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RESUMO

Esta pesquisa investigou as possibilidades do dialogo nas aulas de matematica da
Educacdo com Pessoas Jovens, Adultas e Idosas (EPJAI), a partir das vozes dos
préprios estudantes. Inspirada na perspectiva de Paulo Freire, que entende o dialogo
como pratica ética, politica e transformadora para além da simples troca de palavras,
adotou-se uma abordagem qualitativa desenvolvida em uma turma do Ensino Médio
da EPJAI, em uma escola estadual de Rio Claro (SP), composta por 17 estudantes
(15 mulheres e 2 homens). A produgéo dos dados envolveu observagdes registradas
em diario de campo e entrevistas semiestruturadas com seis educandas voluntarias.
A analise resultou em trés categorias centrais: leitura do mundo, auséncia de dialogo
e processo de assungao, todas relacionadas as experiéncias vividas nas aulas de
matematica. A escuta realizada permitiu estabelecer o dialogo, no qual emergiram
denuncias sobre realidades marcadas por opressdes e sobre aulas de matematica
com praticas nao dialégicas. Ao mesmo tempo, os estudantes propuseram anuncios
para transformar suas realidades e o contexto das aulas. Os resultados evidenciam
que os estudantes constroem concepgdes criticas sobre o dialogo, reconhecendo sua
relevancia na articulagdo entre saberes cotidianos e conteudos escolares, o que
favorece tanto a compreensdo da matematica quanto uma leitura mais critica da
realidade. Entretanto, indicam que tais vivéncias ainda sdo pouco valorizadas na
escola, frequentemente marcada pela falta de escuta, de dialogo e pelo silenciamento,
sobretudo nas aulas de matematica. Apesar disso, emergem caminhos potentes de
assungao: ao refletirem sobre suas trajetérias, os estudantes produzem denuncias
coletivas, ressignificam suas experiéncias e assumem responsabilidades na
transformacgao de sua realidade. Conclui-se que € urgente escutar e dialogar com os
sujeitos da EPJAI, reconhecendo suas vozes, suas historias e sua capacidade de
promover transformacao social.

Palavras-chave: EJA; Dialogo; Educacao Matematica; Paulo Freire; Transformagao
Social.



ABSTRACT

This research investigated the possibilities of dialogue in mathematics classes in
Education for Young People, Adults and the Elderly (EPJAI), based on the voices of
the students themselves. Inspired by Paulo Freire's perspective, which understands
dialogue as an ethical, political and transformative practice beyond the simple
exchange of words, a qualitative approach was adopted developed in a high school
class of EPJAI, in a public school in Rio Claro (SP), composed of 17 students (15
women and 2 men). Data production involved observations recorded in a field diary
and semi-structured interviews with six volunteer students. The analysis resulted in
three central categories: reading the world, lack of dialogue, and the process of
assumption, all related to experiences in mathematics classes. The listening carried
out allowed for the establishment of dialogue, in which denouncements emerged about
realities marked by oppression and about mathematics classes with non-dialogical
practices. At the same time, students proposed announcements to transform their
realities and the context of the classes. The results show that students develop critical
concepts about dialogue, recognizing its importance in the connection between
everyday knowledge and school content, which favors both the understanding of
mathematics and a more critical reading of reality. However, they point out that such
experiences are little valued at school, which is often marked by a lack of listening,
dialogue and by silencing, especially in math classes. Still, powerful paths of
assumption emerge: by reflecting on their trajectories, the students produce collective
complaints, reframe their experiences, and take responsibility for transforming their
reality. It is concluded that it is urgent to listen and dialogue with the subjects of EPJAI,
recognizing their voices, their stories and their ability to foster social transformation.

Keywords: EJA; Dialogue; Mathematics Education; Paulo Freire; Social
Transformation.
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1 INTRODUGAO

Nesta sec¢ao, abordaremos o percurso pessoal do pesquisador e a imersao no
ramo da pesquisa, com a intencao de direcionar o leitor pelos caminhos percorridos e
determinantes na escolha do tema deste estudo. Em seguida, apresentaremos um breve
percurso tedrico sobre o dialogo, uma vez que ele alicerga os demais topicos que serao
discutidos ao longo do texto. Ainda, traremos a justificativa, os objetivos e interrogacao

desta pesquisa e, por fim, apontaremos como esta dissertagao esta estruturada.

1.1 Das memérias ao compromisso com a Educagcao com Pessoas Jovens,

Adultas e Idosas

A memdéria, como afirma Evaristo (2003), ndo € apenas um repositério do
passado, mas uma forgca dindmica capaz de nos libertar, em vez de nos aprisionar.
Assim, “a memoria que me sustenta ndo é a memoria que me aprisiona, mas a
memoria que me liberta” (Evaristo, 2003, p. 124). Nesse sentido, Evaristo (2003)
reflete a ideia de que, ao revisitarmos e ressignificarmos nossas experiéncias, temos
a capacidade de construir novas possibilidades e caminhos para o futuro. Essa viséo
sobre a memoria foi um ponto importante na minha motivagéo para a realizagao desta
pesquisa na Educagdo com Pessoas Jovens, Adultas e Idosas (EPJAI). Acredito que,
assim como as minhas préprias memadrias me conduziram a essa busca académica,
as memodrias dos educandos, que sao levadas as salas de aula da EPJAI, também
tém o poder de ser uma ferramenta libertadora, capaz de abrir portas para outras
formas de aprendizagem e de reconhecimento.

Particularmente, ao revisitar o passado, percebo que a construgdo de
novas histoérias € um processo fundamental para qualquer ser humano, e 0 acesso ao
conhecimento € uma das formas mais potentes para se fazer isso. A pesquisa na
EPJAI, portanto, se apresenta como uma oportunidade de contribuir para a construcao
de outras narrativas, ampliando horizontes e possibilitando que aqueles que, por
diversos motivos, ficaram a margem da educacgao formal possam se apropriar de suas
préprias historias, ressignificando-as e projetando futuros mais emancipadores.

Acredito que, assim como as memdérias nos moldam, elas também tém o poder de nos

' A escolha da sigla sera explicitada adiante.
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transformar, abrindo caminho para um novo olhar sobre 0 mundo e para novas
possibilidades de agao no presente.

No meu caso, abordar a EPJAI &, também, revisitar minhas memoarias e
origens. Sou filho de uma mulher ndo alfabetizada, que representa parte do publico-alvo
dessa modalidade de ensino, o que me aproxima das experiéncias e particularidades
vividas por esses educandos. Lembro-me ainda de colegas do ensino fundamental que,
nos anos finais dessa etapa, precisaram abandonar a escola para contribuir com a
renda familiar. Embora seus percursos fossem diferentes do de minha mae, ambos se
encontram na condigao de sujeitos que, em algum momento da vida, podem vir a se
inserir no contexto da Educacéao de Jovens e Adultos, seja pela interrupgao precoce da
escolarizagao, seja pelo ndo acesso a alfabetizagdo em sua infancia.

Foi, alids, ao ouvir as histérias da minha méae e de colegas que, durante
minha graduagdao em Licenciatura em Matematica, pela Universidade Estadual de
Goias, ao estudar as obras de Paulo Freire, percebi as primeiras conexdes entre a
EPJAI e o didlogo, temas que passaram a ser meu interesse de pesquisa. Assim, junto
a minha orientadora?, desenvolvi meu Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC) (Silva,
2022) durante o 6° e 7° periodos da graduacgéo.

Tal estudo (Silva, 2022) teve como principal objetivo analisar a presenca de
relagdes dialogicas nas aulas de matematica na EPJAI. Nesse contexto, com base
nas experiéncias vivenciadas na modalidade, nos anos finais do ensino fundamental,
com as educandas, sendo todas mulheres, observei que o didlogo ndo se manifestava
plenamente, tendo em vista os pressupostos freireanos. Para investigar se o dialogo
ocorria, baseamo-nos em Freire (1979), que aponta que as caracteristicas das
relagdes entre os sujeitos determinam a presencga ou auséncia do dialogo.

Essa auséncia do didlogo tangencia o que Silva e Franco (2021) apontam:

[...] os resultados evidenciam que o processo de educacgéo e de formagao do
homem, desde a antiguidade até os dias atuais, existiu uma predominéncia
do ndo didlogo. Indicios indicam que essa auséncia do didlogo reverbera nas
condi¢cdes atuais de desigualdade, exclusdo, dominacédo e alienagdo da
grande maioria dos seres humanos, destruindo sonhos, utopias e uma
impossibilidade de um esperancgar (Silva; Franco, 2021, p. 24).

Diante disso, considerando praticas nao dialégicas como as identificadas

nos estudos de Silva (2022) e Silva e Franco (2021) e alicergados na perspectiva de

2 Profa. Dra. Maria Francisca da Cunha.
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dialogo freireano, aquele que interage com os oprimidos e reconhece suas
circunstancialidades, acreditamos que as relagdes dialdgicas oferecem possibilidades
de transformacao, de (re)criagao e de (re)invengcao de um mundo novo, mais digno e
mais humano para todos.

Ao ingressar no curso de mestrado em 2023, optei por dar continuidade a
pesquisa iniciada na graduacdo, mantendo o foco na EPJAI. Essa decisao foi
fortemente impulsionada pela compreensao do dialogo como um elemento central e
transformador no processo educativo, especialmente quando pautado nos
pressupostos freireanos, uma vez que, para Freire (1987), o didlogo ndo € apenas
uma simples troca de palavras, mas um ato de amor, respeito e compromisso. Nesse
viés, essa relacdo é fundamental para que a educagcdo se torne um processo
libertador, no qual todos os participantes sdo coautores do conhecimento, contribuindo
para a transformacgéao social. Assim, entendemos o didlogo como um principio ético e
politico que reconhece os sujeitos em sua integralidade, valoriza suas experiéncias e
potencializa a construgao coletiva do conhecimento.

Nesse contexto, revisitar as minhas proprias memaorias despertou o desejo
de compreender com mais profundidade a EPJAI. Assim, as vivéncias pessoais
apresentadas anteriormente evidenciam um percurso de experiéncias que, ao longo
do tempo, despertaram inquietacbes e fortaleceram um compromisso com uma
educacado que valoriza o dialogo, a liberdade e o reconhecimento dos sujeitos
historicamente oprimidos. Tais experiéncias, embora situadas no plano individual,
estdo profundamente entrelagadas com dimensdes mais amplas da realidade social,
politica e educacional, reforgando a urgéncia de repensar praticas pedagdgicas que
considerem os saberes e as trajetérias dos educandos.

E nesse viés que esta pesquisa ganha forma, fundamentando-se em trés
eixos centrais: o dialogo como um elemento central para uma educagao que visa a
emancipacao e a transformacgado social, a EPJAlI como espaco de resisténcia e
construgcao de saberes que iniciem dos contextos dos estudantes e a Educacgao
Matematica como campo que demanda revisdes em suas praticas para que esteja, de
fato, conectada as realidades dos sujeitos que a integram. A seguir, apresentamos

alguns aspectos acerca dos temas que sustentam esta pesquisa.



19

1.2 Dialogo e EPJAI: Fundamentos e sentidos para esta pesquisa

Antes de adentrarmos nos fundamentos tedricos que sustentam esta pesquisa,
€ importante destacar a relevancia das terminologias utilizadas para nos referirmos a
modalidade de ensino da Educag¢do de Jovens e Adultos (EJA) ou ao campo
educacional da Educacao com Pessoas Jovens, Adultas e Idosas (EPJAI). Sabemos
que a escolha das palavras ndo é neutra, tampouco meramente técnica; ela carrega
sentidos politicos, historicos e pedagogicos que refletem concepgdes distintas sobre
educacgao, sujeitos e sociedade. Sendo assim, torna-se relevante explicitar o
posicionamento adotado neste trabalho em relagdo as nomenclaturas EJA e EPJAI,
explicitando os motivos pelos quais optamos por uma ou outra ao longo do texto.

A EJA, amplamente reconhecida nas pesquisas e na legislagéo, também é fruto
de intensas lutas sociais por justica e acesso a educagao. Historicamente, representa
uma conquista dos movimentos populares e de educadores comprometidos com a
transformacéao social. Assim, a EJA, conforme o Artigo 37 da Lei n® 13.632/18 (Brasil,
2018, p. 1), destina-se a jovens e adultos que “nao tiveram acesso ou continuidade de
estudos nos ensinos fundamental e médio na idade propria e constituira instrumento
para a educagao e a aprendizagem ao longo da vida”. No entanto, apesar de garantir o
direito a educacgao para esse publico, essa modalidade esta frequentemente associada
a documentos que a orientam, refletindo uma perspectiva voltada as demandas do
mercado de trabalho. Essa ideia acaba por invisibilizar e marginalizar principios
educativos fundamentais, reduzindo a educagcao a um meio de inclusdo no mercado.

Por outro lado, segundo Fonseca (2022), a EPJAI apresenta-se como um
campo promissor de Educagado Popular, ao reconhecer principios epistemoldgicos,
politicos, éticos e estéticos voltados para uma educagao significativa destinada a
pessoas jovens, adultas e idosas. Nesse sentido, o termo EPJAI esta alinhado as
ideias desenvolvidas nesta pesquisa, assim, por uma questido politica, de
reconhecimento de luta, utilizaremos a sigla EPJAI em nosso texto. No entanto, ao se
tratar de referéncias de outros autores, com citagdes diretas, sera respeitada a
originalidade do texto e a sigla EJA sera usada, quando for o caso. Ainda, ao
abordarmos a modalidade no contexto da legislag&o, o termo sera utilizado conforme
aparece nos documentos pertinentes. Vale ressaltar que a discussao sobre essas
terminologias sera aprofundada na sec¢ao destinada ao referencial tedrico.

No que se refere ao dialogo, como mencionado anteriormente, nesta pesquisa,
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ele esta fundamentado numa perspectiva freireana, segundo a qual “o dialogo é o
encontro no qual reflexao e acao, inseparaveis daqueles que dialogam, orientam-se
para o mundo que é preciso transformar e humanizar” (Freire, 1987, p. 42). Nesse
contexto, ndo basta apenas estar no mundo; € necessario estar com o mundo e com
as outras pessoas. Juntos, busca-se refletir, transcender e transformar, conscientes
de que suas atitudes estao interligadas a tudo ao seu redor, exercendo impacto sobre
a cultura e a historia. Assim, compreendemos que “existir, humanamente, é pronunciar
o mundo, é modifica-lo” (Freire, 2016, p. 108).
O dialogo é considerado por diversos autores, como Morais e Agostini (2018,
p. 1), como o elemento central das ideias de Freire. Além disso, Silva e Franco (2021,
p. 3) afirmam que esse dialogo é:
[...] muito mais que uma conversa sobre alguma coisa ou sobre um fato
ocorrido. E uma interagao, uma relagao de cumplicidade, em que vinculos se
estabelecem por meio de curiosidades, questionamentos, sentimentos e
sentidos. E uma vivéncia onde ocorre a permissdo mutua de
compartilhamento de ideias, esperangas e sonhos com a clareza da nao
represséo, julgamentos e/ou puni¢gdes. E um momento regado de falas e
escutas carregadas de significagbes; € um adentrar, por meio das palavras,

no mundo dos envolvidos sob o olhar deles; € um espaco de possibilidade de
transformagdes (Silva; Franco, 2021, p. 3).

Concordando com as ideias apresentadas por Silva e Franco (2021) e
Freire (1967; 1987; 2019), entendemos que o dialogo constitui uma relagéo
intencional, indispensavel para a conscientizagdo, a humanizacao e a libertagao de
homens e mulheres, enquanto sujeitos mediados pelo mundo. Além disso, Querette
(2007, p. 138) enfatiza que “Freire sempre insiste que o dialogo tem que ter um
objetivo concreto, pratico, que seja significativo para a vida dos envolvidos. Precisa
existir uma problematica em comum, que exige uma comunicagao entre as pessoas’.
Ademais, Freire (1987) apresenta preocupagbes sobre como essas relagoes
dialégicas entre sujeitos se estabelece. Assim, ele distingue duas perspectivas de
educadores e compreensdes de praticas educativas distintas: o “educador-bancario”
e o “educador-educando”.

Nesse contexto, o educador-bancario preocupa-se em construir seu préprio
programa de ensino, sem estabelecer um dialogo com os educandos. Essa proposta
pedagogica, caracterizada por uma relagdo essencialmente narradora e dissertativa,
€ denominada por Freire (1987) como educacédo bancaria. Nessa concepgéao, a

educacao transforma-se em um ato de depdsito, em que os estudantes assumem o
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papel de receptores e o educador, de depositante. A auséncia de dialogo € uma
caracteristica marcante das aulas ministradas por esse educador-bancario.

Por outro lado, Freire (1987) descreve o educador-educando como aquele
que se envolve profundamente com os educandos e suas realidades. Esse educador
busca ser dialégico e problematizador, entendendo que a educag¢ao ndo é um ato de
doacado. Diferentemente da educagao bancaria, suas praticas educativas séao
pautadas em uma educagao dialdgica, que Freire (1987) defende nao poder ser
realizada por meio de depdsitos de conteudos, mas pela problematizacido das
relagdes entre os individuos € o mundo.

Nesse sentido, essa abordagem educador-educando se concretiza por
meio do dialogo. Freire (1987) também a considera uma educagéao libertadora e
problematizadora. Essa perspectiva baseia-se na superacao da dicotomia entre
educador e educando, promovendo uma relacdo de horizontalidade, marcada pela
igualdade e pelo compromisso com os marginalizados.

O grupo de pessoas para o qual Freire direcionou suas preocupagoes
enquanto educador era formado por sujeitos com caracteristicas especificas. Em
geral, tratava-se de trabalhadores, pobres e pessoas em condigdes de opressao.
Nesse sentido, os oprimidos, para Freire (1987), sdo os individuos ou grupos sociais
que vivem em condi¢des de desigualdade, exploragao ou desumanizagéao, resultantes
de sistemas sociais, politicos e econémicos injustos. Eles sdo aqueles que tém sua
voz silenciada, seu potencial negado e suas possibilidades de participacao ativa na
sociedade limitadas.

Nesse contexto, ressaltamos que, atualmente, s&o justamente esses
sujeitos que chegam a EPJAI para continuar seus estudos. Como destaca Arroyo
(2017, p. 25), eles sao aqueles “do fim da cidade, do fim da linha, do fim dos campos,
passageiros dos ultimos degraus nas hierarquias de classe, raga, género, trabalho,
renda, moradia, escolarizagdo”. Esses sujeitos, oprimidos pela sociedade, encontram
na EPJAI um espago marcado por identidades diversas e trajetdrias de excluséao.

A escolha de Freire como principal referencial tedrico desta pesquisa
fundamenta-se nessa sinergia entre o legado do educador e os grupos de pessoas
oprimidas. Freire dedicou sua vida a refletir sobre as condigdes desses sujeitos, que,
atualmente, frequentam as salas de aula da EPJAI. Assim, Pereira e Claro (2021, p.
3, insercdo nossa) corroboram essa visdo ao apontar que “Freire reforga[va] a

educacao enquanto um direito para todos e todas. Compreendia o processo educativo
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a partir do exercicio de partilha das experiéncias e vivéncias dos sujeitos”.

Esses sujeitos podem ser compreendidos como aqueles que, conforme
aponta Freire (1987), vivem de forma concreta a condicdo de oprimidos, uma vez que
sua escolarizagdo se da em meio a processos de exclusdo e negacdo de direitos.
Nesse sentido, Arroyo (2017) chama a atencéo para o fato de que a EJA se configura
como uma modalidade destinada as populagdes periféricas, marcada por um carater
marginal dentro do sistema escolar. Longe de ocupar um lugar de prestigio, ela é
muitas vezes vista como uma oferta secundaria, uma alternativa de emergéncia,
destinada aqueles que nao tiveram acesso ou continuidade nos espagos regulares.
Essa condigao reforga a légica de uma escola dual, na qual os sujeitos da EJA acabam
inseridos em um espago historicamente desvalorizado, tanto em termos de
reconhecimento social quanto de investimento pedagodgico e institucional. Tal
realidade dialoga com a leitura freireana de que a opressao se reproduz também nas
estruturas escolares, naturalizando a ideia de que determinados grupos s6 podem
ocupar lugares menos privilegiados no interior da educagao formal.

Assim, é pensando nesse grupo, com suas especificidades, que integram
a EPJAI, que esta pesquisa se propde a analisar suas concepgdes em relacdo ao
dialogo. Uma sala de aula composta por sujeitos com tamanha diversidade nos instiga
a compreender e investigar as relagdes dialdgicas nas aulas de matematica entre
educadora3 e educando.

Essa retomada aos estudos, especialmente na EPJAI, segundo Arroyo

(2017), € marcada por:

[...] sujeitos, que levam para a docéncia, para as escolas e a EJA as injusticas
com que a sociedade os castiga. Mas levam também as resisténcias por
libertagcdo. Como jovens-adultos trabalhadores, levam as esperangas de que
0s percursos escolares retomados garantam-lhes o seu direito a uma vida
justa, menos injusta. Humana (Arroyo, 2017, p. 7).

Para Arroyo (2017), esses grupos tém o direito de compreender algumas
tensdes entre elas como as hierarquias de classe, raga, género, lugar e escolarizagao

se cruzam e se reforcam. Nesse viés, considerando as especificidades desses sujeitos

3 Ao longo deste trabalho, utilizaremos o termo educadora ao nos referirmos especificamente a
profissional que participou do estudo, considerando que a pesquisa foi realizada em uma sala de aula
conduzida por uma mulher. No entanto, quando nos referirmos ao termo em contextos mais amplos ou
em citacoes de outros autores, adotaremos a forma masculina, educador, conforme o uso predominante
na literatura académica.



23

e as perspectivas que trazem para a EPJAI, questiono-me, conforme indaga Arroyo
(2017): Havera espaco nas areas do conhecimento para essas tensées? Direcionamos
essa reflexdo ao componente curricular de matematica, ao nos perguntarmos: havera
lugar na sala de aula de matematica na EPJAI para essas tensbes?

Essa provocacgao, apresentada por Arroyo (2017), levou-nos a refletir se as
aulas de matematica estdo abertas ao dialogo de modo que aborde as tensdes que
os educandos trazem consigo para o ambiente escolar. Nesse contexto, Pereira e
Claro (2021, p. 8) destacam que Freire também “tinha como pressuposto o dialogo
para a construcdo de uma relacdo educativa pautada na criticidade e emancipacao
das classes populares”. Assim, defendemos um didlogo capaz de promover a
transformagéo dos sujeitos, permitindo-lhes modificar suas realidades.

Nesse sentido, Freire em seus escritos defende um dialogo critico, reflexivo
e auténtico. Consideramos que, para Freire, é por meio desse didlogo que os
oprimidos tomam consciéncia de sua condi¢cdo e se mobilizam para transforma-la,
exercitando a sua autonomia. No contexto da EPJAI, esse dialogo torna-se
necessario, pois permite acolher as vivéncias, saberes e lutas dos educandos
historicamente silenciados, contribuindo para uma pratica educativa que os reconheca
como sujeitos politicos e agentes de transformacéao social.

Entendemos, portanto, com base nas reflexdes anteriores, que o interesse
desta pesquisa é compreender as possibilidades do dialogo nas aulas de matematica
em uma turma da EPJAL. Em suma, buscamos entender como os educandos
percebem o didlogo nas aulas de matematica, ou seja, como eles veem essa relagao
no contexto do componente curricular. O foco esta em identificar as concepgdes de
dialogo, sob o nosso olhar, que surgem a partir das falas e expressdes dos educandos.
Essas concepgdes serdo identificadas por ndés, pesquisadores, por meio de uma
interpretacao critica e contextualizada do que dizem os estudantes, fundamentada em
nosso aporte teorico.

Assim, é importante destacar que as concepgbes de didlogo que seréao
discutidas neste trabalho ndo correspondem necessariamente a uma elaboragéo
consciente dos proprios educandos. Elas sdo construidas por nés, pesquisadores, a partir
da escuta atenta e da analise critica dessas falas, sempre mediadas pelo nosso
referencial tedrico. Desse modo, ao interpretar os discursos dos estudantes, procuramos
identificar marcas, sentidos e indicios que, mesmo sem referéncia explicita ao nosso

aporte tedrico, dialogam com os conceitos propostos por Freire (1987; 1992; 2019).
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Ainda, é importante mencionar que muitos educandos da EPJAI n&o tém,
inicialmente, falas que poderdo nos levar a identificar concepgdes de um dialogo
critico nos moldes propostos por Freire, justamente porque, como aponta Freire (1967;
1987), foram historicamente silenciados e submetidos a uma légica opressora que 0s
afastou do exercicio da palavra como pratica de liberdade. Nesse contexto, para Freire
(1987, p. 34), “os oprimidos tém seu comportamento prescrito” e “todo oprimido
demora a ter seu comportamento auténtico, porque tem medo” (Freire, 1987, p. 34).
Assim, entendemos que Freire (1987) aponta para a internalizagdo da opressao, que
silencia, limita e define os sujeitos a partir das expectativas impostas por estruturas
sociais excludentes. Esse processo gera o que Freire (1969) denomina como cultura
do siléncio, na qual os oprimidos tém sua voz anulada e sua percep¢ado de mundo
moldada por uma visdo dominante. Para ambos os autores, esse silenciamento ndo é
apenas a auséncia de fala, mas a auséncia de um dialogo auténtico, que possibilite a
constru¢cao de uma consciéncia critica.

Nesse viés, entendemos que o dialogo freireano pressupde a escuta, a
valorizagcado do saber do outro e 0 compromisso com a transformacéo da realidade,
algo que s6 é possivel quando o sujeito se reconhece como autor de sua propria
historia. Portanto, para que os educandos da EPJAI compreendam e vivenciem esse
dialogo, é necessario, primeiro, romper com o espago do siléncio construido social e
historicamente, criando condigbes pedagogicas e humanas para que possam se
perceber como sujeitos dignos de falar, questionar e transformar.

Consideramos que identificar as possibilidades do didlogo desses
educandos, com base em nosso aporte tedrico, € fundamental para compreendermos
se eles entendem que o didlogo, tendo em vista as realidades em que se encontram,
pode ajuda-los a reconhecer possiveis situagdes opressoras. A partir desse
reconhecimento, eles podem propor transformacdes, conforme Freire (1987) defende.
No entanto, esse processo sé acontece se o dialogo for reflexivo, critico e auténtico,
sendo fundamental para que os sujeitos possam romper com o comportamento
inauténtico e reconhecer sua realidade como historicamente construida e, portanto,
passivel de transformacao.

Para Freire (1987, p. 65, inser¢ao nossa), “é no encontro dos homens [e das

mulheres]* no mundo que se da o didlogo”, um encontro que deve ser mediado pelo

4 Como autor, considero necessario problematizar que, embora o termo ‘homens’ apareca como
universal, ele expressa uma linguagem marcada por um viés androcéntrico, que tende a invisibilizar a
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amor, pela humildade e pela fé nos sujeitos, criando condigbes para que eles percebam
sua condi¢ao de oprimidos, se reconhegam como sujeitos historicos e se mobilizem em
acgodes transformadoras. Assim, o didlogo se constitui como um ato politico e libertador,
essencial na superagao das estruturas que prescrevem, silenciam e oprimem.

Nesse sentido, a luz do que foi mencionado, passamos agora a discutir as
contribuicdes esperadas desta pesquisa para a EPJAI, com foco nas praticas
pedagodgicas e na formagao de professores. Espera-se que os resultados da pesquisa
possam contribuir para praticas pedagogicas mais reflexivas, que considerem a realidade
dos educandos da EPJAI e promovam um ambiente mais dialégico, no qual as relagdes

entre educador e educando possam fomentar uma educagao transformadora.

1.3 Justificativas e contribuicdes desta pesquisa para a EPJAI

Para além de tudo o que foi mencionado até aqui, outro elemento que
motivou a realizacido deste estudo foi a constatacao de que, no contexto da EPJAI, o
componente curricular de Matematica ocupa um numero expressivamente maior de
aulas em comparacao aos demais. De acordo com a Resolucéo n°® 85, de 19-11-2020,
da Secretaria de Educacéao do Estado de Sao Paulo (Sao Paulo, 2021), a organizagao
curricular para as etapas do Ensino Fundamental e Médio nas modalidades da Rede
Estadual, incluindo a EPJAI, prevé 240 aulas por semestre para os componentes de
Lingua Portuguesa e Matematica, enquanto os demais variam entre 100 e 120 aulas.
Essa énfase quantitativa na Matematica despertou nosso interesse em compreender
qualitativamente o modo como o dialogo é estabelecido entre educadora e educandos
durante essas aulas. Além disso, a matematica € a minha area de formacéao inicial.

Ainda, partimos da concepgéo freireana de que a educagao deve se
fundamentar em relagbes dialogicas, nas quais o educador e o educando se
reconhecem como sujeitos historicos em constante construcao. Freire (1987) defende
que o ato de educar exige escuta e abertura ao outro, e Fonseca (2008, p. 74)

complementa afirmando que “o ato educativo somente é considerado como tal se

presenca e a experiéncia das mulheres. Essa critica ja foi elaborada por Hooks (2013), ao apontar que,
apesar de a obra freireana ser radical em sua denuncia da opressao, ela ainda reproduz, em sua forma,
expressdes que reforcam a centralidade masculina. Ao trazer as mulheres explicitamente para esse
enunciado, é possivel afirmar que o dialogo se da no encontro entre homens e mulheres no mundo,
reconhecendo que também as mulheres, sobretudo as mulheres negras e periféricas, carregam
experiéncias singulares de opressao e resisténcia que precisam ser escutadas e valorizadas.
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houver dialogo”. Assim, compreender como os educandos percebem o dialogo nas
aulas de Matematica pode revelar se esse espaco tem potencializado ou limitado a
humanizacao, a criticidade e a leitura do mundo que esse campo educacional propde.

Essa investigacdo, portanto, volta-se a analise do didlogo nas aulas de
matematica, com atenc¢ao especial a relagao entre educadora e educandos na EPJAI.
Entendemos que a Educacdo Matematica, enquanto campo de conhecimento, precisa
partir do cuidado com o educando, considerando sua realidade historica e cultural e
suas possibilidades de vir-a-ser; do cuidado com a prépria matematica, em sua histéria
e manifestacdes cotidianas e cientificas; do cuidado com o contexto escolar, espaco
onde se concretiza o processo educativo; e, por fim, do cuidado com o contexto social,
0 qual se estabelecem as relagdes e onde os sujeitos sdo chamados a atuar como
cidadaos (Bicudo, 1999).

Nesse sentido, a Educacdo Matematica ultrapassa os aspectos puramente
cognitivos e busca integrar as dimensdes sociais, culturais e politicas da
aprendizagem. No caso da EPJAI, essa abordagem torna-se ainda mais significativa,
visto que, segundo Bicudo (1999), a matematica, com frequéncia, é percebida pelos
estudantes como um saber distante de suas vivéncias e necessidades. Nesse cenario,
o dialogo se apresenta como eixo central na construgdo de uma educacao que, mais
do que apenas reconhecer os saberes e trajetorias dos educandos, os utiliza como
ponto de partida para pensar e desenvolver praticas emancipatérias no contexto da
sala de aula de matematica, em consonancia com a perspectiva freireana (1987).

Além disso, justifica-se esta pesquisa pela escassez de estudos que abordem
especificamente o dialogo nas aulas de matematica no contexto da EPJAI, apesar da
relevancia do tema. Ao langar luz sobre essa lacuna, esta investigagao pretende contribuir
para o fortalecimento de praticas pedagdgicas mais humanas e criticas, nas quais o
dialogo desempenhe um papel central numa educagao emancipadora.

Essa perspectiva critica e libertadora da educacao pressupde a valorizacéo
das experiéncias dos sujeitos e a construgao coletiva de conhecimentos. Compreender
as relagdes dialdgicas nas aulas de matematica da EPJAI é essencial para identificar
possiveis situacdes-limite que impegcam a leitura do mundo e o processo de assung¢ao
dos educandos. Nesse viés, e com o intuito de evitar repeticdes, destacamos que esses
conceitos serao abordados na secao do referencial teérico, por serem fundamentais para
a compreensao dos dados apresentados na discussao, situada na segao 5.

Portanto, ao enfatizar a importancia do didlogo neste contexto, esta
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pesquisa buscou contribuir com o campo da Educagao Matematica ao problematizar
como as aulas da EPJAI podem assumir o dialogo como elemento central. Mais do
que propor novas regulamentacgdes, trata-se de reconhecer que a construgao de um
ambiente educativo dialogado n&o depende apenas de normas externas, mas exige
condigdes concretas de trabalho, de formagéo docente e de valorizagao das trajetorias
dos educandos. Assim, ao invés de reduzir o dialogo a prescri¢gdes formais, € preciso
assumir o desafio de criar espagos reais em que ele se efetive, ainda que em meio a
contradi¢gbes préprias de uma sociedade marcada por desigualdades. Nesse sentido,
a aposta freireana no didlogo permanece como horizonte ético e politico, instigando
praticas pedagdgicas que valorizem a voz dos educandos e que fagam da aula de
matematica um espaco de autoria coletiva e transformagao critica.

Diante das reflexdes apresentadas sobre a relevancia do dialogo nas aulas
de matematica no contexto da EPJAI, da lacuna identificada na literatura e da
justificativa deste estudo, delineia-se a necessidade de aprofundar a compreensao
sobre essa tematica. Nesse sentido, passamos agora a explicitar os objetivos que

orientam esta pesquisa e a interrogagao que a impulsiona.

1.4 Objetivos e interrogacao da pesquisa

Diante do exposto anteriormente, o objetivo desta pesquisa € compreender
as possibilidades do dialogo nas aulas de matematica em uma turma da EPJAI.

Definimos como objetivos especificos:

1. Analisar as aproximagdes e os distanciamentos do diadlogo nas aulas de
matematica da EPJAI, em uma perspectiva freireana, a partir das falas dos educandos;

2. Denunciar e anunciar as formas como o didlogo permeia as aulas de
matematica no contexto da EPJALI.

Nesse contexto, a interrogagédo que conduzira esta pesquisa é:

Quais as possibilidades do didlogo nas aulas de matematica em uma turma
da EPJAI?

Assim, depois de apresentados os ensejos que motivaram a realizagao
desta pesquisa, a justificativa e os objetivos propostos para compreender os nossos

dados, apresentaremos as suas demais secoes.
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1.5 Estrutura da dissertagao

Para elucidar os pontos que serao apresentados ao longo da pesquisa, esta
dissertacao foi estruturada em seis sec¢des, incluindo esta introducéo, que se constitui
como a primeira delas.

Na secao 2, apresentamos os referenciais tedricos utilizados para o
desenvolvimento deste estudo. Inicialmente, abordamos o conceito de dialogo na
perspectiva freireana. Em seguida, discutimos a EJA e a EPJAI no Brasil, analisando
as principais diferengas entre esses termos, bem como os contextos dos sujeitos que
frequentam tanto essa modalidade de ensino, quanto esse campo educacional.

Na secgéo 3, realizamos uma revisao de literatura com o objetivo de investigar
as pesquisas existentes que tratam da tematica abordada neste estudo, destacando os
pontos de convergéncia e divergéncia em relagdo ao presente trabalho.

Na sec¢ao 4, apresentamos ao leitor informacgdes sobre o contexto em que
a pesquisa foi desenvolvida, detalhando o local escolhido, a metodologia adotada para
a analise dos resultados e o perfil dos sujeitos participantes.

Na secao 5, dedicada a analise dos resultados, discutimos os dados
produzidos a luz das categorias selecionadas, utilizando como base nosso
referencial teorico.

Por fim, na secao 6, expomos nossas consideracoes finais, sintetizando os

principais achados e reflexdes deste estudo.
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2 ODIALOGO E A EPJAI A LUZ DO LEGADO FREIREANO

Nesta secdo, apresentamos os referenciais tedricos utilizados para o
desenvolvimento desta pesquisa. Esse momento da dissertagao, para Borba, Almeida
e Gracias (2020, p. 78), “é equivalente, metaforicamente, as lentes com as quais o
autor vai lidar com seus problemas de pesquisa. Dependendo do enfoque que sera
seguido, essas lentes serdo mais ou menos utilizadas”. Ainda segundo esses autores,
“é a parte em que a voz teodrica aparece muito mais do que a voz do autor” (Borba;
Almeida; Gracias, 2020, p. 78). No entanto, “se a voz do autor aparecer de forma
adequada, ela estara articulando os autores, estara nas entrelinhas, estara costurando
as ideias e construindo um caminho para que as lentes tedricas possam ajuda-las a
interpretar seus proprios dados” (Borba; Almeida; Gracias, 2020, p. 78).

Neste contexto, para desenvolver esta secdo, iniciamos com a analise de
algumas obras de Paulo Freire e de outras referéncias que tratam do dialogo como
elemento central em sua proposta de educacao libertadora. Os escritos desta secao
permitiram-nos compreender o conceito de dialogo, bem como os elementos que o
constituem, seus papéis na educagao e sua auséncia, conforme discutido por alguns
autores. Além disso, discutimos as ideias de leitura do mundo, denuncia, anuncio e
assungao, que sédo fundamentais na obra de Freire e estédo interligadas ao proprio
entendimento de didlogo. Em seguida, apresentamos uma sintese sobre aspectos que
envolvem a EJA e a EPJAL.

2.1 O dialogo a luz do legado freireano: Fundamentos, intencionalidades e

potencial transformador

Ainda que o dialogo possa ser abordado a partir de distintas perspectivas
tedricas, propostas por diversos autores, nesta pesquisa optamos por compreendé-lo
com base no legado de Paulo Freire. Essa escolha se justifica pelo foco do estudo: a
sala de aula de matematica e, em particular, a relagdo entre educadora-educandos,
dimensado central na concepcgao freireana de dialogo. Freire (1987) enfatiza a
construcéo de relagdes dialdgicas sustentadas pela confianga, pela escuta mutua e
pela horizontalidade entre os sujeitos do processo educativo, elementos que
consideramos fundamentais para a analise que nos propomos a realizar.

Buscamos, assim, nesta subsecdo compreender o dialogo freireano, como



30

se funda e quais sao suas intencionalidades, uma vez que o autor, ao longo de sua
trajetdria intelectual e de luta, defendeu o dialogo como um fundamento essencial para
a educacéo. Para tanto, nesta sec¢ao, buscamos compreender o que significa dialogo
a luz do legado freireano.

Freire (1987), em sua perspectiva educacional, discute questdes
importantes como: Educacao, Educagao Popular, Movimentos Sociais, Alfabetizagao
de Jovens e Adultos, Dialogo, Conscientizagdo, Humanizagao, Libertagdo, entre
outros temas, sempre se preocupando com questdes relacionadas a sociedade, a
educacgéao, as situagbes de opressado e marginalizagédo, entre outras. Com esses
anseios, Freire defendeu uma perspectiva educacional mediada pelo didlogo entre
educador e educando, em que ha sempre uma troca entre os dois. Segundo Freire
(1987), o didlogo vai além de um simples ato no qual dois sujeitos se relacionam.

Nesse sentido:

[...] € uma relagéo horizontal de A com B. Nasce de uma matriz critica e gera
criticidade. Nutre-se de amor, de humanidade, de esperancga, de fé, de
confianga. Por isso, somente o dialogo comunica. E quando os dois pdlos do
didlogo se ligam assim, com amor, com esperanga, com fé no préximo, se
fazem criticos na procura de algo e se produz uma relacao de empatia entre
ambos. So6 ali ha comunicagdo. O dialogo €, portanto, o caminho
indispensavel ndo somente nas questdes vitais para nossa ordem politica,
mas em todos os sentidos da nossa existéncia [...] (Freire, 1987, p. 68).

Nessa concepgao, Freire (1987), destaca que o didlogo é indispensavel
para: conscientizagdo, humanizacao, libertagdo, entre outras. Além disso, Freire
(1987, p. 49) afirma que o dialogo vai provocando [...] “o0 grupo popular a pensar sua
histéria social como a experiéncia igualmente social de seus membros, e vai revelando
a necessidade de superar certos saberes que, desnudados, mostram sua
'incompeténcia’ para explicar os fatos”.

Na compreensao de Freire, a conscientizacdo € um movimento pelo qual o
sujeito se torna capaz de perceber criticamente a realidade, reconhecendo que ela néo
€ algo natural ou imutavel, mas sim fruto de relagdes sociais e histéricas. Esse
entendimento é fundamental para que os individuos compreendam que o0 mundo em
que vivem pode ser transformado por meio da agéo consciente e coletiva (Freire, 1987).

Conscientizar-se, nessa perspectiva, ndo se resume a simples aquisi¢cao
de informagdes ou conhecimentos prontos, mas implica a capacidade de refletir sobre

a propria existéncia e as condi¢des sociais que a moldam. Trata-se de um processo
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de leitura critica do mundo, no qual o sujeito identifica contradi¢cbes, injusticas e
estruturas de dominagao presentes em sua realidade (Freire, 1979). Ao abandonar
uma visao ingénua e naturalizada da realidade, o educando passa a compreendé-la
como resultado da agdo humana e, portanto, como algo que pode ser questionado,
criticado e transformado. Esse processo, profundamente vinculado ao dialogo e a
reflexdo, € o que Freire (1987) entende como caminho para a superagao da alienagao
e para o engajamento dos sujeitos na luta por sua libertagdo. Portanto, Freire (1987),

em uma de suas perspectivas sobre o dialogo, aponta que:

[...] o didlogo € uma exigéncia existencial. E, se ele € o encontro em que se
solidariza o refletir e 0 agir de seus sujeitos enderegcados ao mundo a ser
transformado e humanizado, ndo pode reduzir-se a um ato de depositar ideias
de um sujeito no outro, nem tampouco, tornar-se simples troca de ideias a
serem consumidas pelos permutantes (Freire, 1987, p. 50).

Nesse contexto, o didlogo € conceituado como um encontro entre sujeitos que
buscam transformar e humanizar o mundo. Trata-se de um encontro em que um nao
busca depositar suas ideias no outro para conquista-lo, mas, como afirma Freire (1987,
p. 79), “a conquista implicita no dialogo € a do mundo pelos sujeitos dialégicos, ndo a de
um pelo outro. Conquista do mundo para a libertagao dos homens e das mulheres”.

E possivel perceber que Freire (1987) dedica uma atenc&o central ao grupo
popular, entendido como oprimido, em sua analise do dialogo. O encontro que Freire
(1987) descreve torna-se, assim, um espaco de reflexdo critica sobre a realidade,
especialmente sobre a histéria social do grupo oprimido, o qual reflexdo e agéo se
entrelagcam com vistas a transformacdo e a humanizacdo do mundo. O dialogo,
portanto, é visto por Freire (1987) como um elemento fundamental para a libertagéo
dos oprimidos, pois permite que esses sujeitos se reconectem com sua capacidade
de agir e refletir criticamente sobre o mundo, com o objetivo de conquista-lo para a
transformacgao e emancipacao.

Nesse contexto, é importante destacar que, para que esse espago de
reflexdo critica se concretize, é fundamental, antes do dialogo, o que Freire (1987,
2019) entende como escuta. Para ele, a escuta € um ato de amor e responsabilidade.
Como afirma o autor, “a escuta respeitosa dos saberes dos educandos [...] € um ato
de amor e de responsabilidade” (Freire, 2019, p. 45). Isso significa que escutar &,
acima de tudo, uma disposi¢cao para compreender a realidade do outro, ndo com o
intuito de manipular ou adaptar superficialmente o ensino, mas para construir, em

conjunto, um caminho de emancipagao.
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Nesse viés, 0 educador que escuta cria as condi¢gdes para que o educando
se reconhega como sujeito de direitos e de saberes. Assim, a escuta ndo é um recurso,
mas uma exigéncia ética da pratica pedagogica, pois sem ela ndo ha conscientizacéao,
humanizagcdo nem libertacdo, elementos centrais para a transformagdo e
humanizagéo da sociedade.

Além disso, escutar, para Freire (2019), € um dos saberes essenciais a pratica
educativa. “Significa a disponibilidade permanente por parte do sujeito que escuta para a
abertura a fala do outro, ao gesto do outro, as diferengas do outro” (Freire, 2019, p. 117).
Portanto, a escuta nao se caracteriza apenas como uma possibilidade auditiva, mas como
uma atitude de profundo respeito ao outro, reconhecendo sua alteridade e seu direito de
se expressar. Esse reconhecimento torna a escuta uma condigdo fundamental na
constru¢ao de uma pratica pedagogica verdadeiramente dialégica.

Portanto, Freire (1987; 2019) entende a escuta como um primeiro passo
necessario para o didlogo auténtico e transformador na educagdo. Em sua
perspectiva, escutar envolve um compromisso ativo de compreender o outro em sua
totalidade, levando em consideragao suas experiéncias, historias e saberes. Freire
(2019) afirma que a escuta respeitosa € essencial para o estabelecimento de uma
pratica pedagogica auténtica, pois, sem ela, o didlogo ndo é possivel. Sem escutar
verdadeiramente o outro, ndo ha espagco para a critica, a reflexdo e,
consequentemente, para a transformacédo e emancipacao. Assim, a escuta, € a base
sobre a qual o didlogo se constrdéi, e sem ela o processo educativo perde sua
perspectiva de libertagdo e humanizacao (Freire, 2019).

No entanto, mesmo com a relevancia da escuta no ato educativo, Domite
(2020), com base em Freire, alerta que essa atitude raramente se concretiza como
agao pedagdgica. O que predomina, segundo a autora, € uma forma autoritaria de
falar, que silencia o outro. A autora destaca que o educador que escuta criticamente
o outro fala com ele e ndo para ele, numa relagdo horizontal, dialégica, e n&o
verticalizada. Essa distincdo entre falar com e falar para é central, pois “escutar,
segundo Freire, é no fundo falar ‘com’ eles, enquanto simplesmente falar a eles seria
uma forma de nao ouvi-los” (Domite, 2020, p. 24).

Nesse sentido, muitos professores de matematica nao estao suficientemente
preparados para escutar os saberes e as experiéncias dos alunos (Domite, 2011). Como
afirma a autora, “na verdade, a sala de aula de matematica tem sido tradicionalmente um

ambiente no qual o professor escuta pouco os alunos ou pouco busca interagir
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dialogicamente com as questdes por eles/elas formuladas” (Domite, 2020, p. 24-25). Essa
auséncia de escuta inviabiliza o estabelecimento de um dialogo auténtico, o qual &
fundamental para promover uma aprendizagem critica e transformadora.

Tendo em vista a escuta como uma atitude politica (Domite, 2020) e sua
centralidade para o dialogo, conforme compreendido por Freire (1987; 2019), torna-
se necessario aprofundar a reflexdo sobre os cuidados que devemos ter ao tratar do
conceito de dialogo, bem como sobre os demais elementos que o fundamentam.
Nesse sentido, em consonéancia com essa perspectiva sobre o dialogo auténtico, em
Freire, Albuquerque (2011) menciona que “o dialogo é uma exigéncia existencial ndo
apenas de um individuo coletivo, mas de seres que, na relagdo uns com os outros,
pensam sobre si mesmos no mundo e com o mundo em uma situagao coletiva”. Sendo
assim, no contexto do que representa o dialogo, Freire (1987) adverte sobre alguns

cuidados que precisamos ter em relagéo aos seus significados. Portanto:

[...] o didlogo ndo é como uma técnica apenas que podemos usar para obter
alguns resultados. Também nao podemos, ndo devemos entender o didlogo
como uma tatica que usamos para fazer dos alunos nossos amigos. Isto faria
do didlogo uma técnica para manipulacdo, em vez de iluminagdo. Ao
contrario, o dialogo deve ser entendido como algo que faz parte da propria
natureza histérica dos seres humanos (Freire, 1987, p. 122).

A partir da mencao de Freire, consideramos importante ressaltar dois
aspectos que estdo em consonancia com o que Albuquerque (2011) e Matos (2018)
destacam. O primeiro diz respeito ao dialogo no contexto da sala de aula com os
educandos, o qual, como Freire (1987) destaca, ndo tem como objetivo obter certos

resultados ou manipular, mas, também, como aponta Ambrosio (2013):

[...] o didlogo € inerente a condicdo humana, comunicar-se € uma das
necessidades primeiras dos seres, essencial a sobrevivéncia. Para Paulo
Freire, o didlogo é ponto central da atividade de ensinar, na qual professor e
aluno s&o seres atuantes, igualmente importantes neste processo. E através
da dialogicidade que ocorre a conscientizagao dos educandos, é a forma pela
qual o professor demonstra respeito pelo saber que o educando traz a escola,
e sem o qual ndo se pode ensinar (Ambrosio, 2013, p. 1074).

Nesse contexto, Freire (1987, p. 53) aponta que “a sua dialogicidade
comega nado quando o educador-educando se encontra com os educandos-
educadores em uma situagao pedagodgica, mas antes, quando aquele se pergunta em

torno do que vai dialogar com estes”. Assim, nota-se uma preocupacao a respeito do
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dialogo com o conteudo programatico que sera trabalhado com os educandos, o qual,
segundo Freire (1987), ndo pode ser uma doagao ou imposic¢ao.

Matos (2018) também alerta que, “quando falamos de dialogo, € necessario
tomar cuidado com a ma interpretacdo de que qualquer conversa faca parte dele”.
Nesse sentido, Freire (1987) esclarece que nédo se trata de uma conversa
desinteressada, mas de um dialogo em que os sujeitos tém compromisso com a
transformagao do mundo. Para isso, € fundamental que seja reflexivo, critico e, por
conseguinte, libertador. Ademais, “o didlogo libertador é uma comunicagao
democratica que invalida a dominagao e reduz a obscuridade, ao afirmar a liberdade
dos participantes de refazer sua cultura” (Freire; Shor, 2008, p. 123).

Ainda, esses apontamentos de Albuquerque (2011) e Matos (2018), se
encontram em sinergia com os cuidados que devemos ter em relagao as perspectivas
do didlogo, conforme aponta Freire (1969, p. 81), “a seriedade do dialogo e a entrega
dos sujeitos dialégicos a busca realmente critica de algo ndo o confundem com
tagarelice. Dialogar n&o é tagarelar”.

A partir dessa compreenséo, torna-se evidente que o dialogo, para além
de uma postura critica, exige também determinadas condi¢bées para que ocorra de
forma auténtica. E nesse contexto que autores como Milani (2015), Silva (2020) e
Galli e Braga (2017) aprofundam a discussao ao apontarem aspectos que favorecem
um ambiente propicio ao didlogo. Essas contribuigdes reforcam a perspectiva
freireana de que o dialogo é um espaco privilegiado de luta contra a opresséo e de
construcado da emancipacao.

Nesse sentido, Milani (2015, p. 198) aponta que:

[...] para Freire, as transformagbes acontecem na agao, na palavra e na
reflexdo. E o dialogo € um espacgo para isso. Todos tém direito a fala, ha
respeito para com o outro, humildade e cooperagéo. Segundo Freire, por meio
do dialogo na educagdo, busca-se lutar contra a opressdo e a favor da
emancipagao das pessoas.

Milani (2015) destaca, nesse sentido, que o dialogo s se torna possivel
em um ambiente marcado pelo respeito mutuo, pela escuta atenta e pela valorizagao
da participagdo ativa dos sujeitos. Nessa mesma direcdo, Galli e Braga (2017)
apontam que a confianca, a abertura ao outro e a disposicdo para problematizar a
realidade constituem elementos centrais que viabilizam a ocorréncia do dialogo. Além

disso, Freire (1987) apresenta cinco elementos fundamentais para possibilitar o
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dialogo entre os sujeitos: amor, humildade, fé, esperanca e pensamento critico.

Para Freire, o amor, “fundamento do dialogo, é também dialogo” (Freire,
1987, p. 51). O autor esclarece que “nao ha dialogo, porém, se ndo ha um profundo
amor ao mundo e aos homens. Nao é possivel a pronuncia do mundo, que € um ato
de criacéo e recriagdo, se ndao ha amor que a infunda” (Freire, 1987, p. 51). Ainda,
esse amor, compreendido como um compromisso ético com a vida, abre espago para
a escuta como dimensdo fundamental do didlogo. Nesse sentido, Domite (2007)
aponta que a escuta so se efetiva quando atravessada pela relacao de alteridade, ou
seja, quando o educador se dispde a ouvir 0 outro ndo como prolongamento de si
mesmo, mas como sujeito que porta uma voz singular e legitima. Escutar, assim, &
reconhecer a incompletude propria e admitir que o saber do outro ndo apenas
complementa, mas também questiona e desestabiliza nossas certezas. Trata-se de
uma postura que, em dialogo com Freire (1987), traduz o amor em pratica pedagaogica:
acolher a palavra do outro como ato de dignidade, e ndo como concessao.

Nesse contexto, 0 amor, conforme Freire (1987), representa um compromisso
com o outro, com a causa dos oprimidos e com sua libertagao. Esse compromisso, sendo
amor, € intrinsecamente dialdgico. O autor reafirma: “se ndo amo o mundo, se ndo amo
a vida, se ndao amo os homens, néo € possivel o dialogo” (Freire, 1987, p. 51).

Vale ressaltar, com base em Freire (1974), que o amor nao se refere a
conciliacdo impossivel entre os que exploram, dominam, rebaixam e matam, e aqueles
que sao oprimidos, rebaixados, explorados e dominados. O amor, como mencionado,
implica a negagao das praticas de exploracao, a rejeicado a dominagao e a busca pela
libertacao tanto do oprimido quanto do opressor. Assim, 0 amor ndo visa a conquista
do outro, mas sim a criagdo de possibilidades para o didlogo com o objetivo de
libertagao, como Freire (1987, p. 91) afirma: “a conquista implicita no diadlogo é a do
mundo pelos sujeitos dialégicos, ndo a de um pelo outro. Conquista do mundo para a
libertacdo dos homens”.

Nesse sentido, Freire (1987) também ressalta a necessidade de romper
com as dicotomias entre oprimido e opressor, afirmando que a superagao dessas
relagdes nao se da pela simples inversao de papéis, mas pela construgcao de vinculos
horizontais, fundados no respeito e na abertura ao outro. Contudo, o préprio autor
lembra que ndo € possivel instaurar o dialogo entre sujeitos antagbnicos, no caso,
opressores e oprimidos, enquanto se mantiver a estrutura opressora que nega a

humanidade de uns em beneficio de outros. Surge, entao, a questdo: como pensar a
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possibilidade de relagdes horizontais numa sociedade cuja marca € precisamente a
opressao? Essa contradicdo revela o carater historico e processual da luta pela
humanizagao, indicando que o rompimento com a légica dicotdmica sé pode ocorrer
a partir do engajamento critico dos oprimidos em sua praxis transformadora, capaz de
anunciar um mundo novo em que o dialogo seja, de fato, possivel.

A dicotomia que coloca um sujeito como opressor e outro como oprimido,
ao estabelecer uma relagao vertical, gera a autossuficiéncia, em que um se considera
superior ao outro e se fecha a contribuicdo do outro. Isso, para Freire (1987), é
incompativel com o dialogo. Assim, ele chama a atengédo para a necessidade de
humildade nos encontros com o outro, caso o objetivo seja dialogar e transformar o
mundo. Ele enfatiza: “ndo ha, por outro lado, dialogo se ndo ha humildade. A pronuncia
do mundo, com a qual os homens o recriam permanentemente, ndo pode ser um ato
arrogante” (Freire, 1987, p. 51).

Freire (1987) ressalta que nao é possivel dialogar se, no encontro dos
homens para a tarefa comum de saber agir, um dos polos perde a humildade,
tampouco se a ignorancia é sempre atribuida ao outro, jamais a si mesmo, ou se o
outro ndo é reconhecido como igual. Ele aponta que “os homens que ndo tém
humildade ou a perdem ndo podem se aproximar do povo. Nao podem ser seus
companheiros de pronuncia do mundo”. Portanto, a autossuficiéncia do “eu”, ou seja,
a auséncia de humildade, € incompativel com o dialogo.

Prosseguindo com a analise dos elementos que possibilitam o dialogo e
seus papeis, Freire (1987, p. 52) afirma que “ndo ha também dialogo se ndo ha uma
intensa fé nos homens. Fé no seu poder de fazer e de refazer, de criar e recriar. Fé
na sua vocagao de ser mais®, que ndo é privilégio de alguns eleitos, mas direito do
homem”. Como ja discutido, os sujeitos que buscam recriar ou transformar o mundo
necessitam do dialogo, e este, para Freire (1987), requer a fé entre as pessoas. A fé
nos homens &, portanto, o ponto de partida para o dialogo. Sem ela, o dialogo se torna
uma farsa e, na melhor das hip6teses, uma manipulagao paternalista.

Dessa forma, a fé nos homens &€ um pré-requisito essencial para a
viabilidade do dialogo. Freire (1987, p. 52) observa que “a fé nos homens é um dado

a priori do dialogo”. Para o autor, o didlogo fundamentado no amor, na humildade e

5 Para Freire (1992), ser mais, significa se tornar um ser humano que busque a consciéncia critica e a
transformacao social, sendo capaz de transformar a sua realidade e contribuir para a construgao de
uma sociedade mais justa



37

na fé nos homens possibilita uma relagdo ndo mais vertical, mas horizontal, baseada
na confianga mutua entre os sujeitos. Ele afirma ainda que “seria uma contradigéo se
amoroso, humilde e cheio de fé, o dialogo nao provocasse esse clima de confianga de
um polo no outro. E consequéncia 6bvia” (Freire, 1987, p, 77). Assim, a confianca vai
aproximando os sujeitos dialégicos, tornando-os cada vez mais companheiros na
pronuncia do mundo (Freire, 1987). O dialogo, portanto, cria nos sujeitos a confiancga
necessaria para a transformag¢ao do mundo e implica no testemunho que um sujeito
da aos outros de suas reais e concretas intengdes (Freire, 1987, p. 52).

Além disso, Freire (1987) explora outros dois elementos fundamentais para
a viabilidade do dialogo: a esperancga e o pensamento critico. Em relagao a esperancga,
Freire (1987, p. 53) afirma que “se o dialogo é o encontro dos homens para ser mais,
nao pode fazer-se na desesperancga. Se os sujeitos do didlogo nada esperam de seu
fazer, ja ndo pode haver dialogo”. Nesse sentido, compreendemos que a esperanga é
essencial para o dialogo, pois motiva os participantes a buscar mudancas positivas,
por outro lado, a desesperanga impede o dialogo, pois hdo ha motivagao para mudar

ou melhor. Ainda:

[...] esse elemento “garante a busca e a movimentacgao pela transformacgao, que
€ a esperancga. Ela é o motor do dialogo, pois ele ocorre somente a partir da
perspectiva esperangosa de que a mudanga € possivel. A esperanga esta
ligada a possibilidade de transformagao da sociedade e das relagdes, pois ela
permite enxergar uma possibilidade de mudancga (Galli; Braga, 2017, p. 166).

Esperancga, para o autor, ndo € um cruzar de bragcos e esperar, mas um
movimento ativo, uma luta pelas transformagdes. Se os sujeitos lutam com esperanca,
esperam por mudancgas. Nesse contexto, a esperancga viabiliza o dialogo, uma vez que
0s sujeitos creem que, com o outro, € possivel ser mais.

Em relagdo ao pensamento critico, ele é essencial para que o dialogo
aconteca, pois se alinha com as intencionalidades do dialogo apresentadas até o
momento. Freire (1987, p. 52) afirma que o pensamento critico € aquele que “nao
aceitando a dicotomia mundo-homens, reconhece entre eles uma inquebrantavel
solidariedade”. Esse tipo de pensamento busca a transformagao, compreende a
realidade como um processo em constante mudanga, e visa, para Freire (1987), a
humanizacdo dos homens.

Ainda, em relagao a humanizagao dos homens, Freire (1987, p. 52) ressalta

que “somente o dialogo, que implica um pensar critico, € capaz, também, de gera-la”.
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Portanto, Freire (1987), entende que o didlogo € um meio capaz de inspirar
transformacgdes pessoais e sociais. Ainda, ndo ha um didlogo verdadeiro se néao
houver, nos homens, um pensar verdadeiro, isto €, o pensamento critico. Em vista
disso, podemos afirmar que o pensamento critico € uma condicdo necessaria para a
viabilidade do dialogo. Vale destacar, conforme Freire (1987, p. 53), que “sem ele, néo
ha comunicacao, e sem esta, ndo ha verdadeira educacao”.

A partir do exposto, compreendemos que a abertura ao dialogo com os
outros pode significar “inquietacdo e curiosidade, como inconclusdo em permanente
movimento na historia” (Freire, 2019, p. 133). Nesse sentido, conforme discutido ao
longo deste texto, entendemos que o dialogo representa um caminho para mudangas
e transformagdes na realidade das pessoas, bem como para a sociedade,
especialmente em contextos de opresséo, marginalizagdo e desigualdade.

O didlogo, na perspectiva de Freire, é fundamentado em diversos
elementos que o tornam possivel e eficaz, bem como em papéis que buscam a
transformacgao da realidade social. Freire (1969, p. 73) afirma que “o dialogo é uma
pratica politica para a transformagao da sociedade”.

No entanto, apesar da relevancia do dialogo para uma concepgao de
educagado emancipadora, como discutido, existem registros da auséncia do dialogo

nas salas de aula. Em corroboragéo, Silva e Franco (2021) apontam que:

[...] o processo de educacgdo e de formagao do homem, desde a antiguidade
até os dias atuais, existiu uma predominancia do nao dialogo. Indicios indicam
que essa auséncia do didlogo reverbera nas condicbes atuais de
desigualdade, exclusdo, dominagao e alienagéo da grande maioria dos seres
humanos, destruindo sonhos, utopias e uma impossibilidade de um
esperancar (Silva; Franco, 2021, p. 1).

Tendo em vista o apontamento de Silva e Franco (2021), consideramos que
a auséncia do dialogo pode levar a manutengdo do status quo, perpetuando as
estruturas de poder e opressao. Essa realidade contraria as concepgdes de dialogo
na perspectiva que estamos discutindo. Para Freire (1987, p. 111), “a auséncia do
dialogo é uma forma de opressao, pois impede a leitura do mundo e a construgao de
significado”. Nesse sentido, o autor compreende que a falta de dialogo inibe a
participacao e a voz dos sujeitos oprimidos, limita a conscientizagc&o, a compreensao
da realidade e contribui para a desumanizagao desses sujeitos.

Nesse viés, a auséncia do dialogo contribui para a imposi¢ao da visao de
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mundo do opressor sobre o0 oprimido, levando este ultimo a naturalizar as situagdes de
desumanizagao e a percebé-las como imutaveis. Isso impede que os sujeitos possam
reconhecer a si mesmos e as estruturas de poder, limitando, assim, suas possibilidades
de transformacdo. Nesse sentido, Freire (1987, p. 105) aponta que uma pratica nao
dialogica “impede a participagao dos oprimidos na construgao de seu préprio destino”.

A auséncia do dialogo na pratica educativa, conforme apontam Freire
(1987) e Silva e Franco (2021), ndo pode ser vista apenas como uma falha pontual ou
como responsabilidade exclusiva dos educadores. Trata-se, antes, de um
componente de uma estrutura mais ampla que contribui para a manutencdo de
relagdbes de poder desiguais e para a reprodugdo de um modelo de educacao
autoritario e desumanizante. Nesse cenario, ganha relevancia o conceito de cultura
do siléncio, formulado por Freire (1969; 1987), como chave para compreender os
impactos da negacao do dialogo.

Segundo Freire (1969), a cultura do siléncio é aquela em que as pessoas
ndo se sentem capazes de participar, de transformar, de intervir no mundo. E uma
cultura que silencia a voz critica. Assim, compreendemos que, nhas sociedades
marcadas pela opressao, os sujeitos oprimidos internalizam a ideia de que nao tém
valor, nem capacidade de agir sobre a realidade. Esse sentimento de impoténcia nao
€ natural, mas construido historicamente por relagbes autoritarias, desiguais e
excludentes, tanto na sociedade quanto na escola.

Ainda, a cultura do siléncio ndao € um fendbmeno natural, mas construido
historicamente a partir da opressdo sistematica vivida por grupos sociais
subalternizados. Ele afirma que essa cultura “é imposta aos oprimidos pela for¢a do
opressor” (Freire, 1987, p. 59), levando-os a internalizar a inferioridade e a silenciar
sua propria voz. E um processo em que os sujeitos deixam de se reconhecer como
capazes de pensar criticamente e de transformar a realidade.

Ao descrever essa dinamica, Freire (1987, p. 59) ressalta que “a opressao
que os submete, moldando-lhes a visdo de mundo, se incorpora em sua propria visao,
que passa a ser a do opressor, internalizada”. Assim, a auséncia do dialogo, longe de
ser um simples problema de comunicagao, opera como uma estratégia de dominagao,
na medida em que impede os sujeitos de nomearem o mundo a partir de sua prépria
experiéncia, comprometendo sua consciéncia critica.

Nesse sentido, como apontam Silva e Franco (2021), a negagao do dialogo

mantém o status quo, dificultando a construgdo de uma leitura critica da realidade e
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bloqueando processos fundamentais como a tomada de decisdes transformadoras.
Isso reforga a ideia de que, para Freire (1987), a auséncia do dialogo é uma forma de
opressao. Portanto, a superacédo da cultura do siléncio exige a criacdo de espacos
dialégicos, nos quais o0s sujeitos possam se expressar, escutar e construir
conhecimento de forma compartilhada. Retomar o didlogo, nesse contexto, € nao
apenas um ato pedagogico, mas também um gesto ético e politico, voltado a
reconstrugao da autonomia e da dignidade dos sujeitos historicamente silenciados.

Nesse sentido, a auséncia do dialogo pode impedir que ocorra o
conhecimento da realidade dos educandos, o que dificulta que esses possam construir
seu conhecimento de maneira significativa, conforme propde Freire (1987). O autor
destaca que “o educador deve partir da realidade concreta dos educandos para que
possam compreender e transformar sua propria realidade” (Freire, 1987, p. 93).
Portanto, praticas néo dialégicas podem dificultar que os educadores compreendam
a realidade dos educandos e promovam a constru¢ao do conhecimento com base nos
contextos desses sujeitos.

A partir das reflexdes de Silva e Franco (2021), evidencia-se que a auséncia
do dialogo, historicamente presente nos processos educativos, contribui para a
reprodugao de desigualdades e para a alienagao dos sujeitos, negando-lhes o direito
a escuta, a expresséao e a construgao conjunta do conhecimento. Nesse sentido, Freire
(1987) reforga que o dialogo ndo é apenas um método, mas uma exigéncia existencial
para a humanizagao.

Ademais, uma educacao desarticulada com a realidade dos educandos,
que nao seja significativa, pode levar ao desinteresse e a desmotivagdo dos
estudantes. Como expressa Freire (1982), a educacgao que néo ¢ significativa para os
educandos, que n&o se relaciona com a sua realidade, é uma educacao indtil. E uma
educacao que nao transforma, que nao liberta. Dessa forma, Freire (1982) defende
que a articulagdo com a realidade dos educandos se da por meio do dialogo. A partir
dessa relacdo, os educandos sdo capazes de fazer a leitura do mundo, assumir
responsabilidades e transforma-lo.

Por fim, é importante ressaltar que a auséncia do dialogo na educacao é
um problema historico e estrutural, que remonta a épocas passadas e contribui para
a perpetuacgao das desigualdades. Para Giroux (1988, p. 123), trata-se de “uma forma
de controle, que silencia as vozes dos estudantes e perpetua a dominagao”. Nesse

sentido, tanto Freire (1987) quanto Giroux (1988) compreendem que esses espagos
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de siléncio resultam de uma estrutura sistémica, e ndo de falhas individuais dos
educadores. Assim, ao refletir sobre a caréncia do dialogo nas praticas educativas, é
fundamental evitar posturas que responsabilizem isoladamente os educadores. Trata-
se de um modelo educacional que, historicamente, estrutura a pratica pedagodgica e,
muitas vezes, limita as possibilidades de escolha dos docentes em relacdo as
perspectivas educativas que desejam adotar.

Essa logica, segundo Domite (2020), também se manifesta nos
processos de formacado docente, especialmente na formacao de professores de
matematica, os quais, frequentemente, sdo formados a margem de uma educagao
fundamentada no dialogo, na escuta e na valorizagao dos saberes dos estudantes.

Como afirma a autora:

[...] as experiéncias formativas dos professores de matematica, de modo
geral, pouco exploram possibilidades de constru¢gdo de uma pratica docente
dialégica, atenta aos saberes dos estudantes, ainda fortemente marcada por
modelos transmissores e descontextualizados (Domite, 2011, p. 25).

Nesse sentido, Freire (1987; 2019) ja alertava que o contexto histérico e
social condiciona, mas nao determina, a pratica dos educadores. Em sua
compreensao, 0 ensino autoritario € sustentado por uma concepgédo bancaria de
educacao, na qual o educador deposita conhecimentos nos educandos sem escuta-
los, dialogar com eles ou considerar seus saberes prévios. Esse modelo nao é fruto
de uma escolha pessoal, mas da insergao historica dos professores em estruturas que
desvalorizam a autonomia docente e o papel critico da educacéo.

Assim, como afirma Freire (1993, p. 108), “a pratica educativa tem de ser
pensada com os condicionantes historicos, sociais e econdmicos que a afetam, para
gue a nossa agao nao caia no idealismo ou na ingenuidade politica”. Por isso, o desafio
nao € apenas propor praticas dialégicas isoladas, mas repensar estruturalmente os
modos como concebemos a formacdo, o curriculo e o papel do professor, criando
condigdes reais para a construgdo de uma educagéao dialdgica e transformadora.

Na subsecdo que se segue, buscamos compreender como o dialogo, na
perspectiva freireana, se articula com outros conceitos fundamentais para a construgao
de uma pratica educativa libertadora. Abordaremos, de forma inter-relacionada, as
nogoes de leitura do mundo, denuncia, anuncio e assungdo, entendendo que tais ideias

nao operam de maneira isolada, mas se entrelagam no movimento de conscientizacao e
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transformacao promovido pelo didlogo. Essa discusséao visa aprofundar a compreensao

do dialogo como elemento central em uma educacgao transformadora.

2.1.1 O dialogo e suas relagbes com a leitura do mundo, a denuncia, o anuncio e a

assungao.

Ao compreendermos o dialogo como elemento central no legado freireano,
e fundamental reconhecer que ele ndo atua de forma isolada, mas esta profundamente
vinculado a outros conceitos essenciais que sustentam uma pratica educativa critica
e libertadora. Entre esses conceitos, destacam-se a leitura do mundo, a denuncia, o
anuncio e a assungao. Assim, nesta subsecdo, apresentaremos cada um desses
elementos a luz do legado de Freire, buscando discutir como esses conceitos estéo
inter-relacionados e evidenciar como se articulam com o dialogo.

A partir do que foi exposto até aqui, torna-se evidente que o dialogo, em
sua esséncia, compromete-se com a interag&o entre sujeitos que almejam transformar
e humanizar o mundo e a si mesmos, 0 que exige uma compreensao profunda das
realidades vividas por cada um. Nesse horizonte, é indispensavel considerar como um
primeiro momento para a transformacéo e a humanizacao da sociedade, a leitura do
mundo, conceito que se articula diretamente com a pratica dialdgica.

Nesse viés, Freire, em diversas de suas obras, enfatiza que ndo ha ensino
sem aprendizagem, assim como nao ha aprendizagem sem uma leitura critica da
realidade. Para o autor, a educacdao nao deve se restringir a mera transmissao de
conteudos ou a acumulagao de saberes técnicos, mas deve comprometer-se com a
formacéo de sujeitos capazes de interpretar e transformar o mundo em que vivem. E
nesse horizonte que Freire afirma que “a leitura do mundo precede a leitura da
palavra” (Freire, 1982, p. 33), destacando que toda pratica educativa precisa partir da
experiéncia de vida dos educandos, de suas vivéncias e de sua leitura do mundo, para
que o conhecimento escolar adquira sentido e se torne um caminho de libertacao.

Nesse contexto, entendemos a partir de Freire (1982; 1989), que todo
processo de aprendizagem esta profundamente enraizado na experiéncia de vida dos
sujeitos em seu contexto social, cultural e historico. Antes mesmo de aprender a ler e
escrever de forma convencional, os individuos ja interpretam o mundo ao seu redor
por meio de suas vivéncias, percepgdes e relagdes com os outros. Para Freire (1982;

1989), educar nao € apenas transmitir conteudos técnicos ou formais, mas possibilitar
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que os educandos compreendam criticamente a realidade em que est&o inseridos.

Assim, Freire (1982) sugere que o sujeito precisa primeiro ler o mundo a sua
volta, com suas contradi¢des, desigualdades e dinamicas de poder, para que entdo possa
se engajar no processo de aprendizagem formal e de construgdo do conhecimento. A
leitura do mundo, portanto, € um passo inicial e essencial para que o sujeito se posicione
criticamente e se prepare para atuar de forma responsavel em sua realidade.

Ainda, para Freire (1989), a leitura da palavra ndo pode ser entendida de
forma isolada, pois “implica necessariamente a continuidade da leitura do mundo”
(Freire, 1982, p. 11). Com isso, Freire defende que a alfabetizagdo e o processo
educativo, em geral, ndo devem se limitar a decodificagdo mecanica de signos
graficos, mas precisam estar ligados a capacidade de interpretar criticamente a
realidade. A leitura da palavra adquire sentido quando o sujeito € capaz de relaciona-
la com sua experiéncia no mundo. Nesse viés, Freire (1982, p. 10) destaca, ainda,
que “a leitura do mundo, anterior a leitura da palavra, prolonga-se na leitura desta e
ambas se aprofundam na leitura da realidade”. Essa continuidade implica, justamente,
o esforco de compreensado critica: a passagem da percepgao sensivel para a
consciéncia politica. Assim, compreender o mundo é o desdobramento da leitura
inicial em um processo de conscientizagdo, em que o sujeito ndo apenas vé, mas
entende, analisa, questiona e, a partir disso, age.

Consideramos importante mencionar que ao afirmar a centralidade da
leitura do mundo no processo educativo, Freire ndo negava a importancia dos
conhecimentos académicos e sistematizados. Ao contrario do que muitas criticas
apressadas sugerem, Freire n&o propunha que a escola abandonasse os saberes
cientificos, mas sim que esses fossem mediados pela cultura, linguagem e experiéncia
dos sujeitos. O que Freire (1987) problematizava era 0 modo como esses saberes
eram, frequentemente, impostos de forma autoritaria, desconsiderando os
conhecimentos tidos como ingénuos ou simples que os educandos trazem consigo.

Assim como o autor afirma: “ndo se pode desprezar os saberes populares
e a experiéncia feita no mundo da vida cotidiana como ponto de partida para o saber
sistematizado” (Freire, 2019, p. 97). Para ele, a construgdo do conhecimento se da
num processo dialdgico e critico, em que os saberes escolares ganham sentido ao se
articularem com a realidade concreta dos educandos.

Em vez de dialogar com os saberes populares, muitas vezes considerados

ingénuos ou simples, a educacéao tradicional os desqualificava, impondo de forma
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autoritaria um conhecimento dito legitimo, desvinculado da vivéncia dos educandos.
Isso, para Freire, ndo apenas ignora o ato de ler o mundo, mas também bloqueia a
possibilidade de compreendé-lo criticamente. Ou seja, sem valorizar a leitura inicial da
realidade feita pelos educandos, ndo ha como promover uma compreensao profunda
e libertadora do mundo.

Nesse sentido, “a escola deve ser um espacgo onde se da o encontro entre
os saberes do povo e 0s saberes mais sistematizados, cientificos” (Freire, 2019, p.
108), e ndo um local de negagéo da cultura popular. O conhecimento escolar, entéo,
nao deve ser um instrumento de opressdo, mas de libertacdo, desde que seja
apropriado criticamente pelos sujeitos a partir de seus proprios contextos.

A partir desses apontamentos, compreende-se que os educandos chegam
a escola trazendo saberes construidos a partir de suas vivéncias, de suas praticas
sociais e culturais, em outras palavras, fruto de uma leitura do mundo que realizam
cotidianamente. Essa leitura, ainda que n&o sistematizada, constitui um ponto de
partida essencial no processo educativo, pois € a partir dela que se pode construir
uma aprendizagem critica e contextualizada.

E exatamente nesse ponto que se insere a tarefa ética e politica do
educador, a de contribuir para a continuidade e o aprofundamento dessa leitura,
promovendo a consciéncia do senso comum para uma compreensao critica do mundo.
Freire (1987) enfatiza que “ninguém educa ninguém, ninguém se educa a si mesmo,
os homens se educam entre si, mediatizados pelo mundo” (Freire, 1987, p. 58),
indicando que a leitura critica da realidade se da no dialogo, no encontro entre sujeitos
que problematizam conjuntamente suas experiéncias.

Assim, o papel do educador, portanto, n&o é o de corrigir ou negar os saberes
populares, mas o de criar condigdes para que os educandos avancem em sua
compreensao da realidade, desnaturalizando opressdes e ampliando sua capacidade
de intervengdo no mundo. Como reforga o préprio Freire (1983), trata-se de partir do
conhecimento do senso comum, que é legitimo, mas que pode e deve ser
problematizado, reelaborado, aprofundado. Assim, a educagao proposta por Freire é
um convite constante a curiosidade epistemoldgica, a superacéo da leitura ingénua e a
construgdo de uma leitura critica, transformadora e comprometida com a justi¢a social.

Consideramos, portanto, que esses apontamentos de Freire (1983; 1982;
1989; 2006; 2019) demonstram que o ato de ler ndo é neutro: € um processo de

insercao ativa e critica na realidade. Nessa perspectiva, ler é também um modo de
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conhecer, denunciar injusticas e anunciar possibilidades de transformacao. Em outras
palavras, Freire propde que o aprendizado da palavra nao deve ser visto isoladamente
da compreensao da realidade. A educacdo deve ser contextualizada, fazendo a
conexao entre a leitura da palavra e a leitura do mundo, para que o conhecimento
adquirido seja relevante e contribua para o desenvolvimento da consciéncia critica do
estudante, capacitando-o a agir de maneira transformadora em seu ambiente.

Nesse sentido, Freire (1982) ressalta que a leitura da palavra s6 ganha
significado quando o sujeito é capaz de relaciona-la com sua realidade. Assim, o ato
educativo deve inserir o educando num processo de construcao de sentido a partir do
seu contexto, promovendo nao apenas o dominio técnico da linguagem, mas o
desenvolvimento de uma consciéncia critica e ativa frente ao mundo.

Transpondo essa perspectiva para as aulas de matematica, é possivel
afirmar que aprender matematica também n&o pode ser um exercicio mecanico e
descontextualizado. Da mesma forma que a leitura da palavra deve estar conectada
a realidade do sujeito, a aprendizagem matematica precisa dialogar com o mundo
vivido pelos estudantes. A matematica, portanto, pode ser pensada como uma
linguagem para ler e interpretar criticamente o cotidiano, permitindo aos educandos
compreender e transformar as situacées em que estao inseridos.

Nesse contexto, considerando a dialética entre a leitura do mundo e a
leitura da palavra proposta por Freire, entendemos que a matematica pode assumir o
papel da palavra®, no sentido freireano, nesta pesquisa. Embora tradicionalmente seja
vista como um componente curricular abstrato e distante da linguagem, a matematica
também pode ser compreendida como uma linguagem, presente nas praticas sociais
e culturais, que contribui para a leitura critica da realidade e para a formacédo de
sujeitos capazes de interpretar e transformar o mundo (Skovsmose, 2001; D’
Ambrosio, 1996; Gutstein, 2006).

Freire (1982; 1989) afirma que os sujeitos leem o0 mundo antes mesmo de
lerem a palavra escrita, o que nos permite ampliar essa compreensio para incluir a

matematica como parte dessa leitura inicial e significativa da vida cotidiana. Nessa

SFreire (1987), define a palavra como aquela que emerge do universo vocabular dos educandos e
possui significado existencial em suas vidas. Essas palavras séo selecionadas por sua relevancia no
cotidiano dos alunos e por sua capacidade de despertar reflexao critica sobre a realidade social. Assim,
quando entendemos que a matematica pode assumir o papel de palavra, estamos reconhecendo que
conceitos matematicos, podem ser trabalhados de modo significativo e critico, partindo da realidade
concreta dos educandos. Por exemplo: discutir “porcentagem” a partir do aumento no preco dos
alimentos ou “medida” a partir da construgao de casas populares.
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perspectiva, conteudos matematicos como numeros, porcentagens, medidas e
propor¢gdes ndo possuem um uso neutro ou descontextualizados: eles expressam
relagdes sociais, econdémicas e culturais concretas, e, portanto, podem e devem ser
compreendidos como instrumentos de leitura critica do mundo.

Quando o estudo da matematica se articula com o contexto dos educandos,
como ao analisar dados sobre desigualdade social ou ao explorar formas geométricas
presentes no espago urbano, o conteudo matematico deixa de ser abstrato e ganha
sentido critico. Dessa forma, a leitura de enunciados matematicos passa a envolver
mais do que a decodificacdo simbdlica, portanto, ela se torna uma ferramenta de
compreensao e transformacgéo da realidade. Nesse sentido, a matematica também
pode ser um ato politico e emancipador, capaz de estimular a consciéncia critica.

Nesse contexto, quando a matematica for trabalhada de maneira critica,
contextualizada e significativa, ela pode ser vista como uma linguagem que, assim
como as palavras, ajuda a expressar ideias e a organizar o pensamento. Ao aprender
matematica, o educando também esta aprendendo uma nova forma de ler o mundo.
Assim como a leitura de textos permite que o individuo entenda e se comunique, a
leitura de mundo com a matematica envolve a interpretacao de situacdes concretas e
abstratas, promovendo a construgao de solugdes e a reflexdo sobre elas.

Entendemos, portanto, que a leitura da palavra pode levar o sujeito a
interpretar e agir sobre o mundo, e a matematica, quando ensinada e aprendida de
forma contextualizada e critica, também se torna uma ferramenta poderosa para a
reflexdo e transformacao da realidade. A combinagao entre a leitura do mundo e a
leitura da palavra possibilita ao educando ndo apenas entender o que esta ao seu
redor, mas também atuar de maneira consciente e critica no mundo.

Nesse contexto, a leitura do mundo é um dos caminhos que desempenha
um papel crucial na transformacao da realidade dos individuos. Entretanto, é
importante destacar que essa leitura deve ocorrer de forma critica. Para Freire (1987),
esse processo se desenvolve por meio de uma conscientizacdo aprofundada das
condi¢gbes sociais, politicas e econdbmicas, envolvendo a analise das relagbes de
poder na sociedade, o reconhecimento das desigualdades sociais e econdmicas e o
questionamento das estruturas de dominacéo presentes no contexto dos sujeitos. Por
fim, esse processo de leitura critica, que se faz por meio da leitura da palavra, conduz
o individuo a buscar transformacdes sociais.

Nesse sentido, destacamos o dialogo como elemento essencial nesse
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processo. Conforme aponta Freire (1987, p. 105): “o dialogo € um processo de leitura
de mundo”. Essa leitura integra o processo de emancipagao dos sujeitos, pois, por
meio dela, os individuos desenvolvem uma compreensao critica da realidade. Como
menciona Freire (1987), é por meio dessa compreensao que os sujeitos identificam
as possibilidades de transformacgéao social.

Nesse percurso, ao realizar uma leitura do mundo, os sujeitos passam a
reconhecer que suas vivéncias diarias sdo marcadas por contradi¢coes, injusticas e
relacdes de poder que se enraizam em processos histéricos. E a partir dessa leitura
critica que se tornam visiveis as situagées-limite. Nesse contexto, essas representam
barreiras historicas e sociais que restringem a liberdade e a humanizagao dos sujeitos,
como a auséncia de praticas dialogicas, a miséria, o analfabetismo ou a exclusao.

Além disso, embora pare¢cam intransponiveis, essas situacdes podem ser
superadas a partir de uma tomada de consciéncia critica. Ainda, transformacdes,
sejam em nossa vida pessoal ou em um contexto coletivo, requerem a superacgao de
certos obstaculos para que o novo acontega. Nesse contexto, Freire (1987) apresenta
as situagdes-limite como barreiras que precisam ser superadas. Segundo Souza e
Carvalho (2018, p. 1294), “situagdes-limites podem ser caracterizadas como barreiras
para graus maiores de humanizagao”.

Ainda, Sanches e Gomes (2021) mencionam que “sao barreiras levantadas
por um sistema opressor e desumanizador que pretendem nos fazer acreditar que ali
terminam nossas possibilidades de ser mais”. As situagdes-limite, para Freire (1987),
nao sao obstaculos intransponiveis, mas momentos de responsabilidade, para os
quais o dialogo se torna uma ferramenta essencial para superar as contradigdes e
alcancar o inédito viavel. Este conceito, como explicam Alves e Muniz (2019), refere-
se a sonhos possiveis e coletivos, que, quando apoiados pela agao-reflexdo-agéao,
tornam-se realidade. Superar essas barreiras envolve a conscientizacdo dos
individuos sobre sua opressao, a organizagao coletiva e a agao transformadora, que
podem, de fato, mudar as condi¢cdes de vida e gerar novas percepg¢des de mundo,
alinhadas aos ideais de justica social e democracia (Souza; Carvalho, 2018).

Para Freire (1987), a superacao das situagdes-limite s6 é possivel quando
se desenvolve a consciéncia critica, entendida como uma disposigéo para a mudancga
e a luta pela construcido do inédito viavel. Essa luta deve ser mediada pela praxis,
entendida como “acéo e reflexdo dos homens sobre 0 mundo para transforma-lo”

(Freire, 1987, p. 40). Para Freire (1980), a praxis exige dialogo, um ato que nao se
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resume a troca de palavras, mas sim a acao comprometida com a transformacao.
Nesse processo, a educagao democratica e dialdgica é central, pois permite que os
individuos encontrem seu significado e possam agir coletivamente para superar as
limitagbes impostas pelas situagdes-limite e realizar seus sonhos de transformacgao
social (Martins; Abreu; Moura, 2020).

Nesse contexto, apontamos que ao sujeito realizar uma leitura do mundo,
comega a enxerga-lo com construgbes sociais que podem, e devem, ser
transformadas. Assim, a partir disso, realizar a denuncia das estruturas opressoras
que os desumanizam. Nesse cenario, a denuncia representa o instante em que o
sujeito, ao aprofundar sua leitura critica da realidade, reconhece e rejeita as estruturas
sociais que o oprimem e negam sua humanidade. Esse processo ndo se limita a
constatagdo passiva das injusticas, mas envolve uma postura ativa de recusa e
posicionamento ético diante da realidade. Como indica Freire (1987), ao denunciar a
desumanizagao, o sujeito ja aponta para a possibilidade de sua superacéo, revelando,
assim, um impulso inicial em diregdo a transformacgéo.

A denuncia se consolida, portanto, como parte integrante da leitura critica
do mundo. Ao analisar as dimensdes sociais, politicas e econdmicas que compdem
sua existéncia, o sujeito passa a identificar as situagdes-limite que o cercam e se nega
a aceita-las como algo natural. Esse € um passo fundamental no processo de
conscientizagéo, pois ativa o potencial do sujeito como agente de mudanga.

No contexto da educagao matematica, por exemplo, quando os educandos
examinam dados sobre desigualdade social, interpretam graficos de distribuicdo de
renda ou refletem sobre estatisticas relacionadas a violéncia, podem reconhecer ali a
materializagao das injusticas que vivenciam. Nesses momentos, a denuncia emerge
como uma consequéncia da articulagéo entre a leitura do mundo e a leitura da palavra,
que inclui também a linguagem matematica, assumindo, assim, um papel essencial
na construgcao de uma pratica educativa voltada a libertagao.

Nesse contexto, a denuncia surge como 0 momento em que os oprimidos
reconhecem e expdem a opressao que os afeta, revelando suas causas estruturais.
No entanto, Freire (1987; 2011) afirma que a denuncia precisa estar acompanhada
do anuncio, que representa o compromisso ético e politico com a construgcdo de uma
nova realidade, mais justa e humana. O anuncio é, portanto, a projecao de uma
utopia concreta, ou seja, projeto de transformacao que se constréi no dia a dia, a

partir de praticas pedagdgicas, politicas e sociais, orientada pela esperancga ativa e
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pela acao transformadora.

Além disso, a denuncia em Freire (1987) € um passo para a
conscientizacdo. Refere-se ao ato de expor, criticar e questionar as injusticas e as
opressdes existentes no mundo. Para que uma pessoa se assuma como sujeito da
transformacao social, ela precisa, primeiramente, denunciar as condigdes de opressao
em que esta inserida, reconhecendo as estruturas de poder que moldam sua
realidade. Esse processo de denuncia, que surge por meio da leitura do mundo, é
crucial para que o individuo assuma sua propria identidade, seu papel na sociedade
e sua capacidade de atuar criticamente.

Assim, para Freire (1987), a percepcao critica da realidade e a recusa das
opressodes representam um momento inicial no processo de conscientizagdo, mas nao
o0 esgotam. Pelo contrario, sdo etapas que impulsionam o sujeito a um nivel mais
profundo de engajamento com a transformacgdo de sua realidade. Reconhecer as
injusticas é fundamental, mas é quando o sujeito decide agir frente a elas que se inicia
0 processo da assuncgo. Essa transicdo entre compreender e intervir sinaliza uma
virada significativa: o educando passa a ser um sujeito comprometido com a
superacao das condi¢cdes que o limitam.

Nesse sentido, como afirma Freire (2019, p. 70), “assumir-se como suijeito
implica ndo apenas conhecer-se, mas comprometer-se com a transformacdo da
realidade”. Nesse viés, a denuncia ndo € um fim em si mesma, mas um passo
necessario para que o sujeito se reconhega como sujeito historico e se comprometa
com a transformagao de sua prépria vida e do mundo ao seu redor. Como destaca
Freire (1987, p. 42), “a denuncia da desumanizagéo, que € também o anuncio de sua
superacao, é inerente ao processo de libertacao”, reforcando que o reconhecimento
critico das opressdes € inseparavel do compromisso ético e politico com sua superagao.

Nesse horizonte de denuncia e anuncio, insere-se o conceito de assungao,
que, a luz do legado freireano, expressa um processo profundamente ético, existencial
e pedagdgico, pelo qual o sujeito se reconhece como um ser em construgao, situado
em uma realidade histérica que é simultaneamente condicionante e transformavel.
Assumir-se, no contexto freireano, significa despertar para a propria condicdo de
sujeito historico e social, capaz de refletir criticamente sobre o mundo e de agir
intencionalmente sobre ele. Trata-se de um movimento que envolve consciéncia,
identidade e compromisso. Nao se trata apenas de uma tomada de consciéncia

intelectual, mas de um envolvimento afetivo, politico e pratico com a propria existéncia
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e com a realidade social em que se esta inserido.

Ainda, esse processo, portanto, ndo ocorre de forma fragmentada ou linear,
mas se desenvolve em dimensodes interligadas e complementares. Ao mesmo tempo
em que o sujeito se reconhece como alguém dotado de histéria e de potencial para
transformar o mundo, ele também se envolve com a realidade que o cerca e assume
responsabilidade diante dela. E nesse entrelagamento entre autoconhecimento, leitura
critica da realidade e compromisso com a transformacao que se fundamenta o conceito
de assungao em Freire (1982; 1987; 2011; 2019). Portanto, torna-se um eixo central em
sua pedagogia libertadora, pois revela o papel ativo do sujeito na construgéo de sua
identidade e na luta por uma sociedade mais justa. A educagao, nesse sentido, deve
possibilitar esse processo integral de assungéo, em que refletir e agir sdo inseparaveis.

A assuncéo, no legado freireano, € um processo que envolve trés dimensoes’
interligadas, as quais podem ser compreendidas a partir de ideias presentes em
diferentes momentos de sua obra (Freire, 1982; 1987; 2011; 2019). Essas dimensdes
incluem: o reconhecimento de si como sujeito histérico em constante construgéo
(assuncgao de si); a tomada de consciéncia critica da realidade concreta em que se esta
inserido (assungdo do mundo); o compromisso ético e politico de agir sobre essa
realidade (assuncdo de responsabilidade). Trata-se de uma postura existencial e
pedagogica que possibilita ao sujeito ndo apenas compreender sua identidade e o
contexto que o cerca, mas também se engajar ativamente na transformag¢ao do mundo.

Assim, no que diz respeito ao movimento da assungao de si, trata-se de
“um processo de descoberta e constru¢ao da prépria identidade” (Freire, 1987, p. 110),
essencial para que os individuos se reconhegam como sujeitos historicos e ativos na
constru¢ao do conhecimento e na transformacao social. Esse movimento de assungao
permite que os sujeitos ndo apenas compreendam criticamente o contexto em que

estdo inseridos, mas também se posicionem de forma consciente, reconhecendo tanto

7 Neste trabalho, optamos por utilizar o termo dimensdes para nos referir aos trés momentos
identificaveis no processo de assungdo, a assuncgdo de si, do mundo e da responsabilidade, por
entendermos que essa escolha preserva o carater dinamico, inacabado e dialégico do processo de
conscientizacdo, conforme concebido pelo legado freireano. Diferentemente de termos como etapas ou
estagios, que podem sugerir uma linearidade ou uma hierarquia rigida, dimensdes indica que tais
movimentos do processo sao interdependentes, entrelagados e nao necessariamente sequenciais. Um
sujeito pode, por exemplo, vivenciar a assungao da responsabilidade antes mesmo de ter elaborado
completamente a assungao de si, ou pode transitar entre as dimensdes conforme suas experiéncias
concretas e relagdes com o mundo. Assim, o uso do termo dimensdes permite compreender a assungao
nao como um processo mecanico ou predeterminado, mas como um movimento existencial, ético e
politico de constituicdo do sujeito histérico em didlogo com a realidade.
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suas potencialidades quanto os desafios presentes nesse processo.

Nesse contexto, Freire (1987) destaca que o processo de assuncgao esta
diretamente vinculado a construcédo da identidade, podendo ser compreendido como
a afirmacao e o reconhecimento de si mesmo enquanto sujeito. Para ele, a assungéo
ndo € algo pronto ou imposto externamente, mas um movimento continuo de
autoconhecimento e reconstrugdo, que ocorre ao longo da vida. A medida que os
individuos refletem sobre suas experiéncias, vao formando outras compreensoes
sobre quem sao, de seu papel no mundo e das formas como se relacionam com 0s
outros e com a realidade que os cerca.

Logo, a partir desse apontamento de Freire (1987; 2011), consideramos
que a formagao da identidade (assungao de si) € essencial para que o individuo possa
se responsabilizar por suas escolhas e agbdes. Em outras palavras, a identidade nao
se limita a uma construgao individual, mas é também uma condi¢ao fundamental para
que o sujeito se posicione de maneira responsavel no mundo.

Assim, a assungao de si constitui uma dimenséo essencial do processo de
assuncgao, pois € no reconhecimento da propria identidade, historia e valor que o sujeito
se fortalece para estabelecer uma relagdo critica com o mundo. Embora essas
dimensoes ndo se desenvolvam de forma linear ou sucessiva, o movimento de assumir-
se como sujeito esta profundamente articulado a capacidade de compreender a
realidade em que se esta inserido. Nesse sentido, a assungdo do mundo emerge como
a dimensao em que o sujeito reconhece que sua existéncia esta implicada nas tramas
sociais, culturais e politicas que o constituem, e que, por isso mesmo, carrega consigo
a responsabilidade ética de transforma-las. Ou seja, ndo basta apenas saber quem se
€; € necessario agir no mundo com consciéncia critica. Nesse contexto, a assung¢ao
estad diretamente relacionada ao engajamento politico, ético e pedagdgico, e ao
compromisso com a transformacao das estruturas opressoras. Ela envolve a adogao de

uma postura de praxis, que integra agao refletida e reflexdo atuante. Nesse viés

[...] a realidade social, objetiva, que n&o existe por acaso, mas como produto
da agdo dos homens, também néo se transforma por acaso. Se os homens
sao os produtores desta realidade e se esta, na 'inversdo da praxis', se volta
sobre eles e os condiciona, transformar a realidade opressora é tarefa
histérica, é tarefa dos homens (Freire, 1987, p. 33).

A assunc¢ao do mundo, como apresentada, reflete a compreensao de que a

realidade nao é algo fixo ou imutavel, mas sim um produto das a¢gdes humanas, passivel
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de transformacgéao. No entanto, essa transformacao nao ocorre de maneira espontanea;
ela exige uma agao consciente e histérica dos sujeitos. Ao se apropriar dessa
compreensao, o sujeito ndo apenas se torna ciente das condigbes que o cercam, mas
também se compromete ativamente com a transformacao dessas condicoes.

Portanto, a assungdo do mundo, para Freire (1987), € outra dimensao
necessaria nesse processo para que o sujeito se torne capaz de transformar a realidade
social. Isso implica uma analise critica da realidade concreta em que o individuo esta
inserido, percebendo a histéria como algo produzido pela agdo humana e, portanto,
transformavel. Segundo Freire (1987, p. 33), “a realidade social, objetiva, que ndo existe
por acaso, mas como produto da agdo dos homens, também nao se transforma por
acaso”. Esse reconhecimento de que o mundo € historicamente construido e, por isso,
pode ser modificado, é fundamental para que o sujeito compreenda sua posigéo dentro
dessa realidade e se reconhega como sujeito de transformacgao.

Ainda, a partir de Freire (1982), entendemos a identidade como fundamento
para a assuncao de responsabilidade. Para ele, € somente quando o individuo tem
uma compreensao clara de si mesmo, ou seja, quando construiu uma identidade forte
e reflexiva, que ele é capaz de se envolver de maneira genuina nas questdes que
afetam tanto sua vida quanto a sociedade. Nesse sentido, a responsabilidade nao se
trata apenas de uma imposig¢ao externa, mas de algo que o individuo adota de forma
consciente, ao reconhecer seu papel e seu lugar no mundo.

Assim, ao se reconhecerem como sujeitos histéricos, os individuos
assumem a responsabilidade de intervir na realidade, com o propdsito de transformar
as estruturas opressoras que a sustentam e a moldam. Assim, a transformacéo da
realidade social € encarada como uma tarefa historica e ética, exigindo a agao coletiva
e comprometida de todos os envolvidos na luta por justica e liberdade.

Portanto, é possivel chegarmos a outra dimensdo no processo de
assungao, a assungdo de responsabilidade, a qual surge quando o sujeito, ao
compreender que a realidade nao é natural e imutavel, se compromete a agir sobre
ela. Para Freire (2019, p. 67), “transformar a realidade opressora € tarefa histérica, é
tarefa dos homens”. Assim, o ato de assumir o mundo é, portanto, essencial para
assumir a responsabilidade pela sua transformagao. Ao entender que o mundo € algo
a ser modificado, o sujeito se vé responsavel pela transformagéo, adotando uma
postura ética e politica diante das condicbes de opressao que o cercam. Esse

movimento é essencial para a praxis freireana, que envolve agao e reflexao, ou seja,
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agir sobre o mundo com a intengao de transforma-lo.

Para que o individuo assuma a responsabilidade pela transformacgao da
realidade, € essencial que compreenda previamente sua identidade e sua insergao no
mundo. O movimento de assuncdo do mundo, conforme discutido, € determinante
nesse processo, pois ao reconhecer a histéria como construcdo humana e, portanto,
passivel de mudanca o sujeito se posiciona como agente dessa transformacao. Nessa
perspectiva, a constituicdo de uma identidade sélida, como propde Freire (1987; 2019),
esta diretamente ligada a assungéo da responsabilidade. Ao conhecer-se e reconhecer-
se como sujeito histoérico, o individuo ndo apenas compreende as condi¢des que 0
cercam, mas também se percebe como sujeito da agao voltada a transformacéao social.

Compreendemos com o legado freireano que, a assungdo de
responsabilidade esta profundamente relacionada ao processo de autodescoberta,
pois, para que o sujeito possa agir de forma responsavel e tomar decisdes
conscientes, ele precisa antes entender quem ¢é, reconhecer suas forgas, limitagdes,
historia e o contexto em que esta inserido. S6 assim ele sera capaz de contribuir
ativamente para a transformagao de sua realidade e da sociedade.

Assim, com base nas ideias apresentadas por Freire (1982; 1987; 2011;
2019), podemos compreender que as trés dimensdes da assungao sao
interdependentes e ndo podem existir isoladamente. Ao reconhecer-se como sujeito
historico e social, o educando assume sua identidade, isto €, compreende quem € no
mundo, de onde vem e qual € o seu lugar nas relagdes sociais e culturais. No entanto,
esse reconhecimento implica também a assuncdo do mundo, ou seja, 0
reconhecimento da realidade concreta, das estruturas de opresséo, das contradicoes
sociais. Essa, por sua vez, contribui para a assungdo de responsabilidade, ao
reconhecer o mundo e suas injusticas, o0 sujeito se responsabiliza por agir sobre ele,
entendendo que n&o basta tomar consciéncia de si; € preciso agir, participar, envolver-
se. Assim, a educagdo configura-se como um espago de emancipagdo, em que
assumir-se como sujeito implica também o compromisso com a constru¢édo de um
mundo mais justo e solidario, portanto, € necessario transforma-lo.

Em sintese, a discussao sobre a assung¢ao a luz do legado freireano revela
que esse conceito ndo € apenas um elemento complementar da pratica educativa,
mas um principio estruturante da pedagogia do oprimido. Ao articular identidade,
mundo e responsabilidade, a assungao configura-se como um processo integral de

formacgao do sujeito, no qual se entrelagam o autoconhecimento, a consciéncia critica
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e 0 engajamento ético e politico com a transformacéao da realidade. Nessa perspectiva,
assumir-se é tornar-se sujeito historico, capaz de compreender-se no mundo e agir
intencionalmente sobre ele, superando as estruturas opressoras que limitam a
liberdade e a humanizagdo. Assim, a educacédo, comprometida com esse horizonte,
precisa, portanto, fomentar espacos de didlogo e reflexao critica que possibilitem aos
educandos n&o apenas se reconhecerem como sujeitos, mas também se
responsabilizar pelo mundo que constroem coletiva e historicamente.

Esse movimento de assuncgdo integra-se diretamente ao processo de
transformacgao, no qual o sujeito € convocado a “assumir responsabilidade pela prépria
vida e pela transformacéo da realidade” (Freire, 1987, p. 105). Assim compreendida,
a assunc¢ao torna-se condigao indispensavel tanto para a transformacao do préprio
sujeito quanto da realidade em que esta inserido, pois possibilita a superacéo da
alienacao e o reconhecimento de si como autor de sua propria histéria.

Nesse contexto, a leitura do mundo permite que o sujeito o perceba como
inacabado, o que abre possibilidades de transformagao. Ao reconhecer as condi¢cbes
de injustica e desigualdade (denuncia), o sujeito se vé no dever de assumir a
responsabilidade por sua transformacao pessoal e social. A denuncia ndo se resume
ao reconhecimento das opressdes, mas envolve a consciéncia de que o sujeito tem o
poder de agir sobre elas, o que constitui a esséncia da assungdo. A assungéo é o
momento em que o individuo decide tomar para si a responsabilidade de promover
essas mudancas. Por fim, 0 anuncio representa o reconhecimento das potencialidades
do sujeito para a acao transformadora. Dessa forma, leitura do mundo, denuncia,
assungao e anuncio caminham juntos, pois a proposta de mudanga s6 se concretiza
quando o sujeito se assume como parte essencial do processo de transformagao.

Nesse contexto, a partir da leitura do mundo, o sujeito inicia seu processo
de conscientizagao, identificando situagdes que precisam ser transformadas. A partir
disso, o sujeito passa a denunciar essas injusticas ao reconhecer criticamente as
opressdes que o afetam e ao recusar a naturalizagao da injustica. Como afirma Freire
(1987, p. 42), “a denuncia da desumanizagédo, que é também o anuncio de sua
superagao, € inerente ao processo de libertacdo”. Nesse movimento, o sujeito passa
a assumir-se como sujeito histérico, consciente de que sua vida e seu contexto néo
sao imutaveis, mas realidades possiveis de serem transformadas. Trata-se da
assuncgao de si, do mundo e da responsabilidade, momento em que, como afirma

Freire (2003, p. 70), “assumir-se como sujeito implica ndo apenas conhecer-se, mas
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comprometer-se com a transformagao da realidade”.

Entendemos, portanto, que para compreender 0 processo de conscientizagao
na perspectiva do legado freireano, é fundamental considerar a articulagdo entre os
conceitos de leitura do mundo, denuncia, assungao e anuncio. Esses elementos néo se
organizam de forma linear ou sequencial, mas se entrelagam num movimento continuo,
dialogico e dinamico, em que cada um se nutre dos demais. A seguir, apresentamos o
quadro 1, elaborado a partir dos escritos de Freire (1969, 1982, 1987, 2011, 2019), no
qual buscamos organizar os conceitos centrais utilizados nesta dissertagao, evidenciando
suas definicdes, funcdes no processo de conscientizacao e as relagdes que estabelecem
entre si. Trata-se de uma sistematizacao interpretativa construida com base na

compreensdo que desenvolvemos do legado freireano.

Quadro 1: Defini
Definigao

a0 e relagado entre os conceitos.
Fungao no processo de Relacionamento com os demais
conscientizacao conceitos

Conceito

possibilidade de
superagéo da opressao e

esperanga que move a
agdo transformadora.

Leitura do mundo | Precede a leitura da E o ponto de partida para Permite que o sujeito veja 0 mundo

palavra. perceber as opressdes e como algo transformavel, abrindo
injusticas. caminho para a denuncia.

Denuncia Reconhecimento e recusa | Desencadeia a consciéncia | E impulsionada pela leitura do
critica das injusticas e das condigdes mundo; conecta-se ao anuncio ao
opressdes. desumanizantes. vislumbrar uma nova realidade.

Assungéo Responsabiliza¢éo ativa Torna o sujeito histérico e Prepara o0 ambiente para que o
do sujeito por sua comprometido com a anulncio ndo se reduza a desejo
transformagéo e a do mudanga. abstrato, mas se concretize como
mundo. projeto politico e ético.

Anuncio Afirmativa da Representa a utopia e Complementa a denlncia; s6 €

efetivo quando o sujeito se assume
como parte do processo de

construgéo do novo. transformacao.

Fonte: Elaborado pelo autor (2025).

Como se observa, a leitura do mundo é o ponto de partida que permite ao
sujeito identificar as opressdes (denuncia), assumir-se como sujeito histérico e ético
(assungado) e promover coletivamente um novo modo de ser no e com o mundo
(anuncio). No entanto, tais momentos ndo ocorrem isoladamente. Nesse sentido, eles
se nutrem mutuamente e se atualizam na praxis transformadora, reafirmando a
centralidade do sujeito na construgcdo de uma educagdo comprometida com a
transformacao e a justi¢a social.

Ao reconhecer-se como sujeito transformador, € impulsionado a anunciar
novas possibilidades de existéncia, projetando, com esperanga, alternativas as
condigbes opressoras. Para Freire (2011, p. 111), “a esperanga € um imperativo
histérico”, e o anuncio carrega essa forca mobilizadora de criagdo coletiva e

reinvengao do mundo. Nesse ponto, o dialogo ganha ainda mais poténcia, pois deixa
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de ser apenas problematizador e passa a ser transformador.

Compreendemos, portanto, que “a denuncia da opressdo € a primeira
condicao para a agao transformadora” (Freire, 1987, p. 37). A denuncia permite ao
sujeito identificar as injusticas que o cercam e iniciar um processo de conscientizagao.
A assungédo, por sua vez, € o movimento em que esse sujeito se reconhece como
parte da realidade e compreende sua responsabilidade ética e politica diante dela. Ja
0 anuncio representa o comprometimento com a construgédo de um futuro diferente,
fundamentado na superagao das estruturas opressoras. Nesse processo, 0s sujeitos
passam a se perceber como capazes de transformar o mundo em que vivem, pois,
como afirma Freire (1987, p. 105), “o dialogo critico e reflexivo é fundamental para a
transformacgao da realidade”.

Tal transformagéo se concretiza no encontro entre sujeitos que compartilham
experiéncias, esperancas e agdes, como evidencia o proprio Freire (1987, p. 43), ao
afirmar que “o didlogo é o encontro amoroso dos homens que, mediatizados pelo mundo,
o0 pronunciam, isto é, o transformam, e, transformando-o, o humanizam para a
humanizacdo de todos”. Nesse sentido, segundo Gadotti (1989, p. 25), o didlogo, em
Freire, deve alimentar “o sujeito pensante, comunicante e transformador”, ou seja, alguém
que se reconhece como parte ativa da historia, capaz de amar, questionar, sonhar e
intervir na realidade. Tal perspectiva reforca a ideia de assungédo como um processo
profundo de tomada consciéncia em consonancia com as trés dimensdes aqui discutidas:
a assungao de si, a assungao do mundo e a assungao da responsabilidade.

Assim, finalizamos esta subseg¢ao, compreendendo que Freire ao enfatizar a
assunc¢ao, nos mostra que o individuo deve se reconhecer como sujeito histérico, ativo e
transformador. O didlogo, como um encontro de sujeitos que buscam a humanizagéo e a
transformacao, é essencial nesse processo, permitindo que a educagao se torne um meio
de transformacéo social. A leitura critica do mundo, que Freire destaca, € a chave para a
conscientizagdo, ajudando o sujeito a identificar as opressdes, denuncia-las e a assumir
a responsabilidade por sua prépria histdoria, propondo transformagdes nos contextos em
qgue vivem. Nesse sentido, a matematica, quando conectada ao cotidiano e as realidades
sociais dos educandos, torna-se uma ferramenta poderosa para promover essa leitura
critica e, consequentemente, a transformacéo social.

Na proxima subsecéo, visando apresentar o campo em que nossa pesquisa

foi realizada, faremos uma breve sintese sobre a EJA e a EPJAI.
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2.2 Compreendendo a EJA e EPJAI: Educagao como ato de resisténcia e

emancipacgao na luta contra a opressao.

Cunha (1999) aponta que a trajetoria histérica da EJA, enquanto modalidade,
€ considerada recente. No entanto, é possivel encontrar registros que indicam que, desde
0 periodo colonial, ja havia uma atengcdo especial destinada ao publico adulto, com
carater religioso e n&o laico. Um exemplo disso, no contexto brasileiro, € a catequizagao
dos povos indigenas, a alfabetizacdo e a transmissdo da lingua portuguesa como um
elemento de aculturacdo dos nativos, conforme menciona Paiva (1973).

Cabe ressaltar que a EJA, nesse periodo, era marcada por caracteristicas
religiosas, missionarias e de caridade. Além disso, o publico atendido era considerado
desvalido, uma vez que se acreditava que a pessoa nao alfabetizada representava
um peso para a sociedade e era culpada pelo nao desenvolvimento do pais. Somente
com o desenvolvimento industrial do pais e com o fim do Estado Novo, na década de
1940, a EJA sofreria um impacto significativo. Nesse contexto, a educagéo passou a
ser vista, sobretudo, como um instrumento de progresso nacional e politico, conforme

afirmam Almeida e Corso (2015), que:

[...] com o fim do Estado Novo e a intensificagdo do capitalismo industrial no
Brasil, as exigéncias educacionais eram outras, ou seja, principalmente,
aumentar o contingente eleitoral e preparar mdo de obra para o mercado
industrial em expansdo. Sendo assim, o estado brasileiro, viu-se obrigado a
implantar politicas de ambito nacional para atender a educagao de adultos.
Restava, portanto, para os excluidos do sistema regular de ensino e do
sistema educacional paralelo de ensino profissionalizante, as campanhas de
alfabetizagao em massa, que ocorreram entre o final dos anos 1940 e o inicio
dos anos 1960 (Almeida; Corso, 2015, p. 1286).

Nos anos de 1960, destacam-se a Revolugao de Angicos e as experiéncias
de alfabetizacao popular promovidas por Paulo Freire, que se baseavam na
autonomia e na emancipagdo dos trabalhadores jovens e adultos. Ainda,
especialmente no inicio da década 60, o analfabetismo era um fator de exclusao
politica no Brasil. A Constituicdo de 1946 proibia o voto de pessoas nao alfabetizadas,
0 que fazia da educacéao de jovens e adultos uma questao ndo apenas pedagogica,
mas também politica. Em resposta a esse modelo, apds o golpe civil-militar, foi criado
o MOBRAL (Movimento Brasileiro de Alfabetizagéo), conforme explica Ceratti (2018,
p. 4), “ocorrendo entre 1970 e 1985, instituido pela Lei n® 5379 de 15/12/1967". O

MOBRAL tinha como objetivo alfabetizar individuos com idades entre 15 e 30 anos.
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Na década de 1970 também se destaca no pais o ensino supletivo, criado
em 1971 pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDBEN) (n°. 5.692/71),
naquele contexto, esse ensino tinha como objetivo, suprir deficiéncias de
escolaridade, proporcionar conhecimentos basicos e preparar para o trabalho. Em
1996, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo (LDB) (Lei n°® 9.394/1996), revogou a
LDB de 1971 e ampliou as diretrizes educacionais, passando, entdo, a se usar o termo
EJA. Ainda, a LDB de 20 de dezembro de 1996, garante a oferta e o atendimento da
modalidade nos seus artigos quarto e quinto. Desde entdo, a EJA passou a ser
compreendida como uma modalidade, sendo oficialmente assegurada por lei na
Constituicao Brasileira de 1988. Segundo Nogueira e Farias (2013), essa modalidade
€ contemplada pela Constituicdo Federal, garantida pelo artigo 208.

Nesse sentido, a nova LDB definiu a EJA como uma modalidade de educacéo,
sendo esta destinada aqueles que nao tiveram acesso ou continuidade de estudos no
ensino fundamental e médio na idade regular, assegurando a gratuidade aos jovens e
adultos. Dessa forma, a legislagédo garantiu oportunidades educacionais apropriadas que
deveriam ser oferecidas, considerando as caracteristicas dos estudantes, seus
interesses, condi¢des de vida e de trabalho, mediante cursos e exames (Brasil, 1996).
Entretanto, as agbes apresentadas nesse sentido relegaram esta modalidade
educacional a uma categoria secundaria, tratando-a de maneira parcial e, em alguns
momentos, interpretando-a até mesmo como ensino supletivo (Haddad; Ximenes, 2014).

Nesse contexto, é importante destacar que o termo ensino supletivo, ainda
amplamente utilizado para se referir a EJA, carrega uma conotacao reducionista e
equivocada. Ao sugerir que a EJA é apenas uma complementagdo ou um suplemento
a educagao regular, o termo reforga uma visdo hierarquica e marginal da trajetéria
educacional dos sujeitos que retornam a escola em outros momentos da vida. Além
disso, muitas praticas associadas ao antigo supletivo reproduzem a légica da educacgao
bancaria criticada por Freire (1987), na qual os educandos sdo tratados como
recipientes vazios a serem preenchidos com conteudos prontos, sem consideracéo por
seus saberes, histérias e experiéncias. Essa abordagem nao apenas empobrece o
processo educativo, como também contribui para o estigma que recai sobre jovens e
adultos que buscam retomar seus estudos, desvalorizando seus saberes e trajetérias.

Nesse sentido, consideramos que essa visdo € limitada e nao reflete a
complexidade e a perspectiva de um ato politico da EJA, porque reduz o processo

educativo a uma pratica mecanica, verticalizada e descontextualizada, desconsiderando
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0s sujeitos historicos que nela estdo envolvidos. Para Freire (1987; 2019), educar é
sempre um ato politico, nunca neutro, pois envolve escolhas, valores, relagdes de poder
e projetos de sociedade. Quando a educagao € concebida apenas como transmissao de
conteudos prontos, como no ensino supletivo baseado a uma educacéo bancaria, ela
nega o dialogo, a escuta e a construgao coletiva do saber, elementos fundamentais para
0 exercicio da cidadania e da emancipagao dos educandos.

Hoje, essa modalidade, segundo as Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Educacéao de Jovens e Adultos, que foram estabelecidas pela Resolugcdo CNE/CEB
n° 1/2000 do Conselho Nacional de Educacéao, ressaltam que a EJA desempenha
fungdes reparadoras, equalizadoras e qualificadoras, buscando promover a equidade
educacional. Assim, a funcdo reparadora dessa modalidade busca remediar as
injusticas historicas e sociais que levaram muitos jovens e adultos a serem excluidos
do sistema educacional. A equalizadora busca promover a igualdade de
oportunidades educacionais, independentemente da idade, género, raga ou classe
social. Ja a qualificadora busca promover a qualificagdo e o desenvolvimento
profissional dos jovens e adultos.

Tendo em vista as fungdes atribuidas a EJA pelas Diretrizes Curriculares
Nacionais (BRASIL, 2000), compreendemos que essa modalidade deve ser
reconhecida como um espacgo privilegiado para a promogao da libertacdo e da
transformacao social. Inspirados no legado de Freire (2011), entendemos que a
educacgao é um ato de amor, de coragem e de liberdade. Por isso, é fundamental que a
EJA seja compreendida em sua especificidade, distinguindo-se da concepgao de ensino
supletivo, frequentemente reduzido a um simples suplemento a educagao regular.

E importante ressaltar que a EJA, também, é um espaco de luta politica
pelo direito de acesso a educacgédo de maneira critica, conforme defendido por Freire,
que buscava a transformacéao social de adultos a partir da alfabetizacdo. No entanto,
como evidenciam Freire e Carneiro (2015), essa modalidade passou por momentos
de avancos e retrocessos, sendo que, muitas vezes, a oferta ficou restrita apenas as
formalidades legais. Ainda, “a erradicagao do analfabetismo com a oferta de EJA ainda
€ um sonho distante, em decorréncia da omissao do Estado em relagcédo a garantia do
direito a educacéao” (Freire; Carneiro, 2015, p. 6).

De acordo com Haddad e Ximenes (2014) os documentos oficiais que
visam garantir o direito a educagao para esse publico acabam colocando a EJA,

enquanto uma modalidade, na condigdo de refém dos principios do Estado, quando
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insistem em uma educacgao que se destina a formar cidadaos para o mercado de

trabalho ou a promover sua inclusdo nesse mercado. Para Freire e Carneiro (2015):

[...] os alunos sentem-se responsabilizados pelas condi¢gdes sociais em que
se encontram e anseiam por melhores condicbes de vida que podem ser
conquistadas a partir do trabalho, que hoje é orientado pelas necessidades
humanas, pela reproducdo social e pela propriedade privada (Freire;
Carneiro, 2015, p. 7).

Ainda, de acordo com Bernardo (1998), os estudantes da EJA estédo
inseridos no modo de produgao capitalista, no qual a for¢ca de trabalho é mercadoria
de troca e o trabalho se torna o instrumento de sobrevivéncia material. Essa
caracteristica de estudantes trabalhadores é tida como a principal particularidade dos
educandos que frequentam a EJA, conforme apontam os documentos oficiais, que
sugerem que a oferta e o ensino devem ser pautados por essa especificidade.

Em oposigao a légica que reduz o individuo a condi¢ao de forga de trabalho,
como apontado por Bernardo (1998), ao destacar que os estudantes da EJA estao
inseridos em um sistema capitalista que transforma o trabalho em mercadoria e em
meio de sobrevivéncia material, Freire (1987) nos convida a compreender o ser
humano como um sujeito no mundo e com o mundo. Para ele, a existéncia humana é
marcada pela busca de sentido, pela possibilidade de escolha e pela capacidade de
transformacao da realidade.

Nesse sentido, Freire (1987, p. 131) afirma que “a vocagao que ele deve tornar
existéncia é a do sujeito que opera e transforma o mundo”, o que implica dizer que os
sujeitos ndo devem simplesmente se adaptar as exigéncias da sociedade, mas
reconhecer sua vocagao ontolégica de ser mais. Adaptar-se, para Freire, € uma forma de
domesticagao, que limita a autonomia, o pensamento critico e o potencial libertador da
educacao. Assim, sua proposta pedagdgica desafia os sujeitos a ndo se conformarem
com a légica dominante, mas a assumirem-se como protagonistas de sua propria historia,
capazes de resistir, denunciar e anunciar novos caminhos de existéncia.

Reconhecemos que a EJA constituiu um movimento histérico de grande
relevancia na luta pelo direito a educagao de jovens e adultos no Brasil. No entanto,
diante das orientagbes cada vez mais alinhadas a perspectivas mercadologicas que
vém sendo incorporadas aos documentos oficiais da modalidade, como discutido
anteriormente, tém emergido novos movimentos que propdem outras concepgdes de

educacao para esse publico. Como aponta Fonseca (2022), essas iniciativas buscam
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considerar as especificidades dos sujeitos da EJA, compreendendo-os a partir de
multiplos marcadores sociais, como raga, classe, género e faixa etaria, aspectos
amplamente ignorados pelos documentos normativos que orientam a modalidade. Por
essa razao, nesta pesquisa adotamos o termo, o qual sera discutido nesta subsecao,
por entendé-lo mais coerente com a concepgao critica que nos orienta. Assim, sempre
que trouxermos referéncias indiretas de autores que compartilham da perspectiva
apontada por Fonseca (2022), utilizaremos o termo EPJAI.

Nesse contexto, Fonseca (2022) apresenta que a EPJAI deve ser
fundamentada no dialogo e na coletividade, inspirada no legado freireano. Para ela,
esse campo de educagao precisa ser compreendido como um direito e um dever
coletivo, ndo sendo exclusiva da infancia, uma vez que pessoas jovens, adultas e idosas
também tém direito a educagao ao longo da vida. Além disso, embora o Estado tenha
a obrigagao de garantir esse direito, os préprios educandos sao sujeitos nesse processo
educativo. No que se refere as praticas pedagodgicas, estas devem ser criticas,
superando o modelo bancario de ensino e repensando as formas de ensinar e aprender.
A educacao, nesse contexto, ndo € unilateral nem baseada em dicotomias, mas sim um
processo de troca, no qual todos ensinam e aprendem em conjunto.

Nesse sentido, e em didlogo com as ideias de Freire (1987),
compreendemos que pensar os sujeitos da EPJAI como participantes de um campo
educacional especifico exige reconhecer que suas identidades vao muito além de sua
condigdo de trabalhadores. Esses educandos carregam marcadores como idade,
género, cor da pele e trajetérias de vida singulares, além de produzirem e expressarem
culturas de formas diversas. Assim, a EPJAI deve considerar essa pluralidade como
central no processo educativo, valorizando os sujeitos em sua totalidade.

Nesse sentido, para Oliveira (2004), a EPJAI® refere-se ndo apenas a uma
questao etaria, mas, sobretudo, a uma especificidade cultural. Embora ocorram
definigdes baseadas no recorte cronolégico, os Jovens, Adultos e Idosos deste campo
nao sao quaisquer jovens e adultos, mas uma parcela especifica da populagdo, com

caracteristicas proprias e realidades de ensino muito distintas.

8Trazemos diversos autores que em seus escritos usaram o termo EJA. Aqui em nossa dissertagao,
quando usarmos citagdes de forma indireta, vamos usar a sigla EPJAI, por entendermos que eles
defendem a oferta educacional com caracteristicas politicas e sociais que defendemos na EPJAI, uma
vez que € um termo, ainda, recente, em uso. Entendemos, assim, que essa pesquisa tem preocupacgdes
que vao além da EJA, enquanto uma modalidade, mas pensando-se, também, na EPJAI, enquanto um
campo com particularidades que se aproximam de nosso estudo.
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As vivéncias pessoais de cada sujeito revelam trajetorias singulares em sua
subjetividade, que permanecem em desenvolvimento ao longo de toda a vida. Como

esclarecem Santos e Antunes (2007):

[...] a diversidade esta presente em todas as instancias da vida do ser
humano, seja pelas caracteristicas pessoais que diferem de um individuo
para outro, ou pelas relagbes interpessoais, ressaltadas nas situagbes
econdmicas, sociais e culturais” (Santos; Antunes, 2007, p. 159).

De acordo com Oliveira (2004, p. 1), o adulto na EPJAI “n&do é o estudante
universitario, o profissional qualificado [...] ou a pessoa adulta interessada em
aperfeicoar seus conhecimentos em areas como artes, linguas estrangeiras ou
musica, por exemplo [...]". Portanto, o educando da EPJAI é aquele individuo que teve
seus direitos de ensino e aprendizagem nao construidos no ambiente escolar devido
a expulsao da instituicao formal.

Assim, este campo de educacgao deve possibilitar a mediagdo de um
aprendizado que represente o elemento de internalizacdo de novos conceitos, a
ressignificagdo de antigos saberes e a recuperagao da dignidade ao longo da vida.
Esses elementos se estabelecem nas relagdes que o sujeito constréi a partir de sua
realidade, com a participagdo de educadores comprometidos com a transformacao
de seus contextos.

Ainda, pensando nas caracteristicas dos sujeitos da EPJAI, Arroyo (2017)

menciona que os educandos desse campo:

[...] sdo outros adolescentes, outros jovens e adultos das periferias, dos
campos, trabalhadores, pobres, negros, indigenas e quilombolas que chegam
as escolas publicas e a EJA, ndo lutam apenas pelos conhecimentos
ausentes, mas pelo seu sobreviver, pelo seu resistir (Arroyo, 2017, p. 14).

Nesse contexto, encontramos ressonancias com as ideias propostas para
a EPJAI, que extrapolam as definicbes trazidas em documentos oficiais, como a
caracterizagao dos sujeitos como trabalhadores que nao tiveram acesso a educagao
na idade apropriada.

Além disso, é importante destacar que os sujeitos da EPJAI se diferenciam
dos estudantes da educagao regular, trazendo consigo marcas de vida singulares que
influenciam sua presenca nesse campo. Assim, aquilo que levam para a EPJAI pode

se distinguir significativamente, e, consequentemente, também o que esperam das
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relagdes dialdgicas apresenta caracteristicas préprias.

Conforme defendido por Freire (1987), acreditamos em uma educagao que
possibilite aos individuos a transformacao de suas realidades, reivindicando o direito ao
conhecimento negligenciado sobre suas vivéncias e os saberes resistidos oriundos de
suas trajetorias sociais, raciais e de classe (Arroyo, 2017, p. 14). Nesse contexto, é
relevante destacar que, em nossa pesquisa, nao nos propusemos a realizar uma analise
detalhada sobre o perfil das participantes deste estudo. Contudo, conforme apontado
por autores como Arroyo (2017), Oliveira (1999), Santos e Antunes (2007), entre outros,
ao lidarmos com a modalidade e o campo educacional, encontramos sujeitos que
apresentam especificidades relacionadas as dimensdes sociais, econOmicas e
culturais, o que também foi constatado em nosso grupo de participantes do estudo.

Entendemos, a partir de Arroyo (2017, p. 15), que “o direito de entender as
verdades de seu viver ndo dispensa o direito de compreender as verdades do dito
conhecimento socialmente produzido e sistematizado nos curriculos”. Além disso,
consideramos que esse momento de compreensao da realidade é fundamental para
provocar transformag¢des no contexto dos sujeitos, pois, como afirma Freire (1987, p.
115): “a realidade é o ponto de partida para a reflexao critica”.

Para Arroyo (2017, p. 22), torna-se essencial compreender quem sao o0s
sujeitos da EPJAI, pois “ndo sdo aqueles/as que deslocam-se nos carros para o
trabalho, para as faculdades ou para as casas — homens, mulheres, brancos/as das
classes médias e altas. Sdo outros sujeitos e outros deslocamentos”. Além disso, os
educandos da EPJAI, segundo Arroyo (2017), sao trabalhadores de jornadas longas
e cansativas, revelando, também, trajetérias sociais e raciais distintas.

Ainda, em relagdo as caracteristicas dos sujeitos da EPJAI, a partir das
ideias apresentadas por Oliveira (2004), Santos e Antunes (2007) e Arroyo (2017), é
possivel perceber que questdes de género e raca precisam ser levadas em
consideragao. Nesse contexto, Andrade e Custodio (2020) discutem a presenga e a
experiéncia das mulheres negras na EPJAI, considerando que esse publico é
majoritario nessa modalidade, mas frequentemente invisibilizado, pois sao sujeitas a
uma triplice opressao: racismo, sexismo e classe (Andrade; Custddio, 2020).

No entanto, Andrade e Custddio (2020) argumentam que é necessario
reconhecer e valorizar a presenga das mulheres negras na EPJAI, como um espaco
de resisténcia e empoderamento para esse grupo. Consideramos, portanto, a

importancia de compreender quem sao os sujeitos que frequentam as salas de aula
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da EPJAI, tendo em vista as caracteristicas mencionadas anteriormente, para que os
educadores possam alinhar suas concepgdes e praticas pedagogicas as
necessidades dos educandos.

Assim, além da luta pelo direito de acesso a educagao para pessoas que
foram excluidas ou expulsas da escola, a EPJAI se preocupa com as especificidades dos
sujeitos que frequentam essas salas de aula. Nesse sentido, Fonseca (2022) defende o
reconhecimento das pessoas como sujeitos de conhecimentos, aprendizagens, memoria,
esquecimento, como pessoas que possuem e produzem cultura, educandos com direitos
e projetos. Além disso, para Fonseca (2022), ha o esforgo de romper com 0 apagamento
das mulheres e pessoas Lésbicas, Gays, Bissexuais, Transgéneros, Queer,
Panssexuais, Intersexo, Assexuais e pessoas Nao Binarias (LGBTQPIAN+) como
sujeitos da educacao. Dessa forma, encontramos sinergia com as perspectivas propostas
para a EPJAI apresentadas anteriormente, pelos referidos autores.

Os sujeitos da EPJAI, conforme descritos pelos autores citados, podem ser
entendidos como os oprimidos que Freire discute, cujas vidas e trajetorias
educacionais foram marcadas por exclusdes e violéncias sociais e educacionais.
Freire, em suas obras, apresenta os oprimidos como aqueles sujeitos que vivem em
condicbes de marginalizagao, privagao e invisibilidade, cujos direitos e acessos a
educagdo e ao conhecimento sdo sistematicamente negados, conforme
apresentamos na subsec¢ao anterior. Nesse sentido, os educandos da EPJAI, como
os jovens e adultos das periferias, dos campos, das comunidades indigenas e
quilombolas, e os sujeitos de multiplas opressées — como mulheres negras e pessoas
LGBTQPIAN+, configuram-se como os oprimidos descritos por Freire.

Nesse viés, eles sado individuos cujas vivéncias e trajetérias foram
silenciadas ou desconsideradas pelo sistema educacional tradicional, o que se alinha a
perspectiva de Oliveira (2004), que afirma que o educando da EPJAI é aquele que foi
excluido ou expulso da escola. Arroyo (2017) complementa essa visdo ao apontar que,
para esses sujeitos, a educagao nao € apenas uma busca por conteudos ausentes, mas
também por um ato de resisténcia a marginalizagéao social e econdmica.

Além disso, a analise de Andrade e Custdédio (2020) sobre a triplice
opressao sofrida pelas mulheres negras dentro da EPJAI ressoa com a ideia de Freire
sobre a opressdo multipla, que envolve as dimensdes de classe, género e raga. Por
sua vez, a proposta de Fonseca (2022), que defende o reconhecimento desses

educandos como sujeitos de saberes, conhecimentos e historias, dialoga com a
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educacgao libertadora de Freire, que entende a educagdo como um processo de
reconhecimento e valorizagdo dos sujeitos, na busca pela superagao da opresséao e
pela promogao da liberdade. Assim, os sujeitos da EPJAI, ao reivindicarem seu lugar
na educacao, estdo também participando de um movimento de transformacao social
e de luta pela sua emancipagéo, em sintonia com o legado freireano de educagéao
como pratica de liberdade.

Com base em Freire (2010) e Brandao (1995), consideramos que a EPJAI
origina-se das lutas dos movimentos sociais para garantir o acesso das camadas
populares ao processo de escolarizacdo e melhores condi¢des de vida. Ainda, Freire é
um dos maiores expoentes dessa perspectiva. A EPJAI ¢, “[...] independente da idade,
um direito social e humano” (Gadotti, 2009, p. 14). A partir dos estudos de Beisiegel
(1974), podemos compreender que a EPJAI assume a caracteristica de Educagéo
Popular, considerando esse modelo de educagao pertencente ao povo e construida
juntamente com os sujeitos, em um exercicio de dialogo e socializagéo de saberes.

Assim, acima de tudo, esse campo educacional busca atender aos sujeitos
em suas especificidades, considerando aspectos sociais, econémicos, culturais, de
raca, género e classe. Nesse sentido, a perspectiva da EPJAI incorpora
compreensodes freireanas sobre o significado de estar no mundo e de agir sobre ele
com o objetivo de transforma-lo. E com base nessa concepgéo que Fonseca (2022)
relaciona a EPJAI ao legado de Freire (1987), ninguém educa ninguém, ninguém
educa a si mesmo; as pessoas se educam entre si, mediatizadas pelo mundo. Essa
referéncia reforca a ideia de que a educacéo, para ser libertadora, deve ser dialdgica,
coletiva e contextualizada, acontecendo por meio da interacdo entre as pessoas,
sempre em conexao com o mundo que as cerca.

Entendemos, portanto, que as reflexdes sobre a EPJAI estdo intimamente
ligadas as lutas pela emancipacédo de jovens, adultos e idosos. Nesse contexto, a
proposta de uma educacao voltada ao povo e construida em parceria com ele visa
formar cidadaos capazes de compreender, interpretar e transformar o mundo ao seu
redor. Esse modelo busca romper com o sistema socioeconémico que perpetua
relagdes de opressao sobre a classe trabalhadora, historicamente oprimida.

Na préxima seg¢ao, com o objetivo de identificar as pesquisas realizadas
sobre o didlogo, a EPJAI e a educagdo matematica, apresentaremos a revisao de

literatura que elaboramos.
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3 REVISAO DE LITERATURA

Nesta sec¢ao, apresentamos uma revisao de literatura realizada para situar esta
pesquisa. Com base nas contribuigdes de Borba, Aimeida e Gracias (2020, p. 79), que
afirmam que “o propdsito do autor na revisédo de literatura é localizar o problema de
pesquisa, mostrando que ele é original ou como ele se diferencia dos trabalhos ja
desenvolvidos”, buscamos posicionar nosso estudo de maneira a evidenciar sua
relevancia e especificidade. Assim, considerando o objetivo de nossa pesquisa, que &
quais as possibilidades do dialogo nas aulas de matematica em uma turma da EPJAI?,
identificamos trés principais tematicas que deveriam ser abordadas nesta revisao: o

dialogo, a EPJAI e a educagcdo matematica.

3.1 A busca pelas pesquisas

Para esta revisdo de literatura, realizamos uma busca no Catalogo de
Teses e Dissertagdes da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES) e na Biblioteca Digital de Teses e Dissertagdes (BDTD) durante o
més de julho de 2023. Optamos por nao estabelecer um recorte temporal nas
produgdes, uma vez que identificamos uma escassez de estudos que tratam
especificamente do didlogo nas aulas de matematica na EPJAI. Para a busca nas
plataformas digitais, utilizamos como descritores as palavras-chave: “didlogo” AND
“EJAY” AND “educacgdo matematica”.

Como resultado, obtivemos 49 pesquisas, sendo 9 localizadas no catalogo
da CAPES e 40 na BDTD. A metodologia empregada para a analise dessas
pesquisas, bem como as convergéncias e divergéncias em relacdo ao nosso estudo,
serao detalhadas ao longo desta revisao.

Portanto, as 49 pesquisas identificadas constituiram o corpus inicial de nossa
reviséo, por discutirem temas relacionados ao dialogo, a EJA e a educagao matematica.
Na subsecgado seguinte, apresentamos uma sintese desses estudos, destacando os
pontos de convergéncia e os elementos que se distanciam de nossa proposta.

Assim, a partir do acesso as 49 pesquisas, analisamos seus titulos,

resumos e palavras-chave, com o objetivo de selecionar aquelas que abordavam o

% Utilizamos o termo EJA pois na busca ao catalogo e a BDTD ndo encontramos textos que traziam as
siglas da EPJAI.
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dialogo nas aulas de matematica na EPJAI. Apds essa triagem, restaram oito estudos
que tratavam diretamente desse tema, dos quais sete sédo dissertagdes (Silva, 2006;
Monteiro, 2010; Gerardini, 2011; Godinho, 2011; Brito, 2015; Costa, 2018; Morais,
2018) e uma tese (Barreto, 2017).

Os demais 41 estudos foram descartados por ndo se alinharem aos
objetivos de nossa pesquisa. Esses trabalhos tratavam, predominantemente, de
questodes relacionadas ao dialogo em outras modalidades de ensino, de abordagens
sobre o dialogo em componentes curriculares distintos ou de investigagdes sobre o
curriculo de matematica na EPJAI sem foco especifico no dialogo.

No quadro 2, abaixo, apresentamos as 8 pesquisas selecionadas,
destacando informagdes como titulo, ano, autor(a), banco de dados, programa de pés-
graduacéo e instituicdo. Esse panorama permite identificar sinergias e diferengas em

relagdo a presente investigagdo, contribuindo para contextualizar e justificar a

relevancia do estudo desenvolvido.

Quadro 2: Pesquisas selecionadas.

Titulo/ Ano Autor/ Autora |Banco de Dados |Programa de Pés-Graduagao/
Institui¢ao
O livro didatico e o discurso do professor | Alessandro BDTD Programa de Pés-Graduagéao
no ensino das operagdes com nimeros |Rosa Silva em Educacé&o.
inteiros para alunos da EJA. (2006). Pontificia Universidade Catolica
de S&o Paulo.
Préticas avaliativas em matematicana | Elizié Frans de |BDTD Mestrado Profissional em
educagao de jovens e adultos: estudo de | Castro Educagao Matematica.
caso de uma escola da rede municipal | Monteiro. Universidade Federal de Ouro
de Belo Horizonte. (2010). Preto.
Modelagem matematica — sistemas de | Leonardo CAPES Programa de Pés-Graduacéao
amortizagdes: Uma experiéncia com Gerardini em Educacdo Matematica.
jovens e adultos. (2011). Universidade Anhanguera de
Séao Paulo.
As Diferencas Culturais dos Alunos da | Maria da Penha | CAPES Programa de Po6s-Graduagao
Educagao de Jovens e Adultos do Rodrigues de em Educacdo Matematica.
Ensino Médio: Uma Visao Oliveira Universidade Estadual Paulista
Etnomatematica. (2011). Godinho Julio de Mesquita Filho.
Praticas matematicas em uma turma do |Jessica de Brito |BDTD Programa de Pos-Graduagao
primeiro segmento da EJA. (2015). em Educagéo.
Universidade Federal de Sao
Carlos.
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Etnomatematica e o dialogo entre os Maria Raidalva |CAPES Programa de Pés-Graduagdo

saberes dos alunos de EJA: do territério | Nery Barreto em Educacdo Matematica e

de identidades do Sisal-BA. (2017). Contemporaneidade.
Universidade do Estado da
Bahia.

Aprendizagem colaborativa com uso de | Genailson BDTD Programa de Pés-Graduagdo

um blog: Ensino de geometria na Fernandes da em Ensino de Ciéncias e

Educacdo de Jovens e Adultos. (2018). |Costa Educacéo Matematica.
Universidade Estadual da
Paraiba.

Curriculo da Vida: Contribuicdes Rogério Morais |BDTD Programa de Pés-Graduagao

freireanas para o ensino da matematica. em Educaggo.

(2018). Universidade Federal de Sao
Carlos.

Fonte: Elaborado pelo autor (2025).

3.2 Um panorama sobre as pesquisas relacionadas ao didlogo nas aulas de

matematica na EPJAI

Ap0s a leitura integral dos estudos e a analise das pesquisas selecionadas,
constatamos uma preocupagao recorrente entre os pesquisadores em explorar o
dialogo em diferentes contextos das aulas de matematica na EPJAL.

Nesse contexto, a dissertagao de Silva (2006), intitulada O livro didatico e
o discurso do professor no ensino das operagées com numeros inteiros para alunos
da EJA, teve como obijetivo “discutir aspectos relativos a compreensao das operagdes
de adicao e multiplicagado de numeros inteiros dentro da pratica do professor da EJA”
(Silva, 2006, p. 55). Para alcangar tal objetivo, o autor analisou o discurso presente
nos livros didaticos e o discurso do professor em sala de aula.

A pesquisa, de abordagem qualitativa, contou com a aplicagdo de dois
questionarios discursivos. O primeiro buscou compreender quais livros os professores
utilizavam e como abordavam as operagdes matematicas, envolvendo 12 professores.
O segundo teve como foco o levantamento da formacado desses educadores. Além
disso, 0 pesquisador analisou seis colegdes de livros didaticos amplamente utilizadas,
identificando dificuldades em estabelecer um dialogo claro entre o conteudo dos livros
e os estudantes. Silva (2006) enfatizou a necessidade de promover um ambiente que
valorize um dialogo transparente, abrangendo desde o discurso do professor em sala
de aula até a comunicacgao efetiva dos conteudos apresentados nos materiais didaticos.

As discussobes revelaram que os educadores participantes demonstraram

falta de clareza ao tratar de operagbes com numeros inteiros, o que, segundo Silva
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(2006), pode comprometer o ambiente de didlogo com os alunos. Os materiais
analisados também apresentaram dificuldades em estabelecer uma comunicagao
eficaz, o que, por consequéncia, limita o potencial do docente em criar um ambiente
propicio ao dialogo em sala de aula.

Por outro lado, Monteiro (2010), a dissertagdo Praticas avaliativas em
matematica na Educagéo de Jovens e Adultos: estudo de caso de uma escola da rede
municipal de Belo Horizonte, nao elegeu o dialogo como objeto central de estudo,
apesar desse elemento surgir como essencial nos resultados da pesquisa. O autor se
propds a “identificar e elucidar possibilidades de praticas avaliativas em Matematica
para a EJA” (Monteiro, 2010, p. 17), fundamentando-se nos pressupostos atuais de
avaliagao para essa modalidade de ensino.

Com abordagem qualitativa, a pesquisa foi conduzida em uma escola
publica de Belo Horizonte, envolvendo dois educadores e 41 estudantes. Para a
producdo de dados, foram realizadas entrevistas semiestruturadas, observacgdes
registradas em diarios de campo, questionarios aplicados aos estudantes e analise de
documentos. As entrevistas com os professores e os questionarios com os alunos
buscavam identificar percepgdes sobre os métodos e instrumentos avaliativos
utilizados nas aulas de matematica.

Os resultados destacaram a valorizagéo do dialogo pelo corpo docente da
escola, que o utilizava como ferramenta de avaliagdo em sala de aula. As praticas
avaliativas da instituigdo revelaram valores como dialogicidade, autonomia,
coletividade, flexibilidade e inovacéo, além de promoverem a corresponsabilidade dos
educandos no processo de aprendizagem. Assim, educadores e estudantes
colaboraram na construgao de estratégias voltadas ao crescimento individual e coletivo.

Diferenciado dos resultados de Monteiro (2010), Gerardini (2011)
evidenciou a auséncia do dialogo nas aulas de matematica em seu estudo Modelagem
Matematica — Sistemas de amortizagbes: uma experiéncia com jovens e adultos. A
pesquisa buscou verificar se, em um ambiente de modelagem matematica, surgiam
discussdes técnicas e reflexivas ao estudar sistemas de amortizagao (SAC e Price)
em uma turma da 32 série da EPJAI.

A pesquisa, de abordagem qualitativa, foi desenvolvida em uma escola
publica de Sdo Paulo, durante quatro encontros realizados em horario de aula. As
atividades, audiogravadas com consentimento dos participantes, visavam identificar

os conhecimentos matematicos emergentes e as reflexdes geradas individual e
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coletivamente. No entanto, as analises indicaram que os educandos priorizavam a
resolugdo dos problemas apresentados em detrimento das discussdes. A pesquisa
concluiu que o diadlogo poderia enriquecer a pratica da modelagem matematica,
contribuindo para formar estudantes mais criticos.

Seguindo uma perspectiva distinta, Godinho (2011), em sua dissertagéo As
diferencgas culturais dos alunos da Educagéo de Jovens e Adultos do Ensino Médio:
uma visdo etnomatematica, destacou a importancia do dialogo no contexto da
Etnomatematica. A pesquisa, de abordagem qualitativa, foi conduzida em uma escola
estadual de Ibiuna, S&o Paulo, e teve como objetivo “analisar como os alunos da EJA
resolvem situagdes propostas na sala de aula de matematica” (Godinho, 2011, p. 15).

Os procedimentos metodoldgicos incluiram observagéo participante,
entrevistas semiestruturadas e aplicacdo de atividades que considerassem as
realidades pessoais e profissionais dos educandos. Godinho (2011) enfatizou que o
dialogo foi essencial para compreender as especificidades dos alunos e elaborar
atividades significativas. A autora concluiu que o fortalecimento do dialogo pode
promover a negociagdo de significados, contribuindo para a melhoria da
aprendizagem e para a valorizag&do dos relacionamentos humanos na educagao.

Alinhando-se a Godinho (2011), Barreto (2017), em sua tese
Etnomatematica e o dialogo entre os saberes dos alunos de EJA do territorio de
identidade do Sisal-BA, utilizou o dialogo como base nas ideias freireana para explorar
as interagdes entre conhecimentos etnomatematicos e praticas pedagdgicas. A
pesquisa qualitativa, realizada com alunos e professores da EPJAI na Bahia,
evidenciou que o dialogo n&o apenas potencializa a aprendizagem matematica, mas
também articula os saberes cotidianos dos educandos com a matematica formal,
promovendo autoestima e autonomia.

Ainda, Brito (2015), em sua dissertacdao Praticas Matematicas em uma
turma do primeiro segmento da EJA, também apontou a relevancia do dialogo. A
pesquisa qualitativa foi conduzida em uma turma do Termo 1 da EPJAI, no interior de
Sao Paulo, e analisou tarefas planejadas em colaboragéo entre a pesquisadora e a
professora. O dialogo reflexivo foi utilizado como instrumento para revisar as praticas
e avaliar as atividades, promovendo debates entre os estudantes e a construgao
compartilhada do conhecimento.

As conclusbes desse estudo reforcam que o didlogo € um elemento

essencial na promocao da aprendizagem significativa, da criticidade e do respeito as
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realidades dos educandos. Ele se configura como uma ferramenta indispensavel para
0 sucesso da Educacdo Matematica na EPJAI. Vale ressaltar que a pesquisadora
destacou que tais praticas podem emergir por meio da dialogicidade. Conforme
apontado, discussdes relacionadas ao cotidiano e ao ambiente escolar evidenciam a
dialogicidade discutida por Freire (2008). Além disso, Brito (2015), em sua pesquisa,
identificou que o diadlogo se mostrou um elemento que ampliou os conhecimentos
matematicos dos estudantes. Embora a pesquisa nao tenha tido como foco principal
o dialogo nas aulas de matematica, observou-se que ele foi considerado um aspecto
essencial nas praticas pedagdgicas relacionadas a matematica.

Prosseguindo com nossa analise, Costa (2018), em sua dissertagcao
intitulada Aprendizagem Colaborativa com uso de um blog: ensino de geometria na
EJA, também abordou o dialogo fundamentando-se nas ideias de Freire. Segundo a
autora, o estudo “buscou investigar se a criagdo e o uso de um blog interativo entre
educadores e educandos da EPJAI facilitam o ensino de areas de figuras planas
geomeétricas/retangulares e a aprendizagem dos educandos do VI ciclo da EJA”
(Costa, 2018, p. 19). A pesquisa adotou uma abordagem qualitativa, pautando-se no
conceito de areas retangulares por meio do dialogo.

Para alcancar os obijetivos, foi elaborado e aplicado um questionario em
trés turmas da EPJAI. O intuito era verificar o interesse dos estudantes em utilizar
recursos tecnoldgicos no ensino de matematica. A maioria demonstrou receptividade
a implantacao do blog como ferramenta pedagdgica. Nesse contexto, os dados foram
produzidos por meio de questionarios, observagdes durante a aplicagado da proposta
didatica, além de gravacdes de videos, imagens e audios registrados durante a
criagao e execugao do blog.

A pesquisa baseou-se no pressuposto freireano de que nao € possivel
construir conhecimento sem dialogicidade. Ademais, o dialogo também €& entendido
como uma consequéncia de fatores externos que influenciam os alunos da EPJAI.
Assim, destaca-se que a vivéncia dos estudantes n&o pode ser negligenciada na sala
de aula e deve ser usada como um canal para o ensino. A autora salienta que, por
meio do dialogo, estabelecem-se vinculos fundamentais para a aprendizagem, tanto
entre professor e aluno quanto entre os proprios estudantes. Costa (2018) também
aponta uma relacéo entre o didlogo, a realidade dos estudantes trabalhadores e os
conteudos abordados nas aulas de matematica.

Nesse sentido, Costa (2018) entende que o dialogo, além de contribuir
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significativamente para o aprendizado matematico, pode proporcionar mudancgas reais na
vida dos estudantes trabalhadores. O estudo ainda ressaltou a importancia da educagao
colaborativa ao assumir a proposta de Paulo Freire em relagcdo a autonomia, promovendo
problemas que contemplem situacdes relacionadas a realidade dos educandos.

Outro exemplo relevante € o estudo de mestrado de Morais (2018), intitulado

Curriculo da vida: Contribui¢ées freireanas para o ensino da matematica. O objetivo foi:

[...] analisar o curriculo do projeto Leitores de Mundo para identificar
aproximagdes e distanciamentos deste com a pedagogia libertadora proposta
por Paulo Freire, bem como examinar as potencialidades de intervencao e
transformagdo da realidade por meio da pratica docente na area de
matematica, com base em um curriculo critico freireano (Morais, 2018, p. 14).

O estudo, de abordagem qualitativa, produziu dados a partir de
observacoes das dindmicas e estruturas das aulas. Apds analisar o curriculo existente,
a pesquisadora elaborou um novo documento para o ensino de matematica, com base
no dialogo entre professores e estudantes. Ela considerou que o dialogo € uma
estratégia poderosa para romper com o modelo tradicional de ensino. Por meio da
selegao de temas geradores, na perspectiva freireana, foi possivel introduzir na sala
de aula situagcbes-problema reais, capazes de promover analises e superar
contradi¢cdes percebidas.

A pesquisadora enfatizou que conhecer a realidade dos estudantes é
crucial e que isso s6 € viavel através do didlogo, como destacado por Morais (2018,
p. 39): “A trajetdria de vida de cada aluno sé pode ser conhecida se houver espago
para o dialogo, como uma exigéncia epistemoldgica’. Dessa forma, seria possivel
compreender como cada individuo atua em sua realidade e o que pensa sobre ela.

O estudo conclui que um curriculo emancipador, fundamentado em temas
geradores, deve ser construido em conjunto com os estudantes e estar centrado em
suas realidades, incluindo suas imprevisibilidades. Além disso, Morais (2018) salienta
que uma metodologia dialégica permite a admiragéo e a reavaliagdo da realidade por
meio da praxis da palavra verdadeira, que é acgao e reflexdo, conduzindo os sujeitos
a transformacao de suas realidades.

Consideramos que algumas das pesquisas analisadas se distanciam de
nosso estudo, tanto em termos de procedimentos metodolégicos quanto de
resultados. Entretanto, também identificamos pontos de convergéncia. Observamos

que, em cinco delas, os dados foram produzidos a partir de atividades planejadas
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pelos pesquisadores, com o objetivo de compreender a relevancia do dialogo no
processo de ensino-aprendizagem em matematica, como foi possivel perceber em
Silva (2006), Gerardini (2011), Godinho (2011), Brito (2015) e Costa (2018).

Esse € um dos aspectos que diferencia nosso estudo, ja que ndo buscamos
analisar o dialogo durante o ensino ou a aprendizagem de um conteudo previamente
definido por nés ou pela educadora. Outros elementos divergentes incluem a analise
do didlogo em praticas avaliativas, como em Monteiro (2010), ou a analise curricular,
como em Morais (2018).

Ainda assim, durante a revisdo das pesquisas, observamos que os autores
defendem a EPJAlI como um espago capaz de promover transformacdes nos
individuos, impactando suas realidades. Todavia, enquanto muitos consideram o
termo EJA suficiente, acreditamos na importancia de adotar a nomenclatura EPJAI,
que reflete posicionamentos ndo contemplados pela EJA, conforme foi abordado na
secao de referencial tedrico.

Por outro lado, identificamos sinergias com nossa pesquisa.
Compartilhamos do objetivo de identificar as concepgdes dos educandos em relagéo
ao didlogo, sob o nosso olhar. Em varias das pesquisas analisadas, o dialogo é citado
ou discutido a luz das ideias freireanas, como em Monteiro (2010), Godinho (2011),
Barreto (2017), Costa (2018) e Morais (2018). Além disso, concordamos com a visao
de Monteiro (2010) e Godinho (2010) de que o didlogo ocupa papel central no
processo educativo e é essencial nas aulas de matematica da EPJAI.

Portanto, diante da analise das pesquisas selecionadas, identificamos tanto
convergéncias quanto distanciamentos em relagdo a proposta deste estudo. Em
comum, também, consideramos, que ha uma valorizagdo do dialogo como principio
pedagogico essencial, especialmente quando ancorado na perspectiva freireana,
presente nas investigacbes de Monteiro (2010), Godinho (2011), Barreto (2017),
Costa (2018) e Morais (2018). Essas pesquisas reforcam a poténcia transformadora
da EJA, enquanto uma modalidade, destacando o dialogo como elemento articulador
entre saberes escolares e cotidianos, entre educadores e educandos.

No entanto, diferentemente da abordagem adotada por esses autores, que,
em sua maioria, partiram da implementacédo de propostas didaticas ou do exame de
praticas pedagogicas especificas, esta pesquisa ndo buscou intervir diretamente no
processo de ensino-aprendizagem de conteudos matematicos. Nosso foco recai sobre

a escuta dos educandos, a fim de identificar, sob o olhar dos pesquisadores, as
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concepgodes de dialogo que emergem de seus relatos. Assim, distanciamo-nos das
investigacdes que partem de atividades mediadas ou previamente organizadas pelos
pesquisadores ou docentes, como observado em Silva (2006), Gerardini (2011), Brito
(2015) e Costa (2018), e das analises de praticas avaliativas (Monteiro, 2010) ou
curriculares (Morais, 2018). Ao priorizar a fala dos educandos sobre suas experiéncias
dialogais nas aulas de matematica da EPJAI, nossa proposta busca compreender
como essas relagdes se manifestam na pratica, para além da intencionalidade
docente ou do planejamento didatico, contribuindo com um olhar singular sobre as
possibilidades de um diadlogo mais horizontal e significativo nesse contexto educativo.

Portanto, reforcamos que, embora haja um numero limitado de estudos sobre
as possibilidades do dialogo pelos educandos, especialmente quando desvinculado de
conteudos matematicos especificos, as pesquisas revisadas evidenciam a relevancia do
didlogo nas aulas de matematica. Nao apenas como ferramenta para aprimorar o ensino
e a aprendizagem, mas também como meio de conhecer a realidade dos estudantes e,
a partir disso, promover transformacgdes significativas.

No capitulo a seguir, serdo apresentadas informagdes sobre o contexto em
que a pesquisa foi realizada, incluindo a caracterizagcao do local, os procedimentos
metodoldgicos adotados, a abordagem utilizada para a analise dos dados e o perfil

dos sujeitos participantes.



75

4 METODOLOGIA DA PESQUISA

Nesta secdo, iniciaremos apresentando a justificativa para a escolha da
abordagem qualitativa. Em seguida, forneceremos ao leitor uma descrigdo do contexto
em que os dados foram produzidos, situado numa escola estadual no municipio de
Rio Claro, SP. Detalharemos os procedimentos metodoldgicos adotados da pesquisa
para a producao e analise dos dados, além de destacar algumas caracteristicas dos

participantes da pesquisa.

4.1 Abordagem qualitativa

De acordo com Bicudo (2012), o termo “qualitativa” em uma pesquisa &
entendido como uma forma de conduzir a investigagdo. Nesse tipo de estudo,
trabalha-se com a qualidade dos dados gerados, estabelecendo procedimentos
especificos para a sua producdo e analise. Além disso, a autora ressalta que a

abordagem qualitativa:

[...] € um modo de proceder que permite colocar em relevo o sujeito do
processo, nao olhado de modo isolado, mas contextualizado, social e
culturalmente; mais do que isso e principalmente, de trabalhar concebendo-o
como ja sendo sempre junto ao mundo e, portanto, aos outros e aos
respectivos utensilios dispostos na circunvizinhanga existencial, constituindo-
se, ao outro e ao mundo em sua historicidade (Bicudo, 2012, p. 17).

Além disso, Santos et al (2020, p. 102) afirmam que “[...] uma pesquisa
de natureza qualitativa busca dar respostas a questdes muito particulares ou
especificas, que precisam de elucidagbes mais analiticas e descritivas”. Nesse
contexto, consideramos que a pesquisa qualitativa se configura como um formato
em que os dados produzidos devem ser analisados com base numa perspectiva
fundamentada na pratica social.

Nesse tipo de pesquisa, observa-se que as relagdes entre os seres
humanos com o ambiente em que vivem devem ser consideradas no estudo. Além
disso, 0 que os participantes expressam durante as entrevistas ou conversas precisa
ser valorizado. Conforme destacam Borba et al (2020, p. 81, inser¢cao nossa):
“valorizam [os pesquisadores] a voz dos participantes da pesquisa como uma

caracteristica fundamental da pesquisa que envolve humanos”. Portanto:
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[...] a pesquisa qualitativa [...] esta relacionada aos significados que as
pessoas atribuem as suas experiéncias do mundo social e a como as pessoas
compreendem esse mundo. Tenta, portanto, interpretar os fendbmenos sociais
(interagbes, comportamentos, etc.), em termos de sentidos que as pessoas
Ihes dao; em funcdo disso, € comumente referida como pesquisa
interpretativa (Brandéo, 2001, p.13).

Nesse sentido, os apontamentos de Bicudo (2012) e Brandao (2001)
corroboram a escolha da abordagem qualitativa para o nosso estudo, considerando
que as vozes dos sujeitos sdo valorizadas e os dados da pesquisa emergem a partir
desses participantes. Além disso, Borba et al (2020, p. 81) destacam que “varios
autores, por exemplo, que seguem a abordagem qualitativa enfatizam esse
entendimento, ou seja, que conhecer € compreender de modo profundo, em um
processo quase infindavel”. Para tanto, Bogdan e Biklen (1994, p. 49) afirmam que os
pesquisadores procuram analisar os dados em toda a sua riqueza, respeitando, tanto
quanto possivel, a forma como estes foram registrados ou transcritos.

Consideramos, portanto, que os dados auxiliam na compreensao de uma
determinada interrogacéo, o que contrasta com a obtengdo de uma resposta pronta e
acabada. Borba et al (2020) reforcam essa ideia ao mencionar que a pesquisa
qualitativa ndo busca algo definitivo e provado. Para Bicudo (2012), na pesquisa
qualitativa, o que se investiga € uma interrogagéo, a qual difere de uma pergunta.
Enquanto a pergunta exige esclarecimentos e explicagdes sobre determinado
contexto e requer uma solucdo, a interrogacéo reflete o desejo de compreender,
direcionando o caminho para tal compreenséo e solugao.

Ainda, Fiorentini e Lorenzato (2009) apontam que, na pesquisa qualitativa,
0 pesquisador pode recorrer a diversos instrumentos para a produgao de informacgdes,
tais como: diario de campo, entrevistas, gravagdes em audio ou video, questionarios
e registros escritos produzidos pelos sujeitos da pesquisa, entre outros. Esses
instrumentos, destacados por Fiorentini e Lorenzato (2009), convergem com as
caracteristicas da abordagem qualitativa adotadas em nosso estudo.

Assim, mais do que comprovar ou refutar hipoteses previamente
estabelecidas, a intencio da pesquisa qualitativa € compreender os fenbmenos em sua
profundidade e interpretar os sentidos atribuidos pelos sujeitos as suas experiéncias
(Moraes, 2003). E essa perspectiva interpretativa que orienta nossa andlise, centrada
na escuta critica dos dados produzidos ao longo do processo investigativo. Alinhado a

esse enfoque, o presente estudo € guiado pela seguinte interrogacédo: Quais as
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possibilidades do dialogo nas aulas de matematica em uma turma da EPJAI?

Nesse viés, Mayring (2002) caracteriza a pesquisa qualitativa como um
processo adaptavel e ndo padronizado, ajustado ao objeto de estudo. Esse processo
possui um carater comunicativo e estda embasado em métodos e técnicas que
conferem a pesquisa uma natureza processual e reflexiva. Assim, para responder a
interrogacao apresentada, torna-se necessario adotar procedimentos metodoldgicos
e instrumentos que auxiliem nas reflexdes propostas.

Portanto, apresentamos a seguir o contexto da producéo dos dados, bem
como as agdes realizadas ao longo do percurso metodoldgico desta investigagao, ou

seja, os procedimentos adotados.

4.2 O contexto da producao de dados — a escola

O contexto da producao de dados desta pesquisa ocorreu em uma escola
estadual localizada no municipio de Rio Claro, SP. A justificativa para a escolha dessa
instituicdo baseou-se no fato de ela oferecer aulas na EPJAI, alinhando-se aos
objetivos do estudo. Além disso, outros integrantes do grupo de pesquisa'’® ao qual
pertencgo indicaram essa unidade escolar, considerando a necessidade de autorizagao
prévia da gestdo escolar para a realizagado do estudo. Ja no primeiro contato com a
escola, foi possivel observar a receptividade e a disposigédo da gestao e da educadora
em colaborar com o estudo, bem como o interesse dos estudantes em participar.

Essa escola oferece aulas nos periodos matutino e vespertino para alunos
do Ensino Médio regular, no ambito do Programa de Ensino Integral (PEI). No periodo
noturno, sao ofertadas aulas na EPJAI. Atualmente, a instituicdo conta com dezesseis
salas de aula, sendo trés destinadas as turmas da EPJAI no periodo noturno, com
uma sala para cada termo'", que tem duracgédo de seis meses cada, abrangendo um
total de 95 alunos matriculados na modalidade, no ano da producao de dados. Nesse
contexto, o quadro 3, a seguir, apresenta o numero de educandos matriculados e os

que de fato frequentavam a escola em cada termo analisado.

'0 Didlogos e Indagagbes sobre Escolas e Educagdo Matematica (DIEEM).

" Na EJA, os termos s&o periodos de estudo que dividem a trajetoria escolar em etapas, caracterizando
essa modalidade. Cada termo corresponde a seis meses de curso. O Ensino Fundamental possui
quatro termos, e o Ensino Médio, trés.
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Quadro 3: Relacdo do numero de matriculados e frequéncia.

Termo Matriculados Frequentavam
Primeiro 28 20
Segundo 33 17
Terceiro 34 10

Fonte: Elaborado pelo autor (2025).

A escola conta com nove professores que ministram aulas na EPJAI e uma
coordenadora pedagogica dedicada exclusivamente a essa modalidade. O periodo de
producado de dados ocorreu entre os meses de agosto e dezembro de 2023, com a
turma do 2° ano — segundo termo, totalizando 16 encontros. As aulas da EPJAI tém
duracao de 45 minutos cada. A escolha da turma foi feita pela coordenadora da escola,
sendo esta indicada pela gestdo como a mais adequada para participar do processo
de pesquisa. Esse grupo foi apontado por apresentar os menores indices de faltas
semanais e um perfil participativo.

Embora a turma contasse com 33 educandos matriculados, apenas 17
frequentavam regularmente as aulas. Os demais, de acordo com a educadora, haviam
desistido de comparecer a escola por diversos motivos.

Assim, para a realizagdo desta pesquisa, foi imprescindivel a entrada no
ambiente escolar. Como destacam Barros e Lehfeld (2005), nesse tipo de pesquisa, 0
pesquisador pode assumir tanto o papel de observador quanto o de explorador,
produzindo diretamente os dados no local em que os fenbmenos ocorrem. Sampieri,
Collado e Lucio (2013) reforcam que, ao se inserir no ambiente investigado, o

pesquisador deve realizar uma imersao completa. Segundo os autores, isso consiste em:

[...] observar os eventos que ocorrem no ambiente, evitando o transtorno ou
interrupgao de atividades das pessoas no contexto; estabelecer vinculos com
os participantes, utilizando todas as técnicas de aproximacgéo; [...] fazer
anotagdes e comecar a gerar dados na forma de registros, mapas, esquemas,
quadros, diagramas e fotografias; elaborar as descricbes do ambiente; [...]
refletir sobre as experiéncias de vida, que também sdo uma fonte de dados
(Sampieri; Collado; Lucio, 2013, p. 38).

Destacamos que tais orientagbes alinham-se as praticas realizadas em
nosso estudo, servindo como referéncias balizadoras para o processo de pesquisa. Em
primeiro lugar, buscamos evitar qualquer tipo de transtorno ou interrupgao nas aulas de
matematica, organizando todas as etapas da produgédo de dados em conjunto com a

escola. Dessa forma, foi realizado um planejamento prévio com a direcao e com a
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educadora responsavel pela turma, a fim de garantir que o andamento das atividades
escolares nao fosse prejudicado. A gestao e a docente ajustaram suas agendas para
que nossa presencga nao interferisse nas atividades desenvolvidas pelos estudantes.

No primeiro encontro, nosso foco foi estabelecer vinculos com os
estudantes. Explicamos os objetivos de nossa presenga nas aulas de matematica e
apresentamos o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)'? aos alunos
interessados em participar da pesquisa. Também disponibilizamos nosso contato para
esclarecimentos ou duvidas relacionadas ao estudo.

A seguir, apresentamos os procedimentos e instrumentos selecionados

para a producao dos dados, definidos a partir da nossa interrogacao inicial.

4.3 Procedimentos metodoldégicos utilizados na producao de dados na escola

Nesta se¢ao, apresentaremos os procedimentos metodoldgicos utilizados na
escola para a produgdo de dados, justificando suas escolhas. Para este estudo,
adotamos dois procedimentos principais: a observagao em sala de aula, acompanhada
pelo uso de um diario de campo, no qual registramos nossas percepg¢des e pontos
relevantes para a pesquisa, e, em seguida, as entrevistas semiestruturadas.

Durante a realizagdo dos procedimentos e a producido de dados na
instituicdo, tanto o nome da escola quanto a identidade dos estudantes e da
educadora foram preservados, atendendo a um pedido da gestdo escolar. Para
garantir o anonimato, criamos pseuddnimos, respeitando o direito a privacidade dos
participantes. Entendemos que a confianga no processo de condugao da pesquisa €
essencial para assegurar a realizagado de um estudo ético e consistente.

A observagao, como procedimento de producdo de dados empiricos em
pesquisas qualitativas, € amplamente discutida por diversos autores, como Haguette
(1995), Minayo (1994), Trivifios (1987) e Ludke e André (1986), que a evidenciam
como uma forma eficaz de captar a realidade empirica. Beuren (2003) também
comenta que esse procedimento consiste em observar, ouvir e examinar os fatos ou

fendbmenos a serem investigados. Assim, a observacdo desempenha um papel

2 Apontamos que o TCLE, foi elaborado e apresentado ao Comité de Etica, bem como toda a
documentacgédo para a realizacdo de nosso estudo, o qual foi aprovado em julho de 2023, sob o
Certificado de Apresentagado para Apreciagdo Etica nimero 6.229.205 (Termo de Consentimento Livre
e Esclarecido — TCLE — disposto no Apéndice A).
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essencial no contexto da descoberta, exigindo do pesquisador um contato direto e
aprofundado com o objeto de estudo.

Richardson (1999) reforca essa perspectiva ao afirmar que:

A observagdo constitui elemento fundamental para a pesquisa,
principalmente com enfoque qualitativo, porque estad presente desde a
formulacdo do problema, passando pela construgdo de hipdteses, coleta,
analise e interpretagdo dos dados, ou seja, ela desempenha papel
imprescindivel no processo de pesquisa (Richardson, 1999, p. 277).

Nesse sentido, a observagdo esta intimamente alinhada a abordagem
qualitativa escolhida para nossa pesquisa. Essa relacao tornou-se evidente durante a
formulacdo da nossa interrogagdao de pesquisa, momento em que identificamos a
observacdo como um procedimento indispensavel para a compreensdo de nossa
questao central. Além disso, as observagdes realizadas suscitaram a necessidade de
incluir outro meio de producéo de dados, as entrevistas, para melhor compreender as
nuances do contexto investigado.

Nos meses de agosto e setembro de 2023, realizamos observagdes das aulas
de matematica no 2° termo da EPJAI. Essas observagbes desempenharam um papel
fundamental em nosso estudo, permitindo-nos analisar o contexto da sala de aula, as
interagdes entre educadora e educandos, bem como entre os proprios estudantes. Essas
dindmicas observadas forneceram subsidios para a realizagao das entrevistas, com base
em pontos que chamaram nossa atengao ao longo das sessdes de observagao.

As observagdes ocorreram ao longo de cinco semanas, sempre as sextas-
feiras, durante aulas duplas, totalizando dez aulas observadas nesse periodo. As sessdes
ocorreram das 19h as 20h45. Ressaltamos que, excepcionalmente, uma observacao foi
realizada no dia 5 de setembro de 2023, uma terca-feira, em virtude da auséncia de aulas
no dia 8 de setembro de 2023, sexta-feira, devido ao feriado da Independéncia do Brasil.
O quadro 4, a seguir, sistematiza as datas em que ocorreram as observagdes das aulas,

incluindo a excepcionalidade registrada em setembro de 2023.



81

Quadro 4: Datas das aulas observadas.

Data Observagao
25/08/23 12
01/09/23 2
05/09/23 3
15/09/23 42
22/09/23 5

Fonte: Elaborado pelo autor (2025).

Belei et al (2008) destacam que néao é suficiente estar proximo ao campo
de observagao e apenas observa-lo; é necessario olhar atentamente e registrar as
informacgdes relevantes. Esse registro deve ser feito de forma confiavel, destacando
os dados visiveis e de interesse para a pesquisa.

Neste sentido, para o registro das observacgdes, utilizamos o diario de
campo, que, segundo Oliveira (2014, p. 71), pode ser compreendido como “o lugar de
registro dos movimentos, das leituras, dos tempos, espagos e das observagdes que
ocorrem/ocorreram, enfim, do que na escola e na comunidade vimos, ouvimos e
vivemos”. Além disso, conforme Vasconcellos e Francisco (2015, p. 411), o diario de
campo serve como um “recurso para problematizar a constituicdo da subjetividade
dentro da realidade escolar”. Falkembac (1987) complementa que o diario de campo
€ um documento pessoal, um meio de registrar observacdes, comentarios e reflexdes,
com uso exclusivo do pesquisador.

Nesse contexto, adotamos o diario de campo como instrumento para
registrar tudo o que vimos, ouvimos e experienciamos que entendemos como
relevante para o nosso estudo, com a intencéo de realizar problematizagdes durante
a analise dos dados. Assim, apds cada observagao, escreviamos de forma detalhada
tudo o que nos chamava a atencgéo, seguindo as orientagées de Weber (2009), que
afirma que o diario de campo deve ser usado diariamente para garantir uma maior
sistematizacao e detalhamento possivel de todas as situagdes ocorridas no dia e das
entrelinhas nas falas dos sujeitos durante a investigacao ou intervencdes. Assim, para
cada dia de observacao, fizemos anotagdes detalhadas no diario, nesse sentido, a
partir do quadro 5, nesta subsecéao, trouxemos um exemplo de como transcrevemos

as notas do diario de campo.
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Quadro 5: Exemplo de reescrita’ do diario de campo.

8388383
A

Diario
Data: 01/09/23
Aula de matematica

Neste dia tem 16 alunos presentes.

Antes da professora chegar a sala, os alunos estdo
conversando uns com ou outros. Falando de
problemas de saude.

A professora passa atividades. Continuagdo sobre
porcentagem. Aula expositiva. Cada aluno senta em
seu lugar na fila.

Apresenta 1 exemplo e varios exercicios. Pamela'
comenta que vai prestar concurso para agente de
endemias. “O problema é que vai cair porcentagem”.
As 20:00h, Maria Josefa tira uma garrafa de café da
mochila para a turma.

Comegam um assunto sobre “morador de rua”. Uma
estudante comentou que ele “tem deficiéncia, entdo
esta errado, porque tem auxilio € ndo precisa morar na
rua”. Alguns colegas nao concordam.

Fonte: Elaborado pelo autor (2025).

Apontamos, portanto, que, ao final das observagdes e dos registros no diario
de campo, realizamos uma leitura integral das anotagdes. A partir dessa primeira
analise, dois pontos se destacaram nas nossas observacdes, pois as falas dos
estudantes durante as aulas de matematica estavam diretamente relacionadas a nossa
interrogacdo de pesquisa. Esses pontos envolviam o desejo de dialogar com a
educadora sobre suas realidades e o grande volume de conteudos de matematica que
eles percebiam como desarticulados em relacéo as suas vivéncias. Considerando que
buscamos identificar as concepgdes do dialogo nas aulas de matematica, ficou evidente
o desejo de estabelecer relagdes dialdgicas com a educadora, bem como a auséncia
de um didlogo mais profundo para conhecer o contexto dos préprios educandos e
realizar articulacdes com o conteudo, conforme eles mesmos apontaram.

Nesse contexto, como afirmam Beuren (2003) e Vasconcellos e Francisco

(2015), esse procedimento nos ajudou a ter um contato mais préximo com os sujeitos,

13 A reescrita foi importante para preservar a identidade dos participantes.

4 Os nomes utilizados na escrita da dissertagdo referem-se aos que os educandos escolheram. Assim,
os estudantes decidiram seus pseuddénimos com base em nomes que tivessem algum significado para
eles, conforme suas proprias sugestdes. Inicialmente, durante a observagéo, utilizamos os nomes
verdadeiros e, na reescrita, os de suas escolhas.
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além de possibilitar comentarios e reflexdes sobre o que observamos, permitindo
também problematizar os dados. A partir dessas inquietagdes, que também foram
registradas no diario de campo, destacamos alguns pontos que decidimos ser
relevantes para discutir com os estudantes. Para isso, escolhemos utilizar um novo
procedimento metodoldgico: as entrevistas, com o objetivo de compreender melhor as
particularidades que chamaram nossa atencédo nas observagdes realizadas.

Conforme Collado e Lucio (2013), as entrevistas sao definidas como uma
reunido para conversar e trocar informagdes entre duas pessoas (o entrevistador e o
entrevistado). Assim, as entrevistas podem ser vistas como conversas nas quais
obtivemos informagdes e, simultaneamente, construimos significados sobre o que
estamos investigando.

Ademais, Poupart (2014) compreende as entrevistas como um caminho
para revelar a realidade do que estamos querendo analisar. Segundo o autor, “a
entrevista do tipo qualitativa constitui um meio eficaz para, apesar da ambiguidade da
expressao, ‘coletar informagdes’ sobre as estruturas e o funcionamento de um grupo
ou uma instituicdo” (Poupart, 2014, p. 222). Além disso, ele ressalta que as entrevistas
ganham maior significado quando o entrevistado tem a liberdade para compartilhar o
que considera importante, revelando assim dimensdes novas que nao haviamos
imaginado. Esse tipo de abordagem permite uma compreensdo mais profunda das
nuances dos entrevistados e de suas realidades, a partir de sua propria perspectiva.

Ao se tratar de entrevistas face a face, como foi o nosso caso, existe:

[...] fundamentalmente uma situacao de interagdo humana, em que estdo em
jogo as percepgoes do outro e de si, expectativas, sentimentos, preconceitos
e interpretacbes para os protagonistas: entrevistador e entrevistado. A
intencionalidade do pesquisador vai além da mera busca de informagoes;
pretende criar uma situacao de confiabilidade para que o entrevistado se abra
(Szymanski, 2008, p. 12).

Entendemos que essa confiabilidade ¢é indispensavel para que o
entrevistado se sinta a vontade para colaborar, trazendo dados relevantes para a
pesquisa. Por isso, buscamos uma aproximagao com os estudantes da sala de aula,
destacando para eles a importancia de sua participagdo nesse momento.
Ressaltamos que toda a turma foi convidada a participar, mas apenas seis

educandas'® aceitaram contribuir com esse procedimento. Quatro entrevistas foram

'S Apesar de a turma ser composta por sujeitos de diferentes géneros, incluindo homens, apenas as
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realizadas de forma presencial, na escola, durante o periodo de aula, enquanto duas
ocorreram via Google Meet, sempre de acordo com a disponibilidade das estudantes,
durante a ultima semana de novembro e a primeira semana de dezembro. Ao todo,
acumulamos mais de seis horas de entrevistas. O quadro 6, a seguir apresenta a
sintese das entrevistas realizadas, indicando a forma de realizacido, o periodo e a

duracao aproximada de cada encontro.

Quadro 6: Organizagao das entrevistas.

Data Local Estudante Duragao
03/11/23 Escola Rafaela 00:46:02
10/11/23 Escola Amanda 01:10:50
17111/23 Escola Carina 00:42:00
2411123 Escola Denise 00:50:00
25/11/23 Google Meet Patricia 00:41:52
01/12/23 Google Meet Maria Aparecida 01:15:30

Fonte: Elaborado pelo autor (2025).

Para nossa pesquisa, optamos por realizar entrevistas semiestruturadas,
pois dessa forma o entrevistador teve a liberdade de fazer perguntas adicionais que
nao estavam no roteiro e a entrevista permitiu ao entrevistado uma maior liberdade de
fala. Ao elaborarmos as perguntas para as entrevistas, tivemos o cuidado de seguir a
orientacdo de Meihy (2005, p. 148), que afirma: “as perguntas devem ser amplas,
sempre colocadas em grandes blocos, de forma indicativa dos grandes
acontecimentos”. Ele também destaca que a “participagao do entrevistador devera ser
a menor possivel, sempre estimuladora e jamais de confronto” (Meihy, 2005, p. 149).

Justificamos o uso das entrevistas semiestruturadas também com base em
Trivinos (1987), que ressalta que, nesse tipo de entrevista, o informante (entrevistado)
tem a possibilidade de discorrer sobre suas experiéncias a partir do foco principal

proposto pelo pesquisador. Isso permite respostas livres e espontaneas do

educandas optaram por participar da etapa das entrevistas realizadas nesta pesquisa. Assim, as falas
apresentadas refletem exclusivamente as experiéncias e percepgdes das mulheres participantes.
Apontamos que adotamos o termo no masculino, justificando essa escolha pela busca de padronizagéo
textual ao longo do trabalho. Além disso, buscamos garantir a fluidez da escrita, sem desconsiderar a
composicao real dos participantes entrevistados, devidamente especificada nas notas de rodapé e nas
descri¢cdes apresentadas ao longo do texto.



85

entrevistado, valorizando a participagdo de ambos. Além disso, as entrevistas
semiestruturadas ndo seguem um roteiro rigido, nem adotam uma conduta uniforme
para todas as entrevistas, como aponta Yin (2016).

Destacamos que, para chegar a verséao final do roteiro, realizamos trés
versdes: inicialmente, as perguntas foram escritas pelo pesquisador; em seguida,
adaptamos com as sugestbes dos membros do grupo de pesquisa do qual fazemos
parte; e, por fim, realizamos novas alteragdes com base nas sugestdes da orientadora
desta dissertagéo, alinhando as perguntas ao objetivo proposto. O roteiro final da
entrevista encontra-se no Apéndice B.

As entrevistas com os estudantes consistiram em dialogar acerca de
questdes sobre o dialogo nas aulas de matematica na EPJAI. Durante a realizagéo

das entrevistas, tivemos o cuidado de ficar atentos as seguintes orientagdes:

a) O entrevistador deve escutar o participante com atencgéo e cuidado; b) E
muito importante que o entrevistador crie um clima de confianga no
entrevistado e desenvolva empatia com ele; c) E indispensavel nao fazer
perguntas de forma tendenciosa ou induzindo a resposta; d) Escutar
atentamente, pedir exemplos e fazer uma sé pergunta de cada vez; e)
Sempre é conveniente informar o entrevistado sobre o objetivo da entrevista
€ 0 Uso que se dard a ela; f) A entrevista deve ser um didlogo e é importante
deixar que o ponto de vista unico e profundo do entrevistado corra livremente;
g) O entrevistador tem de demonstrar interesse pelas rea¢des do entrevistado
quanto ao processo e as perguntas; h) Quando uma pergunta nao ficar clara
para o entrevistado é recomendavel repeti-la, do mesmo modo, quando uma
resposta nao for inteligivel ou nitida para o entrevistador; i) Cada entrevista é
Unica e crucial, e sua duragdo deve manter um equilibrio entre obter a
informacdo de interesse e ndo cansar o entrevistado; j) Sempre devemos
mostrar ao entrevistado a legitimidade, seriedade e importancia do estudo e
da entrevista; k) O entrevistado deve ter sempre a possibilidade de fazer
perguntas e tirar suas duvidas (Sampieri; Collado; Lucio, 2013, p. 427-428).

Buscamos seguir essas recomendagdes por acreditarmos que elas foram
necessarias para o desenvolvimento das entrevistas realizadas. Apontamos que, esse
procedimento estava elucidado no TCLE, que também autorizou o consentimento para
a gravagao da entrevista concedida em audio, depois, a utilizagdo de excertos dessas
falas no corpo da dissertagao.

Na subsecéo a seguir, visamos caracterizar quem sao os sujeitos desta
pesquisa, que frequentam as aulas de matematica no segundo termo da EPJAI.
Consideramos importante apresentar esses estudantes porque eles fazem parte do

contexto em que produzimos 0s nossos dados.
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4.4 Sujeitos da EPJAI: Quem sao?

Em qualquer modalidade de ensino, conhecer o estudante é fundamental
tanto para o processo de ensino e aprendizagem, quanto na relagao entre educador-
educando. Essa afirmacao, faz-se presente, principalmente se tratando do publico que
frequenta a EPJAI, uma vez que estamos falando daqueles (as) que, conforme

elucidado na secgao 2:

[...] séo outros sujeitos e outros deslocamentos. Vém de outros trabalhos e,
nao se deslocam para completar percursos escolares e humanos truncados
(...) vém também do trabalho, mas de outros trabalhos e de jornadas longas,
cansativas. As diferencas de percursos humanos, de trabalhos e de
transporte revelam percursos sociais radicais diferentes. Sdo os mesmos
passageiros do amanhecer. Bem cedo se deslocaram dos bairros e das vilas
para o trabalho nos “bairros-bens” como domésticas ou pedreiros, serventes,
limpadores de ruas, de escritérios, ou como serventes nas escolas, nos
espagcos publicos. Passageiros (as) do amanhecer, do inicio do dia para, no
inicio da noite irem para a EJA. Uma modalidade de educacido para os
diferentes em percursos sociais e humanos (Arroyo, 2017, p. 22-23).

Nesse contexto, num primeiro momento descrevemos quem sio os sujeitos
que participaram desta pesquisa, matriculados na sala de aula da EPJAI,
considerando aspectos relativos a: idade, autodeclaracido de cor da pele e profissio.
Essas informagbes foram obtidas com base no preenchimento do TCLE e foram
utilizadas apenas para uma caracterizagao da turma em que o estudo foi realizado.
Para a composi¢ao do quadro 7, foram utilizados os pseudénimos, como mencionado

anteriormente. Ja a idade, cor de pele e profissdo seguem o explicitado por eles.

Quadro 7: Perfil dos estudantes na EPJAI.

NOME IDADE AUTODECLARAGAO DE PROFISSAO
COR DA PELE

1 Ana Maria 51 Negra Domeéstica
2 Ana Paula 29 Negra Doméstica
3 Amanda 47 Parda Boleira
4 Beatriz 59 Branca Desempregada
5 Carina 46 Parda Artesa
6 Carolina 38 Negra Doméstica
7 Denise 38 Parda Operadora de caixa
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8 Eduardo 49 Negro Pedreiro

9 Fabiana 25 Parda Desempregada

10 | Maria Aparecida | 43 Negra Desempregada

11 | Maria Josefa 24 Negra Domeéstica

12 | Natélia 45 Parda Operadora de caixa
13 | Paula 39 Parda Diarista

14 | Pamela 51 Parda Professora de musica
15 | Patricia 37 Negra Desempregada

16 | Rafaela 48 Parda Doméstica

17 | Ulisses 43 Branco Marceneiro

Fonte: Elaborado pelo autor (2025).

Conforme os dados apresentados no quadro 7, pode-se notar que o género
feminino é predominante nessa sala de aula, sdo 15 mulheres e apenas 2 homens.
Outro ponto que nos chama atencéao é a autodeclaracao da cor de pele, considerando
que o Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), classifica pessoas de cor
parda e negra como pretas, a partir desses dados, consideramos que 15 pessoas sao
pretas e 2 sao brancas.

Com relacao a idade, 7 estudantes matriculados possuem entre 41 e 50 anos,
sendo essa faixa etaria a predominante na sala de aula. A faixa entre 31 e 40 anos tem
4 estudantes, ja entre 21 e 30 e 51 e 60, ambas as faixas, possuem 3 estudantes cada.

Além disso, em relagdo as profissées, cinco estudantes declararam
trabalhar como domésticas, quatro informaram estar desempregadas, duas séao
operadoras de caixa, duas sao diaristas, uma € professora de musica, uma é artes3,
um educando é pedreiro e um € marceneiro. Assim, é possivel observar que os dados
relacionados as profissdbes dos estudantes da EPJAI convergem com o que foi
apresentado por Arroyo (2017), que traga as caracteristicas dos alunos dessa

modalidade de ensino.

4.5 A analise dos dados produzidos

Na pesquisa qualitativa, o momento de analisar os dados ndo é uma

atividade regida por um padrdo determinado. Segundo Sampieri, Callado e Lucio
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(2013), cada estudo exige um esquema proprio para essa analise, portanto, cada
pesquisador manuseia, entrelaca e encadeia o material produzido durante o estudo,
guiando-se por seu referencial tedrico, selecionando e organizando para alcangar os
objetivos do estudo.

Em nosso estudo, no momento de analise, visamos obter compreensdes a

interrogacao da pesquisa. Nesse contexto, para Bogdan e Bikeln (1994):

[...] a analise dos dados é o processo de busca e de organizagao sistematico
de transcrigdo de entrevistas, de notas de campo e de outros materiais que
foram sendo acumulados, com o objetivo de aumentar a sua prépria
compreensao desses mesmos materiais e de lhe permitir apresentar aos
outros aquilo que encontrou (Bogdan; Bikeln, 1994, p. 205).

Nesta pesquisa, utilizamos para a analise dos dados a proposta
apresentada por Bogdan e Biklen (1994), que se baseia no desenvolvimento de
categorias. Esses autores destacam que um sistema de codificagdo envolve diversas
etapas: primeiramente, percorrem-se o0s dados produzidos em busca de
regularidades, padrdes e topicos recorrentes. Em seguida, escreve-se palavras ou
frases que representem esses mesmos topicos e padrdes, as quais sao denominadas
categorias de codificagdo. Essas proporcionam uma maneira de classificar os dados
descritivos produzidos anteriormente, facilitando sua organizacéao e interpretacao.

Adicionalmente, Gomes (1994) define a categoria como um conceito que
agrupa elementos ou aspectos que possuem caracteristicas comuns ou que se
relacionam entre si. Assim, trabalhar com categorias implica organizar elementos, ideias
ou expressdes em torno de um conceito capaz de abranger todos os pontos
identificados. Esse processo de organizagédo e apresentacdo dos dados produzidos,
como destaca Goldenberg (2004, p. 92): "é o ponto em que se exige muita sensibilidade
para que se aproveite 0 maximo possivel dos dados coletados e da teoria estudada”.

Nesta pesquisa, seguimos as etapas (1), (2) e (3) descritas por Bogdan e

Biklen (1994) para a analise dos dados, conforme apresentado no Quadro 8.

Quadro 8: Etapas da analise.

(1) Organizagao e Leitura dos (2) Codificagao dos dados. (3) Categorizagao dos dados.
documentos.

Leitura cuidadosa e organizagéo Analisar e encontrar os codigos Aglutinar todos os cédigos de
dos dados. dos dados. acordo com as semelhancas.

Fonte: Elaborado pelo autor (2025).
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Inicialmente, realizamos a leitura e organizagdo dos dados, etapa
fundamental que nos permitiu capturar novas impressoes, possiveis apenas com o
processo de leitura do diario de campo e das transcricdes das entrevistas.
Concordamos com Moraes (1999), ao destacar que os materiais chegam ao
pesquisador em um estado ainda considerado “natural”, necessitando ser organizados
e processados para facilitar a interpretacgéo.

Na sequéncia, passamos para a fase de codificacdo das unidades, que tem
como objetivo organizar a leitura dos documentos, identificando falas, ideias
recorrentes e recortes que apresentam sinergias entre os dados. Essa etapa é
denominada codificagdo porque envolve a identificacdo de “cddigos”, os quais s&o
localizados a partir da organizagdo dos dados produzidos, como aponta Moraes
(2007). Nesse processo, destacamos palavras, frases e situagdes que se repetem ou
que se apresentam de forma distinta, mas relevantes, conforme evidenciam Bogdan
e Biklen (1994). Os cddigos gerados sao organizados em uma listagem, podendo ser
numerados ou nomeados, permitindo uma sequéncia logica e clara para a analise.

Posteriormente, os cddigos identificados foram agrupados, resultando em
categorias mais amplas. Conforme orientam Bogdan e Biklen (1994), essa fase
consiste em organizar os codigos a partir de suas semelhangas e inter-relagdes,
permitindo a construcdo de categorias que representem, de maneira geral, os
elementos observados. A listagem elaborada serviu, portanto, como ponto de partida
para essa sistematizagdo. Ainda que seja possivel desdobrar categorias em
subcategorias, quando ha um volume expressivo de unidades relacionadas, nessa
pesquisa tal procedimento ndo se mostrou necessario.

Nesse sentido, destaca-se a importancia da triangulagao, compreendida,
conforme Araujo e Borba (2004), como a utilizagao de diferentes procedimentos para
a coleta de dados em pesquisas qualitativas. Essa estratégia pode se manifestar tanto
na triangulagcdo de fontes quanto na de procedimentos. A primeira ocorre quando
informagdes provenientes de duas ou mais fontes distintas sdo usadas para a analise
de um mesmo fenbmeno. Ja a triangulacédo de procedimentos se da quando, a partir
da observacédo de um evento decorrente de um determinado procedimento, outro(s)
€(s&o) realizado(s) com o objetivo de ampliar a compreenséo do fato observado.

O uso da triangulagao enriquece a pesquisa, pois busca “[...] abranger a

maxima amplitude na descricdo, explicagdo e compreensao do objeto de estudo”
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(Goldenberg, 1999, p. 63). Para Lincoln e Guba (1985), a combinagao de diferentes
procedimentos constitui uma técnica eficaz para aprimorar a interpretagéo dos dados,
aumentando a credibilidade da analise e fortalecendo a consisténcia dos resultados.
No contexto desta pesquisa, a triangulagéo de procedimentos se concretizou por meio
da realizacdo de entrevistas que aprofundaram aspectos identificados durante as
observagdes com as notas de diario de campo.

A seguir, apresentamos 0s processos que utilizamos para definir as
categorias, detalhando as etapas que nos permitiram integrar e interpretar os dados

de forma robusta e ética.

4.5.1 Leitura e organizagédo dos dados

Apos a etapa de producdo dos dados, iniciamos o processo de analise,
para o qual organizamos todos os materiais individualmente e realizamos sua
transcrigdo. Esses materiais incluiram: (1) gravagdes de audio e (2) registros do diario
de campo. Este processo é fundamental, conforme apontado por Vasconcelos et al
(2018), pois a organizacéo e transcrigdo dos dados sao etapas significativas para uma
melhor compreensao e interpretacdo. Contudo, como experimentamos em nossa
pesquisa, trata-se de um procedimento demorado.

As transcri¢cdes das seis entrevistas, que resultaram em mais de seis horas
de gravacao, foram transcritas em 30 paginas, além de mais de 20 paginas de notas
registradas no diario de campo. Apds a transcricido das entrevistas, todos os
documentos foram organizados em pastas no Word, permitindo acesso rapido e
facilitando consultas posteriores. Em seguida, realizamos uma leitura atenta e
cuidadosa dos materiais, que foram lidos e relidos diversas vezes. Esse momento foi
essencial para que, enquanto pesquisadores, pudéssemos identificar nossas
primeiras impressdes e padrbes emergentes nos dados.

Por exemplo, as entrevistas revelaram recorrentes mencdes a auséncia de
dialogo nas aulas de matematica. Ao cruzar essas informagdes com as anotagdes do
diario de campo, também observamos a falta de relagdes dialégicas durante as aulas,
apesar das tentativas dos estudantes de estabelecer esse tipo de interagcdo. Muitas
vezes, percebeu-se que tais tentativas ndo eram correspondidas. Para corroborar
essas observagdes, utilizamos a triangulagdo de procedimentos, conforme sugere

Duarte (2002), recorrendo as entrevistas e notas do diario de campo para
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compreender as informacgdes e enriquecer nossa analise. Esse cruzamento de dados
foi essencial para oferecer maior consisténcia e objetividade a interpretacao dos textos
enquanto dados de pesquisa.

As transcri¢cdes das entrevistas foram realizadas no Word e utilizamos fontes
em cores diferentes para representar cada estudante. Essa estratégia facilitou a
visualizagdo e organizacdo das informagdes no momento da codificagao,
especialmente ao criar quadros que agrupavam frases de diferentes participantes com
ideias semelhantes. Dessa forma, conseguimos identificar padrdes e semelhancgas nas

concepcgdes dos estudantes, mantendo a clareza sobre quem expressou cada ideia.

Quadro 9: Amanda

Amanda: “Eu trabalho como boleira... penso que deveriam valorizar mais a nossa histéria na EJA, porque a
gente [sic] '%ja vem com um fardo, né? A gente [sic] ja tem uma bagagem, né? Digo que isso poderia ser nas
[sic] de matematica, historia, em todos os momentos aqui”.

Fonte: Elaborado pelo autor (2025).

Quadro 10: Carina

Carina: “A gente [sic] precisa ser acreditada [sic], a gente [sic] precisa do espago para falar, para mostrar que
somos alguém aqui também?”.

Fonte: Elaborado pelo autor (2025).

Quadro 11: Denise

Denise: “Conhecer a nossa realidade, os nossos desafios, a nossa histéria, assim como de quem estuda
comigo, € muito importante, ainda mais nas aulas de matematica, porque é onde a corda aperta, a gente [sic]
tem dificuldades. Se partisse de onde eu sei, se entendesse [sic] com o que eu trabalho, eu acho que ia ser
mais facil as aulas [sic]”.

Fonte: Elaborado pelo autor (2025).

Quadro 12: Maria Aparecida

Maria Aparecida:

Fonte: Elaborado pelo autor (2025).

6 O uso de [sic] nas transcrigdes indica que a fala foi mantida exatamente como pronunciada pelo
participante, mesmo que contenha desvios gramaticais ou constru¢des fora da norma-padrao.
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Quadro 13: Patricia

Patricia: “Penso que esse momento que vocé diz sobre didlogo nas aulas de matematica seja um momento de
saber das nossas dificuldades, tanto de conteldo quanto de nossa vida no sentido pessoal, econémica, cultural,
de onde venho, para onde quero ir’.

Fonte: Elaborado pelo autor (2025).

Quadro 14: Rafaela

Rafaela: “Ndo tem como ser uma pessoa no mundo, se a gente ndo escuta o outro, ajuda o outro, a gente
sempre faz parte da histdria do outro, de quem ele ¢”.

Fonte: Elaborado pelo autor (2025).

4.5.2 Codificagao

ApOs a organizagao e leitura cuidadosa dos documentos, avangamos para
a fase de investigacao descrita por Bogdan e Biklen (1994) como codificacdo. Nessa
etapa, organizamos trechos extraidos das entrevistas, falas, frases, palavras e
expressdes que tivessem relagdo ou ndo com o objetivo da pesquisa, priorizando
aqueles que apareciam com frequéncia. Para fortalecer a andlise, realizamos a
triangulacao de procedimentos, recorrendo as anotagdes do diario de campo a fim de
incorporar as informagdes extraidas das entrevistas. Assim, buscou-se identificar
convergéncias ou divergéncias entre o que foi dito e o que foi observado, ampliando
a confiabilidade da interpretagdo dos dados.

Esse processo pode ser entendido como uma espécie de etiquetagem, em
que os dados comegam a ser classificados e categorizados. Resende (2016) destaca
que o pesquisador deve ter ciéncia de que essa etapa nao é definitiva, sendo
desnecessaria a preocupagao com uma codificagao perfeita nessa fase inicial.

Para estruturar o processo de codificacdo, utilizamos a construcéo de
quadros organizados em colunas e linhas, por meio da ferramenta Word. Como aponta
Carmo (2016), essa estratégia facilita a visualizagdo e organizagcéo dos diferentes
documentos transcritos. Os quadros nos ajudaram a organizar as falas repetidas e as
analises realizadas a partir das entrevistas. Além disso, utilizamos essa ferramenta
para incluir comentarios baseados nas notas do diario de campo, como
representacées menores, indicando que determinadas expressdes das entrevistas
estavam alinhadas com as observagdes anotadas no diario.

Durante o processo, tomamos os excertos originais das falas dos

estudantes para identificar e selecionar os codigos, estabelecendo relagdes entre as
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ideias presentes nas entrevistas e no diario de campo. Essa abordagem foi essencial
para garantir uma interpretagcdo mais precisa dos dados e permitiu a construgao de
uma sequéncia linear que reduziu os dados até os codigos finais.

Como etapa inicial de uma analise mais refinada, agrupamos palavras,
frases e expressdes das entrevistas que se repetiam de maneira aglutinada. No
quadro 15, organizamos os dados em trés colunas denominadas 1D, 2D e 3D. A letra
D refere-se a "Descri¢cao", representando que as informagdes das entrevistas foram

agrupadas em trés grupos, cada grupo separado em uma coluna. Cada coluna reuniu

expressoes com ideias semelhantes, provenientes das entrevistas.

Quadro 15: Codificacdo dos dados - Organizacao das falas.

1D

2D

3D

‘Nao €& pensada em nos
trabalhadores, em nos que temos
sonhos e que a matematica
pudesse me ajudar [sic]. Nao se
fala, ndo se escuta muito em quem
nés somos fora da sala de aula.
N&do tem o que estamos falando,
didlogo [sic]. Tem Disciplinas que a
gente fala dos problemas da vida,
nossos, do mundo, a gente pensa
nas solugdes, eu queria saber fazer
isso com a matematica, mas é s6
férmula, umas letras. Talvez
dialogando mais a gente pudesse
chegar nisso”. (Carina)

‘O motivo eu néo sei, talvez seja
porque nao acham que seja
importante escutar, ou nao tém
tempo”. (Amanda)

‘A gente precisa ser acreditada
[sic], a gente precisa do espaco pra
falar, pra mostrar que somos
alguém aqui também. Eu n&o sou
s6 uma aluna que voltou a estudar
tarde, eu sou uma mulher que tem
histéria, que trabalha, que cuida,
que luta. Se a gente ndo assume
quem a gente é, ninguém vai ver a
gente de verdade. E o dialogo é
isso também, né? A gente se
mostrar, se colocar, e ser ouvida
com respeito”. (Carina)

“Quando vocé fala em dialogo, eu
acho que ele pode ser esse
momento da gente falar sobre nds,
da nossa vida la fora e, assim, a
professora pensar em ensinar uma
matematica que se aproxime da
nossa realidade, para que ela nos
ajude a compreender a matematica
de um modo mais facil”. (Rafaela)

“Nao tem como ser uma pessoa no
mundo, se a gente ndo escuta o
outro, ajuda o outro, a gente
sempre faz parte da histéria do
outro, de quem ele é”. (Rafaela)
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‘A professora vai  ensinar
porcentagem, teve um dia que a
gente estava aprendendo sobre
porcentagem, podia, por exemplo,
entrar a questao do salario minimo,
né? Se aproveitasse do que eu
passo no dia a dia, ja tinha [sic]
como ela dar uma aula diferente”.
Eu acho que falta esse assunto,
esse dialogo, deixar eu falar da
minha vida |4 fora”. (Denise)

“As aulas de matematica ndo sao
um espago para dialogar, nao
acontece isso aqui, nao [sic].
(Denise)

‘Eu entendi que, se quero
transformar a minha vida e a
realidade em que vivo, essa
mudanga precisa comegar em mim.
Ndo adianta sO apontar os
problemas, também, eu tenho que
me envolver, estudar, questionar,
participar de verdade. O que
aprendo aqui me da forcas e ideias
para fazer diferente & fora. E o
diadlogo também depende de mim,
eu acho que nao posso esperar que
os outros falem ou me escutem se
eu mesma ndo me coloco, se eu
ndo compartilno o que penso e
vivo. E assim que, talvez, a gente
se escute de verdade’. (Maria
Aparecida)

“Eu sai para comer com meu filho,
porque as vezes a gente quer fazer
algo de diferente, quando fomos
pagar dois pratos de comida, deu
quase 200 reais. Isso € uma parte
boa do meu salario [sic]. Isso €
injusto para nés que trabalhamos
tanto e ganhamos pouco. Eu acho
que numa situagdo como essa,
deve existir algum conteudo da
matematica que pode nos ajudar a
pensar nisso, a se impor contra isso
que acontece em varios lugares. E
propor algo que va mudando [sic]
essa injustica. Como vocé vé nas
aulas nao tem espago para falar
disso, talvez, aqui entra [sic] esse
didlogo que a gente t& falando,
discutir essas situagdes €, pensar

“Nao tem didlogo com a gestéo,
nem flexibilizaggo com os
professores para nos
trabalhadores”. (Patricia)

“Eu trabalho como boleira... penso
que deveriam valorizar mais a
nossa histéria na EJA, porque a
gente ja vem com um fardo, né? A
gente ja tem uma bagagem, né?
Digo que isso poderia ser nas de
matematica, historia, em todos os
momentos aqui”. (Amanda)

matematica, mas ela precisa ser
diferente, ou trazida de algum outro
jeito, porque Geografia, por
exemplo, a gente vé algumas
coisas bem da minha vida do dia a
dia, mas as aulas de matematica
ndo. E muito nimero, muita letra,
muita formula”. (Patricia)

em como mudar’. (Maria
Aparecida)
“Eu  queria ter gosto pela | “Acho que o dialogo ndo acontece | “Penso que esse momento que

aqui”. (Rafaela)

vocé diz sobre dialogo nas aulas de
matematica seja um momento de
saber das nossas dificuldades,
tanto de contetido quanto de nossa

vida no sentido pessoal,
econdmica, cultural, de onde
venho, para onde quero ir’.

(Patricia)

Fonte: Elaborado pelo autor (2025).

Assim, o quadro acima serve como um exemplo do processo inicial de

analise, ilustrando como as descricbes foram agrupadas para identificar padrbes e

conexdes nos dados produzidos. Essa organizagao foi fundamental para compreender
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as primeiras tendéncias emergentes e avancar nas etapas subsequentes da analise.

No quadro 16, apresentaremos comentarios derivados da leitura do diario
de campo, os quais destacam apontamentos sobre as sinergias encontradas entre as
falas dos educandos nas entrevistas e as observacgdes feitas durante as aulas. Na
coluna ao lado desses comentarios, apresentamos os cddigos gerados, realizando
uma sintese das consideracdes dos educandos e das nossas observacdes, conforme
registrado no diario de campo.

Os cédigos, assim, seguirdo a légica de organizagdo utilizada para
apresentar as falas dos educandos no quadro 8. Eles s&o classificados como 1.1D,
1.2D, e assim por diante, remetendo a origem das ideias apresentadas nas colunas 1,
2 ou 3. Cada codigo agrupa frases com caracteristicas em comum, relacionadas a
significados e contextos que compartiiham a mesma intengédo. Por exemplo, o cédigo
1.1D corresponde ao primeiro cddigo da coluna 1 e a sequéncia numérica continua
dessa forma para os demais codigos.

De acordo com Moraes (2007), essa numeragao € fundamental para
orientar o pesquisador na nomeacgao dos elementos analisados e para possibilitar o

retorno ao material original sempre que necessario. Como o autor menciona:

[...] ao finalizar esta fase, geralmente se tera as diferentes mensagens
divididas em elementos menores, cada um deles identificado por um cédigo
que especifica a unidade da amostra da qual provém e dentro desta a ordem
sequencial em que aparece” (Moraes, 2007, p. 5).

Sendo assim, no quadro 16, a primeira coluna contém as descricdes
extraidas das entrevistas. Na segunda coluna, apresentamos os comentarios sobre
essas falas, elaborados a partir da leitura do diario de campo, relacionados as ideias
das entrevistas. Na terceira coluna, inserimos os codigos gerados a partir de nossas
interpretacdes das entrevistas e do diario. Essa légica foi aplicada para os grupos 1,
2 e 3, apresentados no mesmo quadro.

Esse modelo de analise, inspirado no trabalho de Bogdan e Biklen (1994),
permitiu estruturar e organizar os dados de forma sistematica, facilitando a
identificacdo de padrdes, tendéncias e interpretacdes relevantes. Assim, o quadro 16

exemplifica a metodologia aplicada ao processo de analise de dados nesta pesquisa.
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Dados referentes aos cédigos do grupo 1

1D

Comentarios do pesquisador, a
partir das falas, com apoio de notas
do diario de campo

Cadigo

“Nao é pensada em nos
trabalhadores, em nos que temos
sonhos e que a matematica
pudesse me ajudar. N&o se fala,
nao se escuta muito em quem nds
somos fora da sala de aula. Nao

tem o que estamos falando, dialogo.

Tem disciplinas que a gente fala
dos problemas da vida, nossos, do
mundo, a gente pensa nas
solugdes, eu queria saber fazer isso
com a matematica, mas é s
formula, umas letras. Talvez
dialogando mais a gente pudesse
chegar nisso”. (Carina)

A fala de Carina revela uma critica
contundente a falta de articulagéo
entre a matematica escolar e a
realidade vivida pelos educandos.
Essa critica aponta para a auséncia de
uma aula de matematica que
reconhega 0s estudantes como
pessoas, com historias, desejos e
realidades que extrapolam os muros
da escola. Esse apontamento é
corroborado por registros no diario de
campo, que também evidenciam
momentos em que as aulas de
matematica ocorreram de forma
descontextualizada, centradas na
repeticao de formulas e
procedimentos, sem abertura para o
dialogo ou para a problematizagéo da
realidade.

1.1D: Auséncia da realidade
da estudante ao abordar
algum contetdo.

“Quando vocé fala em dialogo, eu
acho que ele pode ser esse
momento da [sic] gente falar sobre
nos, da nossa vida |a fora e, assim,
a professora pensar em ensinar
uma matematica que se aproxime
da nossa realidade, para que ela
nos ajude a compreender a
matematica de um modo mais facil”.
(Rafaela)

A fala de Rafaela revela uma
compreensao sensivel e potente do
diélogo como um caminho para tornar
a matematica mais significativa.
Rafaela identifica o didlogo como um
caminho entre 0 mundo vivido pelos
educandos e os contetdos abordados
durante as aulas. Ainda, a fala da
Rafaela ndo surge isolada, uma vez
que notas do diario de campo também
indicam que, em diversas situacoes
observadas, houve auséncia de
praticas pedagdgicas que
favorecessem essa aproximagao entre
0 contelido matematico e a realidade
dos educandos.

1.2D: O didlogo como um
caminho para outras praticas
ao abordar o contetdo.

“A professora vai ensinar
porcentagem, teve um dia que a
gente estava aprendendo sobre
porcentagem, podia, por exemplo,
entrar a questao do salario minimo,
né? Se aproveitasse do que eu
passo no dia a dia, ja tinha [sic]
como ela dar uma aula diferente”.
Eu acho que falta esse assunto,
esse dialogo, deixar eu falar da
minha vida la fora”. (Denise)

A educanda Denise traz uma
contribuigdo importante para a
reflexdo sobre as aulas de
matematica, propondo articulagao do
dialogo com a realidade social e
econdmica dos educandos.
Reconhecendo o dialogo como
elemento transformador e critico,
especialmente quando ele se abre
para reconhecer e problematizar
aspectos da realidade econdmica
vivida pelos educandos. Além disso,
também € um aspecto identificado nas
anotagodes do diario de campo, que
registram a auséncia de praticas

1.3D: A necessidade de
conhecer a realidade social e
econdmica na aula de
matematica, por meio do
diélogo.
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pedagdgicas que considerem os
conhecimentos prévios e as
experiéncias concretas dos
educandos.

Apresenta-se uma leitura critica e
sensivel de sua realidade econdmica,
marcada pela desigualdade e pela
sensacao de injustica vivida
cotidianamente. Maria Aparecida
aponta ainda para a auséncia de
espaco nas aulas para esse tipo de
reflexdo. Essa lacuna entre 0 mundo
vivido e as aulas de matematica foi
também registrada em diversas
anotagdes do diario de campo, que
revelam o silenciamento das
experiéncias dos educandos € a
predominancia de uma perspectiva de
educacdo bancaria.

1.4D: Leitura critica da
realidade.

Dados referentes aos cédigos do grupo 2

2D

Comentarios do pesquisador, a
partir de notas do diario de campo

Cadigo

“O motivo eu n&o sei, talvez seja
porque ndo acham que seja
importante escutar, ou ndo tem
tempo”. (Amanda)

A fala de Amanda evidencia uma
percepcdo aguda da auséncia da
escuta por parte dos educadores.
Essa auséncia, entretanto, ndo é uma
percepgao isolada: anotagdes do
diario de campo também registram
momentos em que a escuta ativa
esteve ausente nas interagdes em
sala de aula. Tal recorréncia sugere
que essa omissao ndo se trata de um
episddio pontual, mas de uma
caracteristica presente na dindmica
pedagogica observada. Dessa forma,
a critica de Amanda revela ndo
apenas uma insatisfacéo individual,
mas um chamado a reflexao sobre
como se estabelece, ou se inviabiliza,
0 dialogo no cotidiano escolar.

2.1D: Auséncia da escuta.

A estudante Maria Aparecida comenta
sobre a auséncia do didlogo nas aulas
de matematica. Isso sé ocorre quando
nao se tem atividade. Isso péde ser
observado durante as aulas e,
averiguado em notas do diario de
campo, sendo momentos de dialogo,
apenas quando resta um tempo, pois
as aulas se davam de forma

2.2D: Auséncia do dialogo
nas aulas de matematica.
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expositiva, sem muitas relagbes com
os educandos, o que impedia relagdes
dialdgicas.

“As aulas de matematica néo séo
um espago para dialogar, néo
acontece isso aqui ndo [sic]’.
(Denise)

A educanda Denise apresenta que
nao ocorre dialogo nas aulas de
matematica e que a aula de
matematica ndo & um momento para
iss0. Em muitos momentos de nossas
observagdes, registramos que nao
ocorriam dialogos, mesmo quando o0s
estudantes tentavam inserir algum
assunto da sua realidade, buscando-
se fazer relagdes ao contetido que
estavam estudando.

2.3D: As aulas de
matematica como espagos
nao dialdgicos.

“Nao tem dialogo com a gestao,
nem flexibilizagdo com os
professores para nos
trabalhadores”. (Patricia)

Apresenta-se a ideia de que o didlogo
poderia ser um caminho para conhecer
a realidade dos estudantes, pois sdo
trabalhadores. Ainda, segundo a
educanda Patricia, a gestéo deixa a
desejar por ndo dialogar com 0s
estudantes. Portanto, professores e
gestdo ndo compreendem seus
contextos. Durante as aulas, foi
possivel notar reclamagbes dos
estudantes sobre a falta de didlogo com
a gestéo, por exemplo.

2.4D: Auséncia do dialogo
com a gestéo.

Dados referentes aos codigos do grupo 3

3D

Comentarios do pesquisador, a
partir de notas do diario de campo

Cadigo

‘A gente precisa ser acreditada, a
gente precisa do espaco pra falar,
pra mostrar que somos alguém aqui
também. Eu ndo sou s6 uma aluna
que voltou a estudar tarde, eu sou
uma mulher que tem histéria, que
trabalha, que cuida, que luta. Se a
gente ndo assume quem a gente €,
ninguém vai ver a gente de
verdade. E o dialogo é isso
também, né? A gente se mostrar, se
colocar, e ser ouvida com respeito”.
(Carina)

A estudante rompe com uma viséao
reducionista de si mesma, negando
rétulos que poderiam restringi-la a
uma identidade passiva ou
inferiorizada. Essa afirmagéo carrega
0 reconhecimento de sua trajetéria e
da dignidade de sua experiéncia,
como também a recusa em ser
invisibilizada no espago escolar. Esses
sentidos atribuidos a fala também
encontram ressonancia nas notas do
diario de campo, em situacdes
vivenciadas na sala de aula da EPJAL
Foi possivel observar como outras
educandas também se colocavam no
espago de fala ndo apenas para
responder a perguntas, mas para
contar suas historias, reivindicar
escuta e afirmar seus saberes.

3.1D: Reconhecimento da
identidade.
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“Nao tem como ser uma pessoa no
mundo, se a gente ndo escuta o
outro, ajuda o outro, a gente sempre
faz parte da historia do outro, de
quem ele &”. (Rafaela)

A estudante entende o dialogo como
um caminho para o reconhecimento
do outro. Em diversas aulas que
observamos, as educandas tinham a
preocupagao em reconhecer o outro.

3.2D: Reconhecimento do
outro

A estudante reconhece-se como
capaz de intervir e transformar, e ndo
apenas suijeito historico, de adaptar-
se. Essa postura reflete uma ética da
responsabilidade, que ultrapassa o
espago individual e se projeta sobre 0
coletivo, ao compreender que o
didlogo, para existir, exige participa¢éo
ativa, escuta e abertura para o outro.
Essa mesma atitude foi percebida nas
situagdes registradas no diario de
campo, quando educandas, diante de
problematizagdes em sala, assumiram
0 lugar de fala, trouxeram suas
experiéncias €, em alguns momentos,
provocaram o grupo a refletir.

3.3D: Reconhecimento da
responsabilidade de intervir
no mundo e com o0 mundo.

“Eu trabalho como boleira... penso
que deveriam valorizar mais a
nossa histéria na EJA, porque a
gente ja vem com um fardo, né? A
gente ja tem uma bagagem, né?
Digo que isso poderia ser nas [sic]
de matematica, historia, em todos
0s momentos aqui”. (Amanda)

A estudante entende o dialogo como
um caminho para assumirem a sua
histdria. Em diversas observagoes
podemos registrar a tentativa dos
estudantes falarem sobre a sua
histdria, de onde sdo, seus
conhecimentos, buscando reconhecer
€ assumir a sua identidade.

3.4D: O desejo por
reconhecer e assumir a sua
histdria.

Fonte: Elaborado pelo autor (2025).

A partir dos cédigos que foram gerados e organizados no quadro anterior,

visamos construir nova ilustragdo, organizando em cada uma os codigos gerados de

cada um dos grupos, como se segue:

Quadro 17: Agrupamento de cddigos do grupo 1.

AGRUPAMENTO 1D

Codigos Gerados

algum conteudo.

1.1D: Auséncia da realidade da estudante ao abordar

1.2D: O dialogo como um caminho para outras praticas
ao abordar o conteudo.

1.3D: A necessidade de conhecer a realidade social e
econdmica na aula de matematica, por meio do dialogo.

1.4D: Leitura critica da realidade.

Fonte: Elaborado pelo autor (2025).

A partir dos cédigos gerados no primeiro agrupamento, consideremos que
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remetem a necessidade de que a matematica seja abordada de maneiras
diferenciadas, uma vez que as falas dos estudantes demonstram a auséncia da
realidade social e econdmica dos estudantes ao abordar algum conteudo e o dialogo
como o0 caminho para que ocorra uma leitura do mundo desses educandos. Portanto,
apresentamos a primeira categoria de analise, leitura do mundo nas aulas de
matematica na EPJAI, que sera comentada mais a frente. Ainda, apontamos que essa
categoria nos ajudou a compreender a interrogagdo de nosso estudo, uma vez que
aponta uma perspectiva do que o dialogo pode representar.

Do mesmo modo, para o segundo agrupamento, realizamos a constru¢ao

do quadro 18, como segue.

Quadro 18: Agrupamento de cédigos do grupo 2.

AGRUPAMENTO 2D

Caodigos Gerados

2.1D: Auséncia da escuta 2.2D: Auséncia do dialogo nas aulas de matematica.

2.3: As aulas de matematica como espagos | 2.4: Auséncia do didlogo com a gestéo.
nao dialégicos

Fonte: Elaborado pelo autor (2025).

No segundo agrupamento, os codigos gerados apresentam que existe
dificuldade em se dialogar nas aulas de matematica, bem como na gestédo da escola,
dificultando a compreensdo de suas realidades quando os estudantes necessitam.
Sendo assim, temos a formag¢ao da nossa segunda categoria, auséncia do dialogo
nas aulas de matematica na EPJAI, que comentaremos posteriormente.
Consideramos importante ressaltar que a auséncia é apontada, para ndés, como uma
denuncia, uma vez que, em muitos momentos, os educandos relatam essa auséncia
como um dos fatores que dificultam a educacdo com uma perspectiva transformadora
para a realidade desses educandos.

Com essa mesma ideia, realizamos a constru¢ado do quadro 19, com o

objetivo de organizar os cédigos gerados para o terceiro agrupamento.
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Quadro 19: Agrupamento de cédigos do grupo 3.

AGRUPAMENTO 3D

Codigos Gerados

3.1D: Reconhecimento da identidade. 3.2D: Reconhecimento do outro.

3.3D: Reconhecimento da responsabilidade de intervir | 3.4D: O desejo por assumir e reconhecer a sua
no mundo e com o0 mundo. histéria.

Fonte: Elaborado pelo autor (2025).

No terceiro agrupamento, os codigos gerados remetem a importancia do
dialogo como um caminho para o reconhecimento de si, do mundo e da
responsabilidade de atuarem na transformacao de suas realidades, além do desejo de
que as aulas de matematica também sejam um espacgo para que elas assumam suas
histérias. Ajudando-nos a compor nossa terceira categoria, o processo de assung¢éo nas

aulas de matematica na EPJAI, a qual sera discutida na se¢éo de analise dos dados.

4.5.3 Categorizagao

Segundo Bogdan e Biklen (1994), a categorizagdo constitui-se um meio
para classificar elementos descritivos, ou seja, € um procedimento de organizar os
dados, considerando a sintonia estabelecida entre eles. Além disso, como processo
mais importante, destaca-se o fato das categorias resultarem em um processamento
de sintese de uma comunicacao (Moraes, 2007).

Nessa fase, reunimos os coédigos evidenciados nos distintos materiais
analisados confrontando as informagdes que emergiram dos dois procedimentos
utilizados, o diario de campo e as entrevistas, dialogando com o referencial tedrico e
nossa interrogagcado para a montagem de nossas categorias, uma vez que Saldafia
(2013) recomenda que, apds a realizacéo da codificagéo, os dados sejam reanalisados
e, em seguida, que se gerem ilustragdes graficas, como: mapas conceituais, tabelas de
correlagdes entre os codigos gerados, graficos, entre outros elementos, com o objetivo
de auxiliar em possiveis respostas para problematica do estudo.

Por fim, tendo em vista os agrupamentos que comentamos na segao
anterior, chegamos a trés categorias, as quais consistiram em uma retomada de todo o

processo de codificagdo e um olhar atento aos objetivos do estudo, como segue abaixo:
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Figura 1: Categorias.

(" Auséncia )
do didlogo nas
aulas de

matematica na
\_ EPJAI )

Fonte: Elaborado pelo autor (2025).

A pesquisa sugere que os estudantes compreendem o dialogo como
elemento fundamental para a leitura do mundo nas aulas de matematica, aspecto que
fundamenta a nossa primeira categoria de analise. Por meio do dialogo, os educandos
compartilham suas experiéncias e refletem sobre as opressdes que atravessam suas
vidas. A partir dessas leituras de seus contextos, emergem denuncias sobre o espago
escolar, especialmente em relagao as aulas de matematica, marcadas, segundo eles,
pela auséncia de didlogo, aspecto que fundamenta a nossa segunda categoria. Essa
auséncia compromete a possibilidade de articular a matematica a leitura do mundo,
esvaziando seu potencial transformador.

No entanto, mesmo diante desse cenario, os educandos também anunciam
possibilidades de transformacdo nas praticas pedagdgicas, bem como de suas
realidades, sugerindo caminhos mais contextualizados para as aulas de matematica.
Essas propostas, no entanto, s6 se concretizam quando os sujeitos se assumem
historicamente como responsaveis pela transformacdo de seus contextos,
reconhecendo 0 mundo em que vivem com suas injusticas e, ao mesmo tempo,
posicionando-se como sujeitos de transformagdo. Esse movimento de
reconhecimento e responsabilidade fundamenta a nossa terceira categoria: o
processo de assuncao nas aulas de matematica na EPJAL.

Na sec¢ao seguinte iremos relacionar e discutir as categorias construidas ao
longo de nossa analise com a lente dos referenciais tedricos adotados, visando
compreender a interrogacao de nossa pesquisa: quais as possibilidades do dialogo

nas aulas de matematica em uma turma da EPJAI?
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5 ANALISE DOS DADOS

Nesta secédo, discutiremos as categorias que emergiram de Nn0oSso processo
de analise, que incluem: a leitura do mundo, a auséncia do dialogo e o processo de
assunciao, ambas nas aulas de matematica na EPJAI. Analisamos, com base no
referencial tedrico, trechos das entrevistas que compuseram a producédo dos dados,
bem como excertos do diario de campo, resultado das observagdes das aulas.

Conforme discutido nas seg¢des anteriores, o dialogo ocupa uma posigao
central em uma concepcao de educacéo voltada a construcdo de uma sociedade mais
justa. Nesse sentido, Freire (1987) destaca o didlogo como um elemento fundamental
no processo de emancipagao humana. Esses apontamentos foram reiterados tanto
pelas educandas entrevistadas quanto pelos educandos, em registros nas notas do
diario de campo, os quais indicaram o didlogo como um caminho capaz de estimular

a reflexao critica, ampliar a compreensao do mundo e propor transformacoes.

5.1 Leitura do mundo nas aulas de matematica na EPJAI

Nesta subsecéo, discutimos os dados que emergiram da primeira categoria
desta pesquisa: leitura do mundo nas aulas de matematica na EPJAI, essa ideia,
ancorada em Freire (1969) se refere a capacidade dos sujeitos de ler a realidade em
que vivem, inicialmente de forma ingénua, a partir das vivéncias cotidianas e das
experiéncias pessoais. Embora essa leitura possa se constituir de maneira individual,
ela adquire profundidade e criticidade quando se da no encontro com o outro, por meio
do dialogo, da escuta e da partilha de experiéncias.

Nos registros desta pesquisa, as falas dos educandos da EPJAI revelam
que o dialogo é uma condigao essencial para que possam compartilhar suas vivéncias
e reinterpretar suas realidades. Os dados também sugerem que as aulas de
matematica, quando compreendidas de forma dialégica, podem contribuir

significativamente para esse processo, tornando-se uma linguagem' de

7 A luz do pensamento freireano, compreendemos a matematica como uma linguagem, pois ela atua
como mediagdo entre o sujeito e 0 mundo, permitindo ler, significar e transformar a realidade. Freire
(1989) nos ensina que a leitura do mundo antecede a leitura da palavra e é nessa perspectiva que a
linguagem matematica pode ser concebida como uma forma de leitura critica do mundo. Ao lidar com
quantidades, proporcgdes, estatisticas ou relagbes espaciais, 0s sujeitos mobilizam essa linguagem para
interpretar experiéncias da vida. Assim, a matematica, enquanto linguagem, pode se tornar um
instrumento de denuncia, de problematizacdo e de acido transformadora, especialmente quando
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compreensao e denuncia das injustigas vividas.

Diante disso, torna-se necessario discutir as praticas adotadas nas aulas
de matematica observadas nesta pesquisa. A maneira como essas aulas sao
estruturadas interfere diretamente na capacidade dos educandos de desenvolver uma
leitura critica do mundo. Segundo Freire (1987; 1982), todos os sujeitos, mesmo sem
a mediagao da escola, ja realizam uma leitura do mundo a partir das experiéncias
vividas em seu contexto historico, social e cultural. Essa leitura, no entanto, torna-se
critica quando € problematizada, tensionada e colocada em dialogo com outros
saberes, especialmente com o saber sistematizado que a escola pode oferecer.

Quando as aulas séo organizadas de maneira bancaria e descontextualizada,
baseadas exclusivamente na transmissao de conteudos, elas reforcam uma postura
passiva por parte dos educandos. Nessa légica, os estudantes s&o tratados como
receptores de conhecimento e ndo como sujeitos capazes de interpretar e intervir em sua
realidade. Nessas condi¢des, a leitura do mundo que ja possuem, embora rica e
atravessada por experiéncias da realidade, € frequentemente ignorada ou deslegitimada.
Isso contribui para a manutencao de uma leitura ingénua e que pode ser despolitizada da
realidade, impedindo que a educagao cumpra seu papel transformador.

Nesse contexto, destacamos que as falas dos educandos, tanto nas
entrevistas quanto nas notas do diario de campo, expressam o desejo de que as aulas
de matematica se tornem espagos verdadeiramente dialégicos. Eles anseiam por
oportunidades de compartilhar suas histérias e seus contextos sociais, econédmicos e
culturais, de modo que suas realidades possam ser articuladas aos conteudos

trabalhados em sala de aula.

Rafaela: Quando vocé fala em dialogo, eu acho que ele pode ser esse
momento da gente falar sobre néds, da nossa vida la fora e, assim, a professora
pensar em ensinar uma matematica que se aproxime da nossa realidade, para que

ela nos ajude a compreender a matematica de um modo mais facil.

Denise: A professora vai ensinar porcentagem, teve um dia que a gente
estava aprendendo sobre porcentagem, podia, por exemplo, entrar a questao do

salario minimo, né? Se aproveitasse do que eu passo no dia a dia, ja tinha [sic] como

vinculada ao didlogo e a realidade vivida pelos educandos.
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ela dar uma aula diferente. Eu acho que falta esse assunto, esse dialogo, deixar eu

falar da minha vida la fora.

A fala de Rafaela revela uma percepcédo importante sobre o papel do
didlogo na sala de aula: “Quando vocé fala em dialogo, eu acho que ele pode ser esse
momento da gente falar sobre nds, da nossa vida la fora”. Ao destacar a importancia
de trazer a vida exterior, marcada por experiéncias sociais, culturais e econémicas,
para dentro da escola, Rafaela sinaliza o desejo de que sua realidade n&o seja
silenciada, mas reconhecida e problematizada no espacgo educativo. Ainda que de
forma intuitiva, ela expressa uma demanda por uma aula que nao separe o0
conhecimento formal da experiéncia vivida, como também, que ajude a interpretar o
mundo e n&o apenas a aprender conteudos sistematizados.

Essa fala ressoa diretamente com o conceito de leitura do mundo de Freire
(1982), que compreende que todo sujeito, mesmo antes de ler palavras, ja faz leituras,
ainda que ingénuas, do mundo em que vive. Quando Rafaela propde que o dialogo
ajude a aproximar a matematica de sua realidade, esta, na verdade, reivindicando o
reconhecimento de sua leitura do mundo como ponto de partida legitimo para
compreender criticamente as estruturas que atravessam sua existéncia.

Da mesma forma, Denise, ao sugerir que a professora poderia associar o
conteudo de porcentagem a discussdo sobre o salario minimo, aponta para a
necessidade de problematizar as condigbes da vida cotidiana na sala de aula. Ela
afirma: “Se aproveitasse do que eu passo no dia a dia, ja tinha como ela dar uma aula
diferente”. Sua fala carrega a denuncia de uma escola que ainda ndo a escuta
verdadeiramente, mas também carrega um anuncio: o desejo de transformar a aula
em espaco de leitura critica da realidade. Para Freire (1982), a leitura do mundo se
constroi a partir da experiéncia historica e social dos sujeitos e so se torna critica
quando ha condi¢des para que essa experiéncia seja refletida e ressignificada. Denise
reivindica exatamente isso, que sua realidade econbmica, marcada por
desigualdades, seja colocada em didlogo com o saber escolar, ndo para justificar a
matematica, mas para compreender o mundo em que vive, 0 mesmo mundo onde o
salario minimo impacta diretamente sua vida e a de sua familia.

Ambas as falas indicam que os sujeitos da EPJAI chegam a escola com
uma leitura inicial do mundo, frequentemente marcada por percepgdes nao

sistematizadas e esperam que a escola e, nesse caso, a aula de matematica,
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contribua para ampliar essa leitura. Ao trazerem a tona temas como o cotidiano, o
trabalho, o salario e a vida, Rafaela e Denise demonstram que ndo buscam apenas
aprender matematica, mas compreender melhor a realidade em que vivem com a
matematica. Isso revela a dimensao politica e cultural da educacéo, o saber escolar
s6 se torna emancipador quando ajuda os sujeitos a lerem e relerem criticamente o
mundo, reconhecendo-se nele como sujeitos.

Dessa forma, a leitura do mundo, tal como propde Freire (1987), néo é
apenas um ato cognitivo, mas um movimento existencial e politico. As falas de Rafaela
e Denise nos convidam a repensar o lugar da matematica na escola, ndo como um
fim em si mesma, mas como uma linguagem possivel para nomear, compreender e
transformar a realidade. Para que isso ocorra, no entanto, € preciso escuta, abertura
e dialogo, como postura ética e politica diante dos saberes e das histérias que os
educandos trazem consigo. Assim, para Freire (1987), a leitura do mundo esta
intrinsecamente ligada a conscientizacao e a transformacéao da realidade. Para ele, ler
0 mundo n&o se reduz a um processo intelectual, mas envolve um engajamento ético,
politico e existencial com a realidade.

Nesse contexto, as falas das estudantes Rafaela e Denise corroboram ao
legado freireano de que o processo educativo ndao pode comecar do nada, mas sim
daquilo que os suijeitos ja sabem, sentem e vivem. E na escuta do mundo vivido, por
meio do dialogo, que o educador encontra o ponto de partida para uma pratica
pedagogica verdadeiramente libertadora.

Ainda, ao reivindicarem que a matematica esteja ligada as suas
experiéncias e ao cotidiano, Rafaela e Denise evidenciam a importancia de partir da
leitura do mundo dos educandos como base para a constru¢do do conhecimento.
Contudo, conforme nos aponta Freire (1982), esse é apenas o inicio do processo
formativo. A leitura do mundo, baseada na vivéncia dos sujeitos, antecede a leitura da
palavra, mas esta ultima possui o potencial de expandir e aprofundar a compreensao
da realidade. Ou seja, ndo se trata de abandonar a experiéncia vivida em nome de um
saber abstrato, mas de criar condigbes para que, por meio da leitura da palavra,
inclusive da palavra matematica, os sujeitos possam reinterpretar criticamente o
mundo e reconhecer as estruturas que o constituem.

Assim, o papel da escola e da pratica docente, especialmente na EPJAI,
nao € apenas o de acolher as leituras do mundo que os educandos ja trazem, mas

também o de favorecer o avanco para além delas. Isso exige uma acao pedagodgica
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intencional, que valorize os saberes dos estudantes sem reduzi-los ao senso comum,
promovendo, por meio do dialogo, uma leitura critica e ampliada da realidade. Ao
compreenderem a matematica ndo como um conteudo isolado, mas como uma
linguagem capaz de expressar e problematizar questdes sociais, 0s sujeitos passam
a reconfigurar suas leituras do mundo com maior clareza, profundidade e consciéncia.
E nesse movimento, do vivido ao sistematizado, do cotidiano ao critico, que a
educacao se torna, de fato, um ato de libertagéo.

Ainda nesse viés, durante a observagao de uma aula de matematica, cujo
tema eram as unidades de medida, o estudante Ulisses, ao ouvir os colegas relatarem

a dificuldade em compreender o conteudo, disse:

Quadro 20: Reescrita do didrio de campo.
¥ | Diario:
Data: 01/09/2023
Aula de matematica
“Olha, professora, vou ser sincero.
Quando eu escuto essas contas ai,
essas porcentagens, essas medidas... eu
lembro da marcenaria. Porque 13, se eu
e - L erro um centimetro, o mével sai torto. Eu
= NIALEA LS o8 j trabalho com calculo todo dia, mas
MVONINOND = ninguém nunca perguntou como é que a
7 : gente faz conta I4 na oficina. Eu acho

que a matematica daqui podia se
interessar mais pela matematica de 14,
do meu dia a dia, sabe? Porque eu néo
aprendi essas formulas que vocés
mostram no quadro, mas aprendi a ndo
desperdicar madeira, a medir com
preciséo, a calcular o que vai dar lucro
ou prejuizo. Isso é matematica também,
néo é? S6 que parece que aqui ela ndo
vale...”

0al’”

AT

AN U

onte: Elaborado pelo autor (2025).

A fala de Ulisses ressoa fortemente com o conceito de leitura do mundo
proposto por Freire (1982). Ao compartilhar sua vivéncia como marceneiro, ele revela

uma compreensao pratica e situada da matematica, construida a partir de sua
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realidade no trabalho. E por meio da pratica cotidiana na marcenaria que Ulisses
desenvolve raciocinios matematicos, mesmo sem recorrer a linguagem formal da
escola. Sua leitura do mundo, portanto, € matematica, mas uma matematica
encarnada na realidade, no corte preciso da madeira, na medicdo exata do mével, na
relagao entre custo, desperdicio e lucro.

Compreendemos, a partir de Freire (1985), que toda experiéncia humana
carrega consigo formas de interpretar a realidade, ainda que nao estejam
sistematizadas nos moldes da linguagem académica. Ulisses, mesmo sem o dominio
da matematica escolar formalizada, realiza continuamente uma leitura complexa de
seu mundo. Quando diz que “a matematica daqui podia se interessar mais pela
matematica de 1a”, ele denuncia o abismo entre o saber vivido e o saber escolar, e
simultaneamente anuncia a possibilidade de uma pratica educativa mais préxima de
sua realidade, uma pratica que reconheca e acolha sua leitura do mundo como ponto
de partida para a construgdo do conhecimento.

Essa proposicao esta profundamente alinhada a concepc¢ao freireana de que
a pratica pedagdgica deve partir da realidade dos educandos. Como dizem Freire e
Faundez (1985, p. 40): “ensinar a ler criticamente € ensinar a ler a realidade. A pratica
pedagogica precisa partir da realidade concreta”. Assim, compreendemos que a fala de
Ulisses ndo €, portanto, apenas um desabafo individual, mas um ato politico, uma
denuncia da exclusdo simbdlica que ainda marca a escola e um anuncio de outras
possibilidades para as aulas de matematica: possibilidades que nascem da escuta e do
respeito ao saber do povo, que, como lembram os autores, “¢ um saber feito de
experiéncia. E um saber social historicamente construido” (Freire; Faundez, 1985, p. 73).

Ao dizer que “parece que aqui ela [sua matematica] ndo vale”, Ulisses
explicita a logica excludente de muitos espagos escolares, onde o conhecimento
reconhecido como valido € apenas aquele que se adequa aos padrbes abstratos e
sistematizados. Sua fala nos convoca a romper com a hierarquia entre o saber técnico-
formal e os saberes populares, entendendo que ambos sdo construcdes humanas e
podem dialogar em pé de igualdade. Isso exige da educadora uma escuta atenta e
uma postura critica diante do curriculo. Como destacam Freire e Faundez (1985, p.
32), “o educador ndo pode partir do nada, nem impor seu ponto de vista. Deve partir
daquilo que os educandos ja sabem do mundo, para ajuda-los a aprofundar sua
compreensao”.

Ao mesmo tempo, esse relato se aproxima da no¢ao de memoéria em Evaristo
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(2003), entendida ndo como prisdo, mas como forga que liberta. A lembranca da
marcenaria nao € um passado: € memaria que sustenta e afirma a dignidade de um saber
construido na lida diaria com o trabalho. Trata-se de uma escrevivéncia'® matematica,
marcada pela materialidade da madeira e pelo esforco de transformar técnica em
sustento. Tal memoaria reivindica reconhecimento, deslocando a fronteira entre o que a
escola legitima como conhecimento valido e o que os sujeitos produzem em seus oficios.

Essa reivindicagao se articula com o que Arroyo (2017) chama de sujeito que
trabalha. Para ele, educandos da EPJAI ndo podem ser vistos apenas como sujeitos
que aprendem, mas como sujeitos que ja produzem saberes em suas praticas de
trabalho, ainda que precarizadas. O trabalhador da marcenaria encarna essa condig¢ao:
sua matematica ndo esta nos manuais, mas em operacgdes concretas que definem o
éxito ou fracasso de sua produgdo. A escola, ao ignorar esse saber, reforga a légica de
invisibilizagdo das experiéncias populares, perpetuando uma desigualdade simbdlica.

Escutar Ulisses, portanto, € um gesto ético e politico que rompe com a
l6gica de silenciamento das vozes populares e afirma a poténcia do conhecimento que
emerge da vida cotidiana. Sua experiéncia evidencia que a leitura do mundo ndo é um
momento preliminar ou menos relevante que o conhecimento académico, mas sim
uma forma legitima e necessaria de compreender e atuar sobre a realidade. Ao propor
que a matematica escolar dialogue com a matematica da marcenaria, Ulisses nos
convida a construir uma pratica pedagogica que se fundamente no dialogo entre
saberes, um encontro entre 0 mundo da vida e o mundo da escola.

E nesse encontro que a educacdo pode se tornar verdadeiramente
transformadora, permitindo que os sujeitos ndo apenas aprendam conteudos, mas
ampliem sua capacidade de compreender e intervir no mundo em que vivem. Assim,
a fala de Ulisses materializa a defesa de uma matematica que ajude os sujeitos a
lerem criticamente a realidade e, a partir disso, reconstruirem-se como sujeitos
historicos, conscientes de seus saberes e de suas possibilidades de acdo no mundo.

Ainda nesse contexto, a estudante Maria Aparecida apresenta-nos uma
critica social e uma reflexao politica a partir de uma experiéncia vivida, e a intuicao de

que a matematica pode ser o caminho para compreender e transformar essa realidade.

Maria Aparecida:

'8 Para Evaristo (2003) esse conceito s&o as experiéncias de vida, sobretudo das classes populares,
que se transformam em narrativas e saberes.
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A fala de Maria Aparecida revela com clareza a poténcia critica existente
na leitura que os sujeitos fazem de seu préprio cotidiano. Quando Arroyo (2017)
discute a realidade dos trabalhadores pobres, os quais frequentam a EPJAI, ele
mostra que grande parte da populagcdo brasileira se insere em condi¢bes de
subemprego, trabalhos temporarios, informais e mal remunerados. Nessas condicgoes,
o trabalho deixa de ser apenas fonte de sustento e passa a ser um espaco de
permanente inseguranga e vulnerabilidade.

A fala de Maria Aparecida traduz exatamente essa condicdo: mesmo
trabalhando, seu salario ndo garante acesso digno a direitos basicos, como
alimentagao. Esse é um ponto fundamental de Arroyo (2017): nao se trata apenas de
falta de emprego, mas da naturalizagdo social e politica da precariedade como destino
das classes populares.

Ao relatar a experiéncia de sair para comer com o filho e se deparar com um
gasto que compromete uma parte significativa de seu salario, ela denuncia a
desigualdade que atravessa sua realidade e transforma uma vivéncia cotidiana em leitura
critica do mundo, bem como comega a compreender, a partir dessa criticidade, as
injusticas de sua realidade. Apontamos que € exatamente esse 0 processo que Freire
(1987) defende: a educagao deve partir da realidade dos sujeitos, pois € a partir dessa
leitura que se constrdi a possibilidade de transformacgao. Nesse sentido, entendemos que
essa percepg¢ao, embora ainda situada no campo de uma leitura inicialmente ingénua,
marcada por uma interpretagcao imediata e emocional da realidade, contém um ponto
importante da criticidade: ela ndo naturaliza a situacédo, mas a problematiza.

Nesse contexto, Freire (1987) nos aponta que a leitura do mundo precede e
fundamenta a leitura da palavra, e que esse processo se inicia na experiéncia vivida. No

entanto, ele também nos lembra que essa leitura s6 se torna verdadeiramente critica
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quando ha espaco para que ela seja refletida, debatida e ressignificada coletivamente. E
justamente nesse ponto que a fala de Maria Aparecida aponta uma abertura para a
transformacao. Ao dizer “eu acho que numa situagdo como essa, deve existir algum
conteudo da matematica que pode nos ajudar a pensar nisso, a se impor contra isso que
acontece”, ela manifesta o desejo de compreender as estruturas que geram a
desigualdade e, mais que isso, de agir sobre elas. Sua fala explicita a busca por
instrumentos que possibilitem ndo apenas a compreensdo do problema, mas a sua
superacgao. Ela esta, portanto, no limiar entre a leitura ingénua e a leitura critica do mundo.

Quando ela afirma: ‘isso é injusto para nés que trabalhamos tanto e
ganhamos pouco”, Maria Aparecida realiza o que Freire (1987) chama de denuncia,
ou seja, ela ndo apenas descreve uma situagdo, mas aponta para sua injustica, para
seu carater estrutural e opressor. Essa denuncia nasce da leitura do mundo, que é
anterior a leitura da palavra e que, na escola, muitas vezes ¢ silenciada. Ao mesmo
tempo, ao dizer que “deve existir algum contetido da matematica que pode nos ajudar
a pensar nisso”, ela anuncia uma possibilidade, o uso da matematica como
instrumento de compreensédo e de luta, como linguagem que pode dar forma a
indignacao e projetar o inédito viavel.

Nesse sentido, numa perspectiva freireana, Maria Aparecida ja esta
realizando um gesto de libertagcdo, ela comega a ver a realidade como historica,
construida e, portanto, passivel de transformacao. A luta, nesse sentido, € pelo direito
de compreender o mundo e transforma-lo, e a aula de matematica, ao reconhecer
essa leitura do mundo como legitima e integra-la em seus processos pedagogicos,
pode ser um espaco que fortalece essa luta. Portanto, a luta de que se fala aqui é uma
luta ontoldgica, politica e epistemoldgica, pela dignidade, pela escuta, pela
visibilidade, pelo direito de compreender e nomear o mundo com suas proprias
palavras e, com isso, transforma-lo.

A estudante Maria Aparecida reconhece que o espago da escola,
especialmente das aulas de matematica, ndo tem sido um lugar onde sua experiéncia
de vida é considerada legitima e propde que o dialogo seja a chave para transformar
esse cenario. Aqui, a auséncia de dialogo € também a auséncia de reconhecimento
e, portanto, de participagdo. Como Freire afirma (1993), o dialogo € o encontro entre
sujeitos que se reconhecem como tais, no mundo, e se colocam a tarefa de
transforma-lo juntos.

Além disso, Maria Aparecida aponta, de maneira implicita, para a fungcao
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social e politica da matematica. Quando se pergunta sobre “algum contetdo da
matematica que possa nos ajudar a pensar nisso”, ela sugere que esse componente
pode e deve ser mais do que um conjunto de regras e procedimentos. Ele pode ser
linguagem de denuncia da injusti¢a, para problematizar o mundo e instrumento para
propor alternativas. Assim, a fala de Maria Aparecida ndo apenas revela a caréncia de
espacos dialogicos nas aulas de matematica, mas também indica os caminhos
possiveis para supera-la: valorizar as experiéncias dos educandos, partir de suas
leituras de mundo, abrir espago para o dialogo e permitir que a matematica se torne
uma linguagem a servico da dignidade, da critica e da transformacao.

Nesse contexto, ao identificar a matematica como linguagem que poderia
ajuda-la a compreender e enfrentar essa realidade, Maria Aparecida propde, ainda
que de forma intuitiva, um inédito viavel (Freire, 2011), propondo aulas de matematica
que partam da vida dos sujeitos e contribuam para a leitura critica do mundo. Assim,
reafirmamos que a leitura do mundo é o primeiro passo para a leitura da palavra e um
movimento necessario para que sujeitos historicamente oprimidos possam projetar e
construir caminhos de transformacgéo social. Nesse processo, o dialogo se revela
como um elemento indispensavel, pois & por meio dele que as vozes dos educandos
sao escutadas, suas realidades reconhecidas e suas experiéncias convertidas em
ponto de partida para uma educacao verdadeiramente libertadora.

Ainda, é importante mencionar que a fala de Maria Aparecida evidencia
além de uma denuncia de injusti¢a social, também o lugar de onde ela fala: o de uma
mulher trabalhadora, mae, que lida cotidianamente com os limites do salario frente ao
alto custo de vida. Arroyo (2017) ja nos alerta que os sujeitos da EPJAI ndo séo
neutros ou abstratos, mas carregam histérias de opressdo que marcam suas
trajetérias. Andrade e Custédio (2020) complementam, destacando que, nesse
espaco educativo, as mulheres, em especial as negras, sdo predominantes e sobre
elas recaem tanto a responsabilidade do sustento quanto a vivéncia das multiplas
formas de exclusao social. Sdo essas mulheres que, muitas vezes, encontram nos
subempregos a unica possibilidade de inser¢cdo no mundo do trabalho, em ocupacoes
precarizadas, repetidamente destinadas a elas.

Ao trazer sua indignagado com a desigualdade entre o que ganha e o preco
da alimentagao, Maria Aparecida inscreve sua voz nesse quadro de denuncias que se
repetem entre as estudantes da EPJAI. Mais do que uma constatagao individual, sua

fala materializa uma experiéncia coletiva de injustica e revela o quanto a matematica
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escolar, tal como € hoje, permanece distante das condigdes de vida dessas mulheres.
Se, como ela prépria anuncia, houvesse espaco para o dialogo em sala de aula, a
matematica poderia se tornar uma linguagem para compreender criticamente essas
situagdes de exploragao, favorecendo uma postura transformadora.

Ainda nesse viés, durante uma aula que observamos, a educadora iniciou
uma atividade sobre calculo de medidas e proporgao, utilizando um exercicio do livro
que falava sobre receitas culinarias e conversao de unidades. Ao propor a resolugao
de um problema envolvendo quantidades para fazer um bolo, a educanda Amanda

levantou a mao e compartilhou uma situacéo de sua vida:

Quadro 21: Reescrita do diario de campo

e Diario

Data: 15/09/23

Aula de matemética

“Professora, la em casa a gente faz bolo pra
vender, eu e minha méae. So que as vezes,
quando o prego do ovo sobe, a gente tem que
mudar a receita, colocar menos ovo ou aumentar
o leite. Tem hora que néo da lucro nenhum,
porque a gente compra as coisas no mercado
perto de casa, que é mais caro. A senhora podia
ensinar a gente a fazer conta pra saber certinho
quanto a gente gasta, pra ver se vale a pena
vender ou ndo. Esse assunto que a gente esta
estudando nés usamos muito, viu?” (Amanda).

A professora ouviu o relato com aten¢do, mas
seguiu com a proposta do livro, sem acolher a
experiéncia da educanda Amanda como ponto de
partida para discutir o conteudo.

Fonte: Elaborado pelo autor (2025).

Na situacao vivenciada, percebemos que, embora a educadora tenha ouvido o
relato de Amanda, sua realidade nao foi incorporada a construgao do conhecimento
matematico naquela aula. Isso evidenciou uma lacuna entre escuta e dialogo, pois,
como nos ensina Freire (1987), o verdadeiro dialogo exige acolhimento do outro como

sujeito e valorizacao de sua leitura do mundo como ponto de partida para a construgao
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do saber. A fala da educanda, ao narrar sua experiéncia com a produgao e venda de
bolos, traz consigo uma leitura do mundo que, embora ainda possa ser considerada
ingénua, no sentido freireano de nao sistematizada ou nao criticamente elaborada,
expressa ja uma tentativa de compreender e agir sobre sua realidade concreta.

Quando Amanda reflete sobre o aumento no preco dos insumos, o impacto
no lucro e as adaptagdes na receita, ela mobiliza raciocinios relacionados a economia
doméstica, a gestao financeira e a analise de viabilidade, elementos que se
entrelagam com conceitos matematicos, de razdo e proporgédo, por exemplo. No
entanto, por ndo serem legitimados pela escola, esses saberes permanecem a
margem do curriculo formal. Sua tentativa de compartilhar essa experiéncia em sala
representa um esforgo genuino de atribuir sentido ao conteudo estudado, de buscar
nas aulas uma compreensao para uma questao real, vivida e nao hipotética.

O fato de sua fala nao ter sido abordada como elemento formador do processo
pedagodgico compromete a possibilidade de articulagao entre sua leitura do mundo e a
leitura da palavra. Como aponta Freire (1987), é a partir da leitura do mundo que os
sujeitos atribuem sentido ao conhecimento e € na articulagéo entre essas leituras que a
educacgao ganha densidade ética, politica e transformadora. Ignorar essa leitura, ainda
que inicial e ndo sistematizada, € desperdi¢car uma oportunidade de ampliar a consciéncia
critica da educanda e de promover uma educacao dialogica e transformadora.

Além disso, o modo como o conteudo € abordado influencia diretamente na
forma como os educandos leem e compreendem o mundo. Se o conteudo é tratado de
forma abstrata e desvinculada da realidade, o conhecimento escolar tende a parecer
inutil, inatingivel ou alheio a vida concreta. Por outro lado, quando parte da experiéncia
vivida e problematizada, esse conhecimento pode contribuir para que a leitura do
mundo ganhe densidade critica, permitindo que os sujeitos ndo apenas compreendam
melhor sua realidade, como também se reconhecam como capazes de transforma-la.

Dessa forma, o episédio revela ndo apenas uma oportunidade pedagogica
desperdicada, mas também a poténcia que reside nas falas dos estudantes da EPJAI
como fontes legitimas de saber. Como expressam outras falas surgidas durante as
entrevistas, a matematica, nas aulas da EPJAI, frequentemente nao é relacionada a
realidade dos educandos, o que resulta no silenciamento de suas experiéncias e na
desvalorizagdo dos saberes que trazem consigo. Ao nao considerar esses
conhecimentos de mundo como ponto de partida para o processo educativo, a pratica

pedagdgica afasta-se do que Freire (1969) propde como essencial: a articulagao entre
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a leitura do mundo e leitura da palavra como fundamento de uma educacéao

emancipadora. Nesse viés, as educandas Carina e Patricia apontam que a aula:

Carina: Nao é pensada em nés trabalhadores, em n6s que temos sonhos
e que a matematica pudesse me ajudar [sic]. Nao se fala, ndo se escuta muito em
quem nos somos fora da sala de aula. Nao tem o que estamos falando, dialogo
[sic]. Tem disciplinas que a gente fala dos problemas da vida, nossos, do
mundo, a gente pensa nas solugdoes, eu queria saber fazer isso com a
matematica, mas é s6 férmula, umas letras. Talvez dialogando mais a gente

pudesse chegar nisso.

Patricia: Eu queria ter gosto pela matematica, mas ela precisa ser
diferente, ou trazida de algum outro jeito, porque Geografia, por exemplo, a gente
vé algumas coisas bem da minha vida do dia a dia, mas as aulas de matematica,

nio. E muito nimero, muita letra, muita férmula.

As falas de Carina e Patricia aprofundam a percep¢ao de que, nas aulas de
matematica da EPJAI, ha uma desconexao entre o mundo das educandas e o conteudo
escolar. Essa desconex&o n&o apenas dificulta a aprendizagem, como também impede
que a matematica cumpra sua fung¢ao social de colaborar na leitura critica do mundo.

Carina explicita esse distanciamento ao dizer que a matematica néo é
pensada “em nds trabalhadores”, nem nos seus sonhos ou na sua identidade fora da
sala de aula. Sua fala evidencia que ndo ha espago para o dialogo e, portanto, ndo ha
escuta sobre quem sao os sujeitos da sala de aula. Ao comparar a matematica com
outros componentes em que consegue falar de seus problemas e pensar solugdes,
ela expressa o desejo de que a matematica também possa ser uma linguagem de
compreensao e transformagdo da realidade. Entretanto, como relata, isso néao
acontece: “é so formula, umas letras”. Essa critica revela como a matematica, ao ser
apresentada de forma tecnicista e abstrata, se distancia da vida, perdendo seu
potencial emancipador.

Ainda, Arroyo (2017) destaca que os sujeitos da EPJAI ndo podem ser
vistos apenas como “alunos atrasados”, “desviados” ou “em falta” em relacdo ao
percurso escolar regular. Pelo contrario, s&o sujeitos marcados por trajetérias sociais

densas, atravessadas pelo trabalho, pelas lutas coletivas, pelas exclusdes histéricas
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e também por sonhos. Ele enfatiza que esses sujeitos carregam saberes construidos
em suas praticas sociais, identidades multiplas e uma condig¢ao de resisténcia frente
a exclusao que sofreram. A escola, ao nao reconhecer essas dimensodes, reproduz
um olhar deficitario que silencia a poténcia desses educandos.

A critica de Carina encontra eco também em Freire (1987), que afirma que
nao ha educagao neutra: ou ela é um ato de reproducéo da opressao ou é um ato de
libertagdo. Quando a educanda denuncia que a matematica “é s6 féormula, umas
letras” e que “ndo se escuta muito em quem nés somos fora da sala de aula”,
evidencia-se um modelo de ensino bancario, em que o conhecimento é depositado de
forma mecanica, desconectado da vida e da leitura do mundo dos educandos. Para o
legado freireano, a verdadeira educacéo deve partir do dialogo, do reconhecimento
dos sujeitos como seres histéricos e inacabados, capazes de pensar criticamente a
realidade para transforma-la.

A fala de Carina mostra que essa auséncia de didlogo na matematica
impede que o componente curricular cumpra seu papel de contribuir para a leitura
critica do mundo. Em outras areas do conhecimento, segundo ela, ha espaco para
trazer “os problemas da vida, nossos, do mundo”, mas na matematica o conteudo
permanece fechado em si mesmo. Aqui se perde a oportunidade de trabalhar a
matematica como linguagem para interpretar e transformar a realidade.

Portanto, as aulas de matematica na EPJAI marcadas pela presenca de
trabalhadores, mulheres, migrantes, pessoas que retornam a escola depois de trajetorias
interrompidas, deveriam, conforme apontam Arroyo (2017) e Freire (1987), reconhecer a
identidade social dos educandos, valorizar seus saberes e suas leituras de mundo e
estruturar-se pelo diadlogo. Mais do que ensinar férmulas, trata-se de construir um espago
de problematizacdo critica, em que a matematica possa ser mobilizada para
compreender as situagdes-limite vividas por esses sujeitos e projetar solugdes possiveis.

Patricia, por sua vez, reforca esse ponto ao afirmar que gostaria de ter
gosto pela matematica, mas que ela precisaria ser trazida de outro jeito. Quando
compara a matematica com a geografia, componente em que percebe a presenga de
temas relacionados ao seu cotidiano, Patricia mostra que o problema n&o esta no
conteudo em si, mas na forma como ele € explorado. O excesso de numeros, letras e
férmulas, sem vinculo com a realidade vivida, torna o conteudo dificil e desmotivador.

Ambas as falas evidenciam a auséncia de um modelo de ensino que se

alinhe a perspectiva freireana de educacéo dialdgica. Ao nao acolher as experiéncias e
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os saberes que os educandos trazem de seus contextos de vida, nega-se n&o apenas
o dialogo, mas também a escuta e a valorizagdo dos saberes populares e cotidianos.
Essa negacéao esvazia o potencial politico, formativo e critico da matematica, que deixa
de ser instrumento de leitura e compreensdo do mundo para se reduzir a um
componente curricular técnico, distante e, por vezes, excludente. Ao perder essa
conexao com a realidade dos sujeitos, a matematica deixa de cumprir seu papel
emancipador e torna-se mais um fator de silenciamento dentro do espaco escolar.
Retomar o dialogo, nesse caso, ndo € apenas um ato de escutar, mas
permitir que os educandos participem da constru¢ao do conhecimento com base em
suas experiéncias, ampliando a compreenséo de sua realidade social, econémica e
politica por meio da matematica. Como afirma Freire (2011), ensinar exige escutar e
essa escuta precisa reconhecer o sujeito como produtor de saber e de historia. Além
do mais, a educanda Maria Aparecida segue apontando esse distanciamento entre a

vida dos educandos da EPJAI e as aulas de matematica ao mencionar que:

Maria Aparecida:

A fala de Maria Aparecida constitui uma expressio viva do que Freire
(1987; 1982) conceitua como leitura do mundo: a capacidade de interpretar a realidade
a partir da experiéncia concreta, atribuindo-lhe sentido politico e social. Ao afirmar que
‘a matematica podia ajudar mais a gente a entender o que acontece com nosso
dinheiro, com as contas da casa, com o que a gente paga”, a educanda revela uma
compreensao agugada de que o conhecimento matematico pode, e deveria, contribuir
para decifrar as estruturas que regulam a vida econémica cotidiana. Essa leitura da
realidade, enraizada nas dificuldades vividas no gerenciamento do orgamento
domeéstico, denuncia o descompasso entre o saber escolar e os desafios enfrentados
pelas pessoas em contextos de vulnerabilidade.

A critica se intensifica quando Maria Aparecida utiliza a imagem de um muro

entre a aula e a vida. A metafora, potente em sua simplicidade, traduz uma percepcgéao



118

aguda da exclusao simbolica a que sao submetidos os sujeitos quando seus saberes e
experiéncias sao ignorados pelas praticas pedagogicas. Esse muro ndo é apenas
didatico; é historico, social e politico. Ele expressa o fechamento da escola a outras
formas de conhecimento e impede a construgdo de um curriculo que dialogue com os
sentidos da existéncia concreta dos educandos. O que se denuncia aqui é a auséncia
de aulas que valorizem as formas de leitura do mundo que emergem da vida cotidiana.

Ao desejar aprender a “fazer conta que ajudasse a ver onde a gente ta
sendo enganada”, Maria Aparecida convoca a matematica para além de sua funcéo
técnica, atribuindo-lhe uma dimenséo politica, a de revelar as relacbes de dominagao
inscritas em praticas econémicas aparentemente neutras. A mengao as parcelas do
cartdo e a mudancga de prec¢o evidencia que sua leitura do mundo esta atravessada
por uma consciéncia critica das formas pelas quais o sistema financeiro atua sobre a
vida das pessoas comuns. Ela demanda um conhecimento que desvele, que confronte
0 que esta oculto, e ndo que se restrinja a procedimentos formais descontextualizados.

Nesse sentido, sua fala ndo € apenas uma critica ao ensino tradicional da
matematica, mas um anuncio da possibilidade de uma outra educacao, comprometida
com a escuta, com o dialogo e com a problematizacéo da realidade. Tal como propde
Freire (1982), o conhecimento escolar s6 adquire poténcia emancipatéria quando
parte da leitura do mundo dos sujeitos. Ensinar, nesse horizonte, é convocar os
educandos a decifrarem criticamente sua prépria realidade, compreendendo que cada
situagao vivida esta inscrita em relagdes histéricas mais amplas.

Ainda nesse contexto, é importante destacar que o legado freireano nao
propde uma educacio centrada apenas em conteudos essenciais no sentido técnico
ou utilitario. Ao contrario, o que ele defende € a centralidade da experiéncia vivida
pelos sujeitos como ponto de partida para a construgado do conhecimento, o que exige
que os conteudos escolares estejam conectados com os problemas reais, histéricos
e cotidianos dos educandos. Para Freire (1987; 2011), ensinar ndo é transmitir um
conteudo, mas provocar a curiosidade epistemolégica, promover a problematizagéo
do mundo e fomentar a consciéncia critica.

Portanto, a leitura do mundo, tal como emerge da fala de Maria Aparecida,
nao é um exercicio individual de percepcdo, mas um ato profundamente politico.
Trata-se da capacidade de ler a vida cotidiana como expressdao de contradicdes
sociais e de desejar que 0 espacgo escolar seja também lugar de compreensao e

enfrentamento dessas contradicdes. Quando a escola se fecha a vida, ao contexto e
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as vozes dos sujeitos, ela deixa de cumprir sua fungdo democratica. A leitura do
mundo, ao contrario, abre oportunidades para que o conhecimento escolar se articule
a experiéncia vivida e, com isso, contribua para a constru¢ao de uma consciéncia
critica e transformadora.

Ainda, nesse contexto, a reflexao apresentada por Denise aprofunda a
discussao sobre a distancia entre os conteudos matematicos e a realidade vivida pelos
educandos na EPJAL.

Denise: Apesar de nao ter muita relagao com a vida, eu entendo que
pensar no salario, nos impostos que pagamos, na contribuigcao do INSS, também
€ matematica, muitas vezes eu sou contra tanto imposto, tanto desconto no salario
de quem ganha menos. A matematica € um caminho para fazer calculos e ver se
isso esta correto. Deve ajudar as pessoas a terem certeza desses calculos e ir atras

dos seus direitos.

Com base nessa fala, entendemos que, embora ela reconheca que as
aulas, em geral, ndo estabelecem vinculos diretos com sua experiéncia cotidiana,
Denise relata uma compreensao critica da fungao social da matematica, uma vez que
para ela, essa area do conhecimento poderia ser um instrumento para analisar
situagdes reais, como a estrutura do salario, os descontos obrigatorios, os impostos e
a contribuicdo previdenciaria. Sua fala revela que, mesmo diante de uma pratica
pedagdgica que pouco dialoga com seu mundo, ela ja realiza uma leitura critica da
realidade e identifica na matematica um possivel aliado para a denuncia das injusticas
e na busca por transformacao.

Quando Denise afirma que a matematica pode ajudar “a ter certeza desses
calculos e ir atras dos seus direitos”, ela atribui ao saber matematico uma fungao
politica, a de preparar os sujeitos a interpretar criticamente o sistema econdémico e,
com base nisso, agir sobre ele. Esse posicionamento vai ao encontro do que Freire
(1967; 1987) propde ao defender que o conhecimento ndo deve ser neutro nem
desarticulado da vida, mas um meio de desenvolver a consciéncia critica e mobilizar
0s sujeitos em diregéo a transformagéo do mundo.

A fala de Denise, portanto, contrasta com o modelo de aulas de matematica
que, como apontaram Carina e Patricia, se limita a apresentacdo de férmulas e

procedimentos sem sentido pratico. Ela aponta para um outro caminho possivel: aquele



120

em que a matematica nao € apenas conteudo a ser memorizado, mas linguagem para
entender o funcionamento da sociedade, reconhecer injusticas e lutar por direitos. E
justamente esse movimento, da denuncia a possibilidade de anuncio de outro mundo,
que Freire (1987) compreende como parte fundamental da pedagogia do oprimido.

Nesse sentido, Denise ndo apenas realiza uma leitura do mundo a partir de
sua vivéncia econdmica, como também indica que a matematica poderia ser mobilizada
como linguagem para interpretar e transformar essa realidade. Sua fala é potente porque
propde uma reconfiguracao do lugar da matematica na escola, assim, ela deixaria de ser
um conjunto de codigos distantes e se tornaria linguagem critica para intervir no cotidiano
e afirmar que é possivel um outro mundo, com o auxilio da matematica.

Além disso, a fala de Denise exemplifica, de maneira bastante clara, o que
Freire expressa ao afirmar que “a leitura da palavra ndo € apenas precedida pela
leitura do mundo, mas por ela continuamente reinterpretada” (Freire, 1982, p. 11). Ao
reconhecer que temas como salario, impostos e contribuicbes ao INSS fazem parte
da matematica, Denise parte de sua prépria leitura do mundo para reinterpretar o
conteudo escolar. Mesmo afirmando que a matematica ensinada na escola pouco se
relaciona com sua vida, ela demonstra compreender que esse conhecimento pode ser
apropriado criticamente para analisar situagdes concretas que a afetam diretamente.

Ao propor que a matematica sirva para ‘ter certeza desses calculos e ir
atras dos seus direitos”, Denise revela que sua experiéncia cotidiana, sua leitura do
mundo, reorienta e ressignifica a leitura da palavra matemaética. E por meio dessa
vivéncia que ela projeta a matematica como instrumento de denuncia das injusticas e
de afirmacao de direitos, evidenciando o potencial transformador do saber quando
construido de forma dialdgica.

Em face do que discutimos nesta se¢do, consideramos que as falas das
educandas da EPJAI revelam que a leitura do mundo precede e da sentido a leitura
da palavra, conforme propde Freire (1969). Ao relatarem situagcbes cotidianas que
envolvem o uso da matematica, como o calculo de medidas, o valor de dois pratos de
comida ou a venda de bolos, demonstram que seus saberes nao sdo apenas validos,
mas essenciais para compreender a funcado social da matematica. A partir de suas
experiéncias, os estudantes evidenciam que o conhecimento matematico, longe de
ser neutro ou técnico, esta profundamente relacionado a vida e a transformacéo social,
tornando-se uma linguagem de interpretagao e intervencdo no mundo.

Contudo, embora as educandas expressem esse saber vivido, os dados
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indicam que as aulas de matematica na EPJAI frequentemente desconsideram essas
experiéncias, assumindo uma abordagem descontextualizada e bancaria. Essa
auséncia de dialogo, tanto entre o conhecimento escolar e o conhecimento de mundo,
quanto na relacao entre educando-educadora, compromete o potencial emancipador da
matematica, reduzindo-a a um conteudo formal desvinculado da realidade. O contraste
entre o que os educandos ja sabem e o0 que lhes é ensinado evidencia a necessidade
de uma pratica pedagogica que reconheca, valorize e parta das leituras do mundo que
0s sujeitos ja fazem, possibilitando uma educagdo matematica transformadora.
Entendemos que a leitura do mundo constitui o ponto de partida para a
compreensao critica da realidade e para a possibilidade de propor transformacgdes.
Nessa perspectiva, ao analisarmos as falas dos educandos, percebemos que suas
leituras do cotidiano revelam indicios de incbmodo, desconforto e resisténcia. Essas
falas, para nos, enquanto pesquisadores, configuram-se como denuncias, tanto das
condigbes sociais em que vivem quanto da forma como as aulas de matematica tém
sido conduzidas, especialmente no que diz respeito a auséncia de dialogo, categoria

que discutiremos na préxima secao.

5.2 Auséncia do dialogo nas aulas de matematica na EPJAI

Ao analisar os dados produzidos em nossa pesquisa, observamos que 0s
educandos expressaram seus apontamentos sobre o dialogo, mencionando-o com
frequéncia, reconhecendo sua importancia no processo educativo, tal como vimos na
subsecgao anterior, a qual compreendemos que o dialogo é um elemento fundamental
para a leitura do mundo dos estudantes. Com ele, possibilita-se que os estudantes
facam denuncias de marcas de opressdes de suas realidades, bem como de praticas
bancarias nas aulas de matematica. Contudo, também identificamos, nas falas e nos
encontros observados, momentos marcados pela sua auséncia, o que revela uma
contradicdo entre os desejos dos educandos, como serem escutados e manter
relagdes dialégicas nas aulas de matematica e a realidade que vivenciam em sala de
aula, na qual o dialogo e suas experiéncias muitas vezes nao sdo considerados.

Segundo suas falas, esses espagos nem sempre favorecem a escuta
atenta, elemento fundamental para que o didlogo se concretize de maneira critica,
reflexiva e transformadora. Diante disso, nesta subsecéao, discutiremos os dados que

compdem a nossa segunda categoria de analise, a auséncia do dialogo nas aulas de
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matematica na EPJAI, considerando tanto o desejo e a relevancia atribuidos ao
dialogo pelas estudantes quanto as falas que denunciam sua auséncia.

Nesse contexto, € importante rememorar que nesta subsegao, assim como
mencionado na segao do referencial tedrico, entendemos a denuncia, com base em
Freire (1987), sendo parte do processo dialégico de conscientizagéo. Ele entende que
a denuncia esta ligada a capacidade critica de perceber a realidade opressora e, a
partir disso, denuncia-la como um passo necessario para a libertagdo. Ainda, para
Freire (1987), quando os oprimidos passam a refletir criticamente sobre sua realidade
(problematizagéo) eles a conhecem de verdade. A partir dai, por meio da praxis (agéo-
reflexdo-agao), eles denunciam a opressao que sofrem e anunciam a transformacgao
que desejam. E um processo de conscientizacao e luta pela libertagdo.

Diante disso, consideramos as falas das educandas que apontam e criticam
a auséncia de dialogo como uma denuncia de situagdes desumanizadoras presentes

nas aulas de matematica da EPJAI.

Maria Aparecida:

Denise: As aulas de matematica nao sao um espaco para dialogar, nao

acontece isso aqui nao [sic].

A partir dessas falas, podemos perceber que as educandas Maria
Aparecida e Denise fazem uma denuncia, pois revelam de forma critica uma realidade
desumanizadora e excludente, vivenciada por elas no contexto da EPJAI. Assim, na
primeira fala, revela-se a denuncia diante da superficialidade e a falta de
intencionalidade nos momentos em que ha espago para dialogo. Ela aponta que,
quando ocorrem relagdes dialégicas, é de forma esporadica, improvisada e nao
planejada. Nesse contexto, Freire (1987) entende que o didlogo deve ser uma pratica
intencional e estruturada no processo educativo, ndo ocorrendo de forma esporadica
ou apenas em momentos de inatividade. Ele propde uma educacéo dialégica, na qual
educador e educando participam ativamente na construcdo do conhecimento,
mediada por temas relevantes a realidade dos educandos.

Ja a educanda Denise, menciona uma critica a organizagao tradicional das
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aulas de matematica, que nao favorece o dialogo. Assim, entendemos que sua fala
denuncia uma pratica educativa bancaria, na qual os conteudos sao transmitidos de
forma vertical e autoritaria, sem espago para que os estudantes compartilhem saberes
ou reflitam sobre o que aprendem, exatamente o oposto da praxis dialdgica defendida
por Freire. Ainda, a partir desse apontamento, entendemos que acontece o
silenciamento da voz dos estudantes e a negacao do espago de escuta, uma vez que
a educanda apresenta que o dialogo ndo acontece no espago da sala de aula de

matematica. Nesse contexto, a educanda Amanda, ainda, menciona que:

Amanda: O motivo eu nao sei, talvez seja porque nao acham que seja

importante escutar, ou nao tém tempo.

E possivel identificar na fala da estudante, um sentimento de
inconformidade pela auséncia do dialogo nas aulas, como também por outro elemento
essencial em um contexto de educacao libertadora, a escuta. Assim, tal enunciado
pode ser compreendido como denuncia, nos termos de Freire (1987), ao expressar
uma realidade opressora que precisa ser superada.

Nesse contexto, a fala da educanda Amanda, marcada por uma suposi¢ao
sobre os motivos da auséncia de escuta nas aulas, revela mais do que uma simples
duvida: indica uma concepcao critica de que escutar os estudantes nao é tratado como
um elemento essencial no processo educativo. Essa constatagao encontra ressonancia
nos apontamentos de Domite (2020) uma vez que, na légica da educacao bancaria a
escuta se torna desnecessaria, pois o educador € visto como o detentor exclusivo do
saber, enquanto o estudante é reduzido a condicao de mero receptor de informacoes.

Assim, consideramos que, mesmo sem formular uma critica explicita,
Amanda levanta questdes que indicam sua consciéncia sobre essa auséncia: seria
por falta de valorizagcado da escuta? Ou por uma dinamica escolar que nao reserva
tempo para escutar os sujeitos que aprendem? Tais indagacdes refletem uma sala de
aula que privilegia a transmissao de conteudos e o controle do tempo, em detrimento
da escuta e da consideragao da realidade dos educandos. Isso reforga o que Freire
(1987) denuncia como caracteristica de um ensino autoritario, no qual a dialogicidade,
fundamento de uma pratica educativa verdadeiramente libertadora, € suprimida.

Ainda, ao sugerir que talvez os professores “ndo achem importante

escutar’, Amanda expressa, ainda que de forma indireta, um aspecto central da critica



124

freireana: a negacdo da humanidade dos educandos quando suas vozes sao
desconsideradas. Essa omisséao néo € neutra, mas carrega implicagdes éticas e
politicas, pois impede a constru¢cao de relagdes educativas baseadas na escuta, na
troca e no reconhecimento do outro como sujeito historico.

Desse modo, sua fala pode ser interpretada como uma denuncia da
auséncia de dialogo, mas também de escuta, esta, por sua vez, sendo essencial para
que ocorram as relagbes dialdégicas, como pratica pedagogica, revelando a
permanéncia de elementos da educacdo bancaria que, segundo Freire (1987),
precisam ser superados para que se construa uma educacdo voltada para a
libertacdo, fundamentada na escuta, no respeito a alteridade e na valorizagdo da

experiéncia dos educandos. Além disso, a educanda Denise aponta que:

Denise: “Normalmente, tem pouco tempo para dialogo, nem com a
gestao, nem com os professores, eles nao deixam a gente [sic] falar muito... nao
entendem que trabalhamos, nao entendem a nossa realidade e isso prejudica

até se manter [sic] aqui na EJA”.

Nesse sentido, a estudante Denise aprofunda a critica ao relatar que os
estudantes tém pouco espacgo para dialogar, tanto nas relagdes com os professores
quanto com a gestdo. Ao afirmar que “ndo deixam a gente falar muito” e que nao ha
abertura para o dialogo, ela evidencia uma pratica educativa que desconsidera as
condi¢des de vida e as necessidades dos sujeitos da EPJAI. Essa auséncia de dialogo
revela uma perspectiva de educagao que nao reconhece os educandos como sujeitos,
0 que vai na contramao da perspectiva dialégica defendida por Freire.

Ainda, a afirmacgao da educanda, “ndo entendem que trabalhamos, néao
entendem a nossa realidade e isso prejudica até se manter aqui na EJA”, revela uma
critica contundente a desconexao entre a escola e as experiéncias dos estudantes da
EPJAI. Esse espaco € composto por sujeitos com histérias marcadas por interrupgoes
escolares, jornadas exaustivas de trabalho, responsabilidades familiares e
atravessamentos de género, raca e classe, conforme apresentamos. Assim, quando
a escola ignora essas particularidades, reforga uma légica de excluséo que dificulta a
permanéncia e o envolvimento dos educandos com o processo formativo. Essa
incompreensao, como aponta a educanda, compromete ndo apenas o0 acesso ao

conhecimento, mas a prépria continuidade no espaco escolar, o que é especialmente
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grave em um campo educacional que tem preocupagdes com as particularidades
desses sujeitos de direitos historicamente negados.

Assim, entendemos que a critica expressa pela educanda Denise se
configura como denuncia de uma estrutura escolar que ainda opera sob parametros
que ignoram a complexidade da vida dos sujeitos da EPJAI. Essa auséncia de
compreensao, ou mesmo de interesse, em dialogar e reconhecer os estudantes em
sua totalidade, fragiliza o vinculo com a escola e reforga a ideia de que ali ndo ha
espaco para suas vozes e historias.

Ainda, essa critica se insere diretamente na discusséo sobre a auséncia do
dialogo, pois expressa a falta de escuta e de reconhecimento dos educandos como
sujeitos do ato educativo. Para Freire (1987), o didlogo exige a valorizagao da palavra
do outro e 0 compromisso ético de considerar sua realidade concreta. Quando a
estudante afirma que “ndo entendem” suas condi¢des de vida, denuncia que a escola
falha em estabelecer relagbes pedagdgicas dialdgicas e humanizadoras. A auséncia
de dialogo, nesse caso, n&o se limita a uma falha comunicativa, mas aponta para uma
estrutura que silencia, deslegitima e invisibiliza as vozes daqueles que vivem as
opressdes mais profundas. Assim, a fala da educanda expressa tanto a denuncia de
uma pratica desumanizadora quanto a urgéncia de uma escola que reconheca e
dialogue com a vida real de seus estudantes.

Nesse viés, compreendemos que se evidencia a necessidade urgente de
uma educagao comprometida com a escuta e o dialogo, com a empatia e com a justica
social, uma educagao que compreenda que permanecer na escola, para muitos
sujeitos da EPJAI, ndo é um dado, mas uma conquista cotidiana, que exige
acolhimento, flexibilidade e, sobretudo, respeito as suas trajetérias. Nesse sentido, a
fala da educanda nao apenas denuncia, mas também convoca a escola a assumir sua
funcao libertadora, por meio do dialogo.

Entendemos, portanto, que a auséncia do didlogo, tantas vezes
mencionada pelas educandas, também evidencia indicios de um vazio de escuta.
Para Freire (1987), o didlogo ndo existe sem a escuta, pois € por meio dela que o
educador reconhece o outro como sujeito histérico e legitimo no ato educativo. Assim,
a negacao do didlogo nas aulas da EPJAI aponta também para uma pratica que
desconsidera o exercicio ético e politico da escuta, elemento imprescindivel para a
construgcao de uma educacao dialogica.

Além do mais, Domite (2020) também fala sobre esse problema ao tratar a
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educagao bancaria sob a dtica da escuta e da alteridade. Ela observa que esse
modelo tradicional dispensa a escuta porque parte do pressuposto de que o educador
€ 0 unico detentor do conhecimento, enquanto o estudante é tratado como alguém
carente de saber, a quem se deve apenas transmitir informacdes. Nesse formato, a
relagéo é vertical e excludente, portanto, silenciando os sujeitos aprendentes.

Dessa forma, quando as educandas mencionadas expressam suas
consideragdes sobre a auséncia de escuta e de dialogo, elas estdo, ainda que de
forma nao sistematizada, evidenciando as marcas de uma estrutura bancaria que
ainda se faz presente em espacos da EPJAI. Ao trazerem a tona essa realidade,
realizam uma acgao critica, que Freire (1987) entende como parte da praxis
transformadora, uma vez que ela nomeia uma opressao vivida: a falta de escuta e
compreensao da sua realidade de estudante-trabalhadora.

Assim, ao agir dessa maneira, Denise da o primeiro passo para sua
superagao, pois, ao reconhecer criticamente a realidade, também realiza uma
denuncia. Esse ato de ler sua realidade e denunciar situagcdes que necessitam de
transformacgao constitui, para Freire (1987), o inicio da praxis transformadora: pensar
uma outra realidade. Ao verbalizar sua insatisfagdo, Denise ndo apenas relata um
problema, mas convoca a escola a refletir, escutar e reconstruir sua pratica educativa,
fundamentando-se no dialogo e na valorizagdo das experiéncias de seus sujeitos.

Assim, a fala dela denuncia uma pratica que sugere perspectivas da
educacao bancaria e, ao mesmo tempo, aponta para a necessidade de uma educagéao
centrada no respeito a experiéncia de vida do educando, na escuta, no dialogo. Assim,
entendemos que as falas dessas estudantes, estdo trazendo a denuncia de praticas
desumanizadoras, como também o anuncio de outra educacao possivel, aquela que
se fundamenta na escuta e no dialogo.

A escuta, na concepgao de Freire (1967) e em interpretagdes posteriores
como as de Domite (2020), é mais do que o ato de escutar, trata-se de uma atitude
pedagogica e ética essencial para a constru¢do de uma pratica educativa realmente
libertadora. As falas de Amanda e Denise revelam a auséncia dessa escuta nas aulas
de matematica da EPJAI, o que indica ndo apenas um problema comunicativo, mas a
persisténcia de relagbes educativas marcadas pela verticalidade e pela negagao da
participacao ativa dos educandos.

Portanto, a escuta ndo é acessorio, mas condi¢cao para uma pedagogia que

se baseia no dialogo, no respeito a alteridade e na valorizacdo das experiéncias de
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vida dos educandos. Ao nomearem a auséncia da escuta e do dialogo, as educandas
apontam para além de um problema pedagdgico, como também sinalizam o desejo
por uma outra forma de educar, uma educacado que as reconhega como sujeitos
histéricos e participantes ativos na construgao do saber.

Outro momento vivenciado por nés, quando acompanhamos as aulas, esta

descrito no quadro 22:

Quadro 22: Reescrita do didrio de campo.
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Fonte: Elaborado pelo autor (2025).

Tais anotagdes evidenciam de forma significativa a auséncia de escuta e
de didlogo em uma situagao vivenciada na sala de aula. Quando a estudante Paula
compartilha com a educadora as dificuldades enfrentadas para acompanhar os
conteudos de matematica, que entendemos ser decorrentes de sua sobrecarga com
o trabalho, os cuidados com o filho doente e a responsabilidade pelo sustento da casa,
ela ndo apenas expde uma dificuldade de aprendizagem, mas também busca a escuta
em sua condigado de sujeito que vivencia multiplas pressdes. Sua fala expressa um
pedido de reconhecimento, de empatia e, sobretudo, de abertura ao dialogo.

No entanto, a reacdo da educadora, ao abaixar a cabeca e retomar a aula
sem dar resposta a estudante, o que evidencia uma pratica que desconsidera a escuta
como parte da aula de matematica. Tal postura revela uma ruptura na relagdo entre
educadora-educando, pois ignora o contexto de vida da estudante e reduz a aula de
matematica a simples transmissao de conteudo. Assim, consideramos, que o siléncio
da docente pode ser compreendido como reflexo de uma pratica pedagdgica que,
mesmo sem intencdo, reproduz caracteristicas da educacédo bancaria descrita por

Freire (1987), na qual o conteudo é depositado nos estudantes, sem considerar seus
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contextos de vida, seus saberes prévios e suas condi¢gdes concretas. O episodio
registrado no diario de campo refor¢ga o quanto a auséncia do didlogo desumaniza a
sala de aula e compromete a construcdo de uma educagao libertadora, que
problematiza a realidade dos sujeitos.

Ainda, essa cena corrobora diretamente ao que Freire (1969) chama de
cultura do siléncio. Ao permanecer em siléncio, a atitude da educadora ali observada
contribui para reproduzir um contexto de negacdo da palavra da educanda. A
estudante, que busca verbalizar sua realidade e dificuldade, ndo é escutada, e sua
fala ndo gera dialogo, nem acolhimento. Isso refor¢a a ideia de que sua experiéncia
de vida nao é pertinente ao espaco escolar, um exemplo tipico do silenciamento
simbdlico que Freire (1967) denuncia.

Essa pratica, também, se aproxima do que Freire (1987) critica como
caracteristicas da educacéo bancaria: uma pratica autoritaria, centrada na educadora e
indiferente a realidade concreta dos estudantes. Diante desse registro compreendemos
que tal perspectiva adotada em sala de aula, também, pode ter como origem a cultura do
siléncio, conforme Freire (1969) aponta, uma vez que, segundo o legado freireano, € uma
condigao social e histérica vivida pelos oprimidos, marcada pela negagao da sua voz, da
sua escuta, do didlogo e, sobretudo, da sua possibilidade de dizer o mundo'®. Trata-se
de um silenciamento imposto, ndo natural, que resulta da opressao sistematica e da
desvalorizacao de saberes, experiéncias e expressoes das pessoas oprimidas.

Ainda, Freire (1967) defende que a escuta € um ato profundamente ético e
politico, pois reconhecer a palavra do outro é reconhecer sua humanidade, sua historia
e sua capacidade de contribuir com o processo educativo. Quando essa escuta nao
acontece, a educacao deixa de ser um espaco de libertacdo para se tornar uma
experiéncia desumanizadora. O siléncio diante da fala de Paula ndo é neutro: ele
reitera a logica de uma escola que desvaloriza o dialogo e ndo se compromete com a
construcéo de vinculos pedagdgicos baseados na compreensdo mutua e no respeito
as trajetorias dos educandos.

Dessa forma, a cena retratada na nota de campo ilustra como a auséncia
de escuta e dialogo impede a criagdo de um ambiente educativo verdadeiramente
transformador, ao contrario do que propde o legado freireano. Ao silenciar a estudante,

perde-se a oportunidade de fazer da sala de aula um espaco de acolhimento, de

9 Para Freire (1989) dizer o mundo € mais do que usar a fala: € nomear a realidade, compreendé-la
criticamente e transforma-la.
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partilha e de reconhecimento da realidade dos educandos.

Entendemos que a fala de Paula poderia ter sido acolhida como ponto de
partida para um momento dialégico, no qual o conteudo de porcentagem fosse
relacionado a sua realidade, como o salario, o tempo de trabalho ou a gestdo dos
recursos no cotidiano. No entanto, a reacdo da educadora, que apenas abaixa a
cabeca e segue com a aula, revela um fechamento ao didlogo e a possibilidade de
tornar a aula um espaco de escuta, troca e empatia.

Apontamos que em face dessa discussao € necessario evidenciar que néao
consideramos que a pratica adotada pela educadora seja de sua escolha ou
responsabilidade. Assim, a atitude da professora ao nao responder a fala de Paula e
seguir com a aula sem acolher sua experiéncia, ndo deve ser reduzida a uma escolha
individual ou entendida como fruto de insensibilidade pessoal. Trata-se, na verdade,
da expressao de um modelo educacional historicamente construido, que privilegia a
transmissao de conteudos sobre o dialogo com a realidade dos educandos. Freire
(1987) ja mencionava que a escola, inserida em um contexto social opressor,
frequentemente adota praticas que inibem a expresséo dos sujeitos, promovendo uma
educacao bancaria na qual o professor deposita conteudos nos educandos, sem
considerar seus saberes e vivéncias.

Assim, Freire (1987) afirma que o tempo dedicado ao didlogo € visto como
perda de tempo e as experiéncias dos educandos sao tratadas como desvios da aula.
Freire (1987) reconhece que o educador, muitas vezes, também é vitima dessa
estrutura, sendo condicionado a agir conforme os padrdes impostos pelo sistema. Dito
isso, reiteramos que a auséncia de resposta a estudante ndo deve ser vista como
culpa da professora, mas como resultado de uma formagdo docente e de uma
organizagdao escolar que ainda pouco valorizam a escuta, o didlogo e os
conhecimentos que trazem de sua realidade para a sala de aula.

Ainda nesse cenario, trazemos a fala da educanda Denise que, além de
denunciar a auséncia da escuta e do dialogo, também apresenta falas significativas, de

outras possibilidades nas aulas de matematica, que aqui entendemos como anuncio.

Denise: “A matematica é uma matéria muito dificil. As vezes falta essa
empatia, essa vontade de conversar, de nos deixar falar, falar de nds, porque
temos dificuldades, onde [sic] ndo conseguem entender o que realmente queremos

aprender. Para vocé ir em busca desse desejo, de vocé poder realizar, abrir a sua



130

mente para que vocé possa conquistar aquilo que vocé deseja, e também quando eu
falo [sic]... A gente precisa de se reconhecer [sic]. Eu gosto quando vocé sabe quem
eu sou, a minha histéria, minha luta, minha cultura, minhas dores e meus
sonhos. A gente quer ser inspirado também. A matematica, também, deveria ser um

meio de inspiracao, de conhecimento sobre quem eu sou, minhas origens.”

A fala de Denise revela a necessidade de reconhecimento e de dialogo,
destacando a importancia da escuta durante as aulas de matematica. Ao afirmar que
“as vezes falta essa empatia, essa vontade de conversar, de nos deixar falar’, Denise
aponta para a auséncia de espaco, para o reconhecimento das experiéncias e
realidades dos estudantes, o que se distancia de uma educacgao transformadora.
Freire (1987) coloca que a escuta € uma pratica essencial para o processo
pedagogico, pois implica o reconhecimento do educando como sujeito histérico e
portador de saberes e ndo como um objeto passivo. Para ele o dialogo nédo é apenas
uma troca de palavras, mas uma pratica ética e politica, em que o educador se dispde
a escutar o educando em sua totalidade (Freire, 1987).

Ao pedir para ser escutada e reconhecida, Denise propde uma educacao que
vai além da simples transmissao de conteudos, incorporando as vivéncias, as dores, 0s
sonhos e as culturas dos estudantes. Ela sugere que a matematica deve ser um meio
nao apenas de ensino de conteudos, mas também de inspirar os educandos, conectando-
se com suas realidades e contribuindo para o desenvolvimento de sua identidade.

Além disso, entendemos que quando Denise afirma “gosto quando vocé
sabe quem eu sou, minha histéria, minha luta, minha cultura, minhas dores e meus
sonhos”, ela esta pedindo um reconhecimento do sujeito, em diversos aspectos, como
social, cultural e emocional. Nesse viés, Freire (1987) destaca que o ato educativo
exige uma escuta mutua, respeito e amor, reconhecendo que o educando ndo € um
receptor passivo, mas um sujeito na constru¢cdo do saber. Para Freire, o
reconhecimento da histéria do educando é essencial para que o ato educativo seja
realmente libertador e promova a autonomia do estudante (Freire, 1987). A fala de
Denise, portanto, configura-se como uma denuncia e um anuncio de transformacgao,
ao sugerir a constru¢cdo de uma educagao que nao apenas ensine conteudos, mas
que também abra espacgo para os estudantes, suas historias e seus sonhos.

Assim, consideramos que as educandas, durante as entrevistas, bem como

em nossas notas do diario de campo, apresentaram suas denuncias de situagoes



131

consideradas desumanizadoras, como a auséncia da escuta, do dialogo, ou seja, de
aulas de matematica que negam o reconhecimento de suas realidades, impedindo
que seja possivel articular os conteudos a serem trabalhados com suas realidades,
mas também apresentam falas sugerindo anuncios. Entendemos que essas
denuncias referem-se as situagdes-limite. Além disso, conforme ja discutimos
anteriormente, Freire (1987) entende que o conceito de situacao-limite se refere as
condicbes concretas de opressao e desumanizagcdo que os sujeitos enfrentam em
suas realidades histéricas. Essas situagdes representam obstaculos que parecem
intransponiveis, mas que, ao serem reconhecidas criticamente pelos proprios sujeitos,
podem se transformar em desafios, que podem ser enfrentados coletivamente,
abrindo caminhos para a superacao e a libertacao.

Nesse viés, consideramos que as falas das educandas da EPJAI ilustram

com clareza esse conceito, conforme Amanda, Denise e Maria Aparecida, apontam:

Amanda: Talvez seja porque nao acham que seja importante escutar.

Denise: A matematica, também, deveria ser um meio de inspiracao, de

conhecimento sobre quem eu sou, minhas origens.

Maria Aparecida

Nessa fala de Amanda, entendemos que a educanda evidencia um
incobmodo diante da auséncia da escuta nas aulas, uma situagao-limite imposta por
uma estrutura escolar que nao valoriza a escuta como parte do ato educativo. Ainda,
Denise aprofunda essa critica ao afirmar que falta empatia, reconhecimento e espago
para falar de si, de suas histérias e origens. Ela ndo apenas denuncia uma pratica
desumanizadora, como também expressa o desejo por uma outra forma de ensinar e
aprender, mais dialdgica e inspiradora.

Ademais, a fala da educanda Maria Aparecida expressa com clareza a

vivéncia de um obstaculo concreto no contexto escolar: a auséncia de dialogo nas
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aulas de matematica. Ao sugerir que durante as aulas poderia abordar temas ligados
a realidade dos estudantes, ela evidencia que o espago da sala de aula desconsidera
suas experiéncias de vida. Quando afirma que “dificimente isso acontece aqui, eu
nunca vi em matematica, ndo”, Maria Aparecida revela uma situacdo vivida, o
impedimento da articulagdo entre saber escolar e saber da experiéncia, o que pode
ser compreendido como uma situagao-limite, a luz do legado freireano.

Tais situagdes sdo contextos marcados por condicionamentos historicos
que, embora desafiadores, podem ser superados por meio da consciéncia critica e da
acao coletiva. A mobilizacido dessas educandas, que compartilham uma realidade
opressora e passam a se reconhecer como sujeitos histéricos, denuncia situagdes-
limite e promove uma agao consciente, critica e solidaria, que rompe com o
individualismo e aposta na construgao de caminhos comuns.

Nesse sentido, a propria fala da educanda ja se configura como uma forma de
denuncia, ao nomear a exclusao de suas vivéncias da pratica pedagdgica. Mas também
carrega, em si, um anuncio: o desejo por uma educagao que acolha a palavra dos
educandos, que escute suas historias e as integre as aulas de matematica. Essa
expectativa de articulacdo entre 0 mundo vivido e o conteudo escolar aponta para uma
concepcao de dialogo que ultrapassa a troca de palavras e se realiza como um ato ético,
estético e politico, fundamentado no reconhecimento mutuo entre educadora-educando.

A proposta que emerge da fala de Maria Aparecida €, portanto, indicio de
uma praxis em potencial: um movimento de reflexdo critica que pode desdobrar-se
em acgao transformadora da realidade educativa (Freire, 1987). Ao reivindicar um
espaco em que seja possivel “falar da nossa vida, da nossa realidade” e articular isso
ao conteudo escolar, a educanda manifesta ndo apenas a critica ao modelo vigente,
como também vislumbra caminhos de superacgéao, orientados por uma perspectiva
dialégica e humanizadora.

Assim, esses relatos mostram que a auséncia do dialogo, da escuta e do
reconhecimento dos sujeitos constitui uma situagéo-limite vivida na escola. Contudo,
ao nomearem essas auséncias e expressarem o desejo por transformagdo, as
educandas realizam um movimento que Freire (1987) chama de denuncia e anuncio.
Elas passam a enxergar que esses limites ndo sdo imutaveis e, ao critica-los,
sinalizam a possibilidade de supera-los por meio da constru¢do de uma educagao
baseada no dialogo, na escuta e na valorizagdo da experiéncia dos sujeitos. Assim,

as falas das educandas tornam-se expressao viva da pedagogia do oprimido,
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discutida por Freire (1987). Nesse sentido, elas nao apenas vivem a opressao, mas
comegam a desvela-la, compreendé-la e buscar supera-la, mobilizando consciéncia
critica e esperancga na transformagao.

Entendemos que as falas das educandas revelam um esforgo claro de se
engajar em uma pratica dialégica, ainda que esse didlogo muitas vezes nao se
concretize. Elas expressam o desejo de serem escutadas, de compartilharem suas
vivéncias e de relacionarem os conteudos escolares, como a matematica, com suas
realidades. No entanto, o espaco escolar que habitam raramente favorece essa
escuta. A auséncia do dialogo, portanto, ndo se deve a falta de iniciativa por parte dos
estudantes, mas a negagao sistematica de sua voz por uma estrutura educativa que
pouco reconhece sua condigao de sujeitos historicos.

Nesse sentido, a partir do legado freireano, esse contexto pode ser
compreendido a luz do conceito de comportamento inauténtico do oprimido. Freire
(1987) explica que, em uma realidade opressora, os oprimidos muitas vezes tém suas
acdes condicionadas pelas imposi¢des do opressor, o que dificulta a expressao plena
de sua subjetividade. Assim, o siléncio dos educandos durante as aulas né&o
representa auséncia de desejo pelo didlogo, mas é resultado de uma estrutura que
nao |lhes concede esse direito. Como afirma Freire (1987), a libertacdo exige a
superagcdo dessa inautenticidade, permitindo que o sujeito oprimido possa,
gradualmente, retomar a autoria de sua existéncia e de sua fala.

Nesse contexto, quando as educandas Denise e Maria Aparecida

mencionam que:

Denise: [...] eles nao deixam a gente [sic] falar muito [...]

Maria Aparecida:

Entendemos, que as educandas Denise e Maria Aparecida ndo estao se
recusando a dialogar, ao contrario, elas denunciam a auséncia de abertura para a
escuta e o dialogo e revelam que, mesmo quando tentam, ndo encontram espago para
isso. Ao reivindicar o dialogo, a escuta, o reconhecimento de suas historias e o vinculo
entre a matematica e suas realidades, as educandas ndo apenas denunciam a logica
excludente da escola, como também anunciam outras possibilidades. Elas atuam como

sujeitos que buscam superar a situagao-limite imposta pela estrutura escolar autoritaria.
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Nesse contexto, como sujeitos historicos, iniciam o processo de
desvelamento da realidade, assim, as educandas buscam romper com a aceitagao
passiva do mundo como ele é e passam a enxergar suas contradi¢des, injusticas e
possibilidades de transformacdo e, assim, mostram que o siléncio a que sao
submetidas nao é natural, mas imposto, e que, ao contrario do que pode parecer, elas
querem falar, participar, transformar.

Nesse sentido, as falas de Denise e Maria Aparecida revelam uma critica a
estrutura escolar que perpetua praticas autoritarias e excludentes. Essa realidade remete
a concepgao de educagao bancaria criticada por Freire (1987), na qual o professor € o
Unico detentor do saber e o aluno € um mero receptor passivo de informagdes, sem
espaco para questionar ou relacionar o conteudo com sua propria realidade. Ao
reivindicarem o direito de falar e serem escutadas, as educandas desafiam essa logica
opressora e apontam para a necessidade de uma educacao dialdgica, que reconhega os
educandos como sujeitos e valorize suas experiéncias e saberes.

Ainda, as experiéncias de Maria Aparecida e Carina aprofundam a

compreensao das barreiras enfrentadas por mulheres negras na educagao.

Maria Aparecida:

Carina: Eu acho que um dos motivos de sair da escola, quando deixei de
estudar, foi a falta de tentativa da escola também em me ajudar, eu tinha filho ja, as
vezes chegava atrasado e nao me deixavam entrar. Porque eu cuidava do meu
filho, amamentava, trabalhava e isso me desanimava demais, entao eu preferi sair,
sem a escola me escutar. S6 perguntavam por que eu chegava tarde e falavam que
desse jeito nao ia dar certo, porque a escola tinha regras. Eu tinha que trabalhar,
porque eu era méae solteira e meus pais nao tinham tantas condicdes. Entdo sai da

escola, mas hoje eu voltei, né [sic].
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Suas trajetérias, marcadas por intersecdes de género, raca e classe,
ilustram como a falta de apoio institucional e a rigidez das normas escolares
contribuem para o afastamento dessas mulheres da escola. A auséncia de dialogo e
escuta nas instituicdes educacionais ndo apenas silencia suas vozes, como também
perpetua desigualdades estruturais. Conforme discutido por Arroyo (2017), é
fundamental reconhecer as experiéncias e saberes das educandas como elementos
centrais para a construgdo de praticas pedagogicas mais inclusivas e dialdgicas.
Compreender e valorizar as vivéncias de Maria Aparecida e Carina € essencial para
promover uma educag¢ao que reconheca e enfrente as multiplas formas de opresséao
presentes na sociedade.

As falas de Maria Aparecida e Carina evidenciam que os processos de
exclusdao escolar que enfrentaram nao foram pontuais, mas estruturais e
historicamente produzidos. Ambas s&do mulheres e como tantas outras educandas da
EPJAI, negras ou marcadas pelas interse¢des entre género, raga e classe, carregam
historias atravessadas por multiplas negag¢des. Quando narram que precisaram
abandonar a escola para trabalhar, cuidar dos filhos ou enfrentar a falta de apoio,
revelam um cenario em que suas vidas ndo foram escutadas nem acolhidas pela
instituicdo escolar. A auséncia de dialogo, nesse contexto, aparece como um
mecanismo de manutengado da opressdo, como aponta Freire (1987), pois silenciar
essas mulheres é desconsiderar sua histéria, suas lutas e seus saberes. Ao dizer que
“dialogar é tdo importante” porque permite que os educadores conhegam suas
trajetérias, Maria Aparecida afirma a urgéncia de uma escola que as reconhega como
sujeitas da sua prépria educagao.

Enquanto pesquisadores, percebemos que a auséncia de didlogo nas aulas
de matematica na EPJAI ndo se trata apenas de uma limitagédo didatica, mas de uma
questao politica e ética profundamente enraizada nas formas como as relagdes
dialogicas educador-educando tem sido historicamente legitimadas. Carina, ao relatar
que foi impedida de entrar na escola por chegar atrasada enquanto amamentava e
trabalhava, aponta para a rigidez de uma escola que insiste em nao escutar mulheres
como ela, maes, trabalhadoras e periféricas.

Assim, ao invés de construir pontes, a escola reproduz barreiras, reafirmando
uma légica excludente e normativa que nega as mulheres negras o direito de aprender e
de ser reconhecidas. Nesse contexto, Arroyo (2017) e Oliveira (2004) nos ajudam a

compreender como essas mulheres carregam consigo n&o apenas marcas de opressao,
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como também poténcias, trajetorias de resisténcia e desejo de permanecer na escola. No
entanto, para que isso acontega, € preciso escuta-las de verdade, e isso s6 € possivel
por meio de um didlogo comprometido com a equidade e a justica.

Assim, dialogar com essas educandas € mais do que um recurso
metodoldgico, € um ato politico que exige escuta, humildade e compromisso com a
transformacgao da pratica educativa. Como lembra Fonseca (2022), a EPJAI precisa ser
espaco de reconhecimento e reconstrugdo da identidade de sujeitos historicamente
oprimidos. Quando essas mulheres reivindicam o direito a palavra e a escuta, estdo
também anunciando a possibilidade de uma outra escola: uma escola que reconheca
suas existéncias, que valorize suas experiéncias e que compreenda que ensinar
matematica também ¢é falar de vida, de histérias silenciadas e de corpos historicamente
marcados pela exclusdo. Como pesquisadores comprometidos com uma educagao
matematica transformadora e libertadora, entendemos que escutar essas vozes € uma
exigéncia para que possamos construir praticas mais justas, mais humanas e dialégicas.

Cabe ressaltar que a auséncia de praticas dialdgicas nas aulas relatadas
pelas educandas nao deve ser atribuida, de forma isolada, a atuacdo da educadora,
conforme mencionado anteriormente. Tal realidade esta inserida em um contexto
escolar mais amplo, marcado por estruturas que reforcam uma légica pedagdgica
passiva, semelhante aquela que Freire (1987) critica como educagéo bancaria.
Diversos fatores podem contribuir para essa configuragdo, como a pressao por
cumprimento de conteudos, a centralidade em avaliagdes padronizadas, a exigéncia
por indices de rendimento e o pouco tempo disponivel para o planejamento de
propostas pedagogicas mais abertas ao dialogo.

Assim, essa combinacdo de elementos institucionais acaba limitando a
possibilidade de uma escuta, de relagdes dialégicas e do reconhecimento dos
estudantes como sujeitos de saber. Nesse contexto, a auséncia do dialogo se
relaciona mais com condicionantes sistémicos do que com escolhas individuais da
docente, revelando a urgéncia de repensar os modos de organizagédo da escola para
que praticas libertadoras possam de fato emergir.

Nesse viés, esses apontamentos convergem com o que Silva e Franco
(2021) destacam, uma vez que, segundo os autores, desde a antiguidade até os dias
atuais, tem predominado a auséncia de dialogo no processo educativo, o que contribui
para perpetuar condi¢cdes de desigualdade, dominagéao e exclusdo. Além disso, Freire

(1987) critica as praticas nao dialégicas, argumentando que podem gerar
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consequéncias graves, como desumanizacédo, dominagao e perda da liberdade.

A andlise das falas das educandas e dos registros em diario de campo
evidencia de forma contundente a auséncia do dialogo nas aulas de matematica da
EPJAI revelando praticas que se distanciam de uma perspectiva dialégica e libertadora,
tal como propde Freire (1987; 2011). As criticas expressas pelas estudantes néo se
limitam a constatacdo de uma lacuna comunicacional, mas assumem o carater de
denuncia, nos termos freireanos, ao indicarem situagdes desumanizadoras vivenciadas
na EPJAI, como a negagao da escuta e do dialogo. Essa negacao, como aponta Freire
(1987), configura-se como um obstaculo a praxis educativa e como expressao da logica
bancaria de ensino. As falas das educandas, ao nomearem tais auséncias e
explicitarem o desejo por uma escuta atenta e por aulas que dialoguem com suas
realidades, tornam-se também anuncios de outra educagao possivel.

Nesse sentido, ao partilharem suas experiéncias, dores e aspiracoes, as
educandas apontam para a necessidade de uma educagdo que reconhega seus
saberes, suas historias e condi¢gdes de vida como partes legitimas do ato educativo.
Essa movimentagdo critica configura-se, ainda, como expressdo de denuncia e
anuncio, a denuncia revelando o que precisa ser superado; 0 anuncio, projetando o
que pode ser construido. E a partir dessas falas-dentncia, permeadas pela busca por
transformacgao da realidade e reconhecimento, que identificamos também enunciados
que se configuram como anuncios, sobretudo por meio da assungdo, como veremos

na proxima subsecao.

5.3 0 processo de assuncao nas aulas de matematica na EPJAIL: do

reconhecimento de si ao anuncio de um mundo possivel

Nesta subsecdo, propomos uma analise dos dados que compdem a
terceira categoria de nossa pesquisa: o processo de assungdo nas aulas de
matematica na EPJAI. Compreendemos esse conceito, a luz da literatura freireana,
COMO um processo em que o sujeito se reconhece em sua incompletude, em sua
condicao histérica e em sua poténcia de transformacao. No contexto da EPJAI e, mais
especificamente, das aulas de matematica, identificamos, nas falas dos educandos, o
desejo de assumir-se como sujeitos na construgdo de saberes e de futuros. No
entanto, esse anseio muitas vezes se confronta com praticas pedagdgicas ainda

marcadas pela auséncia de dialogo, o que limita a materializagdo plena desse
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movimento de assungao.

Como discutido no referencial tedrico, o conceito de assungao esta
profundamente articulado a outros elementos do pensamento freireano, como a leitura
do mundo, a denuncia e o anuncio. Esses conceitos, em sua relagdo dindmica, ajudam
a compreender como 0s sujeitos constroem, em meio a suas experiéncias e
contradicbes, processos de tomada de consciéncia e responsabilizacdo. Essa
articulagao também se revelou fundamental na andlise dos dados, pois permitiu
compreender a assung¢ao a partir do modo como os educandos interpretam, criticam
e transformam suas realidades.

A escuta atenta das falas dos educandos revelou um desejo latente, e por
vezes explicito, de assumirem-se como sujeitos do processo educativo. Este desejo
manifesta-se nas denuncias de praticas desumanizadoras, nas inquietacbes em
relagéo a prépria trajetdria de vida, nos sonhos projetados e nos anuncios de um outro
mundo possivel. E importante evitar a compreensdo da assungdo como um passo
inicial ou como parte de um processo linear e mecénico. Inspirados pelo legado
freireano, entendemos que a assungdo emerge de forma dinamica, em meio as
experiéncias de leitura critica do mundo e a denuncia das condi¢gdes opressoras, uma
vez que esse processo faz parte da conscientizagao.

Nesse contexto, Freire (1987, p. 47) afirma que “a conscientizagao € um
processo dinamico, em que os homens, refletindo sobre sua prépria realidade, vao
tomando consciéncia de que sao capazes de transforma-la”. A assunc¢éo, portanto, ndo
deve ser compreendida como uma etapa inaugural ou linear, mas como um movimento
que emerge no entrelagcamento de praticas como a leitura critica do mundo, a denuncia
das injusticas, o anuncio de novos possiveis, a escuta e o didlogo auténtico. E nesse
processo que o sujeito se reconhece em sua historicidade e, sobretudo, assume-se
como sujeito capaz de intervir e transformar a realidade que o cerca.

Assim, compreendemos que a assungao representa 0 momento em que o
sujeito se reconhece como parte do problema e, sobretudo, como parte da solugao,
assumindo a responsabilidade de transformar aquilo que antes denunciava. Esse
processo €, portanto, o ponto de inflexao entre a denuncia e o anuncio, é a virada
subjetiva e ética que antecede a acao transformadora.

Nesse viés, esse duplo gesto, reconhecer-se e assumir-se, esta no cerne
da proposta freireana. Freire (2019) nos lembra que “a assung¢ao de n6s mesmos nao

significa a exclusao dos outros, mas o reconhecimento de nossa dignidade e do nosso
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poder de criar e recriar o mundo” (Freire, 2019, p. 69). Ao assumir-se, 0 sujeito se
recusa a permanecer no lugar de objeto da opressao e se posiciona como autor de
sua propria historia.

Essa virada ética e subjetiva que caracteriza a assung¢do, conforme
compreendida na perspectiva freireana, implica um deslocamento fundamental: o
sujeito deixa de ser apenas aquele que sofre 0 mundo para tornar-se aquele que o |é
criticamente e se compromete com sua transformacgao. Trata-se de uma passagem do
estado de denuncia, em que o sujeito identifica as estruturas que o oprimem, para o
anuncio, que € a projegcao concreta de outro modo de existir. Nesse sentido, a
assungao € mais do que tomada de consciéncia; € apropriagao da realidade como
tarefa. Como nos lembra Freire (2000, p. 66), “a denuncia de uma situagao
desumanizante ndo pode parar no puro gesto de denuncia. Ela deve se abrir para o
anuncio de sua superacao, para a possibilidade de transformacao da realidade”.

Assim, é nesse intervalo que a assungao se firma: quando o sujeito, ao
reconhecer a injustica que o afeta, compreende-se como responsavel, com outros, por
supera-la. Por isso, a assungao carrega um profundo compromisso ético, pois exige do
sujeito nao apenas saber de sua condigao, mas responder a ela com agao consciente
e transformadora. E o que Freire (1987, p. 45) chama de praxis, “a acao e reflexdo dos
homens sobre o mundo para transforma-lo”. Nesse sentido, assumir-se como sujeito
historico é atravessar esse limiar entre a dor e a possibilidade, entre o siléncio imposto
e a palavra insurgente, entre a realidade dada e o mundo que se quer construir.

Essa compreensdo do processo de assungdo como algo que se realiza na

relagdo com o outro revela-se com poténcia na fala de Rafaela:

Rafaela: Nao tem como ser uma pessoa no mundo se a gente nao escuta

o outro, a gente sempre faz parte da histéria do outro, de quem ele é.

No apontamento da estudante, ressoa uma sabedoria forjada na vivéncia,
0 reconhecimento de que o ser humano n&o se constitui no isolamento, mas na
abertura ao outro, ndo como ameacga, mas como possibilidade de humanizacéo. Freire
(2019) nos rememora que o eu se constitui na relagdo com o tu e que esse encontro,
verdadeiro e comprometido, é a base de toda praxis libertadora. A fala de Rafaela
traduz precisamente essa possibilidade, pois ser no mundo implica estar com o0 mundo

e com os outros que o habitam; implica, portanto, escutar, acolher e reconhecer a
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presenca do outro como constitutiva de si.

A assuncao, nesse horizonte, ndo € um processo individualista, nem uma
forma de autoafirmacao desvinculada do coletivo. Ao contrario, ela se da no dialogo,
na medida em que o sujeito, ao assumir a si mesmo, o faz diante e com o outro, e ndo
apesar dele. E nessa relagdo eu-tu, fundada no respeito, na escuta e na abertura, que
a assungao se concretiza como experiéncia ética. Compreendemos, nesse contexto,
que a fala de Rafaela aponta para essa possibilidade: ao escutarmos o outro, nos
implicamos em sua historia e, ao fazé-lo, permitimos também que ele habite a nossa.

No contexto das aulas de matematica, essa compreensdo impde tanto
denuncias quanto anuncios. Denuncias, porque exige a superagdo de praticas que
silenciam os educandos, negando-lhes o direito a palavra. Anuncios, porque aponta para
uma educagao em que a escuta, o didlogo e a partilha ndo sdo acessoérios metodologicos,
mas fundamentos ético-politicos. Quando Rafaela afirma que ndo ha como ser pessoa
sem escutar o outro, ela denuncia a soliddo imposta por praticas pedagodgicas
desumanizantes e, ao mesmo tempo, anuncia um outro modo possivel de ser no mundo,
um modo em que o eu e o tu se encontram para transformar, juntos, a realidade.

Além do mais, a afirmacgao de Rafaela, ao destacar que nao é possivel ser
pessoa sem escutar o outro, ecoa profundamente a critica freireana as praticas
pedagogicas desumanizantes. Freire (1987) lembra que a desumanizagdo nao €
apenas uma possibilidade historica, mas uma realidade vivida, que fere o ser dos
oprimidos e, paradoxalmente, desumaniza também aqueles que oprimem. Nesse
sentido, a denuncia presente na fala da estudante evidencia como o siléncio imposto
nas praticas escolares retira dos sujeitos a condigéo de se afirmarem plenamente como
humanos. No entanto, ha também um anuncio: ao reivindicar a escuta como condi¢cao
para o dialogo, Rafaela projeta a possibilidade de uma relagdo pedagogica em que o
eu e o tu se reconhecem como inacabados e se abrem ao encontro para, juntos, recriar
o mundo. Trata-se de uma leitura freireana do dialogo como pratica humanizadora, que
se contrapde ao isolamento e a soliddo impostos pela légica opressora.

Dessa forma, a fala de Rafaela, ao mesmo tempo em que anuncia a
poténcia transformadora da escuta e do dialogo, também nos remete ao nucleo da
reflexao freireana sobre a condicado humana. Sua percep¢ao de que o eu so se realiza
no encontro com o outro evidencia que a luta pela humanizacdo exige o
reconhecimento mutuo, deslocando a educacdo de uma pratica técnica para uma

pratica existencial e politica.
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Nesse sentido, Freire (1987) aponta que a desumanizacao, ainda que nao
seja destino ontoldgico, é realidade histdrica. Oprimidos e opressores estao imersos em
relacdes que negam a humanidade e a luta pela libertagdo passa pela recuperagao da
humanidade negada (Freire, 1987). A fala de Rafaela ecoa essa perspectiva: ao destacar
que “a gente sempre faz parte da historia do outro”, ela reconhece que a prépria
humanizagdo sé é possivel no encontro dialégico, no reconhecimento mutuo. E nesse
ponto que o dialogo se torna exigéncia ontolégica, ndo apenas um método pedagogico,
mas condi¢ao para que homens e mulheres se constituam como sujeitos de historia.

Nesse horizonte, a assung¢ao de si implica compreender-se como ser de
relagdo, assumir a propria condigdo de sujeito inacabado que necessita do outro para
ser mais. N&o se trata de uma submissao, mas de um ato politico de reconhecimento
mutuo. Quando Rafaela enuncia a importancia de escutar, ela denuncia as experiéncias
escolares em que a voz do educando é silenciada e anuncia uma outra pedagogia
possivel: aquela em que todos participam da construgao da histéria comum.

Assim, sua fala se aproxima da critica freireana a légica bancaria da
educacao, em que nao ha espaco para escuta e para o reconhecimento da palavra do
oprimido. Ao reivindicar a escuta, Rafaela nos lembra que o caminho da libertagao
passa pela re-humanizagao coletiva, em que cada sujeito assume a si mesmo como
parte de um ndés. A assungao de si, portanto, ndo € um ato solitario, mas um gesto
ético e politico de reconhecimento de si e do outro como sujeitos histéricos, capazes
de transformar o mundo.

Os educandos da EPJAI, mesmo diante de praticas pedagdgicas que os
silenciam, demonstram com forga esse desejo de assung¢ao. Ao denunciarem a auséncia
de dialogo nas aulas de matematica, eles ndo se limitam a critica; muitos apontam
alternativas, expressam sonhos, desejos de mudanga e se colocam como sujeitos desse
processo. Carina, Eduardo, Denise, Maria Aparecida, Amanda, Patricia e Rafaela nao
falam apenas de si, mas falam de todos aqueles que foram calados e falam com a
esperancga de que suas vozes sejam escutadas e levadas em consideragao.

Nesse contexto, Carina, menciona que:

Carina: A gente precisa ser acreditada, a gente precisa do espaco para

falar, para mostrar que somos alguém aqui também.

Compreendemos que a educanda exprime uma profunda caréncia de
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reconhecimento. Sua fala denuncia o silenciamento historico e cotidiano imposto as
mulheres, especialmente as mulheres da EPJAIL. Ao mencionar que precisa ser
acreditada, Carina reivindica algo que é mais que confianga, ela deseja ser vista,
valorizada, reconhecida como alguém que tem o que dizer, o0 que pensar, 0 que
ensinar. Nesse viés, consideramos que € um ato de assuncio, porque pressupde o
rompimento com a posi¢ao de subalternidade imposta e 0 anuncio de uma nova
identidade, a de sujeito epistémico.

Assim, quando Carina afirma que “a gente precisa ser acreditada”, ela
expressa mais do que uma insatisfacdo com a dindmica da sala de aula, mas,
entendemos que a educanda aponta um movimento profundo de assungao de si. Ao
reivindicar o direito a fala e ao reconhecimento, ela se posiciona como alguém que
recusa o lugar da invisibilidade, tdo frequentemente imposto as mulheres e, de modo
particular, as mulheres da EPJAI. Nesse contexto, trata-se de anunciar-se como
sujeito que pensa, que sente, que interpreta o mundo. Assim, reconhecendo-se a si
mesma como alguém que tem o direito e a poténcia de existir plenamente.

Esse desejo por reconhecimento expresso por Carina ressoa com as
analises de Andrade e Custddio (2020), que destacam como as mulheres negras, na
EPJAI, enfrentam um duplo silenciamento: de classe e de raga. Ao reivindicar o direito
a palavra e a escuta, Carina rompe com a condic¢ao histérica de invisibilidade que recai
especialmente sobre as mulheres negras trabalhadoras, frequentemente relegadas a
posicdes subalternas dentro e fora do espaco escolar. Para esses autores, reconhecer
essa trajetéria marcada por opressdes interseccionadas é condi¢do para que a
educagao cumpra seu papel emancipador.

Esse movimento corrobora o legado freireano, o qual nos rememora que a
assungao de si é condi¢ao para que o sujeito possa romper com a légica da opresséo.
E quando o oprimido, tomando consciéncia de sua situagdo e de sua dignidade,
recusa o siléncio imposto e se apropria de sua palavra. A fala de Carina, nesse
sentido, € uma atitude inaugural, uma vez que ela rompe com a légica de uma
realidade opressora, a qual foi submetida e anuncia-se como alguém que sabe, que
questiona, que contribui. Sua palavra € o prenuncio de uma nova postura diante do
mundo, sendo a de sujeito que ndo apenas vive as contradi¢des, mas que as
compreende e as denuncia.

Assumir-se, para Freire (2019), é perceber-se inacabado, mas capaz de

intervir. Quando Carina diz que precisa ser acreditada, ela reconhece que tem algo a
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dizer e que esse dizer importa. E um momento de deslocamento, de objeto da
educacao para sujeito da histéria. Essa assuncédo de si, como consciéncia que se
expande, abre caminho para novos modos de estar na escola e de aprender, inclusive
aprender matematica. Consideramos que a fala de Carina nos diz que, antes mesmo
do contetido, ha um clamor por dignidade, por escuta, por humanidade. E essa escuta
que pode fundar uma pratica pedagogica dialdgica e libertadora.

Desse modo, 0 que se expressa aqui ndo € apenas uma queixa, mas o
inicio de uma reconstrucao de identidade. Carina deixa de ser apenas estudante, para
ser mulher, trabalhadora, mae, pensadora e tudo isso ao mesmo tempo. Sua palavra
€ uma autoafirmacdo que desestabiliza o siléncio imposto e convida a escola a
repensar suas praticas. Ao se assumir como alguém que deve ser escutada, ela abre
uma fresta pela qual pode entrar um outro modo de ensinar, de aprender e de viver.

Ainda nesse contexto, durante uma aula de matematica, apés uma breve
explanagao sobre porcentagem e um exercicio relacionado ao prego de produtos no
mercado, a educadora, apds resolver os calculos no quadro com os estudantes,
perguntou se alguém tinha alguma duvida ou gostaria de falar algo sobre o conteudo.
Nesse contexto, Eduardo, até entdo calado em outras aulas, pediu a palavra e,

olhando para os colegas e para mim, afirmou:

Quadro 23: Reescrita do diario de campo.

D BO Diario

e R Data: 25/08/2023

D"‘_/{"‘m'? S/0f )2053. TR Aula de matematica.
Nolermorlices . T

‘A gente ja vive isso no dia a dia, sabe? A gente
faz conta no mercado, calcula material de
construgdo, divide salario pra tudo. Mas aqui,
parece que ninguém quer ouvir isso da gente.
Parece que a gente s6 vem pra escutar. S6 que
a gente pensa também, tem vivéncia. Eu, pelo
menos, tenho muito pra ensinar” (Eduardo).
Alguns colegas observaram em siléncio. Outros
abaixaram os olhos, como quem também se
reconhece nesse sentimento.

Fonte: Elaborado pelo autor (2025).
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Compreendemos, a partir dessa nota, que a fala de Eduardo, dirigida a sala
como um todo, representa com forgca 0 movimento de assuncgao de si, que ultrapassa
o plano individual para se tornar um momento coletivo e pedagdgico. Ao afirmar que
“tem muito pra ensinar’, Eduardo rompe com o lugar passivo que historicamente foi
atribuido aos sujeitos da EPJAI. Ele ndo apenas deseja participar, mas se posiciona
como alguém cuja vivéncia é reconhecida como conhecimento legitimo, desafiando a
|6gica tradicional da autoridade do saber escolar. Esse € um momento potente de
deslocamento, visto que, o estudante Eduardo deixa de ser objeto da transmisséo de
conteudo para se anunciar como sujeito que questiona, que propde, que se posiciona.
Ao dizer que “parece que ninguém quer ouvir isso da gente”, ele denuncia a logica
bancaria das aulas e propde, ainda que implicitamente, uma educagado baseada no
didlogo e na escuta.

Como Freire (2019) nos aponta, a assuncédo de si € condigdo para o
rompimento com a opressdo. E quando o oprimido toma consciéncia de sua
humanidade e de sua capacidade de pensar o mundo, que ele se recusa a continuar
silenciado. A fala de Eduardo é, portanto, insurgente, ela revela um sujeito que n&o
mais aceita ser invisivel e que se pronuncia diante dos colegas e da educadora para
exigir reconhecimento.

Consideramos, assim, que essa fala para nos, também, € um ato politico
(Freire, 1987), pois afirma a dignidade de uma trajetéria marcada pelo trabalho, pela
luta, pela matematica, a partir de sua realidade. Eduardo inscreve na aula de
matematica um saber que ndo vem dos livros, mas da lida diaria com o seu contexto,
com o salario que nao da, com o cimento que falta, uma vez que ele é pedreiro, com
a conta que precisa fechar no fim do més.

Ao se assumir publicamente, o educando Eduardo convida os colegas da
sala de aula de matematica a se repensarem enquanto sujeitos. Ele desestabiliza a
autoridade unilateral do saber escolar e propde um novo modo de ensinar e aprender,
fundado na escuta, no didlogo, na troca e no reconhecimento mutuo. E o mesmo
movimento que Carina realiza ao dizer que precisa ser acreditada, o de sujeitos que,
ao se reconhecerem como pensantes, exigem também serem reconhecidos como tal.
A assuncao de si, assim, ndo € um momento isolado, € um processo coletivo de
humanizagédo e de reconstrugado da propria identidade como sujeito de direitos, de
saber e de historia.

Essa mesma busca de reconhecimento aparece em Denise, quando afirma:
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Denise: Eu acho que as aulas de matematica nao sao um momento de
falar de nés, dos meus desafios, dos sonhos, do que espero daqui a um tempo.

Acredito que deve ter [sic] muitas relagées, mas a escola tem esse bloqueio.

Ao afirmar que “as aulas de matematica ndo sGdo um momento de falar de
nés, dos meus desafios, dos sonhos, do que espero daqui a um tempo”,
compreendemos que Denise realiza um apontamento potente de assungéo de si. Sua
fala evidencia que ela ja iniciou um processo de olhar para si mesma como sujeito de
desejos, de expectativas, de uma histéria que merece ser considerada. Denise néo
esta negando a matematica, mas sim afirmando, com clareza, que deseja viver uma
experiéncia escolar que reconhega, enquanto um ser, corpo, pensamento, afetos,
memoaorias, sonhos.

Nesse viés, Freire (1987) nos aponta que o ser humano é um ser de
praxis, que se refaz no movimento de refletir e agir sobre o mundo. A fala de Denise
carrega exatamente essa poténcia, ao identificar que ha um “bloqueio” na escola,
ela esta também revelando sua percepcao critica da realidade. Nao € uma recusa
ao saber, mas a forma como esse saber tem sido separado da vida. A matematica,
nessa logica escolar tradicional, torna-se um componente sem sentido, indiferente
as experiéncias e subjetividades dos educandos. E Denise, ao nomear essa ruptura
entre o conteudo e a existéncia, ou seja, a realidade, da um passo essencial na
direcado de sua propria humanizagéo.

Trata-se, aqui, de um movimento claro de assungao de si, uma vez que
Denise ndo apenas enuncia sua auséncia de pertencimento, mas reivindica a
legitimidade de seus sonhos e de sua trajetéria como parte do processo educativo.
Ela reconhece que ha algo mais que deveria estar presente na aula, sua propria
historia, sua voz, seus desafios e, ao fazer isso, se posiciona como sujeito que deseja
e merece ser considerado. Esse movimento, segundo Freire (1987), é profundamente
transformador, pois rompe com a légica da adaptacao e inaugura uma postura critica
e afirmativa. Nesse contexto, Freire (1987, p. 44) menciona que “a adaptagao a
realidade, feita de maneira acritica, € sinal de alienacado e nao de liberdade. [...] Os
homens se libertam em comunhao”.

As aulas de matematica, bem como a escola que, como ela denuncia,
silencia os sonhos e bloqueia as expressdes do “eu”, € a mesma que impede a

plenitude do aprendizado. Quando Denise aponta essa auséncia, ela denuncia uma
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falha metodolégica, como também, uma negacao de sua existéncia como sujeito. Ao
fazer isso, ela se assume como alguém que sabe que ha mais para ser vivido e
aprendido e que esse “mais” passa por sua historia, seus sonhos e sua presenca.
Portanto, a fala de Denise ndo € s6 uma critica, mas € um anuncio. Ela
anuncia que quer uma escola onde caibam os afetos, as duvidas, os futuros possiveis.
Ela se reconhece como alguém que tem o direito de ser escutada e esse
reconhecimento de si mesma como mulher, estudante e sonhadora, constitui um
poderoso ato de assuncdo de si, que desafia a estrutura das aulas e da escola,
convidando a reinvencgao do espaco escolar, inclusive da prépria aula de matematica.

Ainda, ao afirmar, com simplicidade e firmeza, Denise projeta:

Denise: Eu sonho em fazer faculdade.

Denise projeta um horizonte de transformagao de vida. Nesse sonho, ha
um movimento explicito de assungdo de si enquanto sujeito de futuro, de
possibilidades, de mudanga. Denise n&o se vé apenas como alguém que passa pela
escola, mas como alguém que pode, por meio dela, ressignificar sua trajetoria e
reescrever sua histéria. Sonhar, neste caso, é também um movimento politico, como
nos aponta Freire (2011), um ato de esperangar, de recusar o determinismo das
condicdes atuais e de afirmar a poténcia de um vir-a-ser.

O sonho da faculdade, para Denise, € expressao de uma consciéncia que
se alarga, ela percebe que a educagao nao é fim em si, mas meio para algo maior.
Ela deseja por uma matematica, ndo qualquer matematica, mas uma que dialogue
com sua realidade, que faga sentido em sua vida, que ndao a exclua com numeros
descontextualizados. Ha, aqui, o reconhecimento de que o saber matematico pode
ser instrumento de libertacdo, desde que esteja vinculado a experiéncia dos sujeitos
e as suas demandas existenciais.

Essa fala é, portanto, mais um momento de assunc¢ao de si, visto que
Denise se vé como alguém capaz de desejar, de planejar, de lutar. Ela rompe com o
lugar da passividade escolar e se reconhece como autora de sua propria histéria. Seu
sonho é também um anuncio, uma vez que ela ndo aceita permanecer no lugar que
Ihe foi imposto pelas estruturas sociais e educacionais e afirma seu direito de ser mais,
como diria Freire (1987). Esse ser mais é o que sustenta a esperanca transformadora

€ a recusa a adaptacao a realidade injusta.
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A dimensao transformadora do conhecimento aparece, assim, como uma
possibilidade e essa poténcia se intensifica na fala de outros educandos, como Maria

Aparecida, que diz:

Maria Aparecida:

Nessa fala, compreendemos que a educanda Maria Aparecida revela um
momento profundo de assungéo de si, uma vez que ao se reconhecer nas historias de
vida dos educadores, ela comega a enxergar sua prépria trajetoria com outros olhos. O
educador deixa de ser apenas aquele que transmite conteudos e passa a ser alguém que
a motiva, sendo um ser que também enfrentou desafios, que ja esteve em situacao
semelhante e que hoje ocupa um lugar que parece, agora, alcancavel. E nesse reflexo
que Maria Aparecida inicia um movimento de reconfiguragéo da prépria identidade, pois
ela se vé como alguém que também pode, que também é capaz, que também é.

Nesse viés, Freire nos aponta que “ninguém educa ninguém, ninguém se
educa sozinho, os homens se educam entre si, mediatizados pelo mundo” (Freire,
1987, p. 78). A fala da educanda expressa exatamente esse aspecto educativo
horizontal, em que o vinculo entre educador e educando nao se da pela hierarquia do
saber, mas pela humanidade comum que ambos partilham. Essa identificagéo, longe
de ser uma simples empatia, € um ato politico, uma vez que ela desestabiliza a I6gica
da autoridade vertical e instaura uma relagéo horizontal, onde o didlogo se torna
possivel e com ele, a constru¢cao de uma consciéncia critica.

Assim, o “querer ser alguém também” que Maria Aparecida expressa € mais
do que ambigao, é assungao de si enquanto sujeito historico, dotado de dignidade,
capaz de sonhar e de transformar. Nesse momento, ela se apropria de sua trajetoria
e projeta um futuro em que seu esforgo e sua existéncia séo legitimos. A escuta das
histérias dos educadores torna-se, portanto, um momento pedagodgico potente, assim,
ao humanizar o educador, humaniza-se também a relagéo educativa, abrindo espaco
para que os educandos reconhegam e assumam suas proprias historias.

Desse modo, a assungao de si, no contexto que emerge desta fala, é
alimentada pelo reconhecimento mutuo. Ao ver o outro, o educador, como alguém

possivel, alguém que também se construiu e se reconhece em sua trajetoria, a
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educanda se autoriza a sonhar e a lutar por seus préprios caminhos. Trata-se de uma
fala que aponta que eles também podem. E essa afirmacdo é profundamente
libertadora, pois rompe com a loégica da inferiorizagdo, com a crencga historicamente
imposta de que determinados espacgos nao lhes pertencem. Como nos lembra Freire,
“a assungao de ndés mesmos nao significa, nunca significou, a exclusdo dos outros.
Pelo contrario, a assungao de nés mesmos implica o respeito aos outros como seres
igualmente criadores, igualmente dignos, igualmente inéditos viaveis” (Freire, 2011, p.
69). Nesse processo, a educacdo deixa de ser apenas um lugar de instrugdo e se
torna, como defende o legado freireano, um lugar de reconstrucéo do ser, de resgate
da esperancga, de anuncio de novos mundos possiveis.

A partir desse ponto, torna-se evidente um novo deslocamento no processo
de assuncao revelado pelas falas dos educandos, superado o momento de
reconhecimento de si como sujeito, emerge a consciéncia de que a realidade vivida
nao € natural nem imutavel, mas fruto de construgdes histéricas e, portanto, passivel
de transformacdo. Os educandos passam a compreender que suas dores,
silenciamentos e aspiragdes nao se restringem ao plano individual, mas estéo
enraizados em estruturas sociais mais amplas. Esse avangco marca o que
identificamos como a assungao do mundo, etapa em que se revela uma leitura critica
da realidade e o entendimento de que € possivel intervir nela. Esse movimento torna-
se particularmente visivel na fala de Amanda, cuja analise do cotidiano expressa com

forgca essa nova percepgao.

Amanda: Eu trabalho como boleira... penso que deveriam valorizar mais
a nossa histéria na EJA, porque a gente ja vem com um fardo, né? A gente ja tem

uma bagagem, né?

Ao dizer isso, Amanda esta nomeando uma estrutura. Ela explicita que
carrega uma bagagem, feita de trabalho, de lutas, de dores, de aprendizados, que a
escola insiste em ignorar. Sua fala revela um olhar para o mundo que é analitico e
politico, uma vez que a estudante compreende que ha uma negacéao sistematica dos
educandos da EPJAI e denuncia esse silenciamento. E justamente aqui que se da o
movimento de assuncédo do mundo, conforme entendemos a luz do legado freireano,
uma vez que ela toma consciéncia das estruturas sociais que a oprimem e, a partir

desse reconhecimento, comecga a problematiza-las.
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Trata-se de uma denuncia que ndo vem da caréncia, mas da consciéncia.
Amanda nao pede que sua historia seja tolerada pela escola; ela exige que seja
reconhecida como parte constitutiva do processo educativo. Assim, ao afirmar que sua
bagagem tem valor, ela transforma sua experiéncia em fonte legitima de
conhecimento e se recusa a ser reduzida a uma identidade fragmentada pela escola.
Ela afirma o valor de seu trabalho e de sua luta cotidiana como dimensdes que devem
compor o curriculo, inclusive o da matematica. Nesse ponto, o saber escolar deixa de
ser visto como algo que se sobrepde a vida e passa a ser compreendido como algo
que deve dialogar com ela.

Essa perspectiva amplia a nogao de aprendizagem, nao se trata apenas de
compreender o conteudo, mas de compreender o mundo por meio dele. A assungao
do mundo se consolida quando o sujeito percebe que os saberes escolares, como a
matematica, podem ser apropriados como instrumentos de leitura e intervencao
social. Assim, o conhecimento assume sua dimensao libertadora.

Tal apontamento da educanda encontra sinergia com a concepg¢ao
freireana de educagdo como pratica da liberdade. Freire (1987) defende que € no
reconhecimento da experiéncia vivida como saber legitimo que o sujeito se torna
capaz de participar ativamente do processo educativo. Ele critica a negagao das
experiéncias populares pela escola e afirma que “ensinar exige respeito aos saberes
dos educandos” (Freire, 2019, p. 23), destacando que o conhecimento ndo pode ser
privilégio dos detentores do discurso académico, mas deve ser construido a partir do
encontro entre diferentes formas de saber. Assim, Amanda reivindica, em sua fala,
aquilo que Freire propde como fundamento de uma educacgao baseada no dialogo, a
que parta da realidade dos sujeitos, valorizando sua historia, seus saberes e sua luta
para a construgdo do conhecimento.

A assuncao do mundo, nesse contexto, ndo € apenas um ato individual, é
um movimento coletivo de consciéncia critica. Ao refletirem sobre como a
matematica poderia contribuir para transformar suas vidas, os educandos, mostram
que nao veem o mundo como algo dado, naturalizado, mas como algo
historicamente construido e, por isso mesmo, passivel de transformacdo. Como

afirma Maria Aparecida, em outro momento:

Maria Aparecida:
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Nessa fala, entendemos que a educanda Maria Aparecida revela uma
compreensao critica do mundo em que vive, um mundo marcado por relagdes de
poder desiguais, onde o acesso ao conhecimento pode significar autonomia ou
submissdo. Aqui, o saber matematico é visto ndo como um fim em si mesmo, mas
como uma linguagem de leitura e intervencao na vida. A matematica, portanto, deixa
de ocupar o lugar de um saber neutro, abstrato e distante da vida, para assumir a
forma de um instrumento de protegéo, resisténcia e emancipagao. Esse deslocamento
e fundamental, pois marca o que o legado freireano chama de assungdo do mundo.

Assumir o mundo, na perspectiva freireana, é reconhecer que a realidade
social é histérica, construida por relagdes humanas e, por isso mesmo, transformavel.
Quando Maria Aparecida afirma que, ao entender a matematica, poderia evitar ser
enganada, ela revela uma consciéncia de que o conhecimento pode ser apropriado
como forma de enfrentamento das opressdes cotidianas. Trata-se de uma leitura
critica das estruturas que a cercam: o mercado, o0 banco, as contas, todos esses
espacos funcionam como locais de disputa, onde quem domina os numeros, domina
também as condicdes de existéncia.

Portanto, essa fala ndo se limita a uma constatacdo pratica, mas ela
expressa uma tomada de posic¢ao politica diante do mundo. Maria Aparecida, além de
revelar o desejo de querer aprender matematica, revela o porqué quer aprender. E
esse “porqué” é central no pensamento de Freire (2019), o conhecimento precisa estar
a servigo da humanizagao, da autonomia e da transformagéo das condi¢des injustas.
Assim, sua fala representa um momento de ampliacdo da consciéncia, visto que ela
passa a ver o mundo como algo que pode, e deve, ser modificado.

E nesse ponto que o processo de assuncdo do mundo se evidencia com
forca, pois a educanda se reconhece como alguém inserida em uma realidade de
exploragao, mas também como alguém capaz de compreendé-la criticamente e agir
sobre ela. Como aponta Freire (1987), ndo ha verdadeira libertacdo sem esse
movimento, uma vez que essa leitura da realidade, vem antes do conhecimento
matematico. E é essa leitura do mundo que Maria Aparecida realiza quando conecta
a matematica a sua vivéncia concreta e as estruturas que deseja transformar.

Assim, a fala de Maria Aparecida confirma e aprofunda o ponto de inflexado
iniciado por Amanda. Se antes o foco estava na valorizagao das trajetorias pessoais
e na exigéncia de reconhecimento (assuncao de si), agora o olhar se amplia para o

entorno, para as relagdes econdmicas e sociais que moldam a experiéncia cotidiana.
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Ao propor que o conhecimento seja uma ferramenta de enfrentamento dessas
condigbes, os educandos, em suas falas, ndo apenas assumem suas histérias, mas
elas assumem também o compromisso de transformagao do mundo em que vivem.
Além disso, durante uma outra aula sobre porcentagem, a educadora
explicava um exercicio do livro didatico sobre o aumento do preco de um produto
genérico. Nao houve qualquer mengao a vida cotidiana dos educandos ou as formas
como esse conteudo aparece no dia a dia. Apds a resolucao da atividade, Carina, que

estava calada até entao, disse:

Quadro 24: Reescrlta do diario de campo.
JOI0JOJC Diario
Data: 22/09/2023

G e de - Aula de matematica '
w}o 9 [2023. . “Gente, é sério... a gente vive sQndo
M v molemaZicas . enrolada com essas contas. E no
mercado, na parcela do cartdo, no
/>0L50 c0e A P, banco. E aqui a gente aprende a
) _cendoio . fazer conta, mas ndo entende muito

0 que ela significa pra nossa vida,
ndo é? A gente repete muito os
mesmos  calculos nas aulas”
(Carina).

] lFonte': Elaborado pelo autor (2025).

Nesta fala, compreendemos que Carina ndo esta apenas criticando a
estrutura das aulas, mas esta nomeando uma condi¢cdo histérica de exploragao e
invisibilizacdo vivida por ela e por seus colegas. Quando afirma que “vive sendo
enrolada’, ela denuncia relacées de poder desiguais, operadas por meio de praticas
aparentemente técnicas, como as cobrangas bancarias, os aumentos abusivos de
preco, os juros escondidos nos boletos. Sua fala €, portanto, um ato politico de leitura
critica do mundo.

Ao dizer “a gente repete muito os mesmos calculos nas aulas”, Carina
aponta ndo para uma limitagdo metodoldgica apenas, mas para a naturalizagdo de
uma logica de opressao de repetir sem compreender, obedecer sem questionar,
sobreviver sem entender. Essa repeticao imposta, tanto na escola quanto na vida, é o
que Freire (1987) nos convida a romper, ao afirmar que a libertagdo comecga quando
0 sujeito compreende a realidade como histérica e transformavel.

Assim, Carina, ao fazer essa leitura, realiza o que entendemos no legado
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freireano de assungao do mundo, uma vez que a estudante Carina, reconhece-se como
inserida em uma estrutura social que a explora, mas também como alguém capaz de
compreendé-la criticamente. Sua fala ndo se limita a indignagao, ela aponta que ha uma
inteligéncia operando ali, uma consciéncia que percebe que as contas sdo usadas
contra ela e que o conhecimento pode ser um caminho para romper com essa logica.

Além disso, ao se dirigir aos colegas com “gente, é sério”, Carina constroi
um espacgo de escuta e de reflexao coletiva. Ainda, a educanda assume a palavra
como linguagem de convocagao e de solidariedade, compartilhando sua leitura do
mundo ndo como verdade absoluta, mas como experiéncia vivida que clama por
compreensao. Essa partilha do vivido é pedagodgica, porque funda o didlogo como
possibilidade de ag&o coletiva transformadora, como propde o legado freireano.

Nesse sentido, Carina se anuncia como sujeito histérico, alguém que
deseja compreender as estruturas que determinam sua vida e que rejeita ser mantida
na ignorancia. Trata-se de um movimento de insurgéncia: a recusa de aceitar o mundo
como esta e a decisao de pensa-lo e dizé-lo com autonomia.

Ainda, ao longo do processo de escuta e analise das falas dos educandos
da EPJAI, foi possivel perceber a emergéncia de um outro movimento no processo de
assungao, a assuncgao de responsabilidade. Apos a assuncédo de si, em que 0s
educandos passam a se reconhecer como sujeitos que pensam, sentem, desejam e
tém o direito de dizer sua palavra, e da assuncdo do mundo, momento em que
comegam a perceber que a realidade é historica, construida e, portanto, passivel de
transformacao, eles caminham agora para uma dimensao ainda mais exigente: o de
se colocarem como sujeitos implicados na transformagao dessa realidade.

Essatransicao é visivel, por exemplo, na fala de Maria Aparecida, que declara:

Maria Aparecida:

AqQui, 0 que se expressa nao é apenas uma critica a realidade ou o desejo
pelo reconhecimento de si. O que Maria Aparecida propde € um inédito viavel.

Entendemos, portanto, que ela quer compreender a logica que sustenta as injustigas
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do cotidiano, como o valor abusivo de um prato de comida, e deseja que o
conhecimento matematico sirva de orientacdo para enfrentar essas situacdes. Ela
esta assumindo que precisa entender, refletir e propor. Assim, sua fala, além de
denunciar, se compromete com a transformacdo. E exatamente este o cerne da
assungao de responsabilidade, reconhecer-se como sujeito que pode, com outros,
construir novas possibilidades de realidade.

Assim, Freire (1987; 1992) nos lembra que a libertagdo exige uma pratica
ética e que a denuncia, por si sO, nao € suficiente, ela precisa ser acompanhada do
anuncio de algo novo e de um engajamento responsavel com esse anuncio. Nesse
sentido, a educanda Maria Aparecida encarna esse movimento ao transformar a
matematica em linguagem politica e ética, ela deseja que esse saber ndo sirva apenas
para a resolucao de exercicios abstratos, mas para a leitura critica do mundo e a
reorganizagao da vida cotidiana. Ao dizer que “ja é um passo pensar em como mudar
isso”, ela nomeia o inicio de um caminho. E esse inicio & carregado de
intencionalidade e responsabilidade.

Ademais, essa mesma perspectiva € ecoada por Carina, que aponta:

Carina: Sonho com um momento em que possamos falar sobre nossas
realidades e usar a matematica para encontrar solugoes para os problemas que

enfrentamos diariamente.

Compreendemos que o sonho de Carina € profundamente politico, uma vez
que sua fala revela a percepcdo de que os conteudos escolares, especialmente a
matematica, precisam estar em didlogo com as situagdes-limite da vida dos educandos,
mas o mais importante € que Carina ndo espera passivamente que essa mudanga
acontega, pois ela sonha como projeto, como horizonte a ser construido junto com outros.
E ao fazé-lo, assume sua parcela de responsabilidade nesse processo. Ela se posiciona
como alguém que quer mais do que sobreviver, quer viver com dignidade, com
consciéncia, com ferramentas que Ihe permitam intervir em sua propria realidade.

O movimento que vai da critica a proposi¢cao revela um tragco fundamental
da assuncéao de responsabilidade. Nas entrevistas, as falas dessas educandas nao se
limitam a apontar falhas nas praticas escolares, mas avangam na formulacdo de
alternativas, na projecao de possibilidades, no desenho de futuros outros. Como

afirma Freire (2011), esperancar € um verbo que exige agao, pois “é preciso ter
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esperanga, mas ter esperanga do verbo esperancar; porque tem gente que tem
esperanga do verbo esperar. E esperangca do verbo esperar nao € esperanga, é
espera. Esperancgar € se levantar, esperancar € ir atras, esperangar é construir,
esperancar é nao desistir” (Freire, 2011, p. 17). E precisamente esse esperancar ativo,
comprometido e consciente que se manifesta nas vozes dessas mulheres, cuja
esperanga se traduz em denuncias e desejo de transformacao.

Ainda, a fala de Carina “Sonho com um momento em que possamos falar
sobre nossas realidades e usar a matematica para encontrar solugbes para 0s
problemas que enfrentamos diariamente” condensa uma dimensdo essencial da
educacao libertadora: a poténcia do sonho como anuncio de futuro. Em Freire, sonhar
nao é alienar-se, mas projetar possibilidades de transformagéo. O sonho que Carina
expressa nasce de sua leitura do mundo, pois ela reconhece a distancia entre a
matematica ensinada na escola e a realidade concreta das educandas. Ao desejar
que a matematica se converta em instrumento para enfrentar os problemas do
cotidiano, ela reivindica um ensino que dialogue com suas experiéncias e as ajude a
compreender criticamente a estrutura das injusticas que as atravessam.

Esse posicionamento também se aproxima do que Arroyo (2017) defende
ao afirmar que os educandos da EPJAI nao podem ser vistos apenas como aprendizes
atrasados, mas como sujeitos que carregam histérias de luta, trabalho e resisténcia.
Quando Carina fala em “nossas realidades”, ela convoca a coletividade dos sujeitos
que trabalham e vivem em condi¢des de precariedade e que poderiam, por meio da
matematica, encontrar ferramentas para denunciar e propor caminhos de superacgao.
Seu sonho, portanto, é coletivo e politico: ndo se trata apenas de aprender um
conteudo, mas de transformar a relacido entre saber e vida.

No horizonte freireano, essa fala € também um convite ao didlogo. As aulas
como estao planejadas, pouco abrem espaco para que os educandos partilhem suas
leituras de mundo. Carina denuncia essa auséncia, mas, ao mesmo tempo, anuncia
outra possibilidade: uma matematica que n&o seja neutra, mas que se comprometa
com a realidade concreta das mulheres e homens que a estudam. Esse sonho &,
portanto, uma forma de resisténcia e esperancga, categorias fundamentais no legado
freireano, pois indica que a transformacao comeca pela escuta e pelo reconhecimento
da experiéncia vivida.

Assim, a voz de Carina traduz um movimento de denuncia e anuncio.

Denuncia, porque evidencia a falta de espaco nas aulas de matematica para que as
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realidades das educandas sejam discutidas. Anuncio, porque aponta para a
construcdo de uma educagdo em que o conhecimento matematico ndo seja um fim
em si mesmo, mas um meio de compreender e intervir no mundo. Nessa perspectiva,
o sonho de Carina se torna motor de uma utopia: uma educacgdo dialdgica e
comprometida com a emancipagao dos sujeitos populares.

A fala de Patricia reforga essa perspectiva, ao declarar:

Patricia: Penso que esse momento que vocé diz sobre dialogo nas aulas
de matematica seja um momento de saber das nossas dificuldades, tanto de
conteudo quanto de nossa vida no sentido pessoal, econémica [sic], cultural, de

onde venho, para onde quero ir.

Assim, compreendemos que Patricia explicita que o dialogo n&o deve servir
apenas para facilitar a aprendizagem dos conteudos, mas para articular os saberes
escolares as experiéncias de vida dos educandos. Ao mapear as multiplas dimensdes
que afetam sua trajetdria, o conteudo, a vida pessoal, as condigbes econdmicas e
culturais, ela nos oferece uma perspectiva as aulas. Seu apontamento “para onde quero
ir' é revelador para nés, pois trata-se de uma indagacao ética e existencial, que ja
pressupde uma resposta comprometida. A estudante ndo espera mais que as aulas
digam para onde deve ir, uma vez que ela quer construir esse caminho com autonomia.
E, ao desejar isso, ela assume a responsabilidade por seu futuro, sem renunciar a fazer
a critica a estrutura que, historicamente, lhe negou o direito a palavra e ao saber.

Na fala de Amanda, essa consciéncia ganha contornos ainda mais praticos:

Amanda: A matematica poderia ajudar a gente a organizar as contas da
casa, planejar nossos sonhos, pensar em como abrir um negécio. Mas isso nunca

é falado [sic]. A gente s6 aprende a fazer conta [sic] e pronto.

Aqui, a critica ao tecnicismo da matematica escolar € acompanhada de uma
proposta, uma vez que a educanda Amanda quer uma matematica que sirva para a
vida, que ajude na organizacéao financeira da casa, no planejamento de sonhos, no
desenvolvimento de projetos. Ela estda dizendo que deseja se apropriar do
conhecimento como linguagem de transformacao pessoal e coletiva. Mais do que

aprender “a fazer conta”, ela quer pensar, planejar, decidir e para isso assume que
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precisa de uma educacgao que dialogue com suas necessidades e com seus sonhos.

Assim, nesse processo, a educanda Amanda se desloca da posi¢cdo de
destinataria passiva da educagéao para a posi¢cao de sujeito que reivindica e constroi
sentido. Essa postura ativa e critica é o que caracteriza a assuncdo de
responsabilidade na perspectiva freireana, ela se responsabiliza por sua propria
formagao ao desejar uma educacgao que a ajude a transformar sua realidade e nao
apenas a repetir conteudos. Portanto, ndo se trata apenas de uma critica (denuncia),
mas de um posicionamento politico-pedagogico que envolve esperanga, desejo de
transformacdo e a responsabilidade por esse movimento. E a assuncdo de que
aprender pode e deve estar a servigo de uma vida melhor, pessoal e coletiva.

Nesse horizonte, Freire nos lembra “a educagao auténtica ndo se faz de A
para B ou de A sobre B, mas de A com B, mediada pelo mundo” (Freire, 1987, p. 93,
grifo do autor), uma vez que os educandos nao desejam apenas uma reformulagéo
de conteudos, mas a reivindicagao por uma outra logica pedagodgica, especialmente
nas aulas de matematica. Essas falam nos mostram que os educandos ndo desejam
ser simples destinatarios do saber, mas sim reconhecidos como sujeitos no processo
de construcao do conhecimento, com direito a palavra, a escuta e a autoria.

Ao ocuparem essa posi¢ao, passam a exercer uma responsabilidade sobre
sua prépria formagdo, sobre os modos como a escola se organiza e sobre os
caminhos possiveis para a transformagao de suas vidas e de sua realidade social. Ao
afirmarem que a matematica deveria ajuda-los a organizar as contas da casa, a
entender as injusticas do cotidiano, a planejar um negdcio ou a sonhar com o futuro,
os educandos ndo estdo apenas descrevendo suas necessidades, estdao propondo,
com clareza, uma outra concepgéao de aula: participativa, contextualizada e dialégica.

Assim, a educanda Amanda pede por aulas que acolham suas historias, seus
saberes e suas urgéncias. Ao fazer isso, eles deixam claro que a educacao que desejam
ndo pode mais ser feita para eles, tampouco sobre eles, mas com eles. E nesse ponto
que o movimento de assuncdo de responsabilidade encontra sua concretude, os
educandos apontam que nao desejam aulas que nao se relacionam com o seu mundo,
sendo estrutura impositiva e alheia, mas as reivindicam como espago de construgcéo
coletiva, ancorado em suas realidades, sonhos e lutas. E esse processo s6 pode emergir
de um dialogo auténtico, no qual todos, educadora e educandos, sejam reconhecidos
como sujeitos historicos e autores de um projeto educativo libertador.

Entendemos, assim, que o percurso vivido pelos educandos ndo segue
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uma linha reta ou previsivel, mas constitui um processo dialético, no qual as
dimensdes da assung¢ado de si, do mundo e da responsabilidade se entrelagcam.
Embora tenhamos estruturado esta analise em trés momentos distintos, essas fases
nao se apresentam como etapas rigidas ou sucessivas, mas como movimentos que
dialogam entre si, que se sobrepdem, se contradizem e se alimentam mutuamente.

Assim, entendemos, conforme aponta Freire, que: ‘o processo de
conscientizagao é profundamente humano. Como tal, é contraditério, tenso, cheio de
idas e vindas, de momentos de medo e coragem, de denuncia e anuncio” (Freire,
2011, p. 65). Portanto, um sujeito pode denunciar sem ainda anunciar; pode assumir
responsabilidades antes mesmo de ter sido plenamente escutado, ha idas e vindas,
avancos e retomadas, como em todo processo humano de conscientizagdo. Cada fala
analisada traz tragcos das trés dimensbes da assunc¢do, de si, do mundo, de
responsabilidade. Esse percurso, em sua complexidade e contradi¢céo, revela como a
consciéncia critica se amplia e se fortalece. E, nesse movimento, as experiéncias e
os saberes dos educandos da EPJAI ganham centralidade, reposicionando as aulas
de matematica como espacos potenciais de libertacdo e ndao como instrumentos de
reproducio da exclusao.

Em todos esses movimentos, 0 que se evidencia é que a assungao nao é
um ato isolado, mas o resultado de um processo em que o sujeito vai,
progressivamente, se reconhecendo como alguém com direito a palavra, a escuta, ao
diadlogo e a transformacao, e vai também se assumindo como responsavel pela
construcdo de novos sentidos para sua vida, para a escola e para o mundo.
Reconhecer-se e assumir-se sdo, portanto, atos profundamente politicos e
pedagogicos, constitutivos de uma educacgéo que se pretenda emancipadora.

Portanto, o que se revela nessas falas ndo é apenas um conjunto de
experiéncias escolares marginalizadas, mas a emergéncia de um sujeito coletivo que
comega a compreender sua condigdo historica, a ler criticamente o mundo e,
sobretudo, a assumir a tarefa de transforma-lo. Trata-se de um movimento denso e
potente, no qual a matematica, tdo frequentemente apresentada como um saber
neutro e alheio, é ressignificada como linguagem de denuncia, de reestruturagao do
cotidiano e de construcao de outra realidade.

Ao se responsabilizar por suas trajetoérias e ao demandar uma matematica
que ajude a projetar novos horizontes, esses educandos reconfiguram o papel das

aulas de matematica. Consideramos que, ao recusar praticas puramente mecanicas e
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descontextualizadas, eles expressam o desejo por uma matematica que dialogue com
suas experiéncias de vida, que contribua para a leitura critica da realidade e os auxilie
na tomada de decisbes em suas praticas cotidianas. Essa reconfiguracao desloca a
matematica de uma posigéo de suposta neutralidade para o lugar de linguagem politica,
capaz de denunciar injusticas, propor alternativas e construir possibilidades concretas
de transformacao. Nesse sentido, o conteudo matematico deixa de ser um fim em si
mesmo para se tornar um meio de fortalecimento da autonomia, da criticidade e da agéao
coletiva, elementos constitutivos da educagdo como pratica da liberdade, conforme
propde Freire (1987). E é nesse ponto que a proposta freireana se firma, a educagéo
como pratica da liberdade, como dialogo entre sujeitos inacabados que, juntos,
assumem o mundo e o compromisso ético e politico de reescrevé-lo.

Com base na discussdo anterior, que evidenciou o movimento dos
educandos em diregdo a assuncado de responsabilidade, encontramos na fala de

Patricia um desdobramento particularmente revelador.

Patricia: Se a gente tivesse mais dialogo nas aulas, poderiamos pensar
junto [sic] em como melhorar nossa vida. Ndao é s6 aprender numero [sic], é

aprender a viver melhor.

Aqui, compreendemos que a educanda Patricia explicita aquilo que os
educandos expressaram, especialmente nas entrevistas, ao longo deste percurso, o
desejo de aulas de matematica que ultrapassem os limites do conteudo formal, que
se converta em linguagem para reorganizar a vida. Sua fala anuncia uma
compreensao de educagdo que recusa a fragmentagdo entre saber técnico, saber
ético e saber politico. Para ela, aprender matematica deve ser também aprender a
viver com mais consciéncia, com mais dignidade, com mais autonomia. Sua assunc¢ao
é profundamente ética, pois a estudante deseja viver melhor e entende que o
conhecimento deve ser instrumento para esse projeto.

A fala de Patricia expressa, portanto, ndo apenas um desejo por dialogo,
mas um anseio por uma educagao que reconheca suas experiéncias, dificuldades e
aspiragdes como parte legitima do processo formativo. Nesse contexto, € fundamental
reconhecer que, nas falas analisadas, ecoam de maneira intensa as vozes de
mulheres negras em busca de assung¢ao. No contexto da EPJAI, essas educandas

enfrentam desafios ainda mais profundos no percurso de conscientizagao,
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especialmente na dimensao da assungao de responsabilidade.

Como destacam Andrade e Custddio (2020), para as mulheres negras da EJA,
assumir-se como sujeito de transformacao exige a superagéo de multiplas camadas de
negacao: social, educacional, histérica e simbdlica. Trata-se de um deslocamento ético e
politico que n&o se realiza apenas por desejo, mas por enfrentamento de estruturas que
constantemente as excluiram dos espacos de fala, de decisao e de projecao de futuro.
Assumir responsabilidades, nesse caso, n&o € apenas um gesto individual, mas um ato
de resisténcia contra uma sociedade que, historicamente, Ihes negou o direito de sonhar,
propor e existir como autoras de suas proprias historias.

O que se evidencia, portanto, € que o processo de assungéo nas aulas de
matematica na EPJAI €, ao mesmo tempo, interrompido e desejado. Os educandos
gquerem assumir-se como sujeitos epistémicos, politicos, historicos. Querem ser
autores de suas histérias e autores de suas realidades. Mas, frequentemente,
encontram barreiras estruturais e pedagdgicas que os empurram de volta ao siléncio,
ao lugar da repeticdo, da passividade, da invisibilidade. Ainda assim, resistem,
denunciam, sonham, propéem. Eles ndo se acomodam a negagao, mas transformam
a auséncia de escuta e didlogo em palavra insurgente, pois quando o oprimido toma
a palavra e se reconhece como sujeito histérico, essa palavra deixa de ser repeticao
da ordem dominante e passa a ser agao transformadora, passa a ser praxis.

Assim, a assuncao, nesse processo, revela-se como o elo que articula a
denuncia das condigdes de opressao vividas com o anuncio do mundo que se deseja
construir. Longe de ser um ponto fixo ou um processo concluido, a assungao € um
movimento dindmico e continuo, marcado por idas e vindas, hesitacdes e retomadas,
como em todo processo profundamente humano de conscientizacéo. Ela é o ponto de
inflexdo entre o sofrimento nomeado e a esperancga projetada, entre a dor que se
converte em consciéncia critica e o sonho que se delineia como projeto coletivo. E por
meio da assuncao que a critica se transforma em compromisso, que a palavra deixa
de ser apenas lamento e passa a ser gesto insurgente, vontade concreta de
transformacdo. E ela que confere densidade politica & esperanca e materialidade
pedagdgica ao sonho.

Na EPJAI, esse movimento aparece com for¢a nas vozes dos educandos,
que, ao romperem com o siléncio imposto, partiiham saberes, elaboram denuncias e
anunciam caminhos. Suas palavras, antes caladas ou desacreditadas, tornam-se

linguagem de reconstrugc&o. Apontam que n&o aceitam mais a cultura do siléncio, uma
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vez que eles nao estdo apenas reivindicando o direito de falar, estdo se
comprometendo com um novo modo de viver a escola, de ensinar e de aprender.

Portanto, compreendemos que os estudantes anunciam, ndo apenas para
si, mas para todos nos, o inédito viavel, uma outra aula de matematica, que dialogue
com a vida; uma outra escola, que acolha seus saberes e trajetorias; e, sobretudo,
uma outra forma de estar no mundo, mais justa, mais consciente, mais humana. E no
entrelagamento entre a dor nomeada e o sonho projetado que a assuncao se realiza
como forga pedagogica transformadora.

Na proxima secao, apresentamos as consideracdes finais desta pesquisa,
nas quais buscamos sintetizar nossas principais compreensdes, bem como apontar

possibilidades para estudos futuros a partir dos caminhos percorridos neste trabalho.
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6 CONSIDERAGOES FINAIS

A memoria, entendida ndo como simples repositério do passado, mas como
forca viva que impulsiona a criacdo de novos caminhos, foi uma das inspiragdes para
esta pesquisa. Foi a partir dela, das lembrangas que me atravessam como educador
e da escuta atenta as trajetorias dos educandos, que emergiu o desejo de
compreender as possibilidades de dialogo nas aulas de matematica da EPJAI, a partir
do que dizem os préprios estudantes. Esta pesquisa nasceu do entrelagamento entre
inquietagcbes pedagdgicas, vivéncias em sala de aula e o desejo profundo de escutar
sujeitos que, historicamente, tém sido calados nas aulas.

A opcéo por adotar o termo EPJAI ao longo desta pesquisa ndo foi apenas
uma escolha terminolégica, mas também politica e epistemoldgica. Ainda que essa
nomenclatura esteja em processo de consolidagdo nas pesquisas em Educacéao
Matematica, ela expressa o reconhecimento da diversidade etaria, social, historica e
cultural dos sujeitos que compdem esse campo. Discuti-la € afirmar que se trata de
um espaco de resisténcia e producdo de saberes, habitado por pessoas com
memorias, esquecimentos, silenciamentos e poténcias. E, portanto, compreendé-lo
como um lugar de disputa simbdlica, de formacao critica e de possibilidades. Nesse
sentido, a EPJAI n&o é apenas um cenario, mas um territério politico de sujeitos.

Assim, o percurso que trilhamos foi construido a partir da escuta atenta dos
educandos da EPJAI, das anotagdes de diario de campo realizadas no chao da escola
e das lentes do pensamento freireano, que ofereceram mais do que categorias:
apontaram um horizonte de esperanga, justica e humanizagéo. A interrogagao que
nos orientou, “Quais as possibilidades do diadlogo nas aulas de matematica em uma
turma da EPJAI?”, revelou-se potente e aberta a complexidade dos encontros em sala.
Desde o inicio, ndo se tratava de uma investigacdo com respostas previsiveis; no
entanto, havia, sim, a percepcao de que, ao adentrar as aulas de matematica para
compreender o dialogo, outras tematicas emergiriam, dadas as multiplas histérias,
trajetérias e realidades que atravessam os sujeitos desse espacgo. A auséncia de
dialogo, que se desenhou com for¢a ao longo da pesquisa, ndo apareceu como uma
falha pontual, mas como expressao de uma estrutura escolar mais ampla, que
historicamente desconsidera os saberes e as poténcias dos sujeitos da EPJAI.

O corpus da pesquisa, composto por falas de educandos da EPJAI e registros

de diario de campo, foi analisado a luz de trés categorias principais nas aulas de
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matematica na EPJAI: leitura do mundo, auséncia de dialogo e o processo de assungao.
Essas categorias, inspiradas em Freire, permitiram-nos compreender os modos pelos
quais os sujeitos leem sua realidade, denunciam praticas opressoras e, em alguns casos,
anunciam novos sentidos possiveis para a escola e para a aula de matematica.

Assim, a leitura do mundo, conforme nos ensina Freire, antecede a leitura
da palavra. Entendemos que € essa leitura, forjada nas experiéncias de vida dos
educandos, que os estudantes pedem como ponto de partida para a constru¢ao de
uma aula de matematica mais enraizada na vida, nos afetos e nas lutas cotidianas.
No entanto, Freire nos adverte que é preciso ir além: partir da leitura do mundo dos
sujeitos, sem nela se encerrar.

Ademais, a leitura da palavra, entendida como mediagcdo critica, pode
ampliar, aprofundar e transformar a leitura do mundo, contribuindo para que os
educandos compreendam mais criticamente a realidade que os cerca e se
reconhegam como sujeitos capazes de transforma-la. Nesse processo, a linguagem,
inclusive a linguagem matematica, torna-se um instrumento potente de leitura e
reescrita do mundo.

Nesse sentido, consideramos que, ao serem inseridos em praticas
pedagdgicas que valorizam o dialogo e partem de suas leituras do mundo, os
educandos tém a oportunidade de ampliar sua compreensao da realidade também por
meio da linguagem matematica. Quando se discutem conteudos como porcentagem,
graficos, unidades de medida ou operagbes com numeros decimais a partir de
situacdes cotidianas, como o valor do salario minimo, o pre¢co de um prato de comida
ou o preco dos materiais de um marceneiro, a matematica deixa de ser um saber
distante e passa a operar como uma linguagem que permite desvelar relagdes sociais,
econdmicas e histdricas. Assim, a leitura da palavra matematica, quando ancorada no
dialogo e na escuta, pode potencializar a leitura critica do mundo e favorecer o
processo de conscientizagdo, ampliando a capacidade dos sujeitos de interpretar,
questionar e transformar a realidade em que estéo inseridos.

Cabe ainda retomar que Freire, apesar de frequentemente associado
apenas a valorizacdo dos saberes populares, foi injustamente criticado por
supostamente desprezar o conhecimento académico. No entanto, sua proposta
pedagogica nao recusa o saber sistematizado, ao contrario, defende que ele deve ser
acessivel a todos, especialmente aos historicamente excluidos. Em consonancia com

os dados desta pesquisa, compreendemos que a valorizagdo das historias, das
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vivéncias e das identidades dos educandos da EPJAI ndo se opbde ao ensino da
matematica, mas constitui 0 caminho necessario para que esses sujeitos tenham
acesso, com sentido e criticidade, ao conhecimento cientifico.

A escuta das leituras do mundo que os estudantes ja fazem, como vimos
nas falas sobre o salario minimo, o trabalho e o cotidiano, deve ser entendida como
ponto de partida, e ndo de chegada, para a constru¢ado de uma pratica pedagogica
que favorega o didlogo e a apropriagao critica da linguagem matematica. Assim,
reafirmamos, com Freire, que o compromisso ético do educador ndo é apenas com o
acolhimento dos saberes que os sujeitos trazem, mas com a ampliagao de horizontes,
com a possibilidade de que todos tenham acesso aos saberes historicamente
acumulados pela humanidade.

A escolha por apresentar as categorias na ordem leitura do mundo, auséncia
de dialogo e assuncédo nao foi aleatéria, mas resultado do proprio movimento da
pesquisa e da escuta dos sujeitos. Conforme fomos compreendendo as falas e os
desejos dos educandos, tornou-se evidente que, para denunciar a auséncia de dialogo
e assumir-se como sujeito do processo educativo € preciso primeiro ler o mundo. A
leitura do mundo, enquanto ato critico de interpretacédo da realidade, torna-se condi¢cao
para reconhecer as opressoes vividas e, a partir disso, denunciar, anunciar e assumir a
propria voz. Assim, a ordem das categorias expressa uma dindmica que se inicia na
leitura critica da realidade, passa pela denuncia daquilo que oprime, como o siléncio
imposto nas aulas, e culmina na assungao de si, do mundo e da responsabilidade como
ato ético, politico e pedagogico. Essa compreensiao guiou ndo apenas a analise, mas
também o compromisso de escutar os sujeitos em sua inteireza, respeitando seus
tempos, suas falas e seus modos de significar a experiéncia escolar.

Nesse contexto, a auséncia de diadlogo foi denunciada de forma
contundente. Os educandos compartilharam experiéncias marcadas por
silenciamento, aulas com predominio da concepc¢éo bancaria e desconsideracao de
suas trajetdrias. Muitas vezes, a matematica escolar apareceu como um saber
distante, impermeavel as experiéncias dos sujeitos, homens trabalhadores, mulheres,
maes trabalhadoras que frequentam a EPJAI. Nesses contextos, escutar tornou-se
um gesto politico. Mais do que ouvir, tratava-se de reconhecer nas falas uma
epistemologia da resisténcia, uma outra forma de narrar e significar o mundo,
desafiando a légica bancaria ainda presente em muitas salas de aula.

Dito isso, & necessario afirmar que esta pesquisa ndo assume uma postura
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de culpabilizagao da educadora ou da escola pela auséncia de praticas dialdgicas. Ao
contrario, compreende-se que esse silenciamento é produzido por um conjunto de
fatores estruturais que atravessam o cotidiano escolar. Educadores e educadoras
atuam sob a pressao de curriculos rigidos, metas a serem cumpridas, avaliagbes
externas e uma légica de produtividade que frequentemente inviabiliza tempos e
espacos de escuta e construcao coletiva do conhecimento. Trata-se, portanto, de uma
critica que se dirige ao sistema educacional como um todo, e ndo a individuos isolados.

Além disso, consideramos que essa compreensao também precisa estar
presente na formacao de professores, que deve ir além da instrumentalizacao técnica
e contemplar uma dimensao ética, politica e humanizadora da pratica docente. Formar
educadores para o dialogo implica criar condigdes para que reconhegam, em si e nos
outros, sujeitos historicos, capazes de aprender, ensinar e transformar, mesmo em
contextos marcados por adversidades. Essa reflexdo, no entanto, ndo deve se
restringir a formagao inicial ou continuada, mas ela precisa alcangar também aqueles
que formulam os curriculos e as diretrizes educacionais, para que tais documentos
nao reforcem a légica da uniformizagdo e do silenciamento, mas possibilitem a
construgcdo de praticas mais dialogicas, contextualizadas e comprometidas com a
transformacao social.

E preciso sublinhar que, ao denunciarem a auséncia de didlogo, os
educandos nao apenas reclamaram pelo direito a fala e a escuta, eles apresentaram
uma leitura critica profunda sobre o que significa dialogar no sentido proposto por
Freire. Em suas falas, o didlogo aparece como uma possibilidade ética, uma pratica
de escuta mutua e construgéo coletiva do conhecimento. Ao reivindicarem respeito,
escuta e reconhecimento, os educandos demonstraram compreender que o diadlogo
verdadeiro, compreendido no legado freireano como o auténtico, exige
horizontalidade, disposi¢ao para aprender com o outro e coragem para transformar as
relagdes. Essa consciéncia critica sobre o que € (e o que nédo é) o dialogo, tal como
Freire propde, revela uma possibilidade muitas vezes invisibilizada pela escola.

Assim, a categoria do processo de assungao mostrou-se central. Em
diversas falas, percebemos o movimento dos educandos de se reconhecerem como
sujeitos de sua histéria e da aprendizagem, capazes de pensar, ler o mundo e projetar
novos futuros. A assuncdo de si, do mundo e da responsabilidade por transforma-lo
emergiu como poténcia transformadora. Ao reivindicarem espaco de fala, ao

denunciarem o que os silencia, ao anunciarem que a matematica pode, e deve,
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dialogar com suas vidas, esses sujeitos revelaram-se como autores de uma outra aula
possivel: uma aula que liberta, que acolhe, que transforma.

Os dados analisados evidenciam, ainda, uma lacuna na produgao
académica. Poucas sao as pesquisas que se dedicam a investigar, com profundidade,
o dialogo nas aulas de matematica na EPJAI. Além disso, a auséncia desse elemento,
tendo em vista sua relevancia em um ato educativo comprometido com a critica e a
transformagao, revela o quanto € urgente produzir conhecimento que parta da escuta
dos sujeitos historicamente silenciados e que os reconhega ndo como objetos de
politicas publicas, mas como produtores de saber. Esta pesquisa buscou contribuir
com o campo da EPJAI ao tornar visivel que a auséncia de dialogo nao é neutra nem
natural, mas é fruto de um sistema que, infelizmente, dificulta a ado¢ao de outras
praticas na sala de aula por parte dos educadores, todavia, que pode ser enfrentado
e transformado, como compreendemos que os préprios educandos anunciam.

Além disso, tanto pelo aporte tedrico adotado quanto pelas falas dos
educandos, tornou-se evidente que o dialogo pode ser compreendido como um
caminho para a transformacgao da realidade, diferindo radicalmente de uma simples
conversa ou troca de ideias. Na perspectiva freireana, e também na compreensio que
emergiu das vozes escutadas nesta pesquisa, o dialogo € um compromisso ético e
politico com a escuta, com a escuta do outro e consigo mesmo, na busca por
humanizagao e justica. Percebemos ainda o quanto o dialogo se apresenta como um
conceito complexo, que se articula a outros elementos teéricos como leitura do mundo,
denuncia, anuncio, assunc¢do. Essa complexidade aponta para sua riqueza e poténcia
como objeto de investigagao, contribuindo, assim, para que outras pesquisas possam
aprofundar, expandir e tensionar o estudo do dialogo em contextos educativos diversos.

Consideramos que as possibilidades de didlogo nas aulas de matematica
da EPJAI emergem, em primeiro lugar, da valorizagao da leitura de mundo que os
educandos ja realizam a partir de suas trajetérias de vida. Quando a pratica
pedagogica reconhece essas leituras como ponto de partida, a matematica deixa de
ser percebida como um saber abstrato e distante e passa a se constituir como
linguagem que permite compreender criticamente a realidade. Discutir conteudos
como porcentagens, graficos ou medidas a partir de situagdes concretas, como o valor
do salario minimo, os gastos domésticos, os pregos de servigos e produtos, torna-se
um exercicio de dialogo entre saberes cotidianos e conhecimentos escolares, em que

a palavra matematica se articula a palavra social e politica, potencializando a
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conscientizagao. Essa possibilidade mostra que o dialogo nao se restringe a dimensao
comunicativa, mas se concretiza como pratica de escuta, de reconhecimento e de
ampliacido de horizontes.

Outra possibilidade fundamental revelada nesta pesquisa é o processo de
assungao, em que os educandos, ao denunciarem a auséncia de dialogo e
reivindicarem espago de fala, assumem-se como sujeitos de sua prépria histéria e de
sua aprendizagem. O dialogo, nesse sentido, nao € um método de ensino, mas um
ato ético, politico e transformador que rompe com silenciamentos e reposiciona os
estudantes como autores de novos significados para a matematica. Ao entrelagar
memoria, experiéncia e resisténcia, a EPJAlI se apresenta como um campo
educacional potente para a constru¢do de uma pratica pedagogica que reconhece a
dignidade dos sujeitos e afirma sua capacidade de compreender, questionar e
transformar a realidade. Assim, as possibilidades do dialogo se configuram tanto na
valorizagao da escuta e da leitura critica do mundo quanto na abertura para que os
educandos se assumam como sujeitos de sua aprendizagem, bem como da
transformacgao social.

Nesse contexto, a partir dos achados deste estudo, algumas possibilidades
se abrem para pesquisas futuras. Uma delas é escutar os educadores da EPJAI.
Diante das denuncias dos educandos, torna-se necessario compreender por que o
didlogo, mesmo sendo desejado e reconhecido como necessario, ndo acontece em
muitas salas de aula. Investigar as condi¢ées de trabalho, as formacgdes docentes, as
pressdes institucionais e os proprios medos e limites que atravessam o fazer
pedagogico pode langar luz sobre os entraves que ainda impedem praticas dialdgicas
na matematica. Essa escuta dos professores ndo tem por objetivo culpabiliza-los, mas
compreendé-los como sujeitos também inseridos em estruturas desafiadoras.

Ainda, pesquisas que acompanhem experiéncias de aulas dialégicas em
matematica na EPJAI podem oferecer subsidios para politicas publicas e formacdes
docentes. A producado de materiais didaticos que partam da leitura do mundo dos
educandos, a articulagdo com questdes de género, raca e classe, além do
fortalecimento da dimensao politica da matematica sdo caminhos possiveis para
ampliar o alcance desta discussdo. Também seria promissora a investigagao de
praticas pedagogicas que, ao contrario da légica bancaria, promovam espacgos de
construgao coletiva do conhecimento.

Por fim, esta pesquisa ndo se encerra. Como nos lembra Freire, todo
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processo educativo verdadeiramente libertador € inacabado. As vozes escutadas, os
siléncios percebidos, os caminhos percorridos e os impasses enfrentados seguem
reverberando como convites & continuidade, ao didlogo e a reinvengao. E importante
destacar que os dados aqui analisados poderiam ter sido lidos e interpretados por
outras lentes, resultando em diferentes compreensdes e caminhos. Fica, assim, o
convite para que outras pesquisas possam se debrugar sobre esse campo, ampliando,
tensionando e aprofundando o debate. Que este estudo possa inspirar outras praticas,
outros estudos, outros modos de ensinar e aprender matematica, modos que
reconhecam, no rosto e na palavra de cada educando, uma meméria viva, uma forca

libertadora, uma possibilidade inédita de mundo.
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APENDICE A: TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)
(Conselho Nacional de Saude, Resolugbes 466/12 e 510/16)

O(a) Sr(a) esta sendo convidado(a) para participar de uma pesquisa de
Mestrado intitulada “O dialogo nas aulas de matematica na EPJAI: um olhar para o
que dizem os educandos” que sera desenvolvida por Eduardo dos Reis Mendes da
Silva, RG 6.525.268, discente do Programa de Pds-Graduacdo em Educacéao
Matematica, sob a orientacdo da Profa. Dra Ana Paula dos Santos Malheiros,
Professora Livre-Docente do Departamento de Matematica e do Programa de Pés-
Graduacao em Educacao Matematica, PPGEM, da UNESP, Rio Claro, SP .

O objetivo da referida pesquisa é: compreender qual a natureza do dialogo
entre educador-educando e educando-educando nas aulas de matematica de uma
turma na Educacgao de Jovens e Adultos.

Os beneficios da pesquisa sao: contribuir na formagao dos educadores que
atuam na EJA, nos estudos de professores em formacgéo inicial e nos programas de
pos-graduagéao, além de contribuir para as pesquisas na area de educacgao, educagao
matematica e EJA.

Caso o(a) Sr(a) aceite participar desta pesquisa sera entrevistado durante
um ou mais momentos e a sala de aula que o(a) Sr(a) frequenta sera observada por
mim, que sou o0 pesquisador responsavel da mesma. Ainda, o tempo que o(a) Sr(a)
ira gastar para participar da pesquisa sera durante o periodo das aulas. Além do mais,
durante a realizagao da pesquisa, serdo evitados quaisquer tipos de riscos, tais como:
constrangimentos, desconfortos, timidez, sentimento de medo e/ou exposi¢gdo (ao
responder questionarios/entrevistas) e ser observado(a).

Além disso serao tomados procedimentos que visem minimizar esses
riscos, como: a) agendar previamente a coleta de dados; b) buscar um local privado
e sem interferéncia de terceiros para a realizagdo da coleta; c) permitir que o
participante tenha acesso ao material, as perguntas antes da gravagao da entrevista
caso seja de sua vontade; d) esclarecer possiveis duvidas do participante sobre sua
participacao e uso de suas respostas/ opinides/ consideragoes, para fins de pesquisa;
e) remarcar a coleta, caso solicitado pelo participante; f) aceitar a solicitacdo de
interrupcéo da gravagao do procedimento em audio ou imagem, pelo participante ou
providenciar tal interrupgdo, caso observe-se alteragdes de humor ou saude que

coloquem o participante em risco durante a coleta de dados; g) prever diferentes
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formas de registro de dados, caso o participante tenha restricdes a captura de video
de sua participagao, como, por exemplo, realizar a coleta de dados apenas em registro
escrito, através de anotacoes.

A qualquer momento, antes, durante ou apds sua participagao coloco-me a
disposigdo para esclarecimentos sobre eventuais duvidas que possam surgir com
relagdo a pesquisa. A participacédo € voluntaria e sua recusa em participar nao lhe
provocara nenhum dano ou puni¢cédo. Vocé podera se recusar a participar ou retirar
seu consentimento em qualquer fase da pesquisa, sem penalizagao alguma.

Sera garantido o sigilo e a privacidade de sua participacdo. Os dados
coletados sédo confidenciais e serdo utilizados unicamente para fins de pesquisa.
Participar ndo gerara nenhuma despesa, bem como n&o tera qualquer tipo de
remuneracgao.

Se o(a) senhor(a) se sentir esclarecido sobre a pesquisa, seus objetivos,
eventuais, riscos e beneficios, convido-(a) a assinar este Termo, elaborado em duas

vias, sendo que uma ficara com o senhor(a) e a outra com o pesquisador.

Rio Claro, 07 de novembro de 2023.

Assinatura do pesquisador responsavel Assinatura do participante da pesquisa
elou representante legal, se for o caso.

Dados sobre a pesquisa:

Titulo: O dialogo nas aulas de matematica na EPJAI: um olhar para
0 que dizem os educandos.

Pesquisador responsavel: Eduardo dos Reis Mendes da Silva

Cargo/Fung3o: Pesquisador

Instituigdo: Universidade Estadual Julio de Mesquita Filho

Endereco: Av. 24 a, n® 1515 — Bela Vista — 13506-900 — Rio Claro, SP.
Fone: (64) 99324-3676

E-mail: eduardo.rm.silva@unesp.br

Orientadora: Ana Paula dos Santos Malheiros

Instituigdo: Universidade Estadual Julio de Mesquita Filho
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Endereco: Av. 24 a, n® 1515 — Bela Vista — 13506-900 — Rio Claro, SP.
Fone: 19 97804-4545
E-mail orientadora: paula.malheiros@unesp.br

Dados sobre o participante da pesquisa:

Nome:

Documento de Identidade:

Género:

Data de Nascimento: / /

Enderecgo:

Telefone para contato:

(Informar os dados do representante legal, se for o caso).

FACULDADE DE CIENCIAS HUMANAS E SOCIAIS DA UNESP-CAMPUS FRANCA
Av. Eufrasia Monteiro Petraglia, 900 bloco | sala 16

Telefone: (16) 3706-8723

Numero do parecer: 6.229.205
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APENDICE B: ROTEIRO DA ENTREVISTA COM AS ESTUDANTES

1° bloco: VIDA

e Fale um pouco sobre vocé (nome, familia, onde mora, se tem filhos, etc).

e O que te move a estar na EJA?

2° bloco: SONHO E EJA

O que vocé entende por sonho?

Qual o seu sonho?

Essa volta para a EJA, ou seu ingresso inicial na EJA, tem relagdo com seu sonho?

Vocé sente que a EJA pode contribuir para a realizagdo do seu sonho? Por qué?

Como?

Vocé mudaria algo para que a EJA contribuisse de maneira mais satisfatéria na

realizacdo do seu sonho? O qué? (Escola, sala de aula)

Vocé consegue falar sobre seu sonho na EJA? Com quem? Em quais momentos?

Vocé acha importante ter esses momentos de fala e escuta na EJA com essas

pessoas? Por qué?

E sobre os sonhos dos seus colegas, vocé fala com eles sobre os sonhos deles?

Vocé acredita que falar sobre pode contribuir na realizacdo dos sonhos deles?

Como? Por qué?

3° bloco: TRABALHO, SONHO E EJA

e \océ trabalha? Fale um pouco sobre seu trabalho. (Sua fungéo, carga horaria, etc).
e Seu trabalho tem alguma relagédo com seu sonho? Qual?

e Seu trabalho dificulta, facilita ou ndo interfere na realizagdo do seu sonho?

e Vocé consegue falar sobre seu trabalho na EJA? (Como? Vocé sente que isso é

importante? Por qué?)
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4° bloco: MATEMATICA, DIALOGO E SONHO

e Vocé gosta de matematica? Por qué? O que vocé pensa sobre o componente de

matematica?

Vocé acha que a matematica pode contribuir para a realizagado do seu sonho? Por

qué?

Durante as aulas de matematica, vocé consegue falar sobre sua realidade? E do

seu sonho? Com quem? Em quais momentos?

Vocé acha importante falar sobre a sua realidade e seus sonhos nas aulas de

matematica? Por qué?

Durante as aulas de matematica vocé consegue relacionar a matéria com seus
sonhos? Com a sua realidade?

e Como sao as aulas de matematica?

Vocé mudaria algo nas aulas de matematica? O qué?

Como vocé acha que seria uma aula ideal de matematica?

Vocé tem dificuldades com a matematica? E seus colegas? Vocés se ajudam?

Como?

E durante as aulas de matematica, sua professora fala com a turma sobre os
sonhos de vocés? Em quais momentos? Nessa fala ha relagdo entre os sonhos e

a matematica? Como?

5° bloco: MOMENTO LIVRE

e \océ gostaria de falar mais alguma coisa relacionada ao que conversamos?

Acrescentar algo que ainda néo foi dito e que gostaria de dizer?



