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“Sobre cada povo está suspensa uma tábua 

de valores. E vede: é a tábua do triunfo de 

seus esforços; é a voz de sua vontade de 

potência. [...] Avaliar é criar. Ouvi, 

criadores! Avaliar é o tesouro e a joia de 

todas as coisas avaliadas. Pela avaliação se 

dá o valor, sem a avaliação a noz da 

existência seria oca. Ouvi, criadores! A 

transmutação dos valores é a transmutação 

de quem cria”. 

 (Friedrich Wilhelm Nietzsche) 

 



 
 

A DIMENSÃO AXIOLÓGICA NO DESENVOLVIMENTO E 

IMPLEMENTAÇÃO DE ATIVIDADES DIDÁTICO-PEDAGÓGICAS VIA 

TEMA GERADOR 

RESUMO 
Pesquisas que abordam perspectivas axiológicas no âmbito educacional têm progredido 

significativamente nos últimos anos, contribuindo para o desenvolvimento crítico da 

educação brasileira. Na área de Educação em Ciências, em que alguns estudos discutem 

as relações teóricas entre a pedagogia freireana e a filosofia dusseliana, o princípio ético-

crítico é indicado como um pressuposto axiológico para a libertação das vítimas do 

sistema hegemônico. Contudo, há indicativos de que o aprofundamento das relações 

teórico-metodológicas entre os pressupostos político-pedagógicos freireanos e os 

princípios sócio-filosóficos dusselianos pode contribuir no desenvolvimento de uma 

práxis axiológica, contemplando a questão dos valores na elaboração e implementação de 

atividades didático-pedagógicas. Nesse sentido, o objetivo geral deste estudo consiste em 

caracterizar e analisar, com base na dimensão axiológica, a partir da perspectiva ético-

crítica, a prática educativa de professoras da Educação Infantil no planejamento e na 

implementação de atividades didático-pedagógicas de Ciências Naturais via Tema 

Gerador. Para isso, realizou-se uma Investigação Temática no contexto da Escola de 

Infantil Padre Giuseppe Bonomi, localizada em Ilhéus/Bahia, por meio de dois processos 

formativos em colaboração com o Grupo de Estudos sobre Abordagem Temática no 

Ensino de Ciências (GEATEC), a saber: “A Abordagem Temática Freireana na 

elaboração do Projeto Político-Pedagógico da Escola Padre Giuseppe Bonomi”, que 

contemplou as etapas do Levantamento Preliminar, Codificação, Descodificação e parte 

da Redução Temática; e “O brincar no contexto dos Três Momentos Pedagógicos”, que 

se iniciou na Redução Temática e finalizou-se na etapa de Desenvolvimento em sala de 

aula. As informações obtidas por meio de videogravações, diários dos pesquisadores e 

entrevistas semiestruturadas com duas professoras que participaram efetivamente de todo 

o processo formativo, foram analisadas mediante a Análise Textual Discursiva (ATD), 

em que emergiram as seguintes categorias: Os valores na interação entre escola e 

comunidade; Os valores na programação curricular de ciências na Educação Infantil; 

Aspectos axiológicos do brincar no contexto de Temas Geradores; O papel dos valores 

em práticas educativas humanizadoras na Educação Infantil. Destaca-se que o diálogo, 

interação, participação, envolvimento, conscientização, coletividade, humanização e o 

comprometimento com o outro são valores imprescindíveis para uma relação dialógica 

entre comunidade e escola. Na elaboração das Unidades de Conhecimentos de Ciências, 

constatou-se que a criticidade, a responsabilidade pelo outro, o respeito pelas diferentes 

visões de mundo e o prazer são valores que emergem da compreensão das educadoras em 

relação a organização curricular baseada nos pressupostos freireanos. Além disso, 

identificaram-se, nas atividades estruturadas nos Três Momentos Pedagógicos (3MP) que 

envolveram brincadeiras, valores éticos, epistemológicos, hedonísticos e estéticos 

importantes no processo de humanização dos educandos, indicando que as dimensões 

axiológica e epistemológica são indissociáveis no processo de ensino-aprendizagem de 

Ciências. 

 

Palavras-chave: Axiologia; Valores; Educação em Ciências; Investigação Temática; 

Formação Permanente de Professores.  

 

 



 
 

AXIOLOGICAL DIMENSION IN DEVELOPMENT AND IMPLEMENTATION 

OF TEACHING-PEDAGOGICAL ACTIVITIES VIA GENERATOR THEME 

 

ABSTRACT 

 

Studies addressing axiological perspectives in education have progressed significantly in 

recent years, contributing to the critical development of Brazilian education. In the area 

of Science Education, where some studies discuss the theoretical relationships between 

Freirean pedagogy and Dusselian philosophy, the ethical-critical principle is indicated as 

an axiological assumption for the liberation of victims from the hegemonic system. 

However, there are indications that the deepening of theoretical-methodological relations 

between Freire's political-pedagogical assumptions and Dusselian socio-philosophical 

principles may contribute to the development of an axiological praxis, contemplating the 

question of values in the elaboration and implementation of didactic-pedagogical 

activities. Thus, the general objective of this study is to characterize and analyze, based 

on the axiological dimension and the ethical-critical perspective, the educational practice 

of early childhood teachers in the planning and implementation of didactic-pedagogical 

activities of Natural Sciences via Theme Generator. For this, a Thematic Investigation 

was carried out in the context of Padre Giuseppe Bonomi Elementary School, in 

Ilhéus/Bahia. Two training processes were carried out in collaboration with the Grupo de 

Estudos sobre Abordagem Temática no Ensino de Ciências (GEATEC): “Freire's 

Thematic Approach in the elaboration of the Political-Pedagogical Project of the Padre 

Giuseppe Bonomi School ”, which contemplated the Preliminary Survey, Coding, 

Decoding and part of the Thematic Reduction stages; and “Playing in the context of the 

Three Pedagogical Moments”, which began in Thematic Reduction and ended in the 

Developmental Classroom stage. The information obtained through video recordings, 

researchers' diaries and semi-structured interviews with two teachers who effectively 

participated in the entire training process were analyzed through Discursive Textual 

Analysis (ATD), in which the following categories emerged: The values in the interaction 

between schools and community; Values in science curriculum in early childhood 

education; Axiological aspects of playing in the context of Generator Themes; The role 

of values in humanizing educational practices in early childhood education. It is 

noteworthy that dialogue, interaction, participation, involvement, awareness, collectivity, 

humanization and commitment to each other are indispensable values for a dialogical 

relationship between community and school. In the elaboration of the Science Knowledge 

Units, it was found that criticality, responsibility for the other, respect for different 

worldviews and pleasure are values that emerge from the educators' understanding of the 

curricular organization based on Freire's assumptions. Moreover, in the activities 

structured in the Three Pedagogical Moments (3MP) that involved play, it was identified 

ethical, epistemological, hedonistic and aesthetic values important in the humanization 

process of the students, indicating that the axiological and epistemological dimensions 

are inseparable in the teaching and learning process of science. 

Keywords: Axiology; Values; Science Education; Thematic Research; Permanent 

Teacher Training. 
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 INTRODUÇÃO  

 O processo de construção do conhecimento pode ser compreendido com base em 

diversas perspectivas, dentre elas destaca-se a dimensão axiológica, influenciado 

principalmente por minha formação acadêmica em licenciatura em filosofia. Ao ingressar 

no mestrado em Educação em Ciências, articulei os conhecimentos que já possuía sobre 

axiologia com alguns estudos sobre os valores no Ensino de Ciências e na Educação 

Infantil, sobretudo os que discutem o processo de humanização por meio de uma 

educação popular e crítica, em que os conhecimentos construídos necessitam ter sentido 

e significado aos educandos, propiciando a compreensão e a superação de situações 

problemáticas existentes na realidade sócio-política desses sujeitos. Com a delimitação 

do foco de pesquisa, comecei a participar das atividades do Grupo de Estudos sobre 

Abordagem Temática no Ensino de Ciências (GEATEC), desenvolvendo esta pesquisa 

com base na articulação entre a perspectiva axiológica no Ensino de Ciências 

considerando o contexto de uma escola de Educação Infantil, no qual o GEATEC 

desenvolveu o processo de Investigação Temática. Com isso, este estudo passou a ter uma 

fundamentação teórica definida, englobando autores e filósofos que discutem os valores 

conceitualmente e praxiologicamente.  

  As discussões sobre a importância em se considerar os valores no processo de 

ensino-aprendizagem têm-se evidenciado, ao longo das últimas décadas, como 

imprescindível para concepções de educação progressistas (ARAGÃO, 1996; MENIN, 

2002; GOERGEN, 2005; MOURA, 2011; VIRÃES, 2013). Especificamente na área de 

Educação em Ciências, algumas pesquisas realizadas nessa direção têm discutido sobre 

problemáticas axiológicas no processo de ensino-aprendizagem das ciências (DALRI, 

2010; RAZERA 2011; LUCAS, 2014; CORDEIRO, 2016; SANTOS, 2016; FURLAN, 

2015). Por exemplo, o estudo de Cordeiro (2016), que aborda a relação entre ciência, 

valores e a educação científica, apresenta a dimensão axiológica da atividade científica, 

remetendo-se a oposição entre as teorias positivistas e pós-positivistas. Segundo a autora, 

essa discussão possui grande relevância, pois a relação entre ciência e valores reflete no 

modo como as ciências são ensinadas nas escolas. Por isso, a autora chega ao 

entendimento de que a perspectiva da história e filosofia da ciência deve ocupar um lugar 

de destaque nas pesquisas em ensino e principalmente nas pesquisas em Ensino de 

Ciências.  
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 Outro estudo é o de Razera (2011) que evidencia uma abordagem voltada para 

as dimensões axiológicas e atitudinais presentes especificamente no processo de ensino-

aprendizagem das ciências. Com isso, o autor destaca a importância de se pensar o 

desenvolvimento da moral em alunos nas aulas de ciências, para que seja possível uma 

formação de fato crítica. Ainda, segundo o autor, a preocupação com os valores que estão 

sendo incutidos nos educandos abrange a atividade docente de maneira geral, uma vez 

que independente do conteúdo que é ensinado, os valores fazem-se presentes nos vários 

aspectos educacionais, como a prática docente, o currículo, a avaliação etc. 

 Dalri (2010) apresenta uma discussão sobre o perfil conceitual, em que os 

sentidos que os sujeitos atribuem a partir de suas relações com mundo, revelam valores 

que direcionam as tomadas de decisões. Desse modo, a autora indica que além de uma 

dimensão epistemológica e ontológica, o perfil conceitual possui uma dimensão 

axiológica.  

 Sob outra ótica, mas ainda apresentando uma relação entre o Ensino de Ciências 

e a axiologia, Santos (2016) salienta a questão da suposta neutralidade da Ciência-

Tecnologia. “Suposta” porque a autora expõe justamente a questão dos valores inerentes 

às ações humanas que depõem contra a tese da neutralidade científica. Desse modo, 

considerando os valores como aspectos importantes na atividade científica, há a 

possibilidade de uma cultura de participação que pode direcionar práticas educativas 

relacionadas ao movimento Ciência-Tecnologia-Sociedade (CTS). 

 Em relação à Educação em Ciências na Educação Infantil, alguns estudos têm 

destacado a importância dos valores como forma de compreender como as crianças se 

relacionam com os conhecimentos de ciências e com o mundo de modo geral (ROSA, 

2001; HAILE, 2018; COUTINHO; GOULART; PEREIRA, 2017). No entanto, esses 

estudos não indicam como identificar os valores que emergem do processo de 

aprendizagem das ciências na Educação Infantil, quais valores devem ser considerados, 

quais devem ser superados e como elaborar atividades didático-pedagógicas com base em 

valores considerados importantes à infância.  

 A investigação sobre os valores envolvidos no Ensino de Ciências exige alguns 

esclarecimentos sobre ambas as áreas: Axiologia e Educação em Ciências. Primeiro, é 

fundamental atentar para o conceito de Axiologia, pois trata-se de um termo 

historicamente recente, já que a axiologia começou a se consolidar enquanto um campo 
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do conhecimento específico somente a partir da segunda metade do século XIX 

(FRONDIZI, 1958). 

 Pedro (2014) apresenta a origem etimológica da palavra axiologia, que vem do 

grego axio, que pode ser traduzida por “valor” e logos que pode ser traduzido como 

“estudo”. Tem-se, então, a palavra axiologia, que de maneira literal significa estudo dos 

valores. Sendo assim, a axiologia é um termo amplo que está pautado em uma reflexão 

filosófica sobre os valores, isto é, na estrutura, características e teorias que envolvem os 

valores. A amplitude da axiologia funda-se no fato de que ela contempla a multiplicidade 

de valores existentes, uma vez que além dos éticos e morais, existem os valores políticos, 

estéticos, ecológicos, vitais, espirituais, religiosos, econômicos etc. (PEDRO, 2014). 

 Partindo de uma articulação entre a axiologia e a educação, o foco da presente 

pesquisa direciona-se para os valores presentes no Ensino de Ciências no contexto da 

Educação Infantil, pois os valores são considerados como princípios fundamentais que 

norteiam os objetivos educativos, sendo, por isso, imprescindível a reflexão, o 

planejamento e uma prática pedagógica que consideram quais valores devem ser 

incutidos nos educandos por meio dos conhecimentos construídos nesta fase escolar 

(BRASIL, 2012; 2010).  

 Essa preocupação sobre os valores e desvalores no processo educativo escolar 

tem sido foco de alguns estudos que discutem a importância em se considerar a relação 

dos educandos com o mundo, tendo como fundamentação teórica os pressupostos 

político-pedagógicos freireanos. Por exemplo, Furlan (2015) realiza uma discussão 

acerca das bases axiológicas sobre as quais o Currículo do Estado de São Paulo se 

constituiu, utilizando-se da articulação teórica entre autores como Freire, Dussel e 

Adorno para fundamentar uma concepção de prática curricular ético-crítica.  Dentre os 

resultados, Furlan (2015) destaca que a análise sobre os valores considerados e 

desconsiderados no currículo revelou que este documento não deve ser visto como neutro 

e desinteressado, pois a escola pode se configurar como um lugar de reprodução das 

relações de dominação e de desigualdade por meio da intencionalidade daqueles que 

constroem o currículo. Desse modo, a autora indica que o Currículo do Estado de São 

Paulo segue um modelo normativo e pouco significativo socialmente e isso 

consequentemente leva a uma educação pragmática, pouco inovadora e nada 

esclarecedora em relação a questões políticas e sociais.   
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 Segundo Furlan (2015), a pedagogia freireana, que possui como aporte teórico-

metodológico o processo de Investigação Temática apresentado por Paulo Freire em sua 

obra Pedagogia do Oprimido (1987), anuncia uma concepção de educação em que a 

problematização e a dialogicidade são pressupostos indispensáveis para que os educandos 

tornem-se sujeitos autônomos, livres, críticos e, consequentemente, transformadores da 

própria realidade. Fundadas nesse princípio, são inúmeras as contribuições de Freire para 

o campo da educação, tanto nacional quanto internacionalmente. Embora suas ideias não 

tenham sido desenvolvidas no contexto da educação escolar, estudos posteriores 

evidenciaram a necessidade em transpor essas ideias para esse novo contexto escolar 

(DELIZOICOV; ANGOTTI; PERNAMBUCO, 2011). 

 Essa transposição parte de uma ressignificação curricular em que os conteúdos 

são organizados a partir de um Tema Gerador que emerge da realidade local dos 

educandos, ou seja, das situações-limites. O processo de Investigação Temática, adaptado 

por Delizoicov (1982), consiste em cinco etapas: 1) Levantamento preliminar: 

reconhecimento da realidade local; 2) Codificação: análise e escolha das possíveis 

contradições sociais que envolvem os sujeitos da localidade; 3) Descodificação: 

legitimação das situações-limites e sintetização em Temas Geradores; 4) Redução 

Temática: seleção de conceitos científicos e conteúdos para compreender o tema; 5) 

planejamento e implementação das aulas.  

 O delineamento da pressuposição que guia o desenvolvimento dessa pesquisa 

encontra o ponto de partida em Stuani (2016), que explora as dimensões epistemológica, 

ontológica, gnosiológica e praxiológica da Abordagem Temática Freireana, a fim de 

fundamentar a compreensão que se tem de sujeito e de conhecimento na pedagogia 

freireana. Com isso, a autora aprofunda e identifica cada uma dessas dimensões em todo 

o processo de Investigação Temática. Contudo, a questão dos valores, apresentada de 

maneira implícita no contexto da Abordagem Temática Freireana, não foi o foco de 

investigação pela autora.  

 No âmbito da discussão sobre os valores na Abordagem Temática Freireana, 

Silva (2004) e Furlan (2015) indicam alguns valores provenientes da articulação teórica 

entre Freire e Dussel, como os valores éticos, estéticos, sociais, políticos e históricos. A 

partir desses valores os autores destacam dois pontos importantes: a preocupação sobre 

as bases axiológicas que fundamentam a construção dos currículos e os sistemas de 

valores que orientam a prática docente.  
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 Ao transporem-se tais questões para o contexto do Ensino de Ciências na 

Educação Infantil, questiona-se: Quais são os valores podem emergir do processo de 

elaboração e implementação de atividades de Ciências baseadas em um Tema Gerador 

para a Educação Infantil? Assim, o objetivo geral desse estudo consiste em caracterizar e 

analisar, com base nos princípios da pedagogia freireana, da filosofia dusseliana e da 

axiologia patriciana, a prática educativa de professoras da Educação Infantil no 

planejamento e na implementação de atividades didático-pedagógicas de Ciências via 

Tema Gerador. Por conseguinte, os objetivos específicos consistem em:  

 Identificar, com base na classificação dos valores educacionais da praxiologia 

axiológica patriciana, quais são os valores que emergem das relações teórico-

metodológicas entre a pedagogia freireana e a filosofia dusseliana que possibilitam a 

fundamentação de uma prática pedagógica ético-crítica;  

 Elaborar um instrumento que possibilite a identificação dos valores e desvalores no 

contexto da Investigação Temática, contribuindo para a seleção das falas significativas;  

 Analisar em que medida a prática educativa, a partir da Abordagem Temática 

Freireana, apresenta uma axiologia fundamentada no princípio ético-crítico; 

 Analisar a compreensão de professoras da Educação Infantil acerca dos valores 

presentes na construção da Rede Temática e na implementação de atividades didático-

pedagógicas de Ciências.  

 Partindo da hipótese de que os conteúdos escolares possuem intrinsecamente 

valores que podem fomentar os modelos de perpetuação das relações de dominação 

(SILVA, 2004), pressupõe-se que o processo de Investigação Temática esteja permeado 

de valores por aqueles que se apropriam dele, ou seja, há uma possibilidade para a 

discussão axiológica no contexto aqui apresentado. Além disso, como salientado por 

Rambo (2017), a proposta educativa freireana no contexto da Educação Infantil viabiliza 

o processo de humanização dos educandos, em que são promovidos valores 

imprescindíveis para a formação de um cidadão ético e crítico, como a participação, 

colaboração, conscientização etc.  

 A dimensão axiológica, referida nessa pesquisa, remete ao processo em que algo 

é apropriado por alguém ou por um grupo e valorado das mais diversas maneiras. Assim, 

a investigação sobre os valores envolvidos no Ensino de Ciências, ponto de partida deste 

estudo, se insere no contexto do processo de Investigação Temática, para a obtenção de 
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Temas Geradores, realizada na fase da Educação Infantil da Escola Padre Giuseppe 

Bonomi, localizada em Ilhéus/Bahia. 

 Em termos metodológicos, esta pesquisa consistiu em quatro etapas, a saber: 1) 

Estudo teórico sobre as relações entre a pedagogia libertadora de Paulo Freire, a filosofia 

da libertação de Enrique Dussel e a praxiologia axiológica de Patrício, com vistas às 

possíveis contribuições para a formação continuada de professores no contexto da 

Abordagem Temática Freireana, na Educação em Ciências; 2) Análise de dois processos 

formativos1 com base em duas etapas da Investigação Temática realizada na Escola Padre 

Giuseppe Bonomi: o primeiro tendo como foco a etapa da Redução Temática, em que 

houve o planejamento de atividades didático-pedagógicas de Ciências no contexto da 

Educação Infantil, baseadas em um Tema Gerador; e o segundo tendo como foco o 

Desenvolvimento em sala de aula, em que houve a implementação de atividades didático-

pedagógicas organizadas por meio de brincadeiras estruturadas a partir dos Três 

Momentos Pedagógicos; 3) Entrevistas semiestruturadas com as professoras que 

participaram assiduamente das atividades propostas nesta pesquisa; 4) Análise das 

informações obtidas por meio das observações, videogravações e entrevistas com as 

professoras via Análise Textual Discursiva (MORAES e GALIAZZI, 2011).  

 Este estudo apresenta-se organizado em quatro capítulos: no primeiro capítulo é 

traçado um caminho que começa pela discussão dos valores na Educação Infantil e no 

Ensino de Ciências, por ser o foco que norteou o desenvolvimento desta pesquisa, 

seguindo-se de uma abordagem da axiologia de modo geral e sua relação com a educação; 

o segundo capítulo constitui-se em uma discussão sobre a importância do princípio ético-

crítico para a formação de educadores que fomentam o processo de libertação dos 

educandos fundamentando-se na Abordagem Temática Freireana, tendo como ponto de 

partida a articulação teórica entre os critérios ético-críticos da filosofia dusseliana e os 

pressupostos políticos-pedagógicos freireanos; no terceiro capítulo apresentam-se os 

percursos metodológicos da pesquisa e seu desenvolvimento na Escola Padre Giuseppe 

Bonomi, os instrumentos utilizados para a obtenção das informações, bem como a 

ferramenta de análise. Neste capítulo também é apresentada a proposta de utilização do 

Instrumento dialético-axiológico no contexto da Investigação Temática, que poderá 

contribuir com a identificação de falas significativas tendo como base os valores emitidos 

                                                           
1   Curso de formação continuada de educadores com base em relações dialógicas e problematizadoras 

que se realizam no âmbito do processo de Investigação Temática. 
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pelos sujeitos participantes; por fim, no quarto capítulo apresenta-se a análise da 

compreensão de duas professoras da Escola Padre Giuseppe Bonomi sobre os valores 

envolvidos na elaboração da Rede Temática, cujas informações foram obtidas durante o 

processo formativo “A Abordagem Temática Freireana na elaboração do Projeto Político-

Pedagógico da Escola Padre Giuseppe Bonomi” e na implementação das atividades 

didático-pedagógicas de ciências para a Educação Infantil, durante o segundo processo 

formativo intitulado “O brincar no contexto dos Três Momentos Pedagógicos”.   
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CAPÍTULO 1 – AXIOLOGIA: SEU SIGNIFICADO E SUA RELEVÂNCIA NO 

CONTEXTO EDUCATIVO 

Este capítulo se inicia a partir das discussões sobre a promoção de valores na 

Educação Infantil, pois este é o contexto escolar no qual esta pesquisa se desenvolveu. 

Após, apresentam-se algumas relações entre a axiologia e o Ensino de Ciências. Assim, 

objetiva-se indicar a fundamentação teórica que subsidia a perspectiva axiológica adotada 

neste estudo, bem como a discussão sobre os valores especificamente no contexto 

educacional. 

1.1 A promoção de valores por meio de práticas educativas transformadoras na 

Educação Infantil  

Tendo como base as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educação Infantil 

(DCNEI) (BRASIL, 2010), entende-se a criança, sujeito da Educação Infantil, como um 

ser relacional, que constrói seus saberes e sua identidade à medida que vivencia 

experiências com o mundo. Portanto, as relações estabelecidas com outros sujeitos, 

objetos e situações presentes na realidade da criança, vão influenciar na formação do seu 

sistema de valores (HESSEN, 1974; FRONDIZI, 1958).  

No âmbito educativo, essas relações podem se constituir positivamente ou 

negativamente no processo de ensino-aprendizagem, isto é, as vivências educativas 

podem ter um significado bom ou ruim para os educandos, pois “a educação é, 

intrinsecamente, uma relação com os valores. Ela mesma é apreendida e vivida como um 

valor” (PATRÍCIO, 1993, p. 13). Por isso, faz-se necessário refletir, discutir e fomentar 

vivências axiológicas na escola que sejam significativas aos educandos, para que a 

educação escolar seja compreendida como uma aliada no processo de humanização dos 

sujeitos. À vista disso, as DCNEI apresentam alguns princípios norteadores da Educação 

Infantil, quais sejam:   

Éticos: da autonomia, da responsabilidade, da solidariedade e do 

respeito ao bem comum, ao meio ambiente e às diferentes culturas, 

identidades e singularidades. Políticos: dos direitos de cidadania, do 

exercício da criticidade e do respeito à ordem democrática. Estéticos: 

da sensibilidade, da criatividade, da ludicidade e da liberdade de 

expressão nas diferentes manifestações artísticas e culturais (BRASIL, 

2010, p. 16). 

Esses princípios são indicados como as finalidades das vivências educativas na 

infância. Considerando que a definição de valor contempla a realização de vivências 
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axiológicas no âmbito educacional (PATRÍCIO, 1993), entende-se que os princípios 

éticos, políticos e estéticos, apresentados pelas DCNEI, são valores a serem promovidos 

na Educação Infantil.  

Para Rosemberg (2001), a prática pedagógica, realizada no contexto da 

Educação Infantil, apoia-se em três pressupostos: intuição, que orienta a ação docente 

principalmente em situações não vivenciadas durante a formação acadêmica ou 

simplesmente quando trata-se de educadoras sem formação específica; conhecimento 

científico, que está relacionado às contribuições das pesquisas que investigam questões 

relacionadas à Educação Infantil, visando a compreensão de fenômenos e/ou a superação 

de limitações nas práticas educativas; e valores, que se construirão a partir de uma prática 

pedagógica que propicie experiências consideradas importantes na infância.  

Dentre essas experiências, destaca-se a aprendizagem que é o processo em que 

os educandos ampliam e constroem novos conhecimentos, “informações, habilidades, 

atitudes, valores, etc. a partir de seu contato com a realidade, o meio ambiente, as outras 

pessoas” (OLIVEIRA, 1997, p. 57). Compreende-se que além de uma dimensão 

epistemológica, o processo de aprendizagem também possui uma dimensão axiológica, 

já que é um momento de desenvolvimento cognitivo norteado por pressupostos 

valorativos.   

Esse processo de construção do conhecimento, na Educação Infantil, exige 

estratégias e dinâmicas que possibilitem um aprendizado com sentido e significado aos 

educandos, tanto epistemologicamente quanto axiologicamente. Vygotsky (1984) aponta 

a brincadeira como uma atividade infantil que auxilia no desenvolvimento da criança, 

pois possibilita a projeção de aspectos culturais, como um ensaio dos futuros papéis 

sociais e seus respectivos valores.  

As brincadeiras concentram aspectos importantes da cultura, como a linguagem, 

as crenças, os saberes populares, os hábitos, as atitudes etc. Tudo isso auxilia na inserção 

da criança nas interações sociais da sua realidade. À medida que a criança se desenvolve, 

seu entendimento, decorrente dos símbolos elaborados socialmente em sua consciência, 

se expande contemplando os valores, crenças e conhecimentos cumulativos de sua 

cultura, bem como os conhecimentos formais que possibilitam uma compreensão mais 

sistemática da realidade. “Dessa maneira, as maiores aquisições de uma criança são 

conseguidas no brinquedo, aquisições que no futuro tornar-se-ão seu nível básico de ação 

real e moralidade” (VYGOTSKY, 1984, p. 67).  
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Segundo Oliveira (1997, p. 67), a brincadeira possibilita a criança a ascender da 

Zona de Desenvolvimento Real (ZDR) para a Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP), 

uma vez que as brincadeiras, “principalmente aquelas que promovem a criação de 

situações imaginárias, tem nítida função pedagógica”. Nesse sentido, como destaca 

Gehlen (2009), a ZDP envolve uma situação problemática a ser resolvida por meio da 

colaboração. Quando esse problema está relacionado ao processo de humanização do 

sujeito, a aprendizagem se realiza à medida que o sujeito enfrenta e supera os problemas 

que influenciam em sua condição existencial (GEHLEN, 2009). Contudo, questiona-se: 

como encontrar problemas com essas características? Como articulá-los às atividades 

realizadas na Educação Infantil?  

Uma possível elucidação para essas questões pode ser encontrada no estudo de 

Gehlen (2009), que mesmo não tendo como foco a Educação Infantil, apresenta 

indicativos para se pensar o desenvolvimento da Investigação Temática como forma de 

identificar problemas existentes na realidade dos educandos e, por meio do processo 

educativo, suscitar alternativas de superação. A autora, ao estabelecer uma articulação 

teórica entre Vygotsky e Freire, evidencia a Investigação Temática como um aporte 

teórico-metodológico que utiliza os problemas existentes na realidade do sujeito como 

ponto de partida para uma educação libertadora. Desse modo, o problema que medeia o 

processo de ensino-aprendizagem, e que serve de base para a elaboração de brincadeiras 

na Educação Infantil, necessita ter sentido e significado para os educandos. 

Para Rambo (2017), os pressupostos freireanos, no contexto da Educação 

Infantil, viabilizam o desenvolvimento de atividades didático-pedagógicas baseadas em 

problemas com sentido e significado aos educados. Dentre essas atividades, destaca-se a 

brincadeira de papéis sociais, que caracteriza-se por refletir aspectos sociais e culturais 

presentes na realidade da criança. 

[...] a brincadeira de papéis sociais não é uma atividade natural e 

espontânea, mas profundamente marcada pelas condições objetivas de 

vida da criança. Na qualidade de atividade principal, encerra relações 

com o mundo, o estabelecimento de relações próprias com a cultura e 

com as pessoas, contendo em sua essência a unidade dialética 

indivíduo/sociedade. Toda a brincadeira é, ao mesmo tempo, uma 

atividade da criança, uma expressão de si, e igualmente um aspecto das 

relações sociais, uma expressão das relações objetivas de ação e 

desenvolvimento (MARTINS, 2006, p.48). 

Esse tipo de brincadeira se realiza por meio da dialogicidade, problematização e 

da orientação de um adulto, pois trata-se de uma atividade que necessita de um objetivo 
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definido, direcionado à aprendizagem (RAMBO, 2017). Ou seja, a brincadeira de papéis 

sociais possui conteúdo, organiza-se com base em regras e visa a ampliação da 

compreensão de problemas que existem na realidade dos educandos.  

Nessa perspectiva, a brincadeira de papéis sociais é uma estratégia didático-

pedagógica congruente com os pressupostos da pedagogia freireana e pode encontrar no 

processo de Investigação Temática o aporte teórico-metodológico necessário para a 

identificação de problemas com sentido e significado aos educandos. Essa concepção de 

brincadeira, que considera a realidade histórico-cultural do educando, fomenta o respeito 

e o fortalecimento dos valores da cultura popular2, haja vista que “as brincadeiras e os 

modos como as crianças vivem suas infâncias são distintos e marcados pela organização 

social e pela cultura de cada grupo” (RAMBO, 2017, p. 44).  

Embora existam discussões consolidadas sobre a importância de práticas 

educativas que consideram o contexto social, cultural e histórico dos educandos na 

Educação Infantil, quando analisa-se essas práticas promotoras de valores em atividades 

de ciências na Educação Infantil, percebe-se que há poucos estudos que exploram essa 

perspectiva (EIRAS; MENEZES; FLOR, 2018). Nesse sentido, fez-se necessário 

compreender como os valores têm sido discutidos nas pesquisas em Educação em 

Ciências e quais perspectivas teóricas têm fundamentado a análise dos valores nesse 

contexto.  

1.2 A questão dos valores no Ensino de Ciências  

Alguns autores da área de Educação em Ciências destacam a importância dos 

valores na Educação Infantil como uma maneira de compreender como as crianças se 

relacionam com os conhecimentos e com o mundo de modo geral, contudo são poucos os 

estudos que discutem a dimensão axiológica considerando o processo de ensino-

aprendizagem das ciências nessa etapa escolar (ROSA, 2001; HAILE, 2018; 

COUTINHO; GOULART; PEREIRA, 2017).  

                                                           
2 Cultura Popular é uma expressão recorrente na obra de Paulo Freire, por isso é importante destacar que 

significa um conjunto de saberes e ações partilhados por um grupo de pessoas, refletindo os símbolos, 

costumes, hábitos, crenças e valores que se constituíram historicamente na organização social a qual fazem 

parte, relacionando-se com as condições materiais da realidade que vivem. No entanto, a valorização da 

Cultura Popular carece de uma reflexão crítica, pois assim como existem culturas com tradições que 

viabilizam o processo de humanização, há também culturas que perpetuam relações opressoras por meio, 

por exemplo, do machismo, violência, preconceito etc. (BRANDÃO; FAGUNDES, 2016).  
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Nesse sentido, apesar de admitir-se que os valores são pressupostos 

fundamentais às práticas educativas na Educação Infantil, não há um consenso nas 

pesquisas da área sobre quais valores devem ser necessariamente considerados no 

processo educativo (ROSEMBERG, 2001). O sistema de valores que a criança 

desenvolve está relacionado à cultura em que está inserida, o que significa que 

compreender seus valores implica em conhecer a realidade dos educandos 

(KISHIMOTO, 2013).  

Algumas pesquisas na área de Educação em Ciências no Brasil têm se 

preocupado com discussões que envolvem os valores, abordando aspectos como: a 

relação intrínseca entre a atividade científica e os valores, trazendo à tona a oposição entre 

as teorias positivistas e pós-positivistas (CORDEIRO, 2016); a importância de se pensar 

o desenvolvimento moral dos alunos nas aulas de ciências, para que seja possível uma 

formação de fato crítica (RAZERA, 2011); o papel dos valores nas tomadas de decisões 

tanto dos educandos quanto dos educadores (DALRI, 2010); as bases axiológicas 

inerentes aos currículos escolares (FURLAN, 2015) e os dilemas entre a parcialidade e a 

imparcialidade da atividade científica (SANTOS, 2016). Desse modo, ao considerar a 

dimensão axiológica no contexto da Educação em Ciências questiona-se: de que forma 

os valores têm sido discutidos nas pesquisas em Educação em Ciências?  

Uma revisão realizada por Razera e Nardi (2006), sobre o desenvolvimento ético 

e moral dos educandos em aulas de ciências, em periódicos da área de Educação em 

Ciências, revelou que questões acerca da ética e moral têm sido negligenciadas pelos 

pesquisadores da área de Educação em Ciências. Esse indicativo motivou outro estudo 

que buscou viabilizar uma compreensão holística de como os valores, para além dos 

éticos e morais, têm sido discutidos na área de Educação em Ciências, por meio de uma 

revisão de literatura (SANTOS; GEHLEN, 2019). 

Tendo como base os trabalhos publicados nas atas dos últimos 20 anos do 

Encontro Nacional de Pesquisa em Educação em Ciências (ENPEC), compreendendo os 

anos de 1997 a 2017, Santos e Gehlen (2019) salientam que dos 6279 trabalhos publicados 

no evento, apenas 87 (1,38% do total) apresentavam a palavra ‘valor’, ‘axiologia’ ou a 

variação de uma desses termos no título, resumo e/ou palavras-chave. Destes trabalhos, 9 

consistem em discussões em que os valores aparecem com conotações que não dizem 

respeito ao âmbito educativo, ou seja, o corpus de análise do estudo se constituiu de 78 

trabalhos sobre os valores relacionados ao Ensino de Ciências. 
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Santos e Gehlen (2019) indicam que dos 78 artigos analisados, 32 (41% do total) 

são teóricos e abordam uma discussão mais reflexiva sobre o papel dos valores no Ensino 

de Ciências e 46 (59% do total) são empíricos, pois abordam aspectos da implementação 

de propostas educativas que levaram em consideração a dimensão axiológica. No entanto, 

destes 78 trabalhos analisados, apenas 11 (14% do total) apresentam uma discussão mais 

aprofundada sobre os valores no Ensino de Ciências e utilizam alguns referenciais 

teóricos tanto da axiologia quanto da educação, sendo que nenhum deles foi realizado no 

contexto da Educação Infantil. Na presente dissertação ampliou-se o estudo de Santos e 

Gehlen (2019) e analisaram-se sistematicamente essas pesquisas que têm como 

referencial teórico autores que relacionam a axiologia à Educação em Ciências, quando 

localizaram-se três perspectivas diferentes, como destacado no Quadro 1.  

Perspectiva 

axiológica a 

partir: 

Trabalhos Discussão Referencial 

teórico 

Dos alunos Antunes e Salvi, 

2009; Dalri e 

Mattos, 2007; 

Camargo e Souza, 

2017.  

- Os valores e a atividade científica;  

- Valores, vontade e motivação no 

processo de aprendizagem das 

ciências;  

- A importância dos valores éticos na 

educação básica. 

Hugh Lacey; Josep 

Maria Puig; Ubiratan 

D’Ambrosio; Paulo 

Freire. 

Dos professores Cabral e Bazzo, 

2005; Dalri e 

Mattos, 2007; 

Camargo e Souza, 

2017; Sena e 

Bonotto, 2009; 

Vandal et al, 

2017. 

- A percepção dos professores sobre 

os valores na relação entre ciência, 

tecnologia e sociedade;  

- Valores, vontade e motivação na 

prática docente no ensino de ciência;  

- Responsabilidade ética e a atividade 

docente;  

- Os valores no planejamento das 

aulas de ciências;  

- A escola enquanto um ambiente de 

disseminação de valores. 

Josep Maria Puig; 

Ubiratan 

D’Ambrosio; Paulo 

Freire; Hugh Lacey. 

Da ciência Cordeiro e 

Ferreira, 2017; 

Lucas e Batista, 

2009; Salvi e 

Batista, 2007; 

Silva et al, 2011; 

Torlai e Lambach, 

2017. 

- Valores cognitivos: adequação 

empírica, consistência, simplicidade, 

fecundidade, poder explicativo e 

certeza na compreensão e validação 

das teorias científicas;  

- A relação entre valores e ciência ao 

longo da história da humanidade.  

Robert Merton; 

Thomas Kuhn; Larry 

Laudan; Hugh Lacey. 

Quadro 1: Perspectivas axiológicas a partir de alguns trabalhos do ENPEC. 

Neste quadro, apresentam-se os trabalhos3 em que se evidencia: o foco em 

alunos, professores e a ciência, ou seja, elementos imprescindíveis no Ensino de Ciências; 

uma síntese da discussão dos trabalhos; e o referencial teórico que fundamentou a 

                                                           
3 Dois trabalhos aparecem em mais de uma perspectiva, quais sejam: Dalri e Mattos (2007); Camargo e 

Souza (2017). 



27 
 

discussão. Constata-se que apesar de alguns trabalhos apresentarem focos e 

argumentações diferentes entre si, houve um ponto de convergência sobre alguns autores 

utilizados como referencial para fundamentar a discussão sobre os valores no Ensino de 

Ciências. Dentre eles, destacam-se autores como Josep Maria Puig, Hugh Lacey, Ubiratan 

D’Ambrosio, Robert Merton, Thomas Kuhn, Larry Laudan, em que alguns que fazem 

menção ao método fenomenológico e outros às discussões comuns à filosofia das 

ciências.  

Os filósofos da ciência, como Hugh Lacey, Robert Merton, Thomas Kuhn e 

Larry Laudan, propõem uma discussão da dimensão axiológica na ciência a partir de uma 

análise dos valores que norteiam as práticas científicas, o valor de verdade ou validade 

das teorias científicas, o valor cognitivo do conhecimento científico, a legitimidade da 

aplicação do conhecimento científico na vida social prática e os propósitos da produção 

científica (LACEY, 2003; 2008; 2011).  

Já autores como Josep Maria Puig e Ubiratan D’Ambrosio, que abordam a 

questão dos valores para o âmbito da educação, fundamentam-se em teóricos da axiologia 

que utilizam o método fenomenológico para teorizar sobre os valores. A fenomenologia 

contempla a dimensão reflexiva, pois visa à compreensão dos fenômenos, mas a dimensão 

prática permanece não contemplada, uma vez que o método fenomenológico se limita a 

um ‘dever-ser’, ou seja, apenas direciona ou orienta uma ação (HESSEN, 1974). O 

‘dever-ser’ se caracteriza por sua idealidade, não contribuindo para uma transformação 

na realidade histórica e material dos sujeitos, o que inviabiliza o processo de 

humanização.  

Contudo, situar a discussão dos valores no âmbito da educação indica alguns 

avanços em relação a uma compreensão unicamente fenomenológica dos valores, pois 

pensar uma educação orientada por determinados valores é considerar que a prática 

pedagógica pode realizar tal propósito (PATRÍCIO, 1993). Com isso, considerando que 

no âmbito educativo deve-se contemplar tanto a dimensão reflexiva quanto a dimensão 

prática, o educador, consciente do seu papel na promoção de valores importantes a 

formação dos educandos, necessita de uma práxis axiológica (PATRÍCIO, 1993). 

À vista disso, questiona-se: Quais valores promover no processo educativo? Ao 

analisarem-se alguns trabalhos do Quadro 1, no sentido de localizar autores que indicam 

um aporte teórico-metodológico que auxilie na identificação de quais valores são 
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imprescindíveis a formação humana dos educandos, constatou-se que Paulo Freire é um 

dos referenciais utilizados para discutir os valores no contexto do Ensino de Ciências.  

Na interlocução entre a educação e a axiologia, Freire tem sido utilizado por 

pesquisadores para fundamentar as discussões sobre os valores e desvalores que emergem 

das práticas educativas (CAMARGO; SOUZA, 2017; CABRAL; BAZZO, 2005). 

Considerando a importância de se promover valores no processo educativo, nos próximos 

tópicos deste capítulo realizou-se uma discussão sobre a axiologia, área do conhecimento 

que engloba as questões referentes aos valores, indicando alguns esclarecimentos acerca 

da conceituação, caracterização e classificação dos valores, bem como seu papel na 

educação. 

1.3 Síntese histórico-conceitual da axiologia  

A origem etimológica da palavra axiologia que vem do grego axio que pode ser 

traduzida por “valor” e logos que pode ser traduzido como “estudo” (PEDRO, 2014). 

Com isso, a palavra axiologia corresponde literalmente à ideia de “estudo dos valores”. 

Sendo assim, a axiologia é um termo amplo que está pautado em uma reflexão filosófica 

sobre os valores, isto é, na estrutura, características e teorias que envolvem os valores, 

por isso também é denominada como filosofia dos valores. A axiologia contempla 

diversos tipos de valores, uma vez que cada atividade humana permite aos indivíduos 

uma relação singular com o mundo, contribuindo para a multiplicidade de valores 

existentes, tais como: éticos, morais, políticos, estéticos, ecológicos, vitais, espirituais, 

religiosos, econômicos etc. (PEDRO, 2014). 

Historicamente, o termo “axiologia” surgiu a partir do século XIX como um 

ramo da filosofia (HESSEN, 1974). Nesse período, a discussão sobre os valores esteve 

presente nas produções filosóficas alemãs, além de ocupar lugar de destaque na filosofia 

inglesa e norte-americana. A partir de 1930, outras áreas do conhecimento passaram a se 

ocupar dos valores sob os mais variados aspectos, a exemplo da antropologia, sociologia, 

ciências políticas, psicologia etc. (PERRON, 1987).  

Entretanto, a contemporaneidade da axiologia não implica em dizer que os 

valores só começaram a ser discutidos com o surgimento dessa área, uma vez que a 

teorização sobre os valores remete aos primórdios da cultura ocidental. Os valores sempre 

foram tema recorrente na história da filosofia, mas cada valor era estudado em particular, 
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como é caso do belo que é estudado na estética, ou mesmo a moral que é estudada na 

ética. Desde a antiguidade, filósofos como Sócrates, Platão e Aristóteles já explanavam 

sobre os valores, sobretudo os éticos, morais, estéticos e políticos4. Mas, só na 

contemporaneidade que os estudos sobre os valores foram sistematizados enquanto um 

campo específico de investigação filosófica e acadêmica, sendo nomeado de axiologia 

(FRONDIZI, 1958). 

Diante da escassa bibliografia sobre a axiologia (principalmente na língua 

portuguesa), Johannes Hessen5 sintetiza, em sua obra Filosofia dos Valores (1974), a 

forma como a axiologia foi se constituindo ao longo da história da filosofia e amplia a 

discussão sobre os valores apresentando o seu raciocínio a partir das referências 

filosóficas dessa área do conhecimento. 

Nesse sentido, para definir o conceito de valor, Hessen (1974) apresenta algumas 

vertentes axiológicas que tentaram elucidar a questão da natureza dos valores:  

I) Vertente psicológica – considera os valores com base em uma perspectiva 

subjetivista e relativista, considerando a existência dos valores condicionada 

aos sentimentos e à afetividade dos sujeitos. Autores como Meinong, 

Ehrenfels, Haering e Gruehn fizeram parte desta corrente axiológica;  

II) Vertente neokantiana – parte das contribuições do filósofo Immanuel Kant em 

que os valores são considerados, pela primeira vez, na esfera da consciência, 

ou seja, o bem e o mal são valores que se desenvolvem e são compreendidos 

por meio da consciência moral ou na consciência ética dos sujeitos. No 

entanto, na vertente neokantiana o domínio dos valores não se restringe 

somente à subjetividade, uma vez que o desenvolvimento de valores segue 

também uma razão prática, apresentando assim um lado objetivo (SCRUTON, 

2011). Essa vertente se constituiu a partir de autores como Windelband, 

Brentano, Lotze, Rickert, dentre outros;  

                                                           
4 Embora seja usual a significação da moral e da ética como conceitos que correspondem praticamente a 

mesma coisa, neste trabalho faz-se necessário entender a distinção entre ambos. Nesse sentido, Patrício 

(1993, p. 140) esclarece que “a Moral tem relação com os comportamentos éticos concretos, tal como se 

realizam no seio de uma dada sociedade num dado momento. A Ética tem relação com o princípio 

normativo da Moral. A Moral poderá ser a Ciência dos Costumes; tal estatuto está vedado à Ética”. 
5 Johannes Hessen (1889 – 1971) foi um filósofo e teólogo alemão que se alinhava a vertente filosófica da 

fenomenologia e a vertente teológica do catolicismo. Possui contribuições significativas no campo da 

Teoria do Conhecimento e da Axiologia.  
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III) Vertente neofichteana – baseando-se na filosofia de Johann Gottlieb Fichte, 

esta vertente caracteriza-se por contemplar algumas concepções kantianas, 

como a ideia dos valores no domínio da consciência, e a ideia da contradição 

dialética (também presente na filosofia hegeliana) entre o Eu e o Não-Eu, 

Valor e Desvalor. Recebendo contribuições por meio de obras de autores 

como Cohn, Munsterberg e Stern.  

IV) Vertente fenomenológica – construída a partir da filosofia de Max Scheler, 

essa corrente axiológica transpôs o método fenomenológico de Husserl para a 

filosofia dos valores. Com isso, a vertente fenomenológica caracterizou-se 

como um movimento de oposição às vertentes que subjetivavam e 

relativizavam os valores. Scheler e Hartmann como os grandes expoentes 

desse movimento argumentam que os valores são qualidades objetivas, ou 

seja, são entes que possuem uma existência própria; 

V) Vertente derivada da Ciência-fundamental de Rehmke – como a própria 

denominação já diz, essa corrente se originou da transposição da Ciência-

fundamental do filósofo Rehmke para o campo da axiologia, adotando 

elementos da lógica na conceituação dos valores; 

VI) Vertente neoescolástica – trata-se de uma retomada das concepções de valor 

na Idade Média, sobretudo as concepções de São Tomás de Aquino, 

reformulando as discussões metafísicas sobre a natureza dos valores e sua 

relação com o Ser, evidenciando a complementariedade entre ontologia e 

axiologia.  

Para Hessen (1974), conceituar os valores é uma tarefa tão difícil quanto definir 

o que é o Ser ou o que é a existência, pois assim como as discussões sobre o Ser e a 

existência exigiram a criação da ontologia para debater especificamente sobre essas 

questões, as discussões sobre os valores deram origem a axiologia, que se constitui de 

debates cujas argumentações evidenciam as diversas perspectivas sobre a natureza dos 

valores e, consequentemente, a complexidade em conceitua-los.  

Ao tentar definir o que são os valores, Hessen (1974) sintetizou as resoluções de 

cada vertente axiológica para formular um significado que contemplasse as diferentes 

percepções sobre os valores:  

Quando pronunciarmos a palavra ‘valor’ podemos com ela querer 

significar três coisas distintas: a vivência de um valor; a qualidade de 
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valor de uma coisa; ou a própria ideia de valor em si mesma. Se 

quisermos significar com esta palavra, exclusivamente, a vivência, 

permaneceremos no domínio da consciência, da Psicologia e do 

psicologismo. Se entendermos por ela unicamente uma qualidade, um 

particular modo de ser das coisas, permaneceremos no domínio do 

Naturalismo, em que o valor é apenas uma qualidade real de certos 

objetos. Se finalmente entendermos por valor apenas a sua ideia, não 

tardaremos em coisificar, em hipostasiar, os valores, como já aconteceu 

com Platão (HESSEN, 1974, p. 38).  

 

A crítica de Hessen sobre as concepções que algumas vertentes apresentam 

consiste na unilateralidade em que os valores são dogmaticamente definidos sob apenas 

uma perspectiva, ignorando a complexidade filosófica que envolve a essência dos valores, 

ou seja, apresentam apenas um lado do fenômeno e desprezam o outro. Nesse sentido, 

Hessen (1974) defende que a vivência de um valor, a qualidade de valor de uma coisa, e 

a ideia de valor em si mesma são os três pontos de vista de um mesmo fenômeno, como 

as diferentes faces de um objeto.  

Hessen (1974) justifica a conceituação dos valores por meio do método 

fenomenológico, como forma de compreender o fenômeno em sua totalidade a partir das 

diferentes perspectivas sobre o mesmo. Com base nessa conceituação, constatam-se 

algumas limitações no entendimento sobre o processo de valoração apresentado por 

Hessen (1974), visto que o autor defende que a axiologia se desenvolve a luz da 

fenomenologia, priorizando a consciência do sujeito como ponto de partida para a 

compreensão dos valores que emergem das relações do homem com o mundo, mas não 

indica como as condições econômicas, políticas, culturais, históricas e sociais 

influenciam no sistema de valores que cada indivíduo desenvolve. 

A compreensão sobre a existência da multiplicidade de valores depende do 

entendimento de que a realidade material e histórica de cada sujeito se caracteriza por 

uma série de situações e relações que norteiam a formação do sistema de valores 

(MOURA, 2011). Ou seja, a compreensão do contexto social dos indivíduos é 

fundamental para o entendimento dos seus valores, haja vista que quando se pensa uma 

práxis axiológica é preciso considerar um aporte teórico-metodológico que  

[...] caracteriza-se pelo movimento do pensamento através da 

materialidade histórica da vida dos homens em sociedade, isto é, trata-

se de descobrir (pelo movimento do pensamento) as leis fundamentais 

que definem a forma organizativa dos homens em sociedade através da 

história (PIRES, 1997, p. 83).  
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Portanto, para analisar a dimensão axiológica em determinada situação é 

necessário superar a separação entre sujeito e objeto e a descontextualização das 

condições nas quais as relações acontecem. Nesse sentido, alguns autores explicitam o 

caráter relacional dos valores, indicando que a dimensão axiológica pode ser analisada 

com base nas relações que os sujeitos estabelecem com o mundo (FRONDIZI, 1958; 

HESSEN, 1974; PATRÍCIO, 1993; LUCAS 2014).  

Considerando que essa relação sujeito-mundo é o ponto de partida para a 

elaboração de sistemas teóricos que buscam investigar a natureza, classificação e 

hierarquização dos valores, o materialismo histórico-dialético é uma abordagem que se 

destaca por apresentar uma concepção filosófica em que não é possível pensar o sujeito 

separado da sua condição existencial (PIRES, 1997). Isso significa que atribuir valor às 

experiências, situações e objetos é algo intrínseco ao ser humano e é um processo dialético 

que está em permanente construção e transformação, já que enquanto o sujeito viver 

haverá a possibilidade de novas relações e experiências, influenciando em suas 

percepções da realidade. 

1.4 Características dos valores  

É comum que os termos ‘qualidade’ e ‘valor’ sejam entendidos como sinônimos, 

já que por vezes um valor corresponde a uma qualidade. No entanto, a recíproca nem 

sempre é verdadeira, pois nem toda qualidade é um valor (FRONDIZI, 1958). Tendo 

como exemplo uma esmeralda, que possui diversas características como uma forma, uma 

cor, uma textura etc., entende-se que essas qualidades lhes são essenciais, uma vez que 

sem elas a esmeralda deixa de ser o que é. Entretanto, nenhuma das qualidades citadas se 

constitui enquanto um valor. Apenas quando essa gema for talhada ou lapidada e se 

transformar em um objeto valorado por alguém, como uma joia, que passará a possuir 

uma qualidade que é um valor, pois alguém poderá achá-la bela, rara, preciosa etc. O fato 

de lhe serem atribuídos tais valores não faz diferença no ser da esmeralda, já que esses 

valores não fazem parte do que há de essencial na gema. Nessa perspectiva, Frondizi 

(1958) denomina os valores de “qualidades irreais”, pois são apenas possibilidades e não 

interferem no ser das coisas.  

Não podemos confundir os valores com os chamados objetos ideais – 

essências, relacionamentos, conceitos, entes matemáticos – a diferença 

está em que estes são ideais enquanto os valores são irreais. A diferença 
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fica mais clara se compararmos a beleza, que é um valor, com a ideia 

de beleza, que é um objeto ideal. Captamos a beleza, primeiramente, 

pela emoção, enquanto a ideia de beleza se apreende por via intelectual. 

Uma obra sobre estética não nos provoca nenhuma emoção, pois é 

constituída por conceitos e proposições com significação e sentido 

intelectual. O mesmo não acontece com um poema, onde a metáfora 

usada pelo poeta tem uma intenção expressiva de contágio emocional, 

e não representativa ou de conhecimento (FRONDIZI, 1958, p. 13, 

tradução nossa). 

 

Entende-se que os valores não são reais por não possuírem materialidade, assim 

como também não são ideais por não serem abstrações metafísicas. Nesse sentido, os 

valores emergem das relações dos indivíduos com o mundo e existem enquanto 

fenômenos na consciência destes (FRONDIZI, 1958).  

Por isso, os valores não são (no sentido ontológico), eles valem (no sentido 

axiológico). Nessa perspectiva, nota-se que há uma delimitação entre o campo que 

pertence à ontologia em detrimento ao da axiologia, uma vez que ser e valer se constituem 

enquanto aspectos que podem pertencer a uma mesma coisa, mas que são de ordens 

completamente distintas. Mesmo que a esfera axiológica seja indissociável da esfera 

ontológica, é importante destacar que os valores não dizem nada sobre o ser das coisas, 

mas sim sobre um ponto de vista de um ser sobre outro, visto que o “valor, pode dizer-se, 

é a qualidade de uma coisa, que só pode pertence-lhe em função de um sujeito dotado 

com uma certa consciência capaz de a registrar” (HESSEN, 1974, p. 47). 

A partir da consciência que se forma na relação dos sujeitos com o mundo, 

compreende-se que os valores também possuem polaridade, ou seja, podem ser negativos 

e positivos: mal e bem, mau e bom, justiça e injustiça, beleza e feiura etc. (HESSEN, 

1974). O valor negativo (desvalor) não é meramente a ausência de um valor positivo, o 

desvalor existe por si mesmo, uma vez que a injustiça, por exemplo, possui tanta realidade 

quanto a justiça. É justamente essa polaridade que rompe com a postura de indiferença e 

neutralidade frente ao mundo, pois à medida que os sujeitos entram em contato com os 

entes, são afetados por eles e, a partir disso, emitem juízos de valor positivo ou negativo 

(FRONDIZI, 1958).  

Devido a multiplicidade de valores, tornou-se possível classificá-los quanto à 

subjetividade e objetividade, particularidade e universalidade, se são absolutos ou 

relativos (FRONDIZI, 1958). Com base em Hessen (1974), a classificação dos valores se 

divide em dois planos (Figura 1): Formais ou Materiais, que se subdividem da seguinte 
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maneira: Formais em dependentes, irradiantes, autônomos, reais, pessoais, positivos e 

negativos (desvalor); e os Materiais em Sensíveis e Espirituais6. Estes últimos se 

subdividem também: Sensíveis em valores vitais, do prazer ou do agradável e de 

utilidade; e os Espirituais em valores lógicos, éticos, estéticos e religiosos.  

 
Figura 1: Classificação dos valores segundo Hessen (1974). 

 

A parte superior da Figura 1 destaca a divisão dos valores formais, que dizem 

respeito à relação que existe entre os diversos tipos de valores, haja vista que existem 

valores que são em si mesmos, isto é, são autônomos, não dependem de outros valores 

para serem o que são, a exemplo dos valores vitais que promovem a preservação da vida 

e por isso estão acima de qualquer outro valor. Já os dependentes, como a própria 

denominação indica, são valores que dependem de outros para existirem, a exemplo dos 

valores culturais que dependem dos valores éticos, sociais e vitais. Entretanto, há uma 

classificação intermediária entre os autônomos e os dependentes, que são os irradiantes, 

                                                           
6 Espiritual aqui se refere a intelecto, racionalidade ou alma racional. Esses termos são comumente 

utilizados como sinônimos por filósofos modernos e contemporâneos. Entretanto, é preciso esclarecer o 

sentido usado no presente trabalho, uma vez que o termo pode assumir outras conotações.  
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que são valores que surgem como colaboração para os valores autônomos, por exemplo, 

os valores ambientais e ecológicos que auxiliam os valores vitais.  

Os valores positivos e negativos referem-se à polaridade dos valores, ou seja, 

tanto o respeito quanto o desrespeito estão no âmbito da ética, porém o primeiro é um 

valor positivo e o segundo um valor negativo. Já os valores reais e pessoais pautam-se na 

relação entre quem valora e o que é valorado. Os valores pessoais “são aqueles que só 

podem pertencer às pessoas” (HESSEN, 1974, p. 107), ou seja, são inerentes à existência 

humana, como os valores éticos, sociais, cognitivos etc. Enquanto os valores reais são 

aqueles que atribuímos aos objetos, por exemplo, a preciosidade e raridade de uma joia.  

Como consta na parte inferior da Figura 1, a divisão dos valores materiais pauta-

se no fato de que só os humanos atribuem valor às coisas, portanto essa classificação 

valorativa diz respeito à sensibilidade e à racionalidade humana, sendo que “os primeiros 

referem-se ao homem enquanto simples ser da Natureza; os segundos, ao homem como 

ser espiritual” (HESSEN, 1974, p.110). 

Os valores sensíveis contemplam: os valores vitais, que se referem aos aspectos 

primordiais para o surgimento e preservação da vida humana, como saúde, força, ânimo 

etc.; valores do prazer, que são responsáveis por caracterizar aquilo que nos agrada e nos 

satisfaz, como comer, beber, se divertir etc.; e os valores de utilidade, que referem-se às 

qualidades de algo que nos é útil, como um carro, um emprego, uma casa etc.  

Já os valores espirituais são: os valores lógicos, que pode ser tanto o 

conhecimento que possuímos ou buscamos quanto a veracidade de um determinado 

conhecimento, ou seja, tudo aquilo que podemos apontar como verdadeiro ou falso; os 

valores éticos, que dizem respeito à conduta humana, por isso sempre indicam algo que 

deve ou não ser feito; valores estéticos, que são qualidades específicas da aparência de 

algo, como a beleza, a harmonia, amabilidade etc.; e os valores religiosos, que pertencem 

à santidade, portanto são admiráveis aos homens, mas ao mesmo tempo inalcançáveis. 

Após a classificação é possível hierarquizar os valores entre os mais altos e os 

mais baixos (MOURA, 2011). Essa hierarquia é determinada de acordo com o que é 

desejável pelos sujeitos, portanto não há uma tabela que determine dogmaticamente quais 

são os valores universalmente superiores e quais são os inferiores. Isso vai depender das 

demandas sociais, culturais, religiosas e assim por diante (FRONDIZI, 1958). No entanto, 

Hessen (1974) apresenta cinco critérios que auxiliam na hierarquização dos valores: 
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OS VALORES ASSUMEM MAIOR POSIÇÃO NA HIERARQUIA: 

Critérios  Descrição  Exemplo 
Quanto mais duradouros. Valores que se prolongam no 

tempo. 

O valor histórico da arquitetura 

grega para a cultura ocidental.  

Quanto menos divisíveis. Valores que podem ser 

partilhados por muitos sem que 

haja a necessidade da divisão.  

O valor estético de uma obra de 

arte.  

Quando servem de alicerce para 

outros valores. 

São os valores considerados 

universais.  

Valores compreendidos 

enquanto ideias, como o Belo, 

o Bom, o Bem etc.  

Quanto maior for a satisfação 

causada por eles. 

Valores que se relacionam com 

uma sensação profunda e 

duradoura de prazer.  

A sensação de pertencimento a 

um lugar, um povo, uma 

cultura etc.  

Quanto menos relativos forem. Valores que estão para além das 

particularidades de uma cultura 

ou época.  

A inteligência e a criatividade 

humana. 

Quadro 2: Critérios para a hierarquização dos valores (HESSEN, 1974). 

 

  Esses critérios podem servir de parâmetro para a análise dos valores no 

momento em que se revelam como um fenômeno, ou seja, quando se manifestam nas 

relações estabelecidas pelos sujeitos com o mundo, por exemplo quando o pintor transpõe 

seus valores estéticos na criação de uma obra de arte ou quando um indivíduo age de 

acordo seus valores éticos e resolve ajudar alguém. Por isso é possível descrever como 

são os valores, visto que são compreendidos fenomenologicamente a partir da realização 

da cultura humana (HESSEN, 1974).  

 Considerando a compreensão fenomenológica, indicada por Hessen (1974), 

sobre os valores no plano da ação, evidencia-se um dever-ser que serve para nortear as 

ações humanas, mas que se limita à intencionalidade, uma vez que o “dever-ser significa 

direção pura para, ou sobre, alguma coisa. Valor significa ‘este alguma coisa’, para a qual, 

ou sobre a qual, se dirige o dever-ser” (HESSEN, 1974, p.85). Nesse sentido, a axiologia 

compreendida somente a partir de uma reflexão fenomenológica se restringe a algo 

meramente prescritivo, ou seja, que não garante uma ação que efetiva o dever-ser, 

evidenciando a necessidade de ampliar-se o entendimento de como os valores refletem a 

condição material e histórica dos sujeitos e como elaborar práticas que transformem a 

realidade desses sujeitos considerando um determinado sistema de valores.  

1.5 A praxiologia dos valores 

  

 Patrício (1993), ao apresentar um panorama das diversas teorias e vertentes 

axiológicas na história da filosofia, indica que, de modo geral, a filosofia dos valores 

possui quatro problemas fundamentais, a saber: o ontológico, que se refere às discussões 
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acerca da essência, distinção, classificação e hierarquização dos valores; o gnosiológico, 

relativo aos modos com que se conhecem os valores; o antropológico, em que os valores 

são discutidos como fundamento da cultura, da história e das relações humanas; e o 

teológico, em que se discute a relação dos valores com divino.  

 Filósofos como Johannes Hessen, Risieri Frondizi, Raymond Ruyer, Alfred 

Stern, Ferrater Mora, Louis Lavelle, dentre outros, debruçaram-se sobre tais problemas, 

produzindo conhecimentos que, posterirormente, possibilitaram a compreensão de outras 

dimensões da axiologia. A filosofia dos valores de Hessen (1974), por exemplo, evidencia 

que a cultura é uma criação humana que possui como propósito a realização dos valores, 

ou seja, toda ação humana orienta-se com base em um horizonte axiológico. Partindo 

dessa concepção de valor, apresentada pelo autor, entende-se que a valoração é um 

processo relacional, que se realiza mediante o contato do homem com o mundo. Contudo, 

como mencionado no tópico anterior, a filosofia dos valores de Hessen limita-se a uma 

prescrição do “dever-ser”.  

 Por outro lado, a indicação do caráter relacional dos valores revela uma 

dimensão hermenêutica da axiologia, pois “a hermenêutica reivindica dizer o mundo a 

partir de sua finitude e historicidade, de onde decorre seu caráter interpretativo. Tem 

como preocupação central o pensar e o conhecer para a vida prática” (HERMANN, 2002, 

p. 15). Portanto, as condições sócio-históricas, que caracterizam determinada realidade, 

influenciam na elaboração dos juízos de valor que o sujeito emite sobre os objetos com 

que se relaciona e sobre as situações em que se envolve (FRONDIZI, 1958). 

 Nessa perspectiva, a dimensão hermenêutica da axiologia está para além da 

utilização de regras e/ou técnicas no processo de interpretação textual, já que a 

hermenêutica também diz respeito à compreensão que os sujeitos possuem sobre a própria 

condição existencial no mundo (HERMANN, 2002). Entendendo a hermenêutica como 

compreensibilidade de sentido, os valores funcionam como tradutores dos sentidos que 

os sujeitos atribuem aos objetos e situações, uma vez que revelam preferências, 

inclinações, interesses, desinteresses etc. (FRONDIZI, 1958). Assim, os valores se 

constituem como elementos imprescindíveis na compreensão do sentido que os sujeitos 

atribuem à própria existência e ao mundo. No entanto, na dimensão hermenêutica da 

axiologia não há indicativos de como a realidade dos sujeitos pode ser transformada 

considerando o sistema de valores que fundamenta a cultura em que estão inseridos. 
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 A superação dessa limitação da axiologia exige uma práxis transformadora que 

subsuma as dimensões ontológica, gnosiológica, antropológica e hermenêutica. Nesse 

contexto, Patrício (1993) elabora uma praxiologia dos valores indicando que uma 

axiologia concreta e aplicada se realiza exclusivamente mediante o processo educativo. 

O autor defende que:  

A Axiologia Educacional não é uma entre as muitas axiologias 

aplicadas. Ela é, na verdade, a própria Axiologia Fundamental aplicada 

à totalidade do humano e mesmo, mais profundamente, à atualização 

constituinte do próprio humano, pois é a educação, na sua máxima 

generalidade e profundidade, que atualiza a humanidade do homem 

(PATRÍCIO, 1993, p. 46).  

 Contudo, a praxiologia dos valores necessita de uma fundamentação para a 

definição do conceito de ‘prática’. Segundo Patrício (1993), as concepções modernas de 

prática baseiam-se nas seguintes vertentes filosóficas: positivismo; pragmatismo; 

idealismo; e o marxismo.  

 A concepção de prática a partir do positivismo comtiano se afasta das dimensões 

antropológica e gnosiológica dos valores, uma vez que no âmbito das ciências positivas 

rejeita-se a psicologia, a moral e a cultura como saberes válidos (ISKANDAR; LEAL, 

2002). No pragmatismo a prática é concebida como uma ação que direciona-se à 

transformação da realidade. Entretanto, essa corrente filosófica suscitou o 

instrumentalismo do pensar, em que o pensamento valoriza o fazer em detrimento do 

saber. No idealismo de Croce (1926) há um entendimento de que a prática resulta de uma 

síntese entre pensamento e ação, mas não há indicativos de como essa prática se realiza 

no plano da materialidade. No marxismo a prática ocupa um lugar central, visto que seu 

caráter dialético permite uma transformação do real e a instauração de novas realidades. 

“Ao instaurar uma nova realidade, força uma nova relação com o sujeito e, portanto, 

instaura um novo sujeito que atuará sobre uma nova realidade. Esta é a essência da prática 

revolucionária, que é a prática dialética” (PATRÍCIO, 1993, p. 97).   

 No marxismo, teoria e prática são concebidas como momentos dialéticos que 

culminam na práxis transformadora. Tendo como aporte teórico-metodológico o 

materialismo histórico-dialético, o marxismo ao mesmo tempo que fomenta críticas às 

demais vertentes filosóficas, concentra em si alguns aspectos que se aproximam dessas 

vertentes, por exemplo: tanto o positivismo e o pragmatismo quanto o marxismo pautam-

se na ideia de uma filosofia prática; do idealismo hegeliano o marxismo herdou a 

dialética; o materialismo forneceu o princípio material, pois  o marxismo direciona-se à 
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transformação da realidade concreta; o marxismo se aproxima da hermenêutica quando 

entende-se que fatores históricos e sociais influenciam na interpretação dos sujeitos sobre 

os fenômenos que se apresentam à percepção e na compreensão que possuem sobre a 

própria existência (SEMERARO, 2005).  

  Com base na compreensão da axiologia a partir do materialismo histórico-

dialético, entende-se que “a realidade social é explicada como dialética no sentido de ser 

uma construção humana que, ao mesmo tempo, condicionam a formação dos homens” 

(MICHELS; VOLPATO, 2011, p. 131), isto é, quando compreende-se que a relação dos 

sujeitos com o mundo realiza-se dialeticamente e que os valores emergem das relações 

de produção material da sociedade. Por meio do materialismo histórico-dialético é 

possível entender a razão pela qual alguns valores são promovidos e outros silenciados a 

depender do sistema político e econômico que rege determinada organização social, por 

exemplo, o conflito dos valores ambientais no contexto do sistema capitalista de 

exploração desenfreada dos recursos naturais (AULER, 2018).  

 Explorar outras perspectivas a respeito da axiologia contribui para a ampliação 

do entendimento da complexidade das relações humanas, pois “o homem não é apenas 

indivíduo, é ao mesmo tempo um ser social, um ens sociale. Embora possua um ser 

independente, com autonomia ôntica, não deixa de ser, por outro lado, parte dum todo, 

como que membro dum organismo que é a comunidade humana” (HESSEN, 1974, p. 

246). Assim, ao compreender-se que os valores permeiam todas as ações humanas, 

evidencia-se a necessidade de entendê-los para além de uma ótica fenomenológica, pois 

revela-se imprescindível os aspectos históricos, sociais, materiais que influenciam na 

relação do sujeito com o mundo.  

1.5.1 Axiologia educacional  

Considerando que seu ponto de partida são as relações dos sujeitos com o 

mundo, atualmente no Brasil, a axiologia tem sido utilizada como uma perspectiva que 

permite a investigação sobre a questão dos valores em áreas como a Administração 

(BOAVA, 2012), Direito (NETO, 2016), Ciências da Informação (MARCIAL, 2013), 

Comunicação e Semiótica (BAGGIO, 2015), Geografia (SANCHES, 2014), Linguística 

(PRAXEDES, 2002), Museologia (BARACAL, 2015), Desenvolvimento Urbano (LINS, 

2015), Serviço Social (SILVA, 2012), História (BORGES, 2016), Turismo (GUEDES, 
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2015), Educação em Ciências (DALRI, 2010; RAZERA, 2011; FURLAN, 2015; 

CORDEIRO, 2016; SANTOS, 2016), dentre outras diversas áreas.   

A discussão sobre os valores, especificamente no contexto da educação, pode 

revelar desde o porquê de alguns alunos não estabelecerem um compromisso com a 

aprendizagem escolar, a origem da indisciplina, a dificuldade em encontrar significado 

para os conceitos e conteúdos, até a percepção dos alunos sobre a realidade (PATRÍCIO, 

1993). Isso porque, como explicitado no tópico anterior, toda ação humana está permeada 

de valores e toda a relação entre sujeito e objeto resulta em um juízo de valor, uma vez 

que “a valoração é, pois, a experiência axiológica de um sujeito dentro de uma situação 

concreta” (ARANHA, 2006, p.172).   

Uma breve reflexão sobre a prática docente nos revela como o ato de educar está 

inevitavelmente permeado de valores. Por exemplo, um professor ao fim de uma aula 

pode se questionar: “De que maneira posso avaliar minha aula? ”, a depender do seu 

desempenho e dos parâmetros que usa para se auto avaliar, sua resposta pode variar dentre 

ruim, regular ou boa. Com isso, o professor estará atribuindo valor ao seu desempenho 

enquanto docente. Mesmo que ele defenda que é possível uma prática docente isenta de 

valores, ao apresentar o que seria uma aula ideal, de acordo seu ponto de vista, já estaria 

valorando, pois seria o tipo de aula que ele concebe como “boa”. 

Os valores que emergem das relações estabelecidas no âmbito educativo ocupam 

o núcleo das discussões da Axiologia Educacional. Para Patrício (1993), a Axiologia 

Educacional consiste na efetivação da Axiologia Geral, pois o processo educativo envolve 

necessariamente valores, uma vez que há diversos tipos de relações no âmbito escolar, 

por exemplo: relações profissionais; interpessoais; epistemológicas; afetivas etc. Além 

disso, há a dimensão axiológica que fundamenta e direciona a elaboração dos currículos, 

as práticas pedagógicas, os processos avaliativos, dentre outras atividades que compõem 

a dinâmica e o espaço escolar.  

Ao entender o ambiente escolar como o espaço de realização da práxis 

axiológica, Patrício (1993) salienta que o estudo dos valores é algo indispensável à 

formação dos profissionais que atuam nesse contexto, pois além do saber-fazer e saber-

ser, o educador necessita saber fazer-ser ético, já que seu trabalho influencia 

significativamente na formação humana dos educandos.  

Com isso, emerge o problema do distanciamento entre a reflexão dos valores, 

que possui um caráter mais abstrato e filosófico, e a promoção dos valores, que carece de 
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estratégias metodológicas e organizacionais. Segundo Patrício (1993), a aproximação 

entre a dimensão teórica e a dimensão prática que compõem a Axiologia Educacional 

depende da vivência e interiorização dos valores, ou seja, há a imprescindibilidade de 

uma experienciação axiológica no âmbito educativo, contemplando reflexão e prática 

com base em determinados valores. Nessa perspectiva, a finalidade da formação do 

educador que considera a dimensão axiológica em suas práticas são as seguintes: 

a) promover a reflexão teórica sobre os valores a cultivar na vida e no 

processo educativo escolar; b) promover a transferência dessa reflexão 

teórica para as situações educativas concretas e práticas em que o 

professor se encontra como educador profissional; c) preparar para uma 

vida pessoal e profissional que seja um processo de formação contínua; 

d) preparar para um vida pessoal e profissional que seja 

axiologicamente diversificada, rica e valiosa; e) organizar situações 

didáticas rigorosamente provocadoras e propiciadoras da 

experienciação das classes de valores consideradas principais; f) 

conduzir a ancorar a reflexão e a prática dos valores num solo cultural 

e civilizacional concreto, com o universal sempre por horizonte; g) 

conduzir a analisar com objetividade e realismo as possibilidades de 

estruturação e funcionamento pedagógico da Escola, com vista à 

realização de uma educação efetivamente indutora e promotora de 

valores (PATRÍCIO, 1993, p. 30).  
 

Com a Axiologia Educacional, Patrício (1993) possibilitou a superação das 

limitações da axiologia de Hessen (1974), que não indica como os valores podem ser 

considerados no plano da materialidade, ou seja, como uma reflexão axiológica pode 

contribuir para a transformação da realidade dos sujeitos. A ampliação da dimensão 

axiológica para o domínio da prática, realizada por Patrício (1993), parte da síntese que 

o autor desenvolveu em relação às diversas teorias e vertentes axiológicas na história da 

filosofia.  

A visão geral sobre a ordem com que os valores foram apresentados 

historicamente nas múltiplas filosofias dos valores, serviu de base para Patrício (1993) 

organizar uma ordem dos valores a serem considerados especificamente na educação:  

ORDENS DE VALORES A CONSIDERAR PELA EDUCAÇÃO 

Valores Práticos Hedonísticos Estéticos  Lógicos Éticos Religiosos 

Descrição “Os valores 

práticos são, 

pois, os 

valores de 

serviço: são 

instrumentos 

de realização 

de outros 

Os valores 

hedonísticos 

estão 

relacionados 

aos prazeres 

físicos ou dos 

sentidos.  

Valores que 

emergem da 

experiência 

humana de 

contemplaçã

o do belo. 

“Entendemos 

por valores 

lógicos os 

valores de 

conhecimento 

ou de 

verdade” 

São valores 

relacionados 

aos 

costumes, 

hábitos e 

atitudes, ou 

seja, valores 

que orientam 

“Os valores 

religiosos são 

os que 

reportam ao 

Santo” 

(PATRÍCIO, 

1993, p. 168).  
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valores” 

(PATRÍCIO, 

1993, p. 107).  

(PATRÍCIO, 

1993, p. 131).  

a conduta 

humana.  

Exemplo Ensinar; 

Dialogar; 

Orientar etc. 

Imaginar; 

Brincar; 

Divertir etc.  

Admirar; 

Harmonizar; 

Sentir etc. 

Aprender; 

Conhecer; 

Entender etc.  

Bondade; 

Justiça; 

Honestidade 

etc. 

Crença; Fé; 

Espiritualida

de; Devoção 

etc. 

Quadro 3: Valores a serem considerados na Educação com base na organização apresentada 

por Patrício (1993). 

  

Como observa-se no Quadro 3, os valores são classificados da seguinte maneira: 

práticos, caracterizados como instrumentos para a realização de outros valores; 

hedonísticos, ligados às situações e/ou sensações que podem causar prazer; estéticos, 

valores relacionados à beleza, harmonia, fruição, criação e sensibilidade; lógicos, 

referem-se ao conhecimento, à busca pela verdade, à racionalidade; éticos, valores como 

bem, bom, correto, certo etc., que norteiam as atitudes, costumes e hábitos humanos; e os 

religiosos, que dizem respeito ao divino. 

Uma educação que negligencia as reflexões e vivências axiológicas pode 

acometer-se de problemas relacionados ao niilismo, neutralismo axiológico, positivismo 

e o relativismo.  Nesse sentido, destaca-se a importância de evidenciar-se que os valores 

são pressupostos necessários às ações que constituem o processo educativo, haja vista 

que: 

[...] qualquer reflexão ou proposição que façamos sobre a prática 

curricular envolve, implícita ou explicitamente, a análise dos objetivos 

dessa prática, das suas intenções e interesses, das escolhas realizadas a 

cada momento pedagógico, dos valores que balizam o fazer-educativo 

(SILVA; PERNAMBUCO, 2014, p. 124). 

 

Pensar os valores e a concepção de educação antes de implementar as atividades 

didático-pedagógicas é imprescindível para que não ocorra a perpetuação das relações de 

opressão (SILVA, 2004), uma vez que os educandos tendem a reproduzir o padrão 

valorativo existente nos ambientes que frequentam (LUCAS; PASSOS; ARRUDA, 

2016). Desse modo, faz-se necessária a preocupação com o padrão valorativo que se tem 

no ambiente escolar, já que a maioria das pessoas passa boa parte da vida nesses 

ambientes. Logo, se os educandos passam pelo processo de aprendizagem que está 

fundado em valores que nutrem uma relação opressora, então há uma grande 

probabilidade de que esses educandos cheguem a um perfil axiológico próximo ao dos 

seus professores, fazendo com que o ciclo continue (LUCAS et al., 2016).   
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Para Moura (2011), de modo geral, o problema da educação está alicerçado na 

crise dos valores éticos e morais. Segundo o autor, o que decorre disso é uma crise de 

identidade, no sentido de que “no mundo do progresso tecnológico e da racionalização, 

não há espaço para a interioridade e os detentores do poderio industrial e científico é que 

informam ao homem moderno o que ele é ou, pelo menos, quem deveria ser” (MOURA, 

2011, p. 61). Um exemplo disso é o modo como a mídia é utilizada, em certos casos, para 

moldar as preferências, os comportamentos, as opiniões das pessoas, ou seja, aqueles que 

detém o poder sobre a mídia, possuem também o poder sobre a disseminação em massa 

de determinados valores (CONTI; TORAL; PERES, 2008). 

Portanto, o problema da educação é reflexo de uma crise de valores maior, ou 

seja, é só uma das manifestações possíveis da crise de valores da sociedade em geral. 

Nessa perspectiva, é preciso ter consciência de que “os valores são intrínsecos à educação, 

pelo que o problema educativo não é equacionável nem resolúvel sem incluir os valores. 

Assim, o estudo dos valores por parte dos educadores profissionais não é apenas 

necessário, é indispensável” (PATRÍCIO, 1993, p. 19).  

Segundo Lucas (2014), toda ação pedagógica carrega em si valores e 

direcionamentos que promovem determinados valores em detrimento de outros. Nesse 

sentido, o ato de educar deve considerar os valores que são hierarquicamente superiores, 

uma vez que educar consiste em transformar o ser humano, o que inclui incutir-lhe 

valores. Lucas (2014) argumenta que os valores devem ser pensados levando em conta a 

experiência de vida das pessoas, que no contexto da sala de aula poderia evitar o conflito 

de valores. Mas, como isso pode ser realizado? Como identificar esses valores? De que 

forma isso pode contribuir, na prática, para um processo de ensino-aprendizagem 

significativo? Essas são apenas algumas das várias inquietações que emergem da 

discussão sobre os valores na educação. 

A discussão sobre os valores perpassa as diversas concepções de educação, como 

a humanista, tecnicista, tradicional, progressista etc., uma vez que cada uma dessas 

concepções terá um proposito que estará fundado em um sistema de valores (LUCAS, 

2014). Por exemplo, na concepção tradicional, “conteúdista” ou “bancária”, há a crença 

de que o processo de ensino-aprendizagem é imparcial, neutro e unilateral (FREIRE, 

1987), valores comumente atribuídos à ciência (LACEY, 1998), que consequentemente 

refletem no modo como se ensina ciências. Nesse mesmo contexto, a axiologia 

educacional indica justamente o contrário, pois, como já foi dito, nenhuma ação humana 
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está isenta de valores, isso inclui a atividade científica, práticas religiosas, ações políticas, 

a prática pedagógica etc.  

De acordo Lucas e Passos (2015), por um lado essa discussão sobre os valores 

como elementos intrínsecos às relações humanas têm contribuído para a desmitificação 

da tese da neutralidade nas práticas científicas, visto que a produção científica não é alheia 

ao meio social. E por outro lado ela permite o entendimento sobre a imparcialidade 

científica, em que os valores epistêmicos e cognitivos são utilizados como parâmetros 

para a validação de teorias científicas. Essa discussão dos valores na ciência mostra-se 

importante também quando se pensa o Ensino de Ciências nas escolas, pois implica em 

entender qual a concepção de ciência que está sendo ensinada e como ela é caracterizada 

nos currículos. 

 Ao compreender-se que a proposta pedagógica freireana assume uma práxis 

axiológica e transformadora por meio de um currículo popular e crítico (SILVA, 2004; 

FURLAN, 2014), de práticas educativas que visam a humanização dos sujeitos 

envolvidos no processo de ensino-aprendizagem (CAMARGO; SOUZA, 2017; 

CABRAL; BAZZO, 2005); no desenvolvimento de atividades didático-pedagógicas 

baseadas em problemas com sentido e significado aos educados na Educação Infantil 

(RAMBO, 2017), fez-se necessário discutir, no próximo capítulo, quais as possíveis 

contribuições das discussões sobre os valores no processo de formação permanente de 

professores. Para isso, necessitou-se a realização de uma articulação teórico-

metodológica entre os pressupostos políticos-pedagógicos freireanos com os critérios 

ético-críticos dusselianos, como possibilidade de fundamentação de uma concepção de 

educação que considera os valores necessários para o processo de humanização e 

libertação dos sujeitos em situação de opressão. 
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CAPÍTULO 2 – FORMAÇÃO PERMANENTE DE EDUCADORES NA 

PERSPECTIVA ÉTICO-CRÍTICA 

 

 As discussões, em torno da educação, evocam uma série de temas fundamentais 

para a área, a exemplo do currículo, avaliação, ensino, aprendizagem etc. Dentre esses 

temas, a formação de professores ocupa um lugar de destaque quando se trata da 

qualidade da educação. Sabendo-se disso, a discussão aqui proposta focaliza a prática 

docente no âmbito da formação de professores.  

 A prática docente, fundada na perspectiva freireana de educação no contexto da 

formação de professores, tem, cada vez mais, sido abordada em pesquisas acadêmicas, a 

exemplo dos estudos de Santiago e Batista (2011), Pio, Carvalho e Mendes (2015), Saul 

e Saul (2016), Fernandes, Marques e Delizoicov (2016). Com isso, a compreensão sobre 

os aspectos que fundamentam a prática docente na perspectiva freireana tem se ampliado, 

possibilitando uma visão mais aprofundada e minuciosa sobre as concepções de 

conhecimento, aprendizagem, ensino e de sujeito que estão envolvidas nesse contexto.   

 Em vista disso, se a prática docente emancipatória tem como objetivo 

proporcionar uma educação libertadora (FREIRE, 1996), então qual é o princípio ético 

que orienta essa prática? Ao iniciar-se uma investigação que responda essa questão, 

destacam-se as contribuições político-pedagógicas de Paulo Freire para a discussão de 

uma dimensão ética na prática docente na formação de professores, evidenciando 

aspectos como dialogicidade, problematização, humanização e conscientização que 

fundamentam a ideia de uma educação emancipatória.  

 Alguns estudos abordam elementos essenciais para essa discussão. Pio, Carvalho 

e Mendes (2015), por exemplo, salientam que na perspectiva freireana a prática docente 

necessita caracterizar-se como uma práxis educativa transformadora que visa a libertação 

das relações de opressão, em que o diálogo, a reflexão e a ação transformadora são 

destacados pelos autores como pressupostos fundamentais para a construção de uma 

consciência crítica coletiva.  

 Já Santiago e Batista (2011) apresentam os princípios e as práticas inerentes à 

formação de professores de acordo com a proposta de uma educação libertadora. Assim, 

os autores evidenciam a importância da contextualização dos problemas que servem de 

ponto de partida para a construção do conhecimento, a sensibilidade ao escutar e dar lugar 
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a fala do educando, o respeito e conscientização sobre o tempo para a materialidade das 

políticas educativas, e por fim, a relação dialógica entre teoria e prática.  

 Brighente e Mesquida (2016) apontam que na pedagogia freireana o anúncio de 

uma concepção de educação libertadora deve vir após a denúncia de um sistema opressor. 

Desse modo, a educação libertadora se constitui em algo mais que uma mera tendência 

pedagógica, uma vez que visa romper com os pressupostos da educação bancária, 

transmissiva, desumanizadora. Isso significa dizer que essa concepção de educação 

possui o intuito de modificar as bases estruturais da sociedade de classes, tornando os 

educandos seres criticamente conscientes e ativos nas transformações da realidade.  

Considerando que toda prática educativa direciona-se à realização de objetivos 

políticos, sociais e culturais, entende-se que há um princípio valorativo intrínseco a essa 

prática (FREIRE, 1996). A prática político-pedagógica popular crítica, proposta por 

freire, se realiza a partir de um compromisso ético do educador com o educando, em que 

o conhecimento é construído coletivamente a medida que acontece o processo de 

conscientização (SILVA, 2004). Desse modo, sendo a ética um “conjunto estruturado de 

atitudes que predeterminam a ação” (DUSSEL, 1977, p. 61), evidencia-se que no âmbito 

educacional as práticas exercidas pelos docentes podem se configurar como 

transformadoras ou perpetuadoras do sistema que rege a sociedade.  

No contexto dessa discussão, Saul e Silva (2009) indicam que as práticas 

curriculares consistem em um eixo importante no âmbito de uma proposta de educação 

libertadora, uma vez que o currículo popular crítico se constitui a partir da relação 

dialética que há entre os conhecimentos escolares e as demandas e necessidades 

populares. Com a proposta do rompimento da ideia de um currículo unilateral, a 

comunidade expressa sua voz denunciando situações problemáticas, revelando 

contradições sócias, possibilitando “a construção de uma escola cientificamente rigorosa 

e ética na apropriação e recriação de conhecimentos e, ao mesmo tempo, alegre, 

estimuladora da solidariedade e da curiosidade” (SAUL; SILVA, 2009, p. 226).    

Tendo em vista que uma postura de não comprometimento ético e político no 

processo educativo pode impulsionar o círculo vicioso construído historicamente em 

relação aos modelos de educação que reforçam as relações de opressão, injustiça e 

desigualdade social (PIO; CARVALHO; MENDES, 2015), fez-se necessário investigar 

de que modo o princípio ético-crítico pode contribuir para a formação permanente de 

professores.  
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Para isso, realizou-se uma articulação teórica entre a ética da vida dusseliana, 

enquanto princípio norteador que revela a dimensão axiológica nas ações docentes, e a 

Abordagem Temática Freireana, que se pauta na dialogicidade, problematização, 

humanização e conscientização. Com esta articulação teórica foi possível caracterizar, 

desenvolver e implementar uma prática docente ético-crítica e processos formativos 

coerentes com uma educação crítica, com qualidade política e social, que contemplem as 

“diferentes dimensões da existência humana, tanto na função sociocultural e axiológica 

do conhecimento quanto nos limites da própria prática gnosiológica da construção 

conceitual para a sistematização metodológica do diálogo pedagógico” (SAUL; SILVA, 

2009, p. 233).   

2.1 Formação docente e Prática pedagógica  

As políticas de formação docente destacam-se como uma das preocupações 

recorrentes na sociedade por dois motivos: primeiro porque requer recursos financeiros 

do Estado para sua implementação e manutenção, isto é, há um interesse das pessoas em 

saber quanto, quando e como a verba governamental é usada e qual retorno resultará desse 

investimento; o segundo porque são esses profissionais docentes que irão trabalhar na 

base da estrutura social, já que ensinar consiste em formar cidadãos que irão atuar na 

sociedade (PIO; CARVALHO; MENDES, 2015). Logo, refletir sobre a formação 

docente, é refletir sobre que tipo de cidadão está sendo formado pelo sistema educacional 

vigente, que tipo de sociedade tem-se hoje e qual tipo de sociedade idealiza-se. 

Estudos têm abordado a questão da crise no funcionamento da educação pública, 

quase sempre atrelada à crise geral que envolve também a política, a economia, a ética, 

entre outras questões socioculturais, o que aponta para a precariedade do sistema 

educacional (MAUÉS, 2003; SOBRINHO, 2010; SANTIAGO; BATISTA, 2011). Com 

isso, algumas pesquisas passaram a priorizar a investigação sobre os aspectos desse 

sistema que poderiam ser transformados para revitalizar a educação no Brasil. Um dos 

aspectos cruciais, nesse contexto, é a formação de professores. A partir disso, as seguintes 

questões surgem: qual seria o processo formativo adequado para que os professores sejam 

preparados para atuarem no sistema educacional vigente? E, além disso, serem agentes 

fomentadores da transformação desse sistema e da sociedade em geral? 
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Muitos aspectos na formação de professores vêm sendo discutidos e criticados, 

como: a divisão entre prática e teoria; a desvalorização dos conhecimentos não formais 

dos educandos na construção de um novo conhecimento; a concepção de que a prática 

docente serve apenas para a reprodução de teorias; a negativa de que o professor produz 

conhecimento a partir de sua prática etc. (COCHRAN-SMITH; LYTLE, 1999; 

RODRIGUES; ABIB, 2010; SAUL; SAUL, 2016). 

A respeito disso, Cochran-Smith e Lytle (1999) apresentam a recusa à ideia de 

que o conhecimento da prática pedagógica é gerado de “fora para dentro”, isto é, que todo 

o conhecimento teórico é produzido por pesquisadores que estão longe do contexto 

escolar e ao professor cabe apenas reproduzir o que a teoria determina. Essa é uma 

concepção de prática docente fundada na racionalidade técnica, denominada de 

conhecimento-para-prática. Além desse, as autoras citam mais dois tipos de 

aprendizagem docente, o conhecimento-na-prática e o conhecimento-da-prática. 

 O conhecimento-na-prática parte da ideia de que os conhecimentos necessários 

à prática docente só podem ser aprendidos na experiência, na cotidianidade da profissão 

docente, ou seja, não há como ensinar esse tipo de conhecimento, pois ele vem durante o 

próprio exercício da atividade profissional. Já o conhecimento-da-prática é um saber que 

não desvincula o conhecimento teórico do conhecimento prático. Com isso, o professor 

assume uma postura reflexiva e investigativa sobre sua própria prática e considera as 

teorias produzidas sobre o tema como aporte e/ou referência para problematizar, 

compreender e transformar sua prática (COCHRAN-SMITH; LYTLE, 1999).  

Fiorentini e Crecci (2016), em concordância com Cochran-Smith e Lytle (1999), 

corroboram que o professor não deve ficar à margem da produção de conhecimentos que 

envolvem o processo de ensino-aprendizagem. Por isso, as autoras argumentam a favor 

da concepção de conhecimento-da-prática, que inclui o professor como um ser ativo na 

construção dos conhecimentos sobre sua própria prática. 

Essa construção dos conhecimentos e práticas inerentes ao profissional docente 

se dá mediante um processo formativo que transcende a formação inicial, pois, como 

destaca Freire (1987, p. 52), os educadores e educadoras “através de sua permanente ação 

transformadora da realidade objetiva [...] criam a história e se fazem seres histórico-

sociais”. Ou seja, a formação docente necessita ser permanente, visto que o ser humano 

e o próprio processo de construção do conhecimento são marcados pela inconclusão.  
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Assim, a formação permanente de professores se constitui como uma concepção 

de formação que supera as limitações de outras concepções de formação, como a 

capacitação, aperfeiçoamento, reciclagem, atualização e treinamento (LAMBACH, 

2013). A formação continuada, entendida enquanto uma capacitação, centra-se na 

aprendizagem de conhecimentos teóricos que serão posteriormente efetuados por meio 

da prática pedagógica. O aperfeiçoamento fundamenta-se na ideia de que é possível 

tornar-se perfeito, ou seja, busca-se convencer os educadores de que a efetivação de uma 

prática educativa ideal é possível. Na reciclagem os educadores são compreendidos como 

meros receptores, para os quais são transmitidos determinados conhecimentos a fim de 

sanar as deficiências de suas práticas. Na atualização o foco são os conteúdos mais 

recentes que necessitam ser abordados em sala de aula, enquanto o modo com que o 

educador fará isso fica em segundo plano. Já a concepção de formação continuada como 

treinamento por um lado adequa-se aos profissionais de Educação Física, e por outro 

evidencia-se como incoerente aos demais tipos de educadores, pois indica uma ideia 

mecanicista da construção do conhecimento (LAMBACH, 2013). A formação 

permanente considera o “docente como sujeito ativo, criador e transformador de suas 

práticas através da reflexão crítica e coletiva de sua ação docente” (STUANI, 2016, p. 

70), pois segue os pressupostos de uma educação libertadora e se contrapõe às práticas 

“bancárias” e imobilistas (FREIRE, 1987). 

 Questionar a prática pedagógica que fomenta uma racionalidade técnica da 

profissão docente é o ponto de interlocução entre as teorias críticas da educação. Alguns 

autores no contexto histórico, político e social da América Latina, como Paulo Freire e 

Enrique Dussel, têm contribuído para o planejamento e efetivação de uma educação 

libertadora, que necessita de uma prática docente ético-crítica para desenvolver a 

autonomia nos sujeitos que estão à margem da sociedade capitalista. Isso implica em uma 

construção coletiva do conhecimento envolvendo a comunidade escolar e todos os 

sujeitos que fazem parte direta ou indiretamente dessa realidade.  

2.2 Pressupostos político-pedagógicos freireanos para uma educação libertadora 

Para Freire (1967) a educação crítica é o processo em que o sujeito participa da 

construção de um conhecimento que o possibilita compreender as influências históricas, 

sociais, políticas, culturais e axiológicas que envolvem a sua situação existencial no 
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mundo. Ou seja, esse tipo de educação permite ao sujeito ascender a novos níveis de 

consciência, o que contribui para uma compreensão das dinâmicas sociais e para uma 

ação transformadora da realidade.  

Quando Freire (1987) fala em níveis de consciência, está se referindo a 

percepção que os sujeitos possuem da realidade, que em alguns casos é limitada por não 

contemplar uma compreensão da realidade em sua totalidade. Influenciado por Goldman 

(1970), Freire (1987) classifica os níveis de consciência em: 1) Consciência real, em que 

o sujeito possui uma visão limitada da realidade, por questões históricas e sociais, isto é, 

vive uma contradição social que já se naturalizou e tornou-se imperceptível; 2) 

Consciência possível, que é um momento de transição da Consciência real para a 

Consciência máxima possível, pois pauta-se “nas possibilidades de pensar e agir que 

foram obscurecidas à classe ou grupo social” (MILLI, 2019, p. 16); e a Consciência 

máxima possível, que é quando o sujeito atinge a consciência crítica em que sua 

compreensão sobre a realidade contempla as complexidades das relações de opressão 

construídas historicamente, permitindo-o uma atitude transformadora.  

Por isso, o educador necessita ser um sujeito com a Consciência máxima 

possível, que possibilite aos educandos, sujeitos em situação de opressão, alcançar outros 

níveis de consciência, tornando-se mais críticos, reflexivos e ativos na construção do 

conhecimento e na participação social. Nessa perspectiva, de acordo Freire (1996), a 

formação do educador é um processo para toda vida, pois a prática pedagógica está 

permanentemente em construção, devido às mudanças advindas da reflexão do professor 

sobre sua própria prática, das investigações sobre as metodologias e os conteúdos, e 

também devido à dinâmica histórica, social, política e cultural que mantem o 

conhecimento em transformação. Além disso, a filosofia freireana também concebe o 

sujeito a partir de sua inconclusão, supondo um movimento permanente de 

transformação, que parte de uma realidade desumanizadora para um processo de 

humanização.  

Essa concepção de sujeito em Freire envolve questões ontológicas, axiológicas 

e históricas, uma vez que a “humanização e desumanização, dentro da história, num 

contexto real, concreto, objetivo, são possibilidades dos homens como seres inconclusos 

e conscientes de sua inconclusão” (FREIRE, 1987, p. 16). Isto é, os sujeitos em suas 

relações entre si e com o mundo, formam uma consciência de sua existência, de seu valor 
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e de sua historicidade enquanto ser que está se modificando à medida que se relaciona e 

que busca ‘Ser mais’.  

Sendo o educador um ser histórico, sua constituição enquanto tal está em 

constante transformação ao longo do tempo. Por isso, Freire (1987) depõe contra a 

educação “bancária” que prioriza a repetição, memorização e fixação dos conteúdos, 

como se o conhecimento não precisasse ser significativo ao educando, como se a 

realidade pudesse ser recortada e ensinada a partir de fragmentos descontextualizados. 

Essa concepção de educação alienada e alienante leva o educando a entender a si próprio, 

a realidade e o conhecimento como coisas imutáveis e mecânicas, estimulando uma 

racionalidade técnica da educação. 

A concepção e a prática “bancárias”, imobilistas, “fixistas”, terminam 

por desconhecer os homens como seres históricos, enquanto a 

problematizadora parte exatamente do caráter histórico e da 

historicidade dos homens. Por isto mesmo é que os reconhece como 

seres que estão sendo, como seres inacabados, inconclusos, em e com 

uma realidade, que sendo histórica também, é igualmente inacabada. 

Na verdade, diferentemente dos outros animais, que são apenas 

inacabados, mas não são históricos, os homens se sabem inacabados. 

Têm a consciência de sua inconclusão. Aí se encontram as raízes da 

educação mesma, como manifestação exclusivamente humana. Isto é, 

na inconclusão dos homens e na consciência que dela têm. Daí que seja 

a educação um que-fazer permanente. Permanente, na razão da 

inconclusão dos homens e do devenir da realidade (FREIRE, 1987, p. 

42).  

 

Destarte, entende-se a razão pela qual a proposta freireana está fundada em 

pressupostos como a dialogicidade, problematização, humanização, conscientização e 

emancipação. A problematização traz à tona a realidade do educando sob uma perspectiva 

crítica, que envolve desafio, questionamento, suspeita, investigação, reflexão e diálogo 

(FREIRE, 1987). Dentro da realidade problematizada há a identificação das situações-

limites, ou seja, contradições sociais que possuem significado para os sujeitos que 

participam da construção do conhecimento (SILVA, 2004). Desse modo, a aprendizagem 

é construída visando uma compreensão crítica dos educandos sobre a própria realidade e 

com isso podem surgir possíveis alternativas para a superação do problema. Assim, a 

problematização se configura como um “ato cognoscente, desvelador da realidade” 

(FREIRE, 1987, p. 41).  

Já a dialogicidade consiste em uma das principais características do processo de 

construção do conhecimento, uma vez que as relações que se estabelecem entre educador 
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e educando, escola e comunidade, são de interação, cooperação e participação. O conceito 

de diálogo, Freire busca na filosofia de Jaspers, que em síntese quer dizer que “é uma 

relação horizontal de A com B. Nasce de uma matriz crítica e gera criticidade” (FREIRE, 

1967, p.107). Nessa perspectiva, cabe ao educador entender os educandos como seres 

ativos no processo de construção do conhecimento, pois o diálogo estabelece uma relação 

horizontal, ou seja, sujeito-sujeito e não uma relação sujeito-objeto.  

O “pensar certo” na pedagogia freireana “requer um ciclo gnosiológico 

constituído pelo duplo movimento de conhecer o conhecimento existente e produzir um 

conhecimento novo, movimento [...] que entre si mantêm relação dialética” 

(SANTIAGO; BATISTA, 2011, p. 10). Portanto, uma educação dialógico-

problematizadora “se faz, assim, um esforço permanente através do qual os homens vão 

percebendo, criticamente, como estão sendo no mundo com que e em que se acham” 

(FREIRE, 1987, p. 41). Ou seja, envolve a superação das hierarquias rígidas que 

sustentam a educação “bancária” antidialógica, pois tanto o educador quanto o educando 

possuem atributos que são essenciais para a construção de um conhecimento com sentido 

e significado dentro de uma realidade concreta.  

O diálogo, de acordo Freire (1987), constitui-se na relação dialética entre ação e 

reflexão, pois a ação por si só é um mero ativismo e a reflexão sem a ação não passa de 

um verbalismo, ambos alienados e alienantes. Logo, o diálogo é um dos elementos que 

propicia uma práxis transformadora, no sentido de que possibilita aos sujeitos, em 

situação de opressão, uma ruptura da cultura silenciadora e a discussão de alternativas de 

superação das contradições sociais. Sendo assim, os sujeitos passam a participar da 

construção do mundo, conscientes de seus valores, de sua história, e de sua importância 

para humanidade. Por isso que a práxis que engloba os pressupostos da pedagogia 

freireana caracteriza-se como transformadora e autêntica.  

A problematização e a dialogicidade na educação humanizadora e 

emancipadora, só são possíveis por meio de uma postura reflexiva, flexível, ética e 

sensível do educador, para que essas mesmas características sejam nutridas nos 

educandos. Partindo desse pressuposto, a fala e a escuta são elementos que revelam a 

concepção de educação vigente, pois basta observar o espaço para a fala que os educandos 

e educadores possuem, isto é, o quanto o educando é escutado e o quanto é silenciado, 

para saber se a educação é libertadora ou opressora.  
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2.3 Critérios ético-críticos dusselianos para uma filosofia da libertação  

O filósofo argentino Enrique Dussel apresenta, a partir de sua Filosofia da 

Libertação, um princípio ético que visa dar voz às vítimas excluídas por um sistema 

hegemônico. Dussel (2002) chama esse princípio de ética da vida, pois traz para o centro 

das discussões as vítimas do sistema de globalização política, econômica e social que rege 

o mundo contemporâneo. A ética proposta na filosofia dusseliana tem como foco: 

Os múltiplos processos cotidianos assimétricos da dominação exercida 

sobre as mulheres, as etnias discriminadas, as culturas populares e 

indígenas sufocadas, os processos pedagógicos de opressão, a situação 

das maiorias em Estados do mundo em situação de não-direito, da 

periferia ou do mundo colonial que por definição está em posição 

desvantajosa sob a violência armada [principalmente dos EUA, no 

presente], as guerras “sujas” da Argentina, do Brasil, do Chile etc., 

contra-revoluções orquestradas criminosamente como a lançada contra 

a Nicarágua depois de 1979 etc. (DUSSEL, 2002, p. 418). 

 

O ponto de partida da ética dusseliana são as causas e consequências da condição 

existencial dos sujeitos que estão em situação de exclusão, opressão, negação e 

dominação política, econômica, social, cultural e axiológica, em que “a afirmação dos 

valores do ‘sistema estabelecido’ ou projeto de vida boa ‘dos poderosos’ é negação ou 

má vida para os pobres” (DUSSEL, 2002, p. 314).  

Nesse sentido, a ética da vida se opõe a ética negativa, em que as vítimas são 

dominadas para viverem sob o jugo da pobreza, miséria, analfabetismo, resignando-se 

perante os valores dos dominadores. A ética negativa, como a própria denominação 

indica, é uma ética que nega determinada parcela da sociedade e se fundamenta na 

contradição material para manter uma pirâmide social que se baseia na desigualdade, 

sustentando o sistema capitalista (DUSSEL, 2002). É importante ressaltar que a ética 

negativa se diferencia do conceito de negatividade na filosofia dusseliana, pois esta última 

é um momento dialético, oposto ao momento da positividade, que caracteriza a condição 

existencial das vítimas negadas por um determinado sistema (BORGES, 2010). À vista 

disso, a ética negativa sustenta-se e propaga-se a partir da perpetuação dos diversos tipos 

de negatividades que subjugam os sujeitos marginalizados. 

Assim como há diferenças entre ética negativa e negatividade, há também entre 

ética da vida e positividade, uma vez que esta última refere-se ao momento em que a 

condição de vítima dos sujeitos é reconhecida, possibilitando a entendimento da 

corresponsabilidade mútua pelas causas da vitimação (BORGES, 2010). Já a ética da vida 
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emerge da síntese entre negatividade e positividade, caracterizando-se como uma Ética 

da Libertação, uma vez que viabiliza uma consciência crítica que possibilita aos sujeitos 

uma compreensão histórica e social da sua condição de vítima, propiciando uma atitude 

que objetiva a superação desta condição.  

É nesse sentido que Dussel (2002) reconhece o processo de humanização e 

desumanização como uma dinâmica dialética entre positividade e negatividade das 

vítimas. Isto é, desumanizar consiste em negar o direito ontológico, histórico e social de 

‘Ser’ das vítimas, negando o valor da existência de quem está à margem da sociedade, 

silenciando-os, excluindo-os, oprimindo-os. Já humanizar é dar voz aos excluídos, 

evidenciar que sua existência é positiva, que seus valores são essenciais para a história da 

humanidade.  

Segundo Dussel (2002), a Ética da Libertação possui uma relação com a Ética 

do Discurso, pois a concessão de voz aos silenciados por um sistema excludente é uma 

condição necessária para a participação das vítimas da não-comunicação, silenciadas e 

invisibilizadas e por isso inapercebidas na comunidade de comunicação real. Portanto, a 

Ética da Libertação complementa a Ética do Discurso quando apresenta uma 

possibilidade de legitimação intersubjetiva da existência dos excluídos. 

É importante frisar que ao analisar a proposta do conceito de dialética na tradição 

filosófica, partindo da antiguidade grega até o idealismo hegeliano, Dussel (1980) 

identifica a negação da alteridade no cerne da ontologia que considera o Ser com base em 

um entendimento eurocêntrico, criando uma categoria de exterioridade em que 

encontram-se todos os entes do mundo que são ontologicamente diferentes do Ser. O 

entendimento eurocêntrico do Ser nega a existência ontológica do Outro diferente. Por 

isso a dialética dusseliana é denominada de analética, pois visa a superação da dialética 

tradicionalmente fechada à alteridade, que desconsidera os excluídos de um sistema 

hegemônico. A analética é o método da filosofia dusseliana que propõe a superação do 

idealismo da dialética hegeliana, recorrendo ao princípio histórico e material do 

marxismo para formular uma ética da exterioridade, que no contexto a que Dussel (1980) 

se refere é uma ética de libertação do povo latino-americano. Desse modo, a analética 

pode ser compreendida como uma dialética que parte da realidade dos oprimidos, 

permitindo que esses sujeitos, que não são vistos como Outro, tenham voz e sejam 

ouvidos, fomentando um sistema ético de responsabilidade mútua entre todos, 
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viabilizando uma compreensão existencial do Ser histórico latino-americano, libertando-

os da negação ontológica no mundo. 

Nessa perspectiva da analética apresentada por Dussel (2002), a autoafirmação 

do ser valioso dos excluídos é o primeiro indicativo de uma conscientização ético-crítica. 

Essa autovaloração positiva emerge como síntese da relação opressor-

oprimido/dominador-dominado em que há uma superação das percepções limitantes 

causadas principalmente pela autodesvalorização. O segundo indicativo é quando o 

sujeito entende que é afetado negativamente por um sistema que funciona com base na 

exclusão de uns e na inclusão de outros. O terceiro indicativo baseia-se na compreensão 

do sujeito que percebe-se explorado, no sentido de ser uma peça importante para o 

funcionamento de um sistema que o excluí socialmente. E por fim, o quarto indicativo é 

a percepção da própria condição material como um reflexo das distribuições injustas dos 

bens, produzidos pelos excluídos e consumidos por quem os excluem. 

O princípio ético-crítico de Dussel se justifica a partir da impossibilidade de um 

sistema perfeito, pois suporia sujeitos eticamente perfeitos agindo na manutenção deste 

sistema. Desse modo, o ponto de partida para a crítica é o reconhecimento dos sujeitos 

que se tornam vítimas de um determinado sistema. E o ponto de partida ético é o 

reconhecimento de que as vítimas são uma responsabilidade mútua dos sujeitos que fazem 

parte do sistema.  

Com esse princípio, Dussel (2002) evidencia um nível de consciência que 

articula a crítica à ética. A consciência ético-crítica, além de contemplar uma 

compreensão estrutural da realidade que produz a opressão, também abrange o 

entendimento de que a exclusão das vítimas oprimidas envolve uma responsabilidade 

social e política mútua entre todos os sujeitos que compõem a sociedade. Como é possível 

observar no trecho a seguir: 

Os que agem ético-criticamente re-conheceram a vítima como ser 

autônomo, como o Outro como outro que a norma, ato, instituição, 

sistema de eticidade, etc., ao qual se negou a possibilidade de viver (em 

sua totalidade ou em algum de seus momentos); de cujo re-

conhecimento simultaneamente se descobre uma co-responsabilidade 

pelo outro como vítima, que obriga a tomá-lo a cargo diante do sistema, 

e, em primeiro lugar, criticar o sistema (ou aspecto do sistema) que 

causa esta vitimação. O sujeito último de um tal princípio é, por sua 

vez, a própria comunidade das vítimas (DUSSEL, 2002, p. 380). 

  

A dimensão crítica e a dimensão ética culminam na libertação das vítimas e na 

transformação da realidade, no sentido de que os sujeitos não sejam mais vítimas, isto é, 
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que esses sujeitos se reconheçam ontologicamente e axiologicamente a partir do seu ‘Ser’ 

e seu ‘Valer’ para si e para a sociedade (DUSSEL, 2002).  Ao transpor essa ideia para a 

realidade concreta, o ponto de partida da efetivação do princípio ético-crítico é a 

valorização da sabedoria popular, como forma de reconhecimento de uma comunidade, 

de fortalecimento dos valores dos excluídos, de autenticidade da existência das vítimas, 

e reafirmação de uma identidade construída historicamente.  

Ao explicitar as contribuições de diversos teóricos e filósofos latino-americanos 

para a luta contra as injustiças sociais provocadas por um sistema hegemônico 

estadunidense e europeu que oprime os países marginalizados na América, Dussel (2002) 

evidencia Paulo Freire como uma figura imprescindível em muitos movimentos sociais 

que buscam a libertação do povo latino e africano por meio da efetivação de um plano 

ético-crítico na educação. Dussel (2002) destaca que as perspectivas políticas, 

pedagógicas e sociais freireanas estão em consonância com o projeto de libertação das 

vítimas excluídas do sistema hegemônico, visto que a pedagogia freireana se constitui a 

partir das situações-limites, ou seja, “trata-se de um ponto de partida material, analítico, 

econômico e político” (DUSSEL, 2002, p. 437). Isso quer dizer que esse tipo de projeto 

educacional parte da realidade do educando, possibilitando-o uma compreensão 

desveladora da realidade, no sentido de uma percepção estrutural do mundo.  

Para a efetivação de uma educação que se constitui enquanto um processo de 

libertação, o primeiro obstáculo a ser superado é a “cultura do silêncio”, que possui raízes 

profundas na história de desumanização e negação ontológica e axiológica dos oprimidos 

(DUSSEL, 1977).  Nesse contexto, os sujeitos oprimidos estão no nível da consciência 

real e a transição para outros níveis de consciência é processual, pois estão imersos em 

um sistema de opressão em que a liberdade lhes parece algo perigoso, por isso a temem 

e não alcançam outro nível de consciência tão facilmente (DUSSEL, 2013). É nesse 

momento que o educador necessita perceber qual é o seu papel para que haja a superação 

da consciência real das vítimas negadas pelo sistema e o desenvolvimento de um projeto 

pedagógico libertador anti-hegemônico.  

2.4 Uma aproximação entre a pedagogia freireana e a filosofia dusseliana  

Baseando-se tanto na discussão sobre os pressupostos políticos-pedagógicos que 

fundamentam a concepção freireana de educação quanto nos critérios ético-críticos 
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fundamentais a filosofia da libertação de Dussel, buscou-se estabelecer uma articulação 

teórica a partir dessas duas perspectivas que possuem como ponto de partida a realidade 

histórica e social da América Latina, para caracterizar um processo educativo que pauta-

se em valores que fomentam o processo de humanização dos educandos.  

Nesse contexto, segundo Freire (1987), o educador necessita aprender com a 

visão de mundo que os educandos possuem, para que as contradições sociais, existentes 

na realidade desses sujeitos, sejam identificadas e sirvam de ponto de partida para a 

construção dos conhecimentos, práticas e ações que visam à superação dessa condição. 

Essa postura, de acordo Dussel (2002), caracteriza-se como um dever ético do professor, 

que auxilia o educando no desvelamento da própria realidade, visto que “o ethos da 

libertação pedagógica exige que o mestre saiba ouvir, no silêncio e com respeito, a 

juventude, o povo” (DUSSEL, 1977, p. 101). No entanto, tanto Freire (1987) quanto 

Dussel (2013) concordam que isso não é suficiente para que esses sujeitos compreendam 

as relações de opressão as quais estão submetidos.  

Freire reconhece que são as próprias vítimas que ganham consciência 

crítica. Os professores contribuem com a descoberta de sua condição de 

vítimas. Isto é, a “consciência” emerge de “dentro” da consciência da 

vítima, conforme ela é desdobrada pelo professor. "Consciência" não 

vem a ser do "exterior". Os professores são importantes porque 

contribuem com um nível mais elevado de crítica. Eles ensinam os 

alunos como interpretar a realidade objetiva de maneira crítica 

(DUSSEL, 2013, p. 316, tradução minha).  

 

Portanto, após a superação das limitações da consciência real (efetiva), há a 

possibilidade de um desenvolvimento contínuo da consciência (FREIRE, 1987). Assim, 

os educandos podem atingir o plano ético-crítico à medida que a compreensão sobre os 

problemas vai se expandido e encontrando suas causas reais, históricas e concretas. Nesse 

nível, os sujeitos já compreendem as teorias que uma vez lhes eram incompreensíveis e 

começam a identificar a opressão do sistema em que estavam submetidos. E é nisso que 

consiste o processo de libertação, tanto na pedagogia freireana quanto na filosofia 

dusseliana, que é comunal, visto que o educando não alcança esse nível sozinho e o 

educador tampouco tem o poder de libertar o outro por conta própria. 

Destarte, essa discussão deve ser desenvolvida preferencialmente durante o 

processo de formação dos educadores, pois, em muitos casos, os futuros docentes ainda 

encontram-se no nível da consciência real efetiva, tornando-se professores e perpetuando 

as relações de dominação, mesmo que inconscientemente.  
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Se, na experiência de minha formação, que deve ser permanente, 

começo por aceitar que o formador é o sujeito em relação a quem me 

considero o objeto, que ele é o sujeito que me forma e eu, o objeto por 

ele formado, me considero como um paciente que recebe os 

conhecimentos conteúdos-acumulados pelo sujeito que sabe e que são 

a mim transferidos. Nesta forma de compreender e de viver o processo 

formador, eu, objeto agora, terei a possibilidade, amanhã, de me tornar 

o falso sujeito da “formação” do futuro objeto de meu ato formador. É 

preciso que, pelo contrário, desde os começos do processo, vá ficando 

cada vez mais claro que, embora diferentes entre si, quem forma se 

forma e re-forma ao for-mar e quem é formado forma-se e forma ao ser 

formado (FREIRE, 1996, p.12). 

 

Sabendo-se que o sistema educacional funciona como um ciclo em que os 

sujeitos que estão sendo formados hoje, podem ser os futuros formadores, faz-se 

necessário efetivar uma educação libertadora na formação de professores, em razão de 

que refletirá diretamente na educação básica e nas demais modalidades de educação, pois 

“não há educação autêntica sem consciência ético-crítica” (DUSSEL, 2013, p. 317, 

tradução minha).  

Desse modo, entende-se que há uma complementariedade entre a pedagogia 

freireana e a filosofia dusseliana, em que o professor com consciência ético-crítica 

caracteriza-se por considerar em sua prática os aspectos que constituem o universo 

vivenciado pelo educando, visando um sistema educativo que o possibilite superar sua 

condição de oprimido.  Essa característica, de acordo Dussel (2002), consiste em um 

pressuposto essencial para o comprometimento ético do educador que defende um 

sistema anti-hegemônico da comunidade das vítimas.        

Além disso, o professor com consciência ético-crítica necessita auxiliar no 

processo de conscientização dos educandos, entendendo que “é a vítima quem toma 

consciência crítica. O educador lhe possibilita o descobrimento da sua condição de vítima. 

Isto é, a ‘consciência’ não chega de ‘fora’, mas surge ‘de dentro’ da sua própria 

consciência despertada pelo educador” (DUSSEL, 2002, p. 439). Segundo Dussel (2002), 

é por meio desse processo de conscientização que se chega à consciência ético-crítica, em 

que os sujeitos reconhecem que existe uma responsabilidade mútua entre todos os 

indivíduos na sociedade. Essa caracterização do professor com consciência ético-crítica 

encontra-se sintetizada na figura abaixo:  
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Figura 2: Síntese da caracterização do educador com consciência ético-crítico com base na 

complementariedade entre a pedagogia freireana e a filosofia dusseliana.  

 

Considerando a caracterização do professor ético-crítico a partir do que há em 

comum entre a pedagogia freireana e a filosofia dusseliana, destacam-se aspectos como: 

atuação pedagógica que concilia as discussões teóricas sobre a educação e a prática 

educativo-crítica; identificação e compreensão das contradições sociais existentes na 

realidade dos educandos como ponto de partida para a prática educativo-crítica; 

oportunização do processo de libertação dos educandos por meio de uma relação ética, 

dialógica e problematizadora; viabilização de alternativas de superação das contradições 

sociais por meio da educação. A síntese destas características imprescindíveis ao 

professor ético-crítico apresenta-se na figura 3: 

 
Figura 3: Síntese da caracterização do educador ético-crítico a partir do que há em comum entre a 

pedagogia freireana e a filosofia dusseliana. 

 



60 
 

Para além da caracterização do professor ético-crítico, a concepção de educação, 

que resulta da relação teórica entre os pressupostos políticos-pedagógicos freireanos e os 

critérios ético-críticos dusselianos, não se limita somente às questões relacionadas à 

aprendizagem dos conteúdos disciplinares, às metodologias de ensino-aprendizagem ou 

ao “saber fazer” pedagógico. Esta proposta, para uma educação ético-crítica, contempla 

tudo isso e vai mais adiante, já que carrega em si aspectos políticos, sociais, filosóficos e 

históricos que vão além dos muros da escola.  

 No processo de formação do professor ético-crítico deve-se considerar que 

ensinar é criar possibilidades para construção do conhecimento. Portanto, a relação entre 

educador e educando não pode ser como a relação entre sujeito e objeto, pois o educador, 

mesmo sendo o formador, não dá forma ao educando como se este fosse um objeto 

passivo, como o barro nas mãos de um artesão que faz uma escultura. No processo de 

educar, tanto educador quanto educando aprendem e se transformam. É nesse sentido que 

Freire (1996, p.12) diz que “quem ensina aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao 

aprender. Quem ensina, ensina alguma coisa a alguém”.  

 A prática ético-crítica necessita estar apoiada em uma práxis transformadora, 

para que se configure enquanto uma ação de comprometimento político e ético com os 

educandos (PIO; CARVALHO; MENDES, 2015). Segundo Dussel (2013), isso significa 

dizer que a práxis necessita possuir uma natureza libertadora, permitindo que se 

reconheça o outro enquanto outro, como vítimas do sistema opressor. Ou seja, entender 

que apesar de enxergar o outro como sujeitos com quem se compartilha o mundo, 

perceber também que esses mesmos sujeitos são negados historicamente por uma cultura 

que subjuga sua visão de mundo para sobrepor a visão da cultura dominadora. Isso de 

forma tão histórica e ideológica, que os sujeitos, além de negados pelo sistema, se negam 

também, colocando-se ontologicamente como ‘não-ser’ em oposição ao ‘ser’ dos 

opressores, e axiologicamente negando seus valores culturais, históricos e sociais, para 

se adequar aos valores que lhes são impostos por um sistema hegemônico.  

A práxis da “transformação” não pode ser reduzida a uma “experiência 

pedagógica”. Ela não é buscada para aprender, nem é aprendida em sala 

de aula através do exercício da “consciência” teórica; ocorre na própria 

práxis da “transformação” da realidade histórica e “real”. Ela se 

desdobra como uma progressiva “conscientização”, isto é, como uma 

“ação” através da qual a consciência ética é transformada ou, em suma, 

como libertação (DUSSEL, 2013, p. 318, tradução minha).  
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 É por isso que a reflexão sobre a atividade docente não deve se restringir à sala 

de aula, uma vez que os professores formam cidadãos para a sociedade. Logo, essa 

formação deve contemplar os valores desejáveis de acordo o projeto de sociedade que se 

pretende alcançar. Desse modo, cabe ao professor ter uma prática que visa “reforçar a 

capacidade crítica do educando, sua curiosidade, sua insubmissão” (FREIRE, 1996, p. 

13). 

 A prática ético-crítica tem como princípio o respeito aos conhecimentos que os 

educandos possuem por meio de suas vivências (DUSSEL, 1980; FREIRE, 1996). Nessa 

conjuntura, a problematização e a dialogicidade permitem aos educandos a percepção das 

contradições sociais que lhes pareciam “invisíveis”, além de possibilitar a associação do 

que é ensinado com a realidade concreta e cotidiana. A partir disso, o educando pode 

encontrar possibilidades de superação da curiosidade ingênua e alcançar a curiosidade 

epistemológica. Isso quer dizer que não há uma ruptura com os conhecimentos não-

formais do educando, mas uma superação no sentido de que o conhecimento se ampliou, 

possibilitando uma visão crítica. “Por isso, é fundamental que, na prática da formação 

docente, o aprendiz de educador assuma que [...] o pensar certo que supera o ingênuo tem 

que ser produzido pelo próprio aprendiz em comunhão com o professor formador” 

(FREIRE, 1996, p.18).   

 A articulação entre a pedagogia freireana e a filosofia dusseliana, propicia uma 

reflexão em torno da prática ético-crítica no contexto da formação permanente de 

educadores, revelando questões ontológicas, gnosiológicas, epistemológicas, 

praxiológicas e axiológicas (DUSSEL, 2002; FREIRE, 1987). Nota-se que a prática 

docente, no âmbito da educação libertadora, necessita ser pensada com uma profundidade 

maior do que a pensada na racionalidade técnica, o que implica dizer que a prática docente 

não é neutra, imparcial e desinteressada. Nessa perspectiva da educação ético-crítica, toda 

ação humana e, consequentemente, toda ação pedagógica carrega em si valores e 

direcionamentos, dado que educar consiste em um processo de humanização do sujeito, 

o que inclui considerar seus valores, crenças e costumes nesse processo (DUSSEL, 2014).  

Uma reflexão axiológica sobre a prática pedagógica revela sua importância ao 

possibilitar a identificação dos valores de uma cultura opressora que estão sendo incutidos 

nos educados, mesmo que maneira inconsciente. Contribui também para o planejamento 

de quais valores pretende-se considerar a partir dessa prática. Portanto, a prática ético-

crítica necessita contemplar os valores do mundo do educando e promover valores que 
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fomentem o processo de humanização dos mesmos, o que supõe uma nova relação entre 

educador e educando, buscando “a valorização do ‘outro’, como alteridade excluída, do 

lado de fora do sistema, que clama por libertação” (BORGES, 2010, p. 172).  

2.4.1 Projeto Pedagógico Libertador 

 Sabendo-se que a efetivação de uma educação libertadora exige um projeto 

pedagógico7 que tenha como fundamento os valores da cultura popular (DUSSEL, 1980), 

salienta-se que a prática que colocará esse projeto em ação necessita ser sustentada por 

uma postura ética, crítica e reflexiva. Conforme destacado no tópico anterior, a prática 

ético-crítica é necessariamente reflexiva, visto que faz parte da atividade do educador 

pensar, repensar e agir de acordo as novas demandas percebidas a partir de um olhar 

crítico sobre si enquanto profissional, sobre o outro enquanto um ser que se relaciona e 

sobre a realidade como algo complexo e dinâmico. Por isso, “a prática docente crítica, 

implicante do pensar certo, envolve o movimento dinâmico, dialético, entre o fazer e o 

pensar sobre o fazer” (FREIRE, 1996, p. 17).  

 Essa prática não se restringe a uma mera reflexão abstrata que não implica 

necessariamente em uma intervenção na realidade, pois dessa forma seria inviável um 

Projeto Pedagógico Libertador, já que este possui como objetivo a transformação da 

realidade concreta dos educandos. A prática ético-crítica se configura como uma práxis 

transformadora, fundada no comprometimento ético, político, histórico e social com os 

excluídos, que surge a partir da síntese entre reflexão e ação.  

[...] esgotada a palavra de sua dimensão de ação, sacrificada, 

automaticamente, a reflexão também, se transforma em palavreria, 

verbalismo, blablablá. Por tudo isto, alienada e alienante. É uma palavra 

oca, da qual não se pode esperar a denúncia do mundo, pois que não há 

denúncia verdadeira sem compromisso de transformação, nem este sem 

ação. Se, pelo contrário, se enfatiza ou exclusiviza a ação, com o 

sacrifício da reflexão, a palavra se converte em ativismo. Este, que é 

ação pela ação, ao minimizar a reflexão, nega também a práxis 

verdadeira e impossibilita o diálogo (FREIRE, 1987, p. 44).  
 

 Portanto, considerando tanto a pedagogia freireana quanto a filosofia dusseliana, 

entende-se que a prática ético-crítica caracteriza-se por: desenvolver possibilidades e 

                                                           
7 “Projeto Pedagógico” é uma expressão utilizada por Dussel (1980), em sua obra La pedagógica latino-

americana, que faz parte da “Pedagógica”, um momento entre a política e a erótica na filosofia dusseliana, 

que propõe discussões para além do âmbito educacional, contemplando aspectos históricos, sociais e 

filosóficos nas relações intersubjetivas entre os sujeitos.  
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alternativas que viabilizem a justiça social; considerar metodologias, instrumentos e 

mecanismos que possibilite a apropriação dos conhecimentos necessários para a 

compreensão e superação dos problemas emergentes da realidade dos educandos; 

respeitar, valorizar e aprender com os conhecimentos não-formais dos alunos; ter o 

diálogo como parâmetro para a desenvolvimento das aulas; considerar a avaliação da 

aprendizagem dos educandos de maneira processual, observando o desempenho do aluno 

como um todo, priorizando a reflexão crítica. A síntese da caracterização da prática 

pedagógica ético-crítica apresenta-se a seguir na figura 4:  

 
Figura 4: Síntese da caracterização da prática ético-crítica a partir da articulação entre a pedagogia 

freireana e a filosofia dusseliana. 

  
 O educador só pode desempenhar a prática ético-crítica se for ativo na 

construção dos propósitos e finalidades de seu trabalho, se assumir funções de liderança 

nas reformas escolares, produzir novos conhecimentos a partir de sua prática e de outros 

conhecimentos. A prática ético-crítica viabiliza o processo de libertação dos sujeitos em 

situação de injustiça social por meio da práxis educativa transformadora, que se insere 

em um plano de ação cultural. Nessa perspectiva, o agir do educador ético-crítico realiza-

se por meio de uma ação dialógica que visa a transformação das estruturas sociais 

opressoras, opondo-se à ação antidialógica que fomenta as relações de opressão. 
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PLANO DA AÇÃO CULTURAL 

AÇÃO 

ANTIDIALÓGICA 

DESCRIÇÃO AÇÃO  

DIALÓGICA 

DESCRIÇÃO 

CONQUISTA Dominação por meio da 

negação da palavra, da 

presença, da existência, do 

pensar e da cultura dos 

dominados. 

 CO-LABORAÇÃO Momento em que os sujeitos, 

reconhecendo-se mutuamente 

como iguais, unem as forças e 

conhecimentos para 

compreender e superar as 

injustiças sociais, 

transformando o mundo.  

 DIVISÃO Separação entre uma elite 

que domina e a massa que é 

dominada, tendo a elite o 

papel de manter a 

fragmentação da massa, 

impedindo uma articulação 

contra o sistema 

hegemônico.  

 UNIÃO Superação das fragmentações 

fomentadas pela elite 

dominadora, possibilitando 

uma unificação fortalecedora 

das massas por meio do 

desvelamento crítico da 

realidade.  

 MANIPULAÇÃO Instrumento de manutenção 

da dominação, em que 

evita-se a promoção de uma 

consciência crítica acerca 

da realidade e da própria 

manipulação, alienando e 

conformando as massas.  

 ORGANIZAÇÃO Ação que se realiza 

concomitante à união, 

caracterizando o movimento 

natural das massas no 

processo dialético de 

libertação. 

 INVASÃO 

CULTURAL 

Uma espécie de 

domesticação que pode se 

realizar por meio do 

convencimento ou da 

coerção, em que a elite 

dominadora determina os 

parâmetros do que é certo e 

errado, bom e ruim, tanto 

em relação aos 

conhecimentos quanto em 

relação aos costumes, 

atitudes e valores, criando 

uma relação hierárquica e 

de dependência.  

 SÍNTESE 

CULTURAL 

Consiste em ações que 

viabilizam a perpetuação do 

princípio dialético que 

permite a contínua 

transformação das estruturas 

sociais. “A síntese cultural é a 

modalidade de ação com que, 

culturalmente, se fará frente à 

força da própria cultura, 

enquanto mantenedora das 

estruturas em que se forma. 

Desta maneira, este modo de 

ação cultural, como ação 

histórica, se apresenta como 

instrumento de superação da 

própria cultura alienada e 

alienante” (FREIRE, 1987, p. 

105). 

Quadro 4: Ação antidialógica e ação dialógico no plano da ação cultural indicado por Freire (1987). 

 

 A ação dialógica e a reflexão crítica são os dois momentos dialéticos que 

culminam na práxis transformadora, que também caracteriza-se como revolucionária, 

pois propõe uma mudança estrutural das relações interpessoais e sociais. Essa práxis não 

se restringe somente à ação e reflexão do educador, pois, para que seja de fato libertadora, 

necessita ser realizada em concomitância com a ação e reflexão dos sujeitos em processo 

de libertação. Nesse sentido, como destaca-se no Quadro 4, a ação cultural pode estar a 

serviço da dominação ou da libertação. Por isso, os educadores ético-críticos, enquanto 
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agentes culturais, necessitam considerar em suas práticas o plano de ação dialógica, 

priorizando a colaboração, a união, a organização e a síntese cultural.  

 Ademais, destaca-se que um Projeto Pedagógico Libertador também exige que 

além de ético, crítico e reflexivo, o educador adepto da prática ético-crítica seja 

investigador, pois o professor que investiga é aquele que leva adiante as conclusões 

advindas da reflexão, ou seja, transforma sua reflexão em ação (FREIRE, 1996). A 

investigação pode se mostrar como um mecanismo de desvelamento da realidade, 

apontando as causas e consequências das contradições sociais que servem de ponto de 

partida para o conteúdo ensinado em sala de aula (SILVA, 2004), além de evidenciar 

alternativas de metodologias, ideias e ações factíveis que auxiliam no processo de 

libertação das vítimas.  

Fala-se hoje, com insistência, no professor pesquisador. No meu 

entender o que há de pesquisador no professor não é uma qualidade ou 

uma forma de ser ou de atuar que se acrescente à de ensinar. Faz parte 

da natureza da prática docente a indagação, a busca, a pesquisa. O de 

que se precisa é que, em sua formação permanente, o professor se 

perceba e se assuma, porque professor, como pesquisador (FREIRE, 

1996, p. 14). 

 

 Entende-se que ser ético, crítico, reflexivo e pesquisador não são atributos 

optativos ao docente adepto de uma concepção de educação libertadora. Todas essas 

características são inerentes a esse tipo de profissional docente. Quando se fala em 

‘libertação’, no contexto educacional que parte da filosofia dusseliana e da pedagogia 

freireana, diz respeito à criação de um projeto pedagógico original, no sentido da 

superação de sistemas pedagógicos ‘importados’ dos países de ‘centro’ (EUA e alguns 

países europeus) que funcionam como mecanismos de dominação e dependência entre 

opressores e oprimidos (DUSSEL, 1980). Desse modo, aliar a reflexão à prática 

pedagógica:  

Trata-se de julgar os projetos dos sistemas pedagógicos, a fundação dos 

objetivos, os últimos objetivos da educação. Em geral, pedagogos e 

cientistas em pedagogia são técnicos e até burocratas planejadores das 

mediações do sistema, mas nunca pensam ou questionam o essencial: o 

projeto final do próprio sistema (DUSSEL, 1980. p. 71, tradução 

minha).  

 

 A reflexão, nessa perspectiva, se dá na dimensão ontológica, histórica e 

axiológica da prática pedagógica, pois a criação de um projeto pedagógico libertador 

implica em:  
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I. Originar-se a partir dos oprimidos e para os oprimidos; 

II. Romper com o sistema hegemônico que nega o ‘Ser’ dos excluídos; 

III. Contemplar os valores das culturas extenuadas pelas culturas imperialistas; 

IV. Fortalecer a identidade histórica, cultural e social das vítimas que estão na 

‘periferia’ do mundo. 

 Ou seja, uma prática pedagógica ético-crítica é libertadora, em razão de que parte 

de uma ética do ponto de vista do oprimido, incentivando uma consciência que o estimule 

a utilizar sua voz na denúncia dos valores impostos por uma ‘cultura de dominação’ e no 

fortalecimento da cultura popular a qual pertence. Pois, como destaca (SILVA, 2004, p. 

92): 

O conhecimento instituído precisa de uma roupagem sofisticada e de 

uma axiologia baseada na verdade irrefutável e mistificadora da 

epistemologia científica que, negando sua própria gênese, desqualifica 

o conhecimento não institucionalizado como uma exigência para 

permitir o exercício, de maneira inquestionável, do poder de dominação 

da elite que o detém. Assim, a estratificação social e a distribuição 

iníqua dos bens podem ser preservadas sem risco de transformações em 

sua forma de organização. Os sujeitos da prática educativa encontram-

se aprisionados pelas planificações curriculares oficiais em que 

procuram o máximo controle sobre as atividades educacionais, sobre os 

possíveis movimentos na realidade idealizada para os viventes da 

escola. 

 

 Essa lógica, destacada por Silva (2004), reforça e sustenta o modus operandi das 

relações de dominação, haja vista que a cultura dominante administra a produção do 

conhecimento científico a seu favor. Em contrapartida, as vítimas do sistema são 

excluídas e impedidas de acessarem o conhecimento científico e têm sua sabedoria de 

vida negada enquanto uma forma de conhecimento “legítimo” (DUSSEL, 2002). Dessa 

forma, o anúncio (momento positivo) da educação libertadora é precedido pela denúncia 

(momento negativo) da educação desumanizadora. 

 A denúncia já se constitui como o primeiro passo para o processo de libertação 

dos sujeitos. Ao se evidenciar as bases axiológicas de um sistema educacional opressor, 

revelam-se os valores que devem ser analisados por meio de uma reflexão crítica. Nessa 

perspectiva, consoante com uma educação emancipadora, os valores precisam ser 

pensados considerando a experiência de vida dos educandos. É nesse sentido que “a 

realização de um trabalho docente autônomo passa por alterações na relação de poder 

entre escola e sistema educacional, modificação no modelo profissional do professor e a 
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definição de currículo, como espaço de deliberação do magistério” (PIO, CARVALHO e 

MENDES, 2015, p. 11).   

 Portanto, tanto um projeto de dominação quanto um projeto de libertação 

envolvem a disseminação de um sistema de valores que objetiva promover determinado 

tipo de cultura. No entanto, enquanto o projeto de dominação “é sempre o resultado da 

violência, da conquista, da repressão do Outro como outro” (DUSSEL, 1980, p. 73), o 

projeto pedagógico ético-crítico não visa a ‘colonização’ dos outros povos, mas a 

libertação dos sujeitos dominados por culturas imperialistas, como é o caso da relação 

dos EUA e Europa com os países da América Latina, África, Ásia etc. (DUSSEL, 1977).  

E por cultura, Dussel quer dizer: 

O conjunto orgânico de comportamentos pré-determinado por atitudes 

(ethos) para instrumentos tecnológicos (civilização), cujo momento 

teleológico consiste nos valores e símbolos do grupo fundado em um 

projeto ontológico, isto é, estilos de vida que se manifestam em 

trabalhos objetivos e que transformam o ambiente físico-animal em um 

dado mundo humano, um mundo cultural dominante (DUSSEL, 1980, 

p. 73, tradução nossa). 

 

 Nesse sentido, uma das vias de maior importância da disseminação de uma 

cultura é a implementação de um projeto pedagógico que se fundamenta em uma filosofia 

que sistematiza a concepção de sujeito, de conhecimento, de sociedade etc. (DUSSEL, 

1980). Tudo isso influência diretamente na prática pedagógica, visto que caso não seja 

refletida rigorosamente, servirá apenas como um mecanismo de reprodução do sistema 

opressor, massificador e alienador, contribuindo para a perpetuação de uma ideologia 

desumanizadora.  

Na América Latina, projetos pedagógicos são enunciados em leis 

educacionais ou em planos escolares. Esses projetos político-

pedagógicos indicam as opções globais que os Estados se 

comprometem a cumprir. Por outro lado, estes projetos são 

implementados por modelos que nunca podem deixar de ser 

ideológicos, isto é, que o esclarecimento de certa totalidade 

interpretativa oculta o futuro, que será aberto posteriormente 

(DUSSEL, 1980, p. 81, tradução minha).  

 

 A ausência de uma reflexão em torno de um projeto pedagógico, que permita 

uma análise nos níveis axiológico, ontológico, epistemológico e praxiológico, poderá 

contribuir para o desaparecimento de expressões culturais existentes nas periferias do 

mundo, uma vez que a dominação cultural ocorre a partir da infiltração dos valores e 

comportamentos da cultura imperialista, que se estabelecem entre os oprimidos como 
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algo natural e com o tempo substitui definitivamente os valores da cultura popular 

(DUSSEL, 2002). É por isso que uma prática ético-crítica se insere em um contexto de 

educação a favor dos valores, costumes e tradições locais, pois “a cultura popular é o 

centro mais incontaminado e irradicativo da resistência dos oprimidos (como nação 

neocolonial ou como classes sociais marginais) contra o opressor” (DUSSEL, 1980, p. 

83, tradução minha). 

 É importante ressaltar que um projeto pedagógico é muito mais abrangente e 

complexo que o processo de escolarização, pois envolve questões políticas, culturais, 

históricas, ideológicas e filosóficas que manifestam o ideal de sociedade que se deseja 

alcançar. Por isso, uma concepção de educação baseada na articulação entre os 

pressupostos políticos-pedagógicos freireanos e os critérios filosóficos ético-críticos 

dusselianos se constitui como um Projeto Pedagógico Libertador, já que a escolarização 

é apenas um momento desse processo. No entanto, uma questão continua em aberto: 

Metodologicamente, como se estrutura e se implementa um Projeto Pedagógico 

Libertador considerando todos os aspectos discutidos até aqui? 

2.4.1.1 Investigação Temática  

Construir um projeto pedagógico que contemple todos os aspectos axiológicos 

discutidos neste estudo, desde o currículo até a implementação em sala de aula, é um 

desafio por conta da complexidade que envolve a efetivação de uma educação 

fundamentada em uma filosofia que diverge e combate os pressupostos do sistema 

educacional tradicional vigente. Contudo, a própria pedagogia freireana apresenta um 

aporte teórico-metodológico que pode orientar, no contexto escolar, o planejamento e a 

organização curricular, denominada de Investigação Temática8.  

De acordo com Freire (1987), o processo de Investigação Temática exige um 

esforço em construir um sistema pedagógico em que os conhecimentos tenham sentido e 

significado aos educandos. Com base nesse entendimento, Silva (2004) destaca que o 

                                                           
8 É importante ressaltar que não pretendemos defender que apenas a Abordagem Temática Freireana possui 

elementos necessários para uma educação que leva em consideração a dimensão axiológica em suas 

estruturas e práticas. A pedagogia freireana é apenas uma, dentre outras, que são passíveis de uma análise 

do ponto de vista axiológico. No entanto, não é a intenção do presente estudo fazer um levantamento dessas 

várias vertentes pedagógicas, mas sim focar na articulação entre a filosofia dusseliana e a pedagogia 

freireana no desenvolvimento de um projeto pedagógico libertador, que metodologicamente tem como 

ponto de partida o processo de Investigação Temática. 
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currículo escolar deve partir das contradições sociais presentes na realidade dos sujeitos 

que estão em situação de opressão. O objetivo da Investigação Temática é viabilizar uma 

educação que desenvolva um olhar crítico e reflexivo dos oprimidos sobre a realidade, ao 

ponto de que a visão limitada que possuem sobre a própria condição existencial seja 

superada.  

Nesse contexto, a situação-limite consiste em um momento em que o sujeito 

encontra-se com uma consciência oprimida, ou seja, em um nível de consciência real, que 

o impossibilita de compreender o mundo em uma dimensão estrutural (DUSSEL, 2002). 

O conceito freireano de situação-limite é utilizado por Dussel (2002) para corroborar a 

ideia de que as estruturas de dominação entre opressor e oprimido são imperceptíveis aos 

próprios sujeitos que estão em situação de opressão.  

O entendimento de quais são as situações-limites dos sujeitos de uma 

determinada realidade se constitui enquanto o ponto de partida da Investigação Temática 

na busca da viabilização de uma educação libertadora, o que se mostra como o primeiro 

indicativo da Abordagem Temática Freireana enquanto um Projeto Pedagógico 

Libertador na perspectiva dusseliana.  

O desvelamento do mundo, por meio da superação das situações-limites, 

evidencia a complexidade da realidade, exigindo contribuições de diversas áreas, visto 

que sua compreensão “como realidade concreta, pode provocar em indivíduos de áreas 

diferentes e até de subáreas de uma mesma área, temas e tarefas opostos, que exigem, 

portanto, diversificação programática para o seu desvelamento” (FREIRE, 1987, p. 61). 

Por isso, os conteúdos sistematizados para a compreensão de um Tema Gerador 

contemplam as diversas áreas do conhecimento, permitindo um planejamento curricular 

interdisciplinar9, além de romper com a lógica da fragmentação dos conteúdos escolares 

(DELIZOICOV, 1991). A presença dos especialistas de cada área do conhecimento é de 

suma importância na sistematização dos conteúdos que serão ensinados, visto que:  

Feita a delimitação temática, caberá a cada especialista, dentro de seu 

campo, apresentar à equipe interdisciplinar o projeto de “redução” de 

seu tema. No processo de “redução” deste, o especialista busca os seus 

                                                           
9 A interdisciplinaridade na perspectiva freireana caracteriza-se, sobretudo, por dois aspectos relacionados 

às complexidades que envolvem tanto a compreensão quanto a superação dos problemas existentes na 

realidade dos educandos: o desvelamento da realidade, que envolve diferentes tipos de conhecimentos e 

saberes no processo de conscientização sobre as causas das contradições sociais; e as contribuições de 

diferentes áreas do conhecimento na organização de um processo educativo em que são elaboradas 

possíveis alternativas de superação aos problemas identificados na realidade dos educandos (COSTA; 

LOUREIRO, 2017). 
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núcleos fundamentais que, constituindo-se em unidades de 

aprendizagem e estabelecendo uma sequência entre si, dão a visão geral 

do tema “reduzido” (FREIRE, 1987, p. 66). 

 

A redução é uma das cinco etapas do processo de Investigação Temática, 

proposta por Freire (1987), posteriormente adaptada por Delizoicov (1991) para o 

contexto da educação escolar, para que se chegue ao Tema Gerador:  

1) Levantamento Preliminar: O início da Investigação Temática exige um 

reconhecimento local da comunidade. Para isso, pode-se utilizar fontes secundárias, que 

são os veículos de informações como televisão, rádio, jornal, internet etc., que relatam os 

acontecimentos da comunidade, proporcionando uma visão geral e introdutória sobre a 

realidade local. Para o aprofundamento do entendimento da dinâmica local, é preciso ter 

contato com os sujeitos que vivem a realidade investigada, no sentido de estabelecer 

diálogos por meio de conversas informais. A partir das informações obtidas constrói-se 

um dossiê. 

2) Codificação: Em seguida se inicia a descrição e análise das situações que se 

revelaram durante a etapa anterior, no sentido de selecionar as informações que indicam 

situações-limites e possíveis contradições sociais vividas pelos sujeitos da comunidade. 

Assim, é possível escolher e codificar as prováveis contradições sociais para que possam 

ser discutidas e legitimadas na etapa seguinte. 

3) Descodificação: Apresenta-se aos representantes de diferentes segmentos da 

comunidade as possíveis contradições sociais indicadas pelas informações das fontes 

secundárias e pelas falas dos moradores, para que se possa dialogar, problematizar e 

legitimar a existência desses problemas e necessidades da comunidade. Com isso, 

legitimam-se as situações-limites que dão origem aos Temas Geradores. Nesse processo 

de descodificação 

Estarão os homens exteriorizando sua visão do mundo, sua forma de 

pensá-lo, sua percepção fatalista das “situações-limites”, sua percepção 

estática ou dinâmica da realidade. E nesta forma expressada de pensar 

o mundo fatalistamente, de pensá-lo dinâmica ou estaticamente, na 

maneira como realizam seu enfrentamento com o mundo, se encontram 

envolvidos seus “temas geradores” (FREIRE, 1987, p.56). 

 

Destarte, o Tema Gerador consiste em uma síntese que resulta da reflexão crítica 

sobre a condição existencial de sujeitos que vivem uma situação-limite, ou seja, o Tema 

Gerador representa uma realidade concreta em que estão imersos sujeitos em situação de 

opressão, servindo de ponto de partida para a construção de um currículo que possibilita 
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aos oprimidos o desenvolvimento de uma consciência crítica, permitindo uma 

compreensão do seu valor e do seu ser no mundo (FREIRE, 1987). 

4) Redução Temática: Nesta etapa há a “operação de ‘cisão’ dos temas enquanto 

totalidades se buscam seus núcleos fundamentais, que são as suas parcialidades. Desta 

forma, ‘reduzir’ um tema é cindi-lo em suas partes para, voltando-se a ele como 

totalidade, melhor conhecê-lo” (FREIRE, 1987, p. 67). Portanto, a Redução Temática diz 

respeito à seleção de conceitos, conteúdos e ações para a construção e organização da 

programação curricular, permitindo uma compreensão do Tema Gerador.  

A organização curricular, partindo do processo de Redução Temática, está 

necessariamente ligada à proposta do desenvolvimento da reflexão crítica sobre os 

problemas presentes na realidade dos educandos (DELIZOICOV, 1991). Assim, o intuito 

dessa proposta é contribuir para formação de cidadãos atuantes na superação das 

contradições sociais, o que rompe com a lógica de que os conteúdos e conceitos devem 

ser aprendidos somente como uma formalidade ou imposição do sistema educacional 

vigente, em que o conhecimento escolar possui um fim em si mesmo (SILVA, 2004).  

Para Delizoicov (1991), os conhecimentos universais, que precisam ser 

compreendidos pelos sujeitos imersos em contradições sociais, devem ser dinâmicos e se 

transformarem em instrumentos efetivos na compreensão do Tema Gerador. Como 

medida de superação desse tema, legitimado por educadores e especialistas, Silva (2004) 

apresenta uma estrutura, denominada Rede Temática (Figuras 5), constituída em duas 

partes: a primeira consiste no desvelamento da percepção da comunidade sobre a própria 

realidade, em que se sintetizam as contradições sociais e situações-limites; a segunda 

consiste na a percepção das educadoras em relação aos problemas da comunidade, em 

que se propõe “as relações entre os elementos da organização social que os educadores 

envolvidos no projeto qualificam como as mais consistentes para analisar os problemas 

locais” (SILVA, 2004, p. 252).  

Na parte superior ou topo da Rede (Figuras 5) também compreende elementos 

como: Situação problema, que se refere à condição existencial do sujeito, o que indica 

uma situação-limite; Questão geradora, que indica as tensões entre os conhecimentos 

baseados nas vivências dos sujeitos e os conhecimentos necessários para a compreensão 

e superação das contradições sociais presentes na realidade desses sujeitos, evidenciando 

o que precisa ser superado por meio de um projeto pedagógico libertador; Contratema, 

que consiste no oposto dialético do tema gerador, isto é, a antítese do tema gerador, pois 
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enquanto esse último norteia a programação curricular, o contratema representa uma 

“síntese analítica/propositiva, desveladora da realidade local que se pretende construir 

com os educandos, na perspectiva da intervenção na realidade imediata” (SILVA, 2004, 

p. 229).  

Na parte inferior - base da Rede - constam os diálogos com os sujeitos, 

destacando-se as falas representativas dos moradores, que ajudam a direcionar a 

organização da programação escolar. A Figura 5 apresenta os elementos que estruturam 

a Rede Temática: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 5: Síntese da Rede Temática baseada em Silva (2004). 

Fonte: Fonseca (2017, p.89). 

 

De acordo com Silva (2004), os conteúdos e conceitos sistematizados, com o 

auxílio da Rede Temática, contribuem para a construção de um conhecimento 

significativo para os sujeitos que o constroem, propiciando o “desvelamento dos conflitos 

como contradições sociais”, pois que tem o objetivo de estabelecer relações nos planos 

da micro e macro organização social. Essas relações estão inter-relacionadas às 

dimensões materiais, culturais e políticas (SILVA, 2004), pois, nela são apontadas as 

visões da comunidade local e da comunidade escolar.  

A Rede Temática caracteriza-se por apresentar uma síntese dos conflitos, tensões 

e relações que configuram a realidade da comunidade, possibilitando, ulteriormente, a 

elaboração de uma programação curricular que contemple conceitos, conteúdos e ações 

visando colaborar para a efetivação de uma educação libertadora (SILVA, 2004). 

Portanto, nesse instrumento pedagógico são contempladas as diferentes concepções dos 
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sujeitos envolvidos na construção da prática educativa, perpassando a programação 

curricular da escola.  

No contexto da utilização da Rede Temática para a organização programação 

curricular na etapa da Redução Temática, alguns estudos têm desenvolvido mecanismos 

que auxiliam na sistematização dos conceitos, conteúdos e ações na elaboração das 

Unidades de Ensino e no planejamento de atividades didático-pedagógicas. Por exemplo, 

Magalhães (2015), Fonseca (2017) e Milli, Almeida e Gehlen (2018) que no âmbito do 

Grupo de Estudos sobre Abordagem Temática no Ensino de Ciências (GEATEC)10 

desenvolveram o Ciclo Temático, que auxilia no processo de sintetização das visões dos 

moradores em relação ao Tema Gerador, indicando as causas, consequências e 

alternativas que possibilitam a superação das situações-limites, contribuindo para a 

transformação da realidade local. Sendo assim, o Ciclo Temático é utilizado após a 

elaboração da Rede Temática, possibilitando a utilização dos conhecimentos, conceitos e 

ações, indicados na Rede Temática, na sistematização das Unidades de Ensino e no 

planejamento das atividades de sala de aula 

5) Desenvolvimento em Sala Aula: Momento em que se implementa em sala de 

aula as atividades didático-pedagógicas baseadas em um Tema Gerador. 

É possível analisar essas etapas da Investigação Temática à luz da filosofia 

libertadora de Dussel, em que o Levantamento Preliminar, a Codificação, a 

Descodificação e a Redução Temática se caracterizam como momentos negativos de 

denúncia, pois são nessas etapas que se revelam as contradições sociais e as situações-

limites, aspectos que fomentam os mecanismos de opressão do sistema hegemônico. O 

Desenvolvimento em sala de aula caracteriza-se como um momento de positividade, visto 

que se trata do anúncio, na coletividade dos sujeitos envolvidos, das alternativas de 

superação das contradições sociais e situações-limites. Com isso, a última etapa da 

Investigação Temática sintetiza esse movimento dialético por meio de uma práxis 

transformadora, ou seja, é o momento em que há a efetivação das ações que podem levar 

                                                           
10 O Grupo de Estudos sobre Abordagem Temática no Ensino de Ciências (GEATEC), vinculado à 

Universidade Estadual de Santa Cruz (UESC), vêm atuando em atividades de formação de professores da 

Educação Básica, em diversas escolas da região da Costa do Cacau, Sul da Bahia. O objetivo do grupo 

consiste em desenvolver processos formativos de professores, com foco na Abordagem Temática Freireana, 

em parceria com escolas e Secretarias Municipais e/ou Estaduais de Educação em alguns municípios da 

região. Nesses processos formativos, o grupo elabora e implementa, em conjunto com professores, 

propostas curriculares com base em Temas Geradores, bem como nas relações entre alguns aspectos de 

Freire e Vygotsky.    
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a uma transformação da realidade dos sujeitos em situação de opressão. No Quadro 5 esse 

movimento dialético (analético) entre as etapas da Investigação Temática é organizado 

da seguinte maneira: 

 

Etapas da Investigação Temática 

 

Momentos da dialética Momentos da analética 

Levantamento Preliminar 

 

Tese  

 

 

Denúncia 
Codificação 

 

 

 

Antítese Descodificação  

 

Redução Temática  

 

Desenvolvimento em sala de aula  

 

Síntese Anúncio 

Quadro 5: Etapas da Investigação Temática à luz da dialética (analética) dusseliana. 

 

Nesse sentido, entende-se que há relações entre a denúncia e o anúncio com as 

categorias do materialismo histórico-dialético, em especial com os momentos dialéticos 

da tese, antítese e síntese.  A dialética que se estrutura desta maneira se originou na 

filosofia hegeliana, que explica a realidade do Ser como um movimento de contradição, 

em que o que é contempla em si também o que não é, ou seja, o Ser e o nada são momentos 

de uma mesma coisa (HEGEL, 1996). De acordo com Hegel (1996), a tese é a afirmação 

do Ser; a antítese é a negação da afirmação, o não-ser; e a síntese é o vir-a-ser. A partir 

disso, ao se distanciar do idealismo hegeliano, Marx (2010) interpreta a dialética 

hegeliana sob uma perspectiva materialista, em que a materialidade e a concretude são os 

parâmetros para o entendimento de cada momento do Ser que é histórico.  

No contexto da Investigação Temática, analisada com base na dialética 

(analética), entende-se que a denúncia – que corresponde ao momento negativo – 

apresenta relações com a tese e a antítese, pois consiste no processo em que a comunidade 

de vítimas, em colaboração com educadores, cientista, intelectuais etc., utiliza a 

dialogicidade e a problematização para compreender a visão de mundo dos sujeitos em 

situação de exclusão e opressão (DUSSEL, 2002). A partir disso é possível entender como 

esses sujeitos são negativados por um sistema desumanizador que os silencia, que 

desvaloriza suas raízes históricas e culturais e os invisibiliza enquanto ser no mundo.   
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Já o anúncio – que indica um momento positivo – apresenta relações com a 

síntese, visto que corresponde ao momento de desenvolvimento do projeto de libertação 

da comunidade de vítimas, após a denúncia das estruturas de opressão que limitavam a 

visão de mundo dos sujeitos, expressas nas “negatividades presentes nos discursos e na 

linguagem das vítimas” (SILVA, 2004, p. 129). Portanto, são as falas significativas, que 

denunciam as contradições sociais, que servem como de ponto de partida para o 

desenvolvimento de currículos críticos e populares, de práticas pedagógicas ético-críticas, 

de processos formativos humanizadores etc. Assim, a práxis transformadora caracteriza-

se como: 

O ato constante que relaciona os sujeitos entre si em comunidade 

transformadora da realidade que produz os oprimidos. É a água em que 

nada o peixe da pedagogia crítica. O ato pedagógico só se dá dentro do 

processo da práxis de libertação, que não é só um ato revolucionário, 

mas todo ato transformativo humanizante em prol dos oprimidos e para 

que deixem de ser oprimidos (DUSSEL, 2002, p. 443).  

 

 A proposta freireana se constitui enquanto um tipo de Abordagem Temática11 

que evidencia o diálogo e a problematização a partir da realidade dos educandos, 

sustentando a restruturação das práticas educacionais vigentes, isto é, Freire “define 

precisamente as condições de possibilidade do surgimento do nível do exercício da razão 

ético-crítica como condição de um processo educativo integral” (DUSSEL, 2002, p. 435). 

Nessa perspectiva, a Abordagem Temática Freireana dispõe dos pressupostos necessários 

para o desenvolvimento e implementação de um Projeto Pedagógico Libertador originário 

da realidade existencial dos oprimidos, em que os educandos podem ascender a níveis 

mais elaborados de consciência, permitindo uma visão ético-crítica do mundo por meio 

de um processo humanizador.  

O movimento dialético imanente entre as etapas da Investigação Temática, parte 

da cultura popular, valorizando as vozes silenciadas por um sistema hegemônico, cuja 

cultura imperialista nutre as relações de dominação, opressão, alienação e massificação 

(DUSSEL, 1980). Desse modo, um Projeto Pedagógico Libertador sucede uma 

‘denúncia’, pois necessita-se de um ponto de partida que revele as contradições sociais, 

                                                           
11 Sabendo-se que existem outros tipos de abordagens temáticas, faz-se necessário destacar que a 

Abordagem Temática Freireana se diferencia da abordagem conceitual, pois essa última seleciona os 

conteúdos a partir dos conceitos científicos, ou seja, não há necessariamente uma preocupação em 

estabelecer uma relação entre os conteúdos e os conhecimentos advindos da cotidianidade dos educandos. 

Já na Abordagem Temática freireana os conteúdos devem necessariamente partir de uma situação-limite 

identificada por meio do processo de Investigação Temática (DELIZOICOV, 1991). 
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as relações de dominação, as situações de opressão etc., a serem superadas. É na 

elaboração de alternativas para a superação dos problemas denunciados que o Projeto 

Pedagógico Libertador possibilita o “anúncio” de uma estrutura educativa humanizadora. 

No momento do anúncio apresenta-se à comunidade de vítimas um horizonte utópico em 

que se revela o ‘inédito viável’: 

Não há utopia verdadeira fora da tensão entre denúncia de um presente 

tornando-se cada vez mais intolerável e o anúncio de um futuro a ser 

criado, construído, política, estética e eticamente, por nós, mulheres e 

homens. A utopia implica essa denúncia e esse anúncio, mas não deixa 

esgotar-se a tensão entre ambos quando da produção do futuro antes 

anunciado e agora um novo presente (FREIRE, 1992, p. 47). 

 

 Nota-se que Freire não emprega o termo “utopia” em seu sentido usual. Assim, 

utópico seria o momento em que a consciência crítica permite aos oprimidos a criação de 

alternativas para superar a situação de negação e exclusão. É nesse momento de 

reafirmação do seu ser ante um sistema que o negava, que o sujeito de transformação 

passa a vislumbrar o ‘inédito viável’ na busca do Ser-mais.  

O inédito viável consiste em um conjunto de ações e práticas que visam atender 

às demandas da comunidade de vítimas marginalizadas e excluídas historicamente. 

(DUSSEL, 2002). Portanto, só os sujeitos que alcançam a consciência máxima possível 

conseguem compreender as possíveis soluções que são viáveis para a resolução dos 

problemas presentes em sua realidade, uma vez que os sujeitos no nível da consciência 

real possuem uma percepção limitada de sua condição existencial no mundo (FREIRE, 

1987). Quando esses problemas são de fato superados, o inédito viável torna-se uma ação 

editanda, “a qual se constitui no encaminhamento de uma ação planejada e consciente, 

capaz de ‘editar’, reconfigurar a realidade” (MILLI, 2019, p. 20).  

Segundo Auler (2018), o inédito viável emerge da própria comunidade de 

vítimas, pois o desenvolvimento científico-tecnológico no mundo contemporâneo tem 

seguido uma agenda capitalista em que os sujeitos em condição de opressão são 

excluídos, silenciados e invisibilizados por conta da incompatibilidade de valores. O 

sistema capitalista, que consiste na hegemonia dos países “desenvolvidos” sobre os 

“subdesenvolvidos”, prioriza as demandas do capital, ou seja, concentra suas forças 

produtivas na elaboração de alternativas que resolva problemas com o objetivo de gerar 

lucro. Enquanto isso, as vítimas silenciadas e invisibilizadas por esse sistema têm as suas 

demandas negadas, perpetuando a condição de opressão em que se encontram. A escola, 
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nesse contexto, pode se configurar como um dos principais meios de disseminação dos 

valores capitalistas, contribuindo para a exclusão das vítimas: 

Voltando ao campo dos valores reforçados ou silenciados, na escola, 

diretamente ou indiretamente. Diretamente por meio da sua 

organização espaço-temporal, a qual favorece valores como competição 

e individualismo. Indiretamente pelas marcas históricas presentes na 

cultura elaborada disseminada e pelo silenciamento sobre temas e 

valores incompatíveis com a lógica do capital (AULER, 2018, p. 124). 

 

Com isso, evidencia-se a dimensão axiológica no desenvolvimento científico-

tecnológico, revelando a sua não-neutralidade, uma vez que se tem atendido a demanda 

de uma determinada parcela da sociedade e negligenciado as demandas dos demais, pois 

o sistema capitalista fundamenta-se em valores que funcionam como engrenagens, 

garantindo seu funcionamento e sua perpetuação. Por esse motivo, o capitalismo não 

permite que se considerem valores que não são compatíveis com seus interesses, visto 

que considerar os valores da comunidade de vítimas é romper com uma das barreiras que 

mantém a divisão e a luta de classes (AULER, 2018).  

2.5 A perspectiva axiológica na pedagogia e filosofia da libertação  

Neste capítulo articularam-se os pressupostos político-pedagógicos freireanos 

aos critérios ético-críticos da filosofia dusseliana, para que fosse possível estabelecer uma 

perspectiva axiológica que fundamente uma prática docente que tenha como propósito o 

processo de humanização dos sujeitos em situação de opressão, exclusão e 

marginalização. 

Entende-se que a reflexão sobre a prática docente envolve a atuação do professor 

tanto na elaboração do currículo quanto nas atividades em sala de aula, influenciando não 

só na dinâmica da comunidade escolar, mas também na sociedade como um todo 

(DUSSEL, 1980; 2002; 2014). Dessa forma, a caracterização de uma prática educacional 

ético-crítica necessita ser pensada durante o processo formativo dos professores, para que 

estes possam desenvolver uma consciência ético-crítica e tornarem-se agentes 

transformadores por meio de uma práxis de libertação, superando uma prática que se 

limita a uma análise exclusivamente fenomenológica e hermenêutica da realidade.  

A ética considerada em sua dimensão crítica foi sistematizada e sintetizada por 

Dussel (2014) em quatorze teses divididas em duas partes, como forma de indicar as 

principais características da ética que fundamenta um projeto libertador das outras 
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perspectivas éticas. A primeira parte, que abrange da primeira até a oitava tese, começa 

caracterizando a ética como a teoria ou reflexão das ações humanas concretas. Na segunda 

e na terceira tese, Dussel (2014) aborda a ontologia baseando-se em uma perspectiva 

prática, em que a ação do homem no mundo revela a eticidade do seu ser, visto que é a 

ação humana que atualiza seu ser no mundo, tanto para si mesmo quanto para o outro. A 

quarta tese trata da institucionalidade da moral, que está relacionada à natureza política 

humana, pois à medida que as relações entre os homens se organizam, medidas 

socialmente consensuais emergem, possibilitando uma normatização moral característica 

de um determinado contexto, cuja cultura torna-se uma instituição. Com base na quinta e 

na sexta tese, entende-se que a moral possui tanto um princípio material, que consiste nos 

objetivos para os quais as ações humanas se direcionam, quanto um princípio formal, que 

são os modos ou meios utilizados para a realização das ações humanas. A sétima tese 

indica o princípio da factibilidade, que diz respeito às possibilidades reais de realização 

de uma práxis transformadora, ou seja, esse princípio corresponde ao conjunto de práticas 

que são viáveis de serem realizadas no desenvolvimento de um projeto libertador, 

opondo-se ao idealismo. A oitava tese, a última da primeira parte, indica o conceito de 

pretensão de bondade, que são as intenções que servem de parâmetro para a realização 

das ações morais, que são sempre intersubjetivas e comunitárias, pois visam o bem 

comum por meio de ações factíveis e não um bem ideal, perfeito e abstrato. 

Na segunda parte, Dussel (2014) apresenta mais explicitamente o núcleo da sua 

filosofia libertadora, o princípio ético-crítico. A nona tese evidencia que o outro não pode 

ser compreendido como um ente ou uma coisa, pois o outro é um ser vivente que possui 

uma voz, valores, percepções, consciência de sua própria existência e da existência dos 

entes no mundo. Portanto, a compreensão do outro transcende uma percepção meramente 

fenomenológica, visto que o outro não é um objeto passivo, sobre o qual emite-se uma 

impressão unilateral. A existência do outro dialoga com a existência de seu interlocutor e 

essa é a única maneira de desvelar o mundo do outro. É nesse sentido que a ética se 

caracteriza como uma meta [além de]-física, quando os sujeitos se percebem mutuamente 

e por meio de um processo analético o horizonte de ambos os mundos se amplia. As teses 

dez, onze, doze e treze abordam a dialeticidade entre os momentos negativos e positivos 

da ética-crítica, que são necessários e complementares. Na negatividade revelam-se as 

estruturas que fomentam as relações de dominação, marginalização e silenciamento das 

vítimas e na positividade as novas estruturas para um sistema que visa superar as relações 
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de opressão, em que a práxis emerge da própria comunidade de vítimas e se desenvolve 

com base em suas necessidades e demandas antes silenciadas. Na tese quatorze, Dussel 

(2014) salienta que a pretensão de bondade em um sistema ético-crítico é entendida como 

algo que deve sempre ser analisada criticamente, pois mesmo a práxis transformadora não 

é perfeita e por isso necessita ser repensada à medida que seus efeitos possam causar 

alguma negatividade às vítimas.  

Assim, foi possível caracterizar o professor e a prática ético-crítico (Figuras 2, 3 

e 4) considerando tanto a complementariedade quanto o que há em comum entre a 

pedagogia freireana e a filosofia dusseliana. A partir dessa aproximação teórica 

identificaram-se os conceitos freireanos e dusselianos a partir de uma perspectiva 

axiológica12, viabilizando uma análise dos valores em contextos em que se utiliza a 

Investigação Temática como aporte teórico-metodológico para a efetivação de um Projeto 

Pedagógico Libertador:  

PEDAGOGIA 

FREIREANA 

FILOSOFIA  

DUSSELIANA 

PERSPECTIVA 

AXIOLÓGICA 

Oprimidos Comunidade de vítimas Sujeitos axiológicos 

Opressão Sistema hegemônico Valores da cultura 

dominadora 

Conscientização Consciência ético-crítica Consciência axiológica 

Cultura do silêncio Negatividade das vítimas Subjugação dos valores da 

cultura popular 

Dialogicidade Intersubjetividade Valores culturalmente 

compartilhados 

Denúncia e anúncio Negatividade e positividade Desvalorização e valorização 

Abordagem Temática 

Freireana 

Projeto Pedagógico Libertador Práxis axiológica 

Quadro 6: A relação entre os conceitos freireanos, dusselianos e axiológicos. 

 

Os oprimidos, a quem Freire (1987) se refere, são os sujeitos que fazem parte da 

comunidade de vítimas, na qual os valores compartilhados emergem das relações entre si 

e da realidade material em que vivem. Cada comunidade se constitui a partir da 

intersubjetividade entre os sujeitos, dando origem a uma cultura, uma história, um sistema 

de valores específico da realidade concreta em que se encontram (DUSSEL, 2002). 

Quando uma comunidade é marginalizada, silenciada e invisibilizada por meio de um 

                                                           
12 A ‘Perspectiva axiológica’ aqui referida diz respeito à síntese da compreensão sobre os valores 

desenvolvida no primeiro capítulo deste trabalho. Ou seja, utiliza-se a definição de valor, valoração e 

axiologia de autores como Hessen (1974), Frondizi (1958), Perron (1987) e Patrício (1993) para situar a 

pedagogia freireana e a filosofia dusseliana no contexto axiológico. 
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sistema hegemônico que subjuga os valores de uma cultura em detrimento de outra, torna-

se uma comunidade de vítimas (DUSSEL, 2002).  

Nesse sentido, o processo de humanização das vítimas necessita de um projeto 

de libertação que as conscientize sobre as relações de dominação que as oprimem, 

viabilizando um resgate dos valores da cultura subjugada (DUSSEL, 2002). Freire (1987), 

no âmbito educacional, propõe o processo de Investigação Temática, pautado na 

dialogicidade e problematização, que a partir dos critérios ético-críticos da filosofia 

dusseliana pode se caracterizar como um aporte teórico-metodológico que possibilita a 

efetivação de um Projeto Pedagógico Libertador emergente da realidade concreta das 

próprias vítimas.   

Essa reflexão da dimensão axiológica a partir das relações de opressão, 

dominação, marginalização e exclusão possibilitou uma percepção de que o processo de 

humanização dos sujeitos envolve necessariamente as dimensões ontológicas, 

epistemológicas e praxiológicas, sendo impossível a dissociação entre elas (DUSSEL, 

2002). No entanto, as dimensões axiológica e ontológica revelaram-se como a base para 

a compreensão de como um projeto de dominação se instala, principalmente via sistema 

educacional, naturalizando as contradições sociais, silenciando e invisibilizando as 

vítimas desse sistema. 

Em contrapartida ao projeto de dominação, a pedagogia freireana e a filosofia 

dusseliana, ambas originárias da realidade das vítimas na América Latina, evidenciam 

elementos e estratégias para a construção de um projeto libertador, tendo como ponto de 

partida uma educação dialógico-problematizadora. Nesse sentido, a libertação das vítimas 

começa pela denúncia dos mecanismos de dominação de um sistema hegemônico, por 

meio do processo de conscientização mútua entre as vítimas. Em seguida anunciam-se as 

alternativas de superação de uma condição existencial fadada ao silenciamento e 

invisibilização dos valores e do próprio ser das vítimas, isto é, a elaboração e 

implementação de um sistema anti-hegemônico (DUSSEL, 2002; FREIRE, 1987).  

Nesse contexto, a Abordagem Temática Freireana se caracteriza como uma 

importante estratégia de implementação de um projeto pedagógico libertador, oferecendo 

uma possibilidade de ressignificação do currículo escolar, de uma prática pedagógica 

ético-crítica e de processos formativos coerentes com uma proposta de libertação das 

vítimas (SILVA, 2004; FURLAN, 2015; STUANI, 2016). A filosofia dusseliana se 

integra à Abordagem Temática Freireana como o fundamento teórico que explica seu 
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propósito e sua natureza libertadora, além de fundamentar as razões pelas quais necessita-

se da reflexão em níveis axiológico, ontológico, epistemológico e praxiológico do sistema 

educativo em relação ao sistema mundo.  

A Abordagem Temática Freireana revela sua importância ao contribuir para o 

rompimento dessa lógica de exclusão quando viabiliza um modo de se investigar as 

demandas dos sujeitos em situação de opressão, considerando seus valores, costumes, 

crenças e sabedoria popular, possibilitando o desenvolvimento de uma consciência ético-

crítica que lhes permitem vislumbrar soluções para as demandas negligenciadas 

historicamente pelo sistema hegemônico, tendo como base valores como respeito, 

solidariedade, cooperação, coprodução e coaprendizagem (DUSSEL, 2002; AULER, 

2018). 

Considerando que alguns estudos têm indicado a importância do 

desenvolvimento de um projeto pedagógico libertador a partir da Educação Infantil 

(AZAMBUJA, 2009; MARAFON, 2012; RAMBO 2017), no próximo capítulo 

apresenta-se o contexto de dois processos formativo de educadoras, em que o segundo é 

uma continuidade do primeiro, seguindo a dinâmica das etapas da Investigação Temática 

desenvolvida em uma escola de Educação Infantil, localizada em uma comunidade da 

periferia da cidade de Ilhéus/BA. Além disso, discute-se como uma análise, do ponto de 

vista axiológico, pode contribuir para a seleção das falas significativas e para a 

compreensão do problema a partir da percepção do sujeito que o vivencia.   



82 
 

CAPÍTULO 3 – PERCURSOS METODOLÓGICOS DA PESQUISA E 

INDICATIVOS DAS CONTRIBUIÇÕES DOS VALORES PARA A SELEÇÃO DE 

FALAS SIGNIFICATIVAS 
 

Este capítulo reserva-se à descrição e justificação do aporte teórico-

metodológico utilizado para o desenvolvimento desta pesquisa. Portanto, abordam-se 

desde as características e o contexto da pesquisa, os participantes envolvidos, até a 

escolha e justificativa do modelo teórico-metodológico de análise das informações 

obtidas e a proposta de utilização de um instrumento dialético-axiológico no processo de 

seleção das falas significativas na Investigação Temática.  

3.1  Caracterização da pesquisa 

Esta pesquisa possui uma abordagem qualitativa, pois o contexto em que a 

Investigação Temática foi realizada envolveu a compreensão sobre aspectos 

problemáticos em uma determinada realidade social. Nesse sentido, as informações 

obtidas sobre a comunidade do Iguape foram analisadas considerando a complexidade 

social, política, histórica, cultural e axiológica que envolve a percepção dos moradores 

sobre a própria condição existencial. Por isso que o pesquisador qualitativo necessita se 

preocupar com o contexto no qual o foco do estudo se encontra, visto que são as 

circunstâncias que envolvem esse foco que permitem um desvelamento da realidade do 

outro (GERHARDT; SILVEIRA, 2009).  

Segundo Bogdan e Biklen (1994), grande parte das investigações científicas é 

qualitativa em alguma medida, visto que por mais que uma determinada investigação não 

possua todas as características desse tipo de pesquisa, é muito comum que haja pelo 

menos um dos seguintes fatores: a) a fonte direta de dados é o ambiente natural, sendo o 

investigador o instrumento principal; b) a investigação qualitativa é descritiva, ou seja, o 

material recolhido é transposto em forma de palavras ou imagens e não de números; c) há 

um interesse maior pelo processo do que simplesmente pelos resultados ou produtos, 

característica muito presente nas pesquisas no campo da educação; d) a análise dos dados 

tende a ser de maneira indutiva; e) o significado possui grande importância.  

Apesar de não se caracterizar enquanto uma pesquisa participante, este estudo 

apresenta alguns aspectos desse tipo de pesquisa, pois o processo de Investigação 

Temática, proposto por Freire (1987) e adaptado por Delizoicov (1991), possui etapas 
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que se aproximam de alguns dos pressupostos da pesquisa participante. Na primeira etapa, 

em que há o Levantamento Preliminar, acontece um reconhecimento local da 

comunidade, ou seja, os pesquisadores interagem com os sujeitos que estão imersos na 

realidade que é foco do estudo. Sendo assim, não há uma relação sujeito e objeto, mas 

sujeito e sujeito, uma vez que o pesquisador não procede de modo invasivo, pois o seu 

foco é compreender as contradições sociais ali presentes para que possam ser elaborados 

Temas geradores. Isso engloba a segunda e terceira etapas, Codificação e Descodificação. 

A quarta e a quinta etapas são voltadas para o âmbito escolar, pois é o momento em que 

há a seleção de conhecimentos para a compreensão do Tema Gerador, construção do 

Ciclo Temático, elaboração das unidades, organização dos planos de ensino, 

implementação de atividades em sala de aula. 

Com isso, nota-se que a pesquisa que envolve o processo de Investigação 

Temática exige que haja necessariamente uma imersão do pesquisador para compreender 

o contexto em que os participantes da pesquisa estão inseridos, valorizando a sabedoria 

popular como pressuposto para a compreensão do mundo em que vivem. 

Embora seja difícil definir em quais e quantas etapas se realiza uma pesquisa 

participante, por não haver um consenso sobre isso (GIL, 2002), autores como Lê Boterf 

(1984) e Gajardo (1984) apresentaram alguns pressupostos desse tipo de pesquisa, a 

saber: montagem institucional e metodológica; estudo preliminar e provisório da região 

e da população pesquisadas; análise crítica dos problemas; e programa-ação e aplicação 

de um plano de ação. 

Nessa perspectiva, é possível indicar como alguns dos pressupostos da pesquisa 

participante se relacionam com as etapas da Investigação Temática, como destaca-se no 

Quadro 7:  

ETAPAS DA INVESTIGAÇÃO 

TEMÁTICA 

ALGUNS PRESSUPOSTOS DA 

PESQUISA PARTICIPANTE 

1.Levantamento Preliminar: 

reconhecimento local da comunidade; 

1. Montagem institucional e metodológica; 

2. Estudo preliminar e provisório da região 

e da população pesquisadas; 

2.Codificação: análise e escolha das 

possíveis contradições vivenciadas pelos 

indivíduos;  

3. Descodificação: legitimação dessas 

situações e sintetização em Temas 

Geradores; 

3. Análise crítica dos problemas; 

4.Redução Temática: seleção de 

conceitos científicos para compreender o 

tema e construir o planejamento de 

ensino; 

4. Programa-ação e aplicação de um plano 

de ação. 
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5.Desenvolvimento em Sala Aula: 

implementação de atividades em sala de 

aula. 

Quadro 7: As etapas da Investigação Temática e suas relações com alguns pressupostos da pesquisa 

participante. 

 

Isso não significa que as etapas da Investigação Temática sejam rigorosamente 

necessárias à realização da pesquisa participante, mas apenas que existem algumas 

possibilidades de considerar os pressupostos desse tipo de pesquisa no processo de 

Investigação Temática. 

Outro aspecto relevante é que a pesquisa participante, assim como a Investigação 

Temática, não se encerra com a redação de um relatório, mas com um plano de ação que 

visa uma intervenção na realidade. Mesmo assim, isso não quer dizer que esse tipo de 

pesquisa, ao chegar a seu objetivo, deixa de ter utilidade naquele contexto investigado. 

Seu caráter dialético faz com que novos focos de pesquisa surjam, ou seja, os resultados 

obtidos não são conclusivos, pois novos problemas aparecem exigindo novas ações.  

3.2 Etapas da pesquisa 

A presente pesquisa se consistiu em quatro etapas: 

Primeira etapa: Levantamento do material bibliográfico referente ao tema deste 

estudo, quais sejam: Axiologia na Educação em Ciências; Os valores no Ensino de 

Ciências; Abordagem Temática Freireana e Ensino de Ciências; Ensino de Ciências na 

Educação Infantil; Os valores na Educação Infantil. Esse material permitiu a elaboração 

da fundamentação teórica necessária para a análise dos dados obtidos nas etapas 

posteriores. Com isso, utilizaram-se os autores Johannes Hessen, Risieri Frondizi, Manuel 

Patrício, Paulo Freire, Enrique Dussel, dentre outros, como importantes referenciais para 

abordar o papel da dimensão axiológica no Ensino de Ciências, no contexto da 

Abordagem Temática Freireana desenvolvida em uma escola de Educação Infantil.  

Segunda Etapa: Análise de dois processos formativos que englobaram o processo 

de Investigação Temática realizada na Escola Padre Giuseppe Bonomi: o primeiro 

intitulado “A Abordagem Temática Freireana na elaboração do Projeto Político-

Pedagógico da Escola Padre Giuseppe Bonomi”, com carga horária de 40 horas, tendo 

como foco de análise a etapa da Redução Temática, em que se realizou o planejamento 

de atividades didático-pedagógicas de Ciências no contexto da Educação Infantil, 

baseadas no Tema Gerador “As riquezas naturais do bairro Iguape: entre o discurso e a 
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prática” (ASSUNÇÃO, 2019); e o segundo intitulado de “O brincar no contexto dos Três 

Momentos Pedagógicos”, também com carga horária de 40 horas, tendo como foco de 

análise a etapa do Desenvolvimento em sala de aula em que houve a implementação de 

atividades didático-pedagógicas organizadas por meio de brincadeiras estruturadas a 

partir dos Três Momentos Pedagógicos (BARBOSA, 2020).  

Terceira etapa: Obtenção das informações necessárias para a análise: 

a) Videogravação das reuniões de planejamento das atividades baseadas em 

brincadeiras e estruturadas nos Três Momentos Pedagógicos. Além da implementação 

pelas professoras da Escola Padre Giuseppe Bonomi que participaram de todo o processo 

formativo. A videogravação é uma ferramenta de obtenção de informações muito 

utilizada em contextos escolares, pois permite uma interação menos invasiva com os 

participantes da pesquisa (BELEI et al., 2008); 

b) Gravação em áudio das entrevistas realizadas com as mesmas professoras. O 

tipo de entrevista utilizada caracteriza-se como semiestruturada, visto que possibilitou um 

diálogo fluido entre pesquisadores e participantes, transitando entre a formalidade a 

informalidade e propiciando discursos com informações mais detalhadas (DUARTE, 

2004); 

c) Diário da Prática Pedagógica (PORLAN; MARTÍN, 1997) para registrar 

algumas informações sobre as interações entre os participantes nos processos formativos.  

Quarta Etapa: Análise das informações obtidas por meio das videogravações e 

entrevistas com as professoras, seguindo a Análise Textual Discursiva (MORAES e 

GALIAZZI, 2011). 

3.3 Contexto da pesquisa 

O presente estudo, como já mencionado anteriormente, foi realizado com base 

em dois processos formativos: “A Abordagem Temática Freireana na elaboração do 

Projeto Político-Pedagógico da Escola Padre Giuseppe Bonomi”, que visou o 

desenvolvimento do PPP da escola baseando-se nos pressupostos da pedagogia freireana, 

a organização do currículo de Ciências Naturais da Educação Infantil e o planejamento 

de algumas atividades de Ciências a partir de brincadeiras; e “O Brincar no contexto dos 

Três Momentos Pedagógicos”, que objetivou a implementação das atividades didático-

pedagógicas planejadas no processo formativo anterior em colaboração entre o GEATEC 
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e as professoras da Escola Padre Giuseppe Bonomi. “O Brincar no contexto dos Três 

Momentos Pedagógicos” correspondeu às duas últimas etapas do processo de 

Investigação Temática, isto é, a Redução Temática em que há a seleção de conhecimentos 

e práticas que possibilitam a compreensão do Tema Gerador e o planejamento de aulas 

com base no Tema Gerador, e a última etapa que consiste no Desenvolvimento em sala 

de aula.  

 O contexto da presente pesquisa foi a comunidade do Iguape, um bairro 

periférico da cidade de Ilhéus no estado da Bahia. O Iguape é cercado pela rica 

biodiversidade da mata atlântica e dos manguezais presentes no encontro do rio Almada 

com o mar. Contudo, o bairro também é um polo industrial da cidade, em que instalaram-

se várias empresas e fábricas de grande porte.  

 

Figura 6: Localização geográfica do município de Ilhéus/BA e o bairro Iguape respectivamente. 

Fonte das imagens: www.pt.wikipedia.org 

www.jonildogloria.blogspot.com 

 

Historicamente, antes fazer parte da cidade de Ilhéus, o Iguape foi um povoado 

que surgiu no início do século XX, momento em que a região sul da Bahia ficou conhecida 

internacionalmente pela produção de cacau, caracterizando seu período áureo. 

Posteriormente, com o declínio da lavoura cacaueira, a região precisou se modernizar e 

investir em atividades econômicas alternativas. Foi nesse momento que a cidade de 

Ilhéus, apoiada pelo governo do Estado, começou a desenvolver seu distrito industrial, 

que fica no Iguape. Com essa modernização, o bairro passou a ter escolas públicas de 

Educação Básica até Nível Técnico, empresas especializadas em informática e em 

processamento de produtos alimentícios.  

No ano de 2004 foi construída no Iguape a Associação Novo Céu. Formada por 

católicos, a associação é filantrópica e atua na localidade atendendo pessoas em condição 
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de vulnerabilidade social. Para isso recebem ajuda de algumas empresas e de moradores 

da região para contribuir na manutenção do espaço e financiar os projetos sociais.  

Dentre esses projetos, destaca-se a criação de uma creche dentro da comunidade 

que atende crianças do Iguape e bairros circunvizinhos. Posteriormente, a creche ganhou 

o status de escola, sendo batizada de Escola Padre Giuseppe Bonomi. A instituição acolhe 

em média 70 crianças da faixa etária entre 03 e 05 anos de idade, nos turnos matutino e 

vespertino. Atualmente a escola só possui a modalidade da Educação Infantil, mas estão 

ocorrendo reformas a fim de ampliar o público, acolhendo alunos dos Anos Iniciais do 

Ensino Fundamental.  

O critério de seleção dessa escola se deu pelo fato de uma das integrantes do 

GEATEC ser a Coordenadora Pedagógica da instituição referida. A Coordenadora propôs 

um trabalho colaborativo para que fossem desenvolvidos os processos formativos com as 

professoras que necessitavam de auxílio para o desenvolvimento de atividades da área de 

Educação em Ciências. 

A Escola Padre Giuseppe Bonomi também possui um espaço mínimo para o 

desenvolvimento de algumas atividades dessa pesquisa, contando com sala de 

professores, onde foram realizadas as reuniões das Atividades Complementares (AC) e 

os cursos de formação continuada, e salas de aula e espaços abertos, locais que permitiram 

a implementação das atividades didático-pedagógicas com as crianças. 

É importante destacar que o GEATEC/UESC estabelece uma relação horizontal 

com os indivíduos envolvidos no processo de formação. Desse modo, o foco foi realizar 

um trabalho colaborativo de acordo com a concepção freireana de educação. 

 

3.4 Participantes da pesquisa 

 

Ao todo foram 8 (oito) professoras da Escola Padre Giuseppe Bonomi que 

participaram do processo de Investigação Temática, por meio de dois cursos de formação 

realizados em parceria com o (GEATEC): o primeiro curso, intitulado “A Abordagem 

Temática Freireana na elaboração do Projeto Político-Pedagógico da Escola Padre 

Giuseppe Bonomi” contemplou as etapas de Levantamento Preliminar, Codificação, 

Descodificação e parte da Redução Temática; e segundo curso “O Brincar no contexto 
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dos Três Momentos Pedagógicos” começou na etapa da Redução Temática e se encerrou 

no Desenvolvimento em sala de aula.  

No entanto, para esta pesquisa, não foram consideradas todas as 8 (oito) 

professoras, visto que somente 2 (duas) educadoras foram assíduas em ambos os 

processos formativos e se disponibilizaram em trabalhar cooperativamente na elaboração 

e implementação de 4 atividades, com o foco em ciências, para crianças entre 04 e 05 

anos13. 

Como forma de garantir a privacidade das educadoras participantes, seus nomes 

foram substituídos pelos códigos P1 e P2, em que P1 é uma educadora que possui 32 

anos, é técnica em administração, cursa Pedagogia, leciona há quatro anos para turmas 

com crianças entre três e quatro anos. P2 tem 27 anos, é estudante de Engenharia Civil, 

leciona há três anos para turmas com crianças entre quatro e cinco anos. É importante 

ressaltar que ambas professoras realizam esse trabalho voluntariamente e residem na 

comunidade em que a escola está inserida. 

Os demais integrantes da Escola Padre Giuseppe Bonomi também não foram 

considerados nesta pesquisa, pois o propósito deste estudo está relacionado com a 

apropriação das educadoras em relação aos pressupostos freireanos de dialogicidade, 

problematização e humanização, além da identificação e análise dos valores que emergem 

de uma prática educativa ético-crítica.  

3.5 Instrumentos para obtenção de informações 

Os instrumentos para obtenção de informações que foram utilizados na presente 

pesquisa consistem em três, a saber:  

a) Videogravação: este instrumento foi utilizado principalmente para registrar as 

reuniões com as educadoras participantes da pesquisa e o desenvolvimento das 4 

atividades, para que fosse possível observar a prática educativa das professoras, no 

sentido de identificar quais valores são considerados durante o planejamento e a 

implementação das aulas e como eles se revelam.  Ressalta-se que a videogravação é um 

recurso que possibilita analisar determinadas situações repetidas vezes, proporcionando 

                                                           
13 Essas aulas foram estruturadas com base nos Três Momentos Pedagógicos (3MP) (DELIZOICOV, 1991), 

tendo as brincadeiras como recurso didático-pedagógico para abordar conteúdos de ciências na Educação 

Infantil. Estas aulas encontram-se sintetizadas nos anexos.  
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novas perspectivas que podem se alinhar ao referencial teórico utilizado na pesquisa 

(BELEI et al., 2008). No entanto, somente a videogravação, como instrumento de 

obtenção de informações, não é suficiente para a identificação das complexidades nas 

dinâmicas das interações entre os participantes, pois pode não haver a captação das 

interações que acontecem mais longe da câmera ou podem haver ruídos que dificultam o 

entendimento das falas dos participantes; 

b) Diário da Prática Pedagógica: considerando que essa é uma pesquisa 

qualitativa, o pesquisador acompanhou todo o desenvolvimento das atividades que 

envolvem o objeto observado, os participantes da pesquisa e as condições em que 

acontecem as situações analisadas. Desse modo, o pesquisador observou o processo de 

elaboração e implementação das atividades didático-pedagógicas, transcrevendo suas 

percepções em um diário de pesquisa que auxiliou na interpretação e análise do fenômeno 

estudado (PORLAN; MARTÍN, 1997). Partindo do princípio de que a análise em uma 

pesquisa com seres humanos deve contemplar as percepções dos participantes, para não 

se limitar somente às percepções do pesquisador, realizou-se, além da videogravação e 

do diário do pesquisador, entrevistas semiestruturadas;  

c) Entrevista semiestruturada: as entrevistas foram realizadas com as 2 

professoras após a implementação das aulas. A entrevista teve como foco investigar a 

compreensão das educadoras acerca de alguns aspectos referentes aos valores nas 

atividades que elas elaboraram em cooperação com o GEATEC, a fim de obter elementos 

que possibilitasse uma análise que evidenciasse de que modo elas se apropriaram dos 

pressupostos freireanos de dialogicidade, problematização e humanização, indicando 

quais valores estão presentes em uma prática fundada nesses pressupostos e quais valores 

são essenciais para um projeto pedagógico libertador. O detalhamento das questões da 

entrevista bem como a sua análise estão apresentados no Capítulo 4. 

3.6 Procedimentos de análise das informações 

Estudos na área de Educação em Ciências têm utilizado a Análise Textual 

Discursiva (ATD) para analisar os discursos dos participantes envolvidos nas pesquisas. 

Por exemplo, algumas pesquisas baseadas na Abordagem Temática freireana têm optam 

pela ATD como ferramenta teórico-metodológica de análise por consistir em um processo 

dialético e dialógico (TORRES et al. 2008; LAMBACH, 2013; SILVA et al. 2017; 
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MILLI; SOLINO; GEHLEN, 2018). Como destaca Milli (2019), a ATD14 se constitui 

como uma proposta de superação das ferramentas de análise limitadas a um entendimento 

objetivo e quantitativo da realidade, além de compreensões descontextualizadas que 

desconsideram a multiplicidade de sentidos e significados envolvidos na situação 

analisada. A ATD viabiliza um tipo de análise que não se desvincula do processo de 

investigação, possui um caráter coletivo, propicia uma compreensão ampla da realidade, 

considera as particularidades e as subjetividades envolvidas no fenômeno estudado, 

possui uma dimensão ontológica, hermenêutica e fenomenológica (MILLI, 2019).  

Assim, as informações obtidas neste estudo foram analisadas por meio da 

Análise Textual Discursiva, pois se constitui como uma abordagem de análise congruente 

com as pesquisas de natureza qualitativa (MORAES; GALIAZZI, 2011) e com a 

Abordagem Temática Freireana (MILLI, 2019). A ATD consiste em quatro etapas, a 

saber: desmontagem dos textos; estabelecimento de relações; captação do novo 

emergente; processo auto-organizado.  

De acordo com Moraes e Galiazzi (2011), a ATD é um exercício cíclico de 

elaborar sentido, uma vez que um mesmo texto pode oferecer uma multiplicidade de 

significados. Portanto, nesse processo de pesquisa faz-se necessário delimitar o corpus, 

que são os textos que serão analisados. Na presente pesquisa o corpus de análise se 

constituiu de alguns textos oriundos das transcrições das informações obtidas por meio 

das entrevistas semiestruturadas, diários de pesquisa e das videogravações.  

Após o estabelecimento do corpus, segue-se a desmontagem dos textos. Nessa 

etapa há a desconstrução e Unitarização do corpus. Nesse caso, esse processo ocorreu 

tendo como parâmetro os estudos realizados sobre aspectos da pedagogia freireana e da 

filosofia dusseliana que estão relacionados à axiologia educacional. Isso quer dizer que a 

análise aqui feita possui um aporte teórico a priori o qual orientou a atribuição de 

significados. Segundo Moraes e Galiazzi (2011, p. 5), “as unidades de análise são sempre 

definidas em função de um sentido pertinente aos propósitos da pesquisa”. Portanto, a 

Unitarização neste estudo foi realizada a partir de categorias mistas15, isto é, as categorias 

                                                           
14  Milli (2019) destaca o potencial dialético da ATD, contudo o autor também indica a necessidade em se 

ampliar a possibilidade de sua relação com o materialismo histórico-dialético, em consonância com os 

pressupostos da Investigação Temática.    
15 É importante frisar que a ATD também permite a utilização de categorias a priori ou a posteriori. As 

categorias a priori são elaboradas antes da análise das informações, tendo como base somente o referencial 

teórico utilizado. As categorias a posteriori emergem do processo de desvelamento da realidade por meio 

das relações estabelecidas entre o pesquisador e os participantes da pesquisa.  



91 
 

foram elaboradas preliminarmente, com base no referencial teórico freireano, dusseliano 

e axiológico, sendo complementadas posteriormente considerando a realidade e as 

vivências na escola Padre Giuseppe Bonomi durante o processo de Investigação 

Temática.  

Na etapa do estabelecimento de relações há o agrupamento dos textos 

desconstruídos nas unidades de análise estabelecidas na etapa anterior. Além disso, é 

nessa etapa que se define e que são nomeadas as categorias. Sabendo-se que as categorias 

neste estudo são mistas, o método utilizado para a definição destas foi o indutivo, uma 

vez que a construção das categorias considerou tanto os pressupostos político-

pedagógicos freireanos, os critérios ético-críticos dusselianos e a classificação dos valores 

da axiologia educacional patriciana quanto aspectos específicos da realidade da escola 

Padre Giuseppe Bonomi e do Iguape, expressos no corpus de análise.  

Na etapa da captação do novo emergente foi realizada a produção dos 

metatextos, que são os resultados das descrições e interpretações organizadas com base 

nas unidades de significado e nas categorias. Nesse processo, o pesquisador argumenta, 

a partir da análise feita, no sentido de defender a tese inicial que o levou a empreender 

nessa investigação. Segundo Moraes e Galiazzi (2011, p. 13) “a tese geral servirá de 

elemento estruturador e organizador de todos os elementos componentes do texto”. 

3.7 O processo de Investigação Temática na Escola Padre Giuseppe Bonomi  

Tendo em vista que Freire compreende a realidade de maneira dialética, 

influenciado, sobretudo por Hegel e Marx (ROBERTS, 2000), o processo de Investigação 

Temática se fundamenta na concepção de que a realidade está em constante 

transformação, por sua natureza de inacabamento, pois "à medida que a realidade muda, 

ideias, concepções, atitudes, valores, crenças e assim por diante - em suma, todos os 

produtos da consciência - também mudam” (ROBERTS, 2000, p. 36, tradução minha).  

Quando se trata de uma proposta educativa baseada em pressupostos freireanos, 

faz-se necessário levantar as seguintes questões que problematizam o que se ensina e a 

relação com a realidade de quem aprende: “Quê? Por quê? Como? Para quê? Por quem? 

Para quem? Contra quê? Contra quem? A favor de quem? A favor de quê? ” (FREIRE, 

A., 1996, p. 38). São questões intrínsecas à prática docente por revelarem a 
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intencionalidade que há no desenvolvimento de uma proposta educacional, evidenciando 

os valores que serão considerados e os que não serão.  

Baseando-se na pedagogia freireana, o GEATEC tem realizado processos 

formativos para, em conjunto com professores e coordenadores, planejar e implementar 

propostas curriculares, atividades didático-pedagógicas, atividades extracurriculares etc. 

Essas atividades são acompanhadas pela pesquisa que tem propiciado a ampliação da 

compreensão da perspectiva freireana, a partir da articulação da Abordagem Temática 

Freireana com outras perspectivas presentes na área de Educação em Ciências, por 

exemplo: o Ensino de Ciências por Investigação (SOLINO, 2013); a Teoria da Atividade 

(MAGALHÃES, 2015); Educação do Campo (NOVAIS, 2015); Argumentação e 

Questões Sociocientíficas (SOUSA, 2015); Formação de professores (AGUIAR, 2016; 

FONSECA, 2017); Educação de Jovens e Adultos (EJA) (BOMFIM, 2018); Ciência-

Tecnologia-Sociedade (CTS) (ALMEIDA, 2018) etc. É importante ressaltar também que 

essa ampliação tem sido fundamentada teoricamente por meio da articulação entre Freire 

e alguns autores como Fleck, Vygotsky, Milton Santos, Vázquez, dentre outros.  

O GEATEC, por meio de uma relação horizontal com os indivíduos da 

comunidade do Iguape e da comunidade escolar, desenvolveu a Investigação Temática 

por meio de um trabalho colaborativo, consoante com a concepção freireana de educação. 

Assim, a realizaram-se dois processos formativos com base nos pressupostos da 

Investigação Temática. 

O primeiro foi intitulado “A Abordagem Temática Freireana na elaboração do 

Projeto Político-Pedagógico da Escola Padre Giuseppe Bonomi”. Contou com a 

participação de oito professoras da Educação Infantil, teve duração de 40 horas, foi 

realizado no período de setembro a dezembro de 2017 e teve como finalidade a construção 

do Projeto Político Pedagógico (PPP) da escola (ASSUNÇÃO, 2019). Esse processo 

formativo contemplou as seguintes etapas propostas por Sousa et al. (2014), as quais estão 

descritas com mais detalhes no estudo de Assunção (2019): 

1) Aproximações iniciais com a comunidade local e escolar – realizaram-se 

algumas visitas à comunidade, para a obtenção de informações acerca de problemas 

sociais que os moradores da comunidade vivenciam. Foram feitas fotografias de vários 

pontos do bairro e realizaram-se conversas informais com moradores e professoras da 

escola. As informações foram codificadas em um vídeo;  
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2) Apresentação de possíveis situações-limites à comunidade local – no processo 

formativo com as professoras apresentou-se o vídeo para ser descodificado por meio de 

alguns questionamentos a respeito das imagens exibidas. Também foram realizadas 

discussões sobre as fotografias e as falas dos moradores para identificar alguns aspectos 

relacionados à compreensão das professoras sobre problemas vivenciados no bairro, 

indicando as seguintes possíveis situações-limite: compreensão acrítica sobre a educação 

no bairro, acomodação e aceitação de problemas como a poluição e a violência, 

contradição entre o discurso e a prática ao admitirem as existência dos problemas e 

continuar agindo de modo a perpetuá-los, visão limitada do papel do mangue para a 

comunidade, dentre outras (ASSUNÇÃO, 2019).  

3) Legitimação da hipótese – discutiram-se algumas questões com as professoras 

e com moradores e representantes do poder público, por meio do processo de codificação 

e descodificação (FREIRE, 1987), em que foram legitimados os seguintes Temas 

Geradores: “As riquezas naturais do Iguape: entre o discurso e a prática”, pois notou-se 

que a situação-limite referente à esse Tema Gerador consistia na acriticidade, por parte 

dos moradores e das professoras, sobre a devastação dos recursos naturais, como a 

poluição das águas e do manguezal que cerca o bairro; e o Tema “Comunidade, você 

reconhece o seu bairro?” , por representar situações-limite como: visão limitada em 

relação à violência no bairro, e em relação ao papel social das fábricas etc.16;  

4) Organização da programação curricular17 – A quarta etapa da Investigação 

Temática, denominada Redução Temática, centra-se na sistematização do material obtido 

na etapa da Descodificação, além da seleção dos conteúdos, conceitos e ações que 

propiciam a compreensão do Tema Gerador, auxiliando na organização da programação 

curricular (DELIZOICOV, 1982). Nesse processo formativo realizado com as 

educadoras, essa etapa compreendeu um conjunto de atividades que envolveu a 

elaboração da: a) Rede Temática, baseada em Silva (2004); b) o Ciclo Temático (MILLI; 

                                                           
16 É importante destacar que existem diferentes compreensões acerca do que são os Temas Geradores. Por 

exemplo, os Temas que emergiram do processo de Investigação Temática no Iguape, apesar de serem 

legitimados e elaborados pelos próprios sujeitos da comunidade, sintetizando as situações problemáticas 

existentes na realidade deles, na perspectiva de Silva (2004) os Temas Geradores necessitam expressar uma 

visão fatalista ou um limite explicativo da realidade a partir das falas dos moradores. Além disso, Silva 

(2004) entende o Contratema como um elemento de denúncia na Rede Temática e não um aspecto que 

indique possíveis soluções para os problemas identificados por meio das falas significativas.  
17 Essa etapa está melhor explicitada no Capítulo 4. 
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ALMEIDA; GEHLEN, 2018) e c) as Unidades de Ensino que integraram o currículo 

escolar, pautados no Ensino de Ciências.  

Para continuidade do trabalho na escola, o GEATEC desenvolveu o segundo 

processo formativo, em que participaram duas professoras e uma coordenadora, com o 

objetivo de elaborar o planejamento das atividades, bem como a implementação. O curso 

denominado “O Brincar no contexto dos Três Momentos Pedagógicos”18, também teve 

carga horária de 40 horas e ocorreu no período entre março e novembro de 2018.  

Esse curso contemplou as seguintes etapas da Investigação Temática: parte da 

Redução Temática, em que elaboraram-se uma série de atividades colaborativas que 

envolveram pesquisadores do GEATEC, professores da EPGB e moradores da 

comunidade do Iguape, por meio de reuniões em espaços da escola e universidade; e a 

etapa do Desenvolvimento em sala de aula, em que foram implementadas atividades 

didático-pedagógicas para a Educação Infantil, baseadas no Tema Gerador “As riquezas 

naturais do Iguape: entre o discurso e a prática”, obtido no primeiro processo formativo.19 

Para além dessa carga horária, a escola mantém uma parceria com o GEATEC 

desde 2016, em que alguns pesquisadores do grupo auxiliam as professoras da escola no 

desenvolvimento e implementação de outras atividades didático-pedagógicas de ciências 

para a Educação Infantil. 

3.7.1 O papel dos valores no processo de seleção das falas significativas 

Como se discutiu no Capítulo 2, a Investigação Temática se constitui como um 

aporte teórico-metodológico que, fundamentada em pressupostos como a dialogicidade, 

problematização, humanização, conscientização e emancipação, visa à libertação dos 

sujeitos que se encontram em situação de opressão (FREIRE, 1987).  De acordo Dussel 

(2002), o processo de libertação é comunal e deve emergir da própria comunidade de 

                                                           
18 No contexto do segundo processo formativo foram desenvolvidos três trabalhos de dissertação, cada um 

com um foco diferente: Archanjo (2019), que abordou a possibilidade do desenvolvimento e implementação 

de uma tecnologia social, que nesse caso foi uma fossa séptica ecológica, por meio de um trabalho 

colaborativo entre comunidade escolar, comunidade local e pesquisadores na superação de uma demanda 

local identificada por meio da Investigação Temática; Barbosa (2020), que evidenciou a importância do 

brincar articulado aos 3MP na promoção de uma Educação Infantil dialógico-problematizadora com 

qualidade social; e o presente trabalho que focou na questão da importância da reflexão sobre valores para 

uma prática educativa ético-crítica.  
19 O segundo processo formativo encontra-se melhor detalhado no tópico 4.2.1 “Processo formativo O 

brincar no contexto dos Três Momentos Pedagógicos” deste trabalho.  



95 
 

vítimas, pois com um projeto de libertação não se pretende promover soluções 

assistencialistas, mas apresentar possibilidades e alternativas para que os sujeitos possam 

superar as contradições sociais, respeitando a sabedoria popular, seus valores, crenças e 

costumes, à medida que vão tornando-se conscientes das dinâmicas sociais e autônomos 

na percepção e superação das injustiças sociais.  

Nessa perspectiva, as três primeiras etapas da Investigação Temática 

(Levantamento Preliminar, Codificação e Descodificação) centram-se nas falas dos 

sujeitos, concedendo voz aos marginalizados, excluídos e esquecidos pelo sistema 

hegemônico. Por meio dessas falas busca-se compreender e legitimar os problemas 

emergentes da condição existencial desses sujeitos. No entanto, a compreensão 

fenomenológica das contradições sociais deve ter como pressuposto o entendimento 

hermenêutico que o oprimido expressa ao relatar aspectos inerentes a sua realidade, pois 

a manifestação do mundo do outro está para além de uma análise unicamente 

fenomenológica, haja vista que necessita-se considerar a dimensão ética em que o ‘Outro’ 

é percebido “não apenas como coisa mas como ‘Outro’, no momento em que esse ‘Outro’ 

nos interpela: aspecto específico do ser humano. Momento em que chamo-me a minha 

responsabilidade pelo outro” (BRICK, 2017, p. 149). Ou seja, o problema deve ser 

considerado a partir do ponto de vista do sujeito que vive a contradição social, o que 

viabiliza o desvelamento do mundo do ‘outro’.   

Diante dessa dificuldade, Silva (2004) elaborou alguns critérios para facilitar a 

seleção das falas significativas que revelam necessidades e demandas da comunidade:  

CRITÉRIOS PARA A SELEÇÃO DAS FALAS SIGNIFICATIVAS 

 Devem ser selecionadas falas que expressem visões de mundo, ou seja, descrições da realidade 

local não são suficientes. Devem ser falas explicativas, propositivas e abrangentes, que 

extrapolem a simples constatação ou descrição da realidade local – e não situações restritas a 

uma pessoa ou à família –, que expressem opinião e envolvam de algum modo as situações 

reais vivenciadas pela coletividade; 

 As falas precisam expressar problemas e necessidades, possibilitando perceber o conflito 

cultural, a contradição social, caracterizando situações significativas do ponto de vista da (s) 

comunidade (s) investigada (s); 
 O número de falas destacadas orienta-se pelo grau de saturação na análise dos dados - não há 

um número mínimo, nem máximo a ser observado, o requisito é que representem uma 

totalização orgânica; 

 Devem representar uma situação-limite, ou seja, um limite explicativo na visão da comunidade 

a ser superado (senso comum), caracterizando-se como um contraponto à visão diferenciada do 

educador; 

 Dentro do possível, devem ser resgatadas falas como originalmente aparecem, ou seja, “sem o 

filtro linguístico” do pesquisador, com gírias e dialetos – as observações, inferências e 

interpretação do grupo pesquisador são imprescindíveis e inevitáveis, todavia na seleção é 
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desejável que sejam contempladas e respeitadas as falas da (s) comunidade (s) e do (as) aluno 

(as) em suas expressões originais; 

 Devem abordar questões recorrentes da realidade local e apresentar algum grau de dissociação 

entre as diferentes dimensões e planos da realidade (aspectos amplos da macro organização 

sociocultural e econômica não articulados às situações significativas vivenciadas); 

 Geralmente o limite explicativo aparece de forma explícita e pragmática no discurso da 

comunidade, entretanto, quando marcada pela baixa autoestima, pode estar implícita em muitas 

situações e discursos, em diferentes formas de expressão; 

 Contextualizar sempre as falas selecionadas (compreensão dos processos de construção dos 

paradigmas explicativos da realidade); 

 A seleção se dá por contradições, por diferenças nas visões de mundo e concepções da realidade 

concreta entre educadores e comunidade (evitar escolha narcisista, do idêntico); 

 Toda fala significativa é significativa porque demanda um patamar analítico (epistemológico) 

desconhecido para o “outro” – referencial diferenciado do pesquisador; 

 É, portanto, fundamental apreender os conceitos cotidianos e as obviedades presentes nas 

explicações e proposições presentes na leitura de mundo da comunidade; 

 É imprescindível perceber que as diferenças entre as concepções de realidade (de educadores e 

educandos) baseiam-se em referenciais epistemológicos distintos, vão além das informações 

sobre o real, para uma fundamentação conceitual analítica e relacional; 

 Ao selecionar uma fala significativa, já estamos, implícita ou explicitamente, relacionando 

informações e conceitos epistemológicos analíticos a serem trabalhados por diferentes áreas e 

disciplinas. 

Quadro 8: Procedimento para facilitar a seleção de falas significativas elaborado por Silva 

(2004, p. 436). 

Os critérios propostos por Silva (2004) permitem a seleção de falas coletivas, que 

são falas representativas de situações problemáticas, selecionadas com base na 

identificação de uma leitura de mundo recorrente em determinado grupo de pessoas, 

reflexo do contexto comunitário em que vivem. Portanto, as falas significativas são meios 

para a compreensão de determinada localidade a partir do ponto de vista do outro.  

No contexto dessa discussão sobre o entendimento do problema com base na 

perspectiva de quem o vivencia, alguns estudos, que realizaram a Investigação Temática, 

têm sinalizado algumas dificuldades em identificar os problemas (contradições sociais) a 

partir da visão de mundo dos sujeitos coletivos. Destes estudos, destacam-se: Sousa 

(2015) que teve como hipótese inicial problemas como saneamento básico, abastecimento 

de água e violência/tráfico no contexto do bairro Banco da Vitória, Ilhéus/BA, e por meio 

de um círculo de cultura20, composto principalmente por educadores que também são 

moradores da comunidade, legitimou-se o problema relacionado aos diversos tipos de 

                                                           
20 Os círculos de cultura foram estratégias inicialmente utilizadas por Freire no desenvolvimento do seu 

projeto de alfabetização. Essa estratégia consistia na formação de grupos, espacialmente organizados em 

círculo, cujos componentes são moradores da comunidade em que se desenvolve a Investigação Temática. 

No processo de desenvolvimento do círculo de cultura realiza-se a dinâmica dialógica e dialética de 

codificação e descodificação da realidade, em que “aprende-se em ‘reciprocidade de consciências’; não há 

professor, há um coordenador, que tem por função dar as informações solicitadas pelos respectivos 

participantes e propiciar condições favoráveis à dinâmica do grupo, reduzindo ao mínimo sua intervenção 

direta no curso do diálogo” (FREIRE, 1987, p. 6). 
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água para cada necessidade do cotidiano. No entanto, não há indicação de quais foram os 

critérios utilizados para selecionar as falas que legitimaram a situação-limite evidenciada 

no estudo; o trabalho de Miranda, Braibante e Pazinato (2015), em que durante o 

Levantamento Preliminar e a Codificação emergiram muitos problemas como drogas, 

saúde, educação, lazer, insegurança, trabalho e infraestrutura etc., e na legitimação 

utilizou-se somente critério de saturação para priorizar o problema das drogas. Com isso, 

questiona-se se o critério de saturação é de fato suficiente na legitimação de um problema 

significativo e emergente para a comunidade; Mendonça (2016) apresenta um processo 

formativo de professores baseado na Investigação Temática, em que diversos problemas 

são identificados, como violência, drogas, falta de locais para lazer, desemprego, falta de 

saneamento básico etc., mas o critério de seleção das falas significativas não é explicitado.  

Ressalta-se que, no contexto de uma sistematização curricular, por meio da 

Abordagem Temática Freireana, o estudo de Demartini e Silva (2013) indica que os 

valores se constituem como um dos aspectos importantes a serem observados nas falas 

significativas, contribuindo para a compreensão das situações-limites. Assim, evidencia-

se que os critérios elaborados por Silva (2004) são imprescindíveis para a seleção das 

falas significativas e para a compreensão das contradições sociais a partir do ponto de 

vista dos sujeitos que as vivenciam. Contudo, apresenta-se a possibilidade de ampliação 

desses critérios por meio de uma estratégia ou instrumento pedagógico que considere os 

valores no processo de seleção das falas significativas. À vista disso, o presente estudo 

destaca que a percepção sobre o modo como os sujeitos valoram seu mundo pode 

contribuir para a compreensão da sua condição existencial, pois: 

[...] sempre que reconhecemos algo como ‘valioso’ estamos, em última 

análise, atribuindo-lhe valor ou, como parece ser mais adequado, 

estamos emitindo ‘juízos de valor’. Valoramos diferentes coisas: 

opiniões, atitudes, objetos, etc. Mas esses juízos de valor não são 

emitidos univocamente. Nossos juízos valorativos são polarizados, ou 

seja, julgamos coisas como valiosas ou desvaliosas, atribuindo-lhes 

valores positivos ou negativos (valor, desvalor) (LUCAS, 2014, p. 29). 

 

Tudo que representa um valor para o sujeito não indica explicitamente um 

problema, segundo a sua percepção da realidade. Enquanto tudo que representa um 

desvalor aponta para situações problemáticas do ponto de vista do sujeito. Partindo dos 

referenciais axiológicos transpostos para o âmbito educacional, Lucas (2014) elaborou 

um instrumento analítico-axiológico (Quadro 9) para facilitar a identificação dos valores 

nas falas dos sujeitos participantes de uma pesquisa. O autor utiliza esse instrumento para 
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analisar os valores envolvidos no processo de formação inicial de professores de biologia, 

tendo como parâmetro tanto a percepção dos formadores quanto dos graduandos.  

Lucas (2014) desenvolveu uma “Axiologia Relacional Pedagógica” em que se 

destaca a convergência entre os pressupostos teóricos da axiologia e da educação, 

possibilitando a elaboração de um Instrumento analítico-axiológico que facilita a 

identificação dos valores no processo de ensino-aprendizagem e a elaboração de um perfil 

axiológico, apresentado no Quadro 9.  

Quadro 9: Descrição do Instrumento analítico-axiológico (LUCAS, 2014, p. 116). 

Como destacado no Quadro 9, o Instrumento analítico-axiológico estrutura-se 

da seguinte maneira: 

I. Sujeito (s) que valora (m) – são os indivíduos que emitem valor, tendo como 

pressuposto sua relação com os objetos, situações e atitudes valoradas;  

II. Objeto (s) valioso (s) – ente ou fenômeno sobre o qual o sujeito emite determinado 

valor;  

III. Juízo (s) de valor: julgamento do sujeito que valora sobre o objeto valorado.  

Segundo Lucas (2014, p. 209), o Instrumento analítico-axiológico auxilia na 

análise do conteúdo valorativo implícito ou explícito na fala selecionada, “possibilitando 

elencar hierarquicamente o contingente axiológico das falas segundo o estabelecimento 

de uma relação entre três componentes básicos: os sujeitos que valoram, os elementos sob 

juízo valorativo e os valores/desvalores detectados”.  
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O Instrumento analítico-axiológico, proposto por Lucas (2014), contempla as 

dimensões fenomenológica e hermenêutica. A dimensão fenomenológica corresponde ao 

segundo elemento no Instrumento analítico-axiológico, em que o sujeito percebe o objeto 

e nessa relação se desenvolve sua consciência sobre o mundo, haja vista que “a 

consciência é um movimento de transcendência em direção ao objeto e o objeto se dá ou 

se apresenta à consciência” (ABBAGNANO, 1998, p. 438). Nessa relação entre sujeito e 

objeto necessariamente revelam-se valores que indicam as particularidades de uma 

cultura, uma época, um povo etc. (HESSEN, 1974).  

O terceiro elemento do Instrumento analítico-axiológico apresenta uma 

dimensão hermenêutica, pois se refere à compreensão expressa por meio do diálogo de 

um sujeito sobre um objeto. Segundo Gadamer (2008), do ponto de vista hermenêutico, 

a compreensão do sujeito sobre o objeto realiza-se por meio de um processo de caráter 

linguístico, em que a linguagem serve de mediadora entre o sujeito que interpreta e seu 

interlocutor. Ou seja, “a circularidade dialógica da linguagem faz o homem compreender-

se no mundo de sentido ao qual pertence, mundo que é social, interativo e linguístico, 

onde ele encontra com os outros e convive” (SANTOS, 2014, p. 9).  

No entanto, no contexto da Investigação Temática, faz-se necessário considerar 

além dos aspectos fenomenológicos e hermenêuticos, a dimensão material e histórica em 

que os sujeitos estão inseridos. Nesse sentido, o materialismo histórico-dialético tem sido 

indicado como um importante aporte teórico-metodológico que supera a dicotomia entre 

sujeito e objeto, permitindo uma interpretação das relações dos sujeitos com o mundo, 

considerando o “pensamento através da materialidade histórica da vida dos homens em 

sociedade, isto é, trata-se de descobrir (pelo movimento do pensamento) as leis 

fundamentais que definem a forma organizativa dos homens durante a história da 

humanidade” (PIRES, 1997, p. 87).  

 A perspectiva do materialismo histórico-dialético é fundamental para a 

compreensão dos fenômenos, quando entende-se que a totalidade se constitui com base 

no princípio da contraditoriedade, propiciando um movimento dialético de transformação 

permanente da realidade (ALVES, 2010). No processo de construção da sua proposta 

pedagógica, Freire (1987) encontrou na dialética marxista a fundamentação teórica 

necessária para sua conceituação de sujeito e de realidade como fenômenos indissociáveis 

e que possuem uma natureza de inacabamento. Com isso, a pedagogia freireana indica 

que o desvelamento da condição existencial dos sujeitos se realiza mediante a 
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compreensão das condições materiais e históricas que permeiam suas relações com o 

mundo, pois:  

Uma unidade epocal se caracteriza pelo conjunto de ideias, de 

concepções, esperanças, dúvidas, valores, desafios, em interação 

dialética com seus contrários, buscando plenitude. A representação 

concreta de muitas destas ideias, destes valores, destas concepções e 

esperanças, como também os obstáculos ao ser mais dos homens, 

constituem os temas da época (FREIRE, 1987, p. 53). 

  

Como destacado por Freire (1987), além dos aspectos históricos e materiais, faz-

se necessário também compreender os valores que emergem das relações dialéticas dos 

sujeitos com o mundo, pois o processo de valoração é relacional. Considerando 

indicativos como a importância dos valores para a compreensão de um fenômeno 

histórico e social (FREIRE, 1987), as possíveis contribuições dos valores para a seleção 

das falas significativas no processo de Investigação Temática (DEMARTINI; SILVA, 

2013) e a possibilidade de utilização de um instrumento que facilite a identificação dos 

valores nas falas dos sujeitos (LUCAS, 2014), propõe-se uma adaptação do Instrumento 

analítico-axiológico, incorporando algumas características da dinâmica do materialismo 

histórico-dialético. Nesse contexto, foi elaborado o Instrumento dialético-axiológico 

(Quadro 10), contemplando a natureza relacional do processo de valoração, os princípios 

histórico e material no processo de compreensão de uma determinada realidade, a 

oportunização da escuta sobre o que o outro tem a dizer e a síntese entre as diferentes 

percepções sobre o mundo, representando um pensamento coletivo.  

O Instrumento dialético-axiológico originou-se com base no entendimento de 

que os valores e desvalores podem traduzir a compreensão dos sujeitos sobre determinada 

situação ou objeto, possibilitando o desvelamento de um pensamento coletivo, pois a 

dimensão axiológica é indissociável das dimensões histórica, social, política e cultural 

(HESSEN, 1974; PATRÍCIO, 1993; LUCAS 2014). Portanto, este instrumento foi 

estruturado considerando os princípios do materialismo histórico-dialético por entender-

se que a realidade concreta dos indivíduos, que se constitui historicamente, influencia 

fundamentalmente no processo de valoração que está em constante construção. 

Relação sujeito-mundo 

Com base nas informações obtidas por meio das conversas informais, realizadas na etapa do 

Levantamento Preliminar, essa seção do Instrumento dialético-axiológico reserva-se à descrição dos 

aspectos históricos, materiais e sociais referentes ao contexto existencial dos sujeitos. Considerando que 

esses aspectos devem emergir das falas dos sujeitos, as conversas informais necessitam priorizar 

questionamentos que os propiciem se pronunciarem sobre suas percepções da realidade local, 

evidenciando o modo com que se relacionam com o mundo.  
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T
es

e 
1

 

Sujeito 1 Situação valorada 

pelo sujeito 1 

Juízo de valor do 

sujeito 1 

Situação-limite do 

sujeito 1 

É o indivíduo que está 

imerso na localidade 

foco da Investigação 

Temática e que participa 

do processo expressando 

sua percepção da 

realidade. Nesta seção 

devem ser descritas suas 

principais características 

e sua relação com a 

comunidade local. 

Nesta seção deve ser 

transcrita a fala 

significativa do 

sujeito 1 que 

represente uma 

situação que envolva 

a coletividade. 

Valoração realizada 

pelo sujeito 1 em 

relação a uma 

situação vivenciada 

pela comunidade 

foco da 

Investigação 

Temática.  

Indicativos das 

limitações da 

compreensão do sujeito 

1 sobre as contradições 

sociais existentes na 

realidade da 

comunidade a qual faz 

parte. 

Síntese axiológica 1 

Descrição dos valores e/ou desvalores envolvidos na relação do sujeito 1 com uma situação 

vivenciada pela comunidade.  

T
es

e 
2

 

Sujeito 2 Situação valorada pelo 

sujeito 2 

Juízo de valor do 

sujeito 2 

 Situação-limite do 

sujeito 2 

O sujeito 2 também é 

um indivíduo que está 

imerso na localidade 

foco da Investigação 

Temática. No entanto, 

como cada sujeito 

possui uma percepção 

diferente da realidade, 

cada tese apresentará 

as particularidades das 

diferentes percepções.  

Nesta seção deve ser 

transcrita a fala 

significativa do sujeito 2 

referente à mesma 

situação coletiva 

indicada pelo sujeito 1.  

Descrição dos 

valores e/ou 

desvalores 

atribuídos pelo 

sujeito 2 em relação 

a uma situação 

vivenciada 

coletivamente na 

comunidade. 

Indicativos das 

limitações da 

compreensão do 

sujeito 2 sobre as 

contradições sociais 

existentes na 

realidade da 

comunidade a qual 

faz parte. 

Síntese axiológica 2 

Descrição dos valores e/ou desvalores emergidos do discurso do sujeito 2 ao pronunciar sua 

compreensão sobre uma situação vivenciada pela comunidade a qual faz parte. É importante destacar 

que a quantidade de Teses depende da quantidade de sujeitos que participam dos diálogos no 

Levantamento Preliminar.  

Tensões axiológicas 

Organização dos discursos de todos os sujeitos axiológicos, que vivem na mesma comunidade, com base 

nos diferentes sistemas de valores que cada indivíduo possui, possibilitando uma compreensão dos níveis 

e dimensões do real.  

Síntese axiológica geral 

Nesse momento, os desvalores identificados podem indicar uma compreensão coletiva sobre o que a 

comunidade entende por situação problemática e os valores podem indicar as limitações da comunidade 

em relação à compreensão das contradições sociais existentes na localidade. 

Quadro 10: Descrição do Instrumento dialético-axiológico. 

 

O Instrumento dialético-axiológico tem como ponto de partida a relação sujeito-

mundo, em que utiliza-se as informações obtidas por meio das conversas informais, 

realizadas na etapa do Levantamento Preliminar, para compreender-se quais são os 

aspectos históricos, materiais e sociais característicos do contexto existencial dos sujeitos 

que vivem na comunidade foco da Investigação Temática. Considerando que a 

compreensão sobre tais aspectos só é possível mediante a escuta da voz do outro, nas 

conversas informais devem ser realizados questionamentos que propiciem os sujeitos se 
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pronunciarem sobre suas percepções da realidade local, evidenciando o modo com que se 

relacionam com o mundo. Após o estabelecimento da relação sujeito-mundo, o 

Instrumento dialético-axiológico apresenta as Teses, em que cada uma representa uma 

síntese da percepção de cada sujeito sobre a realidade, sendo possível que haja Tese 1, 

Tese 2, Tese 3 e assim por diante. Essa parte do Instrumento dialético-axiológico 

constitui-se em cinco seções, quais sejam:  

 Sujeito – Nesta seção são descritas algumas características importantes sobre o 

sujeito que faz parte da comunidade foco da Investigação Temática e que participa 

do processo de Levantamento Preliminar expressando sua percepção ao longo das 

conversas informais. Portanto, é imprescindível que nessa seção descreva-se o 

tempo que o sujeito reside na comunidade e seu papel social na localidade, para 

que se compreenda qual a relação estabelecida entre o sujeito e a comunidade 

local. 

 Situação valorada – Esta seção reserva-se à transcrição da fala significativa 

referente à uma situação vivenciada pela comunidade. Como destacado por Silva 

(2004), uma fala se caracteriza como significativa à medida que evidencia uma 

situação problemática que envolve não só o próprio sujeito que fala, mas a 

coletividade. 

 Juízo de valor – Os juízos de valor são julgamentos sobre alguma coisa com base 

no sistema de valores que refletem preferências, princípios, hábitos, costumes 

dentre outras características que compõem a percepção dos sujeitos 

(ABBAGNANO, 1998). Por isso, nesta seção, deve-se indicar quais valores 

emergem da fala significativa do sujeito em relação a uma situação valorada e 

vivenciada pelos demais sujeitos da comunidade. 

 Situação-limite – Considerando a relação do sujeito com a comunidade, a situação 

por ele indicada por meio da fala significativa, os valores e/ou desvalores 

atribuídos a essa situação coletiva, indica-se, nesta seção, as limitações em sua 

compreensão, que o impede de identificar a existência das contradições sociais na 

realidade da comunidade a qual faz parte, bem como suas causas, consequências 

e alternativas de superação. 

 Síntese axiológica 1 – nessa seção são indicados todos os valores e/ou desvalores 

que podem emergir do processo de valoração de cada sujeito.  
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À medida que surgirem novos sujeitos nos diálogos do Levantamento Preliminar, 

valorando a mesma situação vivenciada pela comunidade, novas seções de Teses irão 

emergir. Considerando as sínteses axiológicas em cada Tese, no segundo momento do 

Instrumento tem-se as Tensões Axiológicas, em que organizam-se as diferentes 

percepções dos sujeitos, permitindo uma análise dos distanciamentos e aproximações 

acerca do que cada sujeito expressa como pensamento particular e como pensamento 

compartilhado coletivamente.  

Com base nas tensões axiológicas, chega-se ao momento da Síntese Geral, em que 

supera-se a unilateralidade da análise e considera-se uma organização a partir das várias 

partes que compõem o Instrumento dialético-axiológico. Nesse sentido, os discursos dos 

diferentes sujeitos podem ser organizados considerando os valores e/ou desvalores 

explicitados ao expressarem suas percepções sobre um determinado objeto ou situação 

em comum. Essa organização permite a identificação de uma unidade axiológica em que, 

no contexto da Investigação Temática, os valores podem indicar as limitações da 

comunidade em relação à compreensão das contradições sociais existentes na localidade 

e os desvalores podem indicar uma compreensão coletiva sobre o que a comunidade 

entende por situação problemática. 

No Instrumento dialético-axiológico prioriza-se as relações dos sujeitos com o 

mundo, a concretude e a historicidade da vida e a escuta do outro, pois, como destaca 

Dussel (2002), a compreensão da condição existencial e o respeito pelo Ser do outro são 

os princípios que fundamentam a dialética considerada como analética, isto é, uma 

dialética aberta à alteridade, aberta às vítimas do sistema-mundo vigente. Nesse 

momento, o outro é considerado como ser que possui uma voz, que necessita expressar 

sua representação do mundo, que é permeada por valores, saberes, crenças etc.  

Ao respeitar e conceder um momento para a escuta da voz do outro, cria-se as 

condições necessárias para a realização de uma relação dialógica humanizadora, em que 

os sujeitos aprendem uns com os outros e desenvolvem a consciência mutuamente 

(DUSSEL, 2002). Por isso, Freire (1987) indica o círculo de cultura como momento 

propício a realização da Codificação e Descodificação, visto que os sujeitos podem 

discutir e problematizar as representações do mundo do outro com quem compartilha uma 

mesma realidade cultural, socioeconômica e política. Dessa interação entre diferentes 

representações do mundo emergem tenções, conflitos e contradições que podem revelar 

os limites da compreensão dos sujeitos e nos pontos de convergência a indicação de um 
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problema consensual à comunidade, ou seja, uma contradição social cuja existência é 

legitimada por suas vítimas, que servirá de parâmetro para o desenvolvimento de uma 

práxis transformadora educativo-crítica cujo objetivo é a superação de tal situação.    

Considerando a etapa de Levantamento Preliminar, momento em que se 

estabelecem os diálogos entre comunidade local e escolar para que seja compreendida a 

realidade histórica, social, cultural, econômica e política da localidade, utilizaram-se 

algumas informações do primeiro processo formativo realizado na Escola Padre Giuseppe 

Bonomi, intitulado “A Abordagem Temática Freireana na elaboração do Projeto Político-

Pedagógico da Escola Padre Giuseppe Bonomi”21, para exemplificar como o Instrumento 

dialético-axiológico pode ser utilizado no contexto da Investigação Temática: 

 

Relação sujeito-mundo 

De acordo com as informações obtidas por meio de conversas informais com moradores do bairro Iguape, 

na etapa de Levantamento Preliminar da Investigação Temática realizada na localidade, a realidade da 

comunidade caracteriza-se por ser uma região periférica, com um conglomerado de fábricas e empresas 

do ramo alimentício e de informática, pela vasta biodiversidade da Mata Atlântica e dos Manguezais que 

fazem divisa com o Rio Almada e com as praias do norte da cidade de Ilhéus/BA e pelos problemas de 

infraestrutura, como a falta de saneamento básico, de poluição do meio ambiente, de transporte público, 

falta de segurança pública etc.  

T
es

e 
1

 

Sujeito 1 Situação valorada pelo 

sujeito 1 

Juízo de valor do 

sujeito 1 

Situação-limite do 

sujeito 1 

Homem, 39 anos 

de idade, reside no 

Iguape há 12 anos, 

atua 

profissionalmente 

como locutor de 

rádio. 

Ao responder uma 

pergunta sobre a 

importância das fábricas 

para a comunidade do 

Iguape, o sujeito 1 diz: 

“Olha, aparentemente não 

traz benefício nenhum. [...] 

Até mesmo por conta da 

poluição, até por conta da 

questão do emprego, né. 

Muitos jovens precisam tá 

trabalhando. Se tá no 

espaço, por que não 

beneficiar na área de 

trabalho? Então falta, de 

fato, as fábricas enfim, 

darem mais assistência ao 

bairro”. 

A presença das 

fábricas no contexto 

da comunidade do 

Iguape foi valorada 

de maneira negativa 

pelo sujeito 1, pois 

ele indica que as 

fábricas poluem o 

bairro e seu 

entorno, não geram 

empregos para os 

moradores da 

localidade e não 

contribuem para 

melhorias no 

Iguape. 

Compreensão limitada 

do papel das fábricas 

na comunidade. 

Desconsideração da 

função de fiscalização 

dos órgãos 

governamentais. 

Ausência de indicação 

de possíveis ações para 

superar os problemas 

denunciados. 

Síntese axiológica 1 

Em relação às fabricas no Iguape, o sujeito 1 deixa explícito que não há “benefício nenhum”. Com 

isso, compreende-se que os desvalores atribuídos pelo sujeito 1 referem-se ao possível alheamento 

das fábricas em relação a realidade ambiental, social e econômica do bairro. 

                                                           
21  É importante destacar que o Instrumento dialético-axiológico não foi utilizado nos processos formativos 

realizados na Escola Padre Giuseppe Bonomi, pois sua elaboração se iniciou após o término do processo, 

necessitando de ajustes que só foram realizados na versão final desta dissertação. No entanto, para 

exemplificar como o instrumento funciona, utilizaram-se algumas informações obtidas na etapa do 

Levantamento Preliminar realizado no Iguape, Ilhéus/BA.   



105 
 

T
es

e 
2

 

Sujeito 2 Situação valorada pelo 

sujeito 2 

Juízo de valor do 

sujeito 2 

 Situação-limite do 

sujeito 2 

Mulher, 59 anos de 

idade, mora no 

bairro há 11 anos, 

formada em 

magistério e 

trabalha como 

cozinheira.  

Em relação ao papel das 

fábricas na Iguape, o 

sujeito 2 diz o seguinte: 

“Eu não entendo muito 

dessas fábricas não, mas 

acredito que o emprego 

né...” 

De acordo com a 

fala do sujeito 2, o 

valor das fábricas 

para a comunidade 

do Iguape é a 

geração de 

empregos. 

Compreensão limitada 

sobre o papel das 

fábricas na 

comunidade.  

Desconsideração dos 

impactos ambientais 

das fábricas para a 

biodiversidade local.  

Acomodação em 

relação à compreensão 

limitada que possui das 

fábricas. 

Síntese axiológica 2 

O valor atribuído às fábricas caracteriza-se como econômico, pois o único benefício das fábricas 

para a comunidade, segundo o sujeito 2, é a geração de empregos.  

Tensões axiológicas 

Por meio das sínteses axiológicas 1 e 2 percebe-se que o sujeito 1 e o sujeito 2 possuem visões opostas 

em relação às fábricas no Iguape, mas ambos com compreensões limitadas sobre a situação. Enquanto o 

sujeito 1 evidencia somente os pontos negativos, o sujeito 2 indica um lado positivo. Com isso, entende-

se que há a necessidade de superar uma visão assistencialista das fábricas no Iguape e elaborar estratégias 

de conscientização para o desenvolvimento de uma compreensão crítica acerca do papel social e 

ambiental das fábricas na localidade.  

Síntese axiológica geral 

Em síntese, por um lado tem-se desvalores que revelam aspectos negativos das fábricas, indicando-as 

como um problema para a comunidade, e por outro o valor econômico por conta da mão de obra que a 

fábrica necessita, gerando emprego e renda para a população local e regional, indicando as fábricas como 

uma solução para o problema do desemprego. Com isso, percebe-se que há uma relação entre os juízos 

de valor e as situações-limites que emergiram das falas dos sujeitos, pois as limitações da compreensão 

dos sujeitos 1 e 2 inviabilizam a atribuição de outros valores e desvalores às fábricas, já que para isso 

seria necessária uma análise crítica, em que pondera-se os benefícios e malefícios das fábricas à 

comunidade local. 

Quadro 11: Exemplo de utilização do Instrumento dialético-axiológico. 

 

No topo do Instrumento dialético-axiológico tem-se uma descrição tanto dos 

aspectos naturais e estruturais quanto sociais do bairro Iguape. Esses aspectos foram 

indicados pelos sujeitos 1 e 2, por meio das conversas informais realizadas no 

Levantamento Preliminar, sendo ambos moradores da localidade há muito tempo. Na 

parte da Tese 1 e Tese 2, apresentam-se algumas informações dos sujeitos 1 e 2, relevantes 

para a compreensão de qual papel ambos desenvolvem na comunidade. Com isso, foi 

possível identificar o juízo de valor e as situações-limites de cada um dos sujeitos, 

revelando compreensões e valorações distintas acerca da presença das fábricas na 

comunidade do Iguape. Com base nas sínteses axiológicas 1 e 2, na seção Tensões 

axiológicas, constatou-se que apesar das percepções serem completamente diferentes 

acerca da realidade do Iguape, ambos os sujeitos apresentaram uma compreensão limitada 

sobre o papel das fábricas na comunidade, evidenciando a necessidade de ações que 



106 
 

viabilizem o desenvolvimento de uma consciência crítica nos moradores da comunidade 

sobre as causas dos problemas por eles denunciados e as consequências da chegada e de 

uma possível saída das fábricas da localidade. Na Síntese axiológica geral, percebe-se 

que as valorações dos sujeitos 1 e 2 estão diretamente relacionadas às situações-limites 

de cada um, pois a compreensão limitada acerca do papel social e ambiental das fábricas 

no Iguape limita também atribuição de valores à essa situação.  

O Instrumento dialético-axiológico visa promover o diálogo cultural entre os 

sujeitos de fora e de dentro da escola e propiciar um encontro de diferentes visões de 

mundo, em que as vozes da comunidade interagem entre si evidenciando valores, crenças, 

costumes e atitudes que revelam níveis e dimensões do real. Sua utilização, no contexto 

da Investigação Temática, pode ser realizada no processo de codificação e descodificação, 

etapas que: 

Permitem ao alfabetizando integrar a significação das respectivas 

palavras geradoras em seu contexto existencial – ele a redescobre num 

mundo expressado em seu comportamento. Conscientiza a palavra 

como significação que se constitui em sua intenção significante, 

coincidente com intenções de outros que significam o mesmo mundo. 

Este – o mundo – é o lugar do encontro de cada um consigo mesmo e 

os demais. (FREIRE, 1987, p. 6). 

 

O processo de significação do mundo realiza-se por meio da valoração, ou seja, 

as coisas possuem significado aos sujeitos à medida que lhes são atribuídos valores 

(HESSEN, 1974; PATRÍCIO, 1993). Nessa perspectiva, o Instrumento dialético-

axiológico pode contribuir na identificação dos valores e desvalores que norteiam o 

sentido e significado que os sujeitos atribuem aos aspectos que compõe sua realidade, 

possibilitando um desvelamento do entendimento do mundo do outro.  

Ao denominar uma fala como significativa, entende-se que essa fala expressa 

um conjunto de valores que revelam, num plano ôntico, o mundo do sujeito que tem sua 

voz ouvida. Uma vez ouvidos, os sujeitos em situação de opressão libertam-se do 

silenciamento e da invisibilização. Ao dialogar e problematizar acerca do mundo, 

libertam-se da alienação. Ao refletir e agir, libertam-se da desumanização. 

Assim, propõe-se a utilização do Instrumento dialético-axiológico na 

Codificação e Descodificação – respectivamente segunda e terceira etapa da Investigação 

Temática – sendo que nessas etapas o Instrumento teria o papel de auxiliar na 

identificação dos valores que revelam a percepção dos sujeitos sobre as contradições 

sociais existentes na própria realidade. Portanto, entende-se que o Instrumento dialético-
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axiológico contribui na garantia de que o problema, emergido da Investigação Temática, 

esteja verdadeiramente relacionado à necessidade ou demanda percebida pelo sujeito em 

situação de opressão, o que viabilizará a elaboração de alternativas e estratégias que vão 

implicar numa transformação da realidade desse sujeito. 
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CAPÍTULO 4 – A DIMENSÃO AXIOLÓGICA EM UMA PROPOSTA 

EDUCATIVA DIALÓGICO-PROBLEMATIZADORA  

 

 Neste capítulo, investiga-se a compreensão de algumas professoras da Escola 

Padre Giuseppe Bonomi sobre os valores presentes tanto na elaboração quanto na 

implementação de atividades didático-pedagógicas via Tema Gerador. Portanto, a análise 

aqui apresentada divide-se em dois momentos: o planejamento, que contempla uma 

discussão sobre os valores envolvidos na elaboração da Rede Temática, Ciclo Temático 

e das Unidades de Conhecimentos de Ciências, cujas informações foram obtidas durante 

o processo formativo “A Abordagem Temática Freireana na elaboração do Projeto 

Político-Pedagógico da Escola Padre Giuseppe Bonomi”; e a implementação, que se 

refere aos valores presentes no desenvolvimento das atividades didático-pedagógicas de 

ciências para a Educação Infantil, em que as informações foram obtidas no segundo 

processo formativo intitulado “O brincar no contexto dos Três Momentos Pedagógicos”.   

Em ambos os processos formativos foram realizadas entrevistas 

semiestruturadas com duas professoras que participaram de toda Investigação Temática, 

inclusive trabalhando cooperativamente e assiduamente na construção da Rede Temática. 

O Quadro 12 apresenta as questões que nortearam a entrevista semiestruturada que foi 

realizada em dois momentos: 1) após a reorganização curricular, elaboração das Unidades 

de Conhecimentos e planejamento das atividades didático-pedagógicas; 2) após a 

implementação das atividades em sala de aula com as crianças.  

Essas questões foram realizadas para cada uma das professoras individualmente, 

a fim de que fosse possível compreender, de modo mais amplo, a percepção delas 

enquanto sujeitos ativos na construção da Rede Temática e na implementação das 

atividades didático-pedagógicas, isto é, as respostas dadas às questões poderiam apontar 

para as contribuições da Investigação Temática no desenvolvimento de um sistema de 

valores que viabiliza o processo de humanização dos sujeitos. 

QUESTÕES NORTEADORAS DA ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA 

1) Sobre o planejamento das atividades didático-pedagógicas 

Qual sua opinião sobre a Rede Temática enquanto instrumento de organização curricular? 

Para você a Rede Temática ajuda na organização e elaboração das aulas? De que maneira? 

A Rede temática contribuiu par a organização de conteúdos e conceitos da área de Ciências? De que 

forma? 

2) Sobre a implementação das atividades didático-pedagógicas  

As brincadeiras foram organizadas com base em regras? Para você, qual é a função das regras na 

organização dessas brincadeiras?   
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As brincadeiras elaboradas em parceria com o GEATEC são diferentes das brincadeiras que vocês 

têm desenvolvido aqui na escola? Se sim, de que maneira? 

O que você acha que as crianças podem aprender a partir das brincadeiras desenvolvidas nesse 

contexto de pareceria entre universidade e escola? 

Após a implementação das brincadeiras na escola, você notou alguma atitude diferente por parte das 

crianças? Se sim, quais? O que permitiu que você notasse tais atitudes?  

Você conseguiu perceber alguma relação que as crianças tenham estabelecido entre a brincadeira e 

aspectos da cotidianidade deles? 

Você acha que essas brincadeiras influenciaram no modo como as crianças percebem a realidade em 

que vivem? Se sim, de que forma?    

Quadro 12: Questões norteadoras da entrevista semiestruturada. 

Em ambos os cursos, além das entrevistas, houve também videogravações e 

transcrição, possibilitando uma análise mais detalhada da dimensão axiológica nesse 

contexto. Essas informações foram analisadas por meio da Análise Textual Discursiva 

(ATD) (MORAES e GALIAZZI, 2011). Assim, o corpus foi construído a partir da 

transcrição das informações obtidas, em que a análise consistiu nas seguintes etapas: a) 

Unitarização: originando as unidades de sentido a partir das falas das professoras, obtidas 

nas entrevistas e nas videograções, que apresentavam algum elemento axiológico; b) 

Categorização: em que se agruparam as unidades de significado de acordo as semelhanças 

semânticas, possibilitando a identificação das seguintes categorias:  

CATEGORIAS ASPECTOS 
Os valores na interação entre escola e 

comunidade  

i) compreensão sobre a relação da comunidade 

escolar com a comunidade do Iguape; 

ii) os valores que permeiam essa relação; 

iii) identificação dos valores da cultura no popular 

na sistematização da Rede Temática;  

iv) o papel dos valores no planejamento de 

atividades de ciências para crianças.  

Os valores na programação curricular de 

ciências na Educação Infantil 

i) análise dos valores considerados pelas 

educadoras na organização curricular de ciências 

da Educação Infantil; 

ii) discussão sobre as dimensões axiológica e 

epistemológica na compreensão e superação de 

problemas inerentes à realidade dos educandos;  

iii) a importância dos valores na identificação de 

situações-limites; 

iv) a indissociabilidade entre o processo de 

valoração e o processo de construção do 

conhecimento.  

Aspectos axiológicos do brincar no contexto de 

Temas Geradores  

i) a promoção de valores na Educação Infantil; 

ii) o brincar como uma atividade que pode 

viabilizar a promoção de valores na Educação 

Infantil; 

iii) a percepção de educadoras da Educação 

Infantil sobre os valores que permeiam as 

brincadeiras baseadas em um Tema Gerador. 

O papel dos valores em práticas educativas 

humanizadoras na Educação Infantil 

i) a prática pedagógica no contexto da axiologia 

educacional; 
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ii) a promoção de valores que fomentam o 

processo de humanização dos educandos; 

iii) a compreensão de educadoras da Educação 

Infantil sobre os valores que fundamentam suas 

próprias práticas.  

Quadro 13: Categorias de análise. 

 c) A captação do novo emergente: em que houve a elaboração dos metatextos, 

que se originam das interpretações e descrições a partir das unidades de significado e das 

categorias identificadas. 

Sabendo-se que as informações foram obtidas por meio da entrevista e da 

videogravação, organizaram-se as falas, de maneira a garantir a privacidade dos sujeitos 

participantes, representando-as por meio da seguinte sequência alfanumérica: Falas das 

professoras obtidas nas entrevistas: P1E, P2E; e Falas das professoras obtidas nas 

videogravações: P1V, P2V.  

 

4.1 A construção coletiva da Rede Temática 

 

Para a análise da dimensão axiológica na elaboração da Rede Temática foi 

necessária a realização do processo de Investigação Temática na comunidade do Iguape, 

em Ilhéus/BA, que consistiu em dois cursos de formação de professores:  

I) O primeiro intitulado de “A Abordagem Temática Freireana na elaboração do 

Projeto Político-Pedagógico da Escola Padre Giuseppe Bonomi” contemplou as etapas 

do Levantamento Preliminar, Codificação, Descodificação e Redução Temática. Neste 

processo houve a construção do Projeto Político Pedagógico da Escola Padre Giuseppe 

Bonomi, a organização da Rede Temática, do Ciclo Temático e das Unidades de 

Conhecimentos apresentados de forma detalhada no estudo de Assunção (2019); 

II) Em continuidade ao primeiro processo formativo, realizou-se o segundo 

denominado de “O brincar no contexto dos Três Momentos Pedagógicos”, em que 

pesquisadores do GEATEC e as professoras da Escola Padre Giuseppe Bonomi utilizaram 

a Rede Temática, o Ciclo Temático e as Unidades de Conhecimentos para elaborar e 

implementar atividades didático-pedagógicas de Ciências baseadas em brincadeiras para 

a Educação Infantil.  
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4.1.1 A Rede Temática do Tema Gerador “As riquezas naturais do bairro Iguape: 

entre o discurso e a prática”  

 No processo formativo “A Abordagem Temática Freireana na elaboração do 

Projeto Político-Pedagógico da Escola Padre Giuseppe Bonomi”, realizado do bairro 

Iguape, a parte inferior da Rede Temática (Figura 7) apresenta diálogos destacando falas 

representativas que correspondem à compreensão que os moradores possuem da 

comunidade, o que propicia a identificação de situações-limites. 22Já a parte superior 

evidencia uma série de conceitos, conteúdos e ações (interligados por setas) que 

objetivam promover aos educandos uma compreensão crítica da realidade, no sentido de 

que possam superar as contradições sociais por meio de um currículo popular crítico 

(SILVA, 2004). Assim, os conceitos, conteúdos e ações, evidenciados na parte superior 

da Rede (Figura 7), estão relacionados ao modo como as professoras da Escola Padre 

Giuseppe Bonomi compreenderam os problemas vivenciados pela comunidade do 

Iguape, durante o processo de Investigação Temática (SOUSA et al. 2014). No processo 

formativo realizado na escola, esse topo foi elaborado a partir da colaboração entre as 

professoras e o GEATEC no mesmo momento em que se elaborou a base.   

A parte superior da Rede Temática concentra uma síntese da realidade, traduzida 

em conhecimentos e práticas que nortearam a elaboração das atividades didático-

pedagógicas, posteriormente implementadas em sala de aula. De acordo com Silva (2004, 

p. 252), nesse processo “parte-se então dos nexos pertinentes à localidade para uma 

dimensão micro e desta para a representação macrossocial, buscando explicitar as 

relações socioculturais e socioeconômicas nos diferentes níveis a partir de sucessivas 

conexões”. Assim, um currículo escolar em que o sujeito e sua cultura, negados 

historicamente, são norteadores para a construção do conhecimento, pressupõe-se uma 

dimensão axiológica, visto que o conhecimento se torna significativo ao sujeito à medida 

que o ajuda a compreender a realidade, o que fortalece o sistema de valores inerentes à 

cultura a qual pertence.  

                                                           
22 É importante frisar que as falas da base da Rede Temática “As riquezas naturais do bairro Iguape: entre 

o discurso e a prática” necessitam ser melhor analisadas, pois, no contexto do GEATEC, ainda há algumas 

discussões acerca de quais são os indicativos que podem caracterizar as falas significativas. Inclusive, esse 

foi um dos motivos para a elaboração do Instrumento dialético-axiológico. 
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Tema Gerador 2: As riquezas naturais do Iguape: entre o discurso e a prática  

                          

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 7: Rede Temática elaborada a partir do Tema Gerador “As riquezas naturais do bairro 

Iguape: entre o discurso e a prática” (ASSUNÇÃO, 2019, p. 95 e 97).  
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Pesq- O Iguape você já pensou assim, o que seria do Iguape sem o mangue? 

M6- Hunmm... 

Pesq- O manguezal a gente sabe que é uma paisagem, que é fundamental pra vida, quando 

falo manguezal estou falando de tudo, toda vegetação. 

M6- Eu acho que seria melhor né, mas acabar com toda vegetação também fica difícil, né... 

Pesq- Mas seria melhor em que sentido... Tirar o mangue, o mangue é ruim? 

M6- Se contamina as pessoas, que estão se alimentando infelizmente. 
 

Pesq-Sabemos que aqui é uma área de mangue né, e o 

que a senhora acha sobre essa área do mangue, ela tem 

prejudicado ou ajuda a comunidade?  

M4- Eu acho que ajuda né, porque têm muitas pessoas 

que não tem condições né, de sobreviver e vai lá né, 

pegar o pão de cada dia pra...pra alguma coisa. Eu 

mesmo, por exemplo, agora Deus abriu uma porta pra 

mim, e eu não preciso de tá no mangue. Mas, de vez em 

quando também eu vou né, mas tem muitas pessoas que 

convive do mangue né? Que é área de pesca também 

né? É, é...entendeu né?  Os marisqueiros se vira como 

pode.  

Pesq -E a senhora acha que é uma área cuidada? Uma 

área ... 

M4- Ah não, não é cuidada não, porque tem muito rede 

de esgoto né? Jogada pro mangue e ai ,né?... 

Pesq- Tá mas eles fizeram essa rede de 

esgoto e pra onde vai esse esgoto? 

M2- A maioria no rio! Pra maré! (...)  

Pesq -  E ... então essas águas elas estão 

próprias para consumo, qual a qualidade 

dessas água aqui do bairro? 

M2- Acho que não, por conta da poluição 

né, 

Pesq - É porque você falou da questão da 

rua mesmo, que fez o esgoto por conta 

própria... 

M2- Então ainda essa semana a gente foi 

pescar...a gente vai sempre pescar 

camarão, e agente outro dia estava 

pensando de onde tira o próprio alimento e 

o pessoal tem coragem de jogar lixo, joga 

esgoto... 

Pesq-E os animais você acha que eles não 

estão contaminados? 

M2- Com certeza. 

Pesq- As águas aqui do bairro, você acha 

que são poluídas? Pois, vocês têm o rio 

Almada. 

M5- Rapaz, sempre teve poluição, o povo 

não está nem aí, sempre jogando lixo, 

esgoto e outras coisas também. 

Pesq- E aqui é área de mangue, o que a senhora acha, 

dessa questão do mangue, atrapalha ou ajuda? 

M3- Pra mim não atrapalha não, até ajuda por que 

agora mermo com esse negoço da água, até água a gente 

pegou lá pra jogar no vaso sanitário, porque tinha oito 

dia sem água né... Agora o saneamento básico que é 

ruim por que não tem o esgoto, aqui não passa, ai caí lá. 

Ag- Quando se trata de rio é bem pouco, por que o 

povo aqui bem pouco toma banho no rio, a maioria 

aqui já sabe que o rio é poluído, não toma banho, 

toma banho em casa. Esse rio deveria ser mais 

tratado, pra que isso viesse, o povo deveria usar esse 

rio pra tomar banho, mas a comunidade não ajuda. 

Até o poder público mesmo não ajuda no sentido de 

fazer rede de esgotos, né as fossas, rede encanada de 

drenagem. Essa água deveria ser tratada, mas não é, 

então todo detrito se joga no rio e por isso a água é 

poluída, ai o povo não toma banho, os peixes são 

contaminados, e até nós mesmo que comemos esses 

peixes, ai podemos pegar uma doença, isso por falta 

do poder público né? Que não valoriza, não trabalha. 

Pesq- É um lugar limpo, 

conservado, preservado?  

M1- Limpo num é né, até porque 

tem muito esgoto num é? 

Prejudica os peixes, prejudica as 

crianças né, atrai muito...mas, 

pra mim tá de boa. 
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4.2 A construção das Unidades de Conhecimentos  

 Concluída a elaboração da Rede Temática, realizou-se a construção do Ciclo 

Temático (MILLI et al., 2018), que se caracteriza como um recurso metodológico 

utilizado nas pesquisas realizadas pelo GEATEC, que subsidia a sistematização das 

Unidades de Conhecimentos (NERES, 2016). A elaboração do Ciclo Temático (Figura 8) 

seguiu a mesma dinâmica de elaboração do topo da Rede Temática, pois o GEATEC e as 

educadoras empenharam-se cooperativamente na investigação das causas e 

consequências das situações-limite identificadas e sintetizadas no Tema Gerador “As 

riquezas naturais do bairro Iguape: entre o discurso e a prática”, bem como as alternativas 

para superá-las.  

 

Figura 8: Ciclo Temático do Tema Gerador “As riquezas naturais do bairro Iguape: entre o 

discurso e a prática” (ASSUNÇÃO, 2019, p. 115). 

O Ciclo Temático tem como objetivo auxiliar na organização dos conteúdos, 

conceitos científicos e ações que são fundamentais para a compreensão do Tema Gerador, 

além de auxiliar na seleção de atividades e ações que viabilizam a superação de situações-

limites, possibilitando uma transformação da realidade local (MILLI et al., 2018). Os 

elementos constituintes do Ciclo Temático, causas, consequências e alternativas, 

direcionaram a elaboração das três Unidades de Conhecimentos para a Educação Infantil, 

a saber: Poluição das Águas; Pesca e Manguezal. Portanto, as Unidades de 

Falta de 
conscientização 

ambiental

Desvalorização da 
cultura local

Cultura de 
subsistência 

Causas: 

Falta de saneamento 

básico; Falta de 

políticas públicas; 

Visão limitada do 

meio ambiente. 

  

Alternativas: 

Conscientização em relação à 

pesca; Políticas públicas; 

saneamento básico; Coleta seletiva; 

Construção de fossas cépticas. 

Consequências: 

Pesca predatória; Poluição e 

contaminação do meio 

ambiente; Disseminação de 

doenças; Falta de locais para 

lazer; Descarte incorreto de 

resíduos.  
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Conhecimentos foram divididas em três, além de uma subunidade, como ilustra o Quadro 

14. É importante ressaltar que as Unidades foram planejadas e organizadas dialeticamente 

a partir das causas, consequências e alternativas, uma vez que “é exatamente esta unidade 

dialética a que gera um atuar e um pensar certos na e sobre a realidade para transformá-

la” (Freire, 1987, p. 14). 

UNIDADE I UNIDADE II UNIDADE III 

Poluição das Águas Pesca Manguezal 

Resíduos domésticos no 

manguezal e no rio; 

Fossas; 

Doenças: contaminação dos 

animais e dos alimentos; 

Tratamento de água: 

EMBASA/filtros de água; 

Rede de esgoto; 

Políticas Públicas. 

Tipos de pesca; 

Instrumentos de pesca; 

Marés: Fases da Lua; 

Tipos de peixes e mariscos; 

Pesca predatória; 

Aspectos históricos; 

Preservação; 

Conscientização; 

Cultura de subsistência; 

Fiscalização. 

 

 

Subunidade 

Ecossistemas: 

Biodiversidade 

Diferença entre mangue e manguezal; 

Poluição do manguezal; 

Desvalorização da cultura local; 

Descaso da população; 

Resgate histórico das riquezas 

naturais do bairro; 

Preservação do manguezal; 

Cultura de subsistência; 

Importância econômica. 

FALAS DOS MORADORES 

M1- Limpo não é, né?! 

Até porque tem muito 

esgoto, não é?! Prejudica 

os peixes, prejudica as 

crianças, né? Atrai 

muito..., mas pra mim tá 

de boa. 

M3- Pra mim não 

atrapalha não, até ajuda 

porque agora mermo 

com esse negoço da 

água, até água a gente 

pegou lá pra jogar no 

vaso sanitário, porque 

tinha oito dia sem água, 

né? Agora o saneamento 

básico que é ruim, 

porque não tem o esgoto, 

aqui não passa, aí caí lá 

(no mangue). 

M2- Então, ainda essa semana a 

gente foi pescar. A gente vai 

sempre pescar camarão e a gente 

outro dia estava pensando: de 

onde tira o próprio alimento e o 

pessoal tem coragem de jogar 

lixo, esgoto... 

M4- [...] muitas pessoas que não 

tem condições né, de sobreviver e 

vai lá né, pegar o pão de cada dia. 

Eu mesmo, por exemplo, agora 

Deus abriu uma porta pra mim, e 

eu não preciso de tá no mangue. 

Mas, de vez em quando também 

eu vou né, mas tem muitas 

pessoas que convive do mangue 

né? Que é área de pesca também 

né? É. Entendeu né? Os 

marisqueiros se vira como pode 

(sic).  

M6- Eu acho que seria melhor né, 

mas acabar com toda vegetação 

também fica difícil, né? 

Pesquisador: Mas seria melhor em 

que sentido? Tirar o mangue? O 

mangue é ruim? 

M6- Se contamina as pessoas, que 

estão se alimentando infelizmente. 

Agente de saúde: [...] a maioria 

aqui já sabe que o rio é poluído, não 

toma banho. Esse rio deveria ser 

mais tratado, mas a comunidade 

não ajuda. Até o poder público 

mesmo não ajuda, no sentido de 

fazer rede de esgotos, né? As 

fossas, rede encanada de drenagem. 

Essa água deveria ser tratada, mas 

não é, então todo detrito se joga no 

rio e por isso a água é poluída, aí o 

povo não toma banho, os peixes são 

contaminados e até nós mesmo que 

comemos esses peixes. Aí podemos 

pegar uma doença, isso por falta do 

poder público né? Que não valoriza, 

não trabalha. 

Quadro 14: Unidades e subunidade desenvolvidas no contexto do processo formativo da Escola Padre 

Giuseppe Bonomi (ASSUNÇÃO, 2019, p. 116). 
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As professoras participaram de todo esse processo de organização curricular, em 

especial, da elaboração da Rede Temática23. Conforme já destacado, a Rede proporciona 

um conhecimento significativo por ter como ponto de partido os problemas e as 

necessidades oriundas da realidade do educando, o que indica a construção de um 

currículo que leva em consideração os valores inerentes à cultura local. Sendo assim 

considerou-se importante compreender quais são os valores envolvidos na construção da 

Rede Temática.  

4.3 As perspectivas axiológicas na construção colaborativa da Rede Temática 

4.3.1 Os valores na interação entre escola e comunidade 

A Rede Temática se constitui em um mecanismo pedagógico que orientou a 

organização curricular da área de Ciências na Escola Padre Giuseppe Bonomi. Nesse 

sentido, os valores emergidos do processo de construção da Rede Temática foram 

identificados e classificados de acordo com a organização indicada por Patrício (1993) 

por meio de uma Axiologia Educacional. Com isso, evidencia-se a importância de se 

discutir os valores na organização curricular, tendo como base os pressupostos político-

pedagógicos freireanos e os princípios ético-críticos dusselianos. Destarte, constatamos a 

atribuição de valor por parte de P2: 

Como se trata da Rede Temática, da relevância, da importância dela na organização 

curricular, a gente percebe que ela acaba se tornando valiosíssima. Ela nos traz a 

possibilidade de fazer uma leitura coletiva da realidade onde a escola está inserida, 

traz detalhadamente os discursos da comunidade relacionando determinados 

assuntos onde a gente pode construir um diálogo trazendo uma concepção tanto 

metodológica quanto epistemológica para que haja uma prática educativa efetiva. 

(P2E – grifo meu). 

Na fala de P2, é possível observar que o valor prático atribuído à Rede Temática 

tem relação com o diálogo estabelecido entre comunidade e escola, ou seja, o diálogo é o 

pressuposto necessário para que a realidade escolar e a realidade da comunidade 

estabeleçam uma relação dialética que “envolve a busca de contradições na realidade 

social; implica uma penetração além e abaixo das aparências superficiais” (ROBERTS, 

                                                           
23 O estudo de Assunção (2019) apresentou alguns indicativos de que a Rede Temática desenvolvida no 

âmbito da Educação Infantil na Escola Padre Giuseppe Bonomi apresenta uma limitação, pois não 

contempla explicitamente a fala das crianças. Nesse sentido, Barbosa (2020) realizou um estudo com o 

objetivo de obter uma Rede Temática Complementar, evidenciando tanto a fala da comunidade local e 

escolar quanto das crianças.  
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2000, p. 36, tradução minha). Para Freire (1987), o diálogo é o fundamento da 

intersubjetividade humana, o preceito para as relações históricas, sociais e culturais em 

que os sujeitos se reconhecem mutuamente, isto é, a condição imprescindível para o 

processo de humanização. Nesse sentido, o diálogo caracteriza-se como um valor prático, 

visto que é o meio para a realização de um propósito (PATRÍCIO, 1993), que nesse caso 

é a efetivação de uma educação libertadora.  

Ao compreender que a escola necessita manter uma relação dialógica com a 

comunidade para que as contradições sociais sejam superadas por meio da educação, 

identificamos na fala de P2 o valor ético da humanização inerente à sua própria prática 

educativa, pois “a ação ética é inevitavelmente concreta. Pode concluir-se que o trabalho 

educativo, compreendido nesta perspectiva, não pode desenvolver-se corretamente em 

enquadramentos utópicos e ucrónicos, tendo de ser implacavelmente situacional” 

(PATRÍCIO, 1993, p.141).  

P2, ao assumir “uma leitura coletiva da realidade onde a escola está inserida” 

como ponto de partida para sua prática pedagógica, indica uma ação educativa de 

comprometimento ético e político com os educandos (FURLAN, 2015). Isso fica mais 

evidente no excerto a seguir, em que P2 justifica o agrupamento de algumas falas 

significativas dos moradores a partir de uma situação-limite, durante o processo de 

construção da Rede do Tema Gerador “As riquezas naturais do bairro Iguape: entre o 

discurso e a prática”. 

“Visão limitada sobre o papel do mangue no bairro” (situação-limite). Muitas vezes 

as pessoas não sabem o real significado do mangue para a sua comunidade, com a 

visão limitada. (P2V). 

O compromisso ético e político, atrelado à prática pedagógica, consiste em 

implementar uma concepção de educação que permita esses sujeitos compreenderem 

criticamente a própria realidade. A fala de P2, considerada no contexto do processo 

formativo, da elaboração do PPP, da Rede Temática, do Ciclo Temático, das Unidades de 

Conhecimentos de Ciências, indica que a concepção de educação que fundamenta a 

organização curricular da escola onde atua objetiva estimular a criticidade para que os 

educandos compreendam as contradições sociais presentes em sua realidade, 

possibilitando alternativas de superação da condição de oprimido, por meio de 

conhecimentos de ciências.  

Outro aspecto a destacar nas falas das educadoras diz respeito à identificação 

dos valores práticos e éticos (PATRÍCIO, 1993) que fomentam uma relação 
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humanizadora ou uma relação desumanizadora entre os sujeitos no processo educativo. 

Na fala de P1, observamos o seguinte: 

O que há de inovador na Rede é o processo dialógico interativo, que visa fazer do 

indivíduo um ser melhor, mais participativo, lembrando que deve levar a uma ação 

transformadora, pois o pensar e o agir andam juntos para formar cidadãos que 

saibam ouvir. (P1E – Grifo meu). 

Notamos que P1 indica a interação e a dialogicidade como características da 

Rede Temática que integrada ao processo educativo, faz “do indivíduo um ser melhor”, 

ou seja, oferece ao educando as condições para conscientização e superação da situação 

desumanizadora em que se encontra, tornando-se um Ser Mais (FREIRE, 1987). 

Percebemos, também, que P1 aponta para o desenvolvimento de uma consciência 

comunitária, que estimula o educando as práticas coletivas, o que caracteriza o processo 

educativo como humanizador, visto que a prática pedagógica e o currículo que guiam a 

formação desses educandos possuem um comprometimento ético com a comunidade e 

com os indivíduos que vivem nela (DUSSEL, 1977). Com isso, o sistema educacional: 

Deixa de ser uma imposição domesticadora, formal, que educa 

amestrando corpos e mentes a interesses morais individualizados, 

comprometidos ontologicamente com os valores civilizacionais e 

colonizadores eurocêntricos, para tornar-se uma criação humana 

coletiva, que transforma a realidade em busca da autonomia com a 

superação das necessidades fundamentais de “produção, reprodução e 

desenvolvimento da vida humana – critério material universal da ética” 

(SILVA, 2004, p. 84). 

A fala de P1 consiste em uma valoração positiva (LUCAS; PASSOS, 2015), pois 

julga que a Rede Temática contribui para uma formação que estimula a reflexão e a 

participação na transformação do mundo (SILVA, 2004). Esse julgamento parte da 

percepção que P1 construiu com base na proposta de educação dialógico-

problematizadora trabalhada durante o processo formativo, em que o currículo não é mais 

compreendido como uma mera soma de recortes da produção científica, mas sim “como 

um processo de apreensão crítica da realidade, em que as necessidades materiais para a 

sobrevivência humana em seus diferentes planos de existência orientam a visita criteriosa 

aos acervos epistemológicos específicos” (SILVA, 2004, p. 84). 

Nesse sentido, os valores que P1 atribui à Rede Temática são o diálogo, a 

interação e a participação, que são valores classificados como práticos, uma vez que 

direcionam-se à realização de algo e situam-se no âmbito comunitário (PATRÍCIO, 

1993). O diálogo, a interação e a participação, considerados como valores práticos, 

direcionam-se à realização de valores éticos como a coletividade, humanização e o 
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comprometimento com o outro. Esses valores práticos e éticos, revelam uma dimensão 

sócio histórica, pois “o diálogo, ou, para ser mais preciso, o exercício do diálogo, tem um 

‘conteúdo’, tem a exigência de superar a assimetria na dialética dominada pelo 

dominador” (DUSSEL, 2013, p. 319, tradução minha). O diálogo, a interação, a 

participação, a coletividade, a humanização e o comprometimento com o outro são 

valores que fomentam a libertação dos oprimidos nas relações de opressão, visto que 

fundamenta uma concepção de educação “que apresenta intencionalidade política 

explícita de resistência às situações de dominação, procura contribuir com os movimentos 

socioculturais imbuídos em alterar a realidade sociocultural e econômica injusta, optando 

político-pedagogicamente pelos excluídos” (SILVA, 2004, p. 71).  

É possível notar a emissão de alguns juízos de valor das educadoras em relação 

à Rede Temática, em que identificamos valores práticos como interação e envolvimento, 

tendo como base os pressupostos de Patrício (1993), como consta no extrato: 

Primeiro ela (a Rede Temática) melhora, causa melhor interação entre o professor 

e a comunidade na hora de selecionar os conteúdos. Causa também o envolvimento 

dos professores nesse processo, de modo que ele passa a perceber quais são os 

problemas da comunidade, identifica, reconhece e, a partir dali, ele vai começar a 

trabalhar, a preparar a aula, partindo desse pressuposto. (P2E – Grifos meus). 

Observamos que P2 utiliza expressões como ‘melhora’ e ‘melhor’ se referindo 

às contribuições da Rede Temática em sua prática pedagógica. Isso denota um juízo de 

valor positivo, pois quando se reconhece algo como valioso, atribui-se um valor cuja 

polaridade é positiva, isto é, um juízo de valor positivo corresponde à atribuição de valor 

a determinado objeto cuja qualidade diz respeito à agradabilidade, utilidade, prazer, 

admiração etc. (HESSEN, 1974). Em outros casos, quando há a depreciação de algo, 

emite-se um juízo de valor negativo, ou seja, um ‘desvalor’ (HESSEN, 1974). No caso 

da fala emitida por P2, o juízo de valor positivo está fundado em elementos como a 

interação entre professor e comunidade e envolvimento do professor no processo 

educativo. Destacamos, também, que os valores práticos como a interação e o 

envolvimento, mencionados por P2, servem como meio para a realização de um valor 

epistemológico, que é a construção de um conhecimento significativo aos educandos a 

partir da percepção dos problemas locais. Segundo Patrício (1993), os valores 

epistemológicos são entendidos como valores lógicos, pois estão relacionados ao 

desenvolvimento do conhecimento.  
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Quanto à concepção de P1, a valoração atribuída à Rede Temática se estabeleceu 

da seguinte maneira: 

Como educadora eu acho importante aderir a Rede Temática à prática 

pedagógica, porque a partir daquela realidade local da escola, da comunidade, o 

aluno vai se sentir presente, pertencente daquilo que vai ser exposto na sala de 

aula. Ele vai ver que o que está sendo tratado em sala de aula não é algo que está 

distante dele, pelo contrário, é algo que está muito próximo, que está inserido na 

vida dele. (P1E). 

P1 destaca a importância da Rede Temática, pois auxilia na elaboração de um 

currículo que possibilita a conscientização dos educandos em relação ao contexto ao qual 

pertencem, relacionando o conhecimento construído na escola com a realidade cotidiana 

deles, evidenciando que a comunidade possui um valor para seus moradores e para a 

escola. Nesse sentido, a conscientização caracteriza-se como um valor prático, pois 

entendendo-a como um pressuposto “que prepara os homens, no plano da ação, para a 

luta contra os obstáculos à sua humanização” (FREIRE, 1987, p. 65), contempla ação e 

reflexão e orienta-se à transformação da realidade. A educadora reforça essa ideia em 

outro trecho: 

Essa conscientização não existe porque eles pensam ‘já está poluído, o esgoto já cai 

lá, então se eu jogar mais uma sacola de lixo não vai fazer diferença’. Sendo que 

um plástico leva quanto tempo para se decompor?! (P1V). 

P1 mais uma vez chama a atenção para o fato da falta de conscientização 

ambiental, o que revela uma ausência de atribuição de valores ligados à conservação do 

meio ambiente (SENA, 2010), indicando uma visão limitada por parte dos moradores em 

relação aos problemas presentes na comunidade. Desse modo, um currículo que traz para 

a escola as discussões referentes aos problemas da comunidade, exprime sua importância 

quando apresenta a possibilidade de transcender uma visão limitada e acrítica do mundo, 

propiciando uma postura ativa e efetiva na elaboração de alternativas para a superação 

dos problemas da comunidade. 

Portanto, as educadoras P1 e P2 enunciam juízos valorativos sobre a Rede 

Temática tendo como base o comprometimento crítico, ético e político inerente a uma 

prática pedagógica que respeita os valores, crenças e a história da comunidade local, já 

que “conceber a reorientação curricular como uma prática ética significa assumir o 

processo de construção, sistematização e implementação da prática pedagógica da escola 

pública como um processo participativo, crítico e formador” (SILVA, 2004, p.71).  

A partir da percepção de P1 e P2 sobre a Rede Temática compreendemos que 

este instrumento pedagógico contempla um conjunto de elementos culturais e políticos, e 
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necessita da visão dos sujeitos sobre seu contexto, a partir de falas significativas que 

representam a comunidade (FONSECA, 2017; SILVA, 2004), para que haja de fato um 

diálogo com a escola. Nesse sentido, o ambiente educacional se configura como um dos 

espaços mais importantes em que os educandos são incutidos de valores, por isso uma 

prática pedagógica educativo-crítica está alicerçada em valores éticos e políticos que 

promovem o reconhecimento dos valores da cultura local (FREIRE, 1987) e é essa a 

principal característica da dimensão axiológica na relação dialógica entre comunidade e 

escola.  

Em síntese, constatamos que no processo de elaboração da Rede Temática as 

educadoras P1 e P2 indicaram alguns valores que são importantes para a Educação em 

Ciências na etapa da Educação Infantil, quais sejam: valores práticos, como o diálogo, 

interação, participação, envolvimento e a conscientização; valores éticos, como a 

coletividade, humanização e o comprometimento com o outro; e o valor lógico 

relacionado ao desenvolvimento de um conhecimento significativo aos educandos.   

4.3.2 Os valores na programação curricular de Ciências na Educação Infantil 

É importante ressaltar que neste estudo a elaboração das Unidades de 

Conhecimentos, oriundas da Rede Temática, desenvolveu-se para o contexto da Educação 

em Ciências para crianças da Educação Infantil. Portanto, revela-se imprescindível a 

discussão sobre a percepção das educadoras em relação aos valores envolvidos no 

processo de ensino-aprendizagem das ciências, uma vez que alguns estudos têm 

evidenciado a importância da dimensão axiológica nessa área de conhecimento 

(BEZERRA; AMARAL, 2019; DALRI, 2010; FURLAN, 2015; LUCAS, 2014; 

MOURA, 2011; RAZERA, 2011).  

Nessa perspectiva, P2 apresenta sua percepção acerca do processo de ensino-

aprendizagem das ciências, pautado na Abordagem Temática Freireana, destacando o 

seguinte: 

[...] (A Rede Temática) revela a capacidade de aproximar o contexto com o 

conhecimento científico. Aí a rede acaba fazendo o que? Estabelecendo uma ponte 

entre essas visões da comunidade e do professor na construção desse saber. É no 

meio do diálogo que encontram os conteúdos de cada área do conhecimento, que 

possam ser selecionados e aplicados na hora de preparar as aulas. (P2E). 

P2 enfatiza que os conhecimentos construídos na escola, ou seja, os 

conhecimentos científicos, necessitam ter uma relação intrínseca com o mundo dos 
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educandos. A relação entre contexto social e conhecimento científico, salientada por P2, 

caracteriza-se como um valor lógico da Rede Temática à medida que essa relação 

viabiliza um conhecimento sobre a realidade (PATRÍCIO, 1993). Considerando que a 

Rede Temática viabiliza uma organização curricular pautada em conhecimentos que 

propiciam uma compreensão crítica sobre os problemas existentes na realidade, 

entendemos que a criticidade se constitui enquanto um valor lógico, no sentido 

epistemológico, inerente à Rede Temática.  

Além disso, P2 indica que a Rede Temática abrange tanto a visão da comunidade 

quanto do educador. Ao considerar ambas visões de mundo, P2 evidencia que a Rede 

Temática auxilia na viabilização de uma prática educativa que pauta-se no compromisso 

com outro, respeitando as diversas visões de mundo, caracterizando-se como um valor 

ético, visto que “no cerne da relação ética se encontra a responsabilidade pelo outro” 

(PATRÍCIO, 1993, p. 158). Essa responsabilidade revela-se na prática pedagógica do 

educador que considera a realidade do educando como o pressuposto para a construção 

do conhecimento, ou seja, no desenvolvimento de um conhecimento crítico os valores 

lógicos e éticos são indissociáveis.  

Essa relação entre a realidade da comunidade e o desenvolvimento do 

conhecimento só é possível quando o processo de ensino-aprendizagem envolve valores 

cognitivos e afetivos (DALRI, 2010), isto é, quando a construção do conhecimento parte 

de problemas presentes na realidade a qual se pretende compreender criticamente, pois 

são os sujeitos envoltos nessas situações problemáticas que vão revelar “visões 

impregnadas de anseios, de dúvidas, de esperanças ou desesperanças que implicitam 

temas significativos, à base dos quais se constituirá o conteúdo programático da 

educação” (FREIRE, 1987, p. 48). A fala de P2 pressupõe que o ensino e a aprendizagem, 

pautados na Abordagem Temática Freireana, estão fundamentados na relação dialógica 

entre a sabedoria popular e o conhecimento científico, o que possibilita a elaboração de 

atividades pautadas na dialogicidade. 

Do mesmo modo, observamos na fala de P1 um destaque em relação à 

construção do conhecimento com base na realidade do educando:  

Então vai ser muito mais prazeroso muito mais gostoso, dele falar daquilo que ele 

vive [...] Volto a dizer, do que ele buscar conceitos em coisas que traz em livros e 

tal [...] Então aqueles conhecimentos que ele vai trazer, aquela bagagem que ele 

traz para sala de aula, junto com os conhecimentos científicos do professor, vai 

trazer um bom resultado principalmente no processo de aprendizagem do educando. 

(P1E – Grifos meus). 
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Na fala de P1, notamos por meio dos termos “prazeroso” e “gostoso” a atribuição 

de valores hedonísticos, que são valores relacionados ao prazer. Como destaca Patrício 

(1993, p. 110), “os valores hedonísticos não aparecem autonomamente na generalidade 

das classificações axiológicas”, pois eles são causados por outros valores ou situações. 

Nesse caso, os valores atribuídos por P1 decorrem de valores lógicos, pois o prazer a que 

se refere advém da construção de conhecimentos significativos aos educandos.  

Ressaltamos que os valores lógicos revelam-se tanto quando o educando 

apresenta um conhecimento baseado em suas vivências como quando o educador 

promove o conhecimento científico, desde que haja uma relação horizontal, em razão de 

que os valores lógicos se direcionam à construção do conhecimento que busca a verdade 

sobre a realidade. Portanto, “não deve nunca o educador comportar-se como se fosse uma 

autoridade maior que a da verdade propriamente dita” (PATRÍCIO, 1993, p. 138).  

Em um contexto de sala de aula, de acordo com P1, os conhecimentos do 

educador e os saberes do educando se relacionam de maneira dialógica resultando na 

construção de um conhecimento significativo. Assim, uma atividade que esteja 

fundamentada na dialogicidade, que contemple a multiplicidade de saberes, é apontada 

por P1 como algo que traz “um bom resultado”, ou seja, é valorado positivamente por 

apresentar significado tanto para o educando, quanto para o educador. 

De acordo com Dalri (2010), a construção desses conhecimentos significativos 

não está relacionada somente com a dimensão cognitiva, pois partir de problemas da 

realidade do educando envolve a compreensão dos processos de representação simbólica 

da realidade. Esse processo de representação realiza-se mediante as relações que o 

indivíduo estabelece com o mundo, resultando em um processo de valoração, ou seja, 

“aquilo que possui para nós um valor é objeto de nossa preferência ou escolha; o que 

também tem significado para nós” (DALRI, 2010, p. 91). Em outras palavras, os 

elementos pertencentes ao cotidiano do educando possuem valor para ele, pois sua 

história se constituiu com base em sua relação com esses elementos.  

Nesse sentido, justifica-se a importância de uma reflexão axiológica sobre os 

princípios basilares dos sistemas educacionais, já que a prática pedagógica, os conteúdos 

escolares, os métodos avaliativos e o currículo possuem intrinsecamente uma dimensão 

ética, moral, política, social e cultural que podem estar firmados em modelos de 

perpetuação das relações de exclusão e dominação (SILVA, 2004). Nesse contexto, o 

processo de Investigação Temática apresenta-se como um aporte teórico-metodológico 
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que considera e respeita o sistema de valores da cultura local, estabelecendo uma relação 

dialógica entre escola e comunidade, revelando valores que foram caracterizados e 

classificados com base na Axiologia Educacional patriciana: práticos, como interação, 

envolvimento, participação, conscientização e diálogo; éticos, como a coletividade, 

humanização, comprometimento com o outro, responsabilidade mútua entre os sujeitos e 

respeito pelas diferentes visões de mundo; lógicos, como conhecimentos significativos e 

a criticidade; e hedonístico, como o prazer decorrente dos conhecimentos significativos.  

Durante a etapa da Redução Temática, em que são selecionados conceitos, 

conteúdos e ações para compreensão do Tema Gerador, que nesse contexto resultou nas 

Unidades de Conhecimentos de Ciências, P2 destaca:   

Aqui (base da Rede Temática) já entra a parte onde eles (moradores) falam que 

precisam do mangue, que o mangue é importante pra comunidade, pra pesca, pra 

sobreviver da venda do peixe... pra ganhar o pão de cada dia, como eles falam. 

(P2V). 

P2 se refere à seleção das falas dos moradores, obtidas durante o processo de 

Investigação Temática, que compuseram a base da Rede Temática. O próprio ato de 

escolher uma fala, em detrimento de outras, já denota uma relação axiológica do sujeito 

que escolhe com o objeto escolhido, pois toda escolha pressupõe uma intenção, que se 

apoia em um valor (HESSEN, 1974, p. 40). Portanto, toda valoração se fundamenta em 

um ‘porque’ e, nesse caso, P2 justifica sua escolha no fato de que era preciso associar 

características da realidade da comunidade, na qual a escola está inserida, com os 

conteúdos que possibilitassem um Ensino de Ciências voltado para a compreensão crítica 

dessa realidade.  

A fala de P2 revela seu entendimento sobre como os moradores compreendem 

aspectos próprios da comunidade em que vivem, evidenciando uma relação valorativo 

entre sujeito (morador) e objeto (mangue). Por exemplo: os termos ‘precisam’ e 

‘importante’ (valores de utilidade) são direcionados ao mangue (objeto valorado), em 

seguida justifica-se a valoração quando os termos ‘pesca’, ‘venda’ e ‘ganhar’ indicam a 

atribuição de valor econômico ao mangue. Nesse caso, as falas dos moradores apontadas 

por P2, que compuseram a base da Rede Temática, são relevantes porque mostram como 

esses sujeitos possuem uma visão axiologicamente limitada sobre os recursos naturais 

presentes na comunidade, uma vez que somente o valor de utilidade econômica é 

identificado quando o mangue é mencionado, ou seja, são falas que expressam uma 

situação-limite.  
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Tendo como base as falas significativas dos moradores, obtidas durante a 

Investigação Temática, as educadoras, em cooperação com os pesquisadores do 

GEATEC, elaboraram as Unidades de Conhecimentos, que tiveram por objetivo fomentar 

atividades para ampliar os conhecimentos das crianças sobre o ecossistema manguezal. 

Nessa perspectiva, revela-se a importância de uma Axiologia Educacional, visto que o 

processo educativo que considera os valores práticos, éticos, estéticos, hedonísticos e 

lógicos pode contribuir para a superação de situações-limites. As complexidades da 

relação entre o homem, a sociedade e a natureza compreendem essa multiplicidade de 

valores, pois são imprescindíveis na formação da consciência ecológica sobre a 

dependência humana dos recursos naturais, da consciência cultural sobre como aquele 

ecossistema influenciou na cultura local, sendo um aspecto determinante na história da 

comunidade (SENA, 2010). 

É nesse momento que o conhecimento científico e os saberes da experiência 

ajudam a evidenciar a importância do mangue de maneira mais ampla, sendo elementos 

fundamentais em um sistema educativo que visa a superação de situações-limites. Essa 

relação dialógica com os sujeitos da comunidade convém “para que o seu conhecimento 

experiencial em torno da realidade, fecundado pelo conhecimento crítico da liderança, se 

vá transformando em razão da realidade” (FREIRE, 1987, p. 76), uma vez que o processo 

valorativo é o ensejo para a construção de novos conhecimentos e para a prática social 

(MAFRA, 2007).  

As educadoras, ao selecionarem as falas da comunidade para compor a base da 

Rede Temática (Figura 7), começaram a identificar as situações-limites, para que fosse 

possível visualizar o ponto de partida material, analítico, econômico e político para a 

elaboração de um currículo pautado na concepção freireana de educação libertadora 

(DUSSEL, 2013). Desse modo, a elaboração das Unidades de Conhecimentos de Ciências 

possibilitou o planejamento e implementação de atividades que apresentassem, em 

alguma medida, alternativas de superação as contradições sociais identificadas.  

No processo de construção do topo da Rede Temática (Figura 7) foram 

sistematizados diversos conhecimentos e ações necessários para a compreensão do Tema 

Gerador e norteamento das práticas que visam à superação das situações-limites. Ao 

serem questionadas sobre o que deveria constar nas Unidades de Conhecimentos, que 

envolvendo a área de ciências, para se trabalhar aspectos relacionados às situações-limites 

identificadas, as educadoras responderam:  
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A importância do mangue para comunidade. (P1V). 

A gente podia trabalhar os tipos de peixes presentes no rio aqui (referindo-se ao rio 

que passa pelo bairro). (P2V). 

Na verdade, a gente poderia trabalhar os seres vivos, porque quando fala aqui (se 

referindo às falas dos moradores) sobre poluição, envolve os animais. (P1V). 

As educadoras P1 e P2 evidenciaram conhecimentos que possuíam um caráter 

transversal, ou seja, as unidades possibilitariam atividades que englobassem o ensino e a 

aprendizagem de características culturais, históricas e científicas sobre a relação da 

comunidade com manguezal. Mas, como já foi dito, o foco inicial foi o Ensino de Ciências 

e as educadoras podem ampliar essas Unidades de Conhecimentos para outras áreas.   

Nesse processo de elaboração das Unidades de Conhecimentos, a educadora P1 

apresenta uma síntese que exemplifica uma das situações-limites identificada, a qual 

considera importante a ser trabalhada com os educandos:  

Eu acho a parte do caranguejo, porque sempre ficam proibindo a caça de 

caranguejo/guaiamum. Quando trabalharmos com seres vivos, a gente vai ter que 

falar da conscientização. Quando for falar dos animais do mangue, o animal aqui 

que eu acho que é mais tirado do mangue é guaiamum. Pelo fato de eles 

(comunidade) terem no quintal de suas casas. Daí, eles pegam tudo. Não olham se 

têm fêmeas ou não, pegam tudo [...] Então eu acho que o guaiamum e o caranguejo 

são os mais ‘gritantes’. (P1V – Grifo meu). 

Com base no relato sobre o período de defeso apontado por P1, e em outras falas 

significativas dos moradores da comunidade (Quadro 14), foi possível sistematizar os 

conteúdos de uma das Unidades de Conhecimentos, pois o período de defeso, época em 

que a pesca é proibida por conta da reprodução dos animais, exige um conhecimento que 

explique a importância do controle da população de animais, tanto para o equilíbrio 

ambiental quanto para subsistência dos pescadores. Foi essa fala de P1 que contribuiu 

para a sistematização da Unidade II, denominada de Pesca (Quadro 14), com os seguintes 

conhecimentos: Tipos de pesca; Instrumentos de Pesca; Marés e fases da lua; Tipos de 

peixes e mariscos; Pesca predatória; Aspectos históricos; Preservação; Conscientização; 

Cultura de subsistência; e Fiscalização. 

Embora esses aspectos da Unidade II estejam direcionados para o ensino de 

Ciência, a dimensão axiológica não se desvincula deles (PATRÍCIO, 1993). Isso porque 

o processo de aprendizagem sobre os elementos que compõem o mangue envolve também 

um processo de valoração desses elementos, no sentido de que quando se reconhece a 

importância de algo, como os animais do mangue, por exemplo, atribui-se valor 

(HESSEN, 1974). O próprio ato de se conscientizar, que consiste em um processo de 
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desvelamento crítico da realidade (FREIRE, 1987), indica o reconhecimento de valores e 

desvalores como bom e ruim, justiça e injustiça, liberdade e opressão, autonomia e 

submissão etc. Isso quer dizer que o trabalho com os conhecimentos que auxiliam no 

desenvolvimento da conscientização ambiental fundamenta-se em conhecimentos 

científicos que possibilitam a ampliação dos valores atribuídos aos objetos estudados 

(SENA, 2010). 

A lógica de sistematização e organização dos conteúdos das demais unidades foi 

a mesma utilizada na Unidade II. Nas falas a seguir, destacamos outras situações-limites 

identificadas pelas educadoras, como a acomodação com o problema da poluição e a 

prática incoerente com o discurso, justificando a necessidade de se construir as outras 

unidades, para que fosse possível desenvolver atividades com outros conteúdos (além dos 

conteúdos sistematizados na Unidade II) que visassem à superação dessas situações-

limites. 

Aqui tem poluição da água e poluição do mangue. Então assim, poluindo o mangue 

e o rio, o quê que causa? (P1V). 

Tem falas de moradores que mostram que sabem e ainda assim pescam e muitas 

vezes esses peixes podem estar até doentes. (P2V).  

P1 explicita a importância de se estudar as causas da poluição, que pode ser 

entendida de duas maneiras: 1) o descarte incorreto dos resíduos e a falta de saneamento 

básico, por exemplo, são causas mais ‘visíveis’ numa análise mais pragmática; 2) a falta 

de conscientização, a falta de um sentimento de pertencimento, de apatia social, histórica 

e cultural revelam causas mais profundas, que necessitam de uma análise mais reflexiva, 

visto que fazem parte de uma construção histórico-cultural (GADOTTI, 2007). Assim, os 

valores, envolvidos na construção das Unidades de Conhecimentos de Ciências, 

evidenciam-se no momento em que se investigam as causas mais originárias, por 

exemplo: o que as pessoas da comunidade sabem sobre poluição? O que poderia propiciar 

a conscientização sobre a importância da conservação do meio ambiente? Como o 

descarte do esgoto no mangue é visto pela comunidade? Qual a visão que os moradores 

possuem sobre o mangue? Dentre outras questões que revelam como os problemas 

identificados na comunidade apontam para uma causa de caráter estrutural, que em longo 

prazo influencia no processo de valoração dos moradores em relação aos elementos que 

constituem o bairro (MOURA, 2011). Com isso, a percepção das educadoras sobre as 

causas histórico-culturais da poluição na comunidade indica os desvalores que os 

moradores atribuem ao mangue, pois agem de forma acrítica em relação à preservação do 
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ecossistema do qual dependem economicamente e ecologicamente, ou seja, a 

desvalorização dos recursos naturais que o bairro possui está diretamente ligada a uma 

visão acrítica da própria realidade.  

A educadora P2 apresenta essa acriticidade ao afirmar que alguns moradores até 

sabem que em determinados períodos é proibido pescar, que em alguns lugares a pesca 

não é aconselhável devido à poluição, mas mesmo assim fazem. As educadoras entendem 

que há indicativos de que os moradores dessa comunidade possuem uma compreensão 

limitada da própria condição existencial, no sentido de que não conseguem conceber a 

realidade de maneira crítica (FREIRE, 1987). A consciência crítica é o nível em que os 

sujeitos conseguem compreender que sua relação com o mundo se fundamenta em um 

sistema de valores, que está constantemente sendo modificado, e essa compreensão 

permite ao sujeito uma consciência ético-crítico de responsabilidade mútua com o outro 

e com o mundo (DUSSEL, 2013). 

As educadoras e os pesquisadores do GEATEC elaboraram a Unidade I (Quadro 

14), intitulada de Poluição das águas, que tem como conhecimentos: Resíduos domésticos 

no manguezal e no rio; Fossas; Doenças: contaminação dos animais e dos alimentos; 

Tratamento de água: EMBASA/filtros de água; Rede de esgoto. Já a Unidade de 

Conhecimentos III, denominada Manguezal (Quadro 14), consistiu nos seguintes 

conteúdos: Diferença entre mangue e manguezal; Poluição do mangue; Desvalorização 

da cultura local; Descaso da população; Resgate histórico das riquezas naturais do bairro; 

Preservação do manguezal; Cultura de subsistência; Importância econômica. Além disso, 

elaboramos uma subunidade para se trabalhar conhecimentos importantes para a 

compreensão do problema da poluição no manguezal, como: Ecossistemas e 

biodiversidade. 

Todos os conhecimentos e ações que compõem as Unidades de Conhecimentos 

de Ciências estão interligados entre si, o que evidencia o caráter processual e gradativo 

de um sistema educativo que segue os pressupostos freireanos. Tais conteúdos foram 

selecionados em função da necessidade da compreensão crítica e da superação de 

problemas existentes na comunidade do Iguape. Esses problemas foram identificados 

pelas educadoras ao analisarem algumas falas que revelaram as visões limitadas de alguns 

moradores em relação aos recursos naturais da comunidade, salientando a necessidade da 

inserção de pressupostos axiológicos para a identificação de contradições sociais e na 

superação delas. Com base na organização curricular da Escola Padre Giuseppe Bonomi, 
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que pautou-se na Abordagem Temática Freireana, entendemos que há indicativos quanto 

à necessidade de contemplar além das dimensões epistemológica, ontológica, 

gnosiológica e praxiológica (STUANI, 2016), a dimensão axiológica, visto que alguns 

valores, ou a ausência deles, podem auxiliar na identificação de situações-limites. 

 

4.4 Implementações das atividades didático-pedagógicas de Ciências baseadas em 

brincadeiras na Escola Padre Giuseppe Bonomi 

 

Em prosseguimento ao curso “A Abordagem Temática Freireana na elaboração 

do Projeto Político-Pedagógico da Escola Padre Giuseppe Bonomi”, foi realizado o 

segundo processo formativo “O brincar no contexto dos Três Momentos Pedagógicos” 

contemplando as duas últimas etapas da Investigação Temática.  

A etapa da Redução Temática, no contexto do segundo curso, consistiu na 

elaboração de atividades didático-pedagógicas para a Educação Infantil, enquanto a etapa 

de Desenvolvimento em sala de aula compreendeu a implementação dessas atividades. 

Como consta no Quadro 15, a elaboração e a implementação foram estabelecidas de 

maneira dinâmica, em que elaboravam-se as atividades, em seguida eram implementadas, 

para que se chegasse a uma discussão entre educadoras e pesquisadores sobre como a 

atividade poderia melhorar para a elaboração da próxima atividade.  

Encontros Períodos Atividades 

1) Reunião do 

GEATEC 

08/03/2018 - Planejamento e organização do curso;  

- Discussão acerca da atividade a ser realizada com as 

professoras, a partir de um dos Temas Geradores; 

- Divisão de tarefas. 

2) Atividade na Escola 14/03/2018 - Apresentação da proposta do curso; 

- Retomada de alguns aspectos do curso anterior, 

denominado “A Abordagem Temática Freireana na 

elaboração do Projeto Político Pedagógico da Escola 

Padre Giuseppe Bonomi Iguape\Ilhéus\BA”;  

- Apresentação dos objetivos do curso. 

3) Atividade na Escola 21/03/2018 - Implementação da aula “A Fumaça das Fábricas” com 

foco em conceitos da área de Ciências Naturais, 

estruturada nos Três Momentos Pedagógicos (3MP); 

- Caracterização dos 3MP: Problematização Inicial; 

Organização do Conhecimento, Aplicação do 

Conhecimento; 

- Introdução sobre o Brincar articulado aos 3MP no 

contexto da Educação Infantil; 

- O papel dos 3MP na formação de professores e na 

Educação Infantil.  

4) Reunião do 

GEATEC com as 

professoras 

17/08/2018 - Discussão sobre a elaboração e implementação de 

brincadeiras, via 3MP, a partir de atividades didático-

pedagógicas com foco nas Ciências Naturais;  
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- Planejamento da brincadeira “Bandeirinha no Mangue”. 

5) Atividade na Escola 20/09/2018 - Implementação da aula sobre o conteúdo de Resíduos 

Domésticos por meio da brincadeira “Bandeirinha no 

Mangue”. 

6) Reunião do 

GEATEC com as 

professoras 

21/09/2018 - Avaliação e discussão sobre a implementação da 

atividade “Bandeirinha no Mangue”; 

- Planejamento da brincadeira “Maré sobe, maré desce”. 

7) Atividade na Escola 27/09/2018 - Implementação da aula sobre o conteúdo Lua e Maré 

mediante a brincadeira “Maré sobe, maré desce”. 

8) Reunião do 

GEATEC com as 

professoras 

 

28/09/2018 - Avaliação e discussão sobre a implementação da 

atividade “Maré sobe, maré desce”; 

- Planejamento da brincadeira “O meu mangue”. 

9) Atividade na Escola 

 

04/10/2018 - Implementação da aula sobre o Mangue com a 

brincadeira “O meu mangue”. 

10) Reunião do 

GEATEC com as 

professoras 

 

05/10/2018 - Avaliação e discussão sobre a implementação da 

atividade “O meu mangue”; 

- Planejamento da brincadeira “Passando a nuvem”. 

11) Atividade na Escola 11/10/2018 - Implementação da aula sobre o conteúdo de Esgoto e 

Poluição das águas mediante a brincadeira “Passando a 

nuvem”. 

12) Reunião do 

GEATEC com as 

professoras 

12/10/2018 - Avaliação e discussão sobre a implementação da 

atividade “Passando a nuvem”; 

- Planejamento de uma aula sobre o conteúdo Tratamento 

das águas, mediante a brincadeira “Construindo uma fossa 

séptica”.  

13) Atividade na Escola 18/10/2018 - Implementação da aula com as crianças “Construindo 

uma fossa séptica”, que consistiu na montagem de uma 

réplica da fossa séptica, posteriormente, construída na 

escola, com materiais recicláveis. 

14) Reunião do 

GEATEC 

19/10/2018 - Avaliação e discussão sobre a implementação da 

atividade com as crianças “Construindo uma fossa 

séptica”; 

- Planejamento da implementação de uma Tecnologia 

Social na escola, a partir da cooperação entre comunidade, 

escola e universidade. 

15) Reunião do 

GEATEC, professores e 

comunidade 

30/10/2018 - Apresentação do Tema Gerador “As riquezas Naturais do 

Iguape: entre o discurso e a prática” para a comunidade do 

bairro Iguape e discussão sobre a possibilidade da 

implementação de uma Tecnologia Social, a partir da 

cooperação entre escola, universidade e comunidade;  

- Discussão com a comunidade sobre o despejo de dejetos 

no manguezal, causas, consequências e possíveis 

alternativas para superar a problemática local; 

- Apresentação da Fossa Séptica Ecológica, enquanto uma 

Tecnologia Social, que possibilita a superação do problema 

relacionado a falta de saneamento básico da comunidade 

do Iguape – Ilhéus-BA;  

- Planejamento da construção de uma Fossa Séptica 

Ecológica na escola em colaboração com a comunidade. 

16) Atividade com 

GEATEC, professores e 

comunidade 

 

15/11/2018 - Construção da Fossa Séptica Ecológica nas dependências 

da escola, em colaboração com a comunidade escolar. 

17) Reunião do 

GEATEC com as 

professoras 

16/11/2018 - Avaliação e discussão com as professoras e o GEATEC 

sobre a construção da Fossa Séptica ecológica; 
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- Planejamento para o acompanhamento do funcionamento 

da Fossa Séptica Ecológica na escola. 

Quadro 15: Síntese das atividades no processo formativo “O Brincar no contexto dos Três 

Momentos Pedagógicos”. 

Como observa-se no Quadro 15, o processo formativo “O Brincar no contexto 

dos Três Momentos Pedagógicos” foi organizado em dezessete encontros, em que 

participaram duas professoras, uma coordenadora pedagógica e os pesquisadores do 

GEATEC. O objetivo foi elaborar e implementar atividades de ciências para a Educação 

Infantil em conjunto com as educadoras. Tendo como base as Unidades de 

Conhecimentos de Ciências (Quadro 14), foram elaboradas quatro atividades que 

incluíam algumas brincadeiras: a primeira sobre resíduos domésticos no manguezal e no 

rio (Unidade I); a segunda aula com foco nas marés e as fases da lua (Unidade 2); a 

terceira aula relacionada à poluição do manguezal (Unidade 3); e a quarta aula sobre 

tratamento da água (Unidade I).  

As atividades didático-pedagógicas de Ciências, baseadas em brincadeiras, 

foram organizadas a partir dos Três Momentos Pedagógicos (3MP), que consistem em: 

Problematização Inicial (PI) – o educador e educando estabelecem um diálogo por meio 

de indagações que problematizam os conhecimentos dos educandos, para que se 

evidencie a necessidade de novos conhecimentos; Organização do Conhecimento (OC) –  

sistematiza-se os conhecimentos necessários para a compreensão dos problemas 

discutidos na etapa anterior; Aplicação do Conhecimento (AC) – as questões da PI são 

retomadas e confrontadas com novas situações para que os educandos utilizem os 

conhecimentos construídos na OC (DELIZOICOV; ANGOTTI; PERNAMBUCO, 2002). 

O Quadro 16 apresenta uma síntese das atividades desenvolvidas na Escola Padre 

Giuseppe Bonomi24: 

FALA DAS 

CRIANÇAS 

UNIDADES  

DE 

CONHECIMENTOS  

PROBLEMATIZAÇÃO 

INICIAL 

ORGANIZAÇÃO 

DO 

CONHECIMENTO 

APLICAÇÃO  

DO 

CONHECIMENTO 

                                                           
24 Nos apêndices encontram-se as descrições das atividades com mais detalhes.  
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ATIVIDADE 1: 

“Minha avó só joga 

lixo no cantinho lá 

no mangue, que 

pode”. 

UNIDADE I: Resíduos 

domésticos no manguezal 

e no rio 

- Apresentação da cantiga 

popular “Caranguejo não 

é peixe”.  

- Realização de alguns 

questionamentos sobre a 

relação da comunidade 

com o manguezal. 

BRINCADEIRA: 

“Bandeirinha no 

mangue” 

 

- Retomada dos 

questionamentos da 

PI.  

- Apresentação do 

vídeo “Poluição dos 

rios”. 

- Elaboração de 

desenhos que sobre o 

conteúdo trabalhado e 

as atividades 

realizadas. 

ATIVIDADE 2: 

“Minha avó pesca 

no mangue, quando 

tá cheio de água. 

Outro dia a maré 

encheu o mangue, 

aí eu troquei de 

roupa mais meu 

primo Enos, aí nós 

tomou banho”. 

UNIDADE II: Marés: 

Fases da Lua; Tipos de 

peixes e mariscos; Pesca 

predatória. 

 

 

- Apresentação da cantiga 

“Caranguejo não é peixe” 

com um cartaz com a letra 

da canção, em que se 

destacaram as palavras 

‘caranguejo’, ‘peixe’, 

‘enchente’ e ‘maré’.  

- Realização de alguns 

questionamentos sobre os 

animais que aparecem na 

canção e no cartaz. 

- Contação da história 

“História de 

pescador”.  

- BRINCADEIRA: 

“Teatro de 

fantoches”. 

 

- Experimento “Lua 

na caixa”. 

- Realização de uma 

roda de conversa com 

base em algumas 

questões da PI e sobre 

as atividades 

realizadas naquele dia. 

- Elaboração e 

descrição dos 

desenhos por parte das 

crianças. 

ATIVIDADE 3: 

“Tia, o mangue do 

meu pai é limpo”. 

UNIDADE III: Diferença 

entre mangue e 

manguezal; Poluição do 

manguezal; Preservação 

do manguezal. 

BRINCADEIRA: “O que 

é isso? ” 

 

BRINCADEIRA: “O 

meu mangue” 

  

- Roda de conversa 

para a discussão das 

questões da PI, além 

de outras referentes às 

dúvidas das crianças. 

- Elaboração e 

descrição dos 

desenhos por parte das 

crianças. 

ATIVIDADE 4: “O 

esgoto enche o rio e 

leva o lixo. A água 

da chuva é suja 

porque cai no 

esgoto”.  

UNIDADE I: Tratamento 

de água: EMBASA/filtros 

de água; Rede de esgoto; 

Fossas.  

- Apresentação da música 

“Chuva, Chuvisco, 

Chuvarada”.  

- Contação da história “A 

Nuvem que tinha medo de 

cair”.  

- Realização de alguns 

questionamentos a relação 

deles com a chuva.  

BRINCADEIRA: 

“Passando a nuvem” 

 

BRINCADEIRA: 

“Gincana da fossa 

séptica” 

- Retomada das 

questões da PI. 

- Elaboração de 

desenhos retratando 

aspectos das 

brincadeiras.  

Quadro 16: Síntese das atividades didático-pedagógicas de Ciências da Escola Padre Giuseppe Bonomi. 

As educadoras, envolvidas na elaboração e implementação das atividades de 

Ciências baseadas em brincadeiras, já conheciam a dinâmica dos 3MP, pois participaram 

de algumas atividades orientadas por essa dinâmica ao longo dos dois processos 

formativos. A apresentação dos 3MP às professoras justifica-se por se tratar de uma 

dinâmica congruente com os aspectos problematizadores, dialógicos e dialéticos da 

pedagogia freireana, servindo como orientação para a futura implementação de outras 

atividades didático-pedagógicas, em que os pesquisadores não estarão mais presentes. 
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4.4.1 Aspectos axiológicos do brincar no contexto de Temas Geradores 

  

Considerando que o brincar é uma atividade fundamental no desenvolvimento da 

criança, por consistir em “uma ação livre, iniciada e conduzida pela criança com a 

finalidade de tomar decisões, expressar sentimentos e valores” (BRASIL, 2012, p. 11), 

evidencia-se a importância em compreender a percepção das educadoras da Escola Padre 

Giuseppe Bonomi sobre os valores envolvidos em brincadeiras, baseadas em um Tema 

Gerador, desenvolvidas na Educação Infantil, no contexto do Ensino de Ciências.   

Embora a brincadeira de papéis sociais viabilize a aprendizagem de determinados 

conteúdos e conhecimentos congruentes com a fase escolar da Educação Infantil, existem 

alguns pressupostos que necessitam ser contemplados no processo educativo das crianças, 

pois o entendimento sobre as dinâmicas do brincar se realiza com base nas relações com 

outras crianças, professores, familiares etc. (KISHIMOTO, 2013). Esses pressupostos, 

que são condições necessárias a realização da brincadeira, constituem-se na: disposição 

do espaço físico; delimitação do tempo; organização do cenário lúdico; funcionalidade 

dos brinquedos; delegação de funções; e nas regras que orientam a dinâmica da 

brincadeira. Dentre esses pressupostos, P2 destaca a importância das regras:  

É importante que as brincadeiras tenham regras, porque as crianças precisam 

perceber que em tudo precisa ter uma organização, até nas brincadeiras a gente tem 

que trabalhar de forma organizada. (P2)  

 

A educadora P2 indica que as regras ocupam um lugar de destaque nas 

brincadeiras, entendendo-as como algo que se aprende no contexto do brincar, para além 

dos conteúdos e conhecimentos de Ciências planejados para a brincadeira. Apesar de o 

brincar se basear em situações imaginárias e lúdicas, é uma atividade regida por regras, 

pois só é possível assumir papéis, funções e comportamentos na brincadeira se há regras 

para delimitá-los (OLIVEIRA, 1997). 

O entendimento sobre a importância das regras, paralelo à aprendizagem dos 

conhecimentos de Ciências que a brincadeira propõe, situa-se numa dimensão 

deontológica, haja vista que a deontologia é o tratado dos deveres “conforme o âmbito 

concreto de ação do sujeito dos deveres” (PATRÍCIO, 1993, p. 184). Nesse sentido, P2 

continua sua fala enfatizando a relação das regras com os deveres a partir do brincar:  
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[...] a criança tem que ter o respeito. Ela aprende, nas brincadeiras que possuem 

regras, a respeitar as regras e ver aquilo que pode fazer e o que deve ser feito e o 

que não pode fazer. Então nisso entra a questão do respeito, pois ela aprende a 

respeitar as coisas em seu cotidiano. (P2 – grifo meu).   

 

O respeito é apontado por P2 como um elemento necessário à brincadeira que 

pauta-se em regras e, consequentemente, em deveres. Portanto, o brincar, que considera 

a dimensão deontológica, necessita de uma relação ética entre os sujeitos envolvidos, o 

que indica o respeito como um valor ético que emerge deste tipo de brincadeira, já que 

respeitar é uma ação que situa-se no âmbito da totalidade do dever moral (PATRÍCIO, 

1993).  

Apesar das regras e os deveres serem intrínsecos ao brincar, na perspectiva 

freireana a brincadeira fundamenta-se nos princípios político-pedagógicos da educação 

libertadora, como a dialogicidade, problematização, autonomia e humanização (RAMBO, 

2017). Isso significa que as regras e deveres da brincadeira não podem ser impositivas, 

imutáveis ou inquestionáveis, pois se o educando é considerado um ser ativo no processo 

educativo, suas contribuições necessitam ser percebidas e discutidas para que sintam-se 

colaboradores nas atividades. Assim, as brincadeiras desenvolvidas na EPGB indicaram 

que: 

À medida que a brincadeira acontecia tanto as crianças quanto as 

educadoras percebiam a necessidade de adaptação das regras 

previamente elaboradas. Por meio do diálogo as educadoras 

problematizavam as limitações das regras pré-determinadas e 

elaboravam, em colaboração com as crianças, novas regras (DIÁRIO 

DO PESQUISADOR, 20/09/2018).  

 

Com base nesse relato, nota-se que a relação entre os educandos e as educadoras 

se estabeleceu por meio da dialogicidade, em que discutiam-se as regras e quando 

necessário as reformulavam ou criavam novas regras. Para além dos conhecimentos 

curriculares de Ciências que foram propostos, percebe-se que a natureza colaborativa do 

brincar, na perspectiva da pedagogia freireana, considera a autonomia e os saberes das 

crianças, ou seja, a contestação das regras necessitava de uma argumentação coerente 

para que ela fosse repensada e para isso as crianças utilizavam os conhecimentos que já 

possuíam. Portanto, a autonomia é um valor imprescindível à brincadeira na perspectiva 

da pedagogia freireana, visto que “o respeito à autonomia e à dignidade de cada um é um 

imperativo ético e não um favor que podemos ou não conceder uns aos outros. 
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Precisamente porque éticos podemos desrespeitar a rigorosidade da ética e resvalar para 

a sua negação” (FREIRE, 1996, p. 25). 

A autonomia caracteriza-se como um valor ético, em razão de que é um dos 

aspectos do desenvolvimento humano relacionado diretamente à escolha e à liberdade 

(PATRÍCIO, 1993). Por isso, o valor ético da autonomia é fundamental a uma educação 

libertadora, cujo princípio crítico objetiva o desenvolvimento de uma consciência 

autônoma dos sujeitos em situação de opressão, possibilitando a compreensão e superação 

de tal condição (DUSSEL, 2014).  

 Para além da sua natureza colaborativa e democrática, o brincar, baseado nos 

pressupostos freireanos, também apresenta algumas particularidades em relação à sua 

dimensão epistemológica, como destaca P1:  

Eu acho que o diferencial é reconhecer a realidade daquele indivíduo. Então quando 

você conhece ela e faz a brincadeira para, digamos, conscientizar, não é qualquer 

brincadeira. Então tem um intuito essa brincadeira. Então o benéfico dela é 

justamente isso, porque brincando eles vão memorizar mais rápido, aprender mais 

rápido, e é muito mais prazeroso para ele aprender. (P1). 

 

A fala de P1 indica que pensar a realidade do educando, como ponto de partida 

para a construção do conhecimento, é o diferencial desse tipo de brincadeira desenvolvida 

na EPGB e essa particularidade é o que possibilita a conscientização, que é um processo 

de desvelamento do mundo que se realiza a medida que os sujeitos percebem a existência 

de problemas em sua realidade, cujas causas são históricas e sociais (FREIRE, 1992). 

Portanto, a conscientização é o valor de conhecimento para o qual o brincar, na 

perspectiva da pedagogia freireana, se direciona. Esse tipo de valor, que situa-se no 

âmbito dos valores lógicos, contempla em si o sentido gnosiológico, epistemológico e 

ontológico do conhecimento (PATRÍCIO, 1993). Além disso, a educadora P1 associa a 

construção de um conhecimento com sentido e significado aos educandos como algo 

prazeroso, indicando que o valor hedonístico do prazer é um princípio presente nas 

brincadeiras baseadas em Temas Geradores.  

 Ao relatar sobre a quarta atividade implementada na EPGB, que consistiu nas 

brincadeiras “Passando a nuvem” e a “Gincana da fossa séptica” (Apêndice D), P1 diz 

que:  

Na brincadeira da chuva, eles [as crianças] procuraram soluções para evitar o 

esgoto na rua e isso foi muito benéfico, pois eles procuraram de todas as formas dar 

uma solução para aquilo, para que a chuva não fosse uma coisa ruim e sim 

prazerosa. E a questão do tratamento da água que foi feita aqui, da fossa séptica, 
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eles se encantaram e até hoje lembram das bactérias, como foi feito o tratamento, 

para que que serve. Então foi uma coisa assim, uma coisa que marcou eles e que 

eles vão levar para a vida. (P1 – grifo meu). 

 

Por meio da fala de P1 é possível compreender que as brincadeiras da quarta 

atividade pautaram-se no problema do saneamento básico, que foi uma das contradições 

sociais identificadas por meio do processo de Investigação Temática realizado no Iguape 

(ASSUNÇÃO, 2019). Nota-se que P1 argumenta que esse tipo de conhecimento, que 

parte de situações problemáticas da realidade local, é algo que “marca” o educando e que 

levam para a vida. À vista disso, entende-se que o conhecimento é permeado por valores, 

atribuído pelos educandos, pois o conhecimento construído no contexto da proposta 

pedagógica freireana baseia-se em problemas existentes na vida dos sujeitos em situação 

de opressão. Esses problemas, quando compreendidos criticamente, revelam-se como 

desafios a serem superados, em que os sujeitos “ao responder aos desafios que partem do 

mundo, cria seu mundo: o mundo histórico-cultural. O mundo de acontecimentos, de 

valores, de ideias, de instituições” (FREIRE, 1979, p. 25).  

Stuani (2016, p. 124) indica que a concepção freireana de conhecimento foi 

influenciada pelo marxismo, ao apontar que a “consciência e o conhecimento são um 

produto histórico, fruto das relações dialéticas estabelecidas entre os seres humanos e com 

a natureza, na satisfação de suas necessidades e na produção de suas condições de 

existência”. Ou seja, tanto o conhecimento quanto a valoração possuem uma natureza 

relacional, o que indica que as dimensões epistemológica e axiológica na pedagogia 

freireana são indissociáveis, pois a construção do conhecimento parte da realidade 

material dos sujeitos e das relações destes com o mundo. Essa indissociabilidade entre 

valor e conhecimento, a partir da relação dos sujeitos com o mundo, é explicitada por P2:  

[...] as brincadeiras que foram realizadas foram em relação ao meio ambiente, à 

maré, ao mangue, e a gente conseguiu passar, com essa brincadeira, o valor e o 

conhecimento sobre esses assuntos para crianças que não conhecem sobre esse 

bioma que existe aqui perto da nossa escola. (P2).  

 

P2 argumenta que as brincadeiras, baseadas no Tema Gerador “As riquezas 

naturais do bairro Iguape: entre o discurso e a prática”, contemplaram alguns 

conhecimentos de Ciências que são necessários para a aprendizagem sobre a fauna e flora 

que fazem parte da identidade do bairro, que é cercado por manguezais. Esses 

conhecimentos possuem tanto uma dimensão epistemológica quanto axiológica, pois ao 

mesmo tempo em que os educandos se apropriam de algumas palavras representativas de 
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Ciências, o foco da construção do conhecimento é a própria realidade deles. O brincar na 

perspectiva freireana, analisado sob a ótica de uma Axiologia Educacional, caracteriza-

se como uma atividade que considera as complexidades das dinâmicas sociais e de um 

conhecimento voltado à compreensão e superação de contradições sociais, uma vez que:  

A escola não é dissociável da comunidade. Afirmámos que o horizonte 

comunitário constitui o palco mais vasto da ação educativa do 

professor. Os alunos que ele trabalha na escola provêm da comunidade 

e a ela regressam, nela vivem. É um vaivém quotidiano e é um vaivém 

essencial. Uma escola profundamente impregnada da experiência dos 

valores – no momento fruitivo e no momento criativo dessa experiência 

– é uma escola que trabalha para uma sociedade de idênticas 

características (PATRÍCIO, 1993, p. 28).    

 

Tanto a pedagogia freireana quanto a axiologia educacional patriciana apontam 

que a conscientização sobre a própria realidade se realiza por meio do pertencimento 

como um valor ético que norteia o processo educativo. Isso quer dizer que a 

conscientização está diretamente relacionada à compreensão da própria identidade, pois 

“a questão da identidade cultural, de que fazem parte a dimensão individual e a de classe 

dos educandos cujo respeito é absolutamente fundamental na prática educativa 

progressista, é problema que não pode ser desprezado” (FREIRE, 1996, p. 54). Essa 

questão da conscientização também é salientada por P1: 

Achei super interessante [referindo-se ao desenvolvimento das brincadeiras 

baseadas em um Tema Gerador], pois a cada passo percebi o envolvimento, a 

aprendizagem, a conscientização que foi muito benéfica por conta da questão da 

preservação do meio ambiente, que isso eles aprenderam bastante e a questão de 

como tratar o outro, a afetividade. Eu diria que alguns valores podem ser adquiridos 

através do brincar. (P1- grifo meu).   

 

Com base na fala de P1 compreende-se que a conscientização é um valor de 

conhecimento, pois viabiliza um processo de aprendizagem com sentido e significado aos 

educandos. Por outro lado, a conscientização também se caracteriza como um valor 

prático, à medida que possibilita ações voltadas à transformação da realidade, como a 

preservação do meio ambiente (PATRÍCIO, 1993).  

Além disso, a fala de P1 também indica outros aspectos presentes nas brincadeiras 

baseadas nos pressupostos freireanos, que podem ser caracterizados como valores. Por 

exemplo: o valor hedonístico associado ao  envolvimento dos educandos no processo de 

construção do conhecimento (PATRÍCIO, 1993), visto que é uma atitude que diz respeito 

ao interesse do educando, de maneira voluntária, revelando seu prazer em participar da 

brincadeira; o valor ético relacionado à preocupação em como tratar o outro, pois remete 
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ao discernimento entre o que é certo e o que é errado nas ações que afetam o outro, 

potencializando o senso de responsabilidade pelo outro (PATRÍCIO, 1993; DUSSEL, 

2002; FREIRE, 1996); o valor estético referente à afetividade, uma vez que as emoções, 

sensações e sentimentos são características humanas indissociáveis dos processos de 

ensino-aprendizagem (PATRÍCIO, 1993; FREIRE, 1996).  

As falas de P1 e P2 também indicam que as dimensões epistemológica e 

axiológica nas brincadeiras, baseadas em Temas Geradores, são indissociáveis. Isto é, o 

conhecimento com sentido e significado, que parte da realidade dos educandos, é 

construído num processo que se fundamenta em cognição e valoração. Além disso, notou-

se que ambas as educadoras se preocupavam com a percepção das crianças sobre as 

atividades desenvolvida: 

Ao final de cada atividade, as educadoras perguntavam às crianças se 

elas haviam ou não gostado das brincadeiras e o porquê, se gostariam 

de repetir, se a brincadeira lembrava algo do dia a dia delas, o que 

tinham aprendido com aquela brincadeira etc. (DIÁRIO DO 

PESQUISADOR, 19/10/2018). 

 

 Em suma, constatou-se que P1 e P2 pautam suas práticas pedagógicas no princípio 

ético-crítico, em que todos os sujeitos contribuem e são ouvidos num processo dialético 

de ensino-aprendizagem (DUSSEL, 2002). O princípio ético-crítico é o fundamento de 

uma educação humanizadora, visto que reafirma os valores da cultura popular, 

concedendo voz aos sujeitos em situação de exclusão social. (BORGES, 2014). Assim, 

fez-se necessário compreender melhor a percepção das educadoras sobre o papel dos 

valores em suas próprias práticas educativas.  

 

4.4.2 O papel dos valores em práticas educativas humanizadoras na Educação 

Infantil  

 

Uma educação pautada nos pressupostos da pedagogia freireana se realiza 

necessariamente por meio de uma práxis transformadora, entendida como uma prática 

educativa que não é neutra ou unilateral, haja vista que o propósito de uma educação 

libertadora é a humanização dos educandos (FREIRE, 1996). Essa formação envolve o 

processo de conscientização “dos sujeitos na concretude da prática pedagógica, 

contextualizada pela realidade local vivenciada e construída em processos educacionais 

interativos e fazeres curriculares socioculturais” (SILVA, 2004, p. 38). O desvelamento 
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crítico da prática pedagógica evidencia seu fundamento em intencionalidades, interesses, 

propósitos, sentidos e significados, o que revela sua dimensão axiológica, já que as ações 

humanas, de modo geral, orientam-se com base em valores (PATRÍCIO, 1993).  

Para tanto, fez-se necessário analisar a compreensão das educadoras da EPGB 

acerca da importância dos valores que norteiam suas práticas educativas. É importante 

destacar que o processo de planejamento e implementação das atividades didático-

pedagógicas de Ciências, baseadas em brincadeiras, ocorreu por meio de uma relação 

colaborativa entre pesquisadores e educadoras. Por isso que:  

Após a implementação da primeira atividade, as educadoras sugeriram 

que as próximas atividades tivessem uma ligação com a anterior, para 

que fosse uma sequência didática. Por isso, os pesquisadores e as 

educadoras elaboraram as atividades da sequência tendo como ponto de 

partida a atividade anterior (DIÁRIO DO PESQUISADOR, 

21/09/2018). 

 

 Com base nessa observação, percebe-se que as educadoras entendem que a 

construção do conhecimento se caracteriza por sua permanente inconclusão, visto que 

uma aula não é suficiente para o desenvolvimento da consciência crítica dos educandos. 

Tal compreensão, do devir inerente ao conhecimento, está relacionada à concepção 

freireana de homem e de realidade, ambos marcados ontologicamente pela inconclusão 

(FREIRE, 1987). 

Nota-se que o entendimento sobre a natureza do conhecimento implica 

inevitavelmente numa compreensão acerca do sujeito que conhece e do fenômeno que é 

conhecido, pois na filosofia freireana as dimensões epistemológica, gnosiológica, 

ontológica e praxiológica são indissociáveis (STUANI, 2016). Nessa relação entre sujeito 

e fenômeno, que resulta na produção do conhecimento, também há uma dimensão 

axiológica, pois “dizemos que existe valoração na medida em que qualquer interferência 

do homem na realidade se dá na perspectiva de conferir um significado a esta realidade” 

(RIOS, 2011, p. 29). P1, ao associar a elaboração das brincadeiras, no contexto do Ensino 

de Ciências, ao modo com que as crianças significam o mundo, destaca que:  
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Todo lugar tem uma realidade diferente. Então, assim, para essa brincadeira valer 

a pena, tem que conhecer a realidade do ambiente. [...] Todas as brincadeiras foram 

tiradas de um diagnóstico através de conversas com eles [as crianças] e daí foram 

criadas brincadeiras para conscientizar, para eles passarem a serem diferentes, 

terem atitudes diferentes daquelas que eles já tinham. (P1). 

 

Embora P1 utilize a palavra “diagnóstico”, que remete à terminologia da área 

médica, entende-se que a educadora indica que o ponto de partida para a elaboração das 

brincadeiras foi a percepção de algumas situações problemáticas nas falas das crianças. 

Essas falas podem ser compreendidas como ações miméticas, no sentido de que as 

crianças imitam alguns comportamentos de pessoas tidas como referência e reproduzem 

os discursos que fazem parte de suas vivências (VYGOTSKY, 1984).  

Considerando como exemplo as vivências em que são comuns práticas cotidianas 

que negligenciam as questões ambientais, naturalizadas ao longo do tempo, há uma 

grande possibilidade de que as crianças, que vivem nesse ambiente, reproduzam tais 

práticas, visto que nas relações intersubjetivas há uma complexa dinâmica valorativa que 

influencia na formação do perfil axiológico dos sujeitos (LUCAS, 2014). Além disso, 

quando não se desenvolve uma compreensão crítica acerca dos próprios hábitos, 

costumes, atitudes e valores, há a probabilidade de que estas ações e princípios sejam 

perpetuados. A ausência de criticidade na percepção sobre a realidade revela uma 

situação-limite, em que os sujeitos encontram-se em um estado de passividade e 

acomodação em relação às contradições sociais (SILVA, 2004). 

No estudo de Assunção (2019), que teve como foco o processo de Investigação 

Temática na obtenção de Temas Geradores, foram identificadas algumas situações-

limites relacionadas à comunidade do Iguape: compreensão acrítica sobre a educação no 

bairro, acomodação e aceitação de problemas como a poluição e a violência, contradição 

entre o discurso e a prática ao admitirem a existência dos problemas e continuar agindo 

de modo a perpetuá-los, visão limitada do papel do mangue para a comunidade, dentre 

outras. Durante o segundo processo formativo “O brincar no contexto dos Três Momentos 

Pedagógicos”, pesquisadores do GEATEC e as educadoras P1 e P2 perceberam, por meio 

dos registros gráficos sobre o mangue, desenvolvidos em outros momentos pelas 

crianças25, a necessidade de uma prática educativa conscientizadora, pois os relatos das 

                                                           
25 Foram utilizados os registros elaborados pelas crianças durante o projeto “Turma do Mangue”, que é uma 

inciativa da Escola Padre Giuseppe Bonomi, anterior a parceria com o GEATEC, que visa trabalhar com 

questões ambientais na Educação Infantil.  



141 
 

crianças apresentaram aspectos das situações-limites identificadas na comunidade, 

principalmente acerca de algumas atitudes de negligência com o meio ambiente, como o 

descarte de lixo e dejetos domésticos no manguezal que cerca a comunidade. Nessa 

perspectiva, P1 indica que o objetivo desse tipo de brincadeira é a conscientização dos 

educandos, no sentido de promover alguns conhecimentos de ciências e valores que 

fomentem uma consciência crítica e de responsabilidade sobre as causas e consequências 

das ações humanas, influenciando em uma mudança de atitude. Em continuidade a fala 

de P1, P2 diz que:  

[...] de alguma forma as crianças já saíram daqui sabendo que deve-se preservar o 

meio ambiente, ainda mais que a escola é próxima de um mangue. Elas têm que 

saber o valor que a gente tem que dar principalmente aos animais. A gente canta 

tanta música referente aos animais e com essa brincadeira elas passaram a ver mais 

de forma diferente o valor e o cuidado que devemos ter com natureza e com os 

animais que convivem nele. (P2). 

  

As falas de P1 e P2 indicam que a escola se constitui como um lugar propício para 

a efetivação de práticas promotoras de valores. Contudo, a existência da multiplicidade 

de valores pode desorientar essas práticas, caso não haja um objetivo claro que as 

direcione. Além disso, quando os valores promovidos são alheios à cultura dos 

educandos, a prática pedagógica passa a funcionar a serviço de uma lógica de negação 

dos oprimidos, uma vez que viabiliza a disseminação de valores impositivos de uma 

cultura dominadora (DUSSEL, 2002).  

No caso do sistema educativo da EPGB, há um objetivo explicitamente definido, 

pois o Projeto Político-Pedagógico (PPP) foi estruturado com base na Investigação 

Temática (ASSUNÇÃO, 2019). Com isso, as práticas pedagógicas realizadas na escola 

são norteadas por princípios que visam o processo de humanização dos educandos, isso 

inclui a promoção de conhecimentos e valores que fomentam uma consciência crítica 

sobre a realidade da comunidade em que a escola e os educandos estão inseridos.  

P1 e P2 sinalizam que o brincar, no contexto do Ensino de Ciências, possui uma 

dimensão deontológica, uma vez que há explicitamente um dever-ser, que se constitui à 

medida que se desenvolve uma consciência crítica. Inerente ao princípio normativo desse 

dever-ser, encontram-se os valores éticos, que estão relacionados com uma mudança de 

atitude voluntária, haja vista que “no centro aparece o ato voluntário da decisão, completo 

na ação realizada. A decisão é, assim entendida, a própria culminância do ato ético” 
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(PATRÍCIO, 1993, p. 141).  A respeito do discernimento ético, que norteia os atos e 

comportamentos, P1 destaca que:  

Eles (crianças) conseguem perceber o que está errado e o que está certo, e eles 

também levam isso para casa. O que eles aprendem correto eles tentam aplicar em 

casa, isso a gente percebe na fala dos pais às vezes que a criança começa cobrar 

em casa algumas atitudes que antes não tinham. (P1). 

 

 Com base na fala de P1, nota-se que reflexão e ação representam, 

respectivamente, os valores epistemológicos e os valores éticos. Na dimensão da reflexão 

se realiza o discernimento entre o que é certo e o que é errado (PATRÍCIO, 1993) que, 

nesse contexto, constituiu-se a partir do processo de conscientização dos educandos, 

viabilizado por meio da dialogicidade e da problematização de alguns saberes que as 

crianças já possuíam a partir de suas vivências e de conhecimentos científicos sobre 

aspectos da realidade deles.  

Na dimensão da ação se efetiva a conduta moral com base no discernimento ético, 

que tem como referência o conhecimento construído no processo de conscientização. 

Nesse sentido, “a exigência intrínseca e permanente que a Ética faz à Moral é a fonte do 

aperfeiçoamento humano e a garantia de que só há educação onde houver fidelidade ao 

princípio ético” (PATRÍCIO, 1993, p. 142). Portanto, evidencia-se a dimensão axiológica 

da práxis transformadora que fomenta uma educação libertadora quando entende-se que 

o engajamento dos educandos, enquanto agentes transformadores da realidade, 

fundamenta-se em valores éticos e epistemológicos.  

Essa ação transformadora, realizada pelas crianças, supera a ação mimética, visto 

que a imitação é uma “reconstrução individual daquilo que é observado nos outros” 

(OLIVEIRA, 1997, p. 63), enquanto a ação transformadora é a realização de uma atitude 

cuja sua razão de ser é consciente ao sujeito (FREIRE, 1987). P2 relata que as ações das 

crianças se caracterizaram da seguinte maneira:  

O cuidado com o meio ambiente, de não jogar o lixo no chão, de preservar, da 

limpeza, do cuidado, [...] de não maltratar os animais, crianças que muitas vezes 

podem ter um cachorro em casa ou outro animal doméstico. Então essas coisas eles 

já levam para suas casas. E a questão do manguezal, pois muitas [crianças] moram 

em áreas perto do mangue e elas aprendem a passar para a família também o 

cuidado que tem que ter. O que ela aprende na escola ela vai passar em casa de uma 

forma diferente, com o jeito de criança. (P2).  

Para P2, tanto a responsabilidade quanto o respeito são valores basilares nas 

relações éticas que as crianças devem estabelecer com as pessoas e com o meio ambiente 
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em geral. A eticidade, no contexto da pedagogia freireana, fundamenta-se em um 

princípio crítico, que está para além dos princípios normativos dos comportamentos 

humanos, pois considera as condições materiais dos sujeitos que são negados por um 

sistema hegemônico por meio da exclusão (DUSSEL, 2002). Ou seja, a práxis 

transformadora, que viabiliza a promoção de valores humanizadores por meio da 

educação, fundamenta-se no princípio ético-crítico.  

P1 e P2 apresentaram indicativos de que suas práticas na EPGB pautam-se nos 

princípios freireanos da problematização, dialogicidade e da coletividade, em que as 

percepções das crianças sobre a realidade também são consideradas. Nesse sentido, as 

brincadeiras baseadas em um Tema Gerador se constituem como um importante 

mecanismo pedagógico no processo de conscientização dos educandos, pois considera 

seus saberes e valores no processo educativo, em que os valores epistemológicos e éticos 

revelam-se intrínsecos ao desenvolvimento do conhecimento. 
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ALGUMAS CONSIDERAÇÕES  

 

A conceituação da axiologia, no início deste estudo, contribuiu para o 

entendimento de que o valor pode ser concebido a partir de diversos pontos de vista, por 

exemplo: o valor enquanto a qualidade de um objeto; o valor em si enquanto ideia; ou o 

valor que é dado a uma determinada vivência (HESSEN, 1974). Além disso, com base na 

Axiologia Educacional apresentada por Patrício (1993), entendeu-se que o processo 

educativo é a situação privilegiada para a promoção e a realização dos valores, ou seja, a 

dimensão prática da axiologia se desenvolve necessariamente por meio da educação. 

Assim, ao analisar-se a compreensão de professoras da Educação Infantil sobre os valores 

envolvidos em suas práticas educativas, no contexto da Investigação Temática, buscou-

se contemplar essas possíveis perspectivas da valoração que os sujeitos envolvidos 

realizaram ao planejar e implementar as atividades didático-pedagógicas de Ciências 

baseadas em um Tema Gerador.  

Dessa situação surgiu a seguinte questão que norteou o presente estudo: Quais 

são os valores podem emergir do processo de elaboração e implementação de atividades 

de Ciências baseadas em um Tema Gerador para a Educação Infantil? A própria dinâmica 

da Investigação Temática indicou um pressuposto imprescindível para identificação dos 

valores ao considerar as vozes dos sujeitos da comunidade, viabilizando um ponto de 

partida para a compreensão da visão que possuem sobre a realidade a qual fazem parte. 

Nesse sentido, o rompimento da Cultura do Silêncio começa por ouvir os sujeitos 

silenciados por um sistema opressor, envolvendo-os no processo de legitimação dos 

problemas identificados, utilizando essa legitimação como princípio para a organização 

curricular, para o desenvolvimento de atividades didático-pedagógicas, projetos 

extracurriculares etc. Ou seja, a escuta da fala dos moradores possibilita certa 

compreensão sobre a maneira que esses sujeitos valoram aspectos particulares a realidade 

em que vivem.  

No entanto, escutar os sujeitos é apenas um dos elementos (embora 

imprescindível) que auxilia na compreensão sobre a condição existencial do sujeito. Em 

seu estudo, Silva (2004) elaborou critérios para a seleção das falas significativas, que 

também se caracterizam por auxiliar na compreensão sobre a visão de mundo dos sujeitos. 

Apesar disso, alguns trabalhos indicaram dificuldades em discernir o que é um problema 

para o pesquisador e o que é um problema para o morador da comunidade.  Como maneira 
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de complementar os critérios indicados por Silva (2004), no presente estudo propõe-se a 

utilização de um instrumento que auxilie na identificação das falas significativas, tendo 

como parâmetro os valores explícitos e implícitos nessas falas dos moradores da 

localidade foco da Investigação Temática. Tendo como inspiração o Instrumento 

analítico-axiológico (LUCAS, 2014), formulou-se o Instrumento dialético-axiológico, 

em que foram contempladas as categorias da perspectiva da dialética dusseliana 

(analética) no processo de identificação das falas significativas, tornando o instrumento 

coerente com a dinâmica do processo de Investigação Temática, evidenciando os valores 

emergentes das relações dos sujeitos com o mundo.  

O Instrumento dialético-axiológico foi elaborado com o objetivo de facilitar o 

diálogo entre as diferentes percepções sobre uma mesma realidade, viabilizando a 

identificação de valores e desvalores que revelam as limitações na compreensão sobre as 

contradições sociais vivenciadas por um grupo de pessoas. Nesse sentido, as informações 

utilizadas no Instrumento dialético-axiológico emergem das conversas informais 

realizadas na etapa do Levantamento Preliminar, contribuindo para a seleção das falas 

significativas na etapa da Codificação e na legitimação das situações-limites na etapa da 

Descodificação.  

Contudo, o Instrumento é apresentado neste estudo apenas como uma proposta, 

haja vista que ainda necessita-se de maiores discussões teórico-metodológicas para que 

seja realizada uma fundamentação mais detalhada e consistente. Além disso, o 

Instrumento dialético-axiológico apresenta algumas potencialidades, que posteriormente 

podem ser melhor exploradas no contexto da Investigação Temática, por exemplo: como 

uma ferramenta de análise em situações cujo o objetivo é a identificação de valores e 

desvalores para a elaboração de categorias axiológicas; na organização de perfis 

axiológicos de educadores em processos formativos; na seleção de valores para nortear a 

elaboração de currículos, atividades didático-pedagógicas, avaliações etc.  

Considerando o foco do presente estudo na formação continuada de professores, 

no contexto da Investigação Temática, realizou-se uma articulação teórica entre os 

pressupostos político-pedagógicos freireanos e os critérios ético-críticos da filosofia 

dusseliana, para caracterizar uma prática educativa ético-crítica que visa contemplar os 

valores necessários para o processo de libertação dos sujeitos em situação de opressão e 

marginalização. Portanto, o educador com consciência ético-crítica necessita considerar 

em sua prática o mundo do educando, fundamentar suas práticas educativas a partir de 
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um comprometimento ético com o outro, viabilizar o processo de conscientização dos 

educandos, conciliar as discussões teóricas sobre a educação e a sua prática educativa, 

identificar e compreender as contradições sociais existentes na realidade dos educandos, 

oportunizar o processo de libertação dos educandos por meio de uma relação ética, 

dialógica e problematizadora, desenvolver possibilidades e alternativas que viabilizam a 

justiça social, considerar metodologias que tornam o conteúdo ensinado acessível e 

significativo ao educando, respeitar, valorizar e aprender com os conhecimentos não-

formais dos alunos, ter o diálogo como parâmetro para a desenvolvimento das suas aulas, 

considerar a avaliação da aprendizagem dos educandos de maneira processual. 

Tendo o processo de Investigação Temática como aporte teórico-metodológico, 

constatou-se que a Abordagem Temática Freireana viabiliza a implementação de um 

projeto pedagógico libertador, pois consiste em um processo humanizador em que a 

práxis transformadora contempla: a dimensão fenomenológica, quando busca-se a 

compreensão do modo com que os sujeitos oprimidos concebem os problemas presentes 

em sua realidade; a dimensão hermenêutica, quando se escuta a voz desses sujeitos que 

expressam, ao seu modo, com o arcabouço de conhecimento de sua cultura, a leitura que 

eles fazem da sua condição existencial; e a dimensão praxiológica, quando se utiliza de 

tudo isso para planejar e implementar estratégias de superação da condição de oprimido, 

ou seja, transformando a realidade concreta desses sujeitos. 

No contexto do processo de formativo realizado na Escola Padre Giuseppe 

Bonomi, durante a elaboração da Rede Temática, constatou-se que a utilização da Rede 

Temática está associada ao comprometimento ético e político que rege as práticas 

pedagógicas do educador, apontando para valores como diálogo, interação, 

comprometimento, participação, criticidade e conscientização como a base de uma 

relação dialógica entre comunidade e escola. Assim, concluiu-se que a escola se configura 

como um dos espaços mais importantes em que os valores são incutidos nos educandos, 

por isso a prática pedagógica educativo-crítica apresenta uma dimensão axiológica, uma 

vez que encontra-se alicerçada em valores sociais, éticos, estéticos e políticos (FREIRE, 

1996). 

A reflexão sobre os valores e a concepção de educação, vinculada à organização 

de um currículo escolar, mostrou-se imprescindível quando se pretende combater a 

perpetuação das relações de exclusão e opressão. Essa imprescindibilidade reside no fato 

de que os conteúdos escolares possuem, intrinsecamente, uma ética e uma moral que 
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podem estar configurados como mecanismos de manutenção das relações de dominação 

(SILVA, 2004). Nesse sentido, entende-se que o sistema educativo que se pauta na 

Abordagem Temática Freireana propicia a reflexão axiológica, contribuindo para um 

reconhecimento e fortalecimento do sistema de valores inerentes à cultura local, por meio 

de ações e conteúdos significativos no currículo escolar, o que contribui para a efetivação 

de projetos pedagógicos libertadores. 

O processo de organização da Rede Temática referente ao Tema Gerador “As 

riquezas naturais do bairro Iguape: entre o discurso e a prática”, realizado pelas 

professoras e o GEATEC revelou que no Ensino de Ciências deve-se dar importância aos 

aspectos axiológicos envolvidos no processo de ensino-aprendizagem das ciências, uma 

vez que os sujeitos podem apresentar uma visão axiologicamente limitada em relação a 

elementos presentes na própria realidade, como observou-se no caso dos moradores do 

bairro Iguape que atribuíram somente o valor econômico ao manguezal. Organizar uma 

programação curricular que visa possibilitar a superação de uma visão axiologicamente 

limitada sobre a própria realidade, evidencia sua importância ao promover a construção 

de conhecimentos que propiciam aos educandos o desenvolvimento de uma consciência 

ético-crítica, para que seja possível uma compreensão crítica da realidade, que envolva 

valores políticos, éticos, estéticos, cognitivos, afetivos, ecológicos, vitais, culturais, 

sociais e históricos. Ou seja, uma visão axiologicamente limitada da realidade deve ser 

considerada uma situação-limite. Por isso, no desenvolvimento da Investigação Temática, 

a ausência de valores éticos, sociais, culturais, históricos, políticos e ambientais 

necessitam ser observados para que de fato haja um planejamento que seja significativo 

na compreensão e superação das contradições sociais. 

Em relação à implementação das atividades didático-pedagógicas de Ciências 

para a Educação Infantil, destaca-se que a utilização da brincadeira de papéis sociais, 

pautada em um Tema Gerador, mostrou-se como uma possibilidade de efetivação da 

pedagogia freireana na Educação Infantil, visto que a problematização e a dialogicidade 

são pressupostos necessários a esse tipo de brincadeira que visa a conscientização dos 

educandos (RAMBO, 2017). Nesse sentido, as brincadeiras desenvolvidas na Escola 

Padre Giuseppe Bonomi foram norteadas pelo Tema Gerador “As riquezas naturais do 

bairro Iguape: entre o discurso e a prática”, que é a síntese da percepção dos moradores 

da comunidade do Iguape a respeito da realidade em que vivem, revelando algumas 

contradições sociais. Por exemplo, a acomodação em relação aos problemas da poluição 
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e da violência, contradição entre o que falam e as práticas diárias que perpetuam os 

problemas existentes, acriticidade sobre a importância do mangue em escala micro e 

macro social, dentre outras.  

Como apontam alguns estudos na área de Educação em Ciências, a construção 

dos conhecimentos científicos no âmbito educativo é permeada por valores, 

evidenciando-se a condição necessária de indissociabilidade entre a dimensão 

epistemológica e a dimensão axiológica no processo de ensino-aprendizagem (LUCAS; 

PASSOS; ARRUDA, 2016; BEZERRA; AMARAL, 2019; RAICIK; ANGOTTI, 2019). 

Nessa perspectiva, a análise das falas das educadoras revelou que as brincadeiras, 

desenvolvidas para potencializar o processo de ensino-aprendizagem em Ciências, 

possibilitam uma práxis transformadora que contempla as dimensões deontológica, 

epistemológica e axiológica.  

A dimensão deontológica está relacionada às regras e normas que orientaram as 

ações das crianças nas brincadeiras. Contudo, tais normas e regras não podem ser 

impostas, já que uma prática educativo-crítica permite um diálogo problematizador 

acerca do funcionamento da brincadeira.  Esse aspecto deontológico do brincar se 

constitui também como algo a ser aprendido pelos educandos, visto que na vida em 

sociedade é preciso ter uma consciência ética dos direitos e dos deveres que regem a 

organização social. A dimensão epistemológica consistiu no desenvolvimento da 

compreensão sobre os problemas existentes na realidade dos educandos, por meio de 

conhecimentos construídos coletivamente, permitindo um desvelamento crítico do 

mundo. A dimensão axiológica se revelou à medida que os educandos atribuíram sentido 

e significado aos conhecimentos de Ciências que viabilizaram uma compreensão crítica 

sobre algumas situações problemáticas da comunidade.  

No âmbito das vivências axiológicas que as brincadeiras proporcionaram às 

crianças, no contexto do Ensino de Ciências, as educadoras indicaram a presença de 

valores éticos (respeito, autonomia, pertencimento, responsabilidade pelo outro), lógicos 

ou epistemológicos (conscientização), hedonísticos (prazer, envolvimento) e estéticos 

(afetividade). São os valores emergidos das vivências durante o processo educativo que 

vão indicar se os conhecimentos escolares possuem sentido e significado aos educandos 

(PATRÍCIO, 1993), pois os valores estão necessariamente relacionados à cultura de cada 

sujeito (FREIRE, 1987). Destarte, entende-se que o brincar, baseado em um Tema 

Gerador, constitui-se como uma estratégia didático-pedagógica que contribui para a 
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Educação em Ciências em que os conhecimentos, construídos coletivamente no espaço 

escolar, possuem sentido e significado aos educandos. 

Com base nas falas das educadoras, constatou-se que no âmbito de uma educação 

libertadora a concepção de sujeito e de conhecimento estão diretamente ligados ao 

entendimento dos valores como elementos que emergem da relação dos sujeitos com o 

mundo. O modo como as crianças valoram aspectos da sua realidade revela, em alguma 

medida, a percepção das pessoas com quem elas convivem, o que pode auxiliar na 

identificação das situações-limites. Essa identificação mostra-se importante quando se 

planeja quais valores e conhecimentos promover por meio das práticas educativas, pois 

uma práxis transformadora educativo-crítica pode propiciar aos educandos o 

desenvolvimento de valores e conhecimentos científicos importantes para a superação de 

visões limitadas da realidade, tonando esses educandos agentes transformadores da 

realidade.  

Nesse sentido, a pesquisa revelou que o desenvolvimento da pedagogia 

freireana, contemplando aspectos do Ensino de Ciências na Educação Infantil, só é 

possível quando a concepção de infância considera a autonomia das crianças, o 

reconhecimento do outro como ser autônomo, capaz de escolher, de opinar, de agir, pois 

esses são os pressupostos para uma práxis transformadora ético-crítica, que se efetiva por 

meio de uma atitude ética de responsabilidade e reconhecimento do outro enquanto outro. 

Por fim, chama-se a atenção que é de suma importância que os educadores 

compreendam que os objetivos da prática pedagógica e do currículo escolar estão 

fundados em intenções, interesses e atitudes, isto é, em valores que orientam o fazer 

educativo (DUSSEL, 1980). Reconhecer que a prática pedagógica, os conteúdos 

escolares, os métodos avaliativos e o currículo possuem uma dimensão axiológica, 

independente da perspectiva educacional, faz-se necessário tendo em vista que os valores 

considerados ao longo do processo de ensino-aprendizagem irão influenciar diretamente 

nos objetivos pedagógicos, tendo reverberações em longo prazo, uma vez que o sistema 

educativo trabalha com formação humana, possibilitando a preparação de cidadãos 

atuantes na sociedade. Assim, o projeto educacional está alinhado com o tipo de sociedade 

que se almeja. 
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APÊNDICES 

 

Apêndice A: Atividade sobre os impactos do descarte de resíduos domésticos no 

manguezal.  

 

TEMA GERADOR AS RIQUEZAS NATURAIS DO BAIRRO IGUAPE: ENTRE O 

DISCURSO E A PRÁTICA 

Fala da criança “Minha avó só joga lixo no cantinho lá no mangue, que pode”. 

Fala do morador “Limpo num é, né! Até porque tem muito esgoto num é? Prejudica os peixes, 

prejudica as crianças né, atrai muito..., mas pra mim tá de boa”.  

Situação-limite Visão acrítica, determinística e distorcida do problema da poluição do 

manguezal e dos rios da localidade.  

Unidade I – Poluição das águas  

Conteúdo Resíduos domésticos no manguezal e no rio.  

Problematização 

Inicial 

A aula se iniciou com a cantiga popular denominada “Caranguejo não é 

peixe”. Ao fim da música, algumas perguntas foram realizadas para estimular 

a reflexão das crianças sobre algumas características cantadas por elas e que 

estão presentes no mangue, por exemplo: O que tem no manguezal? Sabem o 

que acontece quando jogamos resíduos domésticos no mangue? Para onde 

vão esses resíduos? Será que os animais ficam contentes ao se encontrarem 

com eles? 

Organização do 

Conhecimento 
BRINCADEIRA: “Bandeirinha no mangue” 

As regras da brincadeira exigiam que cada criança assumisse os seguintes 

papéis: Lua; Resíduos domésticos; Diferentes animais do mangue. 

A organização do campo/ambiente foi dividida em duas partes: uma em que 

os animais estavam livres dos resíduos domésticos e outra em que havia 

vários resíduos.  

 

As crianças que representavam os animais tinham que passar para o outro 

lado, assim que a Lua dissesse: “A maré sobe” ou “A maré desce”. Os animais 

tentam passar e a função das crianças que representam os resíduos era agarrar 

os animais e ficar segurando, formando uma corrente, isso também valeu para 

quando a maré descia, o último animal que ficasse livre vencia a brincadeira. 

Aplicação do 

Conhecimento 

Após a brincadeira na Organização do Conhecimento, novamente foram 

realizados alguns questionamentos, como: o que vocês observaram na 

brincadeira? Tem alguma relação com o dia a dia de vocês? Em seguida, 

houve a apresentação do vídeo “Poluição dos rios” para provocar nas crianças 

uma reflexão sobre os impactos negativos dos resíduos sólidos descartados 

incorretamente no meio ambiente. E ao invés de falarem suas respostas sobre 

as questões levantadas, as crianças foram orientadas a elaborar um desenho 

que retratasse o conteúdo trabalhado e as atividades realizadas. 
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Apêndice B: Atividade sobre a relação das fases da lua, as marés e a pesca. 

 

TEMA GERADOR AS RIQUEZAS NATURAIS DO BAIRRO IGUAPE: ENTRE O 

DISCURSO E A PRÁTICA 

Fala da criança “Minha avó pesca no mangue, quando tá cheio de água. Pega um bocado de 

moreia na maré cheia. Outro dia a maré encheu o mangue, aí eu troquei de 

roupa mais meu primo Enos, aí nós tomou banho”. 

Fala do morador “Então, ainda essa semana a gente foi pescar. A gente vai sempre pescar 

camarão e a gente outro dia estava pensando, de onde tira o próprio 

alimento e o pessoal tem coragem de jogar lixo, esgoto...” 

Situação-limite Considerando que a fala da criança dá continuidade à fala que deu origem à 

primeira atividade, nota-se uma acomodação e naturalização do problema da 

poluição do mangue. Na fala do morador percebe-se uma visão 

determinística e a transferência da responsabilidade.  

Unidade II – Pesca 

Conteúdo Marés; Fases da lua; Tipos de peixes e mariscos.  

Problematização 

Inicial 

A aula se iniciou mais uma vez com a música “Caranguejo não é peixe”, mas 

dessa vez houve a apresentação de um cartaz com a letra da canção, em que 

foram destacadas as palavras ‘caranguejo’, ‘peixe’, ‘enchente’ e ‘maré’. 

Após, alguns questionamentos foram realizados, por exemplo: Como é o 

peixe? Como é o caranguejo? O que eles são? Onde eles vivem? O que eles 

comem? Na música onde estão o peixe e o caranguejo? E o que é a maré? 

Ela enche? Ela só enche? Porque ela enche? 

Organização do 

Conhecimento 

Essa etapa se iniciou com a Contação da história intitulada “História de 

pescador” sobre o cotidiano de pescadores, que precisavam saber como as 

fases da lua influenciam nas marés para poder pescar.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

BRINCADEIRA: “Teatro de fantoches” 

As crianças receberam fantoches que representavam os personagens da 

história contada pelas professoras. Em seguida, foram orientadas a recontar 

HISTÓRIA DE PESCADOR 

Era uma vez uma linda noite de luar. O céu estrelado brilhava e a lua refletia uma luz no 

mar. Haviam dois pescadores chamados Raimundo e Francisco, que pegaram as suas redes 

e suas varas e foram pescar. Entraram em um barquinho e começaram a conversar, quando 

se deram conta já estavam em alto mar! Então, Francisco disse: 

- Seu Raimundo, acho que fomos longe demais, não consigo mais ver a margem!  
Raimundo fica com medo, mas tenta disfarçar: 

- Calma Francisco! Eu conheço esse mar como a palma da minha mão, não se preocupe! 

Pode jogar a rede e esperar. Essa maré é boa para pegar peixe.  
De repente, o céu começa a se encher de nuvens e uma tempestade se aproxima. Vendo que 

não conseguia voltar para a margem, Raimundo tentou acalmar Francisco, mas no fundo ele 

também estava muito preocupado. 
Quando a tempestade passou, perceberam que estavam perdidos no mar. Foi então que 

ouviram uma voz dizendo: 

- Olá pescadores! 
Francisco assustado perguntou a Raimundo: 

- Você também ouviu isso? 

Raimundo responde: 
- Não foi você que disse? 

- Eu não! Respondeu Francisco. 

A voz misteriosa continuou a falar: 
- Ei, aqui em cima! Aqui no céu! 

Raimundo e Francisco olharam para o céu e ficaram surpresos porque a lua estava falando 

com eles!  
- Vocês não estão perdidos, foi a tempestade que não permitia que vocês vissem a margem. 

Agora que ela passou a luz que eu reflito mostrará a margem para vocês. Mas atenção! A 

maré está alta!  
Francisco e Raimundo agradeceram a lua e puxaram a rede para voltar para casa, quando 

perceberam que tinham capturado muitos peixes.  

Chegando à aldeia onde moravam, Raimundo e Francisco contaram para todo mundo o que 
aconteceu, mas ninguém acreditava, disseram que era história de pescador.  
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a história da maneira que haviam entendido e utilizando os fantoches para 

ilustrar a narrativa.  

Aplicação do 

Conhecimento 

Experimento “Lua na caixa” 

Para representar as fases lunares, foi realizado um experimento, que 

necessitou de: 

1. Caixa de papelão. 

1. Bola de isopor ou pingue-pongue (5 cm) que representara a Lua. 

1. Lanterna para representar o Sol. 

1. Pedaço de linha ou arame flexível.  

 
Na montagem do experimento as crianças puderam observar e auxiliar no 

processo, em que na caixa de papelão fez-se quatro orifícios pequenos de 1 

cm no centro de cada lado. Depois, um dos lados da caixa foi escolhido para 

introduzir a lanterna, que representaria o Sol. No interior da caixa, uma bola 

de isopor estava centralizada.  

Ao final da montagem, foi possível observar em cada orifício uma fase lunar 

diferente. Ao final dessa etapa, realizou-se uma roda de conversa, para que 

fosse possível discutir algumas questões, como: O que vocês entenderam da 

brincadeira com os fantoches? Tem alguma relação com o experimento? O 

que é a maré? Ela enche? Ela só enche? Porque ela enche? Após, houve a 

elaboração e descrição dos desenhos por parte das crianças. 
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Apêndice C: Atividade sobre o ecossistema manguezal. 

 

TEMA GERADOR AS RIQUEZAS NATURAIS DO BAIRRO IGUAPE: ENTRE O 

DISCURSO E A PRÁTICA 

Fala da criança Em continuação às falas que fundamentaram as aulas anteriores: “Tia, o 

mangue do meu pai é limpo”. 

Fala do morador Em resposta à pergunta se o mangue deveria ser retirado para solucionar o 

problema da poluição: “Se contamina as pessoas que estão se alimentando, 

infelizmente”. 

Situação-limite Visão distorcida e alheamento sobre o problema da poluição no manguezal da 

localidade.  

Unidade III – Manguezal  

Conteúdo Poluição e preservação do manguezal.  

Problematização 

Inicial 

BRINCADEIRA: “O que é isso” 

A organização da brincadeira seguiu as seguintes etapas: Arrumação do 

espaço de realização da atividade com um cenário que representa o 

manguezal; Vendar os olhos da criança e cantando uma canção de roda leva-

la até o cenário; Pedir para a criança tocar os objetos para tentar adivinhar o 

que é. (Não é obrigatório acertar o objeto. Na primeira resposta pode-se retirar 

a venda dos olhos).   

A partir da brincadeira algumas questões foram realizadas, como: Você 

conhece ou já viu um ambiente como esse? Conte para os colegas como é e 

onde fica esse lugar? Você costuma frequentar? O que acha desse lugar? Está 

faltando alguma coisa nesse ambiente? Todas as coisas que estão ali 

pertencem a esse lugar? O que acha desse ambiente? Seus pais já te levaram 

em lugar parecido? É um lugar bonito? 

Organização do 

Conhecimento 

BRINCADEIRA: “O meu mangue” 

As professoras elaboraram um jogo de tabuleiro para ser colocado no chão, 

em que cada quadrado tinha um comando relacionado ao tema da atividade.  
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Para brincar, uma criança representava cada equipe e ficava em cima do 

tabuleiro. O representante tinha que jogar o dado e andar a quantidade de casas 

que o número do dado exibia. À medida que se avançava no jogo, o cenário 

que representa o mangue ia sendo modificado pelas equipes. Venceria a 

equipe que ajudasse o mangue a ficar ecologicamente mais saudável.  

Ressalta-se que não houve premiação, pois o objetivo foi chamar a atenção 

das crianças para a importância da preservação do meio ambiente e não a 

competição em si. 

Aplicação do 

Conhecimento 

Realizou-se uma roda de conversa para a discussão das questões da 

Problematização Inicial, além de outras, referentes às dúvidas das crianças. 

Após, houve a elaboração e descrição dos desenhos por parte das crianças. 
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Apêndice D: Atividade sobre esgoto e poluição das águas. 

 

TEMA GERADOR AS RIQUEZAS NATURAIS DO BAIRRO IGUAPE: ENTRE O 

DISCURSO E A PRÁTICA 

Fala da criança “O esgoto enche o rio e leva o lixo. A água da chuva é suja porque cai no 

esgoto”. 

Fala do morador “Pra mim não atrapalha não [o mangue], até ajuda por que agora mermo 

com esse negoço da água, até água a gente pegou lá pra jogar no vaso 

sanitário, porque tinha oito dia sem água né...Agora o saneamento básico 

que é ruim porque não tem o esgoto, aqui não passa, aí caí lá [no mangue]”. 

Situação-limite Visão determinística, acomodação e aceitação do problema.  

Unidade I – Poluição das águas.  

Conteúdo Fossas; Tratamento da água; Rede de esgoto.  

Problematização 

Inicial 

A aula se iniciou com a música “Chuva, Chuvisco, Chuvarada” e logo após 

houve uma Contação de história intitulada “A Nuvem que tinha medo de 

cair”.  

 
Após, algumas perguntas foram feitas: Você gosta da chuva? O que acontece 

no Iguape quando chove? Para onde vai a chuva? A água da chuva é limpa? 

Organização do 

Conhecimento 

BRINCADEIRA: “Passando a nuvem” 

A brincadeira se iniciou com as crianças em círculo representando diferentes 

lugares aonde a chuva normalmente cai: barragem, telhado, poça de lama, 

lixo, rua, horta, esgoto, estação de tratamento, etc. Uma esponja grande 

encharcada de água (representando a nuvem) passava de mão em mão 

enquanto uma música estava tocando. Quando a música parava, a criança saía 

da brincadeira e as demais do grupo decidiam para onde iria a criança que 

saiu, o mangue limpo ou o mangue sujo. 

Aplicação do 

Conhecimento 

BRINCADEIRA: “Gincana da fossa séptica” 

As crianças foram separadas em equipes e receberam a seguinte missão: 

Uma réplica da fossa foi apresentada e o professor mostrou seu 

funcionamento. Após isso, as crianças tinham que procurar os materiais 

necessários para construção da réplica da fossa séptica, que estavam 

espalhadas em vários lugares. Vencia a equipe que montasse primeiro (com 

o auxílio das professoras).  

Mais uma vez ressalta-se que não houve premiação para a equipe mais rápida 

em montar a réplica da fossa, pois o objetivo foi chamar a atenção das 

crianças para as alternativas de preservação do meio ambiente e não a 

competição em si. 

Logo após, as questões iniciais foram retomadas. Em seguida as crianças 

elaboraram desenhos retratando aspectos das brincadeiras e do que mais 

chamou a atenção na aula. 

 


