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RESUMO: O desenvolvimento do pensamento critico e da consciéncia ética no ambiente escolar
constitui um dos principais desafios da educagdo contemporanea, especialmente diante de temas
sensiveis relacionados a convivéncia social, como a liberdade de expressao e seus limites. Este
artigo apresenta os resultados de uma pesquisa empirica de natureza qualitativa, com apoio
descritivo quantitativo, cujo objetivo foi analisar os efeitos da aplicagdo da sequéncia didatica
Periocritica Dialogica em estudantes do Ensino Fundamental II. A pesquisa envolveu 51 alunos,
acompanhados ao longo de trés etapas: sondagem inicial, intervencdo pedagogica por meio de
debate mediado e consolidagdo apos sete dias. As respostas foram analisadas a partir de cinco
critérios de consciéncia ética e critica: clareza conceitual entre opinido e ofensa (Cl),
reconhecimento de limites éticos e legais (C2), percepcao das consequéncias sociais do discurso
(C3), consciéncia ética e respeito a diversidade (C4) e postura propositiva diante de abusos
discursivos (C5). Os resultados indicam avangos consistentes em todos os critérios, evidenciando
maior elaboracdo conceitual, ampliacdo da consciéncia ética e posicionamentos mais
responsaveis. Conclui-se que a Periocritica Dialogica apresenta elevado potencial como estratégia
pedagobgica para a formagao critica e cidada na educagao bésica.
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Dialogica.

ABSTRACT: The development of critical thinking and ethical awareness in the school
environment constitutes one of the main challenges of contemporary education, especially
regarding sensitive topics related to social coexistence, such as freedom of expression and its
limits. This article presents the results of a qualitative empirical study, supported by quantitative
descriptive data, aimed at analyzing the effects of implementing the Dialogical Periocritical
didactic sequence with middle school students. The study involved 51 students across three
stages—initial survey, pedagogical intervention through mediated debate, and consolidation after
seven days—analyzing responses based on five criteria of ethical and critical awareness:
conceptual clarity between opinion and offense (C1), recognition of ethical and legal limits (C2),
perception of the social consequences of speech (C3), ethical awareness and respect for diversity
(C4), and a proactive stance against discursive abuse (C5). The results indicate consistent progress
across all criteria, showing greater conceptual elaboration, expanded ethical awareness, and more
responsible positioning, leading to the conclusion that Dialogical Periocritics holds high potential
as a pedagogical strategy for critical and civic formation in basic education.
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INTRODUCAO

A escola contemporanea constitui um espaco privilegiado de circulagdo de
discursos sociais, nos quais se materializam conflitos éticos, politicos e culturais proprios
das sociedades democraticas. Entre esses conflitos, destaca-se a tensdo em torno da
liberdade de expressao, frequentemente compreendida de forma absoluta por estudantes,
como o direito irrestrito de “falar tudo o que se pensa”, sem consideragdo pelos efeitos
sociais do discurso. Tal compreensao revela um problema formativo relevante, pois,
como ja advertia Arendt (2011), a educacdo tem a responsabilidade de introduzir os novos
sujeitos em um mundo comum, no qual a liberdade s se sustenta quando articulada a
responsabilidade. Estudos contemporaneos reforcam essa perspectiva ao apontar que a
auséncia de mediagao pedagdgica sistematica contribui para a banaliza¢ao da violéncia
simbolica no ambiente escolar (TOGNETTA, 2022).

Do ponto de vista pedagdgico, esse cendrio evidencia a necessidade de
compreender o pensamento critico ndo como uma habilidade espontanea, mas como uma
construgdo social e educativa. Paulo Freire (1996) ja afirmava que a consciéncia critica
emerge da problematizacao da realidade vivida, mediada pelo didlogo e pela reflexdo
coletiva. Pesquisas recentes corroboram essa compreensao ao demonstrar que praticas
pedagogicas intencionalmente orientadas para o debate e a reflexdo ética favorecem o
desenvolvimento da autonomia intelectual e da responsabilidade social dos estudantes
(GIROUX, 1986; DOMINGUE-Z et al., 2015). Assim, formar sujeitos criticos implica
criar condigdes pedagogicas que ultrapassem a transmissao de contetidos e promovam a
analise das consequéncias sociais das acdes e discursos.

Nesse sentido, a linguagem ocupa um papel central na formagdo do pensamento
critico, uma vez que € por meio dela que os sujeitos constroem sentidos, posicionam-se
socialmente e produzem significados sobre o mundo. Bakhtin (2011) concebe a
linguagem como pratica social dialogica, atravessada por valores, ideologias e relagdes
de poder. Essa concep¢do encontra eco em estudos contemporaneos da Linguistica
Aplicada Critica, que evidenciam como os discursos produzidos em contextos escolares
refletem e, a0 mesmo tempo, moldam praticas sociais e éticas (PENNYCOOK, 2018;
FAIRCLOUGH, 2016). Dessa forma, trabalhar pedagogicamente com a linguagem
implica assumir seu carater formativo e politico.

A literatura educacional também tem destacado a relevancia de metodologias
dialdgicas e problematizadoras para o enfrentamento de temas socialmente sensiveis no
espago escolar. John Dewey (1979) ja defendia que a aprendizagem significativa ocorre
quando o estudante ¢ confrontado com situagdes-problema que exigem reflexao e tomada
de decisdo. Estudos recentes reforgam que sequéncias didaticas baseadas no didlogo e na
problematiza¢do favorecem processos de aprendizagem mais profundos e duradouros,
especialmente no que se refere a formagao ética e cidada (LIBANEO, 2018; TARDIF,
2014). Essas abordagens contribuem para deslocar o estudante de uma postura passiva
para uma posic¢ao ativa na constru¢do do conhecimento.

E nesse horizonte tedrico que se insere a Periocritica Dialdgica, entendida como
uma proposta metodoldgica que organiza o trabalho pedagodgico em ciclos reflexivos,
articulando produg¢do inicial, discussdo critica e reconstrugdo do sentido. Inspirada na
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pedagogia critica freireana e no dialogismo bakhtiniano, a Periocritica Dialogica busca
promover a reestruturagao do pensamento discente por meio da mediagdo consciente do
professor, valorizando a experiéncia dos estudantes e o confronto ético de ideias
(FREIRE, 1987; BAKHTIN, 2011). Estudos recentes sobre metodologias criticas indicam
que abordagens estruturadas em ciclos reflexivos contribuem para o amadurecimento do
pensamento critico e para a consolidacdo de aprendizagens significativas (SAVIANI,
2018; DUARTE; OLIVEIRA; KIOURANIS, 2024).

Diante desse contexto, este artigo tem como objetivo analisar os efeitos da aplicagao
da Periocritica Dialdgica no desenvolvimento do pensamento critico e da consciéncia
ética de estudantes do Ensino Fundamental II, tomando como eixo tematico a discussdo
sobre a liberdade de expressao e seus limites.

Diferentemente de outras Sequéncias Didaticas (SDs) e metodologias dialdgicas
amplamente utilizadas no campo educacional, como os Circulos de Cultura, os debates
estruturados ou as praticas argumentativas orientadas, a Periocritica Dialdgica distingue-
se por articular, de modo sistemdtico, trés movimentos formativos indissocidveis:
producdo inicial espontdnea, mediacdo dialdgica problematizadora e reconstrucdo
reflexiva do pensamento, realizada em momento posterior a intervengdao. Enquanto
muitas metodologias dialdgicas concentram-se no momento do didlogo ou da interacao
coletiva, a Periocritica Dialdgica incorpora explicitamente a dimensdo da reelaboracao
individual e temporal do pensamento, permitindo observar ndo apenas a participacdao
discursiva, mas a reorganizagao conceitual, ética e argumentativa dos estudantes ao longo
do processo. Além disso, a metodologia propde critérios analiticos claros e
operacionalizaveis, que possibilitam acompanhar o amadurecimento critico-discursivo de
forma sistematica, superando abordagens que permanecem restritas a observagdo
qualitativa imediata. Nesse sentido, a Periocritica Dialdgica ndo substitui praticas
dialogicas consolidadas, mas as amplia, ao oferecer uma estrutura metodologica que
integra didlogo, tempo reflexivo e analise criterial, favorecendo o desenvolvimento do
pensamento critico e da consciéncia ética em contextos escolares.

REFERENCIAL TEORICO
Pensamento critico e formacao ética na educagao basica

O pensamento critico, no campo educacional, deve ser compreendido menos como
“dom” individual e mais como uma competéncia formativa construida em interacao, por
meio de mediacao pedagogica e problematizacdo do real. Nessa direcao, Freire (1996)
sustenta que a criticidade emerge quando o sujeito 1€ o mundo para além da aparéncia,
transformando experiéncia em reflexdo e reflexdo em posicionamento. Em chave
contemporanea, Giroux (2011) reforca que a pedagogia critica ¢ inseparavel da
democracia: formar criticamente implica habilitar estudantes a interpretar conflitos
sociais, reconhecer desigualdades e agir com responsabilidade publica.

Do ponto de vista epistemoldgico, a tradigdo do pensamento critico também
enfatiza que “criticar” ndo significa negar, mas exercer julgamento razoavel e reflexivo.
Ennis (2011) define o pensamento critico como um tipo de reflexao orientada para decidir
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no que acreditar ou o que fazer, o que o aproxima de uma competéncia ética e pratica.
Complementarmente, Halpern (2014) enfatiza que o pensamento critico envolve
habilidades cognitivas e estratégias que aumentam a probabilidade de decisdes
desejaveis—nao apenas em tarefas escolares, mas em problemas da vida. Assim, pensar
criticamente, na escola, inclui reconhecer implicagdes, ponderar consequéncias e
sustentar argumentos com critérios.

Entretanto, a criticidade escolar ndo pode ser reduzida a técnicas de raciocinio; ela
envolve uma dimensao ética e relacional. Arendt (2011) destaca que educar ¢ introduzir
os novos em um mundo comum, e essa introdu¢do exige responsabilidade com o outro e
com a esfera publica. Em termos atuais, Paul e Elder (2019) defendem que a qualidade
do pensamento depende de padrdes intelectuais (clareza, precisdo, relevancia) e de
disposi¢oes (humildade intelectual, empatia), o que aproxima pensamento critico de um
horizonte formativo que combina rigor argumentativo e sensibilidade ética.

Na adolescéncia, faixa que inclui o 8° e 9° anos, o pensamento critico e a
argumentacdo tendem a se desenvolver quando o estudante ¢ colocado diante de
controvérsias reais e precisa justificar posi¢oes, avaliar evidéncias e considerar contra-
argumentos. Kuhn (1999) propde que a criticidade se fortalece em um quadro
desenvolvimental: estudantes avancam quando confrontam suas crengas e aprendem a
coordenar teoria e evidéncia. Dialogando com isso, Kuhn e Udell (2003) mostram
empiricamente que habilidades de argumentacdo podem ser ensinadas e aprimoradas,
desde que a escola crie condi¢gdes de interagdo, conflito produtivo e revisdo de pontos de
vista.

No Brasil, a formagao critica e ética também encontra respaldo normativo quando
se defende uma educacdo integral orientada por competéncias de convivéncia,
argumentacdo e responsabilidade. A BNCC (BRASIL, 2018) enfatiza competéncias
ligadas a argumentagdo, ao respeito as diferengas e a participagdo responsavel, o que
legitima intervencdes didaticas centradas em temas socialmente sensiveis, como
liberdade de expressdo e seus limites. Em didlogo com a tradi¢do critica, Saviani (2018)
reforca que a funcdo social da escola inclui formar sujeitos capazes de compreender a
realidade e intervir nela, o que exige intencionalidade pedagogica e sistematizacdo do
trabalho docente.

Linguagem, discurso e responsabilidade social

A discussdo sobre liberdade de expressdo, opinido e ofensa ¢, antes de tudo, uma
questdo de linguagem situada socialmente. Bakhtin (2011) concebe o discurso como
pratica dialogica: todo enunciado responde a outros enunciados e antecipa respostas,
sendo atravessado por valores, posi¢des e disputas de sentido. Em chave contemporanea,
Fairclough (1995) sustenta que o discurso ¢ uma forma de pratica social que reproduz e
contesta relagdes de poder; logo, “falar” nunca € neutro, pois implica efeitos sociais e
simbdlicos.

Essa perspectiva ¢ decisiva para compreender por que a escola nao pode tratar
conflitos discursivos como “mero comportamento” ou “falta de educagao”. Se linguagem
¢ acdo social, a ofensa ndo € apenas palavra; ela pode operar como violéncia simbolica,
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exclusdo e normalizagdo de desigualdades. Bourdieu (1989) explica que o poder
simbolico atua quando certas formas de fala se impdem como legitimas e outras sdo
silenciadas; em didlogo com isso, Apple (2006) mostra como curriculo e cultura escolar
podem tanto reproduzir hierarquias quanto abrir espagos para resisténcia e reinterpretacao
critica.

Na contemporaneidade, marcada por circulagdo acelerada de discursos (inclusive
digitais), a fronteira entre “opinido” e “discurso ofensivo” torna-se um ponto pedagogico
sensivel: muitos estudantes confundem liberdade de expressio com auséncia de
consequéncia. Habermas (2012) contribui ao defender que a racionalidade comunicativa
exige condi¢cdes de argumentacdo e reconhecimento mutuo; quando ha humilhagao,
ameaga ou desqualificagdo, rompe-se o horizonte ético do didlogo. Dialogando com isso,
Pennycook (2010) sustenta que linguagem e politica sdo inseparaveis: praticas
linguisticas sempre envolvem disputas de sentido, identidade e poder, o que reforga a
necessidade de letramento critico no espaco escolar.

O trabalho pedagdgico com linguagem, portanto, ndo se limita a “ensinar a falar
bonito”, mas envolve formar critérios para avaliar efeitos do discurso e responsabilizar-
se por eles. Freire (1996) ja indicava que a palavra auténtica ¢ praxis—reflexdo e acao
sobre 0 mundo e, por isso, precisa ser eticamente comprometida. Em perspectiva
contemporanea, Giroux (2011) reafirma que educar criticamente significa criar condi¢des
para que estudantes reconhecam como discursos podem legitimar injusticas e como
podem também produzir solidariedade e participacdo democréatica.

Metodologias dialdgicas, sequéncias didaticas e ciclos reflexivos

Se o pensamento critico é construido socialmente e a linguagem ¢ pratica ética,
entdo metodologias dialdgicas e problematizadoras tornam-se especialmente adequadas
para a educacdo basica. Dewey (1979) defende que aprender € reconstruir experiéncia por
meio da investigacdo: o estudante se forma ao enfrentar situagdes-problema que exigem
reflexdo, teste de hipdteses e tomada de posi¢do. Em didlogo atual, Tardif (2014) destaca
que a agdo docente se apoia em saberes profissionais construidos na pratica e que
metodologias eficazes sdo aquelas que organizam o trabalho pedagdgico de forma
intencional, contextualizada e reflexiva.

A centralidade do didlogo ndo significa espontaneismo. Para evitar que “debate”
vire opinido solta, ¢ preciso estrutura: perguntas orientadoras, mediagdo, critérios de
analise e retomada reflexiva. Freire (1996) enfatiza que o didlogo pedagogico € rigoroso:
ele ndo abdica do contetido, mas o reinscreve na realidade do estudante, orientando a
consciéncia critica. Em complemento contemporaneo, Paul e Elder (2019) defendem que
o ensino do pensar requer ferramentas: explicitar padrdes de qualidade do raciocinio e
promover metacognicao, para que o estudante aprenda a revisar a propria argumentagao.

Nesse horizonte, o formato em ciclos reflexivos (produgdo inicial — discussao
critica — reconstru¢ao) possui forte fundamento tedrico: primeiro, torna visivel o
pensamento espontaneo do estudante; depois, promove confronto dialdégico; por fim,
exige reescrita de sentido, consolidando aprendizagem. Bakhtin (2011) sustenta que a
compreensdo ¢ sempre responsiva: o sujeito se reposiciona ao ouvir o outro € ao
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reformular sua palavra. Em perspectiva contemporanea, Kuhn e Udell (2003) mostram
que a melhoria argumentativa depende de pratica e retomada: estudantes evoluem quando
tém oportunidade de revisar posi¢des e justificar melhor suas escolhas.

Além disso, metodologias dialogicas ganham densidade quando reconhecem que o
espaco escolar ¢ atravessado por disputas culturais e politicas. Apple (2006) argumenta
que a escola ¢ um campo de tensdes entre reproducdo e resisténcia; por isso, estratégias
pedagogicas criticas precisam ser sistematicas, ndo episodicas. Giroux (2011), por sua
vez, defende que pedagogias criticas devem formar sujeitos capazes de interpretar
discursos publicos e responder a eles com responsabilidade democratica, o que torna
intervengdes didaticas sobre liberdade de expressdo nao apenas pertinentes, mas
necessarias.

Finalmente, no contexto brasileiro, interven¢des estruturadas em temas sociais
sensiveis encontram respaldo quando articuladas ao compromisso formativo com
cidadania, argumentacdo e respeito a diversidade. A BNCC (BRASIL, 2018) reforca a
necessidade de desenvolver competéncias relacionadas ao didlogo, ao pensamento critico
e a convivéncia ética, o que legitima sequéncias didaticas dialdgicas no Ensino
Fundamental II. Em consonancia, Libaneo (2018) sustenta que o trabalho pedagogico
exige intencionalidade, organizag¢do e mediagdo sistemadtica, evitando tanto o tecnicismo
quanto a improvisagdo: ¢ justamente nessa articulacdo entre estrutura e dialogo que se
sustenta a proposta da Periocritica Dialogica.

Articulagdo entre Referencial Teorico e Critérios Analiticos da Periocritica Dialdgica

A operacionalizagdo do pensamento critico e da consciéncia ética no presente
estudo fundamenta-se na articulacio entre aportes teoricos classicos e contemporaneos e
os critérios analiticos definidos para a anélise empirica. Os critérios C1 a C5 nao foram
concebidos como categorias arbitrarias, mas como dimensdes observaveis do
amadurecimento critico-discursivo dos estudantes, ancoradas em referenciais
consolidados no campo da Educacdo, da Linguagem e da Teoria Critica.

O Critério C1 (clareza conceitual), voltado a distingdo entre opinido pessoal e
discurso ofensivo, fundamenta-se na compreensao de que o pensamento critico exige
capacidade de defini¢do conceitual e precisdo argumentativa. Freire (1996) ja afirmava
que a leitura critica da realidade pressupde a superacao do senso comum em dire¢do a
consciéncia conceitual. Em perspectiva contemporanea, Ennis (2011) e Paul e Elder
(2019) destacam que a clareza e a distin¢gdo conceitual constituem padrdes intelectuais
centrais do pensamento critico, permitindo ao sujeito avaliar o que diz e o que ouve de
forma mais rigorosa.

O Critério C2 (reconhecimento de limites éticos e legais) ancora-se na dimensao
ética da formacao critica. Arendt (2011) sustenta que a educagao introduz o sujeito em um
mundo comum regido por normas, responsabilidades e limites, o que implica
compreender que direitos ndo sdo absolutos. Dialogando com essa perspectiva, Habermas
(2012) argumenta que a liberdade de expressdo sO se sustenta em contextos de
reconhecimento mutuo e racionalidade comunicativa, sendo eticamente comprometida
com a dignidade do outro. Assim, 0 avango em C2 indica a passagem de uma concepg¢ao
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individualista da liberdade para uma compreensdo socialmente situada.

O Critério C3 (percepgao das consequéncias psicoldgicas e sociais do discurso)
fundamenta-se na concep¢do de linguagem como pratica social. Bakhtin (2011)
compreende o enunciado como ato responsivo, sempre carregado de valores e efeitos
sobre o outro. Em chave contemporanea, Fairclough (2016) e Pennycook (2010)
evidenciam que discursos produzem impactos reais, podendo legitimar exclusdes ou
promover reconhecimento. A emergéncia desse critério nas respostas dos estudantes
indica maior consciéncia dos efeitos do discurso para além da intencao individual.

O Critério C4 (consciéncia ética e respeito a diversidade) dialoga diretamente com
a noc¢do de formagdo cidada e convivéncia democratica. Dewey (1979) defende que a
educacao democratica se constroi pela experiéncia compartilhada e pelo respeito a
pluralidade. Estudos atuais reforcam que o pensamento critico envolve empatia,
reconhecimento da diferenga e responsabilidade social (GIROUX, 1986; APPLE, 1989).
O avango em C4 evidencia que os estudantes passaram a considerar o outro como sujeito
de direitos, e ndo apenas como destinatario passivo do discurso.

Por fim, o Critério C5 (postura propositiva diante de abusos discursivos) expressa
o nivel mais elaborado da criticidade, no qual o estudante ndo apenas reconhece
problemas, mas propde encaminhamentos éticos, educativos ou institucionais. Esse
critério encontra respaldo na concepgdo freireana de praxis — reflexdo e agdo
transformadora sobre a realidade (FREIRE, 1996). Em didlogo contemporaneo, Kuhn e
Udell (2003) demonstram que a maturidade argumentativa se manifesta quando o sujeito
¢ capaz de justificar posigdes e propor solugdes, € ndo apenas emitir julgamentos. Assim,
o avango em C5 indica a emergéncia de uma postura ativa e responsavel diante de
conflitos sociais.

Dessa forma, os critérios analiticos da Periocritica Dialogica constituem uma ponte
entre teoria e empiria, permitindo observar, de modo sistematico, como a mediacdo
pedagdgica dialdgica favorece a reorganizacdo do pensamento critico, da consciéncia
ética e da responsabilidade discursiva dos estudantes ao longo do processo formativo.

METODOLOGIA
Natureza da pesquisa

Trata-se de uma pesquisa de abordagem qualitativa, de natureza pedagogica e
carater exploratorio, com apoio de dados quantitativos de carater descritivo. O estudo foi
desenvolvido em contexto escolar regular, a partir de pratica pedagdgica usual, com
finalidade formativa e investigativa. Nao houve coleta de dados sensiveis nem
identificacao dos participantes, sendo assegurados o anonimato e a confidencialidade das
informagdes. Nessas condigdes, a pesquisa encontra-se em conformidade com os
principios éticos estabelecidos pela Resolugdo CNS n® 510/2016, estando dispensada de
apreciacio por Comité de Etica em Pesquisa (BRASIL, 2016).

Contexto e participantes
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A pesquisa foi realizada com estudantes do Ensino Fundamental II (8° e 9° anos),
organizados em quatro turmas de uma escola de educacao basica. Ao todo, 110 alunos
participaram da aplicacao dos instrumentos ao longo das trés etapas da sequéncia didatica.

Para fins de andlise empirica aprofundada, delimitou-se um corpus composto por
51 alunos que responderam integralmente as trés etapas da intervengdo. Esse recorte foi
definido a partir de dois critérios complementares. No plano qualitativo, adotou-se o
principio da saturacdo tedrica, uma vez que, a partir desse conjunto de respostas, ndo se
observaram novas categorias interpretativas relevantes, indicando estabilidade dos
padroes discursivos e argumentativos analisados.

No plano quantitativo descritivo, o nimero de participantes mostrou-se suficiente
para identificar tendéncias de evolucdo nos critérios analiticos (C1 a C5) ao longo das
etapas da sequéncia didatica, uma vez que o objetivo da analise nao foi a generalizagdo
estatistica, mas a descricdo comparativa do desenvolvimento do pensamento critico no
grupo investigado. Assim, a amostra adotada apresentou consisténcia interna e adequacao
metodoldgica aos objetivos do estudo.

Pergunta norteadora e instrumentos

A sequéncia didatica foi estruturada a partir de uma situagdo-problema central,
apresentada aos estudantes em linguagem acessivel a faixa etaria, por meio de questoes
como: “posso falar tudo o que penso?”, “quando uma opinido vira ofensa?” e “até onde
vai a liberdade de expressao?”.

No plano tedrico-metodoldgico, essas questdes foram sistematizadas na seguinte
pergunta norteadora: quais sdo os limites éticos e sociais da liberdade de expressdo em
contextos de convivéncia democratica?

Procedimentos

A intervengao pedagogica foi organizada em trés etapas comegando pela Etapa 1,
de sondagem, na qual os estudantes responderam individualmente a questdes abertas,
expressando suas concepgOes iniciais sobre liberdade de expressao e ofensa, sem
mediacdo prévia, seguida pela Etapa 2, de intervengdo, em que se realizou um debate
mediado em sala de aula, no qual se discutiram situagdes concretas envolvendo opinido,
ofensa, discurso de 6dio, intencionalidade e consequéncias sociais, e finalizando com a
Etapa 3, de consolida¢do, na qual, apds sete dias, os estudantes foram novamente
convidados a se posicionar diante da mesma situacdo-problema, visando verificar a
reestruturacao do pensamento e a fixacao reflexiva.

Critérios de analise

Para fins de operacionalizagao empirica, os critérios analiticos C1 a C5 foram
avaliados por meio de uma escala ordinal de trés niveis (0, 1 e 2), previamente definidos.
A pontuacdo 0 correspondeu a auséncia ou inadequacdo do critério observado; a
pontuacdo 1 indicou manifestagao incipiente ou parcialmente elaborada; e a pontuagao 2
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representou manifestacdo clara, consistente e argumentativamente elaborada do critério
em questao.

Esses descritores operacionais foram aplicados de modo uniforme aos cinco
critérios analiticos (C1-C5), permitindo a comparacao entre as respostas dos estudantes
nas diferentes etapas da sequéncia didatica e garantindo maior consisténcia e
replicabilidade do procedimento analitico.

RESULTADOS E DISCUSSAO

A analise comparativa das respostas produzidas pelos estudantes ao longo das trés
etapas da sequéncia didatica evidencia um processo consistente de reorganizacio
conceitual, discursiva e ética acerca da liberdade de expressao. Tal processo ndo se limita
a um aumento quantitativo de informagdes, mas revela uma transformacao qualitativa no
modo como os estudantes passaram a compreender os limites do discurso e suas
implicagdes sociais. Esse movimento confirma a compreensdao de que o pensamento
critico se desenvolve por meio da mediacdo pedagogica e da problematizacdo da realidade
vivida, conforme ja apontado por Freire (1996) e corroborado por estudos
contemporaneos sobre educacao critica (GIROUX, 1986).

A evolucdo observada na andlise qualitativa das respostas encontra respaldo nos
dados quantitativos descritivos consolidados na Tabela 1, a qual apresenta os dados
referentes exclusivamente ao corpus analitico composto por 51 estudantes que
responderam integralmente as trés etapas da sequéncia didatica. As médias dos critérios
analiticos (C1-C5) evidenciam um avango expressivo do pensamento critico e da
consciéncia ética entre a etapa inicial de sondagem e a etapa de consolidagdo. Destaca-
se, especialmente, o crescimento dos critérios C1 (clareza conceitual) e C2
(reconhecimento de limites éticos e legais), que passaram de médias inferiores a 1 para
valores proximos ou iguais ao nivel maximo da escala. Esse resultado indica que os
estudantes avancaram de concepgdes intuitivas e pouco elaboradas para posicionamentos
conceitualmente mais precisos e eticamente fundamentados, corroborando a eficacia da
Periocritica Dialogica como sequéncia didatica estruturada em ciclos reflexivos
(FREIRE, 1996; ENNIS, 2011; PAUL; ELDER, 2019).

Tabela 1. Média de pontuacdo dos critérios C1 a C5 nas trés etapas da Periocritica Dialogica (n = 51)

Critério Etapa 1 — Sondagem Etapa 3 — Consolidagdo

C1 — Clareza conceitual 0,76 1,94
C2 — Limites éticos ¢ legais 0,86 2,00
C3 — Consequéncias sociais 0,70 1,90
do discurso

C4 — Consciéncia ética e 0,58 1,94
diversidade

C5 — Postura propositiva 0,40 1,90

Fonte: dados da pesquisa (2025).
A leitura dos dados apresentados na Tabela 1 evidencia um avango consistente em
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todos os critérios analiticos (C1-C5) entre a etapa de sondagem e a etapa de consolidagao.
Observa-se que critérios associados a clareza conceitual (C1) e ao reconhecimento de
limites éticos e legais (C2) apresentaram elevacao expressiva das médias, aproximando-
se do nivel maximo da escala na etapa final. Esse movimento indica que os estudantes
passaram de formulagdes intuitivas e genéricas para posicionamentos mais
conceitualmente precisos e eticamente fundamentados, o que confirma a eficicia da
mediagdo pedagdgica sistematica no desenvolvimento do pensamento critico (ENNIS,
2011; PAUL; ELDER, 2019).

Esses resultados quantitativos descritivos orientam a leitura qualitativa das
respostas nas trés etapas da sequéncia didatica. A seguir, a discussdo € organizada a partir
das etapas de sondagem, intervencao e consolidacao, articulando os avangos observados
nos critérios analiticos (C1-C5) aos processos pedagdgicos vivenciados pelos estudantes,
de modo a explicitar como a mediacdo dialdgica contribuiu para a reorganizagdo
progressiva do pensamento critico e da consciéncia ética.

Na Etapa 1 (Sondagem), predominavam respostas marcadas por uma compreensao
intuitiva e pouco elaborada da liberdade de expressdo. Os estudantes tendiam a associar
seus limites exclusivamente a nogdes morais genéricas, como “nao machucar o outro” ou
“ndo xingar”, sem explicitar critérios objetivos, éticos ou sociais que fundamentassem
tais afirmagdes. Observou-se, nesse momento, baixa incidéncia dos critérios C1 e C2,
indicando dificuldade em distinguir opinido de ofensa e em reconhecer limites éticos e
legais do discurso. Esse resultado dialoga com Arendt (2011), ao evidenciar a fragilidade
da formacao ética quando ndo mediada por reflexao sistematica, bem como com pesquisas
recentes que apontam a tendéncia de adolescentes compreenderem direitos fundamentais
de forma abstrata e descontextualizada (TOGNETTA, 2022).

Essa compreensdo inicial pode ser ilustrada por respostas como: “liberdade de
expressao € poder falar o que quiser, desde que ndo machuque ninguém” (Estudante,
Etapa 1), evidenciando uma no¢do moral genérica, ainda sem distingdo clara entre
opinido, ofensa e responsabilidade social.

A Etapa 2 (Interven¢do), marcada pelo debate mediado e pela problematizagdo de
situagdes concretas, constituiu um ponto de inflexdo no processo formativo. Apds a
discussao coletiva, observou-se uma ampliacao significativa do repertério argumentativo
dos estudantes, especialmente no que se refere aos critérios Cl1 e C3. As respostas
passaram a apresentar distingdes mais claras entre opinido pessoal e discurso ofensivo,
bem como referéncias as consequéncias emocionais, sociais e coletivas da ofensa. Esse
avanco indica que o didlogo pedagdgico possibilitou aos estudantes confrontar suas
concepgoes iniciais com outras perspectivas, favorecendo a construgao de sentidos mais
complexos, conforme postulado por Bakhtin (2011) ao tratar da linguagem como pratica
social dialogica. Estudos contemporaneos reforcam que o debate mediado, quando
orientado por intencionalidade pedagogica, contribui para a emergéncia de formas mais
elaboradas de pensamento critico (PENNYCOOK, 2018; FAIRCLOUGH, 2016).

Na Etapa 3 (Consolidagdo), realizada sete dias apos a intervengao, verificou-se um
amadurecimento reflexivo ainda mais consistente, evidenciado pelo avango simultineo
nos critérios C2, C4 e C5. As respostas apresentaram maior organizagdo textual,
argumenta¢do mais articulada e consciéncia ética ampliada, com mengdes explicitas a
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responsabilidade individual e ao impacto social do discurso. Muitos estudantes passaram
a defender que manifestagcdes ofensivas, especialmente aquelas relacionadas a
preconceito e discriminagao, ndo devem ser naturalizadas, mas enfrentadas por meio de
didlogo, orientacao pedagogica e, em casos mais graves, medidas institucionais. Esse
deslocamento discursivo sugere a consolidagdo de uma postura ética mais ativa, alinhada
a concepeao de educagdo para a cidadania defendida por Dewey (1979) e reafirmada por
autores contemporaneos que discutem a formagao democratica na escola (APPLE, 1989;
SAVIANI, 2018).

Na etapa de consolidagdo, apds sete dias, observa-se um reposicionamento
discursivo mais elaborado, como se nota em respostas do tipo: “a liberdade de expressao
tem limite quando atinge a dignidade do outro, porque palavras também ferem e podem
excluir’ (Estudante, Etapa 3), indicando maior clareza conceitual e consciéncia ética
ampliada.

O intervalo temporal entre a Etapa 2 e a Etapa 3 constitui um elemento
metodoldgico relevante para a interpretacdo dos resultados, pois indica que a mudanca
observada ndo se restringiu a uma reagdo imediata ao debate, mas corresponde a um
processo de reorganizacdo do pensamento. A permanéncia de argumentos mais
elaborados apos sete dias refor¢a a hipotese de que a Periocritica Dialogica favorece
aprendizagens significativas e duradouras, ao possibilitar a reconstrugcdo reflexiva do
sentido. Tal constatagdo converge com estudos que apontam a importancia de praticas
pedagogicas que articulem reflexdo, tempo e retomada para a consolidacdo do
pensamento critico (TARDIF, 2014; LIBANEO, 2018).

De modo geral, os resultados indicam que a Periocritica Dialdgica contribuiu para
deslocar os estudantes de uma compreensao simplificada da liberdade de expressao para
uma visdo mais complexa, ética e socialmente situada. O avango observado no critério
C5, em particular, evidencia a emergéncia de uma postura propositiva diante de conflitos
discursivos, elemento central para a formagdo cidada. Esses achados reforcam a
relevancia de metodologias dialogicas estruturadas como estratégia pedagdgica para o
desenvolvimento do pensamento critico na educacdo basica, especialmente em contextos
marcados por desafios relacionados a convivéncia democratica e ao respeito a
diversidade.

CONSIDERACOES FINAIS

Os resultados desta pesquisa permitem afirmar que a aplicacdo da Periocritica
Dial6gica apresentou impacto formativo significativo no desenvolvimento do
pensamento critico e da consciéncia ética de estudantes do Ensino Fundamental II. Ao
retomar o objetivo central do estudo — analisar os efeitos dessa sequéncia didatica na
compreensdo dos limites da liberdade de expressdo — constata-se que a organizacdo da
intervengdo em trés etapas (sondagem, interveng¢ao e consolidagao) favoreceu nao apenas
a revisdo conceitual, mas a reestruturacdo do modo como os estudantes passaram a
interpretar situacdes de conflito discursivo. Tal achado reforga a compreensao de que o
pensamento critico se constitui como processo formativo mediado, e ndo como habilidade
espontanea, conforme defendido por Freire (1996) e corroborado por estudos
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contemporaneos sobre pedagogia critica (GIROUX, 1986).

A anélise dos dados empiricos evidenciou avangos progressivos nos critérios de
clareza conceitual, reconhecimento de limites €ticos, percepgao das consequéncias sociais
do discurso e postura propositiva diante de situagdes de ofensa. Esses avancos indicam
que a mediacdo dialdgica, quando estruturada e intencional, contribui para deslocar os
estudantes de uma compreensao simplificada da liberdade de expressdo para uma visdo
mais complexa, socialmente situada e eticamente orientada. Esse movimento dialoga com
a concepcao bakhtiniana de linguagem como pratica social carregada de valores e
responsabilidades (BAKHTIN, 2011), bem como com abordagens contemporaneas que
destacam o papel da escola na formacao de sujeitos capazes de interpretar criticamente
os discursos que circulam na sociedade (FAIRCLOUGH, 2016; PENNYCOOK, 2018).

E importante reconhecer que se trata de uma pesquisa de carater exploratorio,
desenvolvida em contexto especifico ¢ com um recorte temporal delimitado. Tais
caracteristicas impdem limites a generalizagdo dos resultados, os quais devem ser
compreendidos como indicios consistentes, € ndo como validagdo definitiva da
metodologia. Ainda assim, os achados obtidos apontam para a eficacia da Periocritica
Dial6gica enquanto estratégia pedagogica capaz de promover aprendizagens
significativas e relativamente duradouras, especialmente no que se refere a formacao ética
e cidada, convergindo com estudos que defendem a centralidade de praticas pedagogicas
dialdgicas e problematizadoras na educagio basica (DEWEY, 1979; LIBANEO, 2018).
Nesse sentido, os resultados ndo se prestam a generalizagdo estatistica, mas oferecem
indicios consistentes de validade ecoldgica da intervencao, ao evidenciarem efeitos
formativos observaveis em um contexto escolar real, com sujeitos e praticas pedagogicas
concretas.

No campo educacional mais amplo, os resultados deste estudo contribuem para o
debate sobre metodologias criticas aplicadas ao Ensino Fundamental II, ao oferecer
evidéncias empiricas de que intervengdes didaticas estruturadas em ciclos reflexivos
podem favorecer o amadurecimento discursivo e ético dos estudantes. A Periocritica
Dialdgica mostra-se, assim, alinhada as diretrizes contemporaneas de formagao integral,
que compreendem a educacdo como processo de construcdo de consciéncia,
responsabilidade social e participacdo democratica (APPLE, 1989; BNCC, 2018).

Para além do contexto do Ensino Fundamental II, os resultados deste estudo
indicam que a Periocritica Dialdgica apresenta potencial de aplicagdo em outros niveis e
modalidades de ensino, bem como em processos de formag¢do inicial e continuada de
professores. Ao estruturar a pratica pedagoégica em ciclos reflexivos articulados a
mediacdo dialodgica e a andlise criterial do pensamento critico, a metodologia pode
contribuir para a formag¢ao docente voltada a reflexao sobre a pratica, a ética profissional
e a responsabilidade discursiva em contextos educativos diversos. Nesse sentido, a
Periocritica Dialogica configura-se ndo apenas como uma sequéncia didatica aplicavel a
educacao basica, mas como um referencial metodoldégico promissor para o
desenvolvimento da criticidade em diferentes etapas da formagao educacional.

Como perspectivas futuras, sugere-se a ampliagao da pesquisa para outros contextos
escolares, bem como o aprofundamento metodologico por meio de estudos longitudinais
que permitam acompanhar os efeitos da Periocritica Dialdgica ao longo de periodos mais
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extensos. Além disso, investigacdes que articulem essa metodologia a outros temas
socialmente sensiveis podem contribuir para consolidd-la como um referencial
pedagdgico robusto no campo da educacgao critica. Conclui-se, portanto, que a Periocritica
Dialodgica constitui uma estratégia pedagogica promissora para fortalecer a formagado
critica e cidadd dos estudantes, respondendo as demandas contemporaneas de uma
educag@o comprometida com a convivéncia democratica e a responsabilidade ética.
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