro historico sobre as
ciéncias, localizam-se epistemologica e politicamente as ciéncias as quais este estudo
pretende servir e descrevem-se os valores e propositos educacionais que direcionam o quadro

teorico deste estudo.

1.1 BREVE QUADRO HISTORICO SOBRE AS CIENCIAS

O quadro historico das ciéncias deste estudo ¢ delineado a partir da posicao
epistemologica antipositivista de Santos (2008, p. 9), em que “todo conhecimento ¢
socialmente construido, que o seu rigor tem limites inultrapassaveis e que sua objetividade
ndo implica sua neutralidade”.

A Revolugdo Cientifica no século XVI determinou uma luta apaixonada contra todas
as formas de dogmatismo e de autoridade, marcas do paradigma aristotélico e medieval que se
pretendia superar. A preméncia de se questionar a verdade/realidade vinculada a fé
determinou a ascensdo da racionalidade cientifica eurocéntrica, estabelecida nesse periodo
pos-revolucao, que consagrou o paradigma da ciéncia cldssica. Nesse contexto, a ciéncia
passa a privilegiar a metafisica em detrimento do empirismo, ou seja, afirma o logos e nega as
experiéncias sensiveis como possibilidade para se aproximar da verdade/realidade.

A racionalidade eurocéntrica se estende as ciéncias sociais emergentes no século XIX,
estabelecendo-se como um modelo global de racionalidade cientifica. Por ser um modelo
global, essa racionalidade ¢ um modelo totalitario, qualificado pelo nao reconhecimento do
caracter racional de todas as outras formas de conhecimento, como o senso comum € as
humanidades (por exemplo, os estudos histéricos, filoséficos, juridicos, literdrios e
teologicos). Isso se deve ao fato dos estudos humanisticos ndo serem regidos pelos mesmos
principios epistemoldgicos e nem pelas mesmas regras metodologicas classicas (/bid.).

Dessa forma, negando as experiéncias sensiveis para se aproximar da
verdade/realidade, esse paradigma classico da ciéncia valoriza a quantificacdo, a reducao da
complexidade do mundo, para se aproximar das leis universais, da ordem absoluta e exata,
matematica, que regem a realidade. O mundo ¢ entendido através da oOtica mecanicista,
concebido como uma maquina. Essa racionalidade eurocéntrica prevé haver uma ordem

universal em que as realidades obedecem, independentemente de serem estudadas tanto pelas
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ciéncias naturais, a partir de Newton, quanto pelas ciéncias sociais, a partir de Bacon, Visco e
Montesquieu (/bid.).

As ciéncias sociais sao distinguidas por Souza (2008) em duas vertentes principais.
Na primeira, baseada em Durkheim, as leis naturais, assim como as leis sociais, poderiam ser
estudadas pelos mesmos principios epistemologicos e metodologicos das ciéncias classicas.
Santos (2008, p. 36) apresenta alguns obstaculos das ciéncias sociais para compatibilizar os

critérios de cientificidade das ciéncias naturais:

as ciéncias sociais nao dispdem de teorias explicativas que lhes permitam abstrair do
real para depois buscar nele, de modo metodologicamente controlado, a prova
adequada; as ciéncias sociais ndo podem estabelecer leis universais porque os
fendmenos sociais sdo historicamente condicionados e culturalmente determinados;
as ciéncias sociais ndo podem produzir previsoes fidveis porque os seres humanos
modificam seu comportamento em funcdo do conhecimento que sobre ele se
adquire; os fendmenos sociais sdo de natureza subjetiva e como tal ndo deixam
captar pela objetividade do comportamento; as ciéncias sociais ndo sdo objetivas
porque o cientista social ndo pode libertar-se, no acto da observagao, dos valores que
informam a sua pratica em geral e, portanto, também sua pratica de cientista.

Na segunda vertente, baseada em Max Weber e em Peter Winch, as ciéncias sociais
primavam por uma epistemologia e metodologias proprias, considerando as multiplas
especificidades e complexidades das realidades humanas (/bid.).

Esse quadro explicita um contexto de crise paradigmatica irreversivel, resultando num
periodo de transi¢do paradigmatica. As condic¢des tedricas propiciam uma profunda reflexao
epistemologica sobre o conhecimento cientifico, que caracteriza a situagdo intelectual do
tempo presente. Santos (2008, p. 11) propde o “paradigma de um conhecimento prudente para
uma vida decente”, apresentando esse paradigma emergente através das teses de que todo
conhecimento cientifico-natural é cientifico-social, todo conhecimento € local e total, todo
conhecimento ¢ autoconhecimento e todo conhecimento cientifico visa a se constituir em
senso comum (/bid.).

Nesse paradigma emergente, sobre a primeira tese, em que todo o conhecimento
cientifico-natural ¢ cientifico-social, Santos (2008) assegura ndo ser mais coerente afirmar o
dualismo entre ciéncias naturais e ciéncias sociais. Em relagdo a segunda tese, em que todo
conhecimento ¢ local e total, o autor afirma que ndo ha distingdo entre o que seria o
conhecimento total e o local, pois se ele € total, também ¢ local. O conhecimento produzido a
partir de um olhar amplo pode afetar as pessoas de um local especifico, assim como um

conhecimento local, também ¢ total, porque estimula as pessoas desse lugar especifico a

alcangarem outros lugares cognitivos mais amplos. O tedrico busca superar a ideia do
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cientista especializado e privado de um olhar amplo sobre as realidades, o que seria possivel a
partir de pesquisas que consideram e se utilizam de uma extensa gama de metodologias. Ja a
terceira tese, em que todo conhecimento ¢ autoconhecimento, o pesquisador defende que se
deve superar a distingdo entre sujeito e objeto, pois todo o ato de conhecer o objeto ¢
autoconhecimento. Por fim, na tultima tese, em que todo conhecimento cientifico visa a se
constituir em senso comum, o literato assume a ideia de que todo conhecimento ¢ valoroso e,
portanto, o conhecimento cientifico deve dialogar com essas outras formas de conhecimento
ditas senso comum, deixando-se penetrar por elas.

Para melhor entender a insuficiéncia do paradigma classico e a emergéncia de um
novo paradigma, destaca-se o pensamento complexo de Morin, que abraca no seu portfolio
tedrico a multiplicidade de saberes, o que influenciou fortemente a sua critica ao pensamento
simplificador caracteristico da ciéncia classica.

Morin (2015) questiona o pensamento cientifico classico e o reducionismo cartesiano.
Assim, ele propde uma nova forma de pensar e de constru¢do de conhecimento, conceituada
como pensamento complexo. Esse pensamento visa proporcionar alternativas tedricas e
metodoldgicas para se entender tanto a realidade fisica, comumente mais estudada pelas
ciéncias ditas naturais, como aquelas realidades estudadas pelas ciéncias ditas humanas. O
autor reconhece a importancia do pensamento simplificado, do uno. Entretanto, por esse
pensamento produzir mais cegueira que elucidacdo, sugere o conceito do pensamento
complexo, unitas multiplex, em que coloca o paradoxo do uno e do multiplo, complementar e
antagdnico, que distingue sem isolar, que aspira o conhecimento multidimensional.

A busca pelo conhecimento cientifico classico se concebeu a partir da ideia que
haveria e, portanto, deveria ser buscada, a ordem perfeita. Essa ordem seria cognoscivel pela
teoria cientifica e seria regida pelas leis universais. Diante desse cenario, no entanto, a
microfisica constata que “a matéria ndo ¢ a realidade elementar e simples” (Morin, 2015,
p.19) e a macrofisica constata que “o espago ¢ o tempo ndo sdo mais entidades absolutas e
independentes” (/bid.). Assim, instaura-se um cenario de brechas no quadro epistemoldgico
da ciéncia cléassica, em que a forma de se fazer ciéncia passa a ser insuficiente para a
compreensdo da realidade.

A obsessdo por identificar o substrato das partes ¢ frustrada pela conclusdao que esse
substrato, assim como a realidade, ¢ inatingivel. Portanto, para tentar se aproximar o estudo
cientifico da complexidade do real, ¢ necessario transitar do conceito de substrato,
proveniente de uma ordem universal, para o conceito de sistemas, cujas organizagdes sao

antagonicas e complementares entre a ordem/desordem. Assim, o conhecimento ndo estd na
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busca do substrato perfeitamente ordenado. Mas, primordialmente, na relacdo, no entre, nas
conexdes (Morin, 2015). A partir desse quadro tedrico, Morin (2015) traz o conceito de
auto-eco-organizagao, que desafia a no¢do de individualismo, uma vez que somos sistemas e

>

sO existimos nas relagdes com “outres”’, outros sistemas.

Exposta a linha de raciocinio que fundamenta esta narrativa, o pleno conhecimento da
realidade estudada pelos fendmenos naturais, sob a lente da ciéncia classica, assim como das
realidades observadas nos fenomenos sociais € humanos, pelas lentes dos métodos
provenientes das multiplas ciéncias, ¢ inatingivel. Toda tentativa de compreensdo da realidade
pela cientificidade ¢ um recorte, ¢ uma violéncia epistemologica, tendo em vista que essa
realidade em si ¢ dissipada pelas lentes do sujeito pesquisador.

A epistemologia do sujeito pesquisador somente acessa uma parte do real. Esses
moldes dos nossos pensamentos talvez, ouso dizer, ndo sejam possiveis de serem plenamente
remoldados. Assim, para tentarmos nos aproximar da realidade em si, é necessario
dialogarmos com pesquisadores portadores de outras lentes epistemologicas. Desde que seja
possivel dialogar, quanto mais diferentes e mais diversas forem as lentes dos pesquisadores
envolvidos em um projeto de busca de saberes, mais proxima do real tende a ser determinada
compreensdo. O novo paradigma complexo de ciéncia traz em seu amago “a relagdo entre o
simples e o complexo, porque uma tal relagdo ¢ ao mesmo tempo antagdnica e complementar”
(Morin, 2015, p. 103), assim como (Morin, 2015, p. 15) “esse paradigma comportaria um
principio dialdgico e translogico, que integraria a ldgica classica sem deixar de levar em conta
seus limites de facto (problemas da contradi¢do) e de jure (limites do formalismo)”.

Neste novo paradigma emergente, Santos (2008, p. 85) descreve que “o carater
autobiografico e autorreferencial da ciéncia ¢ plenamente assumido”. Destaca-se ainda que,
para abracar o conhecimento multidimensional, visando a aproximag¢ao da complexidade do
real, as multiplas ciéncias tendem a abranger metodologias plurais e dialogicas. Esse
entendimento passa por diminuir a distdncia e ampliar o dialogo entre o entendimento do que

¢ dito cientifico e do que ¢ entendido como senso comum. Alves (1981, p. 16) destaca que:

0 senso comum e a ciéncia sdo expressdes da mesma necessidade basica, a
necessidade de compreender o mundo, a fim de viver melhor e sobreviver. E para
aqueles que teriam a tendéncia de achar que o senso comum ¢ inferior a ciéncia, eu
gostaria de lembrar que, por dezenas de milhares de anos, os homens sobreviveram
sem coisa alguma que se assemelhasse & nossa ciéncia. A ciéncia, curiosamente,
depois de cerca de quatro séculos, desde que ela surgiu com seus fundadores, esta
colocando sérias ameagas a nossa sobrevivéncia.
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Nesta mesma linha de raciocinio, se faz interessante aproximar os conhecimentos
ancestrais dos conhecimentos académicos e valorizar o conhecimento que emerge desse
dialogo.

A ciéncia ¢ um espago politico de disputa de poder. Dai decorre que essas tentativas de
abranger a multiculturalidade, a multipluralidade metodologica e as diferentes visdes
epistemologicas, dentro do universo do tradicionalmente dito como unico cientifico,
enfrentam resisténcias das forcas hegemonicas dentro das academias. Essas forgas disputam o
poder para a continuidade a um determinado projeto politico. Dessa forma, faz-se necessario
analisar a quem servem as diferentes ciéncias.

Portanto, o breve quadro histérico delineado desde o estabelecimento da ciéncia
classica até as multiplas ciéncias contemporaneas impde a necessidade de localizar
epistemologica e politicamente esta pesquisa, assim como clama por explicitar a quais

ciéncias este estudo pretende servir. As proximas secdes abordam essa matéria.

1.2 LOCALIZACAO EPISTEMOLOGICA E POLITICA DESTE ESTUDO

Takimoto (2021, p. 12) descreve que a sociedade estd encarando o mais fundamental
dilema entre a civilizacdo ou a barbarie. Esta ultima englobando o “ecocidio, genocidio,
tortura, ameag¢a a democracia, atentado ao Estado democratico de direito, aos valores
humanisticos fundamentais, xenofobia, racismo, homofobia, misoginia, persegui¢cdo aos
intelectuais, ataque as universidades, violéncia simbolica e efetiva contra a ciéncia, desprezo
pela tradicdo, pelo “espirito”, pela cultura de ciéncias, artes e letras da qual somos herdeiros”.
A autora destaca que a sociedade que queremos construir, pautada na utopia civilizatoria,
possui o conhecimento, em geral, e os saberes cientificos especializados, em particular, como
partes constituintes fundamentais e se caracteriza pelo “cultivo do conhecimento como forma
de vida” (Takimoto, 2021, p. 13).

No século XXI, a preocupagdo com os limites ecologicos do desenvolvimento
capitalista entrou na agenda global. O desenvolvimento técnico-cientifico, observado
sobretudo a partir da segunda metade do século XX, ocasionou um expressivo acréscimo na
amplitude e na eficiéncia das forcas produtivas. Esse cendrio traz a tona as significativas
incompatibilidades entre os processos de producdo do sistema capitalista e a finitude dos
recursos naturais da Terra. O crescimento econdmico desmesurado e ilimitado, em velocidade
exponencial, intensifica problemas ambientais e sociais locais, potencializando-os a uma

escala global (Steffen et al, 2015).
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Artaxo (2014) descreve que nos anos 80 o termo Antropoceno comecgou a ser
pronunciado para designar uma nova era geoldgica, em que o impacto das atividades humanas
estaria afetando globalmente o sistema terrestre. Independente de sua acurédcia académica, o
conceito infere que a humanidade se alga a uma condicdo de forga capaz de interferir em
processos naturais criticos do planeta, como a composi¢cdo da atmosfera e outras propriedades.

Nos ultimos anos, instalou-se importante discussdo cientifica, analisando a questao em
sua ampla complexidade e fazendo emergir o conceito de “limites planetarios seguros”
(planetary boundaries), que aborda o tema da sustentabilidade ambiental global. Esse
conceito traz a discussdo quais seriam os limites operacionais seguros para a humanidade, em
face dos criticos problemas decorrentes da ocupacao humana no planeta (/bid.).

A analise do tema pela comunidade cientifica demonstrou cabalmente que, de fato, ha
a possibilidade de que, desrespeitando os limites fisicos da Terra, podemos desestabilizar o
relativamente estavel clima presente na era geoldgica anterior ao Antropoceno, denominada
Holoceno, com consequéncias absolutamente imprevisiveis para o desenvolvimento da vida
(Steften et al, 2015).

Faz-se imprescindivel deter a caminhada acelerada da humanidade no sentido de uma
irreversivel crise civilizacional e ruptura metabolica estrutural. E urgente promover a
estabilizacdo das condi¢des de sustentabilidade da Terra, face a critica situagdo em que se
encontram alguns dos “limites planetarios seguros”, como por exemplo as mudangas
climaticas e a integridade da biosfera (Artaxo, 2014).

De outra parte, ¢ certo que as pressdes sociais e econOmicas no sentido da
continuidade e incremento do processo de desestabilizacdo ambiental vdo aumentar nas
proximas décadas. Precisamos, portanto, de mecanismos eficientes de normatizagdo, de
financiamento e de fiscalizacao - gerados por acordos entre as liderancas politicas do mundo
ou até mesmo pela instituicdo de um sistema de governanga global — para a superagao de tais
desafios, garantindo a sustentabilidade das condi¢des de vida no planeta (/bid.).

Com intuito de propor uma ruptura para elaboracdo de uma nova utopia civilizatoria,
baseada na constru¢do de sociedades verdadeiramente solidarias e sustentaveis, Acosta (2016)
apresenta-nos o conceito de sumak kawsay, de origem kichwa, traduzida como Bem Viver.

O Bem Viver ¢, essencialmente, um processo proveniente da matriz comunitéria de
povos que vivem em harmonia com a Natureza, “¢ uma filosofia em construcao, e universal,
que parte da cosmologia ¢ do modo de vida amerindio, mas que esta presente nas mais
diversas culturas” (Acosta, 2016, p. 14), dentre elas no teko pora dos guaranis, na filosofia

africana do ubuntu - “eu sou porque somos” (Ngomane, 2023), no ecossocialismo, no fazer
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solidario dos povos, nos mutirdes em vilas, favelas ou comunidades rurais, na minga ou
minka andina, na roda de samba, na roda de capoeira, no jongo, nas cirandas, no candomblé¢.
O autor entende que este conceito recupera esta sabedoria ancestral, rompendo com o
alienante processo de acumulagdo capitalista, assim como ¢ uma oportunidade para construir
coletivamente um mundo diferente, uma nova forma de vida, que ndo serd alcangado apenas
com discursos estridentes, incoerentes com a pratica.

Acosta (2016) descreve que outro mundo serd possivel se for pensado e erguido
democraticamente, com os pés fincados nos Direitos Humanos — politicos, econdmicos,
sociais, culturais e ambientais dos individuos, das familias e dos povos — e nos Direitos da
Natureza, ou seja, no didlogo entre o antropocentrismo e o biocentrismo. Para se imaginar
novos mundos, o autor ressalta entdo a importancia da ado¢ao da postura biocéntrica (postura
sintropica), que se baseia em uma perspectiva ética alternativa, ao aceitar que o meio
ambiente possui um valor intrinseco, ontoldgico, inclusive quando nao tem qualquer utilidade
para os humanos. Todos os ecossistemas e seres vivos sdo interdependentes. Assim, a utopia

(1P

civilizatéria do Bem Viver reconhece o ser humano como “parte” e ndo “a parte” da natureza
e se afirma no equilibrio, na harmonia e na convivéncia entre os seres. O autor enfatiza que
somente a partir da harmonia entre o individuo com ele mesmo, entre o individuo e a
sociedade, e entre a sociedade e o planeta com todos os seus seres € que conseguiremos
estabelecer uma profunda conexdo e interdependéncia com a natureza de que somos parte
(Ibid.). Nesse sentido, faz-se necessario construir relagdes de producdo, de intercdmbio e de
cooperagdo que propiciem suficiéncia — mais que apenas eficiéncia — sustentada na
solidariedade. “Refere-se, portanto, a vida em pequena escala, sustentavel e equilibrada, como
meio necessario para garantir uma vida digna para todos e a propria sobrevivéncia da espécie
humana e do planeta. O fundamento sdo as relagdes de producdo autdonomas, renovaveis e
autossuficientes” (Acosta, 2016, p. 15).

Obviamente, toda sociedade requer energia. O principal questionamento a ansia do
desenvolvimento desenfreado ¢ ao conceito de desenvolvimento sustentavel' é “para que
temos que gerar tanta energia?”’. Essa pergunta pode evidenciar que hd em curso um processo
de desenvolvimento econdmico indevido, que nos leva ao cerne da reflexdo a ser feita em

nivel mundial. Por isso, trata-se de uma questao de carater civilizatério.

' De acordo com o relatorio de Brundtland (1987, p.16) desenvolvimento sustentavel é conceituado como “o
desenvolvimento que procura satisfazer as necessidades do presente, sem comprometer a habilidade de futuras
geracdes de satisfazer as suas proprias necessidades (..)”



32

Tendo em vista que as fronteiras dos Estados-Na¢do ontologicamente ndo existem,
conceber o homem enquanto sujeito civilizatério, gera solidariedade. Rosemberg (2006)
descreve que todos os seres humanos tém as mesmas necessidades basicas. Isso sugere que ha
igualdade em relagdo a dimensdes vinculadas as necessidades humanas, independentemente
da sua nacionalidade, ou, indo além, independentemente da sua classe social, da sua situagao,
da sua cor de pele, da sua orientacdo sexual, da sua identificacdo de género e todos os demais
espectros de diferengas.

Os modos de vida ocidentais, pensados a partir da racionalidade europeia positivista,
ndo reconhecem esses vinculos, negam a interdependéncia, possuem como principio o
encapsulamento (Markova, 2017), a colonizagdo, a expansdo, a exploragdo, a dominagdo, o
epistemicidio (Santos, 2010) e o ecocidio (Santos, 2019). O processo civilizatorio de
dominagdo foi baseado na morte, na forca, na violéncia, no medo, na tortura, no estupro € no
6dio ao diferente. Os processos de invasdo da América e da Africa pelos povos europeus
propiciaram o roubo dos bens naturais e a dominacdo dos corpos para escraviza-los como
for¢a de trabalho, visando o acumulo de capital (Dilger et al/, 2016). Rufino (2021, p. 21)
complementa esse quadro de violéncia colonial descrevendo que a colonizagdo “continuou
avancando nas formas de terror, produzindo assassinatos que vao além do corpo fisico e
incutindo via catequiza¢do uma permanente captura dos mundos, das subjetividades e da
regulacdo do ser em sua dimensdo sensivel”. As bases da civilizacdo ocidental foram
constituidas a partir da entropia como principio fundamental.

Nesse sentido, as ideologias politicas e socioeconomicas eurocéntricas em disputa pela
hegemonia mundial no século XX sdo entropicas. O socialismo se baseia na exploragao
comum dos bens, que devem ser controlados pelo governo e o lucro distribuido entre os
membros da sociedade. O capitalismo se refere a um sistema socioecondémico fundamentado
no direito a propriedade privada dos meios de producdo e no livre comércio de bens e
produtos. Ambas sdo entropicas. Nenhuma dessas ideologias prevé um modo de vida
regenerativo, ciclico (Dilger et al, 2016). A diferenca somente ¢ quem se beneficia com o
lucro proveniente desses sistemas entropicos. Ha um obstdculo a ser superado que ¢
ontoldgico (Santos, 2019).

A partir desse quadro, para se imaginar novos mundos, para tragarmos € seguirmos
novos caminhos que visem superar a crise civilizatoria, faz-se necessario questionar a
racionalidade eurocéntrica. Essa forma de pensar, como visto, provocou e provoca
epistemicidios e destruicdo de outras cosmovisdes. Também faz-se preciso afirmar

racionalidades decoloniais, que reconhe¢am a importancia de se propor modos de existir,
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viver e se relacionar regenerativos, sintropicos, ciclicos. E imprescindivel emergir
racionalidades que busquem a era do “Regenaloceno” ou do “Sintropoceno”.

Acosta (2016) propde o Bem Viver, contribuindo para o campo teodrico e de acdo
estratégico para a construgdo desta racionalidade proposta. Ele destaca a necessidade de se
pensar outro tipo de Estado, que ndo esteja amarrado as tradi¢cdes eurocéntricas, assim como
se repensar as estruturas estatais. Também ressalta a necessidade de se construir para uma
institucionalidade, que materialize o exercicio horizontal do poder, criando espagos
comunitarios como formas ativas de organizacdo social. O autor contribui ainda na medida
que sublinha que, apesar de o Estado ndo ser o unico campo de agdo estratégico para a
constru¢do do Bem Viver, ¢ indispensavel repensa-lo em termos plurinacionais e
interculturais. Para esse fim, ¢ essencial o didlogo e a aproximagdo com epistemologias
decoloniais, que buscam a superagdo do racismo e que defendam o direito de acesso a terra e
ao territorio.

Dessa forma, diante da crise civilizatéria que se abate sobre a humanidade e sobre
outras formas de existéncias planetarias, ¢ preciso que o paradigma cientifico emergente
abrace a discussao sobre a finalidade, os valores e a quem serve a ciéncia. Também se faz
essencial que esse paradigma seja parte da construgcdo coletiva de um novo pacto de
convivéncia social e ambiental. Isso ¢ primordial para que seja possivel esperangar, imaginar
novos mundos e viver numa civilizagdo planetdria menos cruel, menos desigual, mais
solidaria e com mais vidas significativas que valham a pena ser vividas, que busquem ser
mais (Freire, 2021). E vital que as ciéncias entendam o humano em consonancia, como parte
da natureza, e que tragam os principios dos direitos da natureza, dos direitos humanos, da
solidariedade, do amor, do afeto, do fazer e do sentir-se bem.

O intelectual quilombola Nego Bispo (Santos, 2015), a partir da sua epistemologia,
contribui na reflexdo sobre alternativas possiveis para a construcdo de uma nova
racionalidade. Ele propde conceitos como biointeragdo € envolvimento, para contrariar
desenvolvimento sustentavel, confluéncia, para contrariar influéncia, ancestralizar, como
entendimento para a morte, propodsito, para contrariar projeto € ro¢a de quilombo, para
contrariar agronegocio.

Diante da pergunta “Serd possivel e realista implementar outro ordenamento social
dentro do capitalismo?”, Acosta (2016) responde categoricamente que, sendo o Bem Viver
um ordenamento social fundamentado na vigéncia dos Direitos Humanos e dos Direitos da
Natureza, inspirado na reciprocidade e na solidariedade, dentro do capitalismo, isso ¢é

definitivamente impossivel. Dessa forma, o estabelecimento de outros ordenamentos
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possiveis e, num momento de transformac¢ao social inicial, as iniciativas de subversdo dentro
do proprio capitalismo exigem, portanto, o resgate, a difusdo e o didlogo com outras
racionalidades, que abranjam outros modos de ser, se relacionar e existir.

Essas ancestrais e inovadoras formas de pensar direcionam o quadro tedrico deste
estudo acerca dos valores, da finalidade e a quem servem as ciéncias de forma ampla. Na

préxima se¢do, essa conversa ¢ direcionada para o campo cientifico especifico da educacao.

1.3 VALORES E PROPOSITOS EDUCACIONAIS QUE DIRECIONAM ESTE ESTUDO

Biesta (2012) observa no contexto educacional atual, configurado a partir dos ultimos
20 anos, o aumento da cultura da mensuragdo. Nesse sentido, a pesquisadora destaca a
realizacdo de estudos comparativos de dimensdo até internacional, cujos resultados sdo
divulgados por tabelas classificatorias ou rankings. Esse cendrio reproduz uma logica
competitiva, que tem exercido impacto profundo nas politicas educacionais e, por
conseguinte, nas praticas locais de escolas e professores.

A mensuragdo dos resultados educacionais possibilitou pautar as decisdes acerca dos
rumos das politicas educacionais em dados factuais ao invés de suposi¢cdes ou opinides.
Entretanto, essa possibilidade desviou o enfoque das agendas nacionais e supranacionais para
o aumento da eficacia dos resultados educacionais. Esse enfoque foi privilegiado em
detrimento da questao primordial, que ¢ compreender a quem essa racionalidade competitiva
serve, ou seja, ela é eficaz para quem?

Outra questdo trazida pela autora diz respeito ao que, de fato, é educacionalmente
desejavel. Ela questiona quais as consequéncias desses processos educacionais € o que
constitui uma boa educac¢ao. Dessa forma, ¢ necessario redirecionar o foco do resultado eficaz
para didlogo acerca dos valores e propdsitos educacionais (7bid.).

A autora sugere uma estrutura conceitual baseada em trés funcdes reais, distintas e
relacionadas que o sistema educacional desempenha: as fun¢des de qualificagdo, socializagdao
e subjetivacdo. Biesta (2012) propde essa estrutura para delinear os parametros do que ela
acredita que deveria moldar o didlogo constante em sociedades democraticas acerca dos
objetivos da educacdo. A escritora também ressalta que a auséncia desse didlogo ¢ do
interesse dos que se beneficiam do Status Quo, além de privilegiar o progresso académico em
algumas areas especificas, como Linguas, Ciéncias ¢ Matematica, em detrimento de outras. A
pesquisadora destaca, ainda, que isso levaria a reproducao da desigualdade social por meio da

educacao.
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A primeira fun¢do, a de qualificacdo, esta associada aos conhecimentos, habilidades e
entendimentos que permitem aos aprendizes a “fazer alguma coisa”, ao contetido geralmente
previsto nas ementas ou nos conteudos programaticos. A segunda funcao, a de socializagao,
estd associada aos curriculos ocultos e as formas pelas quais nos tornamos membros e parte de
ordens sociais, culturais e politicas especificas por meio da educagdo. A terceira e ultima
funcdo, a de subjetivacdo, estd associada aos processos de individuagdo ou processos de
subjetivacdo — de se tornar um sujeito. Sobre a ultima fun¢do, a autora ressalta que deve
contribuir para que aqueles que estejam sendo ensinados se tornem mais autdbnomos e
independentes em seus pensamentos e agdes. Além disso, importa os tipos de subjetividade
que s3o tornados possiveis em razdo de arranjos particulares e configuragdes educacionais,
assim como importa o tipo de cidadaos que se supde se tornardo, e que tipo de democracia se
supde que criardo (/bid.). No cotidiano educacional, essas finalidades podem ser estimuladas
concomitantemente ou algumas podem ser negligenciadas, dependendo do tipo de educacao
em que o aprendiz esta inserido.

Levando-se em consideracdo essas trés finalidades da educagdo, a concepgao bancaria
(Freire, 2021) atinge, especificamente, a finalidade da qualificagdo, em detrimento da
socializacdo e da subjetivacdo. Dentro da concepg¢ao libertadora, as praticas pedagogicas que
atingem a socializagdo e, especificamente, a subjetivagdo exigem o processo de
historicizagdo, alcancado nos processos educacionais através do didlogo e da construcao de
racionalidades outras, que reconhecam os lugares de opressdo e que questionem o sistema de
poder imposto pela racionalidade europeia hegemonica.

As alternativas epistemoldgicas para se pensar as finalidades e rumos da educagdo,
visando a constru¢cdo de racionalidades sintropicas, vém do sul. Para pararmos de comer a
terra (Krenak, 2019), ha a necessidade de se fazer um contraponto a ideia hegemonica de
desenvolvimento. Isso pode ser feito a partir da valorizagdo de saberes decoloniais, que se
aproximam da ideia de reconhecimento das diferencas para constituicgdo de uma
interculturalidade que visa a uma radical transformagao social e dos modos de viver.

Streck (2017) descreve que € necessario povoar o deserto simbolico e descobrir que
sob as cinzas no territorio latino americano ha muita brasa viva esperando ser incorporada ao
nosso imaginario. O autor atribui a José Marti, heréi nacional cubano por causa de seu papel
na libertagdo de Cuba da Espanha, o pioneirismo em enxergar a América Latina como lugar
de producao pedagogica. Também sugere que a perspectiva pedagdgica de Freire representa o

significativo avango na consolidagdo de um pensamento pedagogico na América Latina.
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O autor destaca que, para Freire, o ponto de partida para a pratica educativa ndo pode
ser outro que nao seja a realidade cultural e social do educando, que se educa no seu proprio
processo social para sua constituicdo enquanto sujeito historico. Ele ressalta que o
pensamento freiriano se expressa sobretudo no movimento de educacdo popular. Esse
movimento ¢ caracterizado pela condi¢do de ndo-neutralidade ideoldgica e politica do ato
educativo e pelo didlogo como principio metodoldgico central. A educagdao popular freireana
aposta em metodologias dialdgicas e participativas como instrumentos necessarios para se
questionar o autoritarismo nas diversas esferas da vida social e para instituir outras formas de
convivéncia e de organizagado social (/bid.).

O literato descreve que este didlogo em Marti passa pela relagdo, ao mesmo tempo,
profissional/técnica, mas passa também pela relagdo amorosa entre os educadores com seus
educandos. Ele destaca nessa relacdo a ternura como a condicao para se fazer correr o sangue
coagulado nas veias do povo. O pesquisador identifica, ainda, como uma das marcas da
educacao latino-americana, a sua autoconsciéncia como pratica politica (/bid.).

Quijano (1992) conceituou colonialismo como a dominagdo econdmica, politica,
social e cultural dos povos colonizadores (europeus ocidentais, euro-norte-americanos €
japoneses) sobre os povos colonizados na América e na Africa, durante o periodo da
colonizagdo. O colonialismo operou pela imposicdo dos padrdes de producdo de
conhecimento e significados dos colonizadores, colonizando inclusive o imaginério dos povos
dominados. O padrdao de poder colonial estabelecido atuou como heranga nas sociedades
contemporaneas. Essa heranga colonial de poder se constituiu em um poder mundial
capitalista, moderno, colonial e eurocéntrico, conceituado pelo autor como colonialidade do
poder.

O paradigma cientifico moderno, construido sob a égide dessa heranga colonial, dessa
racionalidade eurocéntrica, assumiu um uUnico modelo epistemoldgico, as custas do
exterminio das epistemologias de diversos povos originarios do Sul, o que Santos (2010)
conceituou de epistemicidio, e que, posteriormente Quindnez (2018) ampliou para a nogao de
ecogenoetnocidio.

Santos (2002) colabora com a critica desse modelo de racionalidade ocidental,
propondo, ao invés, a razao/racionalidade cosmopolita. O autor funda trés procedimentos
sociologicos daquela razdo: a sociologia das auséncias, para expandir o presente; a sociologia
das emergéncias, para contrair o futuro; e o trabalho de traducao, oferecendo rica teoria para o
entendimento e o questionamento das logicas de produgdo da ndo-existéncia (monocultura do

saber e rigor do saber, monocultura do tempo linear, l6gica da classificagdo social, logica da
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escala dominante e a légica produtivista), manifestagdes da mesma monocultura racional. O
autor propde, entdo, logicas (a ecologia dos saberes, a ecologia das temporalidades, a ecologia
dos reconhecimentos, a ecologia das trans-escaladas e a ecologia de produtividade) para
contrariar essa monocultura racional e valorizar a diversidade e a multiplicidade de outras
racionalidades.

Dentre as alternativas metodologicas que conversam com a possibilidade de
multiplicidade de outras racionalidades, Najmanovich (2003) evidencia a critica a versao
positivista da historia (ciéncia classica) que impunha um Unico método de acesso a verdade e
silenciava uma complexa rede de relagdes e fluxos, de intercambios e influéncias mutuas, de
mistura ¢ hibridagdes. Localizando essa conversa para o campo educacional, Sarmento
(2003), Esteban (2003) e Garcia (2003) abordam os estudos do cotidiano, oferecendo
importantes conceitos tedricos que se constituem como alternativas para pesquisas
educacionais contra-hegemonicas.

Com o entendimento de dialogar com diversas cosmovisdes provenientes de diversas
epistemologias para nos aproximarmos da complexidade do real, Krenak (2019), que nos
alerta sobre os limites da mae Terra, sobre a ligacdo sagrada do povo Krenak com os diversos
seres da natureza, critica a ideia de desenvolvimento sustentdvel e, melhor dizendo, questiona
a propria ideia de desenvolvimento. Assim, Krenak (2020, p. 24) descreve que “temos que
parar de nos desenvolver e comecar a nos envolver”, condenando a ideia de desenvolvimento
econdomico desenfreado e desconectado com a realidade de que somos natureza. Rufino
(2021, p. 16), fazendo men¢do ao pensamento do quilombola Antonio Bispo (Nego Bispo),
descreve que “apostamos em um desenvolvimento que ndo nos envolve, mas nos distancia da
vida”.

E encantadora a aproximagdo dos modos de ser, existir e se relacionar sintropicos. O
pensamento quilombola relatado por Rufino (2021) e o pensamento indigena de Krenak
(2019) trazem esperanca sobre haver alternativas para deixarmos de comer a Terra. Para isso,
Krenak sugere uma visdo biocéntrica, uma vez que “temos que abandonar o
antropocentrismo; hd muita vida além da gente, ndo fazemos falta na biodiversidade”
(Krenak, 2020, p. 81). Assim, nos alerta que “a vida ndo tem utilidade nenhuma”. “A vida ¢
fruicdo, ¢ uma danga, s6 que ¢ uma danga césmica, que a gente quer reduzi-la a uma
coreografia ridicula e utilitaria” (Krenak, 2020, p. 108).

Mignolo (2021, p. 27) destaca que “as opcdes decoloniais partem do principio que a
regeneragdo da vida deve prevalecer sobre a primazia da produgdo e reproducdo de bens a

custa da vida”. Nesse sentido Rufino (2021, p. 8) descreve que “existir preza por relagdes
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responsaveis que mantenham o equilibrio e o respeito com os ciclos vitais. Qualquer maneira
que ndo reconheca esse percurso estara a negar e impor um modo desviante que produz
impactos negativos € métodos de exterminio”.

A abordagem decolonial conversa com o entendimento da necessidade de diversificar
o olhar e ampliar o didlogo com epistemologias outras. Assim, no estudo das epistemologias
feministas nas ciéncias, Keller (2006) destaca as contribui¢des do movimento social feminista
para as mudangas nas ciéncias. Ela ressalta a importancia das cientistas para as mudangas em
algumas concepgodes cientificas como, por exemplo, no tema dos efeitos maternos na biologia
evolutiva e na ecologia. Para a autora, a presenca e atuagdo de cientistas do género feminino
contribuiram para recompor a equidade no dominio simbdlico em que por longo tempo
operou o género masculino (Keller, 2006). Ainda assim, ela gostaria de poder dizer mais
sobre os avancos do feminismo. Haraway (1995) argumenta a favor do conhecimento situado
e corporificado e, como tal, localizado e parcial.

Oliveira e Lia (2020) investigam as pesquisas socioldgicas latino-americanas,
buscando definir o lugar que, nesse ambito, ocupam o negro e a questdo racial. Elas refletem
sobre o silenciamento e invisibilizagdo sofridos pelos intelectuais negros na esfera das

instituicdes cientificas. Dessa forma, reivindicam (/bid., p. 389)

uma reinterpretagdo atravessada por um lugar mais ativo e critico de uma resisténcia
epistemologica negra atrelada a uma vindicagdo de uma justiga epistémica no
reconhecimento de outras formas epistemologicas de interpretar a realidade social de
nossa regido, ndo em uma perspectiva marginal, mas em pé de igualdade pelo que
tem a dizer em uma teoria e um método também legitimos.

Junior e Pocahy (2017) cartografaram o impacto das contribuicdes gueer, em termo
de efeitos epistemoldgicos, dentro do quadro dos estudos desenvolvidos no Brasil sobre
género e sexualidade. Sedgwick (2007) aborda a epistemologia a partir do olhar da
homossexualidade, trazendo o “armario” como um dispositivo de regulacio da vida de gays e
lésbicas.

Portanto, a partir do processo de ecogenoetnocidio planetdrio (Quifionez, 2018), o
fortalecimento dos pensamentos pedagogicos latino-americanos, provenientes de
racionalidades outras, sintropicas, desde el sul, representam alternativas a racionalidade
entropica eurocéntrica hegemonica.

As racionalidades decoloniais compreendem o nitido objetivo de buscar a

concretizacdo de estruturas politicas que combatam as injusticas decorrentes do eurocentrismo

entropico (Andrade, no prelo) e hegemonico. Consagrando atencdo a produgdo e
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transformagdo das subjetividades, proporcionam a visualizagdo de histérias e teorias antes
silenciadas ou ignoradas, devendo convergir para a constru¢do de procedimentos politicos
capazes de se contraporem a realidade entropica dominante. A proxima secao posiciona este

estudo em relagdo a quais ciéncias o conhecimento gerado por esta pesquisa pretende servir.

1.4 CIENCIAS AS QUAIS ESTE TRABALHO PRETENDE SERVIR

Este trabalho pretende servir as racionalidades sintropicas alternativas, localizando-se,
portanto, em uma perspectiva decolonial e intercultural. Walsh (2019, p. 27) conceitua

interculturalidade como:

um paradigma "outro", que questiona e modifica a colonialidade do poder, enquanto,
ao mesmo tempo, torna visivel a diferenca colonial. Ao agregar uma dimenséo
epistemologica "outra" a esse conceito — uma dimensdo concebida na relagdo com e
através de verdadeiras experiéncias de subordinag¢do promulgadas pela colonialidade
— a interculturalidade oferece um caminho para se pensar a partir da diferenga e
através da descolonizagdo e da constru¢do e constituigdio de uma sociedade
radicalmente distinta. O fato de que esse pensamento ndo transcenda simplesmente a
diferenca colonial, mas que a visibilize e rearticule em novas politicas da
subjetividade e de uma diferenga l6gica, torna-o critico, pois modifica o presente da
colonialidade do poder e do sistema-mundo moderno/colonial.

O diédlogo, tal como compreendido neste trabalho, ¢ de natureza essencialmente
decolonial®>. Ao longo dos anos, ele tem sido empregado para a solu¢do de uma extensa gama
de conflitos, resolvendo questdes herdadas do colonialismo, as quais muitas vezes
desembocaram em conflitos violentos. Disso sdo exemplos os processos de pacificagdo na
Africa do Sul e na Irlanda do Norte, bem como na Colombia, resultando neste pais na
assinatura do acordo de paz em 2016, encerrando enfim a guerra travada, por mais de 50 anos,
entre o governo colombiano e as organizagdes de guerrilha. O que importa, no momento
presente, ¢ convergir para um processo decolonial de edificacdo da paz, que ouca as vozes
dissidentes, que nao oculte conflitos e diferencgas, inclusive as diversas epistemologias e
formas de entender os mundos existentes, para que se possa alcangar vivéncias sem a
utilizag¢do da violéncia para a mediacdo das questdes humanas (Mésa-Velez, 2019). A autora

ressalta que o didlogo

2 Ha uma diferenca entre os termos “descolonial” e “decolonial”. Catherine Walsh afirma que “descolonial”
sugere que a heranca colonial ndo estd presente em um outro momento nao colonial, como esse que hoje
vivemos. Assim, o “s” do termo “descolonial” é eliminado pela autora para marcar uma distingdo com o prefixo
“des”, pois o “decolonial” denotaria um caminho de luta continua para construgGes alternativas.
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tem potencial para ser uma ferramenta descolonial porque no seu cerne esta a tornar
visiveis outras formas de compreender ¢ viver o mundo (decolonialidade do ser),
outras epistemologias (decolonialidade do saber) e praticas (decolonialidade do
poder) para além da hegemonia ocidental, sem descartar o papel da colonialidade na
raiz dos conflitos violentos. Trata-se antes de tudo de reconstitui¢do epistémica:
reconhecer a multiplicidade de saberes e experiéncias, pessoais e coletivas, sem
impor uns sobre os outros. E um espago metaférico e de pratica onde se reunem
todos os lugares de enunciagdo e pensamento (Mésa-Velez, 2019, p.109, traducdo
nossa).

Rufino (2021), identifica que a educacdo ndo pode servir ao meio dominante,
justamente por ser a forca motriz radicalmente atuante nos processos de descolonizagdo. A
seu ver, a descolonizacao € a principal tarefa da educagdo, ha de se recuperar a dignidade dos
afetados pelo contexto colonial, mantendo-a iluminada para impedir as trevas decorrentes da
dominagao.

A inspiracao decolonial deste trabalho, no entanto, nao significa concebé-lo a partir de
um purismo epistémico, teorico ¢ metodologico. Esta pesquisa se insere num contexto
académico em que ainda ¢ fortemente reproduzida uma estrutura de poder colonialista.
Estando ciente de que este estudo parte de um lugar eivado de colonialidade, os aportes
tedricos e metodoldgicos das teorias do dialogico abordados na pesquisa, assim como as
praticas pedagogicas dialdgicas propostas no campo do estudo, buscam transcender o
colonialismo no sentido de que o didlogo aqui proposto busca a fotalidade e, segundo Buber
(2001), a totalidade precede ontologicamente a separacdo, que ¢ caracteristica marcante na

racionalidade ocidental. Isso significa reafirmar o didlogo como caminho para se estimular

racionalidades democraticas e solidarias.

1.5 CONTEXTO POLITICO DE AMEACA A DEMOCRACIA

Levitsky e Ziblatt (2018), professores de ciéncias politicas da Universidade de
Harvard, no livro How Democracies Die, analisam como as democracias tradicionais entram
em colapso, a partir do exemplo de como se tornou possivel nos EUA a eleicdo de Donald
Trump. Os autores alertam sobre o grave cenario de ameaca as democracias, inclusive aquelas
ditas ja consolidadas, no contexto politico mundial atual.

Os autores denunciam que os processos de término das democracias ndo vém sendo
determinados como outrora, por rupturas violentas, como revolugdes ou golpes militares.

Nesse sentido, destacam:
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Como ndo had um momento inico — nenhum golpe, declaracdo de lei ou suspensdo da
Constituicdo — em que o regime obviamente "ultrapassa o limite" para a ditadura,
nada é capaz de disparar os dispositivos de alarme da sociedade. Aqueles que
denunciam os abusos do governo podem ser descartados como exagerados ou falsos
alarmistas. A erosdo da democracia €, para muitos, quase imperceptivel (Levisky e
Ziblatt, 2018, p. 17).

A andlise politica ressalta que, atualmente, o fortalecimento do autoritarismo se impoe
protagonizado por lideres democraticamente eleitos, através de ataques lentos e constantes as
institui¢des criticas, como as universidades, o poder judiciario, a imprensa, ¢ através do
desmonte gradual de normas politicas consolidadas. Esses lideres se valem de meios graduais,
sutis, muitas vezes, mesmo legalmente legitimos, para estabelecer processos de

enfraquecimento e ruptura da democracia (/bid.).

Uma das grandes ironias de como as democracias morrem ¢ que a propria defesa da
democracia é muitas vezes usada como pretexto para a sua subversdo. Aspirantes a
autocratas costumam usar crises econdmicas, desastres naturais e, sobretudo,
ameagas a seguranga — guerras, insurreigdes armadas ou ataques terroristas — para
justificar medidas antidemocraticas (Levisky e Ziblatt, 2018, p. 94).

O livro, entdo, lista quatro indicadores de comportamento de lideres autoritarios, a
saber: 1) a rejeicdo as regras democraticas; 2) a negacdo da legitimidade de seus oponentes
politicos; 3) a tolerdncia e o encorajamento a violéncia; e 4) a propensdo a restringir
liberdades civis de adversarios e a restringir a liberdade de imprensa, quando defendem
projetos politicos opositores.

Dyer e Soter (2018), ao analisarem o contexto brasileiro, sob o prisma dos quatro
indicadores supracitados, enquadram como autocrata o ex-presidente eleito do Brasil, Jair
Bolsonaro, do PSL, que governou o pais de 2019 a 2022. Os autores citam que, em relagao ao
primeiro indicador, durante seu mandato parlamentar, Bolsonaro desenvolveu propostas
legislativas que contrariam o carater cidaddo de nossa Carta Magna, assim como questionou o
sistema eleitoral brasileiro. Sobre o segundo, negou a legitimidade de diversos oponentes
politicos nas eleicdes presidenciais de 2018. Com referéncia ao terceiro, Bolsonaro, que ¢
opositor do Estatuto do Desarmamento, reproduziu um gesto em que imita, com as maos, uma
arma de fogo como marca registrada, além de ter declarado em entrevista que seu livro
favorito era "A Verdade Sufocada" de autoria do Coronel Carlos Alberto Brilhante Ustra, o
primeiro militar condenado pela Justica Brasileira pela pratica de tortura durante a ditadura.

Os autores ainda destacam o fato de Bolsonaro ter dedicado ao Coronel Ustra seu voto no

Impeachment, leia-se golpe, da ex-presidente Dilma Rousseff, em 2016, além de ter atacado a
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“A Folha de Sao Paulo”, um dos maiores veiculos midiaticos do pais, e ameagado o candidato

opositor, em video publicado antes do segundo turno das eleigdes.

Figura 1. Entrega da Faixa presidencial a Luiz Inacio Lula da Silva. Fonte: https://agenciabrasil.ebc.com.br/
politica/noticia/2023-01/lula-sobe-rampa-do-planalto-e-recebe-faixa-presidencial#

A figura 1 acima ilustra que, mais recentemente, no dia 1°. em janeiro de 2023, o
presidente Luiz Inacio Lula da Silva tomou posse, recebendo a faixa presidencial no Palacio
do Planalto de oito representantes populares, marcando a diversidade do povo brasileiro. O
ex-presidente Jair Bolsonaro ndo participou da cerimdnia da transmissdo de cargo ao seu
sucessor, como comumente ocorre dentro do rito democratico, pois viajou no dia 30 de
dezembro de 2022 para os Estados Unidos da América (EUA). Apesar de ndo haver obrigagao
legal de participar da posse de seu sucessor, ha um forte simbolismo na transferéncia da faixa
presidencial que marca essa cerimdnia. Desde a redemocratiza¢do do Brasil, apos o regime
militar, além de Bolsonaro, apenas o presidente Jodo Baptista Figueiredo deixou de entregar a
faixa para José Sarney, em 1985.

O cenario de grave ameaca a democracia fica evidente no discurso de posse do
ministro de estado dos Direitos Humanos e da Cidadania, o Excelentissimo Senhor Silvio

Almeida, em que destaco a passagem:

Recebo hoje um Ministério arrasado. Conselhos de participagdo foram reduzidos ou
encerrados, muitas vozes da sociedade foram caladas, politicas foram
descontinuadas e o orgamento voltado para os direitos humanos foi drasticamente
reduzido. Como crueldade derradeira, a gestdo que se encerra tentou extinguir, sem
sucesso, a Comissdo de Mortos e Desaparecidos. Nao conseguiu. Nesse sentido,
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quero que todos saibam — e, para isso, irei contar com o compromisso do meu
assessor especial Nilmario Miranda, que muito me honra — que todo o ato ilegal,
baseado no d6dio e no preconceito, sera revisto por mim e pelo Presidente Lula — que
sempre teve compromisso com a Democracia (Brasil, 2023d).

No dia 08 de janeiro de 2023, ocorreram ataques criminosos de apoiadores radicais do
ex-presidente Jair Bolsonaro ao Congresso Nacional, Supremo Tribunal Federal e Palacio do
Planalto e da sede da Presidéncia da Republica, em Brasilia, sem precedentes na historia do
Brasil. Os golpistas pediram intervencao militar. No mesmo dia, Lula decretou intervengao
federal na seguranga publica do Distrito Federal, para manter a ordem na capital do pais
(Brasil, 2023a).

Ainda em resposta as invasdes e depredacdes, o Presidente da Republica Luiz Inécio
Lula da Silva, o Presidente do Senado em exercicio naquele dia, o Senador Veneziano Vital do
Régo, o Presidente da Camara dos Deputados, Deputado Federal Arthur Lira e a Presidente do
Supremo Tribunal Federal, a Ministra Rosa Maria Pires Weber, publicaram, no dia 09 de

janeiro de 2023, Nota em Defesa da Democracia (Brasil, 2023b):

Os Poderes da Republica, defensores da democracia ¢ da Carta Constitucional de
1988, rejeitam os atos terroristas, de vandalismo, criminosos ¢ golpistas que
aconteceram na tarde de ontem em Brasilia. Estamos unidos para que as
providéncias institucionais sejam tomadas, nos termos das leis brasileiras.
Conclamamos a sociedade a manter a serenidade, em defesa da paz e da democracia
em nossa patria. O pais precisa de normalidade, respeito e trabalho para o progresso
e justica social da nagao.
O Ministro da Defesa, o Excelentissimo Senhor Fldvio Dino, destacou que as
manifestagdes violentas ndo conseguiram romper a legalidade no pais e ressaltou que os atos
terroristas sdo fruto de um discurso de odio que foi propagado sistematicamente por

liderancas politicas nos ultimos anos no Brasil. Assim, pontuou que (Brasil, 2023c¢):

Palavras tém poder. E essas palavras se transformaram em 6dio e se transformaram
em destrui¢do. Mas esta € outra cadeia de responsabilidade, que ndo é propriamente
juridica, ainda. Que é uma responsabilizagdo politica. Porque ha pessoas, lideres
politicos, que sdo responsaveis pelo discurso de d6dio e pela destruicdo que nds
vimos ontem na sede dos Trés Poderes, visando a um golpe de estado.

O Governo Bolsonarista acabou, porém a racionalidade bolsonarista permanece.
Aqueles que historicamente gozam as custas do sofrimento, da desumanizac¢do, do ser menos
(Freire, 2021) de muitos, resistem a perder o seu poder econdomico, cultural, social e politico,
disseminando o 6dio ao diferente do que seja o seu padrao branco, machista, heteroafetivo,

capitalista. Resistem perder seu dominio, ainda que isso signifique a continuagdo de um

projeto de morte, a continuacao do ecogenoetnocidio (Quifionez, 2018). A elite hegemdnica
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somente consegue conceber os subalternizados como objetos e entendem a ameaca aos seus
privilégios como um ataque pessoal (Freire, 2021).

Diante do nitido e assustador quadro de ameaga a democracia brasileira, que permeou
a elei¢do presidencial de 2022 e o inicio do mandato do Presidente Lula, em que discursos
polarizadores e o ataque ao Congresso, Planalto e a sede do Supremo Tribunal Federal
contribuiram para o cendrio de subversdo democratica, faz-se imprescindivel, para a defesa da
democracia, o compromisso de exercita-la, através de praticas pedagogicas dialdgicas, nos
mais diversos espagos e, primordialmente, nas universidades publicas.

A autora bell hooks (2017) apresenta alternativas pedagdgicas para estimular o livre
pensar, progressista ¢ engajado nas salas de aula. Sua pedagogia, nascida da interagao entre as
pedagogias anticolonialista, critica e feminista, se baseia na noc¢ao de valorizar a presenga de
cada um na comunidade aberta de aprendizado e na noc¢ao de entusiasmo, gerado pelo esforco
coletivo. A autora descreve que o prazer em sala de aula requer presenca e escuta atenta,
requer real interesse pelo o outro. As ideias, estratégias e reflexdes criticas sobre praticas
pedagdgicas abordadas pela intelectual constituem um importante referencial para pensar
exercicios de democracia no ensino superior. “A pedagogia engajada necessariamente valoriza
a expressao do aluno” (hooks, 2017, p. 34). A escritora ressalta que o ensino dialdgico,
engajado, transgressor, contra as fronteiras e para além delas ¢ um movimento que transforma

a educagao como pratica de liberdade.

1.6 MOTIVACOES PESSOAIS

Por ter vindo de uma familia de relevante orientagdo humanista, que lutou fortemente
contra a ditadura militar no Brasil, a minha principal motivagdo para me engajar nesta
pesquisa ¢ contribuir, dentro do campo da educagdo, para a defesa da democracia. Minha
madrinha, Cristina Maria Dias Campos, irma do meu pai, conheceu meu padrinho, Jesus
Paredes Soto (PRESENTE®!), na visita que fazia ao meu tio Luiz Arnaldo Dias Campos,
ambos presos politicos e cruelmente torturados durante a ditadura militar por lutarem pela
democracia no Brasil.

Acredito que para a consolidacdo da ordem democratica ndo se ha de prescindir de
uma educacdo pautada na dialogicidade. Se o exercicio do didlogo ndo € suficiente, ¢ parte do

caminho para um pais e um mundo mais radicalmente democraticos.

3 Express3o utilizada para homenagear, in memoriam, as pessoas que dedicaram suas vidas a luta politica ao
lado das organizagGes de esquerda, contra as formas de opressao e em prol dos direitos humanos.
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1.7 SITUACOES-PROBLEMA

Como visto acima, esta pesquisa emerge de um cenario politico de grave ameaga a
democracia, enfatizando-se a brasileira. Esse quadro se reflete na polarizagdo e intolerancia
nas salas de aula, gerando a dificuldade de reconhecer e conviver com o diferente. O exercicio
de se aproveitar as divergéncias como uma oportunidade de aprendizado requer processos
pedagdgicos dialdgicos, que se constituem em alternativas para transcender o bancarismo
(Freire, 2021). As praticas pedagogicas que valorizam a historicidade dos discentes precisam
ter a intencdo manifesta de estimular e exercitar o didlogo nos microprocessos de sala de aula,
especialmente no ensino superior, local privilegiado para o desenvolvimento do pensamento
critico. Entretanto, praticar a democracia nas disciplinas do ensino superior exige a
qualificacdo das diversas vertentes dos conceitos de didlogo.

Nichol (2005) descreve que o exercicio do didlogo ¢ tdo antigo quanto a propria
civilizacdo. Entretanto, nos ultimos tempos, surgiu uma profusdo de praticas, técnicas e
defini¢des em torno do termo “didlogo”. Assim, o conceito de didlogo ¢ multidimensional
(Andrade, 2013) e apresenta carater polissémico (Isaacs, 2001). Esse cendrio configura um
quadro de nebulosa teorica. Os autores estudados que abordam o conceito de didlogo
apresentam, em geral, um ponto de partida epistémico comum, embora com diferentes
compreensoes € enfoques sobre esse conceito. Ao abarcar questoes ontoldgicas, pedagogicas,
epistemologicas e tedricas/metodologicas, no sentido mais abrangente possivel, ndo ficam
explicitos quais os aspectos especificos do didlogo contribuem para o contexto estrito das
salas de aula.

De acordo com Isaacs, (p. 162, tradugdo nossa), “apesar do clima democratico em que
surgiram e funcionam a maioria das corporacdes modernas, em muitos aspectos a vida dentro
delas ¢ uma negacdo direta da liberdade que garante sua sobrevivéncia”. O contexto
educacional ndo estd isento de reproduzir espacos autocraticos. Andrade, Figueiredo e
Machado (2022, p. 5) descrevem que “a democracia ¢ uma condicdo que nao pode ser
assumida a priori, mas que precisa ser praticada para existir”.

Assim como a democracia precisa de continua observancia e de ser exercitada para a
sua manutencdo ou de muito didlogo (e luta) para a seu estabelecimento, a educagdo
ambiental também necessita aprimorar seus caminhos dialdgicos, visto que os desafios a
serem enfrentados sao em ambito civilizatério. Nesse sentido, processos pedagdgicos
ambientalistas também precisam praticar a participagdo e a democracia. Portanto, as

disciplinas de educacdo ambiental, que abordam o tema de forma bancéria, sdo extremamente
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contraditdrias para a promoc¢do de uma educagdo libertadora e de uma educagdo ambiental
emancipatoria.

O Programa Nacional de Educacdo Ambiental - PRONEA (Brasil, 2006) ¢ o
Programa de Formacgdo de Educadores Ambientais - PROFEA (Brasil, 2005) sdo pautados e
centrados na questdo da educagdo ambiental dialdgica. Um dos principios da EA no PRONEA
(Brasil, 2006) ¢ o enfoque humanista, historico, critico, politico, democratico, participativo,
inclusivo, dialogico, cooperativo e emancipatorio. Entretanto, nessas politicas publicas, a falta
de qualificacdo acerca do conceito de didlogo nos provoca um cenario de falta de
embasamento cientifico sobre as teorias do didlogo, em que os educadores ambientais sdao
formados. Tendo em vista que se espera que os egressos do ensino superior sejam cidadaos
que defendam a democracia e atuem como educadores ambientais em espagos formais € nao
formais, nas suas mais diversas profissdes, isso pode prejudicar a compreensao € o exercicio
pratico dos futuros profissionais de forma a contemplarem uma educagdo ambiental

emancipatdria, necessariamente dialdgica.

1.8 QUESTOES DIRECIONADORAS

Diante desses problemas apresentados, as questdes direcionadoras desta pesquisa sdo:
1) Como compreender a nebulosa tedrica acerca dos diversos conceitos de didlogo?
2) Como entender o que especificamente das teorias do didlogo de cada autor € pertinente
aos microprocessos de sala de aula no ensino superior?
3) Como promover, estimular e exercitar o didlogo como exercicio de democracia em

uma disciplina de educa¢do ambiental no ensino superior?

1.9 OBJETIVOS
1.9.1. Objetivo Geral

Este estudo tem o objetivo de colaborar com a area da educagdo superior, com foco na
educagdo ambiental, na constru¢do de conhecimento relacionado as teorias e praticas
pedagodgicas dialogicas, visando contribuir com o fortalecimento de racionalidades

democraticas.
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1.9.2 Objetivos especificos

Este estudo tem como objetivos especificos:

1) Compreender as amplitudes dos conceitos de didlogo nas obras “Eu e Tu”, de
Martin Buber; “Pedagogia do Oprimido”, de Paulo Freire; “Didlogo: comunicagdo e redes de
convivéncia”, de David Bohm e The Art of Thinking Together”’, de William Isaacs.

2) Identificar as contribuigdes das abordagens dos conceitos de didlogo das obras
supracitadas para o contexto especifico de uma disciplina de educagdo ambiental no ensino
superior;

3) Levantar indicios de didlogo nas praticas pedagogicas propostas nessa disciplina.

1.10 JUSTIFICATIVAS

Este estudo se justifica por contribuir para a compreensdo da nebulosa tedérica que
permeia as diferentes abordagens ontologica, pedagogica, epistemoldgica e
teorico/metodoldgica dos conceitos de didlogo.

Esta pesquisa colabora para superacdo do bancarismo ndo s6 na pesquisa teodrica, que
analisa as teorias do didlogo das obras “Eu e Tu”, de Martin Buber; “Pedagogia do
Oprimido”, de Paulo Freire; “Didlogo: comunicagdo e redes de convivéncia”, de David Bohm
e The Art of Thinking Together”, de William Isaacs, mas, principalmente, por combinar essas
teorias com a pesquisa empirica, em uma disciplina de Educacdo Ambiental, no ensino
superior, explicitando o que e como essas contribuicdes tedricas podem conversar com a
pratica educacional.

Este estudo justifica-se, ainda, por colaborar para o fortalecimento da democracia,
reduzindo a polarizagdo e a intolerancia as diferencas e valorizando as diferencas como lugar
de criatividade e aprendizagem. Os aportes das teorias do didlogo auxiliam a encontrar
caminhos que colaboram na compreensdao de como as praticas pedagdgicas dialogicas podem
ajudar a promover ambientes democraticos e participativos no ensino superior € como podem
priorizar a formacgao critica de educadores ambientais historicos democraticos.

Considerando que o Programa Nacional de Educacdo Ambiental - PRONEA (Brasil,
2005) e o Programa de Formacdao de Educadores Ambientais - PROFEA (Brasil, 2006)
preconizam a perspectiva dialdgica, critica e democratica no fomento da educagdo ambiental
no pais, este estudo se justifica, por fim, por incorporar referenciais tedricos do didlogo a area

ambiental, colaborando com caminhos tedricos e metodologicos para a qualificagdo do
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dialogo. Isso ¢ imprescindivel para que as politicas publicas ambientais sejam executadas com
mais precisao e indispensavel para a formacao de educadores ambientais que possam atuar,
cientificamente embasados, na perspectiva dialdgica, critica e democratica, o que ¢ pouco

tematizado e praticado na educagao.
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CAPITULO 2 - FUNDAMENTACAO TEORICA

2.1 ESTRUTURA DO PENSAMENTO DE MARTIN BUBER E O SEU CONCEITO DE
DIALOGO A PARTIR DA OBRA Eu e Tu

Figura 2. [lustracdo para o conceito de interdependéncia. Fonte: disponivel em
https://wwwl saturnonotizie.it/news/read/123274/sesso. html.
Acesso em: 02 de novembro de 2022

O autor Martin Buber foi escolhido para ser o suporte tedrico inicial para a
compreensdo - pretendida por esta pesquisa - da Teoria do Dialogo, por ser remetida a ele a
orientagdo ontoldgica do conceito de dialogo (Isaacs, 2001). A obra Eu-Tu, que traz uma
reflexdo sobre a existéncia humana, foi a escolhida para a andlise da filosofia do dialogo do
autor. Esse livro foi traduzido do idioma alemao para o portugués pelo Prof. Newton Zuben,
professor da faculdade de educagdo da UNICAMP, que também escreveu a introdu¢do e as
notas dessa bibliografia. Nada obstante a pequena extensdo desse livro (87 paginas), sua
leitura ¢ densa e exige um maior aprofundamento sobre a vida e o pensamento do autor para
nos aproximarmos da mensagem transmitida. A introdu¢do do Prof. Newton Zuben foi
essencial para a compreensdo do pensamento de Buber. E através da interpretagio de Zuben
sobre Eu e Tu, em didlogo com a minha interpretacdo, que lhes apresento a vida e o
pensamento do autor e, especificamente, a sua filosofia do didlogo.

Martin Buber, nasceu em 1878, em Viena (Austria) e, em fungdo da separagio de seus
pais, passou sua primeira infincia com seus avds paternos, na Galicia, onde hoje se localiza a

Polonia. A partir do contato com a ideia exposta por Kant na obra “Prolegdmenos”, de que “o
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espaco e o tempo nao sdo mais que formas através das quais efetuamos a percepcao das coisas
e que elas em nada afetam o ser das coisas existentes” (Zuben, 2001,p. 11), Buber concebeu
que as realidades ndo sdo alteradas pela limitada percepcdo epistemologica possivel aos
homens dessas realidades que, para torna-las inteligiveis, as reduzem.

O entendimento de Buber sobre a realidade ontoldgica e sobre o fato dele conceber
haver o eterno, levou o pensador a perceber que poderia haver uma comunicagdo entre eu,
homem e o eterno. Essa ideia foi a cerne da sua “filosofia do didlogo - da relagdo - que ¢ o
ponto central de toda a sua reflexdo” (Zuben, 2001, p.9).

Aos 18 anos, em 1896, Martin Buber ingressou na Universidade de Viena, no curso de
Filosofia e Historia da Arte. Essa experiéncia de intensa vida social e cultural dessa cidade
contribuiu para torna-lo um devoto da literatura, da filosofia, da arte e do teatro. Aos 23 anos,
em 1901, foi estudar psiquiatria e sociologia na Universidade de Berlim. Aos 26 anos, em
1904, recebeu o titulo de doutor em filosofia por essa universidade. Nessa cidade, participou
de uma comunidade, que era um o0d4sis para os jovens, em que o lema era viver mais
profundamente a humanidade do homem (/bid.).

Aos 45 anos, em 1923, Buber publicou o livto Eu e Tu. Nesse ano também foi
nomeado professor de Historia das Religides e Etica Judaica, posteriormente substituida por
Histéria das Religides, na Universidade de Frankfurt, até que, em 1933, aos 55 anos, por ser
judeu, foi destituido do cargo pelos nazistas. Ainda assim, ficou na Alemanha, na cidade de
Heppenheim até 1938, aos 60 anos, quando aceitou o convite para lecionar na Universidade
Hebraica, em Jerusalém. Na nova cidade, aprofundou suas pesquisas em diversas areas, tais
como a Biblia, o Judaismo e o Hassidismo, assim como intensificou seus estudos politicos,
sociologicos e filosoficos, até falecer aos 87 anos, em 1965 (/bid.).

No percurso da sua vida, Buber se deparou com a violéncia e a falta de humanidade
decorrente dos contextos historicos determinantes da I e da II Guerras Mundiais, periodos de
atrocidades humanitarias. Tendo vivenciado o “esquecimento sistematico daquilo que ¢ mais
caracteristico no homem, a sua humanidade” (Zuben, 2001, p.8), pode-se identificar no seu
pensamento o apelo aos homens para que vivessem sua humanidade mais profundamente,
movidos pelo que conceituou de “nostalgia do humano” (p. 12). Zuben (2001) considerou que
a mensagem buberiana evoca no pensamento contempordneo a procura incansavel desse
“paraiso perdido”: a “nostalgia do humano”.

O pensamento buberiano representa uma relevante contribuicao no ambito das ciéncias
humanas, especialmente na area da antropologia filosofica, influenciando a psiquiatria, a

psicologia, a educagdo, a sociologia e toda uma corrente da filosofia contemporanea que se
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preocupa com o sentido da existéncia humana em todas as suas manifestacdes (/bid.). Assim,
exerce influéncia na filosofia contemporanea existencial, fornecendo ao ser humano
contemporaneo ‘“uma exigéncia de revisdo de nossas perspectivas sobre o sentido da
existéncia humana” (Zuben, 2001, p. 8).

Segundo Zuben (2001), Buber buscava uma solugdo para o problema existencial do
homem atual, pretendendo, assim, ajudar o que chamou de “o parto dos espiritos” nos
homens. Nesse sentido, descreveu que a relagdo ¢ fundamental para a compreensao do sentido
da existéncia humana (Zuben, 2001) e que “o lugar do outro ¢ indispensavel para a nossa
realizacdo existencial” (Zuben, 2001, p. 13).

Outro aspecto relevante da génese e do desenvolvimento do pensamento de Buber,
ressaltado por Zuben (2001), ¢ o comprometimento da reflexdo com a existéncia concreta,

com a experiéncia vivida, a estreita relacdo entre reflexdo (logos) e ag¢do (praxis).

Para Buber, porém, o conteudo vivido da experiéncia humana, em todas as suas
manifestagoes, vale mais do que qualquer sistematizagdo conceitual. Assim,
“didlogo” (a relacdo dialdgica) ndo ¢ uma categoria a qual ele chegou por vias de
raciocinio dedutivo, mas como ele proprio qualificou em FEu-Tu, o encontro €
essencialmente um evento e como tal ele “acontece” (Zuben, 2001, p.16).

Assim, sobre a perspectiva existencial, o filésofo contraria o pensamento de René
Descartes, “Penso, logo existo”, que vincula a existéncia humana ao pensamento, a cognigao,
ao logos. Buber, ao afirmar que “no principio ¢ a relagdo” (Zuben, 2001, p.22 ), desloca a
condicdo da existéncia humana do logos para a relagdo: “a relacdo, o didlogo, serd o
testemunho originario e o testemunho final da existéncia humana” (/bid.).

Nesse sentido, Buber questiona a no¢do de individualidade proposta por Descartes,
pois nao v€ o homem enquanto individuo, mas como a relagdo entre o eu € o tu ou entre o eu e
0 isso (Zuben, 2001).

A partir desse entendimento, Buber descreve que o homem* pode ter duas atitudes
distintas perante o mundo, que se traduzem: 1) pela palavra-principio Eu-Tu, um ato essencial
do homem, uma atitude de encontro entre dois parceiros na reciprocidade € na confirmagao
mutua, uma atitude ontologica; e 2) pela palavra-principio Eu-Isso, vinculada a experiéncia e
a utilizagdo. A palavra-principio Eu-Isso ¢ uma atitude objetivante e cognicitiva (Buber,
2001).

* O campo dos estudos de género na area da educagio questiona a utilizagdo da palavra “homem” como
sindnimo de ser humano. Sugiro que este termo seja entendido abrangendo todos os humanos, incluindo-se as
mulheres e todas as demais possiveis identidades de género.
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Para Buber, ¢ a palavra-principio, a sua atitude Eu-Tu ou Eu-Isso perante o mundo,
que instaura o homem no ser. Assim, ndo ¢ o homem que ¢ o condutor da palavra (Zuben,
2001), mas ¢ ela que funda duas possibilidades do homem de realizar sua existéncia, e ¢
através dela que o homem se introduz na existéncia, se faz homem e se situa no mundo com

os outros. A palavra-principio, uma vez proferida, fundamenta um modo de existir.

Ser Eu significa proferir uma das duas palavras. Sendo a palavra portadora de ser, o
homem que a profere existe autenticamente gragas a ela. Existir como Eu ou proferir
a palavra-principio ¢ a mesma coisa. A propria condi¢cdo de existéncia como
ser-no-mundo ¢ a palavra como dialogo (Zuben, 2001, p.31).

Ser Eu, ou proferir a palavra Eu sdo uma s6 ¢ mesma coisa. Proferir Eu ou proferir
uma das palavras-principio sdo uma ou a mesma coisa (Buber, 2001, p. 52)

Como a existéncia estd vinculada a relagdo, ndo existe um Eu da palavra-principio
Eu-Tu ou um Eu da palavra principio Eu-Isso sem que haja, necessariamente, o Tu ou o Isso.
Essas relacdes podem ocorrer em trés esferas distintas: a relagdo com os seres da natureza,
com os homens ou com a esséncia dos seres espirituais (Buber, 2001).

As duas atitudes que o homem pode ter perante o mundo, a relagao ontologica Eu-Tu e
a experiéncia objetivante Eu-Isso, esses dois modos de presenga, se distinguem
essencialmente pois “a palavra-principio Eu-Tu s6é pode ser proferida pelo ser na sua

totalidade™ (Buber, 2001, p. 57). Para melhor entendermos o conceito de totalidade em Buber,

Zuben (2001, p. 33) discorre:

O evento "acontece" em virtude do encontro "entre" o Eu e o Tu na reciprocidade da
acdo totalizadora. A totalidade presente no Eu-Tu ndo é simplesmente a soma das
sensagOes internas do seu psicoldgico. A totalidade precede ontologicamente a
separacdo. A palavra Eu-Tu precede a palavra Eu-Isso. Eu-Isso ¢é proferido pelo Eu
como sujeito de experiéncia e utilizagdo de alguma coisa. A inteligéncia, o
conhecimento conceitual que analisa um dado ou um objeto é posterior a intui¢do do
ser. Eu-Isso é posterior ao Eu-Tu. O Eu de Eu-Isso usa a palavra para conhecer o
mundo, para impor-se diante dele, ordena-lo, estrutura-lo, vencé-lo, transforma-lo.
Este mundo nada mais € que objeto de uso e experiéncia. (Zuben, 200, p. 33)
Zuben (2001, p. 39) afirma que “podemos resumir as principais caracteristicas do
mundo do Tu em imediatez, reciprocidade, presenca, totalidade, incoeréncia no espago € no
tempo, a fugacidade e a inobjetivacdo”, assim como descreve que mundo do Isso se
caracteriza por instaurar o lugar e o suporte da experiéncia, do conhecimento, da utilizagao.
A palavra Eu-Tu ¢ o esteio para a vida dialégica. E na relagdo Eu-Tu que se localiza o
didlogo ontoldgico proposto por Buber que ouso descrever como “o encontro de almas ou de
presencas”, que pode ocorrer nas trés esferas da relacdo: com os seres da natureza, com os

homens ou com a esséncia dos seres espirituais, dentre eles com o Tu eterno (Deus). Com
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excegdo do Tu eterno, que ¢ aquele que nunca podera ser um Isso, as demais relagdes Eu-Tu e
Eu-Isso sdo duais: “O mundo ¢ duplo para o homem pois a sua atitude € dupla (Buber, 2001,
p. 70). Isso significa que elas acontecem e “desacontecem”, sdo transitorias.

Para exemplificar, posso citar uma passagem em que Buber (2001, p. 54) narra a
relacdo Eu-Isso com uma arvore transitar para Eu-Tu: “Entretanto, pode acontecer que
simultaneamente, por vontade propria e por uma graga, ao observar uma arvore, eu seja
levado a entrar em relagdo com ela; ela ja ndo ¢ mais um Isso. A forca de sua exclusividade se
apoderou de mim”.

Na perspectiva antropoldgica, mais especificamente, com relacdo a preocupacio de
Buber com o sentido de vida, sua filosofia antropoldgica envolve um compromisso com a
totalidade da pessoa em todas as suas manifestacdes. Nesse sentido, Zuben (2001, p. 34)

descreve que:

Se Eu e Tu nos revela o didlogo como fundamento da existéncia humana, se a
questdo antropoloégica devera ser abordada como um ato vital de procura do sentido
da existéncia humana, entdo trata-se de perscrutar o dialdgico no ser humano. O
"entre" permitird, como chave epistemoldgica, abordar o homem na sua

dialogicidade; e s6 no encontro dialdgico ¢ que se revela a totalidade do homem.
Zuben (2001) explicita que Buber, em 1923, no ano em que escreveu o livro em
analise (Eu e Tu), ja diagnosticava uma tendéncia da sociedade contemporanea a um
adoecimento, no sentido de uma degradacdo do sentido do humano. Essa percepcdo de
Buber foi influenciada pelo Hassidismo (uma corrente do judaismo que na Polonia no
século XVIII se caracterizava por um esforco de renovagdo da mistica judaica) no seu
pensamento. O pensador acreditava que era possivel a vida do homem converter-se no
caminho de uma nova era, mais proxima do que de essencial tem na relagdao entre homens,
entre os homens e os seres da natureza e os homens e os seres espirituais. Buber almejava
para os homens uma vida proxima a mensagem hassidica, por ele resumida por: “Deus
pode ser contemplado em cada coisa e atingido em cada agdo pura. O ensinamento

hassidico ¢ essencialmente uma orientagdo para uma vida de fervor, em alegria

entusiastica”. Zuben (2001, p. 27) complementa que:

A vitalidade do fervor religioso, o ensinamento contemplado pela pratica cotidiana e
concreta; um novo tipo de relagdo com Deus, de “servigo” a Deus através do mundo;
um profundo espirito de comunidade; o amor como elemento fundamental; a
inter-relacdo, no auténtico inter-humano do tzadik com seus hassidim formando uma
comunidade; a alegria entusiastica; o novo sentido do mundo e das relagdes do
homem com o mundo; a transposi¢ao da divisdo entre o sagrado e o profano, tais sdo
algumas das principais facetas do ensinamento hassidico que marcaram
decisivamente o pensamento ¢ a vida de Buber.
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Diante das atrocidades humanitdrias contemporaneas a Buber, o seu pensamento
buscava o resgate da “nostalgia do humano”, através de uma profunda esperanga no poder da
relagdo, na forga do didlogo, que faria do homem uma pessoa livre e responsavel diante de seu
destino. O pensamento de Buber pode ainda ser caracterizado por uma compreensao bastante
aguda do sentido de liberdade pessoal, pela grande fé no humano e pelo maior compromisso
de sua reflexdo, que ¢ com a experiéncia concreta, com a vida (Zuben, 2001).

O dialogo para Buber tem uma dimensao ontologica, de exigéncia existencial. Assim,
o conceito de didlogo buberiano ndo se aproxima do campo da comunicagdo verbal, conversa

com uma ontologia da existéncia humana. Zuben (2001. p.32) explica que:

O dialégico é para Buber a forma explicativa do fenomeno do inter-humano.
Inter-humano implica a presenca ao evento de encontro mutuo. Presenca significa
presentificar e ser presentificado. Reciprocidade ¢ a marca definitiva da atualizagdo
do fendmeno da relagdo. O "entre" ¢ assim considerado como a categoria ontologica
onde ¢ possivel a aceitagdo e a confirmagdo ontologica dos dois podlos envolvidos no
evento da relagdo.
A principal contribui¢ao de Martin Buber para a Teoria do Dialogo estd em desviar a
existéncia humana do /ogos, entendimento cartesiano, para entre o logos e a prdxis. Esse
entendimento coloca em xeque a no¢do do homem enquanto unidade e nos apresenta um

exercicio de humildade, de pertencimento, de interdependéncia, de comunidade.

2.2 ESTRUTURA DO PENSAMENTO DE PAULO FREIRE E SEU CONCEITO DE
DIALOGO A PARTIR DA OBRA Pedagogia do Oprimido

A obra de Freire contribuiu significativamente para a consolidacdo do pensamento
pedagdgico na América Latina e se expressa sobretudo no movimento de educagao popular,
cujas principais caracteristicas sdo a ndo neutralidade ideoldgica e politica do ato educativo, e
o didlogo como principio metodologico central (Streck, 2017).

A obra Pedagogia do Oprimido de Freire, escolhida para ser base da fundamentagao
teorica desta pesquisa acerca do conceito de didlogo, foi escrita em 1968, durante seu exilio,
em Santiago do Chile. Entretanto, somente foi publicada em 1974, devido a censura da
ditadura militar existente no Brasil a época (Condini, 2019). “Era 1968, periodo marcado por
levantes, revolugdes e guerras pelo mundo. No Brasil, a morte do estudante Edson Luiz de
Lima Souto e a Passeata dos 100 mil no Rio de Janeiro, ¢ a decretacdo do Ato Institucional
n°5 (AI-5), foram alguns dos acontecimentos que fizeram a historia daquele agitado e

conturbado ano” (Condini, 2019, p. 73).
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Dentro deste contexto politico necrédfilo, opressor, de tortura e genocidio dos
revolucionarios, de severas restri¢des a liberdade, inclusive a de se pronunciar, Freire (2021)
desenvolveu uma teoria que visa o resgate do didlogo, da vocacao ontologica, do amor, da
humildade, da simpatia, da humanizac¢do, da solidariedade e da inclusdo, e da “nossa fé nos
homens e na criagdo de um mundo em que seja menos dificil amar” (Freire, 2021, p. 253).

Para conceituar didlogo, Freire parte do conceito de consciéncia, descrita como a
“capacidade de que tem o homem de distanciar-se das coisas para fazé-las presentes” (Fiori,
2021, p. 18). O encontro das consciéncias de cada ser humano se d4 no mundo, o lugar de
encontro necessario. Desse modo, as “consciéncias de si” se estabelecem, radicalmente, como
consciéncia de mundo, em que esse mundo, ao ser originalmente comum aos homens, permite
a comunicagdo (Fiori, 2021). Conscientizar-se, pois, ¢ uma capacidade inerente aos homens,
de se afastar da realidade existencial (objeto cognoscivel), e subjetiva-la.

Tendo cada homem essa capacidade de subjetivacdo, no encontro das subjetividades

dessas consciéncias de si, de cada homem, se estabelece a intersubjetivagdo das consciéncias.

Na constituicdo da consciéncia, mundo e consciéncia se pdem como consciéncia do
mundo ou mundo consciente e, a0 mesmo tempo, se opdem como consciéncia de si
e consciéncia do mundo. Na intersubjetivagdo, as consciéncias também se pdem
como consciéncias de um certo mundo em comum e, nesse mundo, se opdem como
consciéncias de si e consciéncia do outro. Comunicamo-nos na oposi¢ao, que ¢ a
unica via de encontro para consciéncias que se constituem na mundanidade e na
intersubjetividade (Fiori, 2021, p. 21).

Dessa forma, o processo de constitui¢ao da “conscientiza¢ao em si”” de um homem, da
sua subjetividade, ¢ estabelecido na sua relagdo com o mundo (“consciéncia de mundo™),
assim como a sua relagdo com as demais “consciéncias em si”’ estabelece a “consciéncia
intersubjetiva”. Em outras palavras: “A intersubjetivagdo das consciéncias € tdo originaria
quanto sua mundanidade ou sua subjetividade” (Freire, 2021, p. 21).

A partir desse entendimento, Freire define o conceito de didlogo entre os homens

como o movimento constitutivo da consciéncia. Um movimento da sua busca por se constituir

um sujeito historico. Descreve que:

O didlogo fenomeniza e historiciza a essencial intersubjetividade humana; ele é
relacional e, nele, ninguém tem iniciativa absoluta. Os dialogantes “admiram” um
mesmo mundo; afastam-se dele e com ele coincidem; nele pdem-se ¢ opdem-se.
Vimos que, assim, a existéncia se existencia e busca perfazer-se. O didlogo ndo é um
produto histérico, é a propria historicizagio. E ele, pois, o0 movimento constitutivo
da consciéncia que, abrindo-se para a infinitude, vence intencionalmente as
fronteiras da finitude e, incessantemente, busca reencontrar-se além de si mesma.
Consciéncia do mundo, busca-se ela a si mesma num mundo que ¢ comum; porque ¢é
comum esse mundo, buscar-se a si mesma € comunicar-s€ com o outro. O
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isolamento n@o personaliza porque ndo socializa. Intersubjetivando-se mais, mais
densidade subjetiva ganha o sujeito (Freire, 2021, p. 22)

Freire (2021) descreve que ha duas possibilidades historicas aos homens como seres
inconclusos: a humanizagdo e a desumanizagdo. A luta pelo processo de humanizacio ¢
descrita pelo autor como sendo a vocacao ontoldgica dos homens de ser mais, vocacao
“negada na injustica, na exploragdo, na opressao, na violéncia dos opressores, mas reafirmada
no anseio de liberdade, de justica, de luta dos oprimidos, pela recuperagdo da sua humanidade
roubada” (Freire, 2021, p. 40).

A violéncia dos opressores instaura a vocacao de ser menos, que também os fazem
desumanizados. A distor¢do do ser mais, o ser menos, leva os oprimidos a lutarem contra
quem os fez menos, tornando-se restauradores da humanidade de ambos. Somente o oprimido
tem o poder, que nasce da sua debilidade, para libertar ambos (Freire, 2021). Freire (2021)
conceitua falsa generosidade como a falsa tentativa dos opressores de amenizar a opressao, a
exploragdo e a violéncia imposta aos oprimidos, que, na verdade, somente contribui para a
permanéncia da injustica social. O autor denuncia que o oprimido pode hospedar na sua
consciéncia o opressor ao reproduzir as logicas de dominacgao da consciéncia opressora, assim
como critica a solidariedade dos opressores, que ao se verem nessa posicao, prestam
assisténcia que nao contribui para a superagdo da posi¢do de dependéncia dos oprimidos. O
escritor caracteriza os oprimidos, descrevendo que ¢ comum atribuirem a Deus os seus
sofrimentos, como se FEle tal desejasse. O literato descreve ser comum se sentirem
desprovidos de qualquer tipo de conhecimento ou se sentirem incapazes, improdutivos,
enfermos, indolentes, o que Freire conceituou de autodesvalia. Além disso, identificou a
caracteristica de os oprimidos serem dependentes emocionais.

Num primeiro momento, a Pedagogia do Oprimido, aquela que tem que ser construida
pelos/com os oprimidos, se constitui na luta dos homens para se libertarem, buscando sua
autonomia, sua autenticidade, sua humanidade, seu ser mais. Num segundo, essa pedagogia
passa ser a Pedagogia dos Homens, que busca a restauragao da intersubjetividade e € processo
permanente de libertagdo em relacdo a cultura da dominacao (1bid.).

A praxis libertadora, reflexdo e acdo do mundo para transformé-lo, emerge a partir do
reconhecimento da realidade concreta de sua opressdo. Esse reconhecimento exige um
didlogo, exige trabalhos educativos, que devem ser realizados com os oprimidos, no processo

de sua organizacao (/bid.).
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Freire (2021) destaca que quem inaugura a violéncia sdo os opressores € que a
resposta dos oprimidos, quase ou tdo violenta quanto a violéncia sofrida, pode inaugurar o
amor, pois esta legitimada pelo anseio de busca do direito de ser.

Quando os oprimidos se libertam, o autor destaca que ¢ possivel que os opressores nao
se reconhecam em processo de libertagdo, que se sintam sendo oprimidos, pois, para aqueles,
tudo o que ndo seja o seu direito de oprimir significa serem oprimidos. Como sao
extremamente egocéntricos, percebem-se exclusivamente a si mesmos como pessoas
humanas, excluindo dessa percepgdo, os oprimidos. Sao incapazes de enxergar os outros que
eram explorados e tinham seus direitos negados e sentem que a libertagdo dos oprimidos ¢
uma profunda violéncia ao seu direito de pessoa. Devemos destacar, entretanto, que o ato de
violéncia € originario dos que detém o poder. Assim, ndo devemos confundir a violéncia do
opressor com a reagao do oprimido (/bid.).

O modo de viver, ser e estar dos opressores se baseia numa concepg¢do estritamente
materialista da existéncia, em que a sua racionalidade necréfila acredita que € possivel
transformar tudo a seu poder de compra, ¢ que ¢ possivel transformar pessoas em objetos,
podendo, portanto, serem compradas, dominadas. Nessa racionalidade o ter mais € o que vale,
ainda que as custas do menos ou nada ter dos oprimidos. Assim, pensam a humanizagdo como
uma “coisa” apenas sua, a dos outros, dos oprimidos, ¢ subversao (Ibid.).

Se libertar-se, humanizar-se e reagir a violéncia sdo atos de amor e de vida, a
racionalidade opressora, que inibe o poder de criar, de imaginar novas realidades, de lutar por
novas possibilidades de liberdade, ¢ expressao de 6dio e de morte (Ibid.).

A mudanga revoluciondria exige crer no povo, exige com eles lutar. O opressor so se
solidariza com o oprimido quando reconhece os oprimidos como homens concretos,
injusticados e roubados, quando provém de um ato de amor. Lutar ao lado dos oprimidos
consiste no compromisso na exigéncia radical da transformacao da situagdo concreta que gera
a opressao.

O processo de conscientizagdo da situagdo de opressao pelos oprimidos, no caminho
de superar “a consciéncia hospedeira”, a “autodesvalia” e desafiar a racionalidade opressora e,
posteriormente, o regime opressot, através da praxis, para alcangar a sua vocagao ontologica e
historica de ser mais, passa pelo didlogo critico e libertador, pela relacdo dialdgica
permanente com eles.

Freire (2021) aborda, entdo, a concepcao bancaria de educagdo, em que, ao invés de
comunicar, o educador faz comunicados, enche os educandos dos contetudos de sua narracao,

muitas vezes completamente alheios a experiéncia existencial dos educandos. Ora, fora da
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praxis, os homens ndo podem “ser mais”. Nessa concepcdo, ¢ reproduzida a “cultura do
siléncio”, da disciplina, da ordem, da dominagdo dos corpos. Freire (2021, p. 81) descreve que
“na visao “bancaria” da educagdo, o “saber” ¢ uma doacao dos que se julgam sabios aos que
julgam nada saber”.

A educacdo bancdria anula o poder criador, sendo assim um entrave ao
desenvolvimento da consciéncia critica, da capacidade dos educandos de interpretarem suas
realidades concretas, de historicizarem-se, de tornarem-se sujeitos historicos, de
humanizarem-se, de enxergarem a situacdo que os oprimem. Esse modelo de educacdo serve
aos opressores, que, obviamente, impdem esse modelo bancério para impedir uma educagio
estimulante do pensamento auténtico, que conscientiza os oprimidos da sua situagdo de serem
para os outros, de serem explorados. Da mesma forma, enfraquece o processo de luta para se
libertarem da opressdo e se tornarem “seres para si”, de seguirem a suas vocacdes ontologicas
de ser mais. A educagdo bancdria, que serve aos opressores, ¢ alienante, obsta a
conscientizacdo dos educandos, para que se integrem ou se incorporem as estruturas que os
oprimem ao invés de questiond-las, se rebelarem e lutarem no sentido da transformacao
dessas realidades.

A educagdo problematizadora e libertadora se orienta no pensar auténtico, no poder
criador, na profunda crenga nos homens e no processo de humaniza¢ao de educadores e de
educandos, em que, sendo companheiros nesse processo de humanizarem-se, ja ndo mais cabe
ao educador fazer depositos, domesticar, prescrever, mas em conjunto com os educandos
estarem em servigo de suas libertacdes. Essa educagdo exige conviver, simpatizar,
comunicar-se, pois somente na comunica¢ao tem sentido a vida humana (/bid.). Freire (2021,
p. 89) pontua que “o pensar do educador somente ganha autenticidade na autenticidade do
pensar dos educandos, mediatizados ambos pela realidade, portanto, na intercomunicagdo. Por
isso, o pensar daquele ndo pode ser um pensar para estes nem a estes imposto”.

A superposi¢do dos homens aos homens, caracteristica da educacdo bancdria,
controladora e dominadora do pensar e do agir, necrofila, nutre-se do amor a morte e se situa
como pratica de dominacao. A quebra do autoritarismo ¢ a horizontalizagdo da relagao entre
educadores e educandos sdo caracteristicas de uma educagdo que se pretende ser libertadora,
que se nutre no amor a vida e se destina a “indoutrinar” os educandos no sentido de sua
acomodacdo ao mundo da opressdo (/bid.). Assim Freire (2021, p. 94) destaca que “a
educagdao problematizadora, respondendo a esséncia do ser da consciéncia, que ¢ sua
intencionalidade, nega os comunicados e existencia a comunicacdo”. A educacdo libertadora

¢ um ato cognoscente (Freire, 2021).
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A superagdo da contradicdo educador-educando ¢é exigéncia da educacao libertadora.
Ela ¢ somente possivel a partir de uma relagdo dialogica, indispensavel a cognoscibilidade dos
sujeitos cognoscentes (educador e educando), em torno do mesmo objeto cognoscivel (Ibid.).

Portanto, a educacdo bancaria serve a dominacdo, mantém a contradi¢dao
educador-educando, nega a dialogicidade e se faz antidialdgica, enquanto que a educagdo
problematizadora - situagdo gnosiologica - serve a libertagdo, supera a contradi¢do
educador-educando e afirma a dialogicidade e se faz dialdgica. A partir do conceito do
didlogo para Freire, entendemos, entdo, que o papel do didlogo em sua metodologia da-se no
sentido de buscar superar a concepc¢do bancaria de educacdo, através da busca para se
estabelecer uma educagdo problematizadora, que afirma a dialogicidade e se faz dialogica
(Freire, 2021).

O didlogo que emerge da relagdo educador-educando com educando-educador, a
reflexdo critica auténtica de ambos, ¢ um ato de desvelamento da realidade, criticizando-a ¢
desmistificando-a, em que “os homens se educam em comunhdo, mediatizados pelo mundo”
(Freire, 2021, p. 96). Esse encontro dialdgico busca a “emersdo das consciéncias, de que
resulte sua inser¢do critica na realidade” (Freire, 2021, p. 98).

“A concepcdo problematizadora parte exatamente do caracter historico e da
historicidade dos homens. Por isso, reconhece-os como inconclusos em e com uma realidade
que, sendo historica também, € igualmente inacabada” (Freire, 2021, p. 101). Freire (2021)
complementa que a consciéncia dos homens da sua inconclusao ¢ a raiz da educagdo. Nesse
entendimento, ¢ necessario a permanente busca para ser, ¢ necessario estar sendo. A
concepgdo problematizadora exige um quefazer permanente, enraiza-se no presente dindmico
e, assim, se faz revoluciondria e esperancosa. Essa forma de conceber a realidade sugere que,
para que seja possivel muda-la, mové-la, € necessario que os homens a enxerguem nao como
fatal ou intransponivel, mas como uma situa¢do desafiadora, que apenas os limita. Propde,
assim, a superacao da situacdo fatalista para situacdo problema, através da luta dos oprimidos
por sua emancipacao.

O didlogo em Freire € superar a relagdo de dominagdo, para libertagdo do oprimido,
que ao se libertar também liberta o opressor na medida em que se desfaz a relagdao de
opressdo, de dominagdo. Para Freire (2021, p. 109), “o didlogo se impde como caminho pelo
qual os homens ganham significacdo enquanto homens”.

A exigéncia de superacdo da relagdo de dominagdo é, em Freire, um elemento
constitutivo do didlogo. Dentre os demais elementos, vai listar: 1) o amor - o amor ao mundo,

o amor a vida, o amor aos homens; 2) a humildade - para reconhecer os outros eu, o autor
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descreve que a autossuficiéncia ¢ incompativel com didlogo; 3) a intensa fé nos homens - fé
na vocacao de ser mais, que ¢ direito (e nao privilégio) dos homens; 4) a horizontalidade, em
que a consequéncia Obvia € a confianga; 5) a esperanca - “a ordem injusta ndo deveria ser uma
razdo da perda da esperanca, mas, ao contrario, uma razdo de desejar ainda mais, e de
procurar sem descanso, restaurar a humanidade esmagada pela injustica” (Freire, 2021, p.
114); 6) o pensar critico; 7) a solidariedade.

Freire (2021, p. 122) destaca que os homens se distinguem dos demais animais
inconclusos pela “capacidade de ter, ndo apenas sua propria atividade, mas a si mesmos, como
objeto de sua consciéncia”. O autor descreve que homens, portanto, sdo capazes de criticizar
suas realidades, identificar problemas a partir das contradigdes, dar respostas a esses
problemas a partir de acdes decisorias. Também, que podem se comprometer com as suas
vidas, assumi-las, construi-las e transformar seus contornos. A consciéncia dos homens
permite-nos entender o mundo, que além de ser seu suporte de sobrevivéncia, permite ao
homem “alonga-lo”, experienciando-o como um mundo significativo e simboélico, o mundo
compreensivo da cultura e da historia. A capacidade de conscientizagdo do homem faz a sua
existéncia histoérica, e assim, o espaco fisico na existéncia dos homens nao ¢ apenas fisico,
também ¢ espaco historico. Os homens, conscientes de sua atividade e do mundo em que
estdo, podem atuar em funcdo da finalidade que propdem e se propdem, pois t€m ponto de
decisdo de sua busca em si e em relagdo com o mundo, podem impregnar o mundo da sua
presenca criadora através da transformagdo que realizam nele (Freire, 2021).

A capacidade do homem de “alongar” o mundo, por poder separar-se dele, por poder
objetiva-lo, permite aos homens poderem ultrapassar as situagoes-limite, conceituadas por
Freire (2021, p. 130) como “determinantes historicas, esmagadoras, em face das quais ndo
cabe outra alternativa senao adaptar-se”. No momento em que ha a tomada de consciéncia dos
homens dessas situacdes que representam obsticulos a sua libertacdo, desses freios, essas
situacdes se transformam no que Freire conceituou como percebidos destacados em sua visao
de fundo. Essas situacdes “percebidas destacadas”, entdo, “revelam-se como realmente sdo:
dimensdes concretas e historicas de uma dada realidade” (Freire, 2021, p. 125). A percepcao
critica da “situacdo-limite”, aliada a percepcdo da possibilidade de sua superagdo, desenvolve
um clima de esperanga e confianga para a acdo, para a luta, para os atos-limite dos homens
pela superagdo dessas situagoes-limite. As respostas auténticas e criticas dos homens, através
de sua agdo historica, para a superacao dessas situacgoes-limite, revelam uma percepgao em
que estd implicito o inédito vidvel. No decorrer do plano educativo, a medida que ¢ a

consciéncia real, aquela que os homens se encontram limitados para perceberem além das
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situagoes-limite, que € superada pela “consciéncia maxima possivel”, aquela que alcanga além
das situacoes-limite, o inédito-viavel caminha no sentido de se tornar uma ac¢do editanda
(Freire, 2021).

Portanto, o processo de humanizagdo, a educacdo libertadora e o método dialdgico
propostos por Freire passa pela conscientizagdo das realidades concretas, pela sensibilizagao
em relagcdo as contradigdes, pela investigacdo das tematicas significativas, para uma praxis
que leve a revelacdo de inéditos viaveis diante de uma situa¢do-limite, visando alcangar as
acoes editandas. Numa determinada realidade concreta, a incapacidade dos individuos de
perceberem os temas geradores, gerando uma aparente inexisténcia destes, conceituada por
Freire de tema do siléncio, assim como a sua captagdo de forma distorcida, ja pode significar
a existéncia de uma situagdo-limite de opressdo, em que os homens se encontram mais
imersos que emersos (/bid.). Freire (2021, p. 138) conclui que “a investigacdo tematica se faz,
assim, um esforco comum de consciéncia da realidade e de autoconsciéncia, que se inscreve
como ponto de partida do processo educativo, ou a agdo cultural de carater libertador”.

Os temas geradores, constituidos historico-culturalmente, sdo o centro da investigacao,
o objeto de andlise. Os seus sujeitos da investigagdo sdo, no contexto educacional, os
educadores-educandos junto com os educandos-educadores. Nessa investigacdo temadtica os
seus sujeitos “vao descobrindo, no encadeamento dos temas significativos, a interpenetracao
dos problemas” (Freire, 2021, p. 139), buscando ampliar as suas visoes parciais, no sentido de
se aproximar da compreensdo da totalidade. Esse esfor¢o caminha no sentido de tornar a
investigacdo cada vez mais critica e pedagogica.

Freire (2021) descreve que os homens sdo “seres em situagdo”, estdo sendo. A
investigacdo sobre os temas geradores desperta o pensar critico sobre as suas
situacionalidades, determinando que atuem mais criticamente sobre a situacdo em que estao.
Esse processo de insergdo, resultante da conscientizagdo da situacdo, ¢ a propria consciéncia
historica. Assim, na pratica problematizadora, dialégica por esséncia, o conteudo
programatico se organiza e se constitui a partir do didlogo entre as visdes de mundo dos
sujeitos da investigacdo. A concepcdo emancipatoria de educacdo tem, portanto, a
dialogicidade como ponto de partida e a “a dialogicidade da educag¢do comeca na investigacao
tematica” (Freire, 2021, p. 159). O processo dialdgico de conscientizagdo visa, a partir do
reconhecimento das situacionalidades, preparar os homens para, no plano da agao, lutar contra
os obstaculos a sua humanizagdo (Freire, 2021). Para Freire (2021, p. 187), o “didlogo ¢ uma

permanente acao libertadora”.
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Freire (2021, p. 169) cita que “na praxis revolucionaria ha uma unidade, em que a
lideranga - sem que isto signifique diminui¢do de sua responsabilidade coordenadora e, em
certos momentos, diretora - ndo pode ter nas massas oprimidas o objeto de sua posse”.
Fazendo analogia com o contexto especifico educacional, o professor pode vir a ser uma
lideranca, desde que as aulas sejam praxis em que haja uma unidade. Nesse sentido, Freire
(2021, p. 161) ressalta ainda que “se a programacao educativa ¢ dialdgica, isto significa o
direito que também tém os educadores-educandos de participar dela, incluindo temas nao
sugeridos”, sem que essa sugestdo implique, necessariamente, em uma pedagogia opressora.
O papel do professor inclui estimular a dialogicidade, que pautado na teoria da agao dialogica
freiriana, deve propiciar a criagdo de um ambiente de confianga mutua e de colaboragao.
Tendo em vista que “o dominador nega as massas populares o direito de dizerem a sua palavra
(Freire, 2021, p. 170), desafiar a cultura do siléncio, que se gera na estrutura opressora, exige
que o professor seja sensivel ao que Freire (2021) conceituou de necessidades sentidas, que,
quando ndo atendidas, provocam o siléncio e o indiferentismo. Na educacao libertadora, pela
metodologia da conscientizagdo, que ¢ intrinsecamente dialdgica, os individuos imersos em

suas realidades emergem delas e ganham a razdo das necessidades.

O dialogo que criticiza e promove os participantes dos “circulos de cultura”. Assim
juntos, re-cria criticamente o seu mundo: o que antes os absorvia, agora podem ver
ao revés. No “circulo de cultura”, a rigor, ndo se ensina, aprende-se em
“reciprocidade de consciéncias”; ndo ha professor, ha um coordenador, que tem por
fung¢do dar as informagdes solicitadas pelos respectivos participantes e propiciar
condi¢des favoraveis & dindmica do grupo, reduzindo ao minimo sua intervenc¢ao
direta no curso do didlogo (Fiori, 2021, p. 15).

2.3 ESTRUTURA DO PENSAMENTO DE DAVID BOHM E SEU CONCEITO DE
DIALOGO A PARTIR DA OBRA Didlogo: Comunica¢do e Rede de Convivéncia

David Bohm nasceu nos EUA, em 1917 (Bohm, 2005). Formou-se fisico pela
Pennsylvania College e, em 1943, aos 26 anos, concluiu o doutorado pela Universidade da
Califérnia (Andrade, 2013). Apos, foi lecionar na Universidade de Princeton, onde trabalhou
com Albert Einstein. Em funcao de ter sido alvo de uma investigagdao do governo federal, por
suspeita de comunismo na era McCarthy, em 1949, aos 32 anos, saiu dos EUA e veio seguir
sua carreira cientifica no Brasil, onde tornou-se professor na Universidade de Sao Paulo de
1951 a 1955, chegando a obter a cidadania brasileira.

Em 1955, aos 38 anos, mudou-se para Israel, onde ficou dois anos e, em 1957, aos 40

anos, mudou-se para o Reino Unido, tornando-se, mais tarde, um cidaddo britanico. Obteve
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uma bolsa de pesquisa na Universidade de Bristol até 1961, quando se tornou professor de
fisica teorica na Universidade de Londres, onde ficou até sua aposentadoria em 1987.
Permaneceu na cidade até falecer, aos 75 anos, em 1992 (Andrade; Monteiro, 2020).

Bohm ¢ considerado um dos mais importantes fisicos e pensadores do século XX,
reconhecido pela sua relevante contribuicao para a teoria quantica. Além da éarea da fisica,
suas ideias sobre o didlogo constituem uma das contribuigdes mais importantes ja feitas a
ciéncia cognitiva e ao estudo das relagdes entre individuos, grupos, organizagdes e
institui¢des (Bohm, 2005).

Sua principal contribuicdo para a teoria do didlogo consiste em, baseado na fisica
quantica, ter questionado o modelo cartesiano de realidade. A principal inquietagdo do
pesquisador foi entender a natureza da realidade e, especificamente, a consciéncia, como um
todo coerente, que nunca € estatico ou completo (Bohm, 2005). O fisico descreveu o conceito
de dialogo a partir da origem etimologica do termo "dialogos’. Na sua interpretacdo, desloca o
entendimento do prefixo 'di” - conversa entre dois - para o prefixo ‘dia” - que significa
‘através” - e ‘logos’” - que significa ‘significado da palavra” (/bid.). Assim, conceituou didlogo
como “uma corrente de significados que flui entre nds e por nosso intermédio, que nos
atravessa” (Bohm, 2005, p.34). Para o autor, esse fluxo de significados promove mudanga nos
sentidos que os dialogantes atribuem ao mundo. Dessa forma, Bohm entende o didlogo a
partir de uma visdo indivisivel, global, unitdria, continua, em contraposicdo a visao
fragmentada cartesiana, e descreve que a indivisibilidade da totalidade traz o foco do didlogo
para a ‘relagcdo’. O didlogo bohminiano visa tornar evidente a atividade da fragmentagao do
pensamento, que quebra coisas que na verdade ndo estdo separadas, tanto no ambito da
analise tedrica, quanto no processo concreto, experiencial (Bohm, 2005). O autor aposta no
potencial criativo do didlogo para revelar estruturas profundas da consciéncia.

Nesse sentido, Nichol (2005) descreve que Bohm concebe o conceito de didlogo
afirmando-o ndo s6 mero linguajar ou intercAmbio coloquial, mas também um método que
examina de forma ampla a experiéncia humana. O didlogo bohminiano examina a forma pela
qual o pensamento ¢ gerado e mantido no plano coletivo. O pensamento para Bohm ¢
epistemologicamente limitado, ndo representa objetivamente a realidade.

A obra “Didlogo: comunicagdo e redes de convivéncia”, composta a partir de ensaios
especificos, escritos em 1970 e 1971, e de seminarios € pequenos encontros realizados entre
1977 e 1992, publicada em 1996 e traduzida para a Lingua Portuguesa em 2005, foi a
escolhida como base tedrica desta pesquisa pela contribui¢do no aspecto epistemologico ao

conceito de didlogo.
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Bohm (2005) contextualiza o mundo contempordneo em que, embora o
desenvolvimento tecnologico tenha propiciado uma rede de comunicagdo com o contato de
pessoas em qualquer parte do mundo de forma instantanea, ha um sentimento de que essa
comunicacgdo estd se deteriorando em uma escala sem precedentes, gerando incapacidade de
entendimento mutuo e, por consequéncia, intolerancia. Emerge nesse contexto o crescente
sentimento de preocupacdo com esse problema de comunicacdo. A dificuldade de ouvir gera
sentimento de frustracdo e consequente agravo da inclinacdo a violéncia, ao invés do
entendimento mutuo e da confianca.

O didlogo bohminiano exige que haja a tentativa de, a partir de ideias ou fragmentos
de informagdes previamente sabidos pelos participantes do dialogo, criarem algo novo juntos,
uma terceira inteligéncia, um produto do compartilhamento de subjetividades. Esse dialogo so6
¢ possivel se for vidvel o livre ouvir entre as pessoas envolvidas no ato dialdgico, sem
preconceitos ou sem tentar influenciar-se mutuamente. Bohm (2005) sugere o exercicio de
aten¢do aos nossos “bloqueios”, que impedem a nossa capacidade de ouvir com liberdade.
Sugere, assim, que, se formos capazes de estarmos atentos a esses bloqueios na comunicacao,
ao contetido do que ¢ comunicado, o algo novo criado no entre pode emergir. Afirma que esse
caminho pode encerrar os atuais problemas insoluveis do individuo e da sociedade.

O dialogo se difere das outras formas de conversa, como a discussdo e a negociagao
(Bohm, 2005). Ao conceituar a discussdo, o autor faz uma analogia a um jogo de ping-pong,
em que as ideias sdo jogadas de um lado para o outro e que o objetivo ¢ ganhar. Trata-se de
uma relagdo ganha-perde. No didlogo, entretanto, trata-se de uma relacdo ganha-ganha. Nao
jogamos contra o outro, mas com o outro. J4 na negociacdo, ndo ha questionamento dos
pressupostos fundamentais, das afirmag¢des. Ha uma gama de aspectos em que sao mantidos
inegociaveis ou intocaveis. A negociacdo pode ser um estagio preliminar do diadlogo, o seu
inicio. Andrade e Monteiro (2020) descrevem que ha ainda outras formas de conversa, como a
deliberacdo, o debate e o consenso, que se diferem do diadlogo, tendo em vista que sdo
conversas polarizadas, com foco nas extremidades - € ndo na construgdo proveniente do fluxo
de significados compartilhados - e sdo caracterizadas por prevalecer o convencimento, a
seducdo ou a inibicdo. Para Bohm (2005), o didlogo pressupde um processo em que as
esséncias dos dialogantes questionam o que ele nomeou de pressupostos de raiz (Ibid.).
Quando se dialoga na perspectiva de Bohm, segundo Andrade e Monteiro (2020), pode haver
construgdo, aprendizagem e transformacao.

O proposito do didlogo bohminiano € percorrer o processo do pensamento, desafiando

a sua fragmentacdo, a fim de procurar mudar o modo como ele coletivamente acontece. Para
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Bohm (2005), o pensamento ¢ que ¢ o problema. Os pensamentos sdo como programas de
computador que sobrepujam as melhores intengdes, criam suas proprias intencoes. “O
pensamento emerge de bases tacitas e qualquer mudancga fundamental que ele possa sofrer
vird dessas bases. Assim, se nos comunicarmos no plano tacito € possivel que o pensamento
mude” (Bohm, 2005, p. 46).

O dialogo com potencial de acessar o plano tacito, segundo Bohm (2005), pode ser
facilitado a partir de determinados processos metodologicos. Por exemplo, sugere que o grupo
de didlogo deve ter de vinte a quarenta pessoas. Ele acredita que o grupo com essa faixa de
nimero de participantes se constitui em uma ‘“microcultura”, que representaria um
microcosmos da cultura global, onde os significados (razdes de ser, propositos e valores)
coletivamente compartilhados comecam a aparecer. O grupo deve estar sentado em circulo e
se reunir em encontros periddicos semanais ou quinzenais, com dura¢ao de um ou dois anos,
sem lider, contando com auséncia de propdsito ou agenda pré-estabelecidos. Trata-se do
“didlogo em si mesmo”, com livre fluxo de significados entre todos os participantes e, diante
de uma situacao de estranhamento, de dificuldade, quando os pressupostos de raiz estdao sendo
desafiados, os participantes devem sustentar o processo dialdgico. Nao ¢ objetivo inicial dos
grupos de didlogo lidar com os problemas pessoais, ainda que possam ser posteriormente
acolhidos, quando emergirem. A principal finalidade dos grupos de didlogo ¢ lidar com
questdes culturais, coletivas. Os grupos de dialogo ndo se tratam de terapias individuais, a
analogia que se aproxima a sua finalidade ¢ de uma ‘“‘socioterapia”. O objetivo ¢ uma
comunicagdo genuina, coerente e verdadeira.

Bohm (2005) descreve que no dialogo, as pessoas de culturas diferentes possuem
pressupostos e opinides basicas diferentes e tendem a defendé-las, ainda que
inconscientemente. Assim, o autor conceitua o impulso da necessidade, em que a etimologia
da necessidade vem de necesse, que significa ndo ceda, aquilo que ndo pode ser deixado de
lado. Defende que a necessidade sobrepuja, inclusive, o instinto de autopreservacdao. No
didlogo, independentemente de ser individual ou coletivo, os conflitos emergem em torno
dessa nogdo de necessidade. Quando o didlogo alcanca o entendimento de que ha
necessidades absolutas em conflito, o autor sugere que se deve questionar se essa necessidade
absoluta ¢, de fato, absolutamente necessaria. Nesse estagio, ¢ possivel deixar que o conflito
continue, que se sustente o didlogo para que sejam examinadas criativamente novas nogdes do
que ¢ necessario. Se superado esse limite, o didlogo entrard numa area original, em que a
liberdade de pensar juntos possibilita uma percep¢do criadora de uma nova ordem de

necessidades coletivas, que surgem a partir do encontro do compartilhamento das
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subjetividades, na ordem do pensamento tacito. O autor considera que um ponto-chave do
didlogo ¢ compreender quando chegamos a um pressuposto de necessidade absoluta, o que faz
com que todos se agarrem nele. Se conseguirmos superar esse limite, o didlogo serd capaz de
seguir na direcdo de serem criados coletiva e criativamente uma nova ordem de necessidades,
novas possibilidades, novos caminhos.

Outro conceito importante para o didlogo proposto por Bohm (2005) ¢ a
propriocepg¢do do pensamento. Para o autor, quando temos a inten¢gdo de mexer um dedo, por
exemplo, tomamos a decisdo na ordem do pensamento antes da acdo, mas, no dia a dia ndo
nos percebemos dessas decisdes para as nossas movimentagdes motoras cotidianas - ndo me
apercebo pensando que vou mexer meu dedo para pegar o copo de agua, simplesmente vou la
e pego. Assim como ndao somos muito sensiveis as tomadas de decisdo das nossas agdes
motoras, também ndo somos ao impulso do nosso pensamento, impulso este que € precursor
do pensamento propriamente dito. No pensamento também ha essa tomada de decisdo, que
comumente ndo ¢ percebida e, assim, achamos que o pensamento surge por si proprio. Bohm
(2005) propoe, entdo, que devemos buscar a propriocepgdo do pensamento, descrito como a
autopercepcao da intengdo, do impulso do pensar, de onde vem o pensamento, que pode dar
origem a um sentimento, que pode produzir outra inten¢do de pensar e assim por diante.
Deve-se buscar a consciéncia do impulso do pensar, pois se ndo tivermos consciéncia disso, o
pensamento parece ter surgido de si mesmo, o sentimento por si proprio € assim por diante.

O autor defende que todos os problemas da humanidade sdo devidos ao fato de que o

pensamento ndo € proprioceptivo. Para Bohm (2005, p. 63)

O pensamento cria constantemente problemas dessa maneira ¢ entdo tenta
resolvé-los. Ao tentar resolvé-los ele os torna piores, pois ndo percebe que os
produz. E assim, quanto mais se pensa, mais problemas sdo criados, porque o
pensamento ndo ¢ proprioceptivo - ndo percebe o que ele mesmo faz. O pensamento
cria problemas e ndo tem consciéncia de que os produz. Assim, afirma que o didlogo
pode trazer a luz uma espécie diferente de consciéncia, quando passamos a prestar
atenc¢do nos processos subjacentes de onde emerge o pensamento.

Para alcancar a conscientizagdo do impulso de pensar, o autor cita que “o ponto
fundamental da suspensao ¢ tornar a propriocepcao possivel, criar um espelho, de modo que
vocé possa ver os resultados do seu pensamento” (Bohm, 2005, p. 63). A suspensdo a que o
autor se refere ¢ a suspensdo dos pressupostos de raiz, que sdo “pressupostos a respeito do
sentido da vida; a respeito dos seus interesses proprios; a respeito do interesse do seu pais; a
respeito do interesse da sua religido; em suma, a respeito do que vocé€ considera que ¢

realmente importante” (Bohm, 1990, p. 3). Quando a conversa atinge um pressuposto de raiz
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nosso, tendemos a reagir, a defendé-lo. A tomada de consciéncia proposta por Bohm busca a
suspensao desse pensamento, a fim de que se observe o impulso do pensamento que gerou
aquele pensamento. Isso exige um exercicio de presenca, de se suspender os pressupostos
assim que emerge o pensamento. Que se consiga parar e conscientizar no momento presente,
logo que o pensamento emerge, sem que se gere, apos, 0 questionamento sobre o porqué de
ter pensado de uma determinada forma, ou diria, sem se conscientizar do impulso do pensar,
gerado a partir do que esta fortemente arraigado na minha cultura, do que ¢ profundo no meu
ser, do que, no campo tacito, impulsiona 0 meu pensamento e, por conseguinte, 0s meus
sentimentos ¢ as minhas agoes.

Assim como a suspensdo dos pressupostos pode funcionar como um espelho para
percepcao do impulso do pensamento, os grupos de didlogo também podem ser um espelho. O
grupo pode auxiliar a perceber as intengdes, a agucar a atengdo e a buscar o pensamento
proprioceptivo. Para se alcangar esse pensamento, a partir do ambito coletivo, ¢
imprescindivel compartilhar opinides sem hostilidade, ¢ necessario pensar juntos.

Bohm (2005) descreve que qualquer grupo ¢ um microcosmo do social, em que ha
grande diversidade de opinides e um inicial ambiente de desconfianca. Cada novo integrante
do grupo traz consigo todos os problemas da cultura e da sociedade. Assim, no inicio do
didlogo, prevalecem as questdes superficiais ¢ o didlogo se aprofunda a medida que
gradualmente comeca a se estabelecer a confianga mutua. Quando emergem as diferencas, se
todos suspenderem seus pressupostos, € estabelecida uma consciéncia participativa, em que
tudo pode se mover, onde ha o compartilhamento da totalidade dos significados coletivos. O
verdadeiro didlogo “¢ algo que acontece entre o individuo e o coletivo e pode mover-se entre
eles (...) rumo a algo novo e criativo” (Bohm, 2005, p. 66).

O autor descreve que a sociedade se baseia em significados compartilhados - que
constituem a cultura - e sd3o um amalgama que mantém a coesdo social. Entretanto, Bohm
(2005) relata que esse amalgama nos dias atuais ¢ de méa qualidade, ha dificuldade de
estabelecer o verdadeiro dialogo.

No diadlogo, ¢ possivel observar o companheiro difuso, que ¢ uma conexao estreita,
uma cumplicidade estabelecida, uma participacdo mutua, ainda que as pessoas envolvidas ndo
sejam proximas. Bohm (2005) exemplifica citando o sentimento entre pessoas de uma torcida
de futebol, em que ha algo em comum que os conecta. O autor ressalta que esse sentimento se
origina da conexdo com o comum, com o compartilhamento de significados. A auséncia dessa
aproximagdo com a conexao faz falta, gera soliddo, tristeza. Assim, dialogar se faz preciso,

ainda que superar a necessidade de defesa dos nossos pressupostos de raiz e ir além do
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momento em que emergem diferencas significativas no fluxo da conversa possa ser dificil.
Esse processo dialdgico permite nos conectarmos com a consciéncia comum, com O
conhecimento tacito coletivo, que nos leva a nos aproximarmos da felicidade compartilhada.

O autor afirma que o impulso natural de autodefesa transferiu-se dos animais
selvagens para n6s como opinides a serem fortemente defendidas, como se defendé-las fosse
defender a n6s mesmos. Ressalta ser preciso que, no didlogo, seja tomada a consciéncia disso
de maneira coletiva, pois ser inteligente requer a ndo defesa imediata, a suspensao de
pressupostos. As opinides diferentes podem existir, isso ndo € importante, assim como nao ¢
necessario que todos sejam convencidos a ter o0 mesmo ponto de vista. O que importa nao € o
conteudo das opinides, mas sim o compartilhamento de consciéncias, que tem o potencial
criativo de enfrentar os problemas causados pelo pensamento. Bohm (2005, p. 79) cita que “a
no¢do de didlogo e consciéncia comum sugerem que ha algum modo de sairmos das nossas
dificuldades coletivas”.

O autor defende que o pensamento - que ¢ cultural e construido a partir da memoria e
da experiéncia - produz os diversos problemas enfrentados pela humanidade, e que esse
pensamento nos impregna como um virus. Ha, portanto, uma doenga do pensamento. A tnica
forma de deté-la ¢ identificar, reconhecer a sua existéncia e examind-la. Nesse sentido, sugere
que qualquer pessoa pode fazer alguma coisa em relagdo a esse pensamento, pois esta nele. O
desenvolvimento de uma racionalidade outra teria o potencial de resolver os problemas mais
graves enfrentados, inclusive no plano macro, como guerras, a criminalidade, o caos
econdmico e a poluicdo. A origem do problema do pensamento estd em haver algo errado na
totalidade do pensamento, portanto, pertence a todos nés. O didlogo bohminiano se apoia na
perspectiva de que os problemas do pensamento sdo fundamentalmente coletivos e, portanto,
devem ser enfrentados no ambito coletivo. Bohm (2005, p. 96) descreve que “se nao

pudermos compartilhar significados, o amor desaparecerd”.

2.4 ESTRUTURA DO PENSAMENTO DE WILLIAM ISAACS E SEU CONCEITO DE
DIALOGO A PARTIR DA OBRA The Art of Thinking Together

William Isaacs ¢ o fundador e presidente da Dialogos, uma empresa de consultoria em
diadlogo estratégico e desenvolvimento de lideranca e cofundador da Organizational Learning
Center na Sloan School of Management do Instituto de Tecnologia de Massachusetts.
Trabalha hd 30 anos em uma ampla variedade de possibilidades de atuagdo envolvendo

facilitacdo de processos dialogicos, incluindo consultor de lideranga, educador e arquiteto de
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transformagdo de sistemas, com também ampla variedade de clientes, dentre eles presidentes
de empresas, gestores de fundos, profissionais de desenvolvimento e lideres politicos. Seu
foco ¢ elevar o nivel de lideranga coletiva, permitindo que grupos de pessoas acessem suas
inteligéncias coletivas, catalisando mudangas transformadoras em larga escala’ (Monteiro;
Andrade, 2020).

Embora ciente que, na sua trajetdria profissional, o autor optou por se empenhar em
projetos que visaram essencialmente a promocao de iniciativas dialdgicas voltadas aos
negocios, o livto The Art of Thinking Together foi escolhido para ser base teodrica desta
pesquisa pela contribui¢do teorica ao conceito de didlogo com foco nos processos praticos, o
que demonstra que as técnicas dialdgicas sdo adequadas para diferentes ambientes € com
diferentes finalidades. Isaacs (1999) conceitua o didlogo como uma investigagado
compartilhada, uma forma de refletir junto ao passo em que ¢ construida uma nova
compreensdo sobre os diferentes aspectos da realidade, formando o que descreveu como “uma
base totalmente nova pela qual se pensa e age” (Isaacs, 1999, p. 19). Partindo desse conceito,
0 autor propde uma teoria operacional do didlogo, que oferece importante contribui¢ao para
fomentar processos dialdogicos que podem visar construgdes coletivas e solidarias de
transformagao social, a partir da possibilidade de constru¢do de intersubjetividades outras.

Senge (1999) resgata que ha ndo muitas geragdes a ideia de maturidade pessoal estava
associada ao desenvolvimento da habilidade da arte do didlogo, quando a vida e os
relacionamentos estavam envolvidos numa significativa e simples conexdo com os outros. A
pratica de sentar em circulo e dialogar repousava no cerne das comunidades humanas e era
uma pratica universal da humanidade, como ¢ expressada em culturas indigenas nativas no ato
de “conversar e conversar até que a conversa comece” (p. 17).

O autor analisa que, para os Gregos, a etimologia da palavra "dialogos’ sugere um
fluxo de significados visto como um pilar da pratica civilizatoria, inseparavel do auto-governo
e ressalta que a capacidade de dialogar constituiu a base da democracia, muito mais
fundamental do que o voto. Baseando-se na filosofia grega, destaca que quando a votacao
comegou, a democracia terminou (/bid.).

O desafio de resgatar o genuino didlogo instigou Isaacs (1999) a investigar o que
determina que alguns processos dialogicos sejam alcangados com sucesso e outros fracassem.
A busca por revelar o que ainda ndo € visivel, mas que estd em jogo quando as pessoas tentam

realmente conversar, constitui a esséncia do corpo de conhecimento abordado pelo autor nessa

> Informagdo verificada no site https://www.dialogos.com/about/our-team/william-isaacs/. Acesso em

23/01/2023.
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obra. O pesquisador descreve uma concepgao teorica do conceito de didlogo desvelando como
o dialogo se desenvolve e como desenvolver as capacidades individuais e coletivas que sao
demandadas para atingir a habilidade de dialogar.

Esse caminho inovador de resgate das capacidades ancestrais de dialogar desperta algo
profundo dentro de nds, algum reconhecimento do que perdemos quando nossa sociedade se
afastou das praticas basicas que podem torna-las saudéaveis. Esse processo de encontrar com o
objetivo puro de simplesmente conversar € pensar juntos ¢ um despertar sem possibilidade de
retorno (Senge, 1999).

O problema da perda da capacidade de dialogar, da habilidade de pensar juntos e da
sabedoria de reconhecer o que esta abaixo da superficie das nossas conversas provém tanto da
nossa incapacidade pessoal quanto do contexto mais amplo em que vivemos. E um sintoma de
uma ampla configuracdo de forcas fragmentadoras que ndo apenas residem no corpo politico
como também na cultura da humanidade como um todo (Isaacs, 1999). Assim, esse resgate
exige que as pessoas enfrentem suas suposigdes, preocupacdes, medos, animosidades e
sonhos, no sentido de que seja possivel que emerja e se sustente um novo espirito na
conversa, em que penetre poderosamente e dissolva os mais intrataveis e dificeis problemas
(Ibid.).

Nos tempos modernos, pode-se claramente identificar uma desmedida ansia por
significado e pelas praticas e condutas capazes de levarem os seres humanos, juntos, a criagcao
de significado. Sem duvida, hoje em dia inexiste a possibilidade de que voltemos todos a
viver em tribos. Todavia, permanece manifesto o desejo incorruptivel de conferir a vida
dignidade e significado e a descoberta das maneiras de implementar esse anseio traz em seu
bojo uma serena emanacgdo de alivio existencial. O caminho estd delineado, devemos agora
percorré-lo (Ibid.). Assim, o Isaacs (1999) mencionou que ha de se explorar as maneiras de
que os seres humanos dispdem para conter os seus proprios € intensos “eus” emocionais,
intelectuais, espirituais, com especial atengdo para os aspectos que surgem na conversa,
transformando-os e empregando-os em usos criativos. Vale lembrar, sobre esse ponto, que
Goethe qualificava a conversa como “a mais sublime das experiéncias”. E imprescindivel
descobrir-se um caminho para que as mais profundas diferencas sejam convertidas num
significativo e produtivo didlogo.

O autor define o didlogo como uma investigacdo compartilhada, uma forma de pensar
junto, em que nenhuma das partes pode imaginar o que emergira previamente. O didlogo
isaaquiano ¢ uma forma especifica de conversa com centro - e ndo lados - que busca

acessar/aproveitar a inteligéncia coletiva, reforcando a “cola” que mantém as pessoas juntas.
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Essa cola ¢ o genuino significado compartilhado e o entendimento comum num grupo de
pessoas. O autor ressalta que nos tornamos mais conscientes e inteligentes quando nos
envolvemos em processos de compartilhamento de intersubjetividades e que, coletivamente,
podemos perceber novas diregdes e novas oportunidades inalcancaveis individualmente. A
inten¢do do didlogo ¢ alcangar “uma base totalmente nova pela qual se pensa e age” (Isaacs,
1999, p. 19)

Do mundo atual, globalizado e multicultural, emergem problemas transculturais de
grande envergadura; faz-se indispensavel, para sua adequada compreensdo e tratamento, a
adocdo do didlogo. O didlogo pode possibilitar que todos tragam a superficie as diferencas
verificadas, submetendo-as a reflexdo segura e a consciéncia, proporcionando assim o
entendimento, capaz de promover, entre as pessoas, a comunicacio € a compreensao.

A escuta sensivel, o respeito as diferengas e a flexibilidade para com as proprias
convicgdes sdo elementos importantes para a efetivacdo da aprendizagem, uma vez que com
sua utilizagdo abre-se a oportunidade para que as certezas possam ser enxergadas em uma
perspectiva nova. O didlogo afirma-se promissor na educacdo, contestando os modelos
hierarquicos tradicionais e possibilitando a necessaria capacitacdo para o aprendizado
reciproco entre as pessoas (/bid.)

Influenciado pelo pensamento de Bohm, Isaacs (1999) descreve que hd uma ecologia
interna, uma rede de pensamentos, ideias e sentimentos que orientam nossa acao,
comparando-a a um sistema operacional de computador, contendo um conjunto de instrugdes
que informam a um computador como realizar calculos. A visdo epistémica de didlogo de
Isaacs, assim como o seu entendimento de que o didlogo tem o potencial de desafiar o
problema da fragmentacdo do pensamento herdado da visdo de mundo cartesiana, estd em
total consonancia com o pensamento de Bohm.

Isaacs (1999) descreve que ndao hd um método para o didlogo, pois cada pessoa faz
parte do método. Cada pessoa que pretende se engajar num didlogo, deve engajar-se em si
mesma, numa profunda nova maneira. O didlogo ndo se submete a um método, ¢ uma forma
de ser. O autor indica que o didlogo ¢ uma pratica, ou at¢ mesmo uma forma de arte, ndo pode
ser descrito apenas em termos de técnica e que, portanto, ndo ha receita para comecar um

dialogo. Isaacs (1999, p. 75) afirma que:

O método de didlogo que descrevo neste livro tem essa qualidade. Acontece que é
do tipo que aponta para certas experiéncias ¢ habilidades que, uma vez
compreendidas, devem ser abandonadas completamente para que se possa
experimentar as coisas por si mesmo. O paradoxo aqui ¢ que o dialogo final é uma
qualidade de ser, ¢ ndo um método.
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O literato ressalta, entdo, a importancia de haver uma teoria basica do didlogo para que
possamos acessar € transmitir aos outros conscientemente uma forma de ser que leva os
esforcos humanos a eficacia. Isaacs (1999, p. 71) descreve que “abrir-se para comegar a
entender a teoria por trds do didlogo ¢ abrir-se para as forgas que tornam os esforgos humanos
eficazes ou ndo”. Ele assegura que a promessa do didlogo ¢ que todos possam vir a entender
como tocar a musica do didlogo. Nesse sentido, cita Edwards Deming, que afirma que “sem
teoria, sem aprendizado” e cita Kurt Lewin, que afirma que “ndo ha nada tao pratico quanto
uma boa teoria”.

A teoria do didlogo, no seu cerne, ¢ uma redescoberta consciente de uma forma
diferente de ser. Isaacs descreve que fard a descri¢do do caminho que acredita que pode levar
ao didlogo. Esse caminho se afirma no sentimento de vivacidade interior, que traz alivio,
compreensdo e paz. O caminho dialdgico significa desbloquear as possibilidades criativas que
existem em todas as conversas, ¢ o resgate da capacidade de troca inconsciente e altamente
criativa, que € a cola central da organizacdo humana (/bid.).

A maior contribuicao de Isaacs para a teoria do didlogo estd no avango que sua teoria
representa para a concepgao tedrica do conceito de didlogo.

Nas proximas sessoes, irei abordar os quatro problemas do pensamento que dificultam
o didlogo, o que Isaacs (1999) conceituou como as quatro patologias do pensar, e os
principios propostos para lidar com essas patologias. Apo0s, abordarei detalhadamente a sua

teoria do dialogo.

2.4.1 Patologias do pensar

Isaacs (1999) descreve a patologia do pensar, composta por quatro hdbitos que
dificultam o didlogo e propde principios para lidar com cada uma dessas patologias.

O autor categoriza esses quatro habitos em: 1) Abstragao; 2) Idolatria; 3) Certeza; e 4)
Violéncia.

A primeira patologia, “Abstra¢ao”, se associa a ideia de que fragmentamos a realidade
para tornd-la inteligivel e passamos a acreditar que as suas partes sdo a totalidade,
negligenciando as conexdes.

A ferramenta utilizavel para a resolucdo dos problemas oriundos da abstragdo do
pensamento € o principio da participa¢do, que consagra a recordagdo de que somos particula

pertencente a tudo o que nos circunda. De que, para a participagdo profunda, ndo podemos
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prescindir de nossos coragdes, de nossa inteligéncia, da vivacidade da nossa percepgao,
descobrindo que o mundo ndo se encontra apenas fora, mas também dentro de cada um.

A segunda patologia, “Idolatria”, provém da ideia de que ha confusao entre a memoria
e o pensamento. Bohm conceitua “idolos” como falsas memorias que sdo adoradas como

reais.

Pensar verdadeiramente é dizer coisas que podem nos surpreender - coisas que ndo
dissemos antes - que ndo estdo na nossa memoria (...). Pensar ¢ sentir o potencial
emergente de uma situagdo, perceber o que ainda ndo esta visivel e dar-lhe voz.
Pensar também ¢é ouvir nossas reagdes automaticas e obter interpretagdes sobre elas
(Isaacs, 1999, p. 59, tradugdo nossa).

A memoria ¢ constituida por “idolos”, ou seja, representagdes coletivas ou imagens,
que ndo sdo percebidas como epistemologicamente localizadas, mas sim como a realidade em
si. Essa patologia negligencia a construgdo epistemolédgica do pensamento.

O principio do desdobramento, baseado em uma premissa de David Bohm, ¢ o
instrumento adequado para cuidarmos de tais problemas de memoria. Segundo esse preceito,
existe uma realidade invisivel, padronizada, aguardando a chegada da oportunidade para se
desdobrar na forma visivel presente.

Da mesma forma, nossos pensamentos e sentimentos estdo sempre se dobrando e se
desdobrando. Perceber o potencial embutido nesse processo, ousando trazé-lo a superficie, ¢
atributo da autenticidade desejavel para nods. O principio do desdobramento determina que,
gradualmente, facamos o aprendizado de dizer a verdade sobre nossos conhecimentos e
sentimentos. Trata-se de encontrar a voz singularissima de cada um, seja por conta propria ou
seja através dos outros. Nossa propria voz, encontrada e enunciada, nos permitird sentir o
potencial que esta presente em nosso &mago, aguardando desenvolvimento.

A terceira patologia, “Certeza”, denuncia a visdo iluséria de que possuimos uma
compreensdo completa da realidade, esquecendo que as nossas visdes sdo apenas parciais,
limitadas epistemologicamente.

O principio indicado aqui ¢ o da consciéncia, igualmente fundamental para a
existéncia do didlogo. Ele implica desenvolver a capacidade de ver os processos vivos
subjacentes a todas as coisas. Implica em nos tornar conscientes de ndés mesmos e dos
impactos que causamos, no exato instante em que acontecem. Preconiza a suspensdo de
nossas certezas rigidas, a capacidade de vermos as coisas de um outro ponto de vista. Com a
consciéncia, diversos pontos de vista, ainda que substancialmente em oposicdo ou em

contradi¢do, poderdo ser utilmente considerados.
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A quarta patologia, “Violéncia”, associa-se a forga com que impomos nossas limitadas
posigdes, por acreditarmos que sdo a unica verdade.
A violéncia do pensamento deve ser aplicado o principio da coeréncia, que nos incita a

aprender a investigar o que €, ao invés de tentar produzir aquilo que imaginamos deveria ser.
2.4.2 Teoria Operacional do Dialogo

Isaacs (1999) expde, inicialmente, a sua teoria operacional do didlogo, caracterizando
trés niveis de acdo para fomentar o didlogo. Esses niveis sdo vinculados as dimensdes de
interagdo humana: 1) individual, 2) interpessoal ou 3) do grupo. Para lidar com cada
necessidade 1) de produzir acdes coerentes; 2) de criar fluidas estruturas de interacdo; e 3)
promover espagos saudaveis ao didlogo, o autor explicita a necessidade de 1) desenvolver a
capacidade para novos comportamentos; 2) desenvolver a Intui¢do Preditiva; e 3) aumentar a
sensibilidade a arquitetura do invisivel - a atmosfera das nossas conversas.

Detalhes sobre os trés niveis propostos pelo autor podem ser vistos na figura abaixo. A

seguir, cada um dos niveis sera abordado.

NIVEL 3

- PROVER ESPACOS SAUDAVEIS AD
DIALOGO
~WINCULADO AD GRUFD
- ARQUITETURA DO INVISIVEL

NIVEL 2

- CRIAR FLUIDAS ESTRUTURAS
DE INTERACAD
-VINCULADO AD
INTERPESSOAL
ANTUICAD PREDITIVA

MIVEL 1
- PRODUZIR ACOES
COERENTES
-VINCULADG AD
INDIVIDUAL
- CAPACIDADE PARA
NOVOS
COMPORTAMENTOS

Figura 3 - Niveis de didlogo. Fonte: elaborag@o propria, adaptado de Isaacs (1999, p. 31)
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2.4.2.1 Primeiro nivel de fomento ao didlogo

No primeiro nivel, busca-se produzir agdes coerentes, a partir da conscientizacao das
contradigdes entre o que dizemos e o que fazemos. Esse nivel estd vinculado & dimensao
individual. Assim, o autor sugere que, para percorrermos o caminho dialégico, devemos,
primeiramente, nos perguntar o quanto bem sucedidos somos ao dialogarmos conosco.

Para alcancar esse objetivo, o autor sugere o desenvolvimento de quatro novos
comportamentos: a) ouvir, b) respeitar, c) suspender e d) falar.

Essa primeira dimensdo individual da interagdo humana esté sistematizada pela figura

a seguir:

$ Ouvir
1. Dimensao $ Aprender sobre as contradigfes ¢ Aprendersobred (g Respeitar

Individual entre o gue dissemos e o que comportamnetos ¢ Shepender

fazemos
> ralar

Figura 4. As trés dimensdes da interacdo humana - Dimensao Individual. Fonte: Monteiro; Andrade (2020)
a partir de Isaacs (1999), adaptado pela autora

2.4.2.1.1 Ouvir

Ouvir, ndo s6 os outros, mas também nos mesmos € o coragao do dialogo. O autor
descreve que o ouvir ¢ geralmente tido como um algo tomado como certo, mecanico,
referente ao sentido da audicdo, mas, na verdade, ¢ muito dificil ouvir e raramente estamos
preparados para isso. Somos preparados para falar, mas nunca para ouvir. O autor relata que
estamos sempre projetando nossas opinides e ideias, nossos julgamentos, nossas origens,
nossas inclinagdes, nossos impulsos; quando eles nos dominam, noés dificilmente ouvimos
tudo o que ¢ dito. Nossa escuta e, portanto, aprendizado, apenas ocorre em um estado de
aten¢do, um estado de siléncio, no qual todo o pano de fundo esta em suspenso, esta quieto.
Ouvir significa desenvolver um siléncio interno, criar um espago onde o ouvir possa Ocorrer.
Para ouvir bem devemos atentar tanto para as palavras, quanto para ao siléncio entre elas. O
siléncio pode evocar um profundo estado de escuta (Isaacs, 1999).

A capacidade de escuta ¢ vinculada ao principio da participacdo, anteriormente
caracterizado neste estudo, ao abordar as patologias do pensar, na se¢do 2.4.1. Nesse sentido,

o autor entende a capacidade de ouvir como uma porta de entrada imediata que pode nos
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conectar com o "universo participativo", em que vivemos. Esse principio, que esta por tras da
pratica de escuta, ¢ bem demonstrado por um holograma. Bohm sugere que cada parte esta
envolta em cada outra parte, assim como cada parte contém toda a imagem. Tudo esta
interconectado. Cada parte de nos esta envolta em cada parte da nossa conversa, ainda que a
gente perceba isso ou ndo. Cada conversa afeta o todo e a nds, assim como somos afetados
por ele.

Para exercitar a escuta, o autor sugere as seguintes praticas individuais: 1) esteja
consciente do pensamento - visa atentar a forca poderosa que a nossa memoria exerce no
nosso pensamento, sobre o que percebemos ao redor dele; 2) Se atenha aos fatos - significa
exercitar a conexao entre o que pensamos ¢ a experiéncia que nos levou a pensar naquilo; 3)
A “escada” da inferéncia - ¢ a pratica de aumentar a sensibilidade de distinguir entre o que sao
as inferéncias que fazemos de uma experiéncia € o que ¢ a experiéncia em si, conscientizando
sobre essas inferéncias ndo serem a realidade em si; 4) seguir a perturbacdo - praticar, ao
invés de buscar evidéncias que comprovem o seu ponto de vista, tentar olhar para o que o
desconfirma ou o desafia; 5) ouvir sem resisténcia - significa procurar suspender 0s nossos
pressupostos € tentar aumentar a consciéncia sobre projetarmos nossas opinides sobre os
outros, distorcendo o que foi dito, sem perceber isso; e 6) se mantenha firme na presenca -
significa praticar ouvir a partir do nosso siléncio interno. Além disso, ainda sugere as
seguintes praticas para exercitar a escuta em grupo, como parte de uma grande totalidade, ser
“um advogado da totalidade”. O autor denominou essa pratica de “ouvir os dilemas”, ou seja,
nomear os dilemas enfrentados.

Issacs (1999, p. 109, traducao nossa) descreve que

O desafio ¢ tomar consciéncia do fato de que, especialmente quando nos esfor¢amos
muito para ouvir, muitas vezes ainda temos uma parte de nés que falha ativamente
em faz€-lo. A chave é simplesmente tomar consciéncia disso, tornar consciente o
que estamos fazendo. A consciéncia ¢ curativa; quando nos mantemos firmes na
presenca, nossa escuta pode abrir caminhos.

2.4.2.1.2 Respeitar

Respeitar ¢ o segundo comportamento para o caminho dialdgico. O autor descreve
que a palavra respeitar tem origem no termo do latin resperece, que significa “olhar
novamente”. O novo olhar permite a percepcdo de muitos aspectos ndao contemplados
anteriormente, no primeiro olhar. A agdo de respeitar, ainda que nao gostemos do que o outro

faca, fale ou pense, legitima o outro.
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A capacidade de respeitar é vinculada ao principio da coeréncia, anteriormente
caracterizado neste estudo, ao abordar as patologias do pensar. Esse principio parte da ideia
bohmiana de que tudo o que acontece, inclusive no didlogo, esta se desdobrando a partir de
uma fonte comum. Ao longo do tempo, condicionamo-nos a somente ver as partes, crendo ser
certo que as partes formam o todo, afastando-nos da concepgao holistica, que preconiza que a
totalidade antecede a fragmentagdo. Aplicando o principio da coeréncia no didlogo, somos
propelidos a experimentar a totalidade, ou a falta dela em uma conversa. A percep¢ao da
coeréncia no didlogo implica a identificacdo dos graus relativos da totalidade presentes na
conversa. Habitualmente, o fluxo de uma conversa ndo ¢ ouvido, em sua integralidade, pela
maioria das pessoas. Ao contrario, selecionamos partes do didlogo, aquelas que nos
interessam ou talvez nos irritem. Ouvir o todo e dele participar requer intenso aprendizado.
Para tanto, devemos nos afastar dos detalhes, suavizar nossa conversa, focando em ouvir
aquilo que acontece no espago geral da conversa.

Para exercitar o respeito, para lidar com as perguntas “como o que estou vendo e
ouvindo aqui se encaixa em um todo maior? O que deve ser sustentado aqui que outros estao
perdendo? O que estd acontecendo agora?", o autor sugere as seguintes praticas individuais:
1) Ficar no centro - significa direcionar a nossa consciéncia para o centro, aquilo que pode ser
considerado a esséncia das coisas; 2) Centrar-se - procurar um ponto de equilibrio; 3) Ouvir
como se tudo estivesse dentro de mim - reconhecer que tudo esta interconectado na totalidade,
que ha uma coeréncia entre todos nos; e 4) tornar estranho - significa praticar ndo enquadrar o
outro em categorias, ¢ reconhecé-lo Uinico.

Isaacs (1999) ainda sugere as seguintes praticas de escutar junto, em grupo: 1) apoiar
as pessoas que desafiam - significa permitir um espago confortavel para a expressao daqueles
que divergem de determinados pontos de vista; e 2) aprender a segurar a tensao - significa

sustentar/aceitar a tensdo que emerge numa conversa sem alimentar a fragmentacao.

2.4.2.1.3 Suspender

Suspender ¢ o terceiro comportamento para o caminho dialdgico. Suspender significa
suspender os pressupostos de raiz (Bohm, 2005), resistir & nossa rapida tendéncia de
identificarmos o que dizemos como se fosse o que somos, de forma que, quando alguém ataca
uma ideia nossa, sentirmos como se fosse um ataque a nds, a quem noés somos. Significa
também ndo reprimirmos, nem defendermos com convic¢do unilateral, o que pensamos. Em

vez disso, exibirmos nosso pensamento e darmos espaco para a expressdo de pensamentos
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outros, de maneira que nds e os outros os enxerguemos e os entendamos. Significa
reconhecermos e observarmos nossos - € o dos outros - pensamentos € sentimentos, a medida
que surgem, sem sermos compelidos a agir de acordo com eles. O autor descreve que se deve
buscar acessar a nossa ignorancia, aquilo que ainda ndo sabemos. Significa nos libertarmos da
nossa habitual maneira de responder e permanecer “fresco” e “vivo”. Significa “refletir na
acdo”, a capacidade de ver o que estd acontecendo, enquanto estd acontecendo, € nos
tornarmos conscientes de como 0s nossos pensamentos sao produzidos, ¢ o ato de observar
esses pensamentos. Isaacs (1999) assegura que isso pode ampliar a gama de possibilidades e
pode liberar uma tremenda quantidade de energia criativa.

Segundo o autor, ha dois tipos de suspensao. O primeiro “é tornar disponivel para vocé
e para os outros os conteudos de sua consciéncia, para que vocé possa ver o que estd
acontecendo” (Isaacs, p. 142). Para fazer isso, ¢ preciso localizar, nomear e, entdo, expor o
conteudo da consciéncia. O segundo € tornar consciente o processo que gerou o pensamento,
tornando possivel, assim, transforma-lo.

A capacidade de suspender ¢ vinculada ao principio da consciéncia, anteriormente
caracterizado neste estudo, ao abordar as patologias do pensar. A ideia central desse principio
¢ a capacidade de tornar compreensivel o que esta acontecendo no momento em que estd
acontecendo e a capacidade de reconhecimento de que os seres humanos experienciam o
mundo através das estruturas das suas consciéncias, ndo diretamente.

Para exercitar o respeito, para lidar com as perguntas “Quais sdo suas nobres certezas?
O que faz vocé ter certeza de que esta certo?” o autor sugere as seguintes praticas: 1)
suspender as certezas - significa flexibilizar as certezas absolutas; 2) minerar as perguntas -
significa procurar as perguntas relevantes; 3) procurar a ordem entre os extremos - Issacs
(1999, p. 151) descreve que “suspender ¢ a arte de ‘encontrar a ordem’ entre as posigdes que
as pessoas tomam”; 4) experimentar adotar novas perspectivas de interpretacdo - significa que
a mudanga pode ser proveniente de novas lentes e ndo pela mudangca do mundo; 5)
externalizar o pensamento - significa que o compartilhamento de pensamentos permite uma
percepcao de que ha uma rede de pensamentos que conectam os envolvidos no didlogo e
ajudam a enxergar que ha um pouco de todos nés em cada um de nds; 6) perguntar “o que
estou deixando passar? ” - significa atentar ao que estd escapando da conversa; e 7) perguntar
“como o problema funciona?” - significa buscar as causas do problema.

Isaacs (1999) ainda sugere as seguintes praticas de suspender junto, em grupo: 1) criar
um comité de clareza - consiste em reunir um grupo e pedir para que fagcam perguntas sobre

um determinado assunto importante, sem permitir que sejam dadas respostas, s que sejam
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feitas perguntas; e 2) sentir o sistema - buscar pensar as pessoas como representagoes de um

todo, aprender a ndo personalizar, mas ampliar o olhar aos outros.

2.4.2.1.4 Falar

Falar ¢ o quarto comportamento para o caminho dialogico. Isaacs (1999) sugere que
esse talvez seja o comportamento mais desafiador, pois falar a propria voz tem a ver com
revelar o que ¢ genuino, verdadeiro, a voz auténtica, independentemente das influéncias dos
outros.

Para encontrarmos nossa propria voz no didlogo € preciso que reflitamos sobre o que,
num determinado momento, precisa ser enunciado. H4 que se ouvir ndo somente nossas
reacdes e impulsos internos, ou seja, as ideias de como pensamos devamos nos comportar, ¢
preciso ouvir a si mesmo. Para enunciarmos nossa voz precisamos confiar na validade do que
estamos pensando, mas, por outro lado, podemos ter que aprender a nio falar e ouvir. E
possivel alcangarmos bastante controle e estabilidade em nossas vidas, simplesmente
aprendendo a exercer uma escolha consciente entre o que ndo fazemos e o que dizemos.

E importante perceber que a maioria de nossas palavras sustenta nossa separacio e nao
nossa totalidade. Tanto que, quando empregamos palavras articuladoras da totalidade, as
vezes surge o sentimento de que tais palavras ndo nos pertencem integralmente. Isso ocorre
porque nesses casos estamos falando de uma parte nossa que nao nos ¢ familiar, conectada a
uma area muito maior de aten¢do e consciéncia. Isso pode causar alguma estranheza as partes
menores de nés mesmos. Mas a descoberta do didlogo traz em seu bojo, indefectivelmente, a
integracdo de todos os diversos aspectos de ndés mesmos.

E no didlogo que podemos experienciar que o todo é, de alguma maneira, maior do
que as partes. Mas tal percep¢do ndo € uma coisa em que sejamos normalmente educados para
atender ou esperar.

De habito, quando se fala, busca-se assegurar os pontos de vista proprios,
demonstrando superioridade. Muitas vezes, as pessoas chegam as reunides plenas de
pensamentos pré-estabelecidos, pronto a despeja-los na primeira oportunidade, o contexto
lhes ¢ irrelevante.

Através do dialogo, descobre-se que enquanto se fala, se cria. A voz € capaz de evocar
todo um mundo, trazer imagens. Aprendendo a ouvir, pode-se detectar a propria voz,
aguardando o momento certo para ecoar. Quando este chega, emerge a sensacdo de que ha

alguma coisa para os outros, algo que todos esperam que seja proferido.
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A capacidade de falar é vinculada ao principio do desdobramento, anteriormente
caracterizado neste estudo, ao abordar as patologias do pensar, na se¢ao 2.4.1.

Falar a sua propria voz compreende outro principio para o didlogo, aquele que nos
estimula a conscientizarmo-nos do potencial que, dentro de nds e ao nosso redor, aguarda para
ser revelado. Esse principio vincula-se a no¢do de ordem implicada de Bohm. Para este, a
nocao de ordem implicada baseia-se na premissa sobre a natureza do ‘“dobramento e
desdobramento”. Ali, a realidade se desdobra de um mundo invisivel padronizado para o
mundo visivel, dobrando-se novamente depois para o estado invisivel. A realidade pode se
configurar, pois, em duas ordens: uma “ordem explicada” de nivel superficial, que possui uma
independéncia real e uma “ordem implicada” , mais profunda, de onde provém a “ordem
explicada”. O mundo implicado se desdobra, no sentido externo e no pensamento, para
produzir o mundo explicado que experienciamos.

No comego de sua carreira, Bohm atentou cuidadosamente para o estado de matéria
denominado plasma. Embora funcione coletivamente, como um todo, o plasma ¢ feito de
particulas individuais, movendo-se livre e individualmente. Bohm criou dois conjuntos de
equagoes, um explicando o comportamento coletivo e, outro, o movimento individual. Entao,
ele demonstrou que as duas descrigdes eram parte de um Unico todo e que cada uma estava
envolvida na outra. Dai originou-se a sua ideia de ordem implicada, onde coexistem uma
relativa independéncia das partes externas e uma totalidade subjacente. A semente, para
Bohm, ¢ uma abertura através da qual a realidade se desenvolve e ndo simplesmente a fonte
da arvore. Ela depende dos demais fatores como a 4gua, o sol e o solo para se desenvolver.
Esse prisma insta-nos a ver o mundo com um novo olhar, desafiando nossa percep¢do comum.
Para Bohm, a propria natureza poderia estar constantemente se desdobrando e dobrando
novamente. A ordem implicada se desdobra em ordem explicada, relativamente diferente, mas
ndo separada da implicada. Para Bohm, a ordem explicada pode ser comparada aos padrdes de
um rio. Os redemoinhos sdo formas distintas, podendo, em muitos casos, ter mesmo alta
estabilidade, mas nao deixam de ser padroes que emergiram e partes integrantes da totalidade
do sistema da agua.

Ampliando sua contribui¢do para o estudo do didlogo, Bohm iniciou a fazer uma
ligacdo entre a ordem implicada e o processo do pensamento. Seriam as ideias, percepcoes,
que nos aparecem como coisas distintas, elas proprias a versdo explicada de alguma ordem
implicada?

O ponto nuclear aqui ¢ que tudo que acontece provém de uma fonte comum. Por

detrds do mundo complexo, explicado, ocorre um processo de desenvolvimento, em todos os
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lugares e da mesma forma. Atentando para esse principio em opera¢cdo num didlogo, pode-se
ver um fio comum de conversa aflorar ao mesmo tempo de varias pessoas.

Hé sempre um grande ciclo se desenvolvendo dentro e através de nds, estejamos ou
ndo conscientes disso. Tomando consciéncia desse fato, posso dar voz a esse ciclo, aceitando
a minha responsabilidade e conex@o com essa grande ordem implicita. A palavra “visdo”,
muito empregada em organizagdes negociais, poderia, nesse sentido, ser compreendida como
a capacidade de visualizar esse ciclo criativo maior. Para aplicar este principio em didlogo,
iniciemos com a pratica de “expressar”, de ouvir e falar uma voz auténtica, que, em ultimo
juizo, emana da prépria ordem implicita.

Para exercitar o falar, para lidar com a pergunta “o que precisa ser expresso agora?”,
Isaacs sugere as seguintes praticas: 1) descobrir “qual ¢ a minha musica e quem ird toca-la”,
significa identificar quais s3o nossas genuinas verdade e expressa-las; 2) superar a
autocensura - significa expressar o que ¢ auténtico em mim, mas que deixo de falar por medo
das reacgdes dos outros; 3) pular no vazio - significa permitir uma conversa a partir do espirito
de improvisagdo, sem planejar o que serd dito, tentar abandonar a fala proveniente das
memorias, dar espago para momentos de vazio; e 4) perguntar “pelo o que vocé€ quer ser
reconhecido” - significa explicitar o que realmente ¢ importante para nos.

Isaacs (1999) ainda sugere as seguintes praticas de falar junto, em grupo: 1) Deixar a
“cascata de som” - significa deixar os outros falarem e ouvir o som a partir do siléncio e dar
um espacgo para que o significado seja assimilado; e 2) falar para e a partir do centro de cada
pessoa, do significado que cada um possui - significa que cada pessoa fala a partir da
“piscina” comum de significados criados por todos em uma conversa e nao a partir de si
individualmente, procurando-se alcangar uma nova qualidade de significados e entendimentos

comuns em que as pessoas nao esteja so6 interagindo, mas criando juntas.

2.4.2.2 Segundo nivel de fomento ao didlogo

No segundo nivel, busca-se criar novas estruturas de interacao. Os seres humanos nem
sempre estdo cientes das for¢as que estdo operando abaixo da superficie das suas conversas
(as estruturas subjacentes de interagcdo). Assim, Isaacs (1999) sugere que podemos
desenvolver a intuicdo preditiva, que ¢ a habilidade de enxergar essas forgas mais
explicitamente, ou seja, que permite antecipar ¢ nomear essas forcas. Quando essas forgas

minam ou neutralizam o dialogo, a intui¢do preditiva pode examinar como essas estruturas de
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interagdo ocultas agem, possibilitando mais nitidez e fluidez nos significados compartilhados
e no trabalho conjunto, para superar os obstaculos ao diadlogo.

O autor aborda a necessidade de se equilibrar as praticas de defesa e de investigacao
para se percorrer o caminho que pretende alcangar as estruturas subjacentes que operam nas
profundezas do didlogo. Defender significa falar o que se acha, falar a partir de um ponto de
vista. Por outro lado, investigar significa procurar o que ainda ndo se sabe, o que ainda nao foi
compreendido ou procurar descobrir o que 0s outros enxergam e entendem que podem se
diferenciar do nosso ponto de vista. A investigacdo consiste na arte de fazer perguntas
genuinas, para que se busque entender as regras que regem os porqués das pessoas fazerem o
que fazem e, também, para levar as pessoas a questionarem o que fazem.

Equilibrar defesa e investigagdo exige estar aberto a possibilidade de assumir novas
compreensdes ¢ a flexibilidade para mudar as posi¢des previamente assumidas. Também
significa declarar com clareza e confianga o que se pensa e por que se pensa. Significa ainda
encorajar os outros a desafiarem seus pontos de vista e explorarem o que pode impedi-los de
fazé-lo. E um grande desafio a ser enfrentado, visto que, tipicamente, hi uma tendéncia &
defesa em detrimento da investigacdo, especialmente quando os atores da conversa estdo sob
pressdo. Nessas situacdes, ¢ comum os seres humanos recorrem a defesa unilateral de suas
posicdes, determinando um cenario de escassez de investigagdes genuinas. Conciliar defesa e
investigacdo implica aprender como tornar explicito o pensamento que leva as pessoas a
dizerem o que dizem.

Por fim, balancear a defesa e a investigacdo significa colocar em pratica os quatro
comportamentos para o caminho dialégico: ouvir, respeitar, suspender e falar. Isaacs (1999)
aborda o four-layer model (modelo de quatro camadas), de David Kantor, em que descreve
que os atores de uma conversa podem exercer quatro diferentes tipos de agdo dentro de um
grupo durante um dialogo. Os atores podem agir como promotores, opositores, seguidores e
espectadores. Quando ha a presenga desses quatro papéis durante uma conversa, dessa
dindmica dialogica emerge uma ecologia de pensamentos. Nessa ecologia, os papéis
desempenhados pelos dialogantes ndo sdao estaticos. Em uma conversa dialogica, espera-se
que todos esses quatro papéis sejam desempenhados de forma equilibrada, sem que nenhum
papel seja deixado de fora e com todas as pessoas participantes da conversa se sentindo livres
para ocupar qualquer um desses quatro papéis a qualquer tempo. Cada tipo de acdo durante o
dialogo - promotor, opositor, seguidor e espectador - tem um comportamento para o caminho
dialégico que lhe corresponde. Para o papel de promotor, a pratica de didlogo que lhe

corresponde ¢ o falar; para seguidor, o ouvir; para opositor, o respeito; e para espectador, a
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suspensdo. A qualidade do didlogo ¢ fortemente influenciada pelo grau em que essas quatro
acoes estdo presentes e equilibradas.

Para se aproximar das intencdes subjacentes, para captar/ouvir o que esta atras das
palavras, as for¢as que operam por baixo delas, um ponto de partida ¢ perceber qual das
quatro a¢des de Kantor uma pessoa estd usando. No cerne do pensamento conjunto estd a
exploracao dos motivos e intengdes subjacentes das pessoas envolvidas.

A estrutura social do didlogo, constituida pelas interacdes das pessoas durante as
conversas, foi descrita pelo autor como "o conjunto de estruturas, habitos e condigdes que
obrigam as pessoas a agir como agem" (Isaacs, 1999, p. 204). Essas estruturas governam a
maneira como se pensa ¢ se age ¢ sao relativamente estaveis: é possivel prever a maneira
como um individuo ou grupo tendera a se comportar se trabalharmos as estruturas que os
orientam.

Para desenvolver essa habilidade da intuicdo preditiva, Isaacs (1999) aborda as
diferentes linguagens que sdo utilizadas quando pessoas se expressam em um grupo
(sentimento, significado e poder). Também aborda os sistemas paradigmaticos adotados
durante os didlogos, que sdo as formas de organiza¢do do poder e das relagdes dentro dos
sistemas, que podem ser abertos, fechados ou aleatorios, conforme demonstrado na figura 5

abaixo:

2. As relagbes ¢
Interpessoais operam sob as superficieis das

Formas de organizagdo do poder e
das relagtes dentro do sistema:
aberto, fechado e aleatcrio

conversas

Linguagens faladas em um grupo:
sentimento, significado e poder
Reconhecer as forgas que

Figura 5. As trés dimensdes da interagdo humana - Dimens&o Interpessoal. Fonte: Monteiro;
Andrade (2020) a partir de Isaacs (1999) adaptado pela autora

Na linguagem do sentimento, fala-se a partir da lente do que as pessoas sentem diante
de um acontecimento. Nessa linguagem evidencia-se o exercicio de se sensibilizar com o que
¢ sentido. Na linguagem do significado, as pessoas expressam interesse nas ideias, valores,
teoria e filosofia por trds do que estd acontecendo. O que, de fato, o acontecimento significa,
quais sdo os seus impactos para o contexto social, politico, economico. Na linguagem do

poder, direciona-se a energia para alcangar o que se ird fazer diante de uma determinada



84

situacdo, o foco dessa linguagem ¢ a acdo. Isaacs (1999) defende que se as pessoas conversam
em diferentes linguagens, havera falhas de entendimento, prejudicando o genuino didlogo. O
exercicio de tentar ouvir as trés linguagens pode mudar a ecologia da conversa, abrindo
possibilidades de compreensao mutua entre os dialogantes.

Em relagdo aos sistemas paradigmaticos adotados, Isaacs descreve o sistema aberto
como um espago em que ha ampla participacao de todos os envolvidos e onde ha equilibrio
entre as necessidades individuais e coletivas. Define o sistema fechado como aquele em que
se prioriza a comunidade, o aspecto coletivo, em detrimento dos aspectos individuais.
Delineia o sistema randomico como aquele em que se apresentam de forma alternada os
sistemas aberto e fechado. Dessa forma, o escritor ressalta que o desafio para a promocgao do
didlogo ¢ criar uma configuragdo em que esses trés sistemas possam comegar a conversar
juntos, de uma forma respeitosa, em que se considere os potenciais de cada sistema, assim
como nio se condene os limites deles. O autor conclui destacando a importancia de se
entender qual o sistema estd operando majoritariamente em uma conversa para que seja
possivel o encontro em um terreno igualitario, favorecendo assim a emergéncia do diadlogo.

Portanto, desenvolver a predi¢do intuitiva possibilita a aproximag¢ao de como as
estruturas de interacdo submersas guiam os comportamentos, garantindo a melhoria na

qualidade do dialogo.

2.4.2.3 Terceiro nivel de fomento ao didlogo

No terceiro nivel, visa-se prover um espago saudavel para estimular o didlogo. Isaacs
ressalta que a atmosfera em que a conversa se desenvolve influencia fortemente a forma como
pensamos ou agimos. Essa atmosfera ¢ composta de habitos de pensamento (e de sentimento)
e da qualidade de ateng@o que as pessoas envolvidas trazem para qualquer interacdo que se
pretenda ser dialogica. Essa atmosfera ¢ denominada de arquitetura do invisivel pelo autor.
Ele sugere que o aumento da consciéncia a arquitetura do invisivel pode fomentar o didlogo,
causando profundos efeitos no mundo. Essa atmosfera — a arquitetura do invisivel — sera
entdo gerada a partir do pensar e do sentir — os niveis de liberdade por nds utilizados, a
qualidade da inclusdo por nds sustentada, a autenticidade que somos capazes de reunir, a
flexibilidade de perspectiva que nos permitimos ter e a estabilidade e a amplitude do contetdo
dos nossos coragoes.

Para aumentar a sensibilidade a arquitetura do invisivel, o autor aborda os campos de

conversa, a saber: I) Instabilidade no campo/polidez no contéiner, caracterizado por a)
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polidez, b) crise do vazio - pessoas devem se esvaziar das expectativas e c¢) didlogo ndo ocorre
por decreto; II) Instabilidade no campo/quebras no contéiner, caracterizado por a) pessoas
comeg¢am a dizer o que pensam - defesa de opinido, b) totalidade ndo ¢ mais dominante e c)
ndo ha reflexdo sobre o que estd ocorrendo; III) Investigagdo no campo/florescimento do
diadlogo reflexivo, caracterizado por a) inicio da auto-investigacio - eu ndo sou o meu ponto
de vista, b) conversa vai além do imaginado individualmente, ¢) diminui¢ao da velocidade, d)
nao ha necessidade de concordar, d) pontos de vista possuem uma histéria; e IV) Criatividade
no campo, caracterizado por a) mais raro, b) novas regras de intera¢do, c) fluxo,
sincronicidades e d) convivéncia na diversidade.

Esse esquema foi sistematizado por Monteiro ¢ Andrade (2020), a partir de Isaacs

(1999), conforme figura 6 a seguir:

Polidez

Crise do vazio - pessoas devem
se esvaziar das expectativas
Didlogo ndo ocorre por decreto

Pessoas comegam a dizer o que pensam (defesa de opinido)
Totalidade j& ndo & mais dominante

Mo ha reflexdo sobre o que estd ocorrendo
3. 0 grupo como ¢ Camposde

unidade SoYEDa Inicio da auto-investigacio (eu ndo sou o meu ponto de vista)
Conversa vai além do que imaginado individualmente
Diminuicdo da velocidade

Mo ha necessidade de concordar

Pontos de vista possuem uma historia

Mais raro

Movas regras de interagio
Fluxo, sincronicidades
Convivéncia na diversidade

¢ 4 ¢4 9

Figura 6. As trés dimensdes da interacdo humana - O grupo como unidade. Fonte: Monteiro; Andrade (2020)
a partir de Isaacs (1999) adaptado pela autora

Esses quatro campos da conversa, demonstrados acima, sao contribuigdes de Isaacs
(1999) para mapear um fluxo de conversas em grupo. Consiste em uma tentativa de revelar
pensamentos, sentimentos presentes e relaciond-los ao que ocorre na dimensao visivel. Ou
seja, ¢ uma forma de se atribuir atengdo a dimensao invisivel das conversas em grupos. Na
figura abaixo, Monteiro e Andrade (2020), adaptado de Monteiro e Sorrentino (2019), a partir
de Isaacs (1999), colocam a figura acima em movimento. O esquema visa demonstrar a
evolugdo da conversa. Pretende ser um mapa dos tipos de conversagao, que evidencia a

diferenca entre dialogo e discussdo.



Instabilidade do

ambiente

Crise do vazio (ndo
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propdsito, lider ou

agenda)

Instabilidode no
ambiente

Crise da suspensdo

Suspender
Ouvir sem

Investigagdo no
ambiente

Crise da fragmentagdo

Didlogo reflexivo
explorar regras e
premissas por tras das

Crigtividade no
ambiente

Crise da reentrada

Didlogo gerador
propicia novos
insights e produz

resisténcia

acbes e pensamentos um fluxo coletivo

Conversa Deliberagao

Defensividode
produtive

Conversa habil
analitica, usa dados
para resolver
problemas

Dialética
Tensdo & sintese

Defender dos opostos

Se proteger do
ataque
Discussao controlada
Competicao e briga
verbal abstrata

Debate

" [
Oefensividade resolver batendo

improdative

Figura 7. Estagios do dialogo. Fonte: Monteiro; Andrade (2020) adaptado de Monteiro;Sorrentino (2019) a partir
de Isaacs (1999)

Quando alguém dirige a palavra a outrem, inicia-se uma conversa. Nesse momento
inicial, no campo I - Instabilidade no ambiente: polidez no container - observa-se um clima de
polidez, de civilidade, de boa convivéncia, em que prevalecem as normas herdadas sobre
como se deve interagir em cada determinado espago, onde as regras sociais sdo apenas
seguidas. H4 uma norma social vigente em que as regras que governam o todo prevalecem
sobre o que cada individuo deseja. Uma das principais caracteristicas desse primeiro campo €
a falta de reflexdo.

Nesse estagio, no momento em que se alcanca o entendimento da necessidade de
abandonar as expectativas iniciais sobre aquele encontro e da necessidade de se abster do
aparente controle sobre aquela conversa para o didlogo emergir, surge a crise do vazio. A crise
no didlogo ¢ caracterizada como uma porta de entrada para um siléncio mais profundo,
seguido pela capacidade de se ouvir com maior sensibilidade. Nao € possivel se impor um
didlogo, mas a atmosfera buscada para o fomento dialdgico visa a exposi¢ao de opinides com
a seguranga que serdo observadas sem julgamentos pelos atores da conversa. As crises de
vazio enfatizam a necessidade de esvaziar-se de expectativas para que algo novo aconteca.
Também evidenciam a busca pelo o que ainda ndo aconteceu, aquilo que pode ser inesperado,
diferente. Essa crise real¢a a possibilidade de se abrir espago para o que ¢ auténtico, genuino.

Num segundo momento, ¢ possivel identificar que os atores da conversa comegam a
dizer o que pensam, caracterizando um cendario em que a polidez ¢ superada pelo
estranhamento e pela polarizagdo. Nesse estadgio do desenvolvimento da conversa, os atores

fazem juizo de valor sobre o que ¢ relevante ou ndo. Algumas partes da conversa podem
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agradar e outras nem tanto. H4 um continuo processamento de informagdes e, sobre estas,
delibera-se. A partir dai, decide-se suspender ou modificar o que se pensa, permanecendo
abertos a opinido alheia, ou, ao invés, defende-se as proprias certezas, pressupondo que elas
estao corretas.

Normalmente, essa ndo ¢ uma escolha consciente. Geralmente reagimos ao enfoque
que nos ¢ estranho, defendendo firmemente nossos pontos de vista. Mas, se tal escolha for
deliberadamente feita, duas veredas se descortinam ao nosso olhar.

A primeira delas encontra-se no campo II da conversa - Instabilidade no container:
quebras no container - em que ¢ visivel a mudanga do cendrio em que as regras sociais de
polidez predominam para um cenario em que as pessoas come¢am a dizer o que pensam.
Nesse campo, embora tenha-se deliberado pela suspensdo dos pressupostos de origem, o
habito dos atores da conversa de defenderem fortemente suas posi¢des leva a um cenario de
desorientacdo. Esse estidgio exige a compreensdo de que ndo se ¢ o que se pensa, € O
entendimento de que héa espago para outros posicionamentos, sem que iSso ameace a
estabilidade interior dos atores da conversa. Esse campo ¢ caracterizado pelas pessoas
tomando posi¢des ¢ batalhando umas contra as outras. Em contrapartida, esse campo pode
proporcionar um espaco em que haja mudangas criativas capazes de revisar velhas memorias
e arraigados pontos de vista. O desafio nesse estdgio ¢ mudar o significado dos traumas, tanto
individuais, quanto coletivos, que emergem. Esse exercicio de lidar com a necessidade de
ressignificagdo de significados para os traumas e dores evoca as crises de suspensdo. Essa
crise exige que todo o grupo envolvido em uma conversa ouca genuinamente as diferencas,
procure ir mais profundamente nas causas das dores para que seja possivel passar para uma
indagacao e reflexao mais fluidas. A crise de suspensdo também move os individuos para uma
zona de reflexdo que elas previamente nao estavam dispostas a ocupar. A suspensdo dos
pontos de vista abre espago ndo apenas para mais defesa, mas também para investigagao.

O autor descreve que, infelizmente, muitos grupos nunca vao além desse limite, pois
quando a conversa esquenta, as pessoas nao conseguem se mover coletivamente para o espaco
de reflexdo. Muitas vezes o grupo volta ao campo I, da polidez, por ser a unica outra
alternativa conhecida. O apetite pela continuidade do didlogo ¢ muitas vezes limitado, porque
muitos grupos tiveram experiéncias que nunca passaram desse ponto € a memorias de
experiéncias anteriores, em que a tentativa de didlogo ndo superou essa fase, ¢ desagradavel.

Se for possivel superar esse estidgio, a conversa segue em direcao III campo -
Investigacdo no campo: florescimento do didlogo reflexivo - onde os atores se dispdem a

pensar coletivamente sobre as razdes dos proprios pensamentos ¢ acdes. A ideia ¢ tomar
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consciéncia sobre as causas, sobre o que estd subjacente ao nosso pensar e agir. A partir dai,
os insights comecam a emergir. A principal caracteristica desse campo ¢ o espirito de
curiosidade, a busca pelo entendimento do porqué as pessoas agem e sentem de uma
determinada forma. Nesse campo ha um significado maior se revelando na conversa, algo que
supera a dimensao individual. As regras individuais sdo postas em reflexao.

Nessa fase observa-se a percepcdo de que os atores sdo forcados a desacelerar e
pensar. O didlogo reflexivo impde que as pessoas notem seus pressupostos e estejam dispostos
a explora-los, a examinarem as regras que governam a forma como operam. Também nesse
estdgio os atores estdo preparados para explorar a natureza das estruturas que guiam os
comportamentos ¢ a¢des. Outra caracteristica critica desse estagio € que as pessoas nao se
sentem obrigadas a exigir que os outros respondam ou concordem com sua perspectiva.
Portanto, nesse estdgio, a sensibilidade dos atores do grupo em torno da forma como a
conversa afeta o grupo ¢ agucada.

A conscientizagdo coletiva dos impactos na vida dos atores que o modo fragmentado
de pensar ocasiona caracteriza a crise da fragmentacdo. E nessa fase que ha a percepgdo sobre
as forgas limitantes que sustentam as existéncias de cada pessoa e, a partir desse momento de
crise, ¢ que se faz possivel transformar as formas de relagdo, visto que se evidenciam as
formas de pensar, agir e ser que impedem que se alcance a totalidade, a unido. Na crise de
fragmentacao, observa-se em um grupo de pessoas o afrouxamento dos seus preconceitos o
suficiente para que se possa ver um conjunto muito mais amplo de possibilidades. Nesse caso,
a mudanca iniciada pelos insights pessoais direciona-se para a dimensdo coletiva, para o
potencial de cura cultural.

Sendo possivel superar essa crise, o didlogo reflexivo origina o didlogo gerador.
Assim, a conversa desloca-se para o campo IV - Criatividade no campo - onde possibilidades
novas e novos niveis de interacdo sdo criados. Ele é o campo mais raro de ser atingido e ¢
onde hd a consciéncia sobre a primazia da totalidade. Nesse campo emergem novas
possibilidades e novas regras de interagdes, onde cada pessoa do grupo estd incluida
pessoalmente, mas também tém plena consciéncia dos elementos impessoais de sua
participagdo. As pessoas envolvidas tém consciéncia do fluxo coletivo da conversa. Esse
campo surge no momento em que as pessoas abrem mao de seus pontos de vista, passando a
ver-se simplesmente atendendo ao fluxo da conversa, que envolve e eleva o grupo a um novo
patamar de compreensdo compartilhada a respeito do dialogo. Embora haja nesse estagio o

compartilhamento de historias pessoais, o didlogo ndo ¢ sobre essas historias pessoais, ¢
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primordialmente sobre o significado mais profundo que provém delas. Conforme Isaacs

(1999, p. 285):

Este quarto espago de conversa traz um nivel de alinhamento e conex@o entre as
pessoas de tal forma que, como Bohm disse ha alguns anos, as pessoas ndo estdo
mais em oposi¢do primaria, nem se pode dizer que estdo interagindo; ao contrario,
elas estdo participando dessa pool de significado comum que é capaz de constante
desenvolvimento ¢ mudanga. Quando alguém fala a partir dessa experiéncia, suas
palavras tém um trovdo por tras delas que ¢ maior do que se estivessem
simplesmente falando por conta propria ou por si mesmas.

Nesse cenario, os atores podem retornar as relagdes habituais, caracteristicas dos
campos I ou I, em que se destacam a polidez ou a polarizagado, respectivamente. Quando isso
ocorre, emerge a crise da reentrada. Os atores, ao experienciar ambientes em que o dialogo
gerador se impde, ao retornar aos seus ciclos sociais em que o campo das conversas se
caracterizam como polarizadas e intolerantes, podem assumir uma postura dialdgica. Assim,
eles podem contribuir para que a conversa se desloque para um lugar de maior sensibilidade
em relagdo a historia vivida e de maior atengdo aos porqués de se pensar, agir e ser de uma
determinada forma, evitando impor suas verdades ou visdes de mundo e contribuindo para o
caminho dialégico.

No campo I, se no momento da deliberagdo ao emergir a polarizacdo, a conversa
seguir pela segunda vereda, serd tomado o caminho que leva a discussdo. Isaacs refere-se a
analogia, estabelecida por Bohm, entre a discussdo e o jogo de ping-pong. Em ambos
verificamos a existéncia de uma relagdo competitiva, do tipo ganha-perde.

H4 duas modalidades basicas de discussdo. Na primeira delas, chamada discussdo
habil, embora mantenhamos nossas armas, permanecemos abertos a possibilidade de que
estejamos parcial ou totalmente enganados. Na segunda, ndo admitimos o surgimento da
possibilidade de estarmos errados, trata-se de uma discussao controlada e improdutiva. Nesse
caso, ndo se trata de levantar pontos de vista diferentes, a ideia € superar os outros,
simplesmente.

A discussdo, decompondo questdes, faz-nos buscar as partes ja conhecidas dos
problemas. O didlogo atua em sentido diverso, ele nos instiga a considerar o contexto em que
o problema aparece, para que estejamos abertos a novas opgdes e ao pensamento subjacente
as nossas proprias suposigoes.

A discussdo ensaia levar-nos a escolha de uma entre as alternativas concorrentes. O

dialogo vai buscar trazer as alternativas as claras, posicionando-as lado a lado, possibilitando

uma visdo geral de todas elas no contexto presente.
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A discussdo, entretanto, nem sempre ¢ desprovida de mérito. Quando bem realizada,
permite a vantagem de proporcionar a divisdo das coisas em partes, a fim de que sejam
entendidas com mais clareza. Numa discussao habil, sdo investigadas as razdes por tras da
posicdo do outro, bem como os pensamentos que as sustentam. O avango desse tipo de
discussdo pode levar ao antagonismo produtivo de dois pontos de vista, a chamada
“dialética”. Ideias diferentes sdo colocadas umas contra as outras, para que, a partir dai, se
abra espago para a erupgao de novas visoes.

Tanto a discussdo, quanto o didlogo, sdo necessarios. Se, em alguns momentos, hé de
se pensar sozinho, ou utilizar a discussdo, em outros ¢ imprescindivel buscar o didlogo, ou
seja, pensarmos juntos (Isaacs, 1999).

O sentido da discussdo verte para decisdo. A discussdo procura o fechamento, a
conclusdo, a resolucdo das dificuldades, através da exclusdo de alternativas. Ja o didlogo,
diferentemente, cuida de criar novas possibilidades, visualizando diferentes opgdes dentro do
contexto proposto. O didlogo reordena o nosso conhecimento, particularmente através do
aproveitamento das suposi¢des trazidas a baila por outrem (/bid.).

A discussdo, muitas vezes, alcanca resultados significativos. Em muitas situagdes, sua
utilizacdo ¢ util. Todavia, tem seus proprios limites para muitos dos problemas que surgem,
particularmente quando suposi¢des diferenciadas, baseadas em pontos de vista razoaveis, sao
trazidas a consideragdo (/bid.).

Através do didlogo, ¢ possivel estabelecer um ambiente propicio a percepgao do que ¢
realmente importante para nés, individualmente ou uns com os outros. Essa compreensao nos
permite acesso a uma inteligéncia mais sutil, mais refinada do que a que encontramos
normalmente em nossas atividades cotidianas (/bid.).

O dialogo ¢ importante vetor para a manutencao do nosso equilibrio, reconectando-nos
e revigorando nosso campo emocional. Para isso, devemos aprender a considerar as opinides
diferentes das nossas. Através dele, devemos assumir a responsabilidade de, mais que reagir,

pensar, alteando-nos a um estado mais pleno de consciéncia (/bid.).
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CAPITULO 3 - METODOLOGIA

3.1 CENARIO DA PESQUISA

Esta investigagcdo teve como inicio a andlise tedrica dos conceitos de didlogo dos
autores Martin Buber, Paulo Freire, David Bohm e William Isaacs, que partiram das obras
“Eu e Tu” (Buber, 2001); “Pedagogia do Oprimido” (Freire, 2021); “Dialogo: comunicagao e
redes de convivéncia” (Bohm, 2005); e The Art of Thinking Together” (Isaacs, 1999).

A escolha desses referenciais se deu pela abrangéncia que a combinacdo deles oferece
para a teoria do didlogo, desde o aspecto ontologico, passando pelo pedagogico, o
epistemologico e o tedrico/metodologico.

A decisdo de abordar a teoria do didlogo a partir desses quatro autores também adveio
por esta pesquisa ser vinculada ao Laboratério de A¢do e Pesquisas em Educacdo Ambiental
(LAPEAr), que possui historico de acumulo tedrico de estudo do didlogo a partir desses
escritores. Porém, senti a necessidade da verificagao especifica a fim de melhor compreender
a nebulosa tedrica sobre o didlogo para adequd-la ao contexto inerente a disciplina de
educacdo ambiental e cidadania.

A escolha desses quatro livros foi determinada por serem obras basilares dos literatos
no tema do didlogo, assunto sobre o qual escreveram diversas obras.

O campo empirico desta pesquisa foi realizado na disciplina Educacdo Ambiental e
Cidadania (SER0012), do Departamento de Ecologia e Recursos Marinhos da Universidade
Federal do Estado do Rio de Janeiro (UNIRIO), turma B, oferecida pelo Prof. Dr. Daniel
Fonseca de Andrade, semestralmente desde 2017, no Instituto de Biociéncias (IBIO). A
disciplina possui carga horaria de 45 horas e ¢ oferecida as tercas-feiras das 18 horas as 21
horas (ANEXO I). No semestre 2023.1, iniciou-se no dia 28/03/2023 e foi encerrada no dia
27/06/2023. Foram 13 encontros com a durac¢ao de 3 horas cada. Duas aulas foram suspensas
por limitagdes institucionais impostas.

A minha escolha por pesquisar essa disciplina deveu-se ao fato de que ela contempla o
pressuposto de oferecer um espago seguro e estimulante para a emersdo de didlogos
significativos, a partir do encontro das diferentes posi¢des epistemologicas dos participantes
das aulas (Andrade; Figueiredo, 2019). A intengdo foi investigar se, € como, o dialogo, de
fato, emerge nas aulas. Também influenciou na minha escolha o fato de a produgao textual ser
parte do cotidiano da turma, o que torna a pesquisa menos invasiva. Os trabalhos produzidos

pelos alunos também podem registrar os produtos de exercicios dialdogicos de pensamento a
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partir dos textos propostos e das conversas com o professor e com a equipe da disciplina,
assim como podem expressar aprendizagem para além da memorizagao.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (LDB), Lei N° 9.394/1996
(BRASIL, 1996) prevé que na formacao bésica do cidaddo seja assegurada a compreensao do
ambiente natural e social; que os curriculos do Ensino Fundamental e do Médio devem
abranger o conhecimento do mundo fisico e natural; que a Educagdo Superior deve
desenvolver o entendimento do ser humano e do meio em que vive (Rosa; Sorrentino;
Raymundo, 2022).

Assim, para que os alunos de todo o pais tenham acesso a uma formacgao integral, o
Ministério da Educagdo (MEC), nos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), definiu que
as institui¢des de ensino devem incorporar em seus planos pedagdgicos os temas transversais,
como meio ambiente, €tica, saude, orientacao sexual, trabalho, consumo, pluralidade e cultura
(Brasil, 2012).

Dessa forma, a insercdo da Educa¢ao Ambiental no ensino superior, especificamente,
na formacao de educadores, que podem atuar como educadores ambientais imbuidos pelos
temas transversais em suas praticas pedagogicas, esta prevista nos Parametros Curriculares
Nacionais (PCNs). Entretanto, Figueiredo, Freire e Andrade (2020) descreveram que, diante
do desmonte das Politicas Publicas de Educacdo Ambiental, estabeleceu-se um contexto em
que a EA ficou sem lugar, ou seja, o “ndo-lugar” da EA. Os autores investigaram
componentes curriculares especificos de educacdo ambiental nos cursos de gradua¢do em uma
universidade publica, a fim de discutir a presenga da EA na formacao profissional como um
espaco de resisténcia.

Os autores ressaltaram que a Politica Nacional de Educacdo Ambiental (PNEA) ¢ um
marco para o campo da Educacdo Ambiental, pois articulou o Ministério da Educacao (MEC)
e 0 Ministério do Meio Ambiente (MMA) e determinou que a Educagdo Ambiental integrasse
todos os processos educativos (Brasil, 1999). Também destacaram que, na UNIRIO, ha a
resolucao 4.244/2013 (UNIRIO, 2013), baseada nas Diretrizes Curriculares da Educacao
Ambiental (Brasil, 2012), que institucionalizou a EA nos curriculos e tornou a disciplina
“Educacdo Ambiental e Cidadania” obrigatoria nessa universidade a todos os cursos de
licenciatura e optativa aos demais cursos (/bid.). Para os autores, essa resolugdo pode ser
entendida como um modo de se institucionalizar a Educacdo Ambiental na universidade e
pode se configurar como uma resposta da universidade a PNEA. Essa disciplina proporciona

praticas pedagogicas em que os estudantes estabelecem relagdes discursivas entre as suas
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experiéncias de vida e os seus processos de formacdo como educadores ambientais (Andrade;
Figueiredo, 2019).

A disciplina, parte de um contexto institucional tradicional, imposto pela educagao
formal, se caracterizando por: 1) ter ementa e conteudo programatico pré-definidos, e um
periodo especifico para ocorrer; 2) possuir um planejamento, em que ndo se exigem 0s meios
(como os principios, os fundamentos e as metodologias da disciplina), apenas os fins (os
objetivos e os conteudos); 3) ser oferecida em paralelo com diversas outras disciplinas durante
o semestre, o que determina que a atencdo destinada a matéria concorra com as demais; 4)
prever presenca e avaliacdo por uma nota, que implica se serdo aprovados ou reprovados, o
que pode gerar um ambiente de tensdo; 5) determinar que a aprovagao ou reprovagao final dos
alunos seja individual, em que se supervaloriza sobre os individuos a alocagdao da
aprendizagem, os enfoques metodologicos e as cobrancas, e onde as interacdes sdo, no geral,
desmotivadas ou reprimidas; 6) ter a presenga de um docente, como autoridade, e uma
hierarquia institucional, que ndo vai se traduzir em uma hierarquia nos tratamentos em sala de
aula; e 7) receber alunos que, em geral, esperam o bancarismo, por carregar suas experiéncias
de disciplinas pregressas. Essa configura¢do disciplinar imposta direciona, portanto, a
formacdo de um contexto que favorece o distanciamento dos estudantes entre si e entre eles e
o docente. Além disso, nem sempre os estudantes querem cursar a disciplina, obrigatoria para
os alunos de licenciatura, embora facultativa aos demais cursos.

Andrade e Figueiredo (2019) apresentam os pressupostos tedricos € metodologicos da
disciplina e descrevem que o objetivo geral, estabelecido no programa da disciplina pelo
docente, ¢ habilitar os egressos ao exercicio da EA formal e ndo formal. Os objetivos
especificos sdo compreender as origens da problematica ambiental; compreender a
complexidade da questdo ambiental; compreender a complexidade do campo da Educacao
Ambiental; identificar caracteristicas da Educacdo Ambiental critica e construir praticas
pedagogicas de Educagcdo Ambiental .

Andrade e Figueiredo (2019) destacam que o processo pedagogico da disciplina €
constituido por metodologias participativas, leituras de textos e exibicdo de filmes. Os
conteudos abordados sdo relativos aos fundamentos das relagdes sociedade-natureza e
educador-educando, a formagdo do pensamento moderno, colonialidade, a crise ambiental e
ao modo de desenvolvimento, a historia e principios da EA e ao pensamento complexo.

A metodologia adotada na disciplina ¢ a de sala de aula invertida (Andrade;
Figueiredo, 2019), em que os estudantes leem os textos sobre os temas da bibliografia da

disciplina previamente as discussdes em sala de aula, conforme plano de aula da disciplina
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(ANEXO 1II). Para cada encontro, sdo propostos aos estudantes trabalhos teéricos a partir da
leitura da bibliografia ou do filme recomendados. Eles devem responder, em forma de textos
narrativos, a pergunta “Que reflexdes essa leitura/esse filme te suscitou? Sistematize-as na
forma de uma redacdo”. Ao final do curso, os discentes elaboram um trabalho final, em que
escrevem um texto sobre a pergunta: “o que aprendi com a disciplina?”’. Na ultima aula, os
discentes compartilham suas reflexdes sobre essa pergunta em uma roda de conversa.

O recorte de investigacdo empirica da pesquisa foi delimitado a uma disciplina no
ensino superior, por ser suficiente para se estudar as questdes propostas e pelo entendimento
de que as universidades sdo espacgos privilegiados para formacao critica, cientifica e cidada.
Também, foi delimitado ao ensino formal, pelo desafio de se aplicar praticas pedagogicas
dialogicas diante da exigéncia de cumprimento das ementas das disciplinas, € ao ensino
publico, por entender que a educagdo publica deve buscar adotar praticas pedagogicas
dialdgicas e solidarias para formar sujeitos criticos e politicamente conscientes, que tenham o
papel de fomentar a democracia.

Quanto ao espaco, onde a disciplina foi realizada, nos trés primeiros dias de aula, foi
na sala 502 do prédio do IBIO. A sala conta com retroprojetor, ar condicionado, cadeiras
individuais, uma mesa grande, uma média e outra pequena. As cadeiras eram moveis,
possiveis de serem colocadas em diversas disposi¢des, como em circulos. A disponibilidade
de mesas permitiu que dispuséssemos, no meio do circulo, uma mesa para o lanche coletivo
proposto. A partir da quarta aula, a turma foi deslocada para a sala 204, bem maior que a sala
anterior. A sala, embora tenha uma tela de projecdo, ndo possui retroprojetor, que foi levado
pela equipe da disciplina.

Na primeira aula desse periodo, conforme ja havia combinado com o docente, apos os
alunos se apresentarem, eu me apresentei como aluna do mestrado e pesquisadora da
disciplina, fiz uma breve exposi¢cdo, com slides, da minha pesquisa aos alunos, seguida dos
esclarecimentos sobre no que, de fato, consistiria a participacdo deles. Na segunda aula, para
os ausentes na primeira, fiz novamente a exposi¢ao, mas, nessa oportunidade, apenas de
forma oral. Na terceira aula, para os novos alunos, convidei-os para uma conversa no final da
aula sobre a pesquisa. Na primeira aula em que os alunos frequentaram a disciplina,
receberam o Termo de Consentimento Livre ¢ Esclarecido (TCLE - APENDICE 1), que foi
devolvido para mim, assinado ou ndo, ao longo desse periodo.

Todas as aulas iniciaram com o clipe de uma musica selecionada, que abordava um
tema relacionado com a aula, para ambientar os discentes, sensibilizd-los as tematicas e

dialogar com a bibliografia proposta.
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3.2 CAMINHOS METODOLOGICOS DA PESQUISA

O primeiro ¢ o segundo objetivos especificos deste trabalho se relacionam com a
pesquisa teorica. O terceiro objetivo especifico se relaciona com a pesquisa empirica.

O primeiro objetivo especifico deste estudo ¢ compreender as amplitudes dos
conceitos de didlogo nas obras “Eu e Tu”, de Martin Buber; “Pedagogia do Oprimido”, de
Paulo Freire; “Didlogo: comunicacdo e redes de convivéncia”, de David Bohm e The Art of
Thinking Together”, de William Isaacs. Para alcangar esse primeiro objetivo, o caminho
metodologico € a andlise tedrica comparativa dos conceitos de didlogo dos quatro autores.

O segundo objetivo especifico deste estudo ¢ identificar as contribuigdes das
abordagens dos conceitos de didlogo das obras supracitadas para o contexto especifico de uma
disciplina de educagdo ambiental no ensino superior, conforme anteriormente descrito na
secdo anterior. Para alcancar esse objetivo, o caminho metodoldgico € uma combinagdo entre
a analise das contribuigdes tedricas sobre as teorias do didlogo das obras dos autores
estudados e o contexto especifico dessa disciplina de educagao ambiental no ensino superior.

O terceiro objetivo especifico deste estudo ¢ levantar indicios de didlogo nas praticas
pedagogicas propostas nessa disciplina. Para alcangéd-lo, o caminho metodologico ¢ realizar a
observagao participante do fluxo de conversas das aulas, conforme sera detalhado na se¢do
3.6.1; e a andlise textual do corpus de analise, composto pelo caderno de campo e material
pedagdgico produzido pelos discentes ao longo dessa disciplina, conforme serd detalhado na

secdo 3.6.2.

3.3 PRINCIPIOS E ESCOLHAS ETICAS DA PESQUISA EMPIRICA

Os sujeitos envolvidos na pesquisa foram 18 (dezoito) estudantes dos cursos de
Bacharelado em Ciéncias Ambientais e Licenciatura em Matematica, com idades superiores a
18 anos, dos sexos masculino e feminino, que se matricularam na disciplina no periodo letivo
de 2023.1. e que concordaram em participar da pesquisa.

Foram respeitadas todas as medidas que garantem a liberdade de participagdo, a
integridade dos participantes da pesquisa e a preservacao dos dados que possam identifica-los,
assegurando, especialmente, a privacidade, o sigilo e a confidencialidade. Como garantia,
todos os protocolos inerentes a inser¢éo da pesquisa no Comité de Etica foram submetidos &

analise e aprovados pelo Comité de Etica em Pesquisa da UNIRIO.
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O Diretor do Instituto de Biociéncia (IBIO) do Centro de Ciéncias Bioldgicas e da
Saude (CCBS) da Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro (UNIRIO) autorizou a
realizagdo da pesquisa, através do Termo de Anuéncia assinado em 27/10/2022 (APENDICE
2), e vinculou a validade do supracitado termo ao parecer favoravel do Comité de Etica em
Pesquisa da UNIRIO. Esse estudo foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa da
UNIRIO pelo parecer consubstanciado do CEP (CAAE 64960622.3.0000.5285), em
17/12/2022 (ANEXO III).

Esses procedimentos demonstram o compromisso ético da pesquisa. Ainda assim,
descrevo demais cuidados adotados, que complementaram os exigidos pelo Sistema
CEP/CONEP (Fare; Machado; Carvalho, 2014).

Esta pesquisa, desde a sua origem, foi pensada e construida em conjunto com o Prof.
Dr. Daniel Fonseca de Andrade, meu orientador e professor da disciplina. Ele me autorizou e,
assim, eu acompanhei a disciplina nos periodos de 2022.1 e 2022.2, com o intuito de me
aproximar das metodologias adotadas e da compreensdo da estrutura e processos da
disciplina. O acompanhamento da disciplina nesses semestres, antes da realizacdo da
observagao participante no periodo 2023.1, foi essencial no amadurecimento da minha postura
na pratica como pesquisadora. Ao longo do ano de 2022, em inGmeras conversas com 0
docente, alinhamos como deveria ser a minha postura como pesquisadora no ano seguinte,
quando o campo da pesquisa foi realizado. Durante esse ano de experiéncia juntos na
disciplina, também cuidamos para que a pratica docente dele nao fosse atravessada de forma
desrespeitosa por demandas da minha pesquisa, assim como cuidamos para evitar que a
existéncia da pesquisa prejudicasse as aulas e a aprendizagem dos estudantes. O professor
estava ciente que a intencao da pesquisa ndo foi avaliar a pratica docente dele.

No semestre 2023.1., a pesquisa foi apresentada para a turma no primeiro dia de aula,
em 28/03/2023. Enfatizei os cuidados que estavam sendo tomados em relacdo a identidade
dos estudantes, pois eles poderiam ter se sentido ameacados ou constrangidos pela
investigacao. Entreguei aos discentes o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE),
expliquei o significado desse procedimento no contexto académico, e destinei tempo para que
eles o lessem e fizessem perguntas. Ao recolhé-los, evitei verificar se assinaram ou nao.

Durante a observagdo participante, procurei ser o mais discreta possivel, evitando
expor os estudantes a sensacao de serem observados de modo invasivo. Também procurei me
comportar e interagir com todos naturalmente, para que se acostumassem com a minha
presenca, tentando ndo gerar neles nenhum tipo de pressdo. Essas escolhas provieram da

inten¢cdo de interferir o menos possivel na dindmica das aulas € no comportamento dos
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discentes. Tentei amenizar a minha interferéncia no cenério empirico enquanto pesquisadora,
procurando evitar a sensa¢do dos alunos de estarem sendo avaliados por mim ou de que eu
estava demandando “bons resultados”, “boas respostas” e “bons comportamentos”.

A pesquisa encerrou as intervengdes no final do semestre letivo 2023.1, quando foi
finalizado o periodo de curso da disciplina.

E garantia do pesquisador que os resultados do estudo serdo divulgados para os
participantes da pesquisa e para a instituicio onde os dados foram obtidos, sempre
preservando a incolumidade e anonimato dos participantes. Tais garantias sdo devidamente
expressas nos termos enviados ao Comité de Etica para posterior submissdo aos participantes
da pesquisa.

Os resultados da pesquisa estardo disponiveis para todos os participantes e serao
divulgados em artigos cientificos e na dissertacdo de mestrado, que ficara disponivel no
Laboratério de Agdes e Pesquisas em Educacdo Ambiental (LAPEAT), localizado no Instituto

de Biociéncias (IBIO), na UNIRIO, sala 415.

3.4 CARACTERIZACAO DA METODOLOGIA DE ANALISE DA PESQUISA

A metodologia de andlise desta pesquisa se caracteriza como de base qualitativa. O
fundamento da abordagem qualitativa € a investigacdo e a compreensao dos significados dos
sujeitos as suas agdes, priorizando-se o processo € ndo apenas o resultado (André, 1995). O
uso de dados qualitativos engloba na andlise ndo s6 os aspectos objetivos, mas também os
subjetivos. Também considera ndo sé os atores sociais, mas inclui os valores do pesquisador e
respeita tanto os fatos observados, quanto os seus significados (Gomes, 1994).

O campo empirico deste estudo se inspira nos aportes tedricos da pesquisa biografica,
visto que estudar a experiéncia dos estudantes na disciplina ¢ uma atividade biografica.
Delory-Momberger (2016. p. 136) descreve que “o campo de conhecimento da pesquisa
biografica ¢ o dos processos de constituicdao individual (de individuagdo), de construgdo de si,
de subjetivagcdo, com o conjunto das interagcdes que esses processos envolvem com o outro €

com o mundo social”. Assim a autora pontua que:

Estamos constantemente relatando a ndés mesmos as situagdes nas quais
estamos envolvidos e fazemos dessas situacdes nossa experiéncia; cada
momento, cada espaco em que vivemos, nds os transformamos no momento e
no lugar de uma histéria singular que ¢ a nossa histéria: na realidade,
estamos constantemente nos biografando, isto ¢, inscrevendo nossa experiéncia
nos esquemas temporais orientados que organizam mentalmente nossos gestos,
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nossos comportamentos, nossas ac¢des de acordo com uma logica de
configuracdo narrativa (Delory-Momberger, 2016. p. 139).

3.5 TECNICAS METODOLOGICAS DE GERACAO DE DADOS

A pesquisadora utilizou a técnica metodoldgica de observacao participante nas aulas
da disciplina de Educagdo Ambiental e Cidadania ao longo desse semestre de 2023.1., tendo
registrado as suas observacdes em caderno de campo.

Os discentes também produziram, durante o semestre, textos narrativos relacionados a
bibliografia da disciplina e, ao final do periodo, produziram o trabalho narrativo final,
contando o que aprenderam com a disciplina.

O caderno de campo gerado na observagao participante foi fundamental para a analise
dos dados, por possibilitar conhecer uma parte do contexto de produgdo dos textos narrativos
que compoOs o corpus de andlise deste estudo, ainda que a pesquisadora esteja consciente das
suas limitagdes para analisar o contexto prévio, relacionado aos aspectos do mundo da vida e

subjetividade dos estudantes.

3.5.1 Observagao participante

A observacdo participante foi adotada com o proposito de observar o fluxo de
significados compartilhados nas conversas durante as aulas. A metodologia de sala de aula
invertida, adotada nas aulas da disciplina, exigiu leitura prévia do referencial tedrico. Também
foi pedido previamente aos discentes que entregassem uma produgdo textual descrevendo o
que, e como, esses textos os afetaram. Assim, ao chegarem as aulas, eles ja haviam lido e
escrito sobre o tema daquele encontro. A observacao participante pretendeu identificar o que
emergiu a partir do encontro dos alunos com o conteudo, que fugiu a producao textual, assim
como o que emergiu do encontro entre os discentes e o professor, a monitora e a pesquisadora.
Portanto, pretendeu-se com essa técnica captar o que emergiu do compartilhamento das
intersubjetividades. Moénico et al (2017) descreveram que essa ¢ uma abordagem utilizada
quando o investigador esta interessado na dindmica de um grupo no seu meio natural (e nao
simplesmente na recolha de respostas individuais as questdes) e que, enquanto método de
investigagdo qualitativa, a observagdo participante possibilita obter uma perspectiva holistica

e natural das matérias a serem estudadas.
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Neto (1994) pontuou que a observagao participante se realiza através do contato direto
entre o observador e o fenomeno estudado. Para o autor, o observador € considerado tanto
parte do contexto, quanto € suscetivel a interferir no contexto, assim como também pode ser
influenciado por ele.

Monico et al (2017) descreveu que ¢ desejavel que o investigador possa ter adquirido
treino nas suas habilidades e capacidades para utilizar a técnica. Para esse trabalho, a
pesquisadora exercitou a técnica em dois periodos, 2022.1. e 2022.2., com intuito de
assegurar fidedignidade as observagdes. Os autores asseguram que essa técnica leva os
observadores a partilhar papéis e habitos do grupo observado e, assim, estdo em condi¢des
favoraveis a observar situacdes, fatos e comportamentos que dificilmente ocorreriam ou que
seriam reprimidos ou adulterados na presenca de estranhos (/bid.).

Os autores (/bid.) descreveram ainda seis caracteristicas que distinguem o observador
participante de um mero observador: a) Duplo proposito - além de empenhar-se em atividades
apropriadas para a situagdo, o observador participante também observa as atividades (vé e
registra tudo aquilo que acontece), pessoas (descrever todos os atores presentes) € aspectos
fisicos da situacdo (toma nota de todos os aspectos do meio); b) Atengdo explicita - o
observador participante procura explicitar tudo aquilo que habitualmente o “homem comum”
rejeita ou ndo presta atencdo; c) Lente de angulo aberto - O observador participante procura
desenvolver um alto senso de consciéncia, bem como uma aproximag¢ao a via social com uma
“lente aberta”, tendo um espectro mais alargado de informacdes; d) A experiéncia de insider e
outsider - ou seja, o observador participante experimenta ser espectador e ator de uma
determinada situagdo; e) Introspec¢do - o observador participante deve fazer introspeccao
sobre os seus atos; e f) Anotagdes - o observador participante recolhe, ao mesmo tempo,
dados objetivos e sentimentos subjetivos.

Portanto, a observacdo participante no fendmeno pesquisado possibilitou uma maior
aproximacao e compreensdo do contexto em que os textos narrativos foram sendo produzidos
e uma percepcdo complementar de situagdes que, embora relatadas durante as aulas, nao

afloraram na analise de contetildo dos textos narrativos.
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3.6 CORPUS DE ANALISE

O corpus de analise foi composto pelo caderno de campo e por dois tipos de trabalhos
realizados pelos estudantes: os trabalhos para as aulas, elaborados a partir do referencial
tedrico proposto pelo professor ao longo da disciplina (TA) e o trabalho final (TF). Os
trabalhos para as aulas consistiram em ler textos, assistir filmes e, apos, responder questdes
objetivas sobre esses contetidos. Esse processo pretendeu estimular os discentes a elaborarem
relacdes entre os temas abordados nos contetidos propostos e o contexto atual. Essas questdes
foram avaliadas pelo docente e receberam nota.

Na maioria dos TA, apés as questdes objetivas, houve a pergunta “O que o(s)
texto(s)/filme te suscitou(aram)? Sistematize em uma redagdo”. Segundo a orientacdo do
professor em sala de aula, a inclusdo dessa pergunta nos trabalhos visou incentivar que os
estudantes dialogassem com o texto, elaborassem pensamentos e suas proprias interpretagdes
a partir do material estudado. Desse modo, nos TA, somente as questdes objetivas
relacionadas aos textos e aos filmes propostos para estudo foram avaliadas e receberam nota
no processo de avaliacdo da disciplina. A pergunta sobre o que o material suscita ndo recebeu
nota e teve um propdsito de possibilitar o exercicio de livre expressdo e autoria. Esse espaco
de livre expressdo para que os estudantes escrevessem sobre o que os materiais propostos
(bibliografia) suscitaram neles(as) foi potente para a emergéncia das subjetividades dos
sujeitos, pois escreveram em primeira pessoa sobre o que a leitura conversou com suas
memorias, historias, aportes tedricos e reflexdes. Devido a isso, nos TA analisei,
prioritariamente, os textos produzidos para responder essa pergunta (“O que o(s)
texto(s)/filme te suscitou(aram)?”’) e, complementarmente, os textos das perguntas objetivas.

Nos TA, os estudantes produziram seis trabalhos escritos, que contaram como
avaliacdo, sobre os temas: 1) A educacdo bancdria; 2) A formacdo do pensamento moderno;
3) Colonialidade ¢ Modernidade; 4) Século XX, era do desenvolvimento e a crise ambiental
como crise civilizatoria; 5) A emergéncia da EA; e 6) Pensamento complexo.

Os estudantes tiveram, em média, uma semana para elaborar esses trabalhos (TA), que
funcionaram como uma preparacgdo tedrica para a aula seguinte, visto que o trabalho foi feito
antes da discussdo do seu conteudo na sala de aula com os colegas da turma e o com o
professor, as monitoras e comigo. Na penultima aula, os TA individuais, ap6s a analise do
professor, das monitoras € minha, foram devolvidos aos estudantes (como um portfolio) para
que pudessem ler outra vez suas produgdes textuais, refletir sobre o que aprenderam na

disciplina e escrever o trabalho final. A andlise desses TA possibilitou o contato com o
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processo de ensino-aprendizagem como um todo e foi parte do processo de formacdo e de
avaliacdo dos discentes. A nota final na disciplina foi composta pela média das notas desses
TA, junto com uma auto-avaliacao dos discentes.

Além dos trabalhos de aula, também compuseram o corpus textual de andlise os
trabalhos finais (TF), os textos elaborados como uma tarefa ‘de casa’, ao final da disciplina. A
proposta desse trabalho foi que os estudantes lessem os trabalhos que haviam sido produzidos
por eles ao longo do semestre e escrevessem um texto em primeira pessoa a partir das
seguintes questdes: (a) O que vocé aprendeu com a disciplina?, (b) Como foi a sua
experiéncia na disciplina? Além disso, o professor indicou que eles poderiam fazer um texto
unico respondendo as duas questdes, mas que deveriam ter cuidado para ndo que ndo se
esquecessem de responder as duas perguntas. O docente também incentivou os estudantes a
descreverem suas opinides, percepcdes € sentimentos, pois seria muito importante para ele,
para mim e para as monitoras saberem como a experiéncia na disciplina em si propiciaria
aprendizagem. Eles tiveram sete dias para elaborar o texto, que ndo fez parte da avaliacao
quantitativa da disciplina. No ultimo dia de aula, foram convidados a expor os seus
pensamentos sobre a disciplina em uma roda de conversa que se instalou sobre o tema.

A caracteristica da disciplina de ter trabalhos regulares e um final, nos quais foi
demandado dos estudantes que respondessem a pelo menos uma questdo na primeira pessoa,

trouxe para a pesquisa a sua inspira¢ao nos aportes biograficos.
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CAPITULO 4 - RESULTADOS E DISCUSSAO

4.1 ANALISE COMPARATIVA DOS CONCEITOS DE DIALOGO

Esta secdo responde ao objetivo especifico 1, que ¢ compreender as amplitudes dos
conceitos de didlogo nas obras “Eu e Tu”, de Martin Buber; “Pedagogia do Oprimido”, de
Paulo Freire; “Didlogo: comunicagdo e redes de convivéncia”, de David Bohm e The Art of
Thinking Together”, de William Isaacs.

Anderson, Baxter e Cissma (2004) ressaltaram que o aspecto comum sobre o0s
conceitos de didlogo ¢ sua compreensao como uma condi¢do emergente. Essa condigdo, em
Buber, ¢ uma ocorréncia extremamente especifica e restrita no tempo € no espago, ¢ 0
momento de emergéncia de reciprocidade (Andrade, 2013). Para Buber (2001), relacdo ¢
reciprocidade. Ele destaca (/bid., p. 60): “nods vivemos no fluxo torrencial da reciprocidade
universal, irremediavelmente encerrados nela”.

Conforme descrito na secao 2.1, segundo Buber, as duas atitudes que o homem pode
ter perante o mundo sdo a relagdo ontoldgica eu-tu e a experiéncia objetificante eu-isso. A
emergéncia da reciprocidade ¢ identificada quando ¢ proferida a palavra eu-tu. Nesse
momento, “a contemplacdo auténtica ¢ breve” (Buber, 2001 p. 61) e, segundo Andrade
(2013), espontanea e imprevisivel em sua emergéncia, e alternante e confusa com a
objetificante. A relagdo eu-fu, para Buber, € o esteio para a vida dialdgica, que pode ocorrer
nas trés esferas da relacdo com os seres da natureza, com os homens ou com a esséncia de
seres espirituais. Monteiro e Sorrentino (2019) descreveram que Buber enuncia a existéncia
dialogica, vinculada a relagdo eu-tu, em que a postura que se faz presente ¢ a da tomada de
conhecimento intimo do outro, experienciando a fotalidade do outro, que descrevi na se¢ao
2.1. como “encontro de almas”.

Nesse sentido stricto, o conceito de didlogo de Buber se diferencia das concepgoes de
Freire, Bohm e Isaacs. Entretanto, no sentido /ato, de que a experiéncia existencial ¢ dialdgica
(pois se alterna entre as relagdes duais eu-tu e eu-isso), viver € estar em relacao, ou seja, como
descrito por Buber (2021, p. 61) “no comego, ¢ a relacao”. Este sentido do conceito de
didlogo buberiano, em que a existéncia ¢ a propria relagdo, coloca os autores em um ponto de
partida ontologico comum. Esse pensamento ontologico comum também ¢ proposto,
especificamente, conforme sera abordado adiante nesta se¢do, no viés existencial do conceito
de Freire, na ordem implicada, que nos une e nos aproxima da totalidade, proposta por Bohm

e incorporada e desenvolvida nos aspectos mais filosoficos em Isaacs.
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Outro entendimento, que ¢ transversal a todos os autores estudados, do que seria um
caminho dialdgico, inicialmente ressaltado por Buber, ¢ o lugar do outro como sendo
indispensavel para a nossa realizacao existencial.

Andrade (2013, p. 200) descreveu que

a filosofia buberiana compreende que a relagdo eu-tu reconhece a exclusividade, que
enxerga a pessoa por tras dos papéis sociais que representa e que s6 se da na
reciprocidade (quando todos os envolvidos s@o capazes disso) € no tempo (a rigor,
no instante) presente. A dialogicidade seria, assim, o encontro humanizador, em
oposi¢ao aos encontros objetificantes que ocorrem cotidianamente, perpassados por
interesses e obstaculos.

Ainda no aspecto do didlogo buberiano, que atravessa os demais autores, esta a critica
ao pensamento cartesiano “penso, logo existo”, pois se “no principio ¢ a relacdo” (Zuben,
2001, p.22)”, a realidade/fotalidade nao pode ser fragmentada, apenas olhada em diferentes
niveis de abstracdo pelo pensamento. Para Descartes, o principio recai sobre o individuo, ndo
sobre a relagdo, pois o sujeito oculto de “penso, logo existo”, é o “eu”, a racionalidade
proferida pelo individuo.

Conforme se¢do 2.2, Freire (2021) descreveu que, tendo em vista que o homem se
torna homem através de sua consciéncia, o didlogo, sendo o movimento constitutivo da
consciéncia, ¢ 0 movimento constitutivo da propria existéncia humana (o homem s6 ¢ através
do dialogo). O didlogo freiriano, assim como o didlogo buberiano, no sentido /ato, ¢ a propria
condicao de existéncia.

O primeiro viés do conceito de didlogo freireano, o existencial, define que nos
tornamos humanos na constituigdo das nossas consciéncias. Como a capacidade de
subjetivacdo ¢ um componente existencial inerente ao homem, esse viés sugere que o ser
humano ¢, necessariamente, dialogico. Ainda que em niveis de severa opressao e alienagdo
em relacdo a essa opressdo, nas mais precarias condi¢cdes de sobrevivéncia, nas mais restritas
imposi¢oes de silenciamento, nas condi¢cdes mais distantes possiveis de se reconhecerem
como sujeitos historicos, os humanos, ainda assim, diferenciam-se dos animais, pois possuem
a faculdade da conscientizagao. Embora haja niveis de conscientizagdo de suas realidades
existenciais, sdo homens dialdgicos pela capacidade cognitiva de subjetivar e criticizar as suas
realidades.

No entendimento sobre a racionalidade como caracteristica distintiva do homem, ha
diferenca entre o pensamento de Buber (2001) e de Freire (2021). Em Freire, o homem se

distingue dos animais pela sua capacidade de subjetivacdo, enquanto que em Buber, relatado
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por Zuben (2001, p. 34) “a énfase sobre a totalidade acarreta, como corolério, a rejeicao da
afirmacdo da racionalidade da razdo como caracteristica distintiva do homem”.

Além do viés existencial do conceito de didlogo, Freire ainda acrescenta um viés
politico-pedagogico ao conceito ao descrever que “didlogo ¢ o encontro dos homens no
mundo para transformé-lo” (Freire, 2021, p. 74). Esse segundo viés do conceito de didlogo de
Freire diferencia o ser homem dialogico (viés existencial, faculdade inerente) do processo
dialogico de humanizagdo, relacionado ao nivel de consciéncia da sua realidade existencial.
Freire (2021, p. 184), ao citar que “o didlogo, como encontro dos homens para “prontncia” do
mundo, ¢ uma condi¢do fundamental para a sua real humanizagdo”, associa este viés do
didlogo ao pensamento dialdgico, a conversa dialdgica, a acdo dialdgica, a aprendizagem
dialogica, critica (Monteiro, 2022).

Assim, no viés politico-pedagogico, o conceito de didlogo de Freire esta associado ao
processo de humanizacdo, o que admite uma conversa dialdgica (/bid.). Essa possibilidade
permite pensar que, da mesma forma que pode o homem experienciar encontros dialdgicos,
que humanizem, que conversem com a vida, que proporcionem uma real transformagao do
mundo, pode haver também conversas antidialogicas, que desumanizem, explorem,
conversem com a morte.

Portanto, o conceito de didlogo de Freire se aproxima do conceito /afo de didlogo de
Buber no que denominei viés existencial. Entretanto, no que chamei de viés
politico-pedagdgico, o entendimento de Freire se estende também ao didlogo como
possibilidade de agdo politico-pedagdgica.

Embora ndo tenha incluido Buber nas referéncias bibliograficas do livro Pedagogia do
Oprimido, acredito que Freire faca referéncia a relagdao eu-fu do autor, quando conceitua o
dialogo como “o encontro dos homens, mediatizados pelo mundo, para pronuncia-lo, nao se
esgotando, portanto, na relagdo eu-tu” (Freire, 2021,p. 109, grifo nosso). Freire, ao definir o
didlogo além de uma exigéncia existencial, sendo também “o encontro em que se solidarizam
o refletir e o agir de seus sujeitos enderegados ao mundo a ser transformado e humanizado”
(Freire, 2021, p. 109), vai além de Buber, pois sai da dimensao ontoldgica e atinge a dimensao
politica S pedagdgica, trazendo responsabilidade de agdo social aos homens, pois, para o
atingimento da dialogicidade, exige-se o trabalho, a operacionalizacdo e a a¢do. Dessa forma,
Freire (2021, p. 107) descreveu que “ndo ha palavra verdadeira que nao seja praxis” e
enfatizou que “a palavra verdadeira seja transformar o mundo™.

Freire (2021) enuncia que a palavra que seja reflexdo sem ac¢do ¢ inauténtica, alienada

e alienante, palavra oca, pois a dentincia ndo se efetiva sem o compromisso da transformacao,
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sem a a¢do. Do outro lado, a palavra que seja apenas agdo, sem reflexdo, se converte em
ativismo. Ambos o0s casos negam a praxis verdadeira e impossibilitam o dialogo.

Monteiro e Sorrentino afirmam (2019, p.14) que, para Freire, “a existéncia dialdgica
se caracteriza pela auséncia de opressdo de um Ser pelo outro, no qual haja liberdade para que
cada individuo possa se perceber num constante processo de vir a ser, no qual estd sendo e,
portanto, se constituindo enquanto ser humano”. Esse entendimento aproxima o conceito de
existéncia dialdgica em Freire, de Monteiro e Sorrentino (2019), do que denominei de viés
politico-pedagodgico do conceito de didlogo de Freire.

Monteiro e Sorrentino (2019) complementam que a existéncia dialégica em Bohm e
em Isaacs ¢ a vida vinculada ao rompimento com a logica mecanicista e fragmentadora,
adotando a ordem implicada.

A inovagdo do conceito de didlogo de Bohm em relagdo aos entendimentos de Buber e
de Freire ¢ evidenciar a dimensdo epistemologica do que Monteiro e Sorrentino (2019)
conceituam como existéncia dialdgica, conforme abordado nos paragrafos anteriores. Buber
(2001) afirmou a ideia de que a totalidade precede ontologicamente a separagdao. Bohm
completa essa ideia a partir dos conceitos de ordem explicada e implicada, ja abordados na
secdo 2.4.2. deste trabalho.

Bohm evidencia que a fotalidade, a ordem implicada, ¢ percebida através de uma lente
cultural. Essa lente possui formulas/operacdes culturais, logo epistemologicas, que se
assemelham a um sistema operacional de um computador. Olhamos através dessa lente e,
assim, dispomos a totalidade/ordem implicada de uma certa maneira. Essas operagdes
moldam a forma como percebemos o mundo, moldam o nosso pensamento. Logo, a
epistemologia € a operagdo culturalmente concebida e a ontologia, o como acessamos a
realidade a partir do que essa operagdo faz, ¢ a realidade acessada através dessa lente
epistemologica. Embora a totalidade preceda a separagdao (Buber, 2001), a epistemologia cria
ontologias (Woleski, 2004). Bohm relaciona a dimensdo epistemoldgica do conceito de
didlogo a forma como nos relacionamos com o cosmos. Se ndo ha consciéncia da existéncia
dessas lentes, acredita-se que a totalidade ¢ a propria visao epistemologica limitada da
realidade.

A totalidade (Buber, 2001), a complexidade do real (Morin, 2015), a ordem implicada
(Bohm, 2005) se nos revelam na existéncia dialdégica. Mas, pela nossa incompletude (Freire,
2021), ¢ plenamente inatingivel por uma acao nossa. Morin (2015, p. 69) descreve que “a
consciéncia da complexidade nos faz compreender que jamais poderemos escapar da incerteza

e que jamais poderemos ter um saber total”. Assim, para o autor, complexidade nio ¢
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completude, a realidade ¢ inatingivel. Entretanto, podemos nos aproximar dela a partir do
compartilhamento de subjetividades. H4 uma totalidade, um fluxo de significados implicado,
que nos une (Bohm, 2005). Influenciamos e somos influenciados por esse hiperdidlogo
(Markova, 2017). Assim, o didlogo, o compartilhamento de subjetividades ¢ um caminho para
acessar, ou se aproximar, dessa totalidade.

A existéncia dialdgica traz, no corpo que nds somos, a sensacao de alivio, de paz, de
equilibrio e de plenitude. Monteiro e Sorrentino (2019, p.14) descreveram que ha uma
dimensdo metodolégica que atravessa Freire, Bohm e Isaacs, em que “os caminhos
metodoldgicos apresentados pelos autores se caracterizam por um exercicio individual e
coletivo que s6 se concretiza por meio da relagdo entre as pessoas, mediatizada pelo
desvelamento da cultura a partir de uma compreensao da fotalidade em que vivem”.

O conceito de didlogo de Bohm ¢ marcado pela sua contribuicdo na dimensado
epistemologica, mas, também, apresenta o inicio de uma dimensdo tedrico/metodoldgica,
conforme descrito na secdo 2.3 deste trabalho, em que o autor propde encontro de didlogos.
Isaacs (1999) aprofunda esta dimensao pratica propondo a sua teoria operacional do dialogo.

O caminho dialdgico sugerido por Bohm e por Isaacs se estabelece através da
constituicdo e da dindmica dos grupos de didlogo para exercicios de suspensdo de
pressupostos.

Concluindo, os conceitos de didlogo nas obras estudadas de Buber (2001), Freire
(2021), Bohm (2005) e Isaacs (1999) assumem significados distintos, embora haja
entendimentos comuns entre alguns aspectos. A ampliacdo da compreensdo acerca das
convergéncias e divergéncias entre as dimensdes dos conceitos de didlogo ¢ relevante para a
busca da dialogicidade em diversos campos empiricos. Entendo que as ideias contidas nessas
obras acerca dos conceitos de didlogo, complementadas pelo pensamento de alguns autores
como Morin (2015), Markova (2017), Monteiro e Sorrentino (2019), e Andrade (2013),
posicionam os conceitos de didlogo dos autores citados no inicio do pardgrafo em uma base
de compreensao ontologica comum.

Esse pensamento ontologico comum ¢é proposto, especificamente, no conceito lato de
didlogo de Buber, em que a existéncia ¢ dialdgica e se constitui na relacdo dual eu-tu e
eu-isso. Entretanto, a dimensdo stricto do conceito de didlogo de Buber € bastante especifica.
A relacdo eu-tu, tal qual proposta por Buber, ndo parece conversar exatamente com o0s
conceitos de didlogo dos demais autores.

Freire, no “viés politico-pedagogico, vai além da dimensdo ontoldgica e atinge a

dimensao politico S pedagdgica, trazendo a possibilidade e a responsabilidade da agao social



107

aos homens. Assim, o autor propde caminhos, como o dos circulos de cultura, para
aproximacao da existéncia dialdgica, de caminhos dialdgicos que direcionem os homens aos
seus ser mais.

David Bohm complementa destacando a dimensdo epistemologica e, principalmente,
propondo a ordem implicada, que nos une e nos aproxima da totalidade. O didlogo
bohminiano, a partir das diferencas epistemologicas, possui o potencial de acessar ou de
aproximar do caminho dialégico, do continuum (Andrade, 2013), do fluxo de significados
comuns, e propde o inicio de uma metodologia para pratica do caminho dialdgico.

William Isaacs contribui, essencialmente, na aproximagdo para o caminho dial6gico
ou para o acesso a fotalidade, na dimensdo tedrico/metodoldgica do conceito de didlogo,
desenvolvendo a sua teoria operacional do didlogo, anteriormente sistematizada nesse
trabalho, na se¢ao 2.4.2.

A teoria do didlogo de William Isaacs estabeleceu uma ponte bastante adequada entre
os aspectos filosoficos mais ‘puros’ do didlogo e as questdes especificas e praticas das
dindmicas de grupo (Monteiro; Andrade, 2020). Os autores afirmaram que, sobre os aspectos
filos6ficos do dialogo, Isaacs se remeteu a ontologia, evidenciada por Martin Buber, e a
sistematizagdo mais epistémica, relativa aos processos do pensamento, evidenciada por Bohm.

Isaacs, assim como Freire ¢ Bohm, inclui em suas compreensdes um cerne filosofico
buberiano, e também questdes presentes em uma dimensdo maior, que extrapola a
compreensdo de Buber do didlogo. Andrade (2013) descreveu que € nessa compreensao mais
ampla que se colocam as possibilidades de facilitagdo do didlogo ou de possibilidade de
fomenta-lo. Ainda que ndo seja possivel operacionalizar a relagdo eu-tu, Isaacs teorizou e
operacionalizou a possibilidade de criar condigdes propicias a emergéncia dialdgica, que “por
ora (e inesperadamente) poderiam até atingir o cerne buberiano, mas que nao necessariamente
tivesse que fazé-lo para que uma determinada condicdo ou momento fosse considerado
dialégico” (Andrade, 2013, p. 201). Assim, Freire, Bohm e Isaacs indicam que ha, portanto,
uma dimensdo operacionalizavel do didlogo. Isso significa que o didlogo pode ser aprendido e
ensinado.

Tendo em vista que a realidade/totalidade nao pode ser fragmentada, a figura abaixo,
para a analise comparativa dos conceitos de dialogo, procura representar a mesma realidade
concebida a partir de quatro diferentes dimensdes: ontoldgica, pedagogica, epistemologica e

tedrico/metodologica.
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Na figura, as cores representam as dimensdes da realidade. A cor amarela representa a
dimensdo ontoldgica; a rosa, a pedagdgica; a azul a epistemoldgica; e a verde, a

tedrico/metodologica.

DIMENSAO
TEORICO/METODOLOGICA

DIMENSAO EPISTEMOLOGICA

DIMENSAO PEDAGOGICA

|

Figura 8. Realidade concebida em diferentes niveis de abstragdo do pensamento a partir
das obras Buber (2001), Freire (2021), Bohm (2005) e Isaacs (1999). Fonte: elaboragdo propria.

Na figura acima, as diversas dimensdes em que a realidade pode ser concebida
levaram a autora a esquematizar o didlogo em uma condi¢do multidimensional. O nivel
ontoloégico de abstracdo do pensamento ¢ composto pelo cerne filosoéfico buberiano; os
demais niveis de abstracio de pensamento (pedagdgico, epistemologico e
teorico/metodoldgico), embora imbuidos do proprio cerne filosoéfico buberiano, também sao
as demais possibilidades de se olhar a realidade/totalidade.

A figura a seguir mantém a mesma legenda de cores/dimensdes. Nas extremidades da
representacdo grafica estdo os autores. A concentragdo das bolinhas espelha a interpretacao da

pesquisadora sobre a énfase que cada autor da as dimensdes dos conceitos de didlogo.

BUBER

LEGENDA
] oimensao EpisTEMOLOGICA

] oimensio TEGRICO-METODOLOGICA
] oimensio repacosica
[ ] omensio onTOLOGICA

Figura 9. Analise complementativa dos conceitos de didlogo a partir das obras Buber (2001),
Freire (2021), Bohm (2005) e Isaacs (1999). Fonte: elaboracdo propria.
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A dimensdo ontoldégica ¢ mais evidente em Buber, e ¢ também o ponto de partida para
Freire, Bohm e Isaacs. Por isso, a cor amarela esta distribuida por toda a figura, no entanto,
com enfoque maior em Buber. A dimensao pedagogica ¢ mais evidente em Freire, com um
olhar bastante focado na area educacional, mas também se aproxima de Bohm e de Isaacs,
quando abordam praticas de didlogo: Bohm com énfase no didlogo em si, e Isaacs, com
aplicacdo de praticas dialogicas em diferentes contextos institucionais e intuitos. A dimensao
epistemologica € mais presente em Bohm, mas também se estende a Isaacs e, mais sutilmente,
a Freire. Por fim, a dimensdo tedrico/metodoldgica ¢ mais presente em Isaacs, na sua teoria
operacional, mas também se estende mais timidamente em Bohm, quando descreve
metodologicamente como devem ser os grupos de didlogo, ¢ em Freire, na descri¢dao
metodologica dos circulos de cultura.

Essa figura indica que a nebulosa tedrica formada pelas proposi¢cdes dos diferentes
autores do didlogo incorporados na pesquisa, na verdade, tem uma organizagdo implicada

com uma distribuicao especifica de enfoques, sentidos e significados.

4.2 ESPECIFICACAO DAS CONTRIBUICOES DAS TEORIAS DO DIALOGO PARA O
CONTEXTO DE UMA DISCIPLINA DE EDUCACAO AMBIENTAL NO ENSINO
SUPERIOR

Esta secdo responde ao objetivo especifico 2, que ¢ identificar as contribuigdes das
abordagens dos conceitos de didlogo nas obras “Eu e Tu”, de Martin Buber; “Pedagogia do
Oprimido”, de Paulo Freire; “Didlogo: comunicagao e redes de convivéncia”, de David Bohm
e “The Art of Thinking Together”, de William Isaacs, para o contexto especifico de uma
disciplina de educacao ambiental no ensino superior.

Diante da configuragdo da disciplina de Educagdo Ambiental e Cidadania, campo
empirico desta pesquisa, descrita na secdo 3.1, analisamos, em seguida, quais aspectos das

teorias do didlogo estudados conversam, especificamente, com a disciplina em foco.

4.2.1 Contribui¢des da abordagem do conceito de didlogo na obra “Eu e Tu”, de Martin Buber

para o contexto de uma disciplina de educagdo ambiental e cidadania no ensino superior

Conforme anteriormente caracterizado nas se¢oes 2.1 e 4.1, Buber destacou que somos
em relacdo. Além disso, o autor ressalta que “o lugar do outro ¢ indispensavel para a nossa

realizacdo existencial” (Zuben, 2001, p. 13). Essa dimensao relacional do didlogo buberiano
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atinge o contexto escolar no sentido de que, no campo educacional, cada um ndo aprende
sozinho, mas aprende em relacdo, com o outro. Esse entendimento valoriza a relacdo entre as
pessoas e entre as pessoas € os conteudos propostos, além de fazer repensar a verticalizagao
na relacao docente/discente e estudante/estudante.

A filosofia buberiana em conversa com a organiza¢do dentro dos limites formais
impostos pela disciplina, anteriormente caracterizados, chacoalha a ldégica formal,
explicitando que a supervalorizacdo da dimensdo individual na aprendizagem e suas
formatagdes impostas devem ser revistas.

Conforme descrito na se¢do anterior, a concepg¢do ontoldgica do conceito de dialogo
de Buber ¢ o fundamento comum para as demais dimensdes pedagogica, epistemoldgica e
tedrico/metodologica acerca do dialogo. Entretanto, como caracterizado na secdo 4.1, o
didlogo buberiano na perspectiva stricto € espontaneo e, portanto, ndo operacionalizavel. Essa
caracteristica do didlogo buberiano traz limitagdes para se estudar e entender como ela se
revela sistematica e especificamente no campo empirico de uma sala de aula da disciplina. Se
a relacdo eu-tu ¢ imprevisivel, ¢ possivel que ela emerja na sala de aula, entretanto, ¢ um
acontecimento incontroldvel e ndo operacionalizdvel através de praticas pedagogicas
intencionais.

A concepgdo lato ontoldgica/existencial de didlogo de Buber se reflete, no entanto, no
campo da pesquisa no sentido de que ndo consagra o conteudo da ementa apenas como fim,
mas sim como meio e fim. Se se parte do principio de que a aprendizagem ocorre na relagdo,
entdo o papel do conteudo passa a ser revisto, também como meio, visto que se torna um
mediador do encontro entre os que se relacionam. Dessa forma, importa como o conteudo
afeta, pois isso traz a sua historicizacdo. Também importa a conversa dos assuntos tratados
com as memorias, os “‘entres”, as relagdes, as conexodes subjetivas que emergem a partir da
interpretacdo dos temas abordados. Nesse aspecto, o conteido passa a compartilhar
importancia com o método utilizado na aula.

Andrade e Figueiredo (2019) estabeleceram os fundamentos e praticas da disciplina de
Educagao Ambiental e Cidadania (EDAM) e destacaram que o principio dos contetidos como
meios e fins emergiu como uma transcendéncia da tradi¢do conteudista da educacdo
tradicional. Os autores ressaltaram que, além de atribuirem aos contetidos um destaque como
fim, também os sublinharam como mediadores de relagcdes no fomento de outras habilidades,
competéncias e valores, como, por exemplo, o pensamento critico e integrado, a autonomia, a
coletividade, a identidade e a afetividade. Eles concluiram que (/bid, p. 129) “contetidos ndo

sdo, portanto, apenas fins, mas importantes meios para o fomento de relagdes” e que “a
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reunido de contetidos com essas habilidades, competéncias e valores visa a potencializagdo do
agir de educandos e educadores para que os mesmos sejam mais”.

Conforme descri¢ao da disciplina na se¢do 3.1, alunos ja chegam as aulas esperando o
bancarismo, o conteido como fim. H4 um contrato ticito socialmente estabelecido que se
reflete nos documentos que formalizam diretrizes também no campo educacional que
direcionam a uma cultura institucional, que induz os professores a atuarem de forma isolada,
antidialogica e também induz os alunos a esperar o bancarismo como regra.

Nesse sentido, Andrade, Luca e Sorrentino (2012) ratificam a ideia de que a
antidialogicidade ¢ dada a priori, se estabelecendo como um obstaculo ao didlogo. Os autores

(p.624) descreveram que:

provém de uma espécie de contrato tacito estabelecido socialmente, segundo o qual
a ordem social de um grupo é mais valorizada do que a externalizacdo de fatos e
informagdes que podem tumultua-la de alguma forma; apesar de claramente permitir
o convivio social, isso mantém as rela¢cdes, na verdade, em um nivel de
superficialidade que impede que se tenha uma melhor compreenséo do que, de fato,
esta se passando com o grupo.

Portanto, a cultura isolacionista institucional se manifesta tanto na inducao de forma
de atuagdo dos docentes, quanto na expectativa de aulas dos discentes. Ela também atua nos
instrumentos obrigatdrios de planejamento das disciplinas, reforcando a superficialidade e
fortalecendo o olhar do contetido s6 como fim, ao invés de enxergd-lo também como meio.

Dessa forma, a contribui¢do de Buber para a disciplina de EDAM, podendo ser
ampliada para o campo educacional em geral, ¢ que a disciplina deve, sobretudo, valorizar as
relacdes, os encontros (entre os discentes, entre discentes e docentes, € entre discentes e
docentes e os estimulos oferecidos pelos materiais da disciplina, trabalhos, textos, etc.),
consciente do seu papel formativo, € com isso ser orientada também pelos meios (principios,
fundamentos e metodologias) e ndo apenas pelos fins (conteudos). Segundo Kurt Lewin

(1989), a maneira como o ambiente ¢ constituido influencia nos resultados produzidos por

aquele ambiente.

4.2.2 Contribui¢ao da abordagem do conceito de didlogo na obra “Pedagogia do Oprimido”,
de Paulo Freire para o contexto de uma disciplina de educacdo ambiental e cidadania no

ensino superior

Freire, ao abordar mais especificamente o dialogo na perspectiva educacional, defende

que ele comega na busca do contetido programatico, que ndo pode ser uma imposi¢ao, uma
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invasdo cultural. Assim, para a educagdo servir a pratica de liberdade, sua dialogicidade deve
iniciar pelo educador-educando perguntando sobre o que ira dialogar com os
educandos-educadores. Portanto, nessa concep¢ao emancipatoria, o conteido programatico da
educagdo deixa de ser uma doagdo ou uma imposicdo para ser a devolu¢do organizada,
sistematizada e acrescentada aqueles que lhe entregaram elementos de forma desestruturada
(Freire, 1987).

O dialogo na perspectiva educacional revoluciondria tem como objetivo fundamental o
educador-educando lutar com os educandos-educadores, pela recuperagdo de suas
humanidades roubadas e libertar, assim como libertar-se, com eles. E um trabalho arduo a ser
realizado, tendo em vista a eficiéncia das elites dominadoras, na sua atuagao politica, no uso
da concepcao bancéria de educacao. Como o opressor impde na consciéncia do oprimido a
sua forma de pensar, o empenho de uma educagdo e de um didlogo humanista esta na tomada
de consciéncia dessa condi¢do de hospedeiro de uma racionalidade que o oprime (/bid.).

Assim, o conteudo programatico deve ser dialogado a partir da situagdao presente,
existencial, concreta (refletindo o conjunto de aspiracao dos educandos-educadores), em que
emergem contradicdes bdsicas nas suas situagdes existentes a serem propostas como
problemas que os desafiam e exigem respostas no nivel intelectual e da agdo. Os contetidos
que emergem desse didlogo abrangem os anseios, as duvidas, as esperangas, assim como o0s
temores, as tensoes, que a ampliagdo da consciéncia sobre a situagdo de consciéncia oprimida
traz (Ibid.).

Nesse momento, em que se inaugura o didlogo, ¢ que se realiza a investigacdo do
universo tematico do povo (educandos-educadores), ou o conjunto de seus temas geradores.
Essa investigacdo implica, necessariamente, igualmente a investigacdo dialdgica, numa
metodologia dialogica. O que se pretende investigar ¢ o pensamento-linguagem dos homens
referido as suas realidades, seus niveis de percepcao dessas realidades e as suas visdes de
mundo, onde encontram envolvidos seus temas geradores (/bid.). Os temas geradores em toda
a sua riqueza, sua significacao, sua pluralidade, em seu devenir e na sua constituicdo historica,
sd0 uma ‘“‘concretizacdo proveniente tanto da propria experiéncia existencial, mas também de
uma reflexdo critica sobre as relagdes homens-mundo e homens-homens, implicitas nas
primeiras” (Freire, 2021, p. 122).

Os temas geradores, que ndo sdo impostos, emergem no contexto dos circulos de
cultura, que nao ocorrem necessariamente em salas de aula. Esses temas geradores
constituem-se em cenarios diferentes das formatagdes impostas por uma disciplina (até por se

chamar disciplina), no contexto do ensino formal, que exige o cumprimento de uma ementa,
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com conteudos pré-estabelecidos e com uma estrutura fixa de carga hordaria, cronograma e de
duragdo.

Embora haja limitagdes impostas por essa formatagdo, conforme caracterizado
anteriormente, ¢ possivel que a disciplina, ainda que a partir de contetidos impostos, possa
estimular dialogos. Isso € o que a disciplina de Educacdo Ambiental e Cidadania estudada se
propoe. Assim, o dialogo em sala de aula s6 vai poder ser estimulado, at¢ o ponto em que se
aceita que ele sera iniciado, tendo, pré-estabelecidos, uma ementa e uma série de questdes que
j4 o cerceiam de alguma maneira. Em Freire, os temas geradores sdo propostos a partir do
didlogo, englobando reflexdes dialogicas das situagdes vividas. J& no caso da disciplina, os
temas a serem abordados sdo impostos. Dessa forma, a busca pela dialogicidade se estabelece
num segundo momento, a partir do que emerge no dialogo a respeito dos temas/contetdos
pré-estabelecidos. Isso serd tao melhor propiciado quanto menos os contetdos tiverem apenas
valor como fim, mas também como geradores de reflexdes coletivas.

Como contribui¢des do didlogo freireano para o campo empirico da pesquisa, Andrade

e Figueiredo (2019, p. 128) descreveram que:

a inspiracdo mais profunda para a composi¢do da disciplina ¢ a obra de Freire
(1987), de onde extraimos o seu principio fundamental, que ¢ a ideia da formacao
educativa como um processo continuo de ‘ser mais’, reconhecendo, portanto, que a
educacao ndo se limita aquilo que o autor denomina de educacdo bancaria.

Conforme destacado na secdo 2.2 deste estudo, Freire (1987) define o didlogo como o
movimento constitutivo de consciéncias, um movimento da busca por se constituir um sujeito
histérico. Andrade e Figueiredo (2019) consideraram um dos principios e fundamentos da
disciplina de EDAM o seu papel como espago para que os discentes desenvolvam a percepgao
de si mesmos enquanto sujeitos historicos.

Também se identifica como contribui¢do do didlogo freireano para o campo
educacional e, especificamente, para a disciplina estudada, conforme vimos na se¢do 2.2, a
exigéncia de superacdo da relagdo de dominacdo, que ¢ um elemento constitutivo do dialogo
freireano. Freire propde a libertagdo da cultura da dominacao, que ¢ refletida pela cultura do
siléncio, da disciplina, da ordem e da dominagdo dos corpos.

Freire (1987) cunhou os conceitos, anteriormente apresentados, da falsa generosidade
do opressor em relagdo ao oprimido, da hospedagem da consciéncia do opressor no oprimido,
da autodesvalia e da dependéncia emocional do oprimido em relagdo ao opressor. Esses
conceitos, que se coadunam com o contexto do campo desta pesquisa, podem contribuir para

identificar a ocorréncia da presenga dialdgica nas praticas pedagdgicas propostas, na medida
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em que os discentes reconhecem, em suas realidades existenciais, situacdes em que estdo
presentes, no caso concreto, exemplos vividos de opressao. Também ¢ possivel identificar a
ocorréncia da presenca dialdgica freireana na disciplina quando identificamos os alunos com
uma postura de autonomia, autenticidade e humanidade na busca de ser mais, que ¢ um
processo permanente de superacao de situagdes fatalistas para as situagdes-problema.

O método dialogico freireano preveé a capacidade do homem de “alongar” o mundo e
ultrapassar as ‘situacdes limite’, através dos ‘percebidos destacados em sua visao de fundo’. A
partir dessa percepcao critica dessas ‘situagdes limite’, aliada a percepgdo da possibilidade de
sua superacgdo, desenvolve-se um clima de esperanga e confianga para a acdo, para a luta, para
os ‘atos-limite’, revelando a percepcdo em que estd implicito o ‘inédito viavel’. Por fim,
identifica-se que o didlogo em Freire ¢ uma permanente agdo libertadora. A teoria do didlogo
freireana se reflete no campo da disciplina como uma mensagem de conscientizacdo, de
esperancar e de poténcia de acdo em prol de uma mudanga libertaria.

Ainda dentre as contribui¢cdes de Freire para pensar o campo desta pesquisa, pode-se
destacar que, levando em consideracao as trés finalidades da educacao (Biesta, 2012),
qualificacdo, socializacdo e subjetivacdo, anteriormente descritas, a concepcdo bancdria de
educacdo atinge, primordialmente, a finalidade da qualificagdo, em detrimento da socializacao
e da subjetivagdo. A concep¢do emancipatédria possui potencial de atingir as finalidades de
socializagdo e a de subjetivacao, aproximando-se do conceito de tornar-se um sujeito historico

de Freire (2021).

4.2.3 Contribui¢do da abordagem do conceito de didlogo na obra “Dialogo: comunicagdo e
redes de convivéncia”, de David Bohm para o contexto de uma disciplina de educagdo

ambiental e cidadania no ensino superior

O dialogo proposto por Bohm (2005), conforme destacado na sec¢do 2.3, por prever a
auséncia de uma agenda prévia, nao pode ser integralmente adotado na disciplina campo desta
pesquisa. Ainda assim, Bohm relatou que, diante de um problema na area empresarial, em que
os atores possuiam pressupostos bem definidos, o didlogo, embora bastante limitado nesse
ambiente, poderia ser util por abrir a possibilidade de uns saberem, se aproximarem, dos
pressupostos dos outros. Citou também como exemplo que, diante da necessidade de
sobrevivéncia de uma empresa, pode ser buscado um acordo mutuo que, apesar de nao ser o

didlogo bohminiano sem agenda pretendido, pode ser um bom dialogo.
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Essa passagem do livro (/bid.) abre caminho para pensar que ha a possibilidade de um
didlogo bohminiano, ainda que as disciplinas sigam uma ementa, que, de certo modo, pode ser
um bom didlogo também no campo educacional. Os conteudos previstos na ementa
pretendem cumprir o que Biesta (2012) descreveu como a finalidade qualificagdo da
educacdo. O “bom didlogo” citado por Bohm, ainda que ndo seja exatamente o didlogo tal
qual o autor preconiza, sem direcionamentos prévios, quando aplicado ao ensino abre um
espago livre nas aulas para que o “curriculo oculto”, ligados as finalidades educacionais
conceituadas por Biesta (2012) de socializacdo e de subjetivagdo, sejam desenvolvidos por
meio da metodologia da disciplina. Esse espaco de aprofundamento do didlogo ¢ o caminho
que a disciplina pretende estimular.

A principal contribuicdo de Bohm para a disciplina em foco, diante de uma situagao
em que as diferengas emergem e atingem um pressuposto de raiz, que, conforme descrito na
secdo 2.3, sdo “pressupostos a respeito do sentido da vida; a respeito dos seus interesses
proprios; a respeito do interesse do seu pais; a respeito do interesse da sua religido; em suma,
a respeito do que vocé considera que ¢ realmente importante” (Bohm, 1990, p. 3), ¢ a ideia de
fazer o exercicio de suspensao desses pressupostos, para que seja possivel entender melhor
porque o outro, que pensa diferente, pensa da forma como ele pensa, e porque eu, que penso
diferente do outro, penso como penso. A partir dai, sera possivel o grupo se mover para algo
novo e criativo.

O dialogo bohminiano examina a forma pela qual o pensamento ¢ gerado e mantido no
plano coletivo. A ideia € que, a partir do compartilhamento das subjetividades da turma, seja
possivel acessar uma intersubjetividade, uma terceira inteligéncia, o novo incluido. Esse
exercicio pedagdgico, necessario para que seja possivel aproveitar as diferencas como lugar
de aprendizagem, tem profunda inspiracdo em Bohm.

Igualmente, podemos ressaltar que o didlogo, tal qual conceituado pelo autor, prevé
uma relagdo em que, além de olhar as diferengas como uma poténcia de aprendizado, também
seja possivel analisar o pensamento coletivo, a fim de que se estabeleca o didlogo, que se
caracteriza por ser possivel ir além dos conflitos que se podem estabelecer pelas diferengas,

no sentido de se construir relagdes ganha-ganha.



116

4.2.4 Contribui¢ao da abordagem do conceito de didlogo na obra “The Art of Thinking
Together”, de William Isaacs para o contexto de uma disciplina de educagdo ambiental e

cidadania no ensino superior

Conforme secdo 2.4, a teoria operacional, proposta por Isaac (1999), traz importantes
contribuicdes para o campo educacional e para disciplina de EDAM, inicialmente, por
ressaltar a importancia da escuta sensivel, do respeito as diferengas e da flexibilidade para
com as proprias convic¢des como elementos importantes para a efetivacdo da aprendizagem.

O caminho dialogico de Isaacs (1999) se aproxima do cuidado com a satde mental,
tendo em vista que ele descreve que esse caminho se afirma no sentimento de vivacidade
interior, que traz alivio, compreensao e paz. Também resgata o elemento do papel pedagogico
da criatividade, quando descreve que seguir o caminho dialdgico significa desbloquear as
possibilidades criativas que existem em todas as conversas, configurando-se no resgate da
capacidade de troca inconsciente e altamente criativa, que € a cola central da organizacao
humana.

Em cada um dos trés niveis para fomentar o didlogo da teoria operacional do didlogo
de Isaacs ha contribui¢des para pensar a disciplina estudada.

No primeiro nivel, vinculado a dimensao individual, destaca-se o desenvolvimento de
quatro novos comportamentos: a) ouvir, b) respeitar, ¢) suspender e d) falar.

No segundo nivel, ressalta-se a intuicdo preditiva, que, conforme anteriormente
exposto, € a capacidade de perceber as forgas capazes de enfraquecer ou eliminar o didlogo,
facultando antecipagdo e a designacdo de tais forcas. A intui¢do preditiva possibilita o exame
de como tais sistemas ocultos atuam, ensejando maior clareza e fluéncia nas acepgdes
partilhadas e na colaboragao conjunta.

No terceiro nivel, evidencia-se a arquitetura do invisivel, um espago saudavel para
estimular o didlogo, em que o aumento da consciéncia pode fomentar o dialogo, causando
profundos efeitos no mundo e, especificamente, na educacao formal.

Conforme descrito na secdo 2.4.2.3, tal ambiente — a arquitetura do invisivel —
florescera quando os diferentes graus de liberdade empregados, as virtudes da integragao
sustentadas, a veracidade entdo reunida, a elasticidade de pontos-de-vista e a solidez ¢ a
grandeza da esséncia dos nossos coracdes puderem ser, efetivamente, pensados e sentidos.
Isaacs pontua que a ambiéncia na qual se desenrola a conversagdo influi vigorosamente em
nossos modos de refletir e de agir. A arquitetura do invisivel ¢ formada das disposicdes de

pensamento, de sentimentos e de interesses trazidos por aqueles que almejam por uma
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interagdo dialogica. No caso da disciplina estudada, conforme anteriormente caracterizado,
em geral, os discentes chegam a disciplina esperando o bancarismo e, nem sempre, desejam
ou esperam muita dialogicidade nas aulas.

Ha duas principais contribui¢des de Isaacs para o campo empirico desta pesquisa. A
primeira, ¢ o cuidado com a preparagdo do espaco em que a aula ird ocorrer. Dessa forma, a
formatacdo das aulas geralmente ¢ em circulo, sdo oferecidos café, bolo e ¢ sugerido um
lanche coletivo. O docente se insere na roda, na mesma altura dos discentes. Andrade e
Figueiredo (2021) destacaram que a composi¢cdo do espaco interfere na qualidade das praticas
dessa disciplina. Assim, os autores reforgam a necessidade de cuidar do espago das aulas, pois
a qualidade do ambiente interfere no que acontece dentro dele. A segunda, ¢ justamente a

consciéncia de que, em uma dindmica coletiva, ha um “mundo invisivel” atuante que interfere

na qualidade das relagdes.

4.2.5 Indicadores de dialogo

A partir da andlise das contribui¢des das teorias do didlogo para o campo empirico
desta pesquisa, foram gerados indicadores de didlogo, de acordo com cada uma das quatro
teorias pesquisadas.

Em Buber, concebendo-se o conceito stricto de didlogo, pode-se considerar um
indicador de didlogo um relato que enuncie uma relacao eu-fu. Considerando o conceito lato,
um relato da importincia do entre - das interagdes entre os discentes, entre discente e a equipe
(docente, monitores e pesquisadora) e entre os discentes e 0s materiais propostos pela
disciplina - para a aprendizagem. Outro indicador de didlogo pode ser quando emergem
reflexdes a partir do contetido proposto que extrapolam o que, a priori, estava contido nesse
material, enfatizando que aquele contetido teve seu papel ndo s6 como fim em si mesmo, mas
também como meio para novos aprendizados, incluindo o desenvolvimento de habilidades,
competéncias e valores, como, por exemplo, o pensamento critico e integrado, a autonomia, a
coletividade, a identidade e a afetividade.

Em Freire, pode-se considerar indicadores de didlogo relatos em que se explicitem a
conscientizacdo das realidades existenciais ou que tragam exemplos de experiéncias em que
se entendam as ‘situagdes-limite’, e haja ‘acdes editandas’ em direcdo ao ‘inédito viavel’.
Relatos em uma perspectiva de luta/acdo para superagdo de situagdes de opressao. Também

considerei indicadores do didlogo freireano relatos que tragam os sete valores fundamentais
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do diadlogo do autor: o amor, a humildade, a intensa fé nos homens, a horizontalidade, a
esperanca, o pensar critico e a solidariedade.

Bohm aborda o conceito de didlogo a partir da origem etimologica do termo
“dia-logos”. Em grego, ‘dia’ significa ‘através de’, ‘entre’, ou ‘através do todo’, o que sugere
uma comunica¢do que abraga uma compreensao mais profunda, que transcende as barreiras e
diferencas, o que remete ao atravessamento da corrente de significados comuns que flui entre
os participantes. Trata-se de um didlogo em que as pessoas se comprometem a explorar seus
pensamentos, crencas € perspectivas de uma maneira mais intensa e aberta. Isso na pratica,
entdo, pressupde a construcdo de um espago no qual os significados sdo construidos
coletivamente, ou seja, ha um esfor¢o dos participantes em esclarecer os seus pontos de vista,
as suas colocacdes e aprofunda-las individual e coletivamente. Isso ¢ feito por meio da
suspensao dos pressupostos individuais e coletivos. Assim, pode-se considerar indicadores de
diadlogo as situagdes em que seja possivel identificar exercicios de suspensao de pressupostos
e propriocepcdo do pensamento, ¢ de vivéncias que explicitem a dimensdo epistemologica,
ressaltando as diferencas culturais. O compartilhamento das diversas subjetividades pode
permitir o atravessamento, essa construcao coletiva de significados, no intuito de se construir
uma intersubjetividade, em que ha a emergéncia de algo novo, de uma terceira inteligéncia ou
do terceiro incluido. Algo que ndo estava presente antes do encontro. Dessa forma, podem ser
considerados indicadores de didlogo bohmiano as iniciativas de criagdo de intersubjetividade.

Isaacs considera que o dialogo ¢ uma conversa com o centro € ndo com os lados.
Entdo, isso na pratica representa as iniciativas quando as pessoas, de fato, colocam questdes
no centro e¢ dialogam e debatem sobre essas questdes. Assim, indicios de didlogo na
perspectiva do autor sdao possiveis evidéncias de que a disciplina, explicitamente, conseguiu
propiciar situagdes em que os estudantes colocaram questdes no centro e debateram ou
dialogaram sobre elas. Também, os indicadores de didlogo podem ser os relatos que
manifestem a presenca dos novos comportamentos para o didlogo (ouvir, respeitar, suspender
e falar), e relatos que explicitem a ocorréncia da intuicdo preditiva e da arquitetura do
invisivel.

O reconhecimento dos campos de conversa em que o didlogo ocorreu na disciplina
pode auxiliar no entendimento se um estado mais pleno coletivo de consciéncia esta sendo
alcangado ou ndo. Em Isaacs, podem ser reconhecidos indicadores de didlogo nos quatro
diferentes campos previstos em sua teoria operacional. No primeiro campo - instabilidade no
campo/polidez no contéiner - indicadores podem ser comportamentos em que se identifiquem

o receio de comunicar o que se pensa, para que se mantenha o grupo em paz. No segundo
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campo - instabilidade no campo/quebra no contéiner - indicadores podem ser a emergéncia de
descontentamentos e das discordancias, e de defesas muito fortes de opinides. O aparecimento
de conflitos explicitos pode ser um indicador, j4 que mostra que as pessoas estdo se sentindo
seguras para se manifestarem genuinamente. Conforme preconizado pelo autor, devemos
prestar atencdo ao que nos desconfirma. No terceiro campo - investigacdo do
campo/florescimento do didlogo reflexivo - podem ser indicios a quebra do desapego as
opinides fortemente enraizadas, a diminuicdo da velocidade da conversa e o inicio da
investigacdo coletiva. No quarto - criatividade no campo - os indicadores sdo as situacdes em
que emergem novas regras de interagdo, quando o fluxo da conversa se da em sincronicidade
e quando ¢ possivel a plena convivéncia na diversidade. O discernimento sobre em qual
contéiner as conversas transitam ajudam a disciplina a melhor compreender o que esta se
passando na arquitetura do invisivel. Uma sistematiza¢do desses indicadores esta disponivel a

seguir, no Quadro 1.

4.3 LEVANTAMENTO DE INDICIOS DE DIALOGO NA DISCIPLINA DE EDUCACAO
AMBIENTAL E CIDADANIA NO ENSINO SUPERIOR

Esta secdo responde ao objetivo especifico 3, que ¢ levantar indicios de didlogo nas
praticas pedagogicas propostas em uma disciplina de educagdo ambiental no ensino superior.
Para isso, na secao 4.2.5, foram estabelecidos onze indicadores de dialogo, apresentados a

seguir, de forma resumida:

N° | AUTOR INDICADOR DE DIALOGO
BUBER
1 conceito Relatos de relagdo eu-tu

stricto

BUBER Relatos da importancia do entre - das interagdes entre os discentes, entre discente e a equipe
2 conceito lato (docente, monitores e pesquisadora) e entre os discentes e os materiais propostos pela disciplina -
para a aprendizagem

Reflexdes a partir do contetido proposto que extrapolam o que, a priori, estava contido nesse
BUBER material, enfatizando que aquele conteﬁc.lo teve seu pgpel ndo s6 como fim em si mesmo, mas
3 conceito lato também como meio para novos aprendizados, incluindo o desenvolvimento de habilidades,

competéncias e valores, como, por exemplo, o pensamento critico e integrado, a autonomia, a
coletividade, a identidade e a afetividade

Relatos em que se explicitem a conscientizagdo das realidades existenciais ou que tragam
4 FREIRE exemplos de experiéncias em que se entendam as ‘situagdes-limite’, e haja ‘agdes editandas’ em
diregdo ao ‘inédito viavel’

5 FREIRE Relatos em uma perspectiva de luta/agio para superacdo de situagdes de opressao
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Relatos que tragam os sete valores fundamentais do dialogo do autor: o amor, a humildade, a

6 FREIRE intensa fé nos homens, a horizontalidade, a esperanga, o pensar critico e a solidariedade

Situagdes em que seja possivel identificar exercicios de suspensdo de pressupostos e
7 BOHM propriocepcdo do pensamento, e de vivéncias que explicitem a dimensdo epistemoldgica,
ressaltando as diferengas culturais

8 BOHM Iniciativas de criagdo de intersubjetividade

Evidéncias de que a disciplina, explicitamente, conseguiu propiciar situagdes em que 0s

ISAA ~ .
? SAACS estudantes colocaram questdes no centro e debateram ou dialogaram sobre elas

Relatos que manifestem a presenga dos novos comportamentos para o didlogo (ouvir, respeitar,

10 ISAACS suspender e falar), e relatos que explicitem a ocorréncia da intuigdo preditiva e da arquitetura do
invisivel
11 ISAACS Reconhecimento dos campos de conversa em que o didlogo ocorreu na disciplina

Quadro 1: Indicadores de dialogo a partir das obras Buber (2001), Paulo Freire (2021), Bohm (2005) e Isaacs
(1999). Fonte: Elaboragao propria

A partir desses indicadores, conforme descrito na se¢do 3.6, a observagao participante
foi feita durante as aulas e registrada em caderno de campo, que, junto com os trabalhos de
aula (TA) e os trabalhos finais (TF), compuseram o corpus de analise deste estudo. E
importante enfatizar que o foco desta investigacdo ndo foi conferir se os estudantes
aprenderam os contetidos propostos pela disciplina. O escopo foi identificar os indicios de
didlogo que potencialmente emergiram a partir da pratica na disciplina. Embora os relatos
possam se relacionar a mais indicadores, cada relato somente foi associado apenas aquele cujo

conteudo mais se aproximava.

4.3.1 Indicador de dialogo 1: BUBER conceito stricto - Relatos de relagdo eu-tu

O primeiro indicador de didlogo, a relacdo eu-fu, foi descrita anteriormente na secao
4.1 como um ato essencial do homem, uma atitude de encontro entre dois parceiros na
reciprocidade e na confirmacdo mutua, uma atitude ontoldgica em que a “contemplagdo
auténtica ¢ breve” (Buber, 2001 p. 61), espontdnea e imprevisivel em sua emergéncia
(Andrade, 2013). Por ser uma relagdo ontologica, extremamente especifica, ndo foi possivel
identificar relatos, no corpus de analise deste trabalho, de seu acontecimento. Como uma
manifestagdo ontologica, ndo se esperava, de fato, que ela fosse emergir. Conforme destacado
na se¢do 4.2.1, se a relacdo eu-tu ¢ imprevisivel, ¢ possivel que ela emerja na sala de aula,
entretanto, ¢ um acontecimento incontrolavel e nao operacionalizavel através de praticas

pedagdgicas intencionais.
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A seguir serdo apresentados os resultados em que ficaram explicitas as situagdes em
que foi possivel localizar indicios de dialogo de acordo com os demais indicadores levantados

pela pesquisa teorica.

4.3.2 Indicador de didlogo 2: Buber conceito /afo - Relatos da importancia do entre -
das interagdes entre os discentes, entre discente e a equipe (docente, monitores e
pesquisadora) e entre os discentes e os materiais propostos pela disciplina - para a

aprendizagem

No caderno de campo, identifiquei trés relatos que conversam com esse indicador de
dialogo buberiano, que ressalta a importancia do entre, das interacdes para a aprendizagem.
No primeiro, destaco o seguinte trecho: “outro aluno comentou que, a partir da discussdo
conjunta, havia conseguido entender o texto” (caderno de campo, p. 6). No segundo, como
alguns textos propostos pela disciplina sdo densos e exigem um maior aprofundamento
tedrico para sua compreensao, na conversa final sobre a disciplina, ap6s o professor perguntar
a turma se eles haviam entendido o porqué dos textos gigantescos, uma aluna disse: “quando
eu lia os textos e traziamos a conversa aqui para a sala, cada um expondo os seus pontos de
vista, eu percebia, em razdo dessa troca, outras coisas que eu ndo teria percebido sozinha,
sabe?” (caderno de campo, p. 67). Sobre os alunos aprenderem a partir da relagdo entre eles,

destaco o seguinte trecho de um trabalho final:

Minha pratica na disciplina, seja nos trabalhos ou nas discussées, quase nunca
trouxe uma reflexdo ou associagdo clara dos textos com questoes materiais do meio
ambiente, mas durante as atividades em sala vi, em varios momentos, comentarios
de colegas que traziam essa conexdo. Nesse aspecto, acho que a disciplina
funcionou bem para aqueles que tiveram uma postura ativa nos trabalhos, nas falas
e ou na escuta, conseguindo aumentar seus repertorios.

Ainda nesse sentido de aprender com o outro, ou aprender na relacdo, um aluno
descreveu que, a partir da leitura do texto, “como era de seu costume falar na giria, a cabega
dele deu um bug, ou aquele looping, aquele ploc twister” (caderno de campo, p. 67). Ainda
no sentido de aprender com os textos e com os trabalhos sobre os textos, ressalto um trecho de
um trabalho final: “Por fim, sobre a questdo dos trabalhos semanais, ndo tive problemas com
eles. Por mais que exista uma inevitavel preguica de fazer qualquer tipo de trabalho,
enquanto os fazia, notei uma consolidagdo do entendimento dos conteudos dos textos”.

Nesse sentido de entender a importancia do outro para a aprendizagem, uma discente,

no seu trabalho de aula sobre a aula da educagdo bancaria, descreveu que:
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A troca é um otimo momento de aprendizado porque, mesmo que tenhamos
conseguido uma certa interpreta¢do de um conteudo, é falando que conseguimos
visualizar com mais clareza o que foi pensado, além de que, ao ouvir os
pensamentos do outro, podemos perceber falhas nos nossos, para entdo reformular
o que ja foi pensado por nos para um argumento mais solido, ou entdo, o
pensamento do outro pode ser um otimo complemento para o nosso e vice-versa.
Todos os participantes da conversa se ajudando a construir pensamentos mais
elaborados e complexos que nos levardo a outras questoes e a necessidade de mais
didalogos.

Um otimo exemplo disso, que eu senti na minha vida, foi a primeira aula do
professor Daniel, em que ele nos fez certas perguntas acerca do que a educacdo
ambiental e sobre as implicagdes nas nossas vidas. Eu tinha respondido algo no
papel, mas sentia que ainda ndo tinha conseguido me expressar direito. Foi entdo

ouvindo os outros falarem que conseguia entender com mais clareza o que pensava
sobre o assunto.

Ratificando os achados do caderno de campo e dos trabalhos de aula, destaco ainda

dois relatos de trabalhos finais:

1) Eu tinha aprendido por meio de pontos de vista que ndo teria considerado antes.
Foi possivel aprender sobre tudo o que foi lido de uma maneira mais profunda ao
chegar em sala de aula. Entendi na pratica que na coletividade, na troca de
impressoes e experiéncias, o saber é construido, justamente porque geralmente as
situagoes a serem compreendidas, como as questoes ambientais, sdo de cardter
complexo, ainda mais se considerarmos que o Brasil ¢ o fruto de varias historias (e
do apagamento delas), gerando um contexto complexo e conturbado as vezes. Tudo
isso bateu de frente com os textos passados em sala, mas so foi possivel absorver de
forma integrada ao ouvir os outros em sala; e

2) As referéncias apresentadas e as interagoes em sala foram bastante
enriquecedoras.

4.3.3 Indicador de didlogo 3: BUBER conceito /afo - Reflexdes a partir do contetdo
proposto que extrapolam o que, a priori, estava contido nesse material, enfatizando que
aquele conteudo teve seu papel nao s6 como fim em si mesmo, mas também como meio para
novos aprendizados, incluindo o desenvolvimento de habilidades, competéncias e valores,
como, por exemplo, o pensamento critico e integrado, a autonomia, a coletividade, a

identidade e a afetividade

Na segunda aula da disciplina, os alunos tiveram que apresentar em poucos minutos
um problema ambiental, a partir de um artigo que eles escolheram no Periddicos da Capes ou
no Google Académico. Nessa atividade (caderno de campo, p. 4), um dos alunos tremia ao
apresentar, o que interpretei como um excessivo nervosismo ou ansiedade. Apesar disso,

conseguiu concluir a tarefa, o que sugere que teve que lidar com uma situacdo desafiadora e



123

conseguiu supera-la, gerando um ganho de autonomia na competéncia de se expressar em
publico.

Quanto a constituicdo da identidade, esta exige o resgate de memorias que nos
constituem. Em um dos trabalhos, um grupo prop6s uma roda sensorial. Num momento
inicial, colocaram sons diversos para a turma ouvir ¢ comentar para onde aqueles sons os
levaram, assim como trouxeram algumas plantas, colhidas na propria UNIRIO, como o capim
limdo, para a turma cheirar e dizer sobre a que aquele cheiro remeteu. Num segundo
momento, foram disponibilizadas para a turma plantas alimenticias ndo convencionais
(PANCS). Entendi que conseguiram gerar interacdo e atingiram o objetivo de resgatar
memorias e constituir identidade a partir dos estimulos trazidos. Um aluno disse que parte do
audio ¢ o que ele vivia. Comentou que reconheceu os sons de passaro, jacaré, capivara, cobra,
aranha, etc. Ele falou: “imagina, vocé estd super atrasado para um compromisso e ndo
consegue sair de casa porque tem um cavalo deitado na sua porta?”. Uma aluna falou que
teve pouca interagdo com a natureza, assim os sons de alguns bichos ndo remetiam aos bichos
em si, mas a um jogo que reproduzia os sons dos animais (caderno de campo, p. 61).

Quanto a afetividade, destaco dois registros nos trabalhos finais dos discentes em que

se pode inferir que houve espagos para a amorosidade na disciplina em alguns momentos:

1) Primeiramente ndo posso me eximir de externar minha gratiddo ao professor e
ao seu seleto grupo de monitores super capacitados pela contribui¢do ao meu
aprimoramento universitario e profissional. A equipe foi uma divisora de daguas do
leito da minha forma de pensar levando-me a mudancas da visdo académica.
Agradecgo de coragdo a todos e todas pela oportunidade de me acolher, e

2) Tenho muita dificuldade de falar em publico e, mesmo sentindo que o ambiente
foi um dos melhores e mais acolhedores dentro da universidade para mim, ndo
consegui destravar isso, senti vontade de falar inumeras vezes mas ndo me permiti o
suficiente.

Sobre o pensamento critico, ressalto a seguinte passagem do trabalho final de uma
aluna:

Apesar da quantidade de trabalhos e da dificuldade de conciliar com as outras
matérias, acabei percebendo que desenvolvi melhor um pensamento critico, ao invés
de so aceitar e decorar informagbes como geralmente acontece no curso de
matemadtica. No final de tudo, foi uma otima experiéncia e fico feliz por ter
participado da aula, mesmo que as vezes tenha sentido que podia colaborar mais.
Gostaria de agradecer por ser provavelmente a unica matéria que realmente ndo
nos julga por uma nota de prova.

Esse relato também se aproxima da afetividade, no sentido de que a discente se sentiu

percebida para além de um julgamento propiciado por uma nota.
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Os dois proximos registros de trabalhos finais explicitam que os contetdos abordados
na disciplina podem ter extrapolado o seu papel em si mesmo e ter possibilitado novos

aprendizados:

1) Quando me perguntaram pela primeira vez quais eram as minhas expectativas
para a aula, respondi que era aprender mais sobre o meio ambiente. Hoje posso
dizer que, apesar de ndo entender exatamente a utilidade das aulas de Educac¢do
Ambiental no inicio do periodo, adquiri muito mais maturidade para entender que
isso ndo foi so sobre educagdo ambiental. Aprendi a aprender de uma maneira nada
sufocante, sem sentir que fui improdutiva. As aulas sempre trouxeram temas muito
impactantes e atuais para refletir; e

2) Ademais, aprendi a fazer reflexdes sobre os textos e filmes os quais tive contato
ao longo das aulas da disciplina. Entretanto, nem sempre eram leituras faceis, mas
necessarias para a constru¢do da aprendizagem da educa¢do ambiental e
cidadania. Portanto, a disciplina me motivou a olhar as questées relacionadas ao
meio ambiente de forma reflexiva e perceber que fazemos parte da natureza.

Em relacdo a importancia do contetdo como meio e nao apenas como fim, destaco

ainda o seguinte relato expresso em um trabalho de aula:

Durante a leitura me vieram a mente varios momentos vividos enquanto estudante.
Quando eu estava na escola enfrentava certa dificuldade de me enquadrar ao
sistema de ensino tradicional e, no, ensino meédio principalmente, comecei a sentir
como se ndo estivesse aprendendo nada de fato e sim, recebendo conteudos que eu
iria apenas reproduzir em uma prova. Essa sensa¢do me causava enorme desanimo
e consequentemente certo descaso com o colégio. Passei a me sentir ansiosa dentro
de sala, como se estivesse “presa’ em um lugar que ndo estava de fato me gerando
conhecimento util para a vida. Sentia como se eu tivesse que estar la apenas para
cumprir o que o sistema impde e ndo que a educag¢do verdadeira gere. Com isso
passou a existir uma bola de neve de sentimentos da minha parte em relagdo as
institui¢oes de ensino, como se eu ndo fosse capaz de me enquadrar e falta de
vontade de me esforgar para algo que me causava tanto desgaste. Decidi entdo que
iria trocar de colégio.

Foi logo antes da pandemia que sai do Andrews, do qual estudei desde sempre, e fui
para a Edem. Até hoje sinto dificuldade em definir se os colégios se diferenciam, de
fato, no ensino ou se eu precisava mudar de ambiente para ter outra visdo sobre a
escola e os conteudos que sdo nos apresentados, mas sei que depois dessa decisdo
passei a me sentir produtiva nas aulas, buscava entender como o que me estava
sendo apresentado poderia interferir na minha vida e como que poderia usar para
alcangar determinados objetivos. Passei a ver como troca o processo de
aprendizado a partir do momento em que eu conectava com coisas que ja vivi ou
conhecia e compartilhava com os demais, percebi entdo o qudo rico pode ser esse
ensinamento, mesmo que conteudista (até mais na minha opinido), que nos é
oferecido nas escolas (pelo menos nas particulares que eu frequentei). Apesar das
minhas criticas ao sistema de ensino vigente, percebo com muita clareza a
importdncia de uma dindmica de ensino que seja de troca mesmo, em que o

conteudo ndo seja sempre “necessario”.

Como exemplo de reflexdes sobre o conteudo que extrapolam, a priori, o que estava

contido no material, destaco o seguinte trecho de um trabalho de aula:
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Trago uma problematizagdo que me veio a partir da leitura e da fala de uma colega
no primeiro dia de aula, em que ela disse que tem o sonho de fazer uma
pos-graduagdo na Europa. Longe de mim questionar o sonho dos outros, mas isso,
Jjunto ao texto, colocou na minha cabeca a pergunta: qual o peso da colonialidade
nesse sonho? Ou em outros similares?
Na minha cabega essa pergunta se relaciona diretamente com a parte do texto que
fala sobre subjetividade e intersubjetividade e pode ser expandida para: o quanto
das minhas atitudes e pensamentos sdo influenciados pelo ambiente sociocultural
em que estou inserido?
Isso me leva a fazer uma terceira pergunta: como podemos saber se estamos de fato
descolonizando nossa epistemologia, como o autor propde, se estamos imersos em
colonialidade?
4.3.4 Indicador de didlogo 4: Freire - Relatos em que se explicitem a conscientizagao
das realidades existenciais ou que tragam exemplos de experiéncias em que se entendam as

‘situagdes-limite’, e haja ‘a¢des editandas’ em direcdo ao ‘inédito viavel’

Nesse indicador, os relatos de conscientizacdao das realidades existenciais foram mais
focados no tipo de educacdo que receberam ao longo das suas vidas como estudantes. Na
quarta aula, quando foi abordado o tema da educacdo bancaria, ressalto que “os estudantes
levaram exemplos de seu tempo de escola” (caderno de campo, p. 6) e destacaram que “estd
no instinto humano questionar, a educag¢do bancdria é contra-intuitiva. O bancarismo é
contra-cientifico, a gente desaprende a fazer perguntas” (caderno de campo, p.6). Nos

trabalhos finais, a critica ao bancarismo também foi relatada:

Uma das temdticas que mais chamou minha atengdo foi a critica aos maleficios da
educagdo bancdria. Essa abordagem ressalta como esse tipo de educagdo
tradicional tem o potencial de criar individuos passivos, que ndo conseguem
expressar as suas proprias ideias e opinides de forma autonoma. Compreendi que a
educagdo bancaria pode limitar a capacidade dos estudantes de se tornarem
agentes ativos na constru¢do de um futuro sustentavel, ja que ndo sdo encorajados a

questionar e refletir sobre os problemas ambientais e sociais que enfrentamos.
Nesse quarto encontro, ao avaliarem as aulas que eles mesmo tinham ministrado no
terceiro encontro, destaco os seguintes relatos: 1) “observei que as aulas apresentadas
refletem ainda um modelo bastante bancario, expositivo e fragmentado (caderno de campo, p.
4)”. 2) “A gente fez basicamente o que Freire critica, né? Quase ninguém apresentou de uma
forma diferente”; 3) “A gente simplesmente reproduziu ensinando como a gente aprendeu’”; 4)
“A gente teve a oportunidade de fazer algo diferente e a gente so reproduziu”; 5) “Ao ler o
texto eu ri sozinho, porque fizemos a apresentagdo com conteudo multimidia, tinha
informagdo até demais, mas teria sido melhor se tivéssemos pegado a panela e colocado no

meio da roda, indagando: o que vocés acham disso aqui?”. Sobre esse ultimo relato, o tema

era a toxicidade do teflon (C8), que ¢ uma substancia super perigosa. Continuando os relatos:



126

6) “Ninguém levou a panela. la ser uma roda de conversa sobre a pergunta: vocé sabe que a
panela solta teflon e que essa substancia é toxica e vai ficar no seu corpo até vocé morrer?”.

No trabalho de aula, um aluno comentou:

Poderiamos ter usado como estratégia para a aula o questionamento sobre 0 uso no
lar de materiais com a substancia Teflon. Apos, ter levado equipamento real como
recurso educacional, apresentando imagens de vitimas enfermas pelas substincias
cancerigenas do PFOA C8. Desta forma, teriamos trazido o convite para um
pensamento critico.

A partir do estabelecimento da situagdo limite, que nesse caso foi os alunos terem
reproduzido uma aula bancaria, nos moldes em que eles receberam, houve um momento,
aquele em que um discente afirma que teria sido melhor levar uma panela para o meio da
roda, para conversa, ao invés do conteudo multimidia que apresentaram, em que se vislumbra
e se sugere uma “ac¢do editanda”, como meio de superar uma “situagao-limite” e alcangar-se o
“inédito viavel”. Aprofundando essa vereda, questionou o docente: “se eles poderiam ter
trazido a panela ao invés dos slides, por que ndo o fizeram?”. As respostas foram: “A gente
poderia ter feito mesmo. Acho que trazer a panela ndo seria visto com um carater tdo formal,
como trazer os slides, em power point”’. Uma aluna pontuou que a forma bancéria mina a
diversidade de pensamento. Achou que ndo deveria trazer a panela, porque a panela causaria

estranheza. O professor perguntou:

E ter comida no meio da roda, no meio da aula causa estranheza? e disse que a
intengdo da equipe da disciplina era causar a estranheza mesmo, porque se chegou
a conclusdo de que o ambiente escolar ndo da mais conta. Precisa-se de coragem
para mudar, para enfrentar essa estranheza. Como as pessoas vdo reagir a uma
panela na sala de aula? (caderno de campo, p. 8).

Nos outros trabalhos de aula, os discentes também corroboram com o entendimento

que as suas praticas pedagdgicas nas aulas em que ministraram foram bancarias:

1) Avalio minha apresentagdo como algo tentando fugir do que Paulo Freire chama
de bancdrio, mas ndo, necessariamente, conseguindo. Fizemos uma exposi¢do de
uma situa¢do e tentamos a partir disso enxergar os interlocutores a refletir a
respeito do exposto. Colocamos os educandos como receptores de informagdo e
esperavamos que essas informagoes fossem suficientes para gerar reflexées e um
dialogo futuro. Talvez comegar a aula com perguntas direcionadas ao tema
escolhido aos educandos e, a partir das respostas, apresentar o pesquisado para a
aula, aos poucos, e fazendo novas perguntas de acordo com o andamento do
conteudo das respostas e possiveis questionamentos a respeito do conversado;

2) A pratica feita foi estruturada no modelo de educagdo bancaria. Acredito que o
nosso grupo acabou escolhendo esse modo de pratica porque foi o modo como nos
foi passado a vida toda, sendo a maneira mais recorrente nos mostrada sobre como
ensinar um conteudo. Atribuimos aos educandos o papel de ouvintes passivos e
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3) A pratica foi realizada no método descrito por Paulo Freire como Bancaria.
Foram realizadas pesquisas e, posteriormente, depositadas nas consciéncias dos

alunos” os frutos das pesquisas. Os educandos foram meros espectadores da aula,
seres que necessitavam daquele conhecimento e, nos, educadores, detentores do
saber. Uma forma de colocar a pedagogia libertadora em pratica seria fazer a aula
de forma que todos os participantes fossem estimulados a falar, criticar e contribuir
para o desenvolvimento das habilidades propostas.

Como outros exemplos de superacdo de uma situagdo-limite, agora entendida como
uma leitura acritica, destaco que, na disciplina, um aluno comentou que “anteriormente, havia
lido o livro Pedagogia do Oprimido apenas por ler; todavia, agora que tinha que produzir
alguma coisa, ele havia se percebido sempre indo e voltando, e fugindo um pouco do que
estava escrito ali, havia uma dispersdo reflexiva sobre o texto” e uma discente, relatando suas
impressoes sobre a leitura, conjecturou sobre a intencdo de Freire por tras das palavras.

Contribuindo para a reflexdo da discente, o professor pontuou que as palavras tém peso e que

Freire denomina palavra-oca aquelas palavras sem intencionalidade (caderno de campo, p. 6).

4.3.5 Indicador de diadlogo 5: Freire - Relatos em uma perspectiva de luta/agao para

superacgao de situagdes de opressao

Em relacdo aos indicios de didlogo que conversam com Freire, destaco um relato em

uma perspectiva de luta/acao para superagdo de situagdes de opressao:

O grupo comentou que, quando hd organiza¢do politica coletiva, ha um
fortalecimento de poténcia de acdo e que muita coisa é repensada para mudar a
realidade vivida. Uma aluna, que mora em uma zona de sacrificio, na drea do
complexo do salgueiro, onde tem um lixdo e onde ela relatou ndo haver muitas
agoes voltadas para a EA, falou que ela conheceu um coletivo através de um curso
de extensdo, que foi oferecido pela UNIRIO e pela UERJ no salgueiro, é o coletivo
mulheres do salgueiro, que tem oficinas de costura sustentavel e uma horta. Disse
que essas questoes a fizeram pensar em criar um coletivo para as criangas, que sGo
a base da educacdo. Entdo, ela relatou estar pensando em passar a atividade
pratica, inspirada por esse coletivo. O grupo finalizou dizendo que é importante
reconhecermos a possibilidade de alternativa e de compreender que também somos
sujeitos de mudangas, que podemos transformar a realidade em que vivemos e
transforma-la de uma forma proxima, entendendo quais sdo camadas que estdo
envolvidas no processo (caderno de campo, p. 64 e 65).

A superacdo de uma aula bancaria também ¢ um relato de superagdo de uma situagdo
de opressdao. Ha luta ao se propor uma disciplina que se pretende ser dialdgica. Assim,
enfatizo dois relatos de trabalhos finais em que sugere que a disciplina, pelo menos em parte,

conseguiu fugir ao bancarismo: “A disciplina é algo inovador para quem nunca tinha

presenciado esse tipo de aula. Sinto que o modo em que o aluno é abragado para opinar e
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participar efetivamente foi a parte mais animadora do aprendizado” e “Durante a disciplina
educagdo ambiental, aprendi que é possivel ter uma aula ndo bancaria com dindmicas do
grupo que estimulam a discussao”.

Destaco ainda dois testemunhos de tomada de consciéncia, registrado nos trabalhos
finais, em que pode se inferir uma perspectiva de luta/agdo para superar uma situacao de

opressao:

1) Eu aprendi com a disciplina de Educac¢do Ambiental e Cidadania que nos, como
sociedade, temos deveres em preservar os recursos naturais que sdo finitos. Aléem
disso, cobrar das empresas e gestores publicos solug¢oes para diminuir os impactos
da degradacdo sobre a natureza, ja que algumas empresas exploram os recursos
naturais em beneficios proprios, deixando para a parte social um legado de miséria
e desigualdade, e

2) Aprendi que o desenvolvimento é um dos principais fatores para a existéncia dos
problemas ambientais globais e é justamente por isso que existem diversos
movimentos ambientais espalhados pelo mundo com o mesmo intuito de proteger e
preservar a natureza, mas muitas pessoas acham que esses movimentos sdo iniiteis.
As pessoas que tém esse pensamento sdo as que sentem menos ou nem sentem os
impactos causados pelos problemas ambientais.

Em um trabalho de aula, um discente relatou a a¢do de determinados professores que
trouxeram, na sua formac¢do, momentos de superacdo do bancarismo, o considero como um

relato de uma situagdo de superacao da opressao na educagao:

E interessante a forma como lembramos de periodos da nossa prépria histéria com
o amadurecimento. Recordar os educadores que eram os ‘“diferentes”,
“contestadores”, e por vezes “perigosos”’ para o sistema educacional, pois se
dignificaram a aplicar em sala de aula e, até fora delas, estes posicionamentos,
levando a turma para lugares inusitados, onde a educa¢do era imersiva e
exploratoria dos territorios, onde a vida de fato acontecia, com suas problemdticas
e solugoes.

Visitas as Comunidades, passeio de campo em ambientes preservados, rodas de
conversa, projetos de reaproveitamento e reutilizagdo dos materiais descartaveis.
Essas atividades pedagogicas talvez tenham se inspirado nas palavras de Freire.
Posso contar nos dedos esses educadores, no entanto, tenho eterna gratiddo pela
oportunidade que me forneceram de ter, mesmo que casualmente, contato com uma
educacdo revoluciondria e libertadora.

Em outro relato de um trabalho de aula uma discente descreve algumas reflexdes a

partir da educagao libertadora que recebeu:

O texto recomendado me levou a pensar sobre o tipo de educag¢do que eu tive (que
foi a do modelo do Paulo Freire) e como esta me faz gostar do ambiente escolar e
como esta me instigou a gostar da drea de pesquisa e a partir disso alguns
questionamentos surgiram: Por que adotamos esse método de ensino, ja que este faz
como que os educandos “desgostem” do processo de aprendizado? Por que adotar
um modelo que seguira por 13 anos ja que este é tdo odiado por tais? Por que ndo
incentivar os educandos a pensar, se o produto de tal pensamento pode ser tdo
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benéfico futuramente para a sociedade? Como eu, enquanto educadora, posso
tentar fugir da educagdo bancaria? Como aprender a ensinar?.

Ainda nos trabalhos de aula, um discente refletiu sobre a perspectiva libertadora:

A educagdo bancaria impossibilita que o aluno desenvolva a sua criticidade e sua
cidadania para o mundo. Entretanto, a educagdo deveria ser a responsavel pela
construgdo do pensamento critico, além disso, a educagdo ambiental tem que vir
acompanhada do didlogo critico, em que o aluno deve compartilhar a sua opinido.
Nesse sentido, o aluno ndo deve contentar-se com a educag¢do que impoe limite,
deve defender o livre pensamento, que o transforma em cidaddo liberto da opressdo
imposta pela educacdo bancaria.

Outro exemplo de percepcao de superagao de situagdo de opressdo foi relato por uma

aluna em um dos seus trabalhos de aula:

A maior reflexdo que tive foi em relagdo aos espacos culturais e como a nossa
cultura em geral é de alguma forma apagada para dar espaco a cultura branca, que
inumeras vezes se apropriam de culturas que denominam inferiores. Mas tenho visto
que atualmente isso tem mudado, ou seja eu que esteja mudando os espacos que
frequento, para acessar espagos que expdem, ndo so a cultura branca, mas também
a cultura indigena, afro-brasileira e demais culturas que sdo inferiorizadas. Nesse
sabado (06/05/23) fiquei surpresa ao ver uma exposi¢do de artistas pretos sobre a
cultura e religido de matrizes africanas no Centro Cultural Sesc Quitandinha e isso
agregou bastante na minha reflexdo, trazendo a consciéncia que de pouco a pouco
estamos ocupando “lugares brancos”.

Destaco ainda outro registro dos trabalhos de aula, que explicita a importancia da

organizacao coletiva para a superacao de problemas ambientais:

A minha reflexdo é que, diante de uma ideia de progresso industrial, que teve inicio
com a Revolugdo Industrial no Séc XVIII, e com a grande demanda de matéria
prima que sustentasse esse ‘“progresso”, colocamos em risco os finitos recursos
naturais. Além disso, poluimos os rios, mares, ar, queimamos e desmatamos as
florestas. Ademais, vivemos em um campo narcisico ambiental, que pensa de forma
individualista, que ndo beneficia a natureza nem o coletivo.

Entretanto, para sairmos dessa cegueira que tanto prejudica o meio ambiente tem
que existir uma educa¢do ambiental que acolha os movimentos emancipatorios
sociais que pensem em solu¢des para os problemas. Portanto, diante da crise
ambiental e da grande demanda por recursos naturais em nome de um suposto
progresso é urgente uma educag¢do ambiental que corrobore com a emancipagdo
social de forma que a solu¢do para os problemas ambientais seja abordada pela
coletividade.

Ressalto mais um registro dos trabalhos de aula, que evidencia possiveis caminhos

para superagao das situacdes de opressao:

A descoloniza¢do do imaginario das popula¢ées exploradas, latino-americana,
asidtica e africana é o primeiro elemento que devemos enfrentar se queremos uma
sociedade mais igualitaria e livre de exploragdo e dominagdo. A ideia que existe de
que o branco europeu e seus descendentes americanos sdo mais bem preparados e
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detém primordialmente o conhecimento e o saber deve ser reavaliada. Devemos
incluir e valorizar, inclusive academicamente, o conhecimento das sociedades dos
povos nativos e africanos.

Por fim, destaco um trecho dos trabalhos de aula em que descreve que a superacao da

opressdo passa por uma mudanga no pensamento:

Apés a leitura desse capitulo, se torna possivel observar as mudangas que esse
periodo proporcionou para que a natureza seja tratada como ¢ atualmente. E a
partir dela, refletir sobre os impactos causados por tal evolugdo, fazendo com que,
de certa forma, o meio ambiente passasse a ser tratado com desrespeito. Logo,
tornando evidente a necessidade da modificagdo de pensamento, como sociedade,
visando melhor a relacdo com o meio ambiente.
4.3.6 Indicador de didlogo 6: Freire - Relatos que tragam os sete valores fundamentais
do didlogo do autor: o amor, a humildade, a intensa fé nos homens, a horizontalidade, a

esperanca, o pensar critico e a solidariedade

O desenvolvimento da capacidade de pensar criticamente ¢ um indicador freireano,
sendo um dos sete valores fundamentais da sua teoria do dialogo. Sobre o pensamento critico,
ressalto o seguinte relato: “Alguns alunos do curso de matematica destacaram ser comum, ao
perguntarem aos professores, durante o ensino médio, o porqué daquelas formulas, ouvirem
como resposta ‘depois a gente te explica’, o que, no entanto, jamais acontecia”. Outro
exemplo que observei foi a fala de uma discente de ciéncias ambientais relatando que, ao
invés de perguntarem, como de costume, ‘qual a capital do Pard?’, a pergunta deveria ser
reformulada para ‘por que Belém ¢ capital do Pard? O que isso implica?’. Outro discente
comentou que os professores ndo deveriam responder diretamente ‘isso ¢ isso’. Poderiam, ao
invés, dizer ‘vamos construir uma resposta’. Ele complementou dizendo que a educagdo deve
ser uma relagdo de troca, de construgdo (caderno de campo, p. 6).

Corroborando com os relatos do caderno de campo, em que foi possivel identificar o

pensamento critico, um aluno trouxe, em um dos trabalhos de aula, que:

Como seres pensantes e autores da nossa propria historia, temos ndo so o direito,
mas o dever de contribuir para um planeta melhor, utilizando nossa criatividade,
nosso senso critico e nossa persuasdo para encontrar solugées, através de pesquisas
alternativas, aprendendo e simultaneamente ensinando.

Nos trabalhos de aula, também identifiquei os alunos criticando alguns professores

que atuam de forma bancéria:
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1)Muitos profissionais da educagdo sdo egoistas e gostam da posi¢do de “senhores
do saber”, pois sdo socialmente reconhecidos quando aplicam a pedagogia
bancaria; e

2) O professor ao fazer as suas narrativas para os alunos de forma unilateral, sem
deixar os alunos participarem dos didlogos, ele esta fazendo o papel do opressor,
negando o direito dos educandos construirem o seu pensamento critico dentro da
sociedade.

Outro valor fundamental ao didlogo freireano ¢ a solidariedade, que prevé a
construgdo de acdes coletivas. Sobre esse item, destaco o seguinte relato, inserido num
contexto em que a discente estava buscando solu¢des para lidar com o sentimento de
impoténcia de acdo: “Eu posso tentar fazer alguma coisa e, embora sozinha eu ndo consiga,
posso conscientizar para todos protestarem” (caderno de campo, p. 2). Sobre esse sentido de

coletividade, destaco a seguinte fala do docente da disciplina:

O professor afirmou, no final da aula, que os problemas ambientais ndo foram
causados por pessoas sozinhas e nem de um dia para o outro e, portanto, ndo serdo
resolvidos por pessoas sozinhas e nem de um dia para o outro. Afirmou que as
questoes ambientais sdo causadas por decisoes politicas e que a solugdo passa por
organizagoes coletivas (caderno de campo, p. 45).

Em uma das tltimas aulas da disciplina, sublinho o seguinte relato que conversa com

os indicadores de pensamento critico ¢ de solidariedade:

O grupo falou que hd a questdo das zonas de sacrificio, que tem tudo a ver com o
ordenamento urbano da cidade do Rio de Janeiro, pensado em prol de uma minoria,
em cima da miséria. Afirmaram que, pensando a educagdo ambiental em uma
perspectiva emancipatoria, seria preciso pensar em solugées, entendendo os
territorios periféricos como catalisadores de uma autogestdo, entendendo como se
organizam em prol das suas sobrevivéncias, ja que o poder publico negligencia
esses espagos (caderno de campo, p. 64).

Ressalto ainda um depoimento, registrado no trabalho final que corrobora com a
inferéncia de que a disciplina atingiu a sensibilizagdo dos alunos em relagdo ao valor

‘solidariedade’ do didlogo freireano:

Entendo agora ao final da disciplina o pensamento equivocado que tinha no inicio
ao ter que ler textos longos e que ndo abordaram diretamente as questdes de
educagdo ambiental, porém a cidadania faz parte do titulo da disciplina e ser um
cidaddo com pensamento estruturado, com conhecimento faz diferenga para buscar
mudangas na educac¢do ambiental. Por fim, a disciplina me inspirou e formatou
minha perspectiva em buscar um meio ambiente de igualdade, fraterno e justo.
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4.3.7 Indicador de didlogo 7: Bohm - Situagdes em que seja possivel identificar exercicios de
suspensdo de pressupostos € de propriocepcdo do pensamento, além de vivéncias que

explicitem a dimensao epistemologica, ressaltando as diferengas culturais

A equipe da disciplina, como estratégia para tentar se aproximar das historias dos
discentes, propds na primeira aula que os alunos colocassem, no mapa do Rio de Janeiro, um
adesivo sinalizando de onde eles/elas vieram (caderno de campo, p. 1). Como sao diversos os
locais de onde os alunos(as) vieram, observei que essa pratica pedagdgica estimulou os alunos
falarem um pouco sobre as suas realidades. Inspirados em Bohm, que na perspectiva
epistemologica nos traz a importancia de lidar com diferentes subjetividades para a
constru¢do de uma intersubjetividade, a equipe visou com essa pratica pedagdgica demonstrar
que, naquela disciplina, importa saber de onde os alunos vém, conhecer as suas histdrias e as
suas contribui¢des para a constru¢do do conhecimento durante as aulas (caderno de campo, p.
1).

Observei que essa iniciativa pedagogica parece ter sensibilizado o grupo relativamente
as diferencas e localizagdo epistemologica dos discentes. Apods, percebi que, quando o
professor citou os bairros, os alunos correspondentes sorriam ou falavam algo, o que pode
significar que se sentiam parte da construgdo coletiva e do reconhecimento das diferengas de
realidades ali propostas (caderno de campo, p. 3) .

Outro exemplo em que foi possivel identificar a presenca da dimensao epistemologica,
além da suspensdo de pressupostos preconizada na disciplina, foi na aula em que houve uma
dindmica de simulacdo de uma audiéncia publica, em que os alunos atuaram em prol de
personagens (a Samarco, o rio Doce, o prefeito, a comunidade rural, os moradores contrarios
a Samarco, os indigenas, os ambientalistas) relacionados ao rompimento da barragem no Rio
Doce em 2015, de 853 quilometros, que foram tomados pela lama e afetou toda uma dinamica
social em diferentes niveis. Essa foi uma das aulas em que percebi maior envolvimento por
parte dos alunos, bastante divertida e desafiadora. A equipe incentivou os estudantes a
incorporar e tentar se colocar no lugar do ator que estavam representando. Eles demonstraram
estranhamento em defender o ponto de vista do ator que fora designado para eles, quando
tinham uma opinido pessoal que divergia do que deveria ser defendido. Isso ocorreu
especificamente com o grupo que representou a Samarco € o que fez os moradores a favor da
empresa (caderno de campo, p.45).

Em outra aula, em que se conversava sobre o desenvolvimento cientifico e a sua

relacdo com a natureza, os alunos da matematica ressaltaram a importancia das descobertas
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cientificas, enquanto os discentes das ciéncias naturais ressaltaram os aspectos pejorativos,
como a exploragdo da natureza. Nesse encontro, ficaram nitidas as divergéncias de olhares
entre os alunos dos diferentes cursos (caderno de campo, p.13 e 14).

Em outro momento, um discente comentou que queria entender melhor qual é esse
olhar do século XV sobre a natureza, sobre as questdes da vida e as formas de pensar. Ele
disse : “A ideia da gente ler o texto é pensar sobre como a gente pensa e por que a gente
pensa dessa forma. E é complicado a gente pensar hoje sobre como eles pensavam”. O
docente, entdo, afirmou que ndo conseguiriamos isso, mas que, para nos aproximarmos da
ideia, poderiamos ir a um povo indigena ou uma populagdo ndo ocidentalizada ou ler, por
exemplo, o livro “A Queda do Céu” do Davi Kopenawa, em que ele explica a ontologia
Kopenawa. O docente explicou que a gente nao consegue entender porque ja pensamos de um
jeito pré-determinado, e que esse jeito pré-determinado se chama ontologia. Ele também
ressaltou que a ontologia dos povos indigenas sdo outras (caderno de campo, p. 14). Nesse
sentido, em outra aula o professor afirmou que outros povos pensam a partir de premissas
diferentes, que tém construgdes epistémicas diferentes, que provavelmente simplificam a
realidade também, mas de outras formas, conectam as variaveis de maneiras diferentes
(caderno de campo, p.56).

Mais um exemplo de quando as diferencas culturais foram explicitadas no campo foi
notado quando um aluno comentou que, ao ler o texto de um indigena (se referindo a uma
passagem do livro a Queda do Céu, do Davi Kopenawa), em que o autor conta como era a
rotina dos Kopenawa quando os brancos chegaram, transportou-se para dentro da cabeca
daquele indigena, comeg¢ando a imaginar-se naquela situag¢ao, naquele lugar, percebendo entao
como realmente foi ofensiva a acdo dos brancos (caderno de campo, p. 69).

Nos trabalhos finais, destaco dois relatos em que explicitam as diferencas culturais no

campo da EA:

1) Aprendi que trabalhar com educag¢do ambiental é algo dificil pois existem
opinides e pontos de vistas diferentes sobre as questoes ambientais e

2) No entanto, a aula que mais impactou minha perspectiva foi aquela que explorou
a multidimensionalidade. Aprendi que essa ideia se refere a compreensdo de que os
fenomenos complexos sdo compostos por multiplas dimensées e aspectos
interconectados. E uma caracteristica presente nos sistemas complexos, nos quais
diferentes variaveis e elementos interagem e influenciam uns aos outros. Essa no¢do
ampliou minha visdo de mundo, mostrando que tudo esta interligado e que é
necessario considerar as multiplas perspectivas para compreender plenamente os
desafios ambientais que enfrentamos.
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4.3.8 Indicador de didlogo 8: Bohm - Iniciativas de criacdo de intersubjetividade

Na aula em que foi abordado o tema da colonialidade, os discentes sugeriram
reconstruir a forma de ensinar e aprender nas escolas, conforme houve a troca de saberes na
disciplina, com cada um trazendo a sua subjetividade, construida nos seus costumes familiares
€ com 0s grupos sociais em que vive (caderno de campo, p. 23).

Ao final da disciplina, ressaltando a busca pela constru¢dao de uma intersubjetividade a
partir dos encontros nas aulas, o professor comentou que, sobre as dividas no texto, a ideia de
conversar em aula era construir coletivamente um entendimento baseado no que cada um
acessa da leitura, da inteligéncia coletiva, pois cada um 1€ o mesmo texto e cada um ¢ afetado
por uma parte da leitura, trazendo memorias e interpretacdes distintas. Ele comentou que a
disciplina se propde a entregar matérias-primas e que cabe aos discentes produzirem sentido
coletivamente nos encontros, que esse era o exercicio intelectual de pensar proposto (caderno
de campo, p. 70).

Quando abordado o pensamento complexo, o docente ressaltou que a
intersubjetividade ¢ o que brota no encontro de dois ou mais, em que nao ¢ previsivel o que
vai emergir, até emergir. Assim, o encontro produz coisas novas inesperadas e inexplicaveis
antes de acontecer. Nessa aula, um produto da criagdo intersubjetiva de um grupo foi a figura

abaixo:

Mulbidimensionalidade

L e —

Figura 10. Trabalho dos discentes da disciplina de Educa¢do Ambiental e Cidadania no
Ensino Superior sobre a Multidimensionalidade. Fonte: caderno de campo (p. 56)

A partir da producao coletiva, um aluno da matematica explicou que, um grafico, na
escala em que era visto, parecia uma parabola, mas, ao aproximar-se o olhar através de uma
lupa, poderiamos observar que havia ondulagdo naquela linha. Ressaltou que a linha ondulada

¢ a parabola, mas em outra dimensdo e que, mesmo as parabolas, que parecem seguir um
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padrdo, ndo necessariamente seguem, se vistas sob outras perspectivas. Ele ressaltou que a
ideia de multidimensionalidade carrega em si a ideia de unidade multipla e de multiplicidade
una. Um aluno do grupo pontuou que o DNA traz uma ideia de unidade multipla (caderno de
campo, p. 54 e 55).

Em um trabalho de aula, identifiquei um relato de criagdo de intersubjetividade, no
fato de a discente se questionar sobre a sua subjetividade a partir de um filme proposto pela
disciplina: “Retomando ao filme, realmente achei uma tarefa prazerosa de se fazer, pois o
documentario me mostrou a historia de pontos de vista tdo diferentes que me instigou a saber
mais sobre por que eu mesma vejo o mundo da forma em que vejo”.

Outro relato do trabalho de aula em que foi possivel identificar intersubjetividade a

partir dos contetidos propostos na aula foi:

A partir das leituras, me vieram inumeros questionamentos acerca das minhas a¢oes
enquanto atitudes ambientais. Fiquei me perguntando se minhas escolhas e atos
estariam mais para atos de educagdo ambiental emancipatoria ou individual. Meu
foco acabou sendo minha alimentagdo, pois por eu ser vegana, é algo que compée
ativamente meu pensamento e a minha maneira de enxergar a vida e o mundo como
um todo. Para além, uma das minhas principais motivagbées para tomar essa
decisdo foi a questdo da sustentabilidade. Contudo, ao ler sobre essas praticas
ambientais, fiquei com uma duvida na cabega sobre se teria sido um ato
emancipatorio ou narcisico. Contudo, o que conclul foi que o veganismo pode ser
visto como um movimento que vai além da alimentagdo e representa sim uma forma
de educag¢do ambiental emancipatoria. Ao adotar uma dieta vegana, as pessoas
estdo tomando uma posi¢do ativa em relacdo a protecdo do meio ambiente, a
promogdo da justica social e a construgdo de um futuro mais sustentdvel e
equitativo, dando énfase a justica ambiental, equidade social e na busca por
transformagoes socioambientais amplas.

Também foi possivel identificar a intersubjetividade a partir dos contetidos propostos

no seguinte extrato dos trabalhos de aula:

Vi varios paralelos desse texto com as atividades que fizemos ao longo da disciplina.
No trecho * paradigma simplificador”, quando Morin traz a ideia de disjuncdo e
redugdo, lembrei das praticas de controle empregadas pelos opressores, que
apareceram nas minhas reflexoes, tanto do texto da educagdo bancaria, quanto no
texto da colonialidade, onde também falo da ideia de perfei¢io, que pelo que
entendo ¢ formadora desse paradigma. O trecho “ complexidade e completude’ me
lembrou muito do texto de Paulo Freire, quando ele fala sobre a incompletude do
ser humano. O trecho “O todo estd na parte e a parte esta no todo” me lembrou
bastante da discussdo que tivemos a partir da questdo que eu trouxe, que acabou

sendo reformulada para “O que é nosso e o que é imposto?
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4.3.9 Indicador de didlogo 9: Isaacs - Evidéncias de que a disciplina, explicitamente,
conseguiu propiciar situacdes em que os estudantes colocaram questdes no centro e debateram

ou dialogaram sobre elas

Sobre evitar os extremos e tentar dialogar a partir de uma perspectiva central sobre
pensamento moderno e questdes ambientais, na aula 5, em que se conversava sobre a critica a
ciéncia positivista e a fragmentagdo do pensamento, o Grupo 2 relatou que a gente separa
tudo, esquecendo de olhar sob uma forma integrada e ndo se apercebe sequer desse fato.
Disseram que entender o todo ¢ muito complexo e que integrar os pedacos ndo ¢ facil.
Ressaltaram que ndo se trata de demonizar o método cientifico, mas sim de evitar a utilizacdo
de tal método para tudo. Disseram que a gente deveria voltar a ser um pouco mais humano as
vezes, pois em muitas ocasides parecemos maquinas. Ressaltaram que a ciéncia pode ter sido
boa na época da revolucao industrial, mas deveriamos evitar os extremos: de um lado a busca
da produtividade a todo custo, reduzindo-nos a robds infelizes, de outro, a crenga cega na f¢,
sem um método de comprovacao. (caderno de campo, p. 15).

Identifiquei, nos trabalhos de aula um outro relato bastante equilibrado, sem extremos:

Bom, a partir desse texto, do video e das conversas na aula, o principal
questionamento que me Ssucedeu ¢ se nos como seres humanos poderiamos nos
desenvolver, melhorando nossa qualidade de vida, aumentando nossa expectativa de
vida, tornando alguns processos mais praticos e ainda assim ver o desenvolvimento
de forma ciclica e harmoniosa, respeitando os limites de seguran¢a da natureza.
Sera que seria melhor viver assim? Serd que seriamos capazes de abrir mdo de
algumas aspiragoes gananciosas para adotar tal modelo? A partir do que vivemos
hoje, como podemos fazer o mundo voltar a enxergar o desenvolvimento como algo
ciclico e ndo linear? Serd que seria possivel adotar esse modelo hoje em dia?

Como para Bohm o didlogo ¢ uma corrente de significados que nos atravessa € nos
afeta, um relato que me chamou atencao foi um aluno dizer “a fala é super importante para o
conhecimento, devemos aprender a preencher as palavras de sentido e significado”. (caderno

de campo, p.6). O docente “ressaltou o qudo dificil é preencher as palavras de sentido e de

significado” (caderno de campo, p.6).
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4.3.10 Indicador de didlogo 10: Isaacs - Relatos que manifestem a presenga dos novos
comportamentos para o didlogo (ouvir, respeitar, suspender e falar), e relatos que explicitem a

ocorréncia da intuicao preditiva e da arquitetura do invisivel

A perspectiva de cuidado com o ambiente da aula se inspira na teoria de didlogo de
Isaacs. Assim, anotei no caderno de campo (p. 1) que o primeiro ponto a ser destacado foi o
cuidado com o ambiente da aula. As cadeiras eram organizadas em circulo, com uma mesa
com lanche coletivo no meio. Sobre a primeira aula, observei que: “a equipe da disciplina
cuidou de proporcionar um ambiente propicio ao desenvolvimento de boas conversas,
arrumando as cadeiras em roda e levando café, cha e biscoitos, como proposta inicial para
um lanche coletivo ao longo da disciplina” (caderno de campo, p.1). Na aula 2, “dois
discentes trouxeram contribui¢cdo para o lanche” (caderno de campo, p. 3). “Quando os
alunos chegaram, ja haviamos arrumado as cadeiras em circulo. Observei que encontrar essa
configuragdo causou estranhamento em alguns discentes” (caderno de campo, p. 2). Um
aluno explicitou “Eu ndo esperava uma aula assim em roda” (caderno de campo, p.2). Na
quarta aula, “Ao chegar na sala, os alunos ja haviam arrumado as cadeiras em circulo. Nessa
aula, o lanche foi mais farto, mais colaborativo” (caderno de campo, p. 5).

No seu trabalho final, uma discente destacou que “Para comegar a falar sobre o que
aprendi com a disciplina, primeiro falarei o que estava esperando. Minha primeira impressao
foi muito boa. A sala era um ambiente leve e convidativo”.

Nos trabalhos de aula, identifiquei um relato da emersdo de novos comportamentos

para o dialogo:

Isso me leva a pensar sobre a aplicabilidade do método dialdgico apresentado por
Paulo Freire como uma forma de combater o bancarismo. Ao meu ver, o exercicio
dialogico pode ser eficaz em ambientes especificos onde a hierarquia ndo seja
opressora, que permita questionamentos e reflexdes quaisquer, em que exista real
diversidade de ideias e vivéncias e onde os participantes queiram e se sintam
confortaveis em expor e assimilar essa diversidade. Acredito que, a partir dessas
manifestagoes plurais, essas sequelas deixadas pela organizagdo opressora da
sociedade ficariam mais evidentes e poderiam comegar a ser melhor discutidas,
iniciando buscas por a¢oes que mitiguem essas sequelas que, com o tempo, possam
se desenvolver a ponto de eventualmente sand-las. Quase como uma terapia em
grupo, onde ha respeito mutuo, mas a sessdo, em um ambiente como esse, ndo é
facil.

O que eu acabei de falar pode soar um pouco estranho, até fugindo do tema da
educagdo, entretanto na minha visdo o binémio educador-educando que, na
dialogicidade, se torna educando-educador pode estar presente em qualquer
interagdo: na rua, em casa, no bar, em sala de aula, onde quer que esteja, o
aprendizado é capaz de acontecer, desde que existe escuta ativa, abertura e respeito
de todas as partes.
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Destaco, ainda, mais um trecho extraido dos trabalhos de aula em que foi explicitada a
possibilidade de um novo comportamento para o didlogo. Um discente relatou que a leitura de
um texto do Edgar Morin o fez adotar uma postura mais flexivel, o que ¢ essencial para uma

abertura ao aprendizado a partir das diferengas que emergem no encontro com o outro:

A leitura do texto “Introduc¢do ao Pensamento Complexo” de Edgar Morin me fez
refletir sobre a importancia da multidimensionalidade, da incerteza. Apesar de estar
cursando matematica, compreender que a realidade é composta por diferentes
dimensoes interconectadas me levou a questionar a tendéncia de reduzir fenomenos
a uma unica perspectiva. Reconhecer a incerteza dos sistemas complexos nos
desafia a abandonar a busca por certezas absolutas e adotar uma postura mais
flexivel.

Um relato de um trabalho de aula que associei a intui¢do preditiva foi a tentativa de
tomar ciéncia das for¢as que operam abaixo da superficie das conversas, ou como a discente
destacou, o que esta por tras das palavras. Ela também destacou que, ao examinar como essas
estruturas de intera¢do ocultas agem, ou seja, quando reparamos nas palavras e nos
significados por trds delas, ¢ possivel dar mais nitidez e fluidez nos significados

compartilhados e no trabalho conjunto, para superar os obstaculos ao didlogo:

Uma das coisas que mais me chamou atenc¢do foi a forma cuidadosa como o autor
escolhe e coloca suas palavras. Isso me chama aten¢do justamente porque, em
determinado momento, ele cita a importdncia do entendimento do significado por
tras das palavras. Quando reparamos nas palavras usadas e nos significados por
tras delas entendemos de uma forma mais ampla o que foi nos tentado passar. Ndo
nos ¢ ensinado a refletir por trdas do que nos é dito, assim como ndo é ensinado que
o conhecimento ndo ¢ linear e que tem profundidade. O conhecimento estd
intimamente ligado a imaginagdo e a nossa capacidade de visualizar o que ndo nos
foi dito, para entdo sermos capazes de imaginar além e o modelo atual de ensino
ndo nos induz a isso.

4.3.11 Indicador de dialogo 11: Isaacs - Reconhecimento dos campos de conversa em

que o didlogo ocorreu na disciplina

No inicio da disciplina, identifiquei diversos relatos que indicam que as aulas estavam
no primeiro campo, em que ha polidez, um certo relaxamento e alegria, além do receio de
comunicar 0 que se pensa, para que se mantenha o grupo em paz.

Por exemplo, a) na aula inaugural, os discentes interagiram em dupla ou trios para
responderem as perguntas: O que eu espero da disciplina? Por que nos precisamos da
educagdao ambiental? Qual o problema ambiental mais grave, atualmente? Como a EA pode se
relacionar ao seu curso de graduacao? Nessa atividade, observei que “de inicio, no pedido

para trocar de lugar, houve uma reacdo de surpresa, que, pelas conversas animadas, logo se
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converteu em entusiasmo nos grupos (caderno de campo, p. 1); b) A surpresa em ter que
levantar e colar o adesivo no mapa, veio acompanhada de descontragdo e alegria (p. 3); ¢) Na
aula em que foi simulada a audiéncia publica, outro aluno comentou: esse ¢ um rio doce.
Todos riram. (p. 40); d) Nessa mesma aula, o rio, falando para o prefeito, destacou que rebate
os ganhos econdmicos, pois para ele isso ndo tem relevancia nenhuma, ninguém nunca havia
pago um centavo para ele (risos) e apenas pedia para que o problema fosse logo resolvido (p.
40 e 41), e) Em varios momentos os alunos riram durante a atividade. (p.45); f) Foi exibida
uma nuvem com palavras coletadas na primeira e segunda aulas. Observei alegria e
entusiasmo ao lerem as palavras e alguns sorrisos, dando-me a impressao de terem achado ali
representadas as suas palavras; ¢ g) Houve bastante alegria e envolvimento na atividade (p.
60).

Ao longo da disciplina, foi possivel observar que as conversas nas aulas se dirigiram
para o campo II da teoria do didlogo de Isaacs, em que as divergéncias sdo acentuadas.
Destaquei no caderno de campo (p.11) que “durante a dinamica, transitei pelos grupos e
houve discussdo, desconforto entre os discentes das ciéncias ambientais e os da matematica”.
Conforme Isaacs, esse cendrio € propicio a ampliar a nossa atengdo para o que nos
desconfirma.

Junto a esse cenario, a equipe observou a dificuldade dos alunos da matematica em
compreender o porqué de fazerem a disciplina, o que gerou certa resisténcia. Isso foi
explicitado em agdes como, por exemplo, pegarem anotagdes de outras disciplinas para
estudar e sairem da sala para comer no bandejao no horario da aula. Conforme anotei
(caderno de campo, p. 33), “Nessa aula observei que alguns alunos da Licenciatura em
Matematica ndo estavam sentados nas cadeiras da roda. Estavam em cadeiras atrds da roda,
estudando para a prova que teriam no dia seguinte. Destaco que tem um aluno que sempre
senta fora da roda, com nitidos sinais de incomodo em precisar estar ali”. Ratificando essa

compreensdo, destaco dois relatos dos trabalhos finais:

1) Em um primeiro momento, ndo conseguia entender o motivo desta matéria no
meu curriculum, pois o meu primeiro julgamento em cima disso era de uma aula
“desnecessaria” ou que “ndo fazia sentido estar ali”, mas ao longo das aulas fui
compreendendo o real objetivo e

2) por essa ser uma disciplina obrigatoria do primeiro periodo do curso
licenciatura em matemadtica, quando a maioria dos alunos ainda esta se adaptando
a rotina de uma universidade, os trabalhos podem ser problematicos. Acredito que a
solug¢do disso ndo estd na redugdo ou na eliminagdo deles e sim na reorganizagdo
da grade curricular do curso.
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Nesse sentido, o docente da disciplina informou a sugestdo dos discentes a
coordenagdo do curso de Licenciatura em Matematica.

Para dialogar com os alunos sobre essa resisténcia, tentando convergi-los para a
disciplina, o grupo de trabalho explicou que os discentes da matematica poderiam ter
dificuldade de associar a importincia da disciplina para as suas formagdes e que
absolutamente isso era compreensivel. A equipe disse que, de outra parte, no dia em que os
discentes pisarem na escola, como professores e professoras, entenderdo, na pele, porque
existe tamanha demanda para que as escolas incorporem, como projeto, a dimensao ambiental
em seus afazeres. Também, afirmou que, os alunos, quando forem professores, seja de
matematica, geografia ou literatura, haverdo de, como todos os docentes, lidar, cada vez mais,
com uma pressao maior para incorporar a dimensdao ambiental nos seus trabalhos. Concluiu
mencionando que cada um dos alunos deveria ter a propria arte de fazer isso
responsavelmente, de uma maneira que ndo apequene ou infantilize a questdo ambiental.
Entdo, complementou que essa era a intengdo ao fazé-los assistir ao filme Fierce Green Fire,
pois, apesar dos excessos dos americanismos, trazia bons insights para se refletir sobre essa
diversidade com que se convive (caderno de campo, p.37).

Identifiquei outro relato de que algumas aulas poderiam estar no campo II quando os
alunos destacaram que as conversas foram fervorosas, havendo discordancia total entre os
cursos: “Nos, que viemos da matemdtica, temos um viés muito exato, a gente ndo tem essa
parte de abstra¢do em relacdo ao texto. Parece que estavamos falando idiomas diferentes”
(caderno de campo, p. 11).

A equipe dialogou com esses alunos comentando que apenas olhavam para partes
diferentes do texto e que, por isso, a leitura e o debate sdo importantes. Como diferentes
pessoas enxergam diferentes coisas, sao tocadas por diferentes partes do texto. Assim, a
inten¢do era colocar os diferentes olhares na mesa. Mostrou-se positivo, no ver da equipe, o
fato de haver discordancia, por vdarias razdes. A primeira delas seria que ninguém teria o
monopdlio da leitura de um texto. Ninguém, sozinho, consegue extrair todos os seus aspectos
nele contidos. A segunda seria que a diferenga € a esséncia e, por isso, fazia-se tanta questao
da presenga de alunos de cursos diferentes. O grupo de trabalho ressaltou ainda que, nos
lugares institucionais em que se vive, dificilmente encontraremos todas as pessoas com
pensamento similar.

O estafe finalizou dizendo que essa disciplina se chama educagdo ambiental e
cidadania, e que a cidadania se faz no ambito da sociedade. Nesse ambito, convive-se com

pessoas que sdo completamente diferentes de nds. Comentou-se que ¢ possivel propor quais
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os caminhos possiveis de convivéncia com os completamente diferentes a partir do didlogo.
Afirmou-se que, para uma conversa dialdgica, ndo ha necessidade de se impor pensamento,
nao ha problema em se pensar diferente. A equipe disse que era possivel pensar diferente e
conviver, assim como era possivel conversar com o diferente, pois, outro caminho, o
ndo-dialdgico, ¢ o de colonizar o outro. Sublinhou-se que estamos num momento perigoso em
relagdo a isso, em que se aniquila o outro. Um discente comentou que ndo precisa aceitar a
opinido do outro, apenas compreendé-la e se perguntar a razao dele pensar assim. Disse que
isso ¢ a tal empatia tdo buscada. O docente comentou que o didlogo, o contato com o
diferente, ¢ uma situacdo que ndo ¢ facil, ¢ desconfortavel. Mas, ele disse que se se quer ter o
direito de ndo sermos iguais, tem-se que pensar que o outro também tem o direito dele de ser
diferente. Essa seria a grande questdo do encontro nas aulas.

Destaco que nessa aula, o docente, tentando estimular a se pensar como se superam as
divergéncias explicitadas para o campo de se aprender com essas diferengas, que seria no
caminho do campo III da teoria do didlogo do Isaacs, perguntou como fazer passar essa
sensagdo inicial de querer voltar para o nosso espago protegido sem perder a capacidade de
conviver com o diferente em todas as nuances da vida. Ele afirmou que os discentes estao
acompanhando a grande quantidade de violentos ataques didrios, apenas porque, por exemplo,
a religido do outro ¢ diferente, significando uma incapacidade de reconhecer o outro. O
professor, entdo, perguntou: “Nesta disciplina, aproveitando carater multidisciplinar, como é
que a gente aproveita a diferenca intelectualmente?”. Um discente entdo disse: “Até porque
em parte todos serdo profissionais, vao trabalhar em equipe, vdo precisar em algum momento
convergir conhecimento” (caderno de campo, p. 12).

A reflexdo que emergiu foi que devemos confiar em nds, mas também levar em
consideracdo o que os outros pensam, pois temos razao para pensar da maneira que pensamos,
todavia isso ndo precisa ser um cadeado que nos impeca de ouvir o outro. Comentou-se que a
ideia de colocar para conversar ¢ ouvir o pensamento com o seguinte pressuposto: talvez ele
tenha visto algo que eu nao vi, talvez o outro me ensine algo. A equipe da disciplina ressaltou
que estamos numa universidade, que ¢ um lugar que se pretende democratico, o que significa
que tudo esta bem quando um discorda do outro.

O professor entdo citou o exemplo de um comportamento extremo de um aluno da
UNIRIO, que ameacou matar uma aluna de cabelo rosa e massacrar as pessoas ditas

estranhas. Assim, provocou:



142

A questdo é que criatividade ndo emerge se vocé esta vivendo em um ambiente onde
vocé tem que se proteger e desconfiar de todo mundo que estd do seu lado o tempo
inteiro. Isso é um ambiente de destrui¢do e a gente ndo pode sequer pensar ou
permitir que isso aconte¢a dentro da universidade. A gente tem que ter liberdade,
que caminha junto com disciplina, com responsabilidade. Grandes poderes vém com
grandes responsabilidades. A gente precisa ter liberdade e ter responsabilidade. Se
eu discordar, eu ndo estou querendo te ofender, a discorddncia ndo tem uma
conotagdo pessoal. Eu penso diferente, mas também quero saber as suas premissas.
Por que vocé pensa assim etc. Essa é a riqueza e esse é o exercicio (caderno de
campo, p. 13).

O mestre citou Dom Helder Camara, na passagem “se tu discordas de mim, tu

complementas com o meu o teu pensamento” (1bid.).

Assim, depreende-se que s6 se aprende com quem discorda, pois quem pensa
diferente apresenta uma outra bolha. Se os alunos sentiram desconforto, isso foi natural, pois
significou que o didlogo estava funcionando. Assim, os indicios inferem que foram gerados
espacgos onde foi possivel os alunos se posicionarem sem correr risco perante o outro. O que
se pretendeu foi promover espagos de reflexdo e de desenvolvimento intelectual, garantindo
que o caminho de cada um fosse respeitado. Esse foi o espirito da inten¢do da disciplina. A
emergéncia de uma discordancia foi um excelente indicador de que o didlogo estava sendo
estimulado.

Diante da emergéncia das divergéncias, o docente sublinhou que devemos colocar as

discordancias em suspenso, pensar nelas, refletir sobre elas, sem achar que se ¢ dono de um

conhecimento pronto. Concluiu:

Vamos nos colocar no sentido de aprender. As vezes, demora anos para a gente
aprender, mas vamos dar essa oportunidade para o nosso intelecto. O didlogo
pressupoe um esfor¢o, porque te coloca numa zona de desconforto. Esse desconforto
¢ identitario. As vezes, o questionamento que o cara esta fazendo coloca em xeque a
maneira como eu percebo o mundo. Isso é muito pesado. Ndo é facil de processar.
Mas a ideia desse ambiente aqui é que isso possa acontecer. O processo educativo é
desestabilizador. O que nos interessa é a discorddncia, é a reflexdo por trdas. O
desenvolvimento da musculatura intelectual (caderno de campo, p. 13).

No meio do percurso da disciplina, na aula 7, cujo tema foi Século XX e a Era do
Desenvolvimento/Crise Ambiental como crise civilizatoria, o clima das aulas estava na tensao
caracteristica do campo II da teoria do didlogo de Isaacs, em que estavam explicitos os
diferentes posicionamentos. Nessa aula, houve uma fala extremista que polarizou a conversa,
revertendo o caminho dialogico, que se dirigia para o campo III, ao campo II. Quando a turma
estava constatando que nao seria preciso um desenvolvimento alternativo, mas sim pensar-se
em alternativas ao desenvolvimento, um discente disse, “posso sugerir uma?”. O docente

assentiu. Ele falou “uma grande guerra. Historicamente falando, um grande ato evolutivo,
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filosodfico, humano veio sempre apos grandes guerras”. O professor, entdo, ressaltou que
houve uma pandemia. Outro aluno disse que precisaram morrer 12 milhdes de humanos para
que se desenvolvesse uma vacina em 1 ano. O primeiro discente disse: “vocé concorda que
ainda é pouco?”. O de ciéncias ambientais falou: “eu concordo que ha outra maneira”. O de
licenciatura em matematica retrucou: “me apresente”. O de ciéncias da natureza entdo
respondeu: “apresento, vocé muda os seus habitos diarios”. O aluno da matematica falou que
para salvarmos as pessoas no planeta é necessdrio a redugdo de 15 a 20% da populagdo.
Outro perguntou: “vocé esta sugerindo que é necessario a redugdo de seres humanos para um
avango?” (caderno de campo, p.34).

O professor ponderou que a conversa estava caminhando no sentido de que se
matassemos um monte de gente iria resolver a situagdo. O aluno da matematica afirmou:
“pelo menos 20%” e o professor respondeu que isso ndo seria necessario, pois quem coloca a
pressdo ¢ uma porcentagem mindscula da populacdo. O aluno prosseguiu, indagando ao
professor: “vocé consegue perceber ou pensar que essa porcentagem minuscula esta muitos
passos a frente, pensando em outras maneiras de evoluir?” Eu pontuei que a maneira deles
continuarem evoluindo ¢ pensar em ir para Marte. Nesse ponto, o professor trouxe um dado
ilustrativo a respeito da diferenca do consumo de energia entre paises. Afirmou que a
Noruega, com seus aproximadamente 4 milhdes de habitantes, demanda a mesma energia que
a Africa do Sul, que possui 160 milhdes de habitantes. O docente reiterou que o exercicio de
pressao sobre o planeta ndo ¢ colocado pela maioria das pessoas, € uma porcentagem
minuscula da populagdo que consome quase toda a energia. A seguir, citou um dado de 1996,
em que 246 pessoas mais ricas do planeta tém a renda da metade da populagdo mundial.
Destacou que o desenvolvimento alternativo nao sera capaz de nos tirar desse quadro (/bid.).

Ainda respondendo ao discente que mencionara que os bilionarios estdo pensando na
evolucdo, fez um questionamento conceitual: “quem definiria o que seria evolugdo?”. O
aluno entdo falou: “se deixar os proximos passos na mao dos considerados inuteis, ninguém
nunca evolui”. O professor ponderou que o aluno estaria olhando evolugdo a partir de uma
premissa do desenvolvimento, de sair de uma condi¢do pré-newtoniana e chegar numa
condi¢do consumidora, de ter uma vida urbana, etc. Ressaltou que, o que esta sendo posto em
discussdo, ¢ que esse ndo ¢ o unico modo de vida possivel, ndo € o unico que seja saudavel,
porque os indicadores estdo mostrando um declinio na expectativa e na qualidade de vida.
Disse que ha um lapso de felicidade apos a segunda guerra mundial, que se passa por um
momento de questionamento de motivacdo de vida. Ele disse que, ao discutir-se evolugdo,

cabe indagar: evolucdo para quem? Sugeriu a leitura de obras de alguma lideranca indigena
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ou de um povo ndo ocidentalizado, como quilombola, um pescador, alguém que nao foi
encurralado pelo modo de vida que a gente vive. O docente falou que, certamente, eles vao
ressaltar que moramos mal, comemos mal, nos amontoamos para viver, temos desejos cujo
alcance nos mata e que, para a gente consumir, geramos trabalho escravo. O professor relatou
em seguida que os paises colonizados ndo tém acesso ao lado bom do capitalismo,
comentando que ndo se pode ter como referéncia a vida na Noruega (caderno de campo,
p.32).

Portanto, nessa aula, houve a emergéncia de um discurso de 6dio, em que a aula virou
um debate, um “ping-pong”, em que apenas a polarizacdo se reforgou. Nao foi efetivada a
busca por uma solucdo coletiva para uma questdo sistémica e a argumentacdo passou a
desempenhar um papel apenas de polarizagdo e nao de compreensdo e emersdao de uma nova
solucdo. Essa interpretacdo de que, quando a disciplina adentrava para o campo III, foi
revertida para o campo II novamente, foi reforcada pelo depoimento de um aluno que
comentou que achava o chamado ao dialogo super valido, mas para outro momento, porque
nunca se chega a lugar nenhum, pois a distincia da parte objetiva, caracteristica da
matematica, para a parte subjetiva das ciéncias ambientais ¢ grande. Constatou que houve
diferengas, o que ¢ bom, mas ndo se chegou a lugar nenhum. Criticou a monopolizacdo do
tempo de fala por parte de alguns alunos (caderno de campo, p. 71).

Outro fator que pode ter contribuido para a reversao do caminho do dialogo rumo ao
terceiro campo foi o fato de muitos alunos da matematica estarem no primeiro periodo e nao
compreenderem ainda o porqué de ter uma disciplina de educagdo ambiental no seu
curriculum. O professor relatou que sentiu uma enorme recusa, por parte desses alunos, em
participar da disciplina, inclusive de entrar nas rodas propostas (caderno de campo, p. 72).
Sobre esse ponto, a equipe conversou com os alunos na ultima aula dizendo que se entendia e
se acolhia o incomodo, o desinteresse percebido, mas que havia uma intencdo e que havia
certeza de que o repertorio teérico da disciplina poderia ajudar em outro momento préximo na
formagdo e na atuagdo profissional deles para, pensar caminhos, ja que a area da educacao
engloba muitas questoes civilizatorias que incluem a ampliagao do olhar. O grupo de trabalho
disse que ndo havia o foco de chegar a um lugar especifico. A intengdo era que , a partir do
encontro, das conversas, fosse possivel acessar uma terceira inteligéncia, compartilhar
subjetividades para construcao de intersubjetividade, aprender com o encontro de toda riqueza
das diferencas que ha na sala. Ressaltou-se que algumas sementes foram plantadas e que nao
se hd de controlar onde irdo germinar. Afirmou-se que a formacdo exige deles esforco e

responsabilidade para aproveitarem as chances que sdo ofertadas e que a universidade publica
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oferece muitas oportunidades de pesquisa e extensdo, por exemplo, e, principalmente, de
entrar em contato com racionalidades outras.

Na ultima aula, em que se sugeriu uma avaliagdo dos discentes sobre o curso, foi
retomada a conversa sobre a fala extremista do aluno que propos o exterminio de parte da
populacdo como solugdo para os problemas ambientais. O autor dessa fala disse que “quando
ele havia falado sobre o fato, historicamente provado, de que as evolugoes so vieram apos
guerras, catastrofes naturais, trazendo a exclusdo, a eliminagdo de uma porcentagem da
populagdo, sentiu-se humilhado, coagido por alguns alunos” (caderno de campo, p.72). Apos,
“um aluno das ciéncias ambientais comentou que discordou veementemente da fala do aluno
de matematica sobre o exterminio, pois vivemos uma pandemia recentemente, e a fala dele
causou dor. Ponderou estarmos em uma disciplina que precisava de participagdo para ser
construida, e a fala do futuro matemdtico havia causado muito desconforto” (caderno de
campo, p. 73). Concordando, uma aluna falou que, quando chegou ao seu limite, saiu de sala.
Ressaltou que comegou muito animada, pois sentia falta na grade curricular de se aproximar
de outras perspectivas, € que, nessa disciplina, havia uma conversa sobre as leituras propostas,
de pensar junto, construir com o outro. Disse que o motivo do seu desanimo, causador de sua
saida de sala, foi falas que ela achou delicadas, com as quais ndo conseguia lidar naquele
momento. Ela disse que propor a morte, o exterminio, como solu¢do nesse contexto havia
sido pesado demais. Afirmou que, em outro momento, o aluno confessou-lhe que fizera a fala
extremista para “fazer a aula render”, consternando-a ainda mais. Ela queria, na verdade, um
espaco sério, seguro, de construgdo coletiva, de conversa (caderno de campo, p. 74).

O docente pontuou que a fala do aluno tinha sido muito pesada e que o desafio de
pressuposto seria perguntar em qual parcela da populagdo houve um grande avanco a partir do
exterminio. O aluno disse que essa pergunta fora formulada na aula, tendo ele respondido que
o0 avango tinha sido para todos nos. Entdo, o docente disse que ndo ha todos, que quem morreu
ndo avangou, quem sofreu o terror ndo avangou. O professor disse que essa ideia de

avanco/evolucao era muito estranha. O aluno, entdo, disse:

Eu ndo pretendo que aconte¢a nada do tipo novamente (exterminio). Como nosso
amigo falou, antes de ser periférico, raga vem antes de género, eu sei o quanto a
minha cor e a minha pele sofreram, eu sei o quanto foi absurdo e quanto minha fala
foi impensada para quem eu sou, mas foi um ponto absurdo que eu defendi pela
falta do porqué.

Nesse momento, em que o discente reavalia a sua fala, a partir das ponderagdes dos

colegas e do professor, e reconhece que a sua fala havia sido impensada, pode ser interpretada
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como um momento em que, a partir dos outros, foi possivel rever uma posigdo extrema e
posicionar-se novamente em um ambiente mais propicio ao caminho dialdgico,
redirecionando o campo da conversa ao campo I1I.

Nesse caminho, uma aluna da matematica disse que faltou aos seus colegas de curso,
tanto o que foi extremista, quanto os que o apoiaram, se colocarem no lugar do outro. Pois
disseram que as falas deles foram julgadas, esnobadas, diminuidas, mas ela acha que eles
também deveriam se perguntar se ndo rejeitaram as falas das outras pessoas, pois, para jogar
limpo, todos ndo foram tao dialogicos assim e, algumas vezes, foram mesmo desrespeitosos.
Ela ndo acha justo, acha hipdcrita, eles afirmarem que o desinteresse deles pela disciplina
provém de terem sido esnobados em suas colocagdes, sendo que fizeram o mesmo quando
sairam de sala, ndo sentaram na roda, ou nas muitas vezes que fizeram piadas ou ouviram com
desinteresse. Ressaltou que, em principio, pensou que a disciplina seria desconfortavel e
desinteressante, que preferiria a aula bancaria, mas a matéria quebrou todos os paradigmas
que ela havia imaginado. Disse que a questdo do desinteresse ja vinha de antes, nao se pode
dizer que o desinteresse foi devido a rejeicao de determinadas opinides por eles expostas. O
professor perguntou de onde, na percep¢dao dela, veio o desinteresse pela matéria. Ela
respondeu que tinha mais a ver com o contexto familiar dela, ndo tanto por vir do curso de
matematica. Ela imaginava que estaria na faculdade somente para falar de matematica o
tempo todo, mas a aula sobre a educagdo bancaria a fez interessar-se pela matéria, pois, enfim,
ela estava ali para se formar como professora. Afinal, eles sofrem com os professores
bancérios, cabendo perguntar se era nesse tipo de professora que ela queria se formar. Assim,
ela se interessou mais pela disciplina (caderno de campo, p.74).

O reconhecimento dos campos de conversa em que o didlogo ocorreu na disciplina, a
partir dos indicios de didlogo destacados nesta se¢do, demonstrou que a disciplina iniciou sua
trajetdria no campo I, seguindo para o campo II e, quando se dirigia ao campo 111, retornou ao
II. Todavia, na ultima aula, criou-se condi¢des para acessar o campo III, o que poderia ter
ocorrido caso a disciplina ndo tivesse terminado.

Importante destacar que hé, no senso comum, uma aparente dicotomia entre conflito e
didlogo. Essa percep¢do do didlogo querer esconder o conflito, essa aparente oposi¢do entre
didlogo e conflito ¢ fruto de uma organizacao cartesiana epistemoldgica, que obrigatoriamente
organiza as coisas em dualidades, ndao conseguindo conceber conflito e didlogo em outras
relagdes. Andrade (2012, p. 79) descreve que “a questdo que se coloca, entdo, ¢ se ¢ possivel
que se determine e que se elejam os contextos de irreconciliabilidade a principio, antes que os

processos, de fato, se deem”. Conforme citado na se¢ao 1.4, como exemplo, pode-se destacar
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os processos dialégicos fundamentais nos processos de pacificagdo na Africa do Sul e na
Irlanda do Norte, bem como na Colombia, que resultou neste pais na assinatura do acordo de
paz em 2016, encerrando enfim a guerra travada, por mais de 50 anos, entre o governo
colombiano e as organizacdes de guerrilha (Mésa-Velez, 2019, tradug@o nossa).

Andrade (2012) assegura que ndo € possivel que se decrete a irreconciliabilidade a
priori. Portanto, aos que acreditam que dialogo ¢ buscar consenso, propusemos o desafio de
transcender essa equacgdo epistémica cartesiana que ndo consegue integrar didlogo e conflito
se ndo por meio da oposicao, pois, conforme supracitado, mesmo no extremo o didlogo pode
acontecer. Assim, a qualifica¢do do didlogo pretendeu contribuir para superar o entendimento
de didlogo do senso comum, para que ndo se reproduza o discurso de que o didlogo

desconsidera o conflito.
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CAPITULO 5 - CONCLUSOES

Neste capitulo, primeiramente, na secdo 5.1, concluirei a pesquisa, respondendo
sinteticamente os objetivos estabelecidos. Nesse momento, a rigor, considera-se que a
pesquisa cumpriu literalmente com o seu propdsito.

Apos, extrapolando o escopo previsto, mas com o intuito de valorizar a riqueza de
reflexdes emergentes no campo, na seg¢do 5.2, apresentarei as consideragdes finais dos
discentes sobre a experiéncia na disciplina de educagdo ambiental e cidadania. Essa inser¢ao
se deve ao fato dos registros escritos dos discentes explicitarem o potencial pedagogico do
caminho dialdgico percorrido na disciplina.

Ademais, na secao 5.3, exporei as minhas consideragdes finais. Por fim, nas se¢des
5.4, “Concluindo a minha trajetéria no mestrado” e 5.5, “Como saimos do mestrado”,

descreverei os atravessamentos desta pesquisa em mim.

5.1 CAMINHO PERCORRIDO PELA PESQUISA

Este trabalho atravessou um cenario politico mundial de ascensdo de ideias fascistas e,
no Brasil, de grave ameaga a democracia e acirrada polarizagdo entre os dois principais
candidatos a Presidéncia da Republica, contexto refletido nos microprocessos de sala de aula
pela intolerancia as diferencas. O meu curso de mestrado, iniciado em 2022, testemunhou o
cendrio das elei¢cdes presidenciais, a vitdria da democracia contra o fascismo e o consequente
restabelecimento da garantia da continuidade do Estado Democratico de Direito no Brasil.

Na apresentacdo, descrevi a minha trajetoria académica, esportiva e profissional e
destaquei que eu e as relagdes com as pessoas € com os referenciais que me compdem
chegamos ao mestrado.

No capitulo 1, na introdugdo, este trabalho partiu da critica a ci€ncia positivista e da
aproximacao de ciéncias e epistemologias outras. Orientada pelo seu objetivo geral, essa
investigacao buscou cumprir com o seu escopo de colaborar com a area da educacao superior,
na constru¢do de conhecimento relacionado as teorias e praticas pedagogicas dialdgicas,
visando contribuir com o fortalecimento de racionalidades democraticas.

No capitulo 2, na fundamentagao tedrica, este estudo apresentou as teorias do didlogo
dos autores estudados. No capitulo 3, na metodologia, foram descritas as metodologias
adotadas na pesquisa tedrica e na pesquisa de campo. No capitulo 4, nos resultados e

discussdo, em cada uma das trés se¢des foi respondido um objetivo especifico.
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A primeira se¢do respondeu ao primeiro objetivo especifico, que foi compreender as
amplitudes dos conceitos de dialogo nas obras “Eu e Tu”, de Martin Buber; “Pedagogia do
Oprimido”, de Paulo Freire; “Didlogo: comunicagdo e redes de convivéncia”, de David Bohm
e The Art of Thinking Together”, de William Isaacs.

Concluiu-se que os conceitos de didlogo nas obras estudadas assumem significados
distintos, embora haja entendimentos comuns em alguns aspectos. A dimensdo stricto do
conceito de didlogo de Buber ¢ bastante especifica. Portanto, a relagao eu-tu, tal qual proposta
pelo autor, ndo parece conversar exatamente com os conceitos de didlogo dos demais autores.

Entendeu-se que as ideias contidas nessas obras posicionam os conceitos de didlogo
dos autores estudados em uma base de compreensdo ontolégica comum. Esse pensamento
ontologico comum ¢ proposto, especificamente, no conceito /ato de didlogo de Buber, em que
a existéncia ¢ dialdgica; no que chamei de viés existencial do conceito de Freire; na ordem
implicada, que nos une e nos aproxima da totalidade, proposta por Bohm, e incorporada e
desenvolvida nos aspectos mais filosoéficos em Isaacs.

Freire, no viés politico-pedagdgico, foi além da dimensdo ontologica e atingiu a
dimensao politico S pedagodgica. David Bohm complementou essa compreensao, propondo
uma sistematiza¢do mais epist€mica, relativa aos processos do pensamento, € um inicio de
uma metodologia para a pratica do caminho dialogico. William Isaacs contribuiu,
essencialmente na dimensdo tedrico/metodologica do conceito de didlogo, através da sua
teoria operacional.

Sendo assim, concluiu-se que Isaacs, Freire e Bohm, incluiram em suas compreensdes
um cerne filoso6fico buberiano, e também questdes presentes em uma dimensdo maior, que
extrapola a compreensao /ato de Buber do didlogo, em que, nessa compreensao mais ampla,
evidenciam-se as possibilidades de facilitacdo do dialogo ou de possibilidade de fomenta-lo.
Assim, Freire, Bohm e Isaacs indicaram que h4, portanto, uma dimensao operacionalizavel do
dialogo e isso significa que o dialogo pode ser aprendido e ensinado.

No exercicio de sistematizagdo da nebulosa tedrica, foi elaborada a figura 8, para
representar a mesma realidade/fotalidade, que ndao pode ser fragmentada, concebida a partir
de quatro diferentes dimensdes: ontolégica, pedagdgica, epistemologica e
teorico/metodoldgica. Apos, foi elaborada a figura 9, para espelhar a interpretacdo da
pesquisadora sobre a énfase que cada autor da as dimensdes dos conceitos de didlogo. Essa
figura indicou que a nebulosa tedrica formada pelas proposicdes dos diferentes autores do
didlogo incorporados na pesquisa, na verdade, tem uma organiza¢do implicada com uma

distribuicdo especifica de enfoques, sentidos e significados.
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A segunda secdo respondeu ao segundo objetivo especifico, que foi identificar as
contribuicdes das abordagens dos conceitos de didlogo das obras estudadas para o contexto
especifico de uma disciplina de educacdo ambiental e cidadania no ensino superior. A
pesquisa teorica qualificou as teorias do didlogo dos quatro autores estudados para o contexto
do campo da pesquisa e, ao final, estabeleceu onze indicadores de didlogo.

A terceira secdo respondeu ao terceiro objetivo especifico, que foi levantar indicios de
didlogo nas praticas pedagodgicas propostas nessa disciplina. Os resultados apresentados
demonstram que foram encontrados, no campo da pesquisa, diversos indicios de dialogo, de
acordo com indicadores estabelecidos. Nesse sentido, é possivel inferir que a disciplina se
aproximou, em diversos momentos, da dialogicidade. Os resultados também sugerem que o
caminho dialégico percorrido na disciplina estimulou o exercicio da democracia, da
solidariedade e do amor.

Concluiu-se que a incorporagdo de caminhos dialogicos se estende como uma urgéncia
para todo o campo educacional. Conciliar esses caminhos de liberdade em uma estrutura
ainda tdo cartesiana ¢ a peleja que a disciplina enfrenta. Essa ¢ a luta posta para o campo

educacional.

5.2 CONSIDERACOES FINAIS DOS DISCENTES SOBRE O CAMPO DA PESQUISA

Neste momento, apresentarei as consideracdes finais dos discentes sobre os temas
abordados pela disciplina e sobre como a disciplina os afetou.

Em relagdo a emergéncia de se repensar outros modos de ser e de estar no mundo, em
prol de se garantir a regeneracao de ciclos de vida, destaco inicialmente o seguinte extrato de
um trabalho de aula: “Dai chegamos a um ponto em que as abstragoes sdo tdo (ou até mais)
reais e que a nossa propria realidade, a economia mais urgente do que a nossa
sobrevivéncia”. Corroborando com essa necessidade, sublinho o relato de um aluno do curso

de ciéncias ambientais:

Tenho como garantido que as proximas linhas terdo um tom de desabafo e um pouco
de indignagdo tanto pelo momento conturbado, quanto pelo historico pessoal de
ativismo ambiental que tenho exercido por pouco mais de 10 anos.

Ainda me custa acreditar que, mesmo apds diversos avangos no campo da ciéncia,
direitos civis, politicas educacionais, producdo de alimentos, energia permanece no
mainstream corporativo, governamental, e organizacional, que ainda ha espago
para a continua¢do do atual modelo economico de crescimento e de dependéncia
global dos combustiveis fosseis, repetindo uma formula ineficiente de manejo dos
recursos naturais, que geram mais do que qualquer outra coisa a total degradagdo
dos ecossistemas, levando a uma taxa de extingdo maior do que todas as anteriores.
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Os dados estdo na mesa, a ineficiéncia na produgdo e distribui¢do de alimentos é
amplamente conhecida, o aumento dos niveis dos gases de efeito estufa causam
mudangas climaticas significativas em todo o planeta, pandemias serdo mais
frequentes e letais, caso a expansdo sobre os ambientes preservados ndo cessem ou
retrocedam imediatamente. Isso posto, estou somente tratando dos fatores que
diretamente ja sdo criticos atualmente e a tendéncia é de prejudicar o ser humano
ainda mais com o passar das proximas décadas.

Mesmo a caminho do precipicio, existe, de forma intencional, uma classe
dominante, que financia diretamente este modelo globalizado de consumo, que gera
desigualdade, pobreza, degrada¢do ambiental e social, dentre outras chagas da
sociedade ocidental.

O efeito deleteério ¢ visivel! Os avangos na medicina, que aumentaram a expectativa
de vida global, sdo anulados pela intensa carga de veneno que é administrada de
forma indiscriminada na alimenta¢do, no abastecimento de dgua e de produtos
baratos com os POPs. Vive-se mal, por um pouco mais de tempo, suportado por
medicamentos que ndo curam mas somente tratam sintomas. A roda da economia
continua girando com ultraprocessados, monocultura e a exploragdo de animais
para o abate: receita para catastrofe, que é culturalmente aceitavel, pois o mercado
é que investe pesado para mudar o paladar da sociedade, visando somente o lucro e
nada mais.

As expectativas geradas por este ponto de inflexdo pressionam para mudangas
drasticas no estilo de vida das pessoas em ambientes urbanos, em sua maioria as
quem tém o maior peso na balan¢a das mudancgas climaticas, de forma geral com
foco dos 1% mais ricos do mundo responsadveis por 15% das emissoes globais de
CO’ segundo relatério da “The Carbon Inequality Era: An assessment of the global
distribution of consumption emissions among individuals from 1990 to 2015 and
beyond to 2020”. Contudo, o peso serda mantido pelos individuos e comunidades
mais frageis na base da pirdmide socioeconémica, composta por sua maioria de
pessoas pretas, periféricas, povos origindarios, cai¢aras, comunidades tradicionais
por todo globo. Seja pelos recursos ambientais exauridos, seja pelos eventos
climdticos extremos, sdo os mais pobres que estdo sendo afetados diretamente pela
relutancia da sociedade em aceitar o inevitavel: temos que mudar e lutar pela
mudanga desse sistema insustentavel para todos, principalmente os alicer¢ados na
pobreza.

Nos trabalhos de aula, destaco trechos em que os alunos descreveram caminhos para

lidar com esses desafios ambientais, especificamente no campo da educagio:

1) Os textos e as conversas nas aulas me trouxeram reflexoes sobre a importdncia
da participag¢do ativa dos educandos, a valoriza¢do do conhecimento prévio, a
conscientizagdo critica e a integra¢do da educa¢do ambiental em diferentes
disciplinas. Essas reflexdes destacam a necessidade de uma abordagem mais
engajadora e transformadora da educagdo ambiental, capacitando os educandos a
se tornarem agentes de mudanga informados e responsaveis;

2) Uma estratégia importante é a criagdo de espago de didalogo e participagdo, nos
quais os educandos possam compartilhar suas experiéncias, conhecimentos e
preocupagoes ambientais. Através do didlogo, eles podem desenvolver uma
compreensdo mais ampla das questoes ambientais, explorar solugoes criativas e
coletivamente buscar agoes transformadoras; e

3) Além disso, é fundamental integrar a educa¢do ambiental de forma transversal
em diferentes disciplinas e atividades escolares, para que os educandos possam
entender a interconexdo entre as questoes ambientais e outras dareas do
conhecimento. Dessa forma, a educag¢do ambiental ndo fica limitada a um campo
especifico, mas permeia todas as dimensées de aprendizagem.
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A luz do pensamento complexo, de Edgar Morin, dois discentes, em seus trabalhos de

aula, também apontaram a necessidade da interdisciplinaridade:

1)A leitura nos faz questionar o paradigma da simplicidade, que busca reduzir e
simplificar os fenomenos, limitando a compreensdo a andlise isolada de suas partes.
Entretanto,  sistemas complexos exigem uma visdo mais ampla. A
multidimensionalidade é essencial nesse contexto, pois reconhece que os fenémenos
sdo compostos por multiplas dimensdes interconectadas.

Ao compreender a complexidade como um todo independente, somos desafiados a
considerar as interagoes e influéncias mutuas entre as partes. Isso implica
abandonar abordagem disciplinares isoladas e adotar uma postura interdisciplinar,
que busca conexdes entre diferentes campos do conhecimento para obter uma visdo
mais rica e abrangente.

A visdo holistica é fundamental nessa abordagem. Ela nos convida a compreender
as partes em relagdo ao todo, evitando reducionismo simplistas. Ao considerar as
multiplicagoes de um fenomeno, somos capazes de apreender sua esséncia de
maneira mais completa e tomar decisées mais informadas.

A leitura de “Introduc¢do ao pensamento complexo” nos leva a refletir sobre a
importancia do pensamento complexo e da multidimensionalidade na compreensdo
dos fenomenos do mundo contempordneo. Superar o paradigma da simplicidade,
adotar uma abordagem multidimensional e holistica, bem como fomentar a
interdisciplinaridade sdo fundamentais para enfrentar os desafios complexos que
encontramos. Ao reconhecer a interconexdo das partes e considerar suas multiplas
dimensoes,  somos capazes de obter uma visdo mais profunda e rica da
complexidade do mundo que nos cerca; e

2) Eu senti que o texto é um convite para repensarmos nossa maneira de pensar e
enxergar o mundo, abandonando visées simplistas e lineares, em favor de uma
compreensdo mais abrangente e interconectada. Uma das principais reflexées que
tive foi que é extremamente necessario abandonar a fragmentagdo do conhecimento
e buscar uma visao holistica da realidade, pois a fragmentac¢do e especializag¢do
excessiva das disciplinas tém limitado nossa compreensdo dos problemas e
fenémenos complexos.

Para isso, o autor nos convida a integrar diferentes dreas do conhecimento e
reconhecer as interagoes entre elas, a fim de obter uma visdo mais completa e
verdadeira da realidade, ou seja, enfatiza a importancia da transdisciplinaridade.
Ao realizar essa leitura me senti muito envolvida, pois assim como ele argumenta,
também acredito que os problemas complexos exigem uma abordagem que
transcenda as fronteiras disciplinares, integrando diferente perspectivas e saberes,
dando, assim, destaque a essencialidade de uma abordagem transdisciplinar para o
enfrentamento dos desafios globais complexos que enfrentamos, como as mudangas
climdticas a desigualdade social e os problemas socioambientais.

Destaco relatos, extraidos de trabalhos de aula, em que foi abordada a dimensdo

civilizatéria dos problemas ambientais.

1) No geral, a leitura desses textos desperta uma reflexdo sobre como podemos
promover um desenvolvimento mais sustentdvel e justo, que leve em consideragdo os
limites ambientais e as necessidades de toda a civilizagdo. Isso pode sim implicar
uma mudang¢a em rela¢do ao crescimento econémico como objetivo principal, mas
por outro lado, priorizariamos a qualidade de vida, a equidade e a preservagdo do
meio ambiente;

2) A partir dos textos discutidos, podemos extrair importantes reflexdes.
Precisamos repensar o paradigma de desenvolvimento econoémico, adotando
abordagens mais holisticas e sustentdveis que levem em conta os aspectos sociais,
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culturais e ambientais. Devemos reconhecer os fatores estruturais que contribuem
para a construgdo da pobreza e trabalhar em dire¢do a redugdo das desigualdades.
Além disso, a intensificagdo dos problemas ambientais nos exige uma mudanga
urgente em dire¢do as praticas economicas sustentdaveis e a preservagdo dos
ecossistemas. Essas reflexées nos convidam a repensar nossas prioridades, acoes e
politicas. Devemos buscar solugées inovadoras e colaboragdo global;

3) Ao refletir sobre o tema proposto percebi a importancia de uma abordagem
estrutural no entendimento dos problemas ambientais. Tal fato me despertou que a
educagdo ambiental ndo deve se limitar a transmitir conhecimentos teoricos sobre o
meio ambiente, e sim incentivar uma visdo critica que considere fatores politicos,
sociais e econdmicos. Por fim, essas reflexdes me fazem pensar em buscar uma
abordagem mais abrangente na educa¢do ambiental. Acredito que é essencial
capacitar as pessoas para compreenderem as relagdes entre sociedade e o ambiente,
incentivando a participagdo ativa e promovendo solugdes sustentdveis e justas para
os desafios ambientais; e

4) Ao compreender a educag¢do ambiental emancipatoria, percebe-se a necessidade
de uma abordagem que vai aléem da simples conscientizagdo e engajamento
individual. Essa perspectiva busca capacitar as pessoas para que se tornem
agentes de mudanga, conscientes da dindmica de poder e das injusticas
socioambientais. A educagdo critica e o incentivo a participagdo democrdtica sao
pilares fundamentais dessa abordagem, permitindo que as pessoas questionem e
desafiem as estruturas sociais que perpetuam a crise ambiental.

Em contraste, a educagdo ambiental privatizante revela uma visdo superficial e
individualista da sustentabilidade. Ao enfatizar apenas o consumo verde e a
responsabilidade pessoal, essa abordagem desconsidera as raizes estruturais dos
problemas ambientais. Foca-se no marketing de produtos e servi¢os “sustentaveis”
sem questionar as desigualdades e as dindmicas econémicas que alimentam a crise
ambiental. Nesse sentido, a educag¢do ambiental privatizante/ narcisica/ individual
pode ser vista como uma estratégia que busca manter o status quo, sem promover
mudancgas sistémicas.

Ao refletir sobre essas abordagens, é crucial reconhecer que a crise ambiental é
complexa e multifacetada. A educagdo ambiental emancipatoria, ao promover uma
perspectiva critica e participativa, oferece uma visdo mais ampla, considerando as
relagbes sociais, as estruturas de poder e as questoes de justica ambiental. Essa
abordagem encoraja a agdo coletiva e a transformagdo social, destacando a
necessidade de uma sociedade mais educativa e sustentavel.

Diante dos desafios ambientais atuais, a reflexdo sobre as abordagens da educagdo
ambiental é essencial. A leitura do texto de Isabel de Moura Carvalho nos convida a
considerar a diferenca entre a educacdo ambiental emancipatoria e a educagdo
ambiental  privatizante/narcisica/  individual. Enquanto a primeira busca
transformagdo social e a justica ambiental por meio de uma educagdo critica e
participativa, a segunda se limita as agdes individuais e ao consumo sustentavel,
sem abordar as questoes estruturais e sistémicas. Concluimos, portanto, que a
educagdo ambiental emancipatoria é fundamental para enfrentar a crise ambiental
de maneira abrangente significativa, promovendo uma sociedade mais equitativa,
consistente e sustentavel.

Identifiquei, nos trabalhos de aula, ainda a presenga de um primeiro trecho que destaca

0 antropocentrismo e um segundo, em que a visdo biocéntrica foi explicitada:

1) Para mudar o cendrio da degradac¢dao ambiental, devemos dar protagonismo aos
povos origindrios. Esse povo que foi cagado, massacrado e apagado no processo
historico. Os paises colonizadores, em nome dos avangos da modernidade, tomaram
como sua propriedade os territorios e todas vidas que havia nos paises colonizados.
Essa modernidade coloca o ser humano como centro do universo, mas ndao de uma
forma global e sim de uma forma segregada, e
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2) Tais objetos de estudo me fizeram pensar sobre como os pressupostos do
desenvolvimento a constru¢do da pobreza no ocidente e a intensificagdo dos
problemas ambientais estdo interconectados de varias maneiras. A maneira que a
sociedade ocidental passou a tratar o meio ambiente enxerga-lo apenas como um
meio para obtengdo de lucro condenou o mundo inteiro e a influéncia das atividades
humanas sobre os processos naturais da Terra passou a ser tdo marcante que foi
proposto um novo conceito para descrever essa Nova Era geologica em nosso
planeta, o Antropoceno. Tal fato me causa uma grande inquietacdo e indignagdo
visto que a prepoténcia do homem é grande a ponto de condenar um planeta inteiro
em prol da gandncia, mesmo que isso seja um ato autossabotagem uma vez que a
terra sobrevive sem nos, contudo, se alterarmos drasticamente as condi¢bes do
planeta a raga humana ndo podera sobreviver.

No sentido de humanizar, ressalto um trecho de um trabalho de aula em que o discente

descreve que:

E estranho pensar em algo como a pobreza. Enquanto pensamos em pessoas sem
dinheiro com fome, dificilmente vemos as pessoas sofrendo ao nosso redor. E,
quando vemos, muitas vezes os ignoramos, como todos fazem com mendigos
pedintes que precisam de ajuda e muitas vezes sdo ignorados por aqueles que estdo
ocupados demais para vé-los depender da solidariedade dos outros, aqueles ndo sou
sO eu mas também minha mde e amigos que tenho e provavelmente os professores e
colegas da faculdade e da escola em que estudei. Infelizmente ainda existem pessoas
invisiveis para nos e para a sociedade em si, além de serem invisiveis para o Estado,
0 que os faz perderem parte de seus direitos também.

Uma das praticas pedagdgicas que os discentes perceberam mais ter engajado e
impactado na disciplina foi a proposta deles ministrarem uma aula no inicio do curso e, ap0s,
lerem o segundo capitulo do livro Pedagogia do Oprimido de Paulo Freire. Conforme relatado
num trabalho final: “Acredito que o que mais tenha me tocado foi ler Paulo Freire, em
Pedagogia do Oprimido, algo que nunca havia feito”.

Sobre a dindmica da disciplina baseada em metodologias ativas e participativas,
distingo o seguinte relato de um trabalho final: “Adorei o espaco de fala e rotatividade de
conhecimentos em sala, achei muito inovador e gostei bastante disso (parecer estar a frente
do nosso tempo), espero que continuem com esses planejamentos de aula’.

Enfatizo uma avaliagdo de um discente que considerei relevante por ter explicitado
que a disciplina atingiu a sua intencdo de estimular a percep¢do dos alunos sobre a dimensao

historica e social em que os problemas ambientais emergem:

Em uma conversa rapida que tive com uma colega sobre essa atividade de
avaliagdo, ela disse que ndo sentiu terem sido apresentados pelos docentes muitos
conteudos a respeito das questoes ambientais ligadas as ciéncias biologicas e
fisicas, mas sim aquelas ligadas as ciéncias humanas.

Ainda com relagdo a abordagem dos conteudos, uma coisa que ja havia ouvido
antes e que foi bem reforcada durante as aulas, acredito que justamente por conta
dessa fuga do conteudo “classico” sobre o meio ambiente, ¢ a ideia de que a
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questdo ambiental ndo ¢ de cunho puramente fisico ou bioldgico, na realidade as
principais questoes sdo de cunho social. Os impactos ambientais surgem na
intera¢do humana com o meio e essa interac¢do é realizada de uma determinada
forma por conta de nossas interagées sociais. Tais interagoes sdo influenciadas por
questées historicas, que nos trouxeram ao ponto em que estamos e a partir de tudo
isso temos nossas proprias impressoes, vivéncias, que tambéem se alimentam nesse
meio social, que por sua vez impacta o meio ambiente que vivemos.

Destaco, ainda, uma avaliagdo que considero bastante significativa no que tange ao
atingimento da intengdo da disciplina por um aluna, a qual demonstrou uma compreensao

profunda sobre os contetdos tedricos propostos:

A partir das leituras e debates ao longo do curso, passei a perceber com mais
clareza e com embasamento teorico que vivemos em um mundo interconectado e
complexo, onde todos os aspectos estdo interligados.

No inicio do curso, quando lemos sobre educac¢do bancaria, ja me senti alertada
sobre a necessidade de uma abordagem critica e participativa na educagdo, onde o
dialogo, a reflexdo e a construgdo coletiva do conhecimento fossem valorizados.
Isso me fez refletir que a educagdo vai além da mera transmissdo de informagoes,
sendo um instrumento de conscientizagdo e transformagdo social e trazendo
argumentos concretos para inquietagées acerca da educagdo, que sempre se fizeram
presentes na minha vida.

O texto ponto de mutagdo também me encantou e merece destaque por trazer uma
visdo holistica acerca da importincia da sustentabilidade e da harmonia entre
sistemas natural ou social e espiritual. Ja o texto sobre o paradigma da
complexidade me fez entender a importancia de uma compreensdo mais profunda
das interagoes e relagoes entre os diferentes elementos.

No ambito da Educag¢do Ambiental, percebi como somos confrontados com os
desafios politicos e sociais que envolvem a conscientiza¢do e a a¢do em prol da
sustentabilidade. Agora percebo com mais clareza a importdncia de uma abordagem
critica que vai além da conscientiza¢do individual e que envolva também agoes
politicas efetivas para enfrentar os problemas ambientais.

Além disso, os textos e o curso convidam a refletir sobre as estruturas de poder e
dominagdo presentes em nossa sociedade, destacando a persisténcia das estruturas
coloniais e as desigualdades resultantes.

Por fim, sinto que ao longo do curso somos desafiados a repensar o paradigma do
desenvolvimento economico, considerando as alternativas propostas por Miriam
Lang, por exemplo. Me sinto mais preparada para lutar pela necessidade de uma
abordagem que valorize a diversidade cultural, a sustentabilidade ambiental e a
Justica social, em contraposi¢do a um modelo de desenvolvimento que prioriza
apenas o crescimento economico.

Em suma, o curso me proporcionou uma ampla gama de aprendizados. Sinto que fui
instigada a adotar uma visdo mais holistica e complexa do mundo, a repensar a
educagdo, a enfrentar os desafios ambientais, a desafiar as estruturas de poder e a
repensar o paradigma do desenvolvimento. Essas li¢oes instigam a busca por uma
abordagem mais consciente, sustentavel, justa e igualitaria nas a¢des individuais e
coletivas em prol de um futuro mais equilibrado e harmonioso.

Em alguns relatos dos trabalhos de aula, pude identificar que a disciplina trouxe
conhecimento para ser compartilhado em outros ambientes frequentados pelos alunos, como

por exemplo:
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A leitura me levou a refletir sob a égide da autocritica, pois na estruturagdo de
projetos de EA na Empresa Junior Horus, a qual sou membro, percebi que preciso
repensar o projeto, buscando aplicar esse aprendizado passado por Paulo Freire:

1) buscar uma abordagem mais participativa dialogica com as personas, valorizar
seus saberes empiricos, ter uma troca reflexiva e critica sobre os assuntos de
educagdo ambiental buscando uma participacdo ativa das personas;

2) Levar em conta as necessidades e demandas das personas e suas realidades
socioambientais;

3) Desenvolver atividades e metodologias que tenham o didlogo constante entre os
educadores e o publico nas questoes ambientais; e

4) Promover a busca por solugées sustentaveis em projetos de iniciativas ambientais
locais com participa¢do mutua entre educadores e publico como consequéncia da
transformagdo de “coragoes e mentes” com os objetivos da educag¢do ambiental.

Na aula em que estudamos o texto “As transformagdes na cultura e o debate
ecoldgico: desafios politicos para a educagdo ambiental” da autora Isabel Carvalho, um aluno
relatou a riqueza dos conteudos da disciplina e a influéncia das aulas para o retorno de sua

motivacdo, o que significa que a disciplina conseguiu atingir uma dimensao para além dos

conteudos:

Grande foi a influéncia da EA nas escolhas pessoais que fiz e ainda fago. Escolhi
darea ambiental como carreira, primeiro como Guarda parques e prosseguindo
com ecoturismo em unidade de conservacdo e servidor publico, ativamente
participante de voluntariado ambiental no pré-pandemia, adepto ao veganismo
assim como outras agoes dentro do possivel e praticavel, tentando manter uma
melhor pegada ecoldgica individual e sempre aberto ao didlogo para os temas de
relevancia ambiental. Espero manejar as habilidades necessarias para multiplicar
a riqueza de conteudo com os futuros alunos, em algum ambiente de troca de
conhecimentos, o que estd sendo gerado nessa disciplina. Verdadeiramente estd
fortalecendo o retorno da motivagdo de uma consciéncia ambiental inquieta.

Dos trabalhos finais realizados, destaco que a disciplina provocou aumento na
motivacdo de uma discente no que toca a vida académica: “Foi uma matéria muito rica em
conteudo para mim. Busquei fazer essa matéria em um movimento de desanimo em relag¢do a
universidade pois sabia que ela me causaria vontade de continuar e foi exatamente isso que

aconteceu".

5.3 CONSIDERACOES FINAIS DA PESQUISADORA

Esta pesquisa teve a inten¢ao manifesta de qualificar as teorias do dialogo para
contribuir para a construcdo de um caminho pedagogico dialdgico. Essa via interessa,
especialmente, as questdes ambientais, em que os desafios a serem enfrentados sdo em ambito
civilizatério e as questdes democraticas, que precisam de continua observancia para a sua

manuten¢do ou de muito didlogo (e luta) para a seu estabelecimento. Também interessa
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particularmente a area educacional, pois espera-se que os egressos do ensino superior publico
sejam cidadaos que defendam a democracia e atuem como educadores ambientais em espagos
formais e ndo formais, nas suas mais diversas profissoes.

A principal contribuigdo pedagdgica da teoria do didlogo de Martin Buber é que se
aprende com o outro. Assim, se os seres humanos sao seres coletivos, por que a aprendizagem
deveria ser uma atividade relegada primordialmente sobre o individuo? Se ndo existe entidade
isolada e autdbnoma no mundo, por que a aprendizagem deveria ser feita em isolamento? Isso
¢ mais um fomento a cultura da individualidade e da competicdo do que uma necessidade
pedagogica.

Acredito que uma escola genuinamente dialdgica se aproxime da ideia de espagos
como lugar de encontro. Se “a originalidade ¢ uma das expectativas basicas do controle
moderno da subjetividade” (Mignolo, 2021, p. 28), é preciso reconhecer que o conhecimento
emerge da relacdo, ¢ genuinamente coletivo, sendo, portanto, limitado no modelo de educacao
tradicional bancario, que ¢ individualista. O caminho pedagoégico dialdgico propde deixar
emergir o cientifico, o poético, a danca, ou seja, as manifestagdes coletivas de encantamento e
enfrentamento.

A teoria do dialogo freireana destaca que, se a pedagogia do oprimido liberta ndo sé o
oprimido, mas também o opressor, ela ¢ necessariamente solidaria. Assim, o didlogo, ou o
caminho dialégico, que nos leva a ser e ao quefazer, € pré-requisito para uma educagdo para a
pratica de liberdade, necessariamente solidaria. E a solidariedade nasce no encontro dialogico,
humilde, amoroso e corajoso.

Conforme anteriormente mencionado, houve diversos momentos na disciplina de
educagdo ambiental e cidadania, campo desta pesquisa, em que indicios dialdégicos foram
encontrados. Dentro da area educacional, a pesquisa sugere que o foco deva ser melhorar a
qualidade das relagdes e da comunicacdo que acontece em sala de aula, pois parte-se do
pressuposto de que a tradi¢do ali presente ¢ extremamente antidialogica, quando, na realidade,
¢ possivel ir além.

Este estudo nao teve a finalidade de impor métricas do que seria, ou ndo, uma
educagdo dialdgica. Ao contrario, ele se propds a sugerir que, independentemente de se atingir
um didlogo “puro” buberiano, freiriano, bohminiano ou isaquiano, ha espago para superar a
educagdo bancaria em direcdo a contextos mais dialdgicos. Entdo, se ndo se olhar por uma
lente cartesiana do purismo, sera que o unico caminho possivel ¢ o da ndo-dialogicidade, que

¢ o tradicional? Se se reconhece que ndo, entdo se comega a inventar outros caminhos
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possiveis e isso pode ser relevante pedagogicamente no contexto de uma disciplina, pois
abre-se espaco para melhorar as relagdes e as comunicagdes, estimula-se o caminho dialégico.

E como se houvesse, numa forma de relagio natural, antidialogicidade, e se forgasse
uma situa¢do nao natural, o didlogo. Se se olhar a relagdo tradicional que se tem como algo
que foi construido e imposto, condicionado, comega-se a perceber o contexto de forma
diferente. O didlogo ¢ uma condicdo artificial? Mas serd que a antidialogicidade também nao
¢ uma condigdo artificial? O Bem Viver (Acosta, 2016) contesta a ideia do ser humano ser
inerentemente competitivo. Serd que o ser humano ¢ inerentemente anti-dialdogico, ou seria
isso consequéncia de uma imposi¢do cultural? O cerne da questdo a ser enfrentada
direciona-se para a pergunta: como criar conversas significativas e que tenham
intencionalidade pedagogica nos contextos educacionais? Esses questionamentos abrem
caminho de reflexdo sobre a importancia do que foi feito na disciplina, pois os resultados
inferem que o principio da relagdo a enriqueceu.

Conforme Freire (2021), carregamos ontologicamente o desejo de ser mais. Assim,
quando o professor entrega uma resposta pronta, de maneira facil, mata o ser mais, ¢ uma
forma de mutilagdo, de opressao. O ser mais ¢ a questdo principal a ser atendida enquanto
processo pedagdgico. HA um contetido, mas hé algo por tras, o desenvolvimento de uma
capacidade, de um querer, da curiosidade, que deve vir junto ao conteudo, de maneira que,
quando ocorre uma resposta, gere muitas outras perguntas, que ndao encerre o percurso, mas
estimule a emersdo de diversos outros percursos. A intencdo da disciplina ¢ formar
educadores ambientais com senso critico, com capacidade de pensar, com brio, porque os
problemas enfrentados sdo complexos demais para se entender com os processos pedagogicos
que sao simplificadores, excluindo as pessoas da agdo. O perfil pro-ativo ¢ aquele que a
sociedade precisa para enfrentar as questdes ambientais complexas que estao postas € ndo o
perfil que s6 senta, ouve e reproduz. Precisa-se criticar, enfrentar e lutar. Essa € a dimensao da
cidadania. A educacdo bancaria tolhe a dimensao politica.

Ressalta-se, entretanto, que ndo se deve cair no dualismo de se entender que um
professor € ou nao ¢ bancario. O bancarismo ainda ¢ estrutural, sendo possivel, no maximo,
alternar-se entre metodologias mais ou menos progressistas. Também, deve-se cuidar para ndo
se reproduzir a narrativa de que nao somos bancarios, os outros que sdo. O desafio ¢ se
questionar: como € possivel encontrar caminhos em que seja possivel se desvencilhar dessa
formalidade? Essa ndo ¢ uma tarefa trivial e ndo serd possivel superd-la em todas as praticas

pedagogicas.
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Ao se afastar do bancarismo, vislumbra-se de um terreno que ¢ contraditorio a cada
momento. O desafio posto € pensar quais estratégias podem melhorar a qualidade dessa
interacao, com o pressuposto de que a diversidade ¢ a maior riqueza da disciplina. O desafio ¢
pensar sobre como aproveitar essas diferencas para construir algo produtivo e ndo transformar
o ambiente em um conflito estéril.

A disciplina enfrentou alguns desafios para o fomento da dialogicidade, pois quando a
disciplina caminhava para o campo III da teoria do didlogo de Isaacs (investigacdo no
campo/florescimento do didlogo reflexivo), ela terminou. Assim, a inten¢do da disciplina de
promover o didlogo esbarrou numa contradi¢do inerente ao contexto, ja que ela segue uma
determinada formatacao.

Como foi abordado neste trabalho, o didlogo bohminiano ¢ muito ligado a nao
existéncia de uma agenda, mas, por outro lado, a disciplina obedece a essa
formatagdo/agenda. Essa contradi¢do conforma uma série de constrangimentos dentro dos
quais a iniciativa dialdgica da disciplina ¢ tentada. Quando se estabelece um conflito, como o
que ficou fortemente marcado no campo II (Instabilidade no campo/quebras no contéiner)
desta pesquisa, hd a possibilidade de suspender a questao do conflito e, procurar fomentar o
caminho dialdgico. Entretanto, estabelece-se mais uma contradi¢do: por um lado, caso se
suspenda, ¢ possivel ampliar o olhar sobre aquele assunto pelas lentes de todos envolvidos na
pratica pedagogica, despolariza-se a questdo, mas, por outro lado, remete-se a turma inteira a
uma discussao iniciada por duas pessoas.

Esse cenario ainda desperta mais uma questdo. Se o assunto emergido do conflito
através do didlogo for alinhado com o contetido programatico, o fomento pedagogico ao
didlogo continuaria sendo adotado como meio e o contetido programatico como fim. Sugiro,
que nesse caso, a equipe da disciplina proponha um exercicio de suspensao de pressupostos e
investigagdo dialogica do assunto emergido. Essa a¢do tende a incentivar a despolarizagao do
assunto cerne do conflito e segue em uma investigagcao pertinente ao contetido programatico.

Entretanto, se o assunto nao for alinhado com o conteudo programatico previsto para a
disciplina, ha uma evidente contradi¢do. Isso porque o didlogo permaneceria como meio € o
assunto despertado por ele como fim, desconsiderando, entdo, o conteido programatico, que
também ¢ a intencdo pedagdgica da disciplina. O didlogo assumiria pedagogicamente a
intencdo de meio e fim. Nesse caso, se ndo se propde a suspensdo dos pressupostos € a
investigacdo do assunto emergido, a polarizagao tende a se agravar. Por outro lado, se se
propde suspender e investigar o assunto, a disciplina foca em um tema que foge ao contetido

programatico, da énfase ao que foi despertado, inicialmente, através de poucos alunos e que
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pode ndo interessar tanto aos demais. Esse caso ¢ mais desafiador para a equipe da disciplina,
pois se impde pedagogicamente o questionamento de como se deve agir. Nao ha uma resposta
linear para lidar com esse contexto. A contradigdo € inerente ao caminho dialogico.

Avalio que a disciplina avangcou em relagdo a uma disciplina ndo dialdgica.
Identifiquei que ha indicios de avango em relacdo a ndo dialogicidade, mas também
obstaculos e limites. Conclui que, embora o didlogo se coloque como uma utopia, ou como
indicam Deetz ¢ Simpson (2004), o didlogo se mantém como uma esperanga, ele nao vai
emergir espontaneamente.

A disciplina ndo tinha a inten¢do de antecipar os principios dialdgicos explicitamente
para os estudantes. O desejo era que eles experienciassem o didlogo, através das metodologias
ativas e participativas propostas, e, de certa maneira, intuissem ou incorporassem o fazer
dialégico no decorrer da disciplina. A equipe da disciplina chegou a conclusdo que ndo seria a
melhor estratégia deixar os principios do didlogo implicitos, mas que era preciso expd-los aos
discentes no comeco do curso. Assim, a disciplina incorporou para o semestre 2023.2 a
proposta pedagdgica de, explicitamente, expor esses principios e foi observado que a
disciplina tornou-se mais dialogica, embora seja preciso destacar que eram outros estudantes,
ndo sendo possivel fazer uma comparagdo direta, apesar de haver indicios também de que
pode ter ocorrido uma grande diferenca.

Também constatei que as aulas priorizavam a expressdao oral, mas a avaliagao da
disciplina enfatizava a linguagem escrita. Dessa forma, eu propus a equipe uma reflexao sobre
a possibilidade de se também considerar a presenga e a participacdo nas aulas para a avaliagdo

dos estudantes. Essa sugestao foi igualmente incorporada a disciplina no semestre 2023.2.

5.4 CONCLUINDO A MINHA TRAJETORIA NO MESTRADO

Sou uma semente que germinou no solo fértil do Laboratdrio de A¢des e Pesquisas em
Educagao Ambiental (LAPEATr), a partir de 2021. Agora, semente ainda em vida, mas mais
madura, espero que meus frutos académicos alimentem racionalidades democraticas e
sintropicas. Também desejo que as minhas folhas secas caiam e retroalimentem o solo do
laboratério, assim como anseio devolver, na minha atuag¢do profissional na UNIRIO, o
crescimento intelectual que esta universidade me proporcionou nesse mestrado.

Esta dissertagdo foi pensada, desenvolvida e escrita com estreito didlogo com o meu
orientador, Prof. Dr. Daniel Fonseca de Andrade, e com os demais pesquisadores do

laboratério ao longo dos anos de 2021 até 2023.
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O ingresso no mestrado e os trés periodos acompanhando a disciplina de Educagdo
Ambiental e Cidadania me trouxeram de volta as salas de aula, resgatando a minha vivéncia
académica, e ndo s6 administrativa, na universidade. No campo da pesquisa me redescobri
pesquisadora, com os desafios e as alegrias do fazer académico. Ter acompanhado a disciplina
por dois periodos antes do periodo em que o campo foi, de fato, realizado trouxe-me
amadurecimento enquanto pesquisadora. O dia-a-dia dividido entre atividades profissionais, ja
que fiz o mestrado sem licenga, ¢ 0 mestrado, com contato constante com o meu orientador e
com os colegas do laboratorio - e o apoio do coletivo da minha familia, companheiro e
colegas de turma - possibilitou que eu, aos poucos fosse acreditando no meu potencial de ser
mais e amenizando o medo de ndo ser capaz de concluir as etapas do curso. Essa proximidade
com o orientador e professor da disciplina de EDAM me estimulou a pensar junto com ele e
com a equipe da disciplina a formacgao dos estudantes em educadores ambientais, que atuarao
nas mais diversas frentes enquanto futuros docentes ou em outros campos empiricos de
educag¢do nao-formal.

Na minha prética profissional, como Chefe da Divisao de Fomentos Institucionais da
Pro-Reitoria de Pos-Graduagdo, Pesquisa e Inovagdo da UNIRIO (PROPGPI/UNIRIO), ha
oito anos, eu lidero o gerenciamento do recurso proveniente do Programa de Apoio a
Pos-Graduacao (PROAP), do Ministério da Educagdo (MEC). Em outubro de 2023, enquanto
aluna do mestrado, tive a oportunidade de participar da 41a. Reunido da Associagdo Nacional
de Pesquisa em Educagao (ANPEd) em Manaus-AM, para o langamento do Livro “Desafios
para uma educacdo integral: contribuicdes da psicologia da educacdo”, no qual sou uma das
autoras do capitulo “Por uma educacao integral: um breve didlogo entre Viktor Frankl e Edgar
Morin”. Essa viagem me proporcionou experienciar trocas enriquecedoras com professores e
alunos de diversas instituicdoes do Brasil, e me emocionar com o contato com a cultura local,
como atesta o choro copioso ao realizar o sonho de ver o Boi Garantido e o Boi Caprichoso,
expressoes culturais de Parintins-AM. Também me possibilitou estar no territdrio da Floresta
Amazonica. Eu viajei com recurso proveniente desse programa. Vivenciar um evento de
tamanha relevancia para o campo da educacao, assim como usufruir, enquanto mestranda, do
PROAP, e sentir na pele o quanto esse programa ¢ importante para a formacdo de
pesquisadores e para a produgcdo de conhecimento em alto nivel, me fez ampliar a
compreensdo sobre a relevancia do trabalho administrativo que desempenho, para que o
trabalho académico, ou seja, a producao de conhecimento cientifico, seja produzido.

Nessa Reunido acompanhei o Grupo de Trabalho de Educacdo Ambiental e o de

Educacdo e Arte. Neste, por eu também atuar como professora de forro, e ter tido uma vida
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dedicada a diversos esportes e, mais recentemente, ao forrd, me senti atraida pelos estudos da
corporeidade, do movimento, além dos temas do didlogo, da decolonialidade e da promogao e
manutencao dos ciclos vitais.

No mestrado eu me redescobri pesquisadora, escritora (o que ainda ¢ um desafio),
capaz de produzir conhecimento. Também expandi a compreensdo da importancia de uma
vida equilibrada e repleta de amor e solidariedade. A experiéncia académica me trouxe a
sensibilizacdo sobre a importancia do constante e intermindvel exercicio de humanizacao,
tanto na pratica profissional, quanto nos demais aspectos da vida.

Pode ser dada continuidade a esta pesquisa, em investigagcdes que tenham como
objetivo analisar o lugar do didlogo nos processos que pretendam ser democraticos e
participativos, como por exemplo, nos espagos deliberativos das universidade publicas e em

outros espagos de promogao de politicas publicas.

5.5 COMO SAIMOS DO MESTRADO?

Saimos do mestrado com uma dissertagdo, que ¢ uma filha, que foi muito desejada,
gerada com muito esfor¢o, dedicagdo, disciplina e amor; e parida ndo sem dor. A mae dessa
eré esta bastante ciente da responsabilidade, que carregard, do titulo de Mestre em Educagao,
trabalhando em uma universidade que precisa aprimorar seus processos dialogicos e
democraticos. Essa crianca foi concebida a partir de uma reserva de vaga para
técnicos-administrativos, onde o ciclo de sua vida se iniciou. Teve seu meio durante meu
curso do mestrado, onde foi gerada, e agora retorna ao seu inicio, com o seu nascimento e
com a missdo de retroalimentar os ciclos vitais tanto, especificamente, no LAPEAr, quanto na
universidade, através da minha atuagdo profissional e politica. Olho para a minha cria com
orgulho e desejo que ela cresga e se desenvolva em um ambiente mais saudavel, acolhedor,
dialégico e democratico. Saimos esperangosas, pois o cenario politico brasileiro e, também, o
da universidade ¢ animador.

A minha dissertacdo, assim como a melhoria das relagcdes proporcionadas por bons
didlogos, ¢ uma semente que tenho certeza ird germinar e dar lindas flores, ainda que eu ndo
controle (e talvez nunca saberei) onde as suas sementes vao cair. Minha filha estd no mundo,
eu a criel para ganha-lo e para melhorar a vida das pessoas e das institui¢des, para melhorar as
relacdes.

Eu e todas as relagdes que me compdem saem do mestrado orgulhosas, pois entramos

com muito medo de ndo conseguirmos sair ¢ aqui estamos Mestres em Educagao!
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Saimos com a missdo de fazer a roda girar, de alimentar ciclos de vida e trazer paz,
alegria e alivio para os outros. Estar ao lado daqueles que lutam por vidas mais solidarias e

cooperativas, daqueles que se engajam coletivamente para serem mais.
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

Contribuicoes da teoria do didlogo para as praticas pedagogicas dialégicas como
exercicios de democracia no Ensino Superior

Prezado(a) participante,

Vocé estd sendo convidado(a) a participar da pesquisa Contribuicoes da teoria do
didlogo para as prdticas pedagogicas dialogicas como exercicios de democracia no Ensino
Superior, realizada por Livia Tavares da Silva Campos, discente de Mestrado em Educacao,
sob orientacdo do Prof. Dr. Daniel Fonseca de Andrade.

A disciplina Educacdo Ambiental e Cidadania (SER0012), turma B, oferecida pelo Prof.
Daniel Fonseca de Andrade, no Instituto de Biociéncias (Ibio), na UNIRIO, localizado na Av.
Pauster n°® 458, Urca, RJ, tem o pressuposto de oferecer um espaco seguro e estimulante para
emersdo de didlogos significativos a partir do encontro das diferentes posicoes epistemoldgicas
dos participantes das aulas. O objetivo central do estudo € analisar o fluxo de conversas das
aulas, a fim de identificar indicios de didlogo e compreender se as praticas pedagdgicas
propostas contribuirdo para estimular didlogos que representem exercicios de democracia.

Sua participacdo € voluntaria, isto €, ndo € obrigatdria e vocé tem plena autonomia para
decidir se deseja ou ndo participar, bem como para retirar seu consentimento em participar a
qualquer momento da pesquisa, sem prejuizo algum. Vocé€ poderd cursar a disciplina
normalmente em caso de recusa na participacdo do projeto. Vocé nao receberd remuneracio e
nenhum tipo de recompensa nesta pesquisa. Porém, serd assegurado o seu direito de pedir
indenizagdes, em caso de dano pessoal, diretamente provocado por alguma das etapas da
pesquisa, estando os pesquisadores integralmente a sua disposicdo. Todos os seus direitos estdo
estabelecidos na Resolucdo 466/2012 do Conselho Nacional de Saude. Considerando que a
pesquisa serd realizada na disciplina de EDAM, ndo havera nenhum custo extra para a sua
participacao na pesquisa.

Serdo garantidas a confidencialidade e a privacidade das informagdes por vocé
prestadas. Qualquer dado que possa identificd-lo/a serd omitido na divulgacdo dos resultados
da pesquisa e o material armazenado em local seguro. A qualquer momento, durante a pesquisa,
ou posteriormente, voc€ podera solicitar da pesquisadora informagdes sobre sua participacao
e/ou sobre a pesquisa, 0 que podera ser feito através dos meios de contato explicitados neste
Termo.
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Este projeto de pesquisa foi submetido ao Comité de Etica em Pesquisa da Universidade
Federal do Estado do Rio de Janeiro — UNIRIO, podendo ser contatado em caso de dentincias
e reclamacdes referentes aos aspectos éticos desta pesquisa, pelo endereco Av. Pasteur 296,
subsolo do prédio da Escola de Nutricdo - Urca, Rio de Janeiro/RJ,
pelo e-mail cep@unirio.br ou pelo telefone (21) 2542-7796.

Sua participagdo consistird em participar das aulas da supracitada disciplina e permitir
que os seus trabalhos ao longo da disciplina sejam analisados, assim como a sua participagao
na disciplina seja observada pela pesquisadora.

Ao final da pesquisa, todo material serd mantido em arquivo, por pelo menos 5 anos,
conforme as Resolu¢des 466/2012 e 510/2016 do Conselho Nacional de Satude.

Nao havera beneficio direto ao participante. O beneficio indireto relacionado com a sua
colaboracgdo nesta pesquisa é o de auxiliar a entender se as praticas pedagdgicas adotadas na
disciplina contribuirdo para o estabelecimento de um espaco seguro e estimulante a emersao de
didlogos que representem exercicios de democracia. Este procedimento é importante para
autoanélise da disciplina e constru¢ao de conhecimento sobre ensino e aprendizagem no campo
da Educacdo Ambiental. Para amenizar o desconforto que possa vir a ser causado com a
possibilidade das suas falas e dos seus materiais produzidos na disciplina serem objeto de estudo
cientifico, esclarece-se que serdo garantidas a confidencialidade e a privacidade das
informacdes prestadas, que qualquer dado que possa identifici-lo/a serd omitido na divulgacdo
dos resultados da pesquisa, assim como € assegurado que o material serd armazenado em local
seguro e que sua participacdo € voluntaria.

Os resultados da pesquisa estardo disponiveis para todos os participantes € serao
divulgados em artigos cientificos e na dissertacdo de mestrado, que serd ficara disponivel no
Laboratdrio de Acdes e Pesquisas em Educacdo Ambiental (LAPEAr), localizada no Instituto
de Biociéncias (Ibio), na UNIRIO, sala 415.

Este termo serd redigido em duas vias, sendo uma para o participante e outra para a
pesquisadora. Estas paginas deverdo ser rubricadas pelo participante e pela pesquisadora
responsdvel, com ambas as assinaturas apostas na dltima péagina.

Rio de Janeiro, de de

Livia Tavares da Silva Campos

Telefone: (21) 99181-9464

E-mail: livia.campos @edu.unirio.br

Endereco: Rua das Laranjeiras, n® 366, Bl. B, apto, 707, Laranjeiras, Rio de Janeiro — RJ.
CEP 22240-003

Declaro que entendi os objetivos e condi¢des de minha participacdo na pesquisa e concordo em
participar.

Nome:
Matricula:
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UNIVERSIDADE FEDERAL DO ESTADO DO RIO DE
JANEIRO

CENTRO DE CIENCIAS BIOLOGICAS E DA SAUDE

TERMO DE ANUENCIA

Eu, Prof. Dr. César Luis Siqueira Junior, na qualidade de Diretor do Instituto de Biociéncias
(Ibio) do Centro de Ciéncias Bioldgicas e da Satide (CCBS), da Universidade Federal do Estado do
Rio de Janeiro (CCBS/UNIRIO), autorizo a realizacdo da pesquisa intitulado O didlogo no ensino
superior como exercicio de democracia, realizada pela mestranda Livia Tavares da Silva Campos,
matricula 22107P6M17, aluna do Programa de Pds-Gradua¢ao em Educacdo da Universidade
Federal do Rio de Janeiro (UNIRIO) sob a orientacdo do Prof. Dr. Daniel Fonseca de Andrade.

Este termo s6 é valido caso o projeto de pesquisa haver parecer favoravel so Comité de Etica

em Pesquisa — CEP da UNIRIO.

Rio de Janeiro, _27 de outubro de 2022

Prof. Dr. Céiar Luis Siqueira Junior
Diretor do IBIO/CCBS/UNIRIO
Maticula SIAPE 1530354
J:_-(/”’}”" huis 6//‘7//#//7/, Z;///n/‘

’:@“.Diretor do Instituto de Biociéncias = UNIRIO
SIAPE 1530354

Documento assinado eletronicamente nos moldes do art. 10 da MP 2200/01 e Lei 14063/20
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UNIVERSIDADE FEDERAL DO ESTADO DO RIO DE JANEIRO
CENTRO DE CIENCIAS BIOLOGICAS E DA SAUDE
INSTITUTO DE BIOCIENCIAS

Programa de Disciplina

CURSO(S): Bacharelado em Ciéncias Ambientais

DEPARTAMENTO: Ecologia e Recursos Marinhos

DISCIPLINA: Educacdo Ambiental e Cidadania

CODIGO: SER0012

CARGA HORARIA: 45 horas NUMERO DE CREDITOS: 02 (01 Teérico e 01 Prtico)
PRE-REQUISITO: Ecologia Humana/Introducio 2 Ecologia

EMENTA:

Estudo de questdes educacionais relativas ao meio ambiente, considerando a inter-relacdo homem-
natureza, especificamente no que se refere ao ambiente de vida das pessoas, dentro de uma abordagem
inter e multidisciplinar dos aspectos: politico, ético, econdmico, social, ecolégico, evolutivo, historico,

cultural, etc.

OBJETIVOS DA DISCIPLINA:

- Sensibilizar o educando para questdes relativas a Terra como a manutencdo de sua integridade
como base de sobrevivéncia de todas as espécies.

- Analisar, historicamente, os valores éticos que vigoram desde o mundo antigo (Grécia) até a pOs
modernidade. Propor novos valores para o Terceiro Milénio.

- Relacionar ciéncias com outras dimensdes estética, ética, cultural, etc.

- Compreender, de forma histdrica, o processo de desenvolvimento da EA.

- Discutir, analiticamente, os pressupostos da EA, com vistas a elaboracdo de praticas pedagogicas,
metodologias e projetos.

- Compreender a Hipétese de Gaia de James Lovelock. O Planeta como sistema vivo.

- Analisar, criticamente, as crises ambientais nos niveis planetario e local.

- Compreender a visado sistémica da Capra e Russell. Aplicacdo em projetos.

- Elaborar projetos em Ea dentro e fora da UNIRIO.




METODOLOGIA:

Poderao ser utilizados na disciplina aulas expositivas e discussdes simultaneas; dindmicas e vivéncias;
palestras; estudos de caso; filmes; criagdo de cendrios; trabalhos individuais e em grupo; discussdo de

textos e temas pré-selecionados para discussao.

CONTEUDO PROGRAMATICO:

- Apresentagdo do curso. Bibliografia. Programa.

- Como elaborar um projeto pratico de EA.

- Etica Ambiental.

- Evolucdo histérica da EA.

- Pressupostos filosoficos da EA.

- Metodologias em EA.

- Hipétese de Gaia de James Lovelock. Gaia: Um Ecossistema Planetério.
- O Fim da entropia. Uma Nova visdao da EA.

- Visdo sistémica.

- Projetos préaticos em EA.

- Relatos e relatérios escritos das experi€ncias praticas

AVALIACAO:

Serdo ministradas duas provas tedricas (PT1 e PT2), além de um semindrio tematico em grupo. A média

final serd dada pela média aritmética das avaliacdes propostas.

BIBLIOGRAFIA:

BRAUN, Ricardo. Desenvolvimento ao Ponto Sustentdvel. Novos Paradigmas Ambientais. 1a. ed..

Petrépolis: Editora Vozes, 2001.

DIAS, Genebaldo Freire. Educagcdo Ambiental. Principios Prdticos. 3a. ed. Sdo Paulo: Editora Gaia,
1994,

DIAZ, Alberto Pardo. Educagdo como projeto. 1a. ed.. Rio Grande do Sul: Editora Artmed, 2002.

HUTCHISON, David. Educacdo Ecologica. ldéias sobre Educacdo Ambiental. 1a. ed.. Rio Grande do
Sul: Editora Artmed, 2000.




RUSCHEINSKY, Aloisio & Col. Educacdo Ambiental. Abordagens Miiltiplas. 1a. ed..Rio Grande do
Sul: Editora Artmed, 2002.

SA, Marcelo Queiros & Outros. Vivéncias Integradas com o Meio Ambiente. Prdticas de EA para

Escolas, Parques, Pracas e Zoologicos. 1a. ed.. Sao Paulo: Editora Sa, 2002.

TASSARA, Eda. Panoramas Interdisciplinares para a Psicologia Ambiental do Urbano. la. ed. Sao
Paulo: Editora Educ/FAPESP, 2001

SATO, Michele. Educacdo Ambiental. 1a.ed.. Sdo Paulo: Editora Rima, 2002.

VASAKI, Beatriz Nascimento Gomes & MERGULHAO, Maria Cornélia. Educando para a

Conservagdo da Natureza. Sugestoes de atividades em EA.1a. ed.. Sdo Paulo: Editora Educ, 2002.
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UNIVERSIDADE FEDERAL DO ESTADO DO RIO DE JANEIRO
INSTITUTO DE BIOCIENCIAS
PLANO DE DISCIPLINA

PARTE INFORMATIVA

Disciplina: Educacdao Ambiental e Cidadania

Cursos: Graduac¢do em Ciéncias Ambientais, Ciéncias da Natureza e Matematica.

Carga Horaria: A5H/A

Ano: 20231

Professor: Prof. Dr. Daniel Fonseca de Andrade

Monitora: Danielly Gongalves

E-mail: edamb.unirio@gmail.com

Classroom https://classroom.google.com/c/NjAXNDkxMDcwODc4 ?cjc=fkcmaq5
EMENTA

Estudo de questdes educacionais relativas ao meio ambiente, considerando a inter-relacdo homem-
natureza, especificamente no que se refere ao ambiente de vida das pessoas, dentro de uma abordagem
inter e multidisciplinar dos aspectos: politico, ético, econémico, social, ecolégico, evolutivo, histérico,
cultural, etc.

OBIJETIVOS

Objetivo geral:
Habilitar os egressos ao exercicio da educagdao ambiental formal e nao formal.

Objetivos especificos:

- Compreender as origens da problematica ambiental;

- Compreender a complexidade da questdao ambiental;

- Compreender a complexidade do campo da educa¢do ambiental;
- Identificar caracteristicas da educacdo ambiental critica;

- Construir praticas pedagdgicas de educagdo ambiental;

METODOLOGIA

A disciplina se dard por meio de uma combinag¢do de dindmicas individuais e coletivas, mediadas por
textos e filmes, visando a construcdo de narrativas participativas sobre os temas propostos.

CRITERIOS DE AVALIACAO

Os estudantes serdo avaliados por meio dos trabalhos individuais e coletivos. Trabalhos entregues no
prazo serdo avaliados entre 0 (zero) e 10 (dez). Trabalhos entregues fora do prazo serao avaliados entre
0 (zero) e 7 (sete).

Trabalhos atrasados serdo aceitos até o dia 06/06. Apds isso, serdo contabilizados com nota O (zero).
Estudantes que estiverem devendo 3 trabalhos ou mais apds o dia 06/06, serdo automaticamente
reprovados.




A nota final sera composta pela média do somatdrio das notas dos trabalhos e da pratica pedagdgica e
autoavaliacdo no final do semestre.

Trabalhos:

04/04 — Entregar resumo impresso, individualmente, sobre o problema ambiental do bairro;

11/04—- Entrega de esquema/planejamento de aula;

18/04 — Entregar trabalho sobre texto “Pedagogia do Oprimido” de Paulo Freire;

25/04 — Entregar trabalho sobre texto “A maquina do mundo newtoniana” do livro Ponto de Mutac&o
de Fritjof Capra;

02/05 — Entregar texto do artigo “colonialidade modernidade/racionalidade” de Anibal Quijano;

09/05 — Entregar texto com exercicio sobre o capitulo “Alternativas ao desenvolvimento”, o texto “A
grande aceleracdo” e filme sobre a construcdo da pobreza;

16/05 — Entregar texto relacionando o filme “A fierce green fire” com o Texto “As transformacdes na
cultura e o debate ecolégico”, de Isabel Carvalho;

23/05 - Entregar questdes da palestra com os indigenas;

20/06 — Entregar esquema de linha do tempo a partir do texto lido;

27/06 — Entregar roteiro coletivo de aula pratica;

04/06 — Entregar narrativa final.

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

BRASIL. Educacdo ambiental por um Brasil sustentavel: ProNEA, marcos legais e normativos. MMA/MEC,
Brasilia, DF: MMA, 2018. Disponivel em:< https://drive.google.com/file/d/1ulWXOCmar-
VPHmMjPSyDsUYZ0OgNigBFYB/view?usp=sharing>

CAPRA, F. A maquina do mundo Newtoniana. In: . O ponto de mutag¢do: a ciéncia, a sociedade e
a cultura emergente. 22. Ed. Sdo Paulo: Cultrix, 1997. Disponivel em: <
https://drive.google.com/file/d/0B7u8ZE-vXcILOC1xdIlycTZfZmM/view >.

CARVALHO, I.C. "As transformacgdes na cultura e o debate ecolégico: desafios politicos para a educagao
ambiental". In: NOAL, F. O.; REIGOTA, M.; BARCELQOS, V. H. L. Tendéncias da educacdo ambiental
brasileira. Santa Cruz Sul: EDUNISC, 1998, p.

FORUM INTERNACIONAL DE ORGANIZAC@ES NAO GOVERNAMENTAIS E MOVIMENTOS SOCIAIS. Tratado
das ONGs. Rio de Janeiro, 1992, pp. 198- 201. Disponivel em: <
http://www.mma.gov.br/port/sdi/ea/deds/pdfs/trat ea.pdf >.

FREIRE, P. Pedagogia do oprimido. 17. ed. (23 reimpressao). Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1987. Disponivel
em: <
http://www.dhnet.org.br/direitos/militantes/paulofreire/paulo freire pedagogia do oprimido.pdf>.

LANG, M. Introdugdo: alternativas ao desenvolvimento. In: DILGER, G.; LANG, M.; PEREIRA FILHO, J.
(ORGS). Descolonizar o imagindrio: debates sobre pds-extrativismo e alternativas ao desenvolvimento.
Sao Paulo: Fundagdo Rosa Luxemburgo, 2016, p. 25 —44.

MORIN, E. O paradigma da complexidade. In: . Introdu¢do ao pensamento complexo. 2. ed. Lisboa:
Instituto Piaget, 1990. Pgs. 83 - 113.

QUIJANO, A. Colonialidad y modernidad/racionalidad. Peru Indigena, 13(29), pp. 11 — 20. Disponivel em:
<https://problematicasculturales.files.wordpress.com/2015/04/quijano-colonialidad-y-modernidad-
racionalidad.pdf >.

ROSA, Antonio Vitor; SORRENTINO, Marcos; RAYMUNDO, Maria Henriqueta Andrade (org.). Dossié sobre
o desmonte das Politicas Publicas de Educagdao Ambiental na gestdo do Governo Federal: 2019-2022.



https://drive.google.com/file/d/0B7u8ZE-vXclLOC1xdllycTZfZmM/view
http://www.mma.gov.br/port/sdi/ea/deds/pdfs/trat_ea.pdf
http://www.dhnet.org.br/direitos/militantes/paulofreire/paulo_freire_pedagogia_do_oprimido.pdf

Brasilia:
https://

EAResiste, 2022. 32 p. Disponivel em:
periodicos.unifesp.br/index.php/revbea/announcement/view/260. Acesso em: 6 jul. 2022

STEFFEN, W.; BROADGATE, W.; DEUTSCH, L.; GAFFNEY, O.; LUDWIG, C. The trajectory of the
Anthropocene: The Great Acceleration. The Anthropocene Review, Vol. 2(1), 2015. P. 81-98. Disponivel
em: < http://journals.sagepub.com/doi/pdf/10.1177/2053019614564785

Bibliografia Complementar

ACOSTA, A. O desenvolvimento: da euforia ao desencanto. In: . O Bem viver: uma
oportunidade para imaginar outros mundos. Sdo Paulo: Autonomia Literaria, Elefante, 2016. pp.
51-74.

Achille Mbembe: “A era do humanismo esta terminanda”. In. REVISTA IHU ON-LINE, 24 de janeiro
de 2017. Disponivel em http://www.ihu.unisinos.br/78-noticias/564255-achille-mbembe-a-era-
do-humanismo-esta-terminando

Palestra do Prof Daniel no link abaixo (o video esta dividido em 6 pequenas partes. Assistir a
todas elas). <https://www.youtube.com/watch?v=-
0M1U2H8Kk4&list=PLd3Gjbn5qeXBYAeN8CPHUSRM5QNmMqsTN2>

CARVALHO, I. C. de. M. Educa¢do ambiental e a formagdo do sujeito ecoldgico. 6.ed. Sao Paulo:
Cortez, 2012.

KOPENAWA, Davi; ALBERT, Bruce. 2015. A queda do céu: palavras de um xama yanomami. Sdo
Paulo: Companhia das Letras. 729 p.

O Pensamento complexo - VERDE MAR AO VIVO #22 . Disponivel em:
https://www.projetoverdemar.com/educomunicacao-ambiental?wix-vod-video-
id=b810a63dada34aa888b112b35df9e730&wix-vod-comp-id=comp-kd57p7ic

PROGRAMACAO DAS AULAS

28/03 — Apresentacdo da disciplina:

Comida/Mapa do RJ

Video Emergencial

Carta para mim/perfil dos alunos — O que eu espero da disciplina? Por que nds precisamos
de educacdo ambiental? O que eu acho que é o problema ambiental mais grave
atualmente? Como a educagdo ambiental pode se relacionar com o seu curso de
graduagao?

Convite ao encontro e apresenta¢do da carta e de si.

Apresentacdo Livia

Explicagdo da disciplina.

Clévis de Barro Filho



https://periodicos.unifesp.br/index.php/revbea/announcement/view/260
http://journals.sagepub.com/doi/pdf/10.1177/2053019614564785
http://www.ihu.unisinos.br/78-noticias/564255-achille-mbembe-a-era-do-humanismo-esta-terminando
http://www.ihu.unisinos.br/78-noticias/564255-achille-mbembe-a-era-do-humanismo-esta-terminando

Tarefa: Fazer um levantamento de um problema ambiental global ou de um artigo que combine a
sua drea com a educag¢do ambiental, no periddico CAPES, e trazer um resumo impresso para ser
apresentado em sala

04/04 - O problema ambiental global

> Apresentac¢Oes dos problemas ambientais;

> Roda de conversa

Tarefa: Escolher um tema discutido, ou de um artigo que combine a sua drea com a educagdo
ambiental, e elaborar uma prdtica de educacGo ambiental para ser executada em sala com os
demais estudantes (grupo).

Montar um esquema da aula (Objetivo, Publico-alvo, Metodologia e Conteido em topicos) para
entregar

11/04- Apresentacdo das aulas em, no maximo, 20 minutos

> Entregar esquema da aula (Objetivo, Publico-alvo, Metodologia e Conteido em tépicos);

> Apresentagdes.

(a) Tarefa (entregar por escrito individual): Leitura do sequndo capitulo do livro “Pedagogia do
Oprimido”, de Paulo Freire, “A concepgdo bancdria da educacgdio, seus pressupostos, sua
critica” e preparagdo de texto a partir das seguintes questdes:

(b) O que o autor considera como educa¢do bancdria?

(c) Quais as implicagées da educagdo bancdria na formagdo dos educandos?

(d) Segundo o autor, qual deve ser o papel da educagéo?

(e) A partir da leitura, como vocé avalia a prdtica de educagdo ambiental que vocé elaborou?
Qual papel atribuiram aos educandos?

(f) Que reflexées essa leitura te suscitou? Sistematize-as na forma de uma redagdo.

18/04 — Roda de conversa participativa (duplas, duas duplas e duas quadras) sobre o texto e a
avaliagdo da aula apresentada.

> Entrega individual e impressa das respostas as questoes;
> Roda de conversa sobre o texto.

> Material de apoio: “O menino e a rosa” - Helen Buckley (https://www.contioutra.com/o-

menino-e-a-rosa-helen-buckley/ )

Tarefa: A formagdo do pensamento moderno. Leitura do texto “A mdquina do mundo newtoniana”,
capitulo 2 da obra de Fritjof Capra, “O Ponto de Muta¢do”. Responder e entregar individualmente,
e impresso, as respostas das seguintes questoes:


https://www.contioutra.com/o-menino-e-a-rosa-helen-buckley/
https://www.contioutra.com/o-menino-e-a-rosa-helen-buckley/

(g) Qual o periodo histdrico ao qual o texto se refere?

(h) Qual a importdncia apontada pelo autor desse periodo histdrico para a atualidade?

(i) Quais as implicagcées desse periodo histdrico para a forma como pensamos?

(j) Quais as implicagées desse periodo historico para a forma como nos relacionamos com a
natureza?

(k) Que reflexdes essa leitura te suscitou? Sistematize-as na forma de uma redacdo.

25/04 — Roda de conversa participativa sobre o texto do Fritjof Capra, “O Ponto de Mutagéo”.

> Entrega individual e impressa das respostas as questoes.

> (Café mundial
Tarefas: Ler artigo Colonialidade e Modernidade/Racionalidade, de Anibal Quijano.

a) Com base no texto, vocé consegue identificar algum impacto do processo de coloniza¢do no Brasil
atualmente?

b) Qual é a relacdo entre a colonizacdo e o estado de degradagdo ambiental atualmente?

c) Que reflexdes essa leitura te suscitou? Sistematize-as na forma de um produto.

02/05 — Colonialidade e Modernidade/Racionalidade / Filme sobre decolonialidade; Chimamanda,
Musicas

Entrega individual e impressa das respostas as questdes;
Roda de conversa sobre texto e filmes.
Video o Perigo da histdria Unica — Chinamanda Adichie https://youtu.be/D9lhs241zeg

VY VY

Imagem “Nuestro norte és Sur” Torres Garcia

A\

Imagem Eduardo Galeano: “Em 1492, os nativos descobriram que eram indios, descobriram
que viviam na América, descobriram que estavam nus, descobriram que deviam obediéncia
a um rei e a uma rainha de outro mundo e a um deus de outro céu, e que esse deus havia
inventado a culpa e o vestido e que havia mandado que fosse queimado vivo quem adorasse
o Sol e a Lua e a terra e a chuva que molha essa terra.”

Tarefas:
(a) Ler o texto “Alternativas ao desenvolvimento”, de Miriam Lang (p. 25 - 31).

(b) Assistir ao filme “Poor us” sobre a construgao da pobreza.
Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?time_continue=45&v=1Dbm6URc668



(c) Ler o texto “The trajectory of the Anthropocene: The Great Acceleration”, de Will Steffen, Wendy
Broadgate, Lisa Deutsch, Owen Gaffney e Cornelia Ludwig.
http://journals.sagepub.com/doi/pdf/10.1177/2053019614564785

(d) Com base nos textos e no video, relacione os pressupostos do desenvolvimento, a construcao
da pobreza no ocidente e a intensificagcdo dos problemas ambientais.

(e) Que reflexdes as leituras e o video te suscitaram? Sistematize-as na forma de um produto.

Texto Complementar: ACOSTA, A. O desenvolvimento: da euforia ao desencanto. In: . O Bem
viver: uma oportunidade para imaginar outros mundos. SGo Paulo: Autonomia Literdria, Elefante,
2016. pp. 51-74.

Texto Complementar: KOPENAWA, D; ALBERT, B. Primeiros contatos. In: ; . A queda
do céu: Palavras de um xamd yanomami. SGo Paulo: Companhia das letras, 2015. pp 235-253.

09/05 — Aula com monitores: O século XX e a Era do Desenvolvimento
> Entrega individual e impressa das respostas as questdes;

Tarefa:

> filme A fierce green fire.

> Ler o texto “As transformacgdes na cultura e o debate ecoldgico: desafios politicos para a educagdo
ambiental”, de Isabel de Moura Carvalho. Responder as seguintes questdes:

(a) Explique o que a autora chama de educacdo ambiental emancipatdria e educagdo
ambiental privatizante/narcisica/individual;

(b) D& um exemplo de prética de educagdo ambiental privatizante/narcisica/individual e outra
de pratica de educagao ambiental emancipatéria que vocé tenha vivenciado;

(c) Que reflexdes essa leitura e o video te suscitaram? Sistematize-as na forma de uma redagdo.

16/05 - Roda de conversa com convidadx
(a) O que a palestra te suscitou? Conte sobre a experiéncia de ouvir a fala d........

(b) Como a fala del... se relaciona com os materiais da disciplina e as questdes socioambientais?

23/05 — O século XX e a era do desenvolvimento, A grande aceleragio e a construcgio da pobreza

- Entrega individual e impressa das respostas as questdes;

> Roda de conversa.



30/05 - As diferentes vertentes do ambientalismo e da Educagdo Ambiental.

Atividade em sala: levantar e discutir os 5 atos do filme. Qual é o problema destacado? A quem o
problema afeta diretamente? Quem estad envolvido na resolugdo do problema? Como aqueles
envolvidos na resolucdo do problema sdo afetados pelo problema?

Atividade em sala: em grupos, discutir a diferenga entre educagao ambiental narcisica e
emancipatéria. Criar exemplos de praticas.

06/06 - Roda de Conversa Quilombo ou MST — Agrofloresta.

Tarefa: Preparacao para atividade do Rio Doce

13/06 - A emergéncia da educac¢ido ambiental, principais eventos internacionais e histéria.

> Audiéncia “Rio Doce”
> Roda de conversa sobre as relacdes estabelecidas pelos estudantes.

Tarefa: Dividir a turma em 3 grupos e cada grupo ler um dos textos e fazer a atividade sugerida do
texto.

Grupo 1: BRASIL. Educa¢do ambiental por um Brasil sustentdvel: ProNEA, marcos legais e
normativos.  pp.15-21  MMA/MEC, Brasilia, DF: MMA, 2018. Disponivel em:
https://drive.qoogle.com/file/d/1ulWXOCmar-VPHmjPSyDsUYZ0qNigBFYB/view Pusp=sharing
Responder:

a) Quais os eventos que marcaram o aparecimento e a evolugdo da EA no mundo e no Brasil?

Grupo 2: ROSA, Antonio Vitor; SORRENTINO, Marcos;, RAYMUNDO, Maria Henriqueta Andrade
(org.). Dossié sobre o desmonte das Politicas Publicas de Educacdo Ambiental na gestdo do
Governo Federal: 2019-2022. Brasilia: EAResiste, 2022. 32 p. Disponivel em:
https://periodicos.unifesp.br/index.php/revbea/announcement/view/260. Acesso em: 6 jul. 2022
Responder:

a) Qual o aparato institucional federal brasileiro da EA que foi desmontado a partir de 2019?

Grupo 3: Carta de apoio ao Governo Lula.
a) Apresentar as 13 propostas da EA para o Governo Lula feito por um grupo de pessoas,
entidades e movimentos que atuam com EA no Brasil.


https://drive.google.com/file/d/1ulWXOCmar-VPHmjPSyDsUYZ0qNiqBFYB/view?usp=sharing
https://periodicos.unifesp.br/index.php/revbea/announcement/view/260

20/06 - Linha do tempo da EA

> Trazer a linha do tempo da educagdo ambiental a partir das leituras realizadas.

> Construcdo de linha do tempo coletiva sobre histéria da educacdo ambiental.

Tarefa: a) Ler os principios da educacdo ambiental - FORUM INTERNACIONAL DE ORGANIZACOES
NAO GOVERNAMENTAIS E MOVIMENTOS SOCIAIS. Tratado das ONGs. Rio de Janeiro, 1992, pp. 198-
201. Disponivel em: <
http://www.meioambiente.pr.qov.br/arquivos/File/coea/Tratado Educacao Ambiental.pdf >.

b) (em grupo) Retomar o tema da sua aula inicial da disciplina e construir uma prdtica
pedagdgica incorporando conscientemente um principio da EA de forma critica.

27/06 — Aulas praticas sobre os Principios da Educa¢do Ambiental para Sociedades Sustentaveis e
Responsabilidade Global

> Execucdo de aula pratica

Tarefa: Como vocés avaliam as prdticas pedagdgicas de educacdo ambiental que construiram e
apresentaram? Os principios ajudaram na elabora¢do delas? Se sim, cite quais principios
inspiraram/orientaram sua prdtica pedagdgica.

Tarefa Final: Consultar todas as suas producles textuais e vivéncias da disciplina, e elaborar uma
redagdo sobre “o que eu aprendi com a disciplina de educagdo ambiental e cidadania?”. Entregar
impresso.

04/07- Avaliagdo da disciplina.

Trilha sonora

Aula 1 — Caetano Veloso — Terra https://www.youtube.com/watch?v=mWWIi6505dg
Aula 2 - Matanza — Xangai https://youtu.be/i61dC-WztGO

Aula 3 - Clara Nunes — Forgas da Natureza

Gabriel o Pensador — Estudo Errado https://youtu.be/-H-ZIKMOzG8

Gilberto Gil — Ciéncia em Si https://www.youtube.com/watch?v=RGiONZuHJU4

Calle 13 — Latinamerica https://www.youtube.com/watch?v={W9 mFAGOOE

Xondaro - Dance of the Guardians https://www.youtube.com/watch?v=aqf7o cgkkM
Gilberto Gil — nos barracos da cidade https://www.youtube.com/watch?v=j00CVXZ9a7
Vanessa da Mata — Absurdo https://www.youtube.com/watch?v=Mh7pEA4fs90&t=109s

O Nk WN e



http://www.meioambiente.pr.gov.br/arquivos/File/coea/Tratado_Educacao_Ambiental.pdf
https://www.youtube.com/watch?v=mWWIi65O5dg
https://youtu.be/i61dC-WztG0
https://youtu.be/-H-ZlKMOzG8
https://www.youtube.com/watch?v=RGi0NZuHJU4
https://www.youtube.com/watch?v=jW9_mFAGO0E
https://www.youtube.com/watch?v=aqf7o_cgKkM
https://www.youtube.com/watch?v=j0OCVXZ9a7
https://www.youtube.com/watch?v=Mh7pEA4fs9o&t=109s

10.
11.
12.
13.

14.

Falamansa e Gabriel ] pensador - Cacimba de
https://www.youtube.com/watch?v=zX11uEaCZlY

Gilberto Gil — Tempo Rei https://www.youtube.com/watch?v=CTJdrLUNvVzQ
Secos e Molhados — Primavera nos dentes

El Efecto -0 Encontro de Eike Batista e
https://www.youtube.com/watch?v=986B6QNI8Es

Emicida — Passarinhos

Magoa

Lampido


https://www.youtube.com/watch?v=zX11uEaCZlY
https://www.youtube.com/watch?v=CTJdrLuNVzQ
https://www.youtube.com/watch?v=986B6QNI8Es
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Numero do Parecer: 5.823.969

Apresentacao do Projeto:

Texto retirado das Informagbes Basicas do Projeto, Brochura e inseridas na Plataforma Brasil pelo/a
pesquisador/a responsavel:

As informacoes elencadas nos campos "Apresentacao do Projeto”, "Objetivo da Pesquisa" e "Avaliacao dos
Riscos e Beneficios" foram retiradas do documento Informacoes Basicas da Pesquisa e Projeto detalhado
CAAE: 64960622.3.0000.5285, datado em 02/11/2022.

Esta pesquisa emerge nesse contexto de urgente necessidade de defesa da democracia, enfatizando-se a
brasileira, refletida no campo da educacgéo pela urgéncia de se encontrar caminhos pedagogicos dialdgicos,
que priorizem a formagao critica de sujeitos histéricos democraticos, capazes de reconhecer e conviver com
o diferente, e valorizar a diferenga como lugar de criatividade e aprendizagem.

[...]

Assim, o conceito de didalogo é multidimensional (ANDRADE, 2013) e apresenta carater polissémico
(ISAACS, 2001). Os autores estudados, em geral, embora apresentem um ponto de partida epistémico
comum, apresentam diferentes compreensdes e enfoques sobre esse conceito. Ao abarcar questdes
ontologicas, epistemologicas, tedricas, metodolédgicas e pedagdgicas no sentido mais abrangente possivel,
nao ficam claros os aspectos especificos do didlogo que se aplicam estritamente as salas de aula. Diante
desse problema apresentado, a questao direcionadora deste
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projeto de pesquisa consiste na pergunta: “E possivel promover, estimular e exercitar o didlogo como
exercicio de democracia nos microprocessos pedagdgicos de sala de aula, a partir da experiéncia de utilizar
as pedagogias dialégicas em uma disciplina no ensino superior publico?”

Este estudo se justifica uma vez que, para fortalecer a democracia, torna-se imprescindivel encontrar
caminhos que priorizem a formacao critica de sujeitos politicamente conscientes. Este estudo justifica-se
ainda pela necessidade de pesquisar se praticas pedagdgicas dialdégicas sdao capazes de promover
ambientes democraticos e participativos, e pela necessidade de entender os impactos das pedagogias
dialogicas em relacao as trés funcdes da educacdo: a qualificagdo, a socializacdo e a subjetivacéo
(BIESTRA, 2012), buscando-se alcangar uma educacédo como pratica de liberdade.

A metodologia de analise desta pesquisa se caracteriza como de base qualitativa.

[...]

Para alcancgar o segundo objetivo especifico, pretende-se realizar triangulagdo entre as técnicas de 1)
observacgao participante aplicada na disciplina Educacdo Ambiental e Cidadania; 2) analise de contetdo do
material pedagogico produzido ao longo dessa disciplina e 3) entrevista semi-estruturada com o professor
da disciplina supracitada.

[...]

Para Trivifios (1987, p. 146) a entrevista semi-estruturada tem como caracteristica questionamentos basicos
que sao apoiados em teorias e hipéteses que se relacionam ao tema da pesquisa.

Os participantes envolvidos na pesquisa sao em torno de 35 estudantes, com idades superiores a 18 anos,
dos sexos masculino e feminino, além de 1 professor da disciplina supracitada

Objetivo da Pesquisa:
Texto retirado das Informagdes Basicas do Projeto e inseridas na Plataforma Brasil pelo/a pesquisador/a
responsavel:

Esta pesquisa tem o proposito de contribuir para a area de educagao, no campo do didlogo relacionado com

praticas pedagdgicas no ensino formal, a partir do estudo sobre as contribui¢cdes da teoria do didlogo para
as praticas pedagdgicas dialégicas que pretendam ser exercicios de democracia no Ensino Superior.
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Este estudo tem como objetivos especificos:

1) Identificar as convergéncias e divergéncias nas compreensdes de dialogo de Paulo Freire, Martin Buber,
David Bohm e Willian Isaacs, assim como sistematizar as contribuigdes tedricas e metodoldgicas do
conceito de didlogo oferecidas pelos autores estudados para o contexto especifico no ensino superior formal
publico;

2) Analisar o fluxo de conversas das aulas, o material produzido na disciplina e as entrevistas com os
monitores, a fim de identificar indicios de didlogo e compreender se as praticas pedagdgicas propostas
contribuirdo para estimular dialogos que representem exercicios de democracia;

3) Combinar a teoria do didlogo oferecida pelos autores com os dados gerados pelo campo da pesquisa.

Avaliacao dos Riscos e Beneficios:

Texto retirado das Informacdes Basicas do Projeto e inseridas na Plataforma Brasil pelo/a pesquisador/a
responsavel:

Riscos:

A pesquisa pretende realizar observacéao participante durante as aulas da disciplina Educacdo Ambiental e
Cidadania e analisar o conteldo dos materiais produzidos pelos discentes referentes a disciplina
supracitada. Os discentes participantes da pesquisa podem ficar desconfortaveis com a possibilidade das
suas falas e dos materiais que produziram na disciplina serem objeto de estudo cientifico. Para amenizar
esse desconforto, serd explicado através de uma conversa com a turma, antes do inicio da pesquisa, 0s
itens que constam no Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) como o fato de que serao
garantidas a confidencialidade e a privacidade das informagoes prestadas, que qualquer dado que possa
identifica-lo/a serd omitido na divulgacao dos resultados da pesquisa, assim como que o material sera
armazenado em local seguro e que a participacédo do discente é voluntaria, isto é, ndo é obrigatéria e,
assim, ele/a tem plena autonomia para decidir se deseja ou ndo participar, bem como para retirar seu
consentimento em participar a qualquer momento da pesquisa, sem prejuizo algum. A pesquisa pretende
realizar ainda entrevista semiestruturada com o professor da disciplina. Determinadas perguntas podem
causar incdmodo, ja que os dados serdo gerados a partir de suas experiéncias pessoais. Assim, 0 proposito
da pesquisa e os procedimentos das entrevistas serdo esclarecidos para os entrevistados a priori. Também
sera esclarecido e ratificado antes das entrevistas, inclusive no Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido, que o professor entrevistado tera a liberdade de nao responderem a quaisquer questdes que
achar indevidas, de interromper a entrevista se desejado, ou ainda tera a liberdade
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de n&o patrticipar da entrevista.

Beneficios:

O beneficio é o de auxiliar a entender se as praticas pedagdgicas adotadas na disciplina contribuirdo para o
estabelecimento de um espacgo seguro e estimulante a emersao de dialogos que representem exercicios de
democracia. Este procedimento é importante para autoanalise da disciplina e construcdo de conhecimento
sobre ensino e aprendizagem no campo da Educagdo Ambiental.

Comentarios e Consideracoes sobre a Pesquisa:
Trata-se a resposta consubstanciado anterior no qual foram destacados os seguintes parametros:

Trata-se do projeto de mestrado da discente Livia Tavares da Silva Campos no Programa de Pés-
Graduacgao em Educacao da Universidade Federal do Rio de Janeiro (UNIRIO), sob orientacdo do Prof. Dr.
Daniel Fonseca de Andrade.

A disciplina que a pesquisadora ira acompanhar é ministrada pelo proprio orientador, sendo o nome dele
constando como membro da equipe do projeto. No entanto, ela também considera o professor participante,
uma vez que ird entrevista-lo e ha um TCLE direcionado para a ele. Assim, ha uma confusao entre
participante e membro da equipe.

Nenhum dos dois TCLE apresentam os riscos para os participantes, apesar do mesmo esta descrito na
plataforma Brasil, nem que ndo havera custos e a garantia de indenizagédo aos participantes da pesquisa.
No TCLE dos discentes nao fica explicitado que nao ha beneficio direto ao participante. Também nao sao
considerados os riscos e cuidados associados a pandemia Covid-19. Ressalta-se que é importante
esclarecer no TCLE que o discente podera cursar a disciplina normalmente em caso de recusa na
participacédo do projeto.

Apesar da pesquisadora garantir a autonomia, no TCLE a mesma afirma que as aulas podem ser gravadas
e o material exposto para divulgacdo da pesquisa. Dessa forma, néo fica garantida o anonimato.

Nos objetivos a pesquisadora descreve entrevistas com os monitores da disciplina. No entanto, ndo ha
TCLE disponivel para os monitores e nem roteiro de pergunta para eles. Os documentos
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Brochura e Projeto, bem como a Plataforma Brasil diferem na parte do método quanto se havera entrevista
aos monitores e professor.

Apresenta cronograma, dando inicio a pesquisa somente apds aprovacao do CEP. Nem todas as etapas do
cronograma apresentado no projeto e anexado a Plataforma Brasil estdo na mesma. Apresenta termo de
anuéncia assinado pelo diretor do IBio e folha de rosto assinada pela coordenadora da PPG em Educacéo.

Segunda verséo:

Transcrevo a resposta ao atendimento as pendéncias:

1. Apesar da pesquisadora relatar no TCLE e no projeto que sera garantido o anonimato ao participante, no
roteiro de perguntas apresentando para o docente ela coloca em um dos questionamentos o0 nome e
identificagbes do participante. Além disso, diz que pode divulgar as gravagdes da aula. Dessa forma, solicita
-se que seja explicitado que nao se pode garantir 0 anonimato dos participantes da pesquisa, mas sim o
sigilo dos dados.

Andlise: pendéncia atendida.

2. Solicita-se esclarecer qual o beneficio direto do participante a pesquisa, caso néo haja explicitar esse fato
colocando nos documentos que nao ha (Resolucao CNS n.° 466, de 2012, item 11.4).

Andlise: pendéncia atendida

3. De acordo com a Norma Operacional CNS n.° 001, de 2013, item 3.3.e, todos os protocolos de pesquisa
devem conter, obrigatoriamente, orcamento que detalhe os recursos, as fontes e a destinagcao, bem como
apresentar previsao de ressarcimento de despesas do participante e de seus acompanhantes, quando
necessario. Sendo assim, solicita-se que seja apresentado orcamento financeiro detalhado, que especifique
TODOS os recursos, as fontes e a destinacao.

Analise corrigida.

4. Solicita-se o detalhamento da metodologia e objetivos em todos os documentos, de forma a esclarecer
quem sdo os participantes e o roteiro de entrevista (em caso de entrevistas com os monitores, conforme
citado nos documentos do protocolo de pesquisa, apresentar o TCLE especifico para estes participantes,
desde que o objetivo das entrevistas seja diferente dos alunos) (Norma Operacional CNS n® 001 de 2013,
item 3.4.1.8 e Resolugdo CNS n? 466 de 2012, item lll.2.e).

Andlise: pendéncia atendida
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5. Quanto ao TCLE deve-se deixar claro ao participante os beneficios de sua participacao ou esclarecer caso
nao haja beneficios diretos (Resolucao CNS n.° 466, de 2012, item 11.4).

Andlise: pendéncia atendida.

6. Ainda quanto ao TCLE deve-se esclarecer sobre as questdes de indenizagéo e ressarcimento (Resolugcao
CNS n 2510 de 2016, Art. 99, incisos VI e VII).

Analise: pendéncia atendida.

7. No TCLE deve apresentar a descricdo em linguagem clara e acessivel, dos possiveis desconfortos e
riscos decorrentes da participacdao na pesquisa, sem subestima-los, bem como as providéncias e as

cautelas que serdo adotadas para minimiza-los. Solicita-se ajusta-lo (Resolucdo CNS n® 466 de 2012, item

IV.3.b).

Andlise: pendéncia atendida.

8. No TCLE solicita-se a explicitacdo da garantia de ressarcimento e como serao cobertas as despesas dos
participantes decorrentes a sua participagao, bem como o direito a indenizagédo do participante (Resolugao

CNS n? 466 de 2012, item IV.3.g e itens I1.3.0 e 11l.2.r e Resolugdo CNS n® 510 de 2016, Art. 17, Inciso VII).
Andlise: pendéncia atendida.

9. Esclarecer quais serdo as condutas adotadas pela pesquisadora para respeitar o direito a nao participagao
na pesquisa daqueles alunos matriculados na disciplina, em especial no que se refere a gravagéo das aulas.

Andlise: pendéncia atendida.

Projeto encontra-se adequado quanto aos preceitos éticos vigentes.

Consideracoes sobre os Termos de apresentacao obrigatoria:
Trata-se a resposta consubstanciado anterior no qual foram destacados os seguintes parametros:

Conforme resolugées CNS 466/12 e 510/16, sdo necessarios ajustes nos seguintes documentos
apresentados:

- Projeto

- Brochura

- Instrumento de coleta de dados

- TCLE

Os termos que foram apresentados e que nao precisa de ajuste:

- Cronograma

-Termo de Anuéncia
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- Folha de rosto
Os seguintes documentos nao foram apresentados:
- Termo de Compromisso de Utilizacao e Divulgacao de Dados

Recomendacoées:

Trata-se a resposta consubstanciado anterior no qual foram destacados os seguintes parametros:

- Solicita-se adicionar todas as etapas do cronograma na plataforma Brasil (Norma Operacional CNS n.°
001, de 2013, item 3.3.1).

- Recomenda-se adicionar os riscos da pesquisa durante a pandemia do COVID-19, as estratégias para
mitiga-los e os custos dos EPI’s no orgamento.

- Recomenda-se confecgao e assinatura do Termo de Compromisso de Utilizacao e Divulgacao de Dados
conforme modelo disponibilizado no site http://www.unirio.br/cep/material-de-apoio.

- O Dr. Daniel Fonseca de Andrade é membro da equipe de pesquisa. Dessa forma, ndo ha necessidade de
ter um TCLE especifico para este participante. Solicita-se, apesar disso, que na publicagdo dos resultados
do estudo, os conflitos de interesse/ vieses sejam adequadamente reportados.

As andlises foram atendidas, no entanto, solicita-se o ajuste na parte de participante da Plataforma Brasil e
no projeto na parte populacéo a ser estudada.

Conclusoes ou Pendéncias e Lista de Inadequacoées:
Com base nas Resolucbes 466/12 e 510/16 e suas complementares, e na Carta Circular no 1/2021-
CONEP/SECNS/MS, o projeto apresenta adequacdo aos preceitos éticos vigentes.

Consideracoes Finais a critério do CEP:

Prezado(a) Pesquisador(a),

Inserir os relatérios parcial(is) (a cada 6 meses) e final da pesquisa na Plataforma Brasil por meio de
Notificacao.

Consulte o site do CEP UNIRIO (www.unirio.br/cep) para identificar materiais e informagdes que podem ser

Uteis, tais como:
a) Modelos de relatérios e como submeté-los (sub abas "Relatérios” e "Notificagdes" e aba

Endereco: Av. Pasteur, 296 subsolo da Escola de Nutricado

Bairro: Urca CEP: 22.290-240
UF: RJ Municipio: RIO DE JANEIRO
Telefone: (21)2542-7796 E-mail: cep@unirio.br
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"Materiais de apoio e tutoriais");
b) Situacdes que podem ocorrer apos aprovacao do projeto (mudanca de cronograma e da equipe de

Platafor

mo

pesquisa, alteragdes do protocolo pesquisa; observacao de efeitos adversos, ...) e a forma de comunicagéo

ao CEP (aba "Tramitacao apds aprovacao do projeto” e suas sub abas).

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situagao
Informagbes Basicas| PB_INFORMAGOES_BASICAS_DO_P | 08/12/2022 Aceito
do Projeto ROJETO 2006907.pdf 15:34:53
Projeto Detalhado / | Projeto_detalhado.docx 08/12/2022 [LIVIA TAVARES DA | Aceito
Brochura 15:34:09 |SILVA CAMPOS
Investigador
Brochura Pesquisa [BrochuraPB.docx 08/12/2022 [LIVIA TAVARES DA | Aceito
15:33:52 | SILVA CAMPOS

TCLE /Termos de | TCLEdiscentes.doc 08/12/2022 [LIVIA TAVARES DA | Aceito

Assentimento / 15:33:40 |SILVA CAMPOS

Justificativa de

Auséncia

Outros Carta_em_Respostas_Pendencias.docx | 08/12/2022 |LIVIA TAVARES DA | Aceito
15:32:53 | SILVA CAMPOS

Cronograma Cronograma.docx 02/11/2022 [LIVIA TAVARES DA | Aceito
12:11:46 | SILVA CAMPOS

Folha de Rosto folhaDeRostoassinado.pdf 02/11/2022 |LIVIA TAVARES DA | Aceito
11:32:42 | SILVA CAMPOS

Situacao do Parecer:

Aprovado

Necessita Apreciacdo da CONEP:

Nao

Endereco:
Bairro: Urca
UF: RJ

Telefone:

Municipio:
(21)2542-7796

RIO DE JANEIRO, 17 de Dezembro de 2022

Assinado potr:

Michel Carlos Mocellin

(Coordenador(a))

Av. Pasteur, 296 subsolo da Escola de Nutricao

CEP: 22.290-240
RIO DE JANEIRO
E-mail:

cep@unirio.br
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