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PREFACIO

Escrever sobre Paulo Freire ndo é apenas resgatar a Memdria de um dos
pensadores mais influentes da historia da educacdo mundial. E, acima de tudo, um ato de
compromisso com 0 presente e um exercicio de esperanca no futuro. Em tempos de
profundas transformacdes sociais, tecnoldgicas e politicas, a voz do patrono da educacao
brasileira continua a ecoar com uma urgéncia impressionante, desafiando-nos a repensar
o0 papel da escola, do professor e do proprio conhecimento.

Esta coletanea resulta de um conjunto vasto de trabalhos realizados no &mbito do
Pré-Coldquio Internacional Paulo Freire, com o tema: Dialogicidade, Conscientizacéo,
Criticidade: O caminho se faz caminhando, 50 anos de Paulo Freire em Coimbra,
realizado em Coimbra, Portugal, nos dias 24, 25 e 26 de fevereiro de 2026. Organizado
pelo Centro Paulo Freire - estudos e pesquisas (CPFreire), em parceria com o professor
Luis Alcoforado, da Universidade de Coimbra e do ex-presidente do CPFreire, o
professor André Gustavo Ferreira da Silva, conjuntamente com a diretora pedagdgica do
CPFreire, a professora Maria Aparecida Vieira de Melo, ambos do Pernambuco, Brasil.

O evento uniu pesquisadores de Portugal e do Brasil, para debateram e celebraram
avida e a heranca de Paulo Freire, culminando nesta obra, que o leitor tem agora em méos
e que cumpre também, uma missdo fundamental: a de descentralizar e tornar plural o
olhar sobre o legado de Freire. Ao reunir um conjunto diversificado de textos, este livro
ndo se limita apenas a homenagear Paulo Freire, por toda a sua contribuicdo para a
atualidade das questdes politicas, econdmicas e culturais, que atravessam o territério luso-
brasileiro, antes propde um didlogo vivo e multifacetado com as suas ideias, na
contemporaneidade. Cada autor e autora traz para estas paginas a sua propria bagagem, a
sua realidade geografica e o seu campo de atuacdo, demonstrando a diversidade e a
universalidade do pensamento de Paulo Freire.

Os textos aqui apresentados cruzam fronteiras tedricas e praticas. O leitor
encontrara analises profundas sobre a pedagogia da autonomia, a dialogicidade como
ferramenta de emancipacdo e a critica rigorosa aos modelos de ensino opressores e
puramente bancarios. Mas também, a aplicacdo contemporanea de Freire em contextos
que, o proprio educador talvez ndo tenha testemunhado, mas que antecipou com a sua
genialidade, como a inclusdo digital, a diversidade cultural e as novas dindmicas das lutas
sociais urbanas e rurais.

Assim, o grande mérito desta coletanea é recusar a cristalizacdo de Paulo Freire:
0 seu pensamento ndo € tratado como algo estatico do passado, 0s seus escritos continuam
a gerar debates pedagogicos atuais. Ler este livro € compreender que a educacéo é,
intrinsecamente, um ato politico e uma pratica da liberdade, é compreender que, para
Freire, ensinar nunca foi transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua
propria producdo ou construcao.

A realizagdo desta coletanea s foi possivel devido ao trabalho incansavel da
professora Maria Aparecida Vieira de Melo (Universidade Federal do Rio Grande do



Norte), que organizou todos os textos e tornou possivel a sua publicacdo. Cabe, também
aqui, agradecer ao CIEP - Centro de Investigacdo em Educacdo e Psicologia, da
Universidade de Evora, na pessoa do seu Diretor, o Professor Doutor Luis Sebasti&o, que
acolheu desde o primeiro momento a ideia de publicar esta obra.

Que a leitura destas paginas sirva de inspiracdo para educadores, professores,
estudantes, investigadores e todos aqueles que acreditam na transformacéo social através
do conhecimento. Que este livro seja um convite a reflexdo critica e fundamentalmente a
acdo consciente, por meio da praxis que Freire tanto defendeu, pois, a educacao sozinha
néo transforma a sociedade, mas sem ela t&o pouco a sociedade muda (Freire, 1981).

Uma excelente e transformadora leitura!

Marilia Favinha

(DPE- Departamento de Pedagogia e Educacdo/CIEP- Centro de Investigacdo em
Educacio e Psicologia, da Universidade de Evora)



APRESENTACAO

“Ap6ds a Revolugao dos Cravos, visito Portugal a convite do novo
governo a que se junta igualmente a Universidade, onde falo a
professores e a estudantes. Visito Coimbra, sua Universidade ...”
(Paulo Freire, Pedagogia da Esperanca).

A obra “O caminho se faz dialogando: préaxis, conscientizacdo e criticidade na
educagdo contemporanea” retrata bem os trabalhos que foram apresentados no I
PréColoquio Internacional Paulo Freire — Coimbra, com tema: Dialogicidade,
Conscientizacdo, Criticidade: O Caminho Se Faz Caminhando. 50 Anos De Paulo Freire
Na Universidade De Coimbra. Sistematizados em 4 eixos: 1. Educacdo de jovens e
adultos na sociedade contemporanea; 2. Educacgdo socioambiental, ecologia integral e
praticas emancipatorias; 3. Formacdo de trabalhadores e trabalhadoras da educacao:
engajamento social, politico e pedagdgico e 4. Curriculos, didaticas, praticas educativas
interculturalidade na perspectiva freireana. Todos estes eixos acolheram os trabalhos em
formato de resumos expandidos , os quais foram apresentados inicialmente no evento, e
agora estdo ampliados para que o leitor possa caminhar e dialogar com Freire, a partir da
ressignificacdo que foi construida neste conjunto de coisas ditas, escritas e vividas. Destes
eixos, faremos jus ao 3 e ao 4, pois sdo eles que endossam a praxis dialdgica freireana.

A presente obra estd organizada em duas partes, a primeira consiste nos
desdobramentos enunciativos sobre Formacdo de Trabalhadores e Trabalhadoras da
Educacdo: Engajamento Social, Politico e Pedagdgico, que articula experiéncias,
pesquisas tedricas e praticas alinhavadas com a segunda que diz respeito sobre a esséncia
da didatica, fazendo jus aos Curriculos, didaticas, praticas educativas interculturalidade
na perspectiva freireana. Assim ha retroalimentacdo da perspectiva da formacdo dos
trabalhadores e de sua praxis pedagogicas.

Deste modo, 0s textos aqui apresentados emergem de diferentes territdrios, que
sdo eles: escolas, universidades, movimentos sociais, comunidades quilombolas, espacos
urbanos e rurais, prisoes, projetos de extensao e experiéncias internacionais, revelando a
amplitude e a atualidade da pedagogia freireana.

Assim, temos o primeiro capitulo os autores Jorge Luiz Marins de Souza e Felipe
Ribeiro Coelho Torres, que abordam sobre ‘Educacdo como pratica da liberdade:
pedagogia social e democratizagdo do saber no projeto Socializando Pedagogias’ eles
iniciam esta obra apresentando uma experiéncia de producdo e circulagdo de
conhecimento comprometida com a transformacao social.

O segundo capitulo ‘Dialogos em educagdo com Paulo Freire: experiéncias
formativas em uma disciplina eletiva no ensino superior’, as autoras Ana Lucia Gomes
de Souza e Liliane Neves Moura nos trazem uma experiéncia formativa marcada pela
dialogicidade e pela indissociabilidade entre teoria e pratica. A disciplina “Dialogos em
educacdo com Paulo Freire” promoveu encontros em circulo, leitura coletiva e partilha
de vivéncias, valorizando a heterogeneidade dos estudantes.

Ja no terceiro capitulo os autores Luis Henrique Silva de Farias, Maisa Teixeira
de Paula e Bruna Gabrielly da Silva intitulam ‘O potencial critico da extensdo



universitaria: analise de uma experiéncia formativa com assistentes sociais’ abordam
sobre a extensdo universitaria analisada como espago de praxis emancipadora diante do
avanco do neoconservadorismo. A experiéncia com assistentes sociais é interpretada a
luz de Pedagogia do Oprimido, articulando dialogo, conscientizacao e acdo coletiva.

O quarto capitulo ‘La investigacion educativa en la formacion del profesorado en
clave decolonial’ dos autores Alejandra Capocasale Bruno e Alexis Larrosa Melgarejo,
abordam projeto de pesquisa em andamento no Uruguai, que analisa as materialidades
das praticas educativas na formagdo docente. Em fase inicial, o estudo ancora-se em
categorias como cultura escolar material e praticas educativas.

O quinto capitulo O PROEJA como sustentaculo da educacdo bésica integrada a
educacdo profissional, as autoras Débora Suzane de Aradjo Faria e Maria Aparecida
Vieira Melo, discutem os desafios do PROEJA e PROEJA-FIC na superagdo da
dicotomia entre formacao geral e qualificacdo profissional. Com base em Freire, critica a
educacdo bancéria e defende praticas docentes que integrem saberes cientificos a
realidade dos trabalhadores.

O sexto capitulo ‘Entre utopias e quefazeres: Paulo Freire e a esperanca
democréatica brasileira’ os autores Yago Campelo de Lima e Daniel Henrique Diniz
Barbosa, analisa a democracia brasileira como processo historico inacabado, marcado por
herancas autoritarias. Inspirado em Freire, compreende a democracia como um
“quefazer”, que exige participagdo, dialogo e formacao critica.

O sétimo capitulo ‘Docéncia sob a égide da repressdo na Universidade do Recife
(UR) durante a ditadura militar’ do autor Joabe Gomes dos Santos, se ocupa em examinar
as dinamicas de repressdo e controle politico exercidas sobre o corpo docente da
Universidade do Recife (UR) durante a ditadura civil-militar instaurada no Brasil a partir
de 1964.

O oitavo capitulo ‘Reinventar a palavra-geradora: a escrita do glossario como
exercicio de formagdo docente’ a autora Rahissa Oliveira de Lima traz uma experiéncia
formativa junto ao MST, este capitulo investiga a poténcia da palavra-geradora como
metodologia de escrita e formacdo docente. O glossario surge como dispositivo que
articula linguagem, memdria e identidade coletiva.

Como vimos até entdo é inadmissivel falar de formacdo de trabalhadores da
educacdo dissociado da pratica pedagdgica, assim 0s autores nesta primeira parte
desenvolvem reflexdes tedricas/metodoldgicas articulando os saberes construidos no
chdo dos territorios formativos.

A segunda parte, como posto ja aqui, trata-se dos Curriculos, didaticas, praticas
educativas interculturalidade na perspectiva freireana. Nesta parte, temos um conjunto de
coisas ditas, escritas e vividas que desdobram e problematizam a complexidade que ha
nos processos educativos, que requerem didaticas, curriculos e praticas sob a lente
intercultural para atender as necessidades de aprendizagens dos estudantes que sdo
atravessados pelas diferentes experiencias.

Assim temos o nono capitulo ‘Filmes-ensaios com Paulo Freire: ato de criacéo,
dialogo e formagao’ da autora Soymara Vieira Emilido, utiliza o filme-ensaio como
dispositivo formativo no campo dos Cotidianos Escolares. Inspirado na noc¢ao de (des)
formagédo, o estudo valoriza 0 encontro, a narrativa e a estética como dimensdes do
conhecer.

O decimo capitulo ‘Ludicidade, didlogo e matematica: uma experiéncia freireana
nos anos iniciais’ das autoras Ana Lucia Gomes de Souza e Isabel de Castro Aguiar,
analisam a insercdo de jogos matematicos como estratégia de incluséo e engajamento no
pos-pandemia. Fundamentado na préxis freireana, o estudo articula observagdo, didlogo
e acdo-reflexdo-acéo.



O decimo primeiro capitulo ‘Pedagogia do dialogo e da terra: Freire, Krenak e a
Educacdo em Direitos Humanos’ os autores Marcondes dos Ramos Santos Filho, Sheyla
Farias da Silva Batista e Lucas Britto Paes Duque, eles articulam Paulo Freire e Ailton
Krenak para repensar curriculos e praticas interculturais em Educagdo em Direitos
Humanos. A critica a racionalidade eurocéntrica e instrumental orienta a analise.

O decimo segundo capitulo ‘Educacdo Quilombola como exercicio da liberdade:
uma leitura freireana das diretrizes curriculares nacionais’ os autores Lucas Britto Paes
Duque e Marcondes do Ramos Santos Filho e Maria Aparecida Vieira de Melo,
identificam que efetivacdo das Diretrizes ainda ¢é atravessada por racionalidades externas
que subordinam os territérios quilombolas.

O decimo terceiro capitulo ‘Educagdo permanente em Paulo Freire: travessias
entre o humano e a humanizacao’ os autores Cirlene Cristina de Sousa, Paula Fernanda
Oliveira Souza e Liliane Silva Souza, exploram o conceito de Educacdo Permanente nas
obras de Freire, entendendo o educar-se como condi¢do ontoldgica vinculada a
incompletude e a historicidade.

Ja o decimo quarto capitulo ‘Discurso sobre a indisciplina a luz de Freire’ as
autoras Maria Aparecida Vieira de Melo e Marilia Evangelina Sota Favinha, mapearam
como a indisciplina aparece nas obras de Freire, utilizando a analise arqueoldgica do
discurso.

O decimo quinto capitulo ‘Processos de alfabetizacdo no campo: formagdo e
praxis no MST’ a autora Maria Clara Marques Izidio analisa praticas pedagdgicas de
alfabetizacdo no contexto rural, destacando a luta histérica dos povos do campo por
educacdo de qualidade.

O decimo sexto capitulo ‘Indigenas urbanos em imperatriz (ma): deslocamento
forcado, invisibilidade e resisténcia na Aldeia Badii Guajajara do parque Amazonas’, 0s
autores Raimundo Carvalho Moura Filho e Fernanda Miler Lima Pinto investigam a
situacdo dos indigenas Guajajara na Aldeia Badu Guajajara Urbana, analisando
deslocamento forgado, invisibilidade e resisténcia.

O decimo sétimo capitulo ‘O resgate da identidade afro-brasileira no cotidiano
escolar: uma analise a luz das leis 10.639/03 e 11.645/08 e da pedagogia freireana’ de
autoria Claudio Adao Santos Vitorio, o qual faz uma reflexdo aprofundada sobre o resgate
da identidade afro-brasileira no contexto escolar, tomando como eixo analitico a
implementacdo das Leis 10.639/2003 e 11.645/2008, que tornaram obrigatoria a
abordagem da histéria e cultura afro-brasileira, africana e indigena no curriculo da
Educacao Basica.

No decimo oitavo capitulo ‘Da dendncia ao andncio: situacdes-limite e mediacdes
na alfabetizagdo’ de autoria de Viviane Lontra e Caroline dos Santos de Almeida abordam
sobre a experiéncia de alfabetizacdo ap6s uma megaoperacao policial no Rio de Janeiro.
A escola torna-se espacgo de acolhimento, elaboracdo simbolica e esperancar.

O decimo nono capitulo intitulado ‘Aproximacdes entre freire e as abordagens
universalistas: caminhos para uma educacdo inclusiva’ das autoras Ticiana Couto
Rocchegiani, Marilia Carollyne Soares de Amorim e Daniele Pinheiro Volante
evidenciam as aproximacdes entre Freire e o Desenho Universal para a Aprendizagem,
pois h& o reconhecimento da diversidade humana e priorizam relagdes democraticas,
oferecendo caminhos para uma educacdo inclusiva e critica.

O vigésimo capitulo ‘Ensino de sociologia como praxis libertadora frente a
racionalidade neoliberal’ dos autores Marcos Paulo Viana Campos da Cruz e Matheus de
Souza Rodrigues, discutem o ensino de Sociologia como resisténcia a racionalidade
neoliberal, que reduz a escola a formacé&o de capital humano.



O vigésimo primeiro capitulo ‘Avancos e contradi¢cdes no processo de insercao de
assistentes sociais na educagdo por meio da implementacdo da lei n°® 13.935/2019 em
Belém/PA (Brasil)’ de autoria de Glenda Giordana da Silva de Oliveira e de Francisco
dos Santos Neto tratam sobre discussdo a presenca dos assistentes sociais na educagéo
basica constitui uma conquista historica da categoria e um desdobramento das lutas em
defesa da ampliacdo dos direitos sociais, mas que sua efetivacdo ocorre em um cenério
marcado pela hegemonia do neoliberalismo e pela reconfiguracdo das politicas publicas
sob a ldgica da austeridade fiscal.

Ja o vigésimo segundo capitulo ‘Entre grades e horizontes: vozes que rompem
muros na EJA prisional no distrito Federal’ das autoras Thais Romanelli Leite, Olgamir
Amancia Ferreira e Marilia Evangelina Sota Favinha, as autoras trazem as falas de
educandos privados de liberdade, revelando demandas, expectativas e horizontes de
formacédo e suas vozes rompem muros simbolicos e orientam a construcdo de politicas
educacionais mais humanas.

O vigésimo terceiro capitulo ‘Inspiracdes de Paulo Freire ao trabalho etnografico:
um didlogo precioso’ autoria de Mariana Muniz Oliveira, consiste na retomar da
Pedagogia do Oprimido (1987) e Pedagogia da Autonomia (1996), que evidenciam a
dialogicidade, a escuta sensivel, o respeito aos saberes dos sujeitos e compromisso ético-
politico como fundamentos potentes para uma etnografia comprometida com a
compreensdo critica da realidade e com a valorizagao das experiéncias humanas.

O vigésimo quarto capitulo ‘Praticas educativas na APAE: caminhos para a
inclusdo e autonomia de pessoas deficientes’ dos autores Luis Henrique Silva de Farias,
Maisa Teixeira de Paula e Bruna Gabrielly da Silva, destacam as praticas educativas na
APAE embasadas nos valores freireano, como o pertencimento, a autonomia e
participacdo de pessoas com deficiéncia, as quais promovem a valorizacdo dos saberes e
o fortalecimento dos vinvulos, bem como por meio da educagdo popular fomentam a
inclusdo e humanizacéo.

Nos encaminhando para o fim, concluimos a obra com o vigésimo quinto capitulo
‘Convergéncias Teoricas para uma Didatica Critica e Emancipatéria a Luz dos
Pressupostos Freirianos autoria de Sara Ingrid Borba, se ocupa em analisar a didatica
sob a perspectiva critica, considerando os desafios contemporaneos marcados por
profundas desigualdades sociais e educacionais, fundamenta sua pesquis em uma
abordagem qualitativa e bibliogréfica, dialogando com trés importantes referenciais
tedricos da educacdo brasileira: Paulo Freire, Dermeval Saviani e José Carlos Libaneo.

Assim, concluimos esta obra que nos promove um mergulho no manancial de
saberes inspirados em Paulo Freire. Saberes necessarios para a nossa contemporaneidade.
Que possamos assumir a posicao de sujeitos curiosos e possamos fazer a penetragdo nisso
tudo que esta posto aqui para que te inspires a caminhar dialogando, e que tenhas uma
praxis que promova conscientizacdo e a criticidade dos sujeitos por meio de uma
educacdo contemporanea.

Primavera portuguesa, abril de 2026
Maria Aparecida Vieira de Melo
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Introducéo

A universidade publica desempenha papel fundamental na producdo de
conhecimento, na formacdo de profissionais e na promocdo de praticas educativas
socialmente comprometidas. No contexto brasileiro, marcado por profundas
desigualdades sociais e educacionais, a democratizacdo do acesso ao saber torna-se um
desafio central para as instituicGes de ensino superior. Nesse cenério, iniciativas que
ampliam a circulacdo do conhecimento produzido no ambiente académico tornam-se
estratégicas para fortalecer o dialogo entre universidade e sociedade.

E nesse contexto que emerge o projeto Socializando Pedagogias,
desenvolvido no ambito do grupo de ensino, pesquisa e extensdo Fora da Sala de Aula,
sediado na Faculdade de Formacéo de Professores da Universidade do Estado do Rio de
Janeiro (FFP/UERJ), localizada no municipio de Sdo Gongalo, no Leste Fluminense. O
projeto consiste em um site e repositorio digital dedicado a organizacdo e disseminacao
de textos académicos relacionados a pedagogia social, a educacdo ndo escolar e as
praticas socioeducativas desenvolvidas no interior do grupo de pesquisa.

Mais do que um simples arquivo digital, o Socializando Pedagogias
configura-se como uma plataforma de difusdo cientifica voltada a formacdo docente
continuada e a socializacdo de produgdes académicas. Ao disponibilizar gratuitamente
textos tedricos, reflexdes metodoldgicas e relatos de experiéncia, o projeto contribui para
ampliar o acesso ao conhecimento pedagdgico, especialmente para educadores que atuam
em contextos sociais marcados por desigualdades e limitacGes institucionais.

O presente trabalho tem como objetivo analisar o projeto Socializando
Pedagogias a luz do pensamento pedagdgico de Paulo Freire, destacando sua relevancia
como pratica educativa emancipatoria e como instrumento de democratizacdo do saber.
Para tanto, parte-se da compreensdo freireana de que a educacdo deve promover
autonomia intelectual, consciéncia critica e participacdo ativa dos sujeitos na construgédo
do conhecimento.

Ao articular pedagogia social, educacdo néo escolar e tecnologias digitais, 0
Socializando Pedagogias evidencia novas possibilidades de circulagdo do conhecimento
académico e de fortalecimento das redes de aprendizagem colaborativa. Assim, o estudo
busca compreender como a iniciativa se insere no horizonte da educacéo como préatica da
liberdade, reafirmando o compromisso da universidade publica com a formagdo humana
e com a transformagao social.
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1. Pedagogia social, educacéo néo escolar e universidade publica

A pedagogia social constitui um campo de reflexdo e intervencao educativa
voltado & compreensdo dos processos formativos que ocorrem para além do espaco
escolar. Diferentemente das abordagens tradicionais centradas exclusivamente na
educacdo formal, a pedagogia social reconhece a existéncia de multiplos contextos
educativos nos quais se constroem saberes, valores e préaticas sociais.

Esses espa¢os incluem projetos sociais, movimentos comunitarios, iniciativas
culturais e experiéncias educativas desenvolvidas em territorios marcados por
desigualdades sociais. Nesses contextos, a educacdo assume carater profundamente
relacional, sendo construida a partir do diadlogo entre sujeitos e da valorizacdo das
experiéncias concretas da vida social.

A universidade publica desempenha papel relevante nesse processo ao
articular ensino, pesquisa e extensdo como dimens@es indissociaveis da produgdo do
conhecimento. A extensdo universitaria, em particular, aproxima a universidade das
demandas sociais e possibilita que saberes académicos dialoguem com experiéncias
comunitarias e praticas educativas situadas.

O grupo de pesquisa e extenséo Fora da Sala de Aula surge nesse horizonte,
propondo reflexBes sobre préaticas educativas desenvolvidas em espacos ndo escolares.
Sua atuacdo envolve atividades de pesquisa, formacdo docente, producdo académica e
acOes extensionistas voltadas a pedagogia social.

No interior desse coletivo, o projeto Socializando Pedagogias emerge como
estratégia de sistematizacdo e socializacéo das produc¢des académicas do grupo. A criagcdo
de um repositério digital permite reunir textos, pesquisas e reflexdes que, de outro modo,
permaneceriam dispersos em diferentes eventos ou publicagdes.

Ao organizar essas producdes em um ambiente digital acessivel, o projeto
contribui para a construcdo de uma memoria académica coletiva e para a ampliacdo da
circulagdo do conhecimento pedagdgico.

A Pedagogia Social consolidou-se a partir do século XIX, na Alemanha,
como uma resposta educativa estruturada para enfrentar as complexas demandas sociais
de grupos em situacdo de vulnerabilidade. Ao ser introduzida no contexto brasileiro, essa
area do conhecimento foi profundamente moldada pelas reflexdes de Paulo Freire, que
redefiniu suas bases ao propor: -“uma educagdo de carater politico e popular defendido
pelo patrono da educacdo brasileira voltada democraticamente ao povo flagelado, aos
esfarrapados do mundo se erguendo dentro dos grupos de educadores que forjava. com
os educadores socialmente excluidos, acfes socioeducativas pautadas na acao-reflexao."
(Dias; Silva. 2023).

Embora o termo "Pedagogia Social™" ndo figure explicitamente na bibliografia
freireana, sua praxis fundamenta os pilares desse campo no Brasil. O legado de Freire
oferece o suporte tedrico necessario para uma atuacao que transcende o ensino técnico,
consolidando um posicionamento politico e um compromisso ético inabalaveis com a
emancipacao das populacGes oprimidas.

2. O pensamento de Paulo Freire e a democratizacdo do conhecimento

A obra de Paulo Freire constitui uma das principais referéncias teoricas para
a compreensdo da educacdo como pratica emancipatdria. Para o autor, 0 processo
educativo ndo pode ser reduzido a transmissdao mecéanica de conteudos, mas deve
promover a participacéo ativa dos sujeitos na construgdo do conhecimento.



Freire critica aquilo que denomina de educacéo bancaria, modelo pedagogico
no qual o educador deposita informagdes nos educandos, concebidos como recipientes
passivos. Em oposicdo a essa légica, o autor propSe uma educacdo dialdgica,
fundamentada na troca de saberes e na construgao coletiva do conhecimento.

Nesse sentido, ensinar ndo significa transferir conhecimentos prontos, mas
criar condicOes para que 0s sujeitos possam produzir e reconstruir saberes de forma
critica. Como afirma Freire (2003), ensinar implica criar possibilidades para a producéo
ou construcdo do conhecimento.

Essa perspectiva atribui centralidade ao dialogo como principio pedagogico.
O dialogo, para Freire, ndo é apenas uma técnica didatica, mas uma postura ética e politica
que reconhece a dignidade e a capacidade intelectual de todos os sujeitos envolvidos no
processo educativo. Além disso, a educacao freireana estd profundamente vinculada a
ideia de emancipacdo humana. A formacdo critica dos sujeitos permite que eles
compreendam as estruturas sociais que produzem desigualdades e desenvolvam
capacidade de transforma-las.

Outro elemento central do pensamento freireano é a critica a mercantilizacéo
da educacdo. Freire afirma que a educacao deve orientar-se por uma ética universal do
ser humano, e ndo por uma ética restrita aos interesses do mercado. Nesse horizonte, 0
conhecimento ndo pode ser tratado como mercadoria, mas como bem publico e direito
coletivo. O acesso aberto ao conhecimento, portanto, torna-se elemento fundamental para
a construcdo de uma educacdo democratica e socialmente comprometida.

3. O projeto Socializando Pedagogias como pratica freireana

O projeto Socializando Pedagogias dialoga diretamente com os principios da
pedagogia freireana ao promover a democratizacdo do acesso ao conhecimento
académico. Ao disponibilizar gratuitamente textos e produc¢des cientificas, o repositério
rompe com barreiras institucionais que frequentemente limitam a circulagcdo do saber.

Grande parte da producdo académica permanece restrita a periodicos
especializados ou eventos cientificos, muitas vezes inacessiveis para educadores que
atuam fora do ambiente universitario. O acesso aberto promovido pelo projeto permite
ampliar o alcance social dessas produgdes, tornando-as disponiveis para professores,
estudantes e educadores sociais.

Nesse sentido, o repositorio contribui para fortalecer processos de formacao
docente continuada. Educadores que atuam em contextos comunitarios ou em projetos
sociais podem acessar reflexdes tedricas e relatos de experiéncia que dialogam com suas
praticas pedagogicas. Além disso, o projeto favorece a construgédo de redes colaborativas
de aprendizagem. Ao reunir producgdes de diferentes pesquisadores e estudantes, o site
estimula o intercambio de ideias e experiéncias, aproximando sujeitos que compartilham
preocupacfes comuns em torno da educacéo social.

Essa dindmica dialoga com a concepcdo freireana segundo a qual quem
ensina aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao aprender. O conhecimento, nesse
contexto, ndo circula de forma vertical, mas emerge das interacOes entre diferentes
sujeitos.

Outro aspecto relevante do projeto é a valorizagdo da producéo académica
discente. Trabalhos desenvolvidos por estudantes de graduacao e pos-graduacdo passam
a integrar um acervo coletivo, contribuindo para a construgdo de novos referenciais
tedricos no campo da pedagogia social. Assim, o Socializando Pedagogias transforma



producdes muitas vezes consideradas periféricas em referéncias académicas disponiveis
para pesquisadores e educadores.

4. Paulo Freire, emancipacao e a critica a mercantilizacdo do conhecimento

A reflex@o proposta neste trabalho dialoga diretamente com o pensamento de
Paulo Freire, especialmente no que diz respeito a compreensdo da educacdo como pratica
da liberdade e como instrumento de transformacdo social. Para Freire, 0 processo
educativo ndo pode ser compreendido apenas como transmisséo de conteddos, mas como
uma pratica politica e ética voltada a formacéao de sujeitos criticos e capazes de intervir
na realidade.

Ao criticar aquilo que denominou de educacdo bancaria, Freire aponta para
um modelo pedagdgico no qual o conhecimento é tratado como algo pronto e acabado,
sendo depositado pelo educador nos educandos. Nesse modelo, os estudantes sdo
compreendidos como sujeitos passivos, cuja funcdo é apenas memorizar conteudos
previamente definidos. Tal perspectiva reforca relacGes hierarquicas de poder e impede o
desenvolvimento da autonomia intelectual.

Em oposicdo a essa ldgica, Freire propde uma educacdo fundamentada no
didlogo e na problematizacgdo da realidade. O dialogo, nesse contexto, ndo é apenas uma
técnica pedagdgica, mas um principio ético que reconhece a capacidade de todos os
sujeitos de produzir conhecimento. Como afirma o autor, ensinar ndo significa transferir
saberes, mas criar condi¢Ges para que os educandos possam produzir e reconstruir o
conhecimento a partir de suas experiéncias e de sua inser¢do no mundo.

Essa concepcao dialdgica da educacao possui profundas implicacdes para a
organizacao das praticas pedagdgicas e para o papel da universidade na sociedade. Ao
reconhecer o conhecimento como resultado de processos coletivos de construcdo, a
pedagogia freireana rompe com a ideia de que o saber pertence exclusivamente as
instituicOes académicas ou a especialistas. Nesse sentido, a socializagdo do conhecimento
torna-se um principio fundamental para a democratizacdo da educacdo. A circulacdo
ampla das produgfes intelectuais permite que diferentes sujeitos se apropriem
criticamente dos saberes produzidos e os utilizem como ferramentas para compreender e
transformar suas realidades.

Outro elemento central do pensamento freireano é a critica a mercantilizacdo
da educacdo. Em suas obras, 0 autor alerta para o risco de que o conhecimento seja
subordinado a logica do mercado, transformando-se em mercadoria acessivel apenas
aqueles que possuem recursos financeiros ou acesso privilegiado as instituicdes
educacionais. Como menciona Freire, (2000,p.54), “As leis do mercado [...] estabelecem,
com rigor, o lucro como seu objetivo precipuo [...] ultrapassando a estreita e perversa
ética do mercado e do lucro, [é necessario] falar na defesa da ética universal do ser
humano.” Para Freire, a educagdo deve orientar-se por aquilo que denomina de ética
universal do ser humano, uma ética que coloca a dignidade, a solidariedade e a justica
social acima dos interesses econdmicos.

A educacéo, sob a perspectiva freireana tardia, deve se colocar como um ato
de resisténcia contra a "ética do mercado”, que tenta reduzir o conhecimento e o ser
humano a meras mercadorias submetidas ao lucro. Em oposicdo a esse fatalismo
neoliberal, Freire defende uma ética universal do ser humano, que néo aceita a exploragao
e a injustica como dados imutéveis da realidade. Essa postura exige uma pedagogia que
denuncie a mercantilizacdo da vida e anuncie a possibilidade de uma sociedade pautada
na solidariedade e na dignidade, onde a educacdo atue como pratica da liberdade e do



cuidado com o outro. Segundo Freire (2000, p.21), a préatica educativa deve ser um
testemunho ético de resisténcia a malvadez neoliberal, orientando-se por uma ética
universal gue coloca a vocacao ontologica do ser humano para a humanizagao acima dos
interesses financeiros do mercado.

Para Paulo Freire, a educagdo ndo deve submeter-se a l6gica mercantil, mas
orientar-se por uma ética universal do ser humano, na qual o conhecimento é
compreendido como direito coletivo e ndo como mercadoria. Nessa perspectiva, a
democratizagéo do saber constitui condi¢cdo fundamental para enfrentar as desigualdades
sociais historicamente produzidas. E nesse horizonte que iniciativas de acesso aberto ao
conhecimento ganham relevancia no campo educacional. Ao disponibilizar gratuitamente
producdes académicas e materiais formativos, projetos dessa natureza contribuem para
reduzir barreiras institucionais e ampliar o alcance social da produg&o cientifica.

O projeto Socializando Pedagogias insere-se precisamente nesse movimento
de democratizagao do conhecimento. Ao organizar e disponibilizar textos académicos em
um repositorio digital de acesso livre, 0 projeto possibilita que educadores, estudantes e
pesquisadores tenham contato com reflexdes tedricas e experiéncias pedagogicas que
muitas vezes permaneceriam restritas a circulos académicos especificos.

Dessa forma, o repositorio ndo apenas difunde conhecimento, mas também
cria condicdes para que novos processos formativos se desenvolvam a partir da leitura,
da reflexdo e do didlogo entre diferentes sujeitos. Essa dindmica aproxima-se da
perspectiva freireana de educacdo permanente, na qual a aprendizagem néo se limita ao
espaco escolar ou universitario, mas ocorre ao longo de toda a vida e em multiplos
contextos sociais. Assim, ao promover o acesso aberto as producées académicas do grupo
de pesquisa Fora da Sala de Aula, o Socializando Pedagogias contribui para ampliar as
possibilidades de formacéo critica e de construcdo coletiva do conhecimento.

5. Tecnologias digitais e a Hospitalidade digital voltada a educacgéo

O avanco das tecnologias digitais tem transformado profundamente as formas
de producédo, circulacdo e acesso ao conhecimento. No campo educacional, essas
transformacdes tém ampliado as possibilidades de interacdo entre sujeitos e instituicoes,
permitindo que contetdos académicos ultrapassem as fronteiras fisicas das universidades
e alcancem publicos cada vez mais diversos. Nesse contexto, a criacdo de repositérios
digitais de acesso aberto constitui uma estratégia relevante para fortalecer a
democratizacdo do saber. Ao organizar e disponibilizar producdes académicas em
ambientes virtuais acessiveis, esses espacos contribuem para reduzir as desigualdades no
acesso a informacgao e para ampliar as oportunidades de formacéo intelectual.

No entanto, a utilizacdo das tecnologias digitais na educagdo nao deve ser
compreendida apenas como questdo técnica ou instrumental. E necessario considerar
também as dimensdes pedagdgicas, éticas e politicas envolvidas na construcdo desses
ambientes virtuais de aprendizagem. A simples disponibilizacdo de contetdo online ndo
garante, por si sO, a democratizacdo do conhecimento. Para que esses espacos cumpram
efetivamente uma funcédo educativa, é fundamental que estejam orientados por principios
de incluséo, acessibilidade e dialogo entre os sujeitos.

A pedagogia da hospitalidade, quando transposta para os meios digitais, deixa
de ser apenas um conceito tedrico para se tornar uma estratégia de humanizagéo do ensino
a distancia, combatendo o isolamento do estudante através de um ambiente virtual
acolhedor e inclusivo. Essa perspectiva € aplicada de forma concreta por meio de
plataformas como o Socializando Pedagogias, que funciona como um elo de mediagéo



entre 0 saber académico e o popular, utilizando ferramentas digitais acessiveis para
garantir que a tecnologia ndo seja uma barreira, mas uma ponte para o cuidado e a
alteridade. Como destaca Ferreira (2020), a hospitalidade € um dos fins da educacdo, pois
ela "promove a identificacdo dos seres sociais, independentes de suas diferencas, em
busca de um bem comum na diversidade”. Assim, ao priorizar o suporte humanizado e o
lugar de fala, a hospitalidade digital transforma a frieza das telas em um espaco de
responsabilidade ética e vinculo entre educadores e educandos.

E nesse ponto que a nog&o de hospitalidade digital ganha relevancia. Inspirada
nas discussdes sobre pedagogia da hospitalidade, essa perspectiva propde a construcéo de
ambientes virtuais que acolham os sujeitos e favorecam a circulacdo de saberes de forma
horizontal e colaborativa. De acordo com Souza (2024): -"A hospitalidade digital visa
transformar o ensino a distancia, proporcionando um espago de aprendizado que
considera as diferencas culturais e individuais como enriquecedoras do processo
educativo". A implementacdo da hospitalidade em ambientes virtuais é fundamental para
que o aluno perceba a existéncia de uma dimensdo humana por tras das tecnologias,
tornando a formag&o menos solitaria e mais engajadora.

No contexto do projeto Socializando Pedagogias, a hospitalidade digital
manifesta-se na organizacao de um repositorio que busca tornar o conhecimento acessivel
a diferentes publicos. A disponibilizacdo gratuita dos textos, a organizagdo tematica dos
contetidos e a valorizacdo da producdo académica discente constituem elementos que
contribuem para criar um ambiente digital de compartilhamento e didlogo. Ademais, 0
repositorio desempenha um papel importante na preservacdo da memoria intelectual do
grupo de pesquisa. Ao reunir producdes académicas que muitas vezes circulam apenas
em eventos cientificos ou trabalhos universitarios, o site contribui para evitar a dispersao
dessas reflexdes e para consolidar um acervo coletivo de conhecimentos.

Essa sistematizacdo favorece ndo apenas o aprofundamento das pesquisas
desenvolvidas no interior do grupo, mas também o acesso de educadores e pesquisadores
externos interessados nas tematicas da pedagogia social e da educagédo ndo escolar.

Dessa forma, o Socializando Pedagogias evidencia como as tecnologias
digitais podem ser utilizadas de maneira critica e socialmente comprometida,
fortalecendo praticas educativas voltadas a emancipacéo e a democratizacdo do saber.

A reflexd@o sobre o Socializando Pedagogias também pode ser articulada ao
conceito de hospitalidade digital, derivado das discussdes sobre pedagogia da
hospitalidade. Essa abordagem compreende os espacos educativos como ambientes de
acolhimento, didlogo e construcéo de vinculos humanos.

No contexto das tecnologias digitais, a hospitalidade assume novas
configuragbes. Plataformas virtuais podem tornar-se espagos de encontro e
compartilhamento de saberes, desde que orientadas por principios éticos de incluséo e
acessibilidade.

A hospitalidade digital manifesta-se, por exemplo, no acesso aberto ao
conhecimento, na linguagem inclusiva e na preocupacao em tornar contetdos académicos
compreensiveis para publicos diversos. Nesse sentido, a tecnologia deixa de ser apenas
ferramenta instrumental e passa a atuar como mediadora de relacGes educativas.

O repositdrio Socializando Pedagogias materializa essa perspectiva ao criar
um ambiente digital voltado a circulacdo de saberes pedagdgicos. A organizacdo dos
textos, a acessibilidade da plataforma e a abertura a participacdo de diferentes autores
constituem elementos que reforgcam a dimenséo acolhedora do projeto. Ao transformar o
espaco virtual em ambiente de dialogo e formacao, o repositdrio amplia as possibilidades
de construcédo coletiva do conhecimento.



6. Consideracdes finais

A analise do projeto Socializando Pedagogias evidencia o potencial das
tecnologias digitais para ampliar a circulacdo do conhecimento produzido no ambito da
universidade publica. Ao organizar e disponibilizar producbes académicas em acesso
aberto, o repositorio contribui para fortalecer a democratizag¢do do saber e para ampliar
as possibilidades de formacédo docente continuada.

A iniciativa dialoga diretamente com o pensamento pedagdgico de Paulo
Freire ao promover préaticas educativas fundamentadas no dialogo, na autonomia
intelectual e na valorizagdo do conhecimento como bem publico. Nesse sentido, o projeto
reafirma a educacdo como préatica da liberdade, orientada pela ética universal do ser
humano e comprometida com a transformagdo social.Outrossim, o Socializando
Pedagogias evidencia o papel da universidade publica na construcdo de espacos de
producdo e socializagdo do conhecimento socialmente referenciado. Ao articular
pedagogia social, educacdo ndo escolar e tecnologias digitais, o projeto contribui para
fortalecer redes de aprendizagem colaborativa e para ampliar a visibilidade de saberes
produzidos em contextos periféricos.

Dessa forma, o repositério consolida-se como um dispositivo pedagdgico que
ultrapassa a funcéo de simples arquivo digital, configurando-se como espac¢o de encontro,
didlogo e construgdo coletiva do conhecimento. Ao socializar producdes académicas e
estimular préaticas educativas emancipadoras, o0 projeto reafirma o compromisso da
educacdo com a formacgdo humana, a justica social e a democratizacéo do saber.
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Introducéo

Pensar a formag@o no ensino superior, especialmente em tempos de intensas
transformacdes sociais, politicas e culturais, exige revisitar referenciais teéricos que
compreendam a educacao como préatica social, historica e ética. Nesse contexto, a obra
de Paulo Freire permanece atual e provocativa, ao convocar educadores e educandos a
assumirem uma postura critica diante do mundo e de si mesmos.

Este artigo tem como objetivo apresentar e analisar as experiéncias vividas na
disciplina eletiva “Dialogos em educacdo com Paulo Freire”, ofertada na Universidade
do Estado do Rio de Janeiro - UERJ. Ao ndo se restringir as licenciaturas, a disciplina
reuniu estudantes de diferentes areas do conhecimento, como pedagogia, geografia,
matematica, nutricdo, artes, enfermagem e ciéncias sociais, constituindo um espaco
formativo marcado pela diversidade de trajetdrias, saberes e expectativas.

Partindo da compreensao de que “ndo ha docéncia sem discéncia” (Freire, 1996,
p. 25), estruturamos a disciplina com base em principios dialogicos, buscando criar
condicBes para que a leitura da obra freireana fosse mediada pela escuta sensivel e pela
valorizacdo das experiéncias dos sujeitos. Mais do que transmitir conteddos, tratou-se de
construir um espaco de encontro, no qual os/as estudantes pudessem dialogar com o autor
e entre si, produzindo sentidos a partir de suas vivéncias.

Em nosso texto, trazemos as nossas compreensdes, a partir do didlogo mantido
com este grupo de estudantes, da referida disciplina, sobre suas percepcdes e descobertas
com os estudos freireanos. Nossa organizacdo de escrita prevé, num primeiro momento,
a abordagem tedrica que nos inspira a refletir sobre a docéncia que experimentamos. No
segundo topico descrevemos o caminho percorrido no desenvolvimento da disciplina. O
terceiro momento traz alguns enunciados dos estudantes durante nossos encontros, que
demonstram suas descobertas a partir dos temas trabalhados.

Acreditamos que nosso artigo possa contribuir para o alcance das percepcoes entre
professores e estudantes, ao revelar detalhes de uma organizacdo pedagdgica que se
pretendeu freireana de principio. Fazendo isto, pretendemos que outros dialogos ocorram
para que a discussdo sobre a relevancia e necessidade de mais Freire nos curriculos das
licenciaturas e para além delas seja pautada.

2. Fundamentacdo teorica: didlogo, linguagem e formacéo

A perspectiva freireana de educacdo se fundamenta na compreensdo de que o
conhecimento ndo € algo a ser depositado nos sujeitos, mas construido na relagédo
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dialdgica entre educadores e educandos. Ao criticar a educagdo bancéria, Freire (1981)
afirma a necessidade de uma pratica educativa problematizadora, na qual o didlogo se
constitui como elemento central.

Para o autor, “ensinar ndo ¢ transferir conhecimento, mas criar as possibilidades
para a sua producao ou a sua construcao” (Freire, 1996, p. 47). Essa afirmag¢ao desloca o
papel do educador, que deixa de ser o detentor do saber para se tornar mediador de
processos formativos, reconhecendo os educandos como sujeitos histéricos e inacabados.
No deslocamento da centralidade do conhecimento para a relacdo dialdgica entre o0s
sujeitos, a nocdo de inacabamento ocupa lugar central na obra freireana. Ao afirmar que
0s seres humanos sdo inconclusos, Freire (1996) destaca que é justamente essa condi¢do
que nos torna educaveis, abertos ao dialogo e a transformacao.

Em interlocugcdo com essa perspectiva, a filosofia da linguagem de Mikhail
Bakhtin contribui para aprofundar a compreensdo do didlogo como constitutivo da
experiéncia humana. Para Bakhtin (2003), a linguagem é essencialmente dial6gica, sendo
todo enunciado atravessado pela presenca do outro. Essa relacdo nos é apontada quando
0 autor nos diz que a nossa existéncia é fundada em uma arquiteténica triplice do mundo
real do ato: “eu-para-mim, 0 outro-para-mim e eu-para-0-outro” (Bakhtin, 2010, p.114).
Na mesma pagina ele complementa: “todos 0s valores da vida real e da cultura se dispdem
ao redor destes pontos arquitetonicos fundamentais do mundo real do ato”. E no ato, no
encontro com o outro que a nossa humanidade se estabelece e nele que somos alterados.

E nessa alteridade e inseparabilidade do outro que nos constitui é que se da a
aprendizagem.

Nessa perspectiva, o conceito de dialogismo nos permite compreender que todo
enunciado se constitui na relagdo com outros enunciados, sendo atravessado por vozes
sociais e por diferentes posi¢fes valorativas que tensionam sentidos e alarga nossas
compreensdes. Tal perspectiva amplia a nocao freireana de didlogo, ao evidenciar que a
linguagem nédo apenas media a relacdo entre 0s sujeitos, mas constitui o proprio processo
de formagdo humana.

Partindo desses pressupostos é que pretendemos, desde o planejamento inicial da
disciplina, que, ao dialogarem com os textos freireanos, os/as estudantes ndo apenas
interpretassem contetidos, mas produzissem sentidos a partir de suas posi¢des no mundo,
inscrevendo-se ativamente na cadeia discursiva. As falas e escritas produzidas ao longo
da disciplina puderam, portanto, ser compreendidas como enunciados responsivos, isto é,
respostas ativas aos discursos com 0s quais entraram em contato e que descreveremos em
seguida.

3. Caminhos metodoldgicos: o dialogo como pratica

Para organizar a disciplina consideramos a indissociabilidade entre pratica e
teoria, logo o didlogo seria o eixo central dos encontros, realizados em uma sala de aula
em que as cadeiras e mesas eram dispostas em formato de circulo, potencializando a
escuta, o olhar e a interacdo entre todos os participantes. Essa organizacao foi pensada
buscando se aproximar dos circulos de cultura realizados por Paulo Freire. Foram
realizados dez encontros ao longo do semestre, nos quais leituras, dialogos e experiéncias
se entrelacaram.

O planejamento consistiu em obras de Freire, videos e dialogos com autores e
atores sociais. Nao iniciamos o semestre com ele pronto e definido por nés, docentes. No
primeiro encontro, priorizou-se a escuta dos/das estudantes, identificando conhecimentos
prévios, expectativas e dificuldades. A percepcdo da complexidade da



escrita freireana emergiu como elemento recorrente, orientando a adogdo de leituras
compartilhadas, reafirmando o caréater coletivo da compreensao.

Entdo é que partimos para a selecdo das obras Acdo cultural para a
liberdade (1981) e Pedagogia da autonomia (1996), além do Almanaque histérico (Vale
etal., 2005), que possibilitou uma aproximacao contextualizada com a trajetoria do autor.
Também utilizamos videos, curtas-metragens, dinamicas interativas e contamos com a
participacdo de professoras convidadas, com os temas: Paulo Freire e bell hooks e Paulo
Freire em diadlogo com os Movimentos Sociais em uma Escola Comunitaria.

Osl/as estudantes a todo momento foram convidados a escrever sobre suas
aprendizagens, reflexdes e/ou descobertas a partir de nossos encontros e estudos
realizados sobre Paulo Freire. Todas as leituras buscavam o encontro com a vida de cada
e as perspectivas profissionais que tinham. As propostas de escrita académica tiveram
seus géneros alargados e composicdes em poesia, narrativa e carta traziam os saberes que
foram sendo construidos ao longo do semestre. O género carta foi o escolhido para o
trabalho final, por ser aquele que possibilita uma narrativa sobre as aprendizagens
enderecado para alguém, neste caso a turma, de forma livre e utilizando a primeira
pessoa.

No ultimo encontro elas foram lidas em sala de aula, quando, em circulo, foi
possivel perceber as sensacdes e emocdes expressas em cada um dos escritos. Assim,
participamos juntos de um momento de revelagdo de saberes e compreensdes, ainda ndo
ditos entre nos e que tiveram grande importancia, até mesmo como retorno sobre o que
0s estudantes conseguiram constituir como saberes a partir dos nossos encontros.
Partilharmos parte destes escritos no préximo topico.

4. Vozes, experiéncias e aprendizagens em género epistolar

A heterogeneidade do grupo constituiu-se como um dos elementos mais potentes
dadisciplina. Ao reunir estudantes de diferentes areas: pedagogia, geografia, matematica,
nutricdo, artes, servico social e enfermagem, criou-se um espaco no qual multiplos
saberes puderam se encontrar, ser tensionados e ampliados. Os enunciados escritos
dos/das estudantes revelaram que a leitura da obra freireana, inicialmente percebida como
dificil, foi ressignificada ao longo dos encontros. Esse movimento evidenciou que a
compreensdo nao se da de forma isolada, mas na relacdo com o outro, como também nos
ensina Bakhtin (2003). Observamos, nesse processo, um deslocamento de uma postura
inicialmente receptiva, resquicio de uma educacdo bancéaria (Freire, 2014), para uma
posicdo ativa diante do conhecimento, na qual os/as estudantes passaram a assumir-
secomo sujeitos do processo formativo. Tal deslocamento €é central na
perspectiva freireana, onde indica a necessidade de romper com préaticas educativas
centradas na transmisséo e afirma a constru¢do compartilhada do saber.

Considerando o carater formativo que a Universidade tem, acreditamos que esse
é um elemento essencial nesse processo, pois o/a estudante vai sendo provocado a se
deslocar e ndo apenas teorizar sobre esse deslocamento. Para além de dizer com Freire
que néo acreditamos em uma educagdo em que “O educador, que aliena a ignorancia, se
mantém em posic¢des fixas, invariaveis. Sera sempre 0 que sabe, enquanto os educandos
serdo sempre os que ndo sabem” (Freire, 2014, p. 81), buscamos provocar agdes que
evidenciavam esta maneira de viver a formacao universitaria.

4.1 Forca transformadora da palavra



Trazemos aqui alguns exemplos desses enunciados, compreendendo-0s nao
apenas como registros de aprendizagem, mas como produgdes de sentidos que
evidenciam processos formativos em curso. Uma das estudantes, ao dialogar com a se¢édo
“Cidadao Nordestino” do Almanaque Historico (Vale et al., 2005), afirma a importancia
de compreender o lugar para além do espaco fisico. Outra estudante, ao refletir sobre a
mesma secao, aponta que o dialogo entre a vida pessoal e a académica é fundamental para
compreender aquilo que defendemos. Ja o estudante de nutricdo, ao dialogar com a se¢édo
“Cidadao brasileiro”, destaca a possibilidade de pensar a atuagdo do educador alimentar
a partir do contexto sociocultural dos sujeitos.

Esses enunciados testemunham o desenvolvimento da curiosidade epistemolégica
e da criticidade, construidas coletivamente a partir das leituras e dos debates (Freire,
1996). Mais do que compreender conceitos, os estudantes passam a mobiliza-los em suas
areas de atuacdo, revelando um movimento de apropriacao ativa do conhecimento.

Uma das estudantes escreveu uma carta para si mesma, compreendendo-a como
“um exercicio de travessia, um mapa de afetos e saberes que se entrelacam”. Ao
recuperar os temas trabalhados ao longo da disciplina, a estudante produz um texto que
articula memoria, reflexdo e projecdo de si, sinalizando um processo formativo que
ultrapassa o espago da sala de aula. E quando enuncia que “a constru¢éo mais importante
¢ a de si mesmo, e ela s6 se completa quando se torna um alicerce para a construgao
do nés”, a estudante demonstra uma compreensao de formacao que se da na relagdo com
0 outro, em consonancia com a perspectiva de Paulo Freire de educacdo como pratica
coletiva e ética.

Outra narrativa, escrita como uma carta projetada para o futuro, revela a
incorporacdo de valores centrais do pensamento freireano. Ao desejar a si mesma que nao
perca “a esperanca na educacdo e na humanidade”, a estudante mobiliza a esperanga
como categoria fundamental, articulando-a a luta contra as injusticas. Nessa dinamica,
podemos observar que conceitos como esperanca, curiosidade e gentileza deixam de ser
abstracdes e passam a constituir orientagdes para a vida, dando-lhe sentido, e trazendo a
dimensao ética da formacao.

Do mesmo modo, quando uma estudante destaca “a curiosidade em aprender e a
gentileza em lidar com o outro”, ¢ possivel considerarmos a emergéncia de dimensoes
éticas da formacdo, que ultrapassam o dominio cognitivo e se inscrevem nas relagdes
estabelecidas no processo educativo. Nesse sentido, a aprendizagem ndo se restringe a
apropriacdo de contetdos, mas envolve a constituicdo de modos de ser e estar no mundo.

Temos ainda a carta de uma estudante que dialoga diretamente com a obra
Pedagogia da autonomia. Ela enuncia que a leitura “foi como abrir uma janela para uma
educacdo que faz sentido”. A estudante indica sua identificacdo e ressignificacdo do
texto freireano. Esse processo se aprofunda quando relaciona os conceitos do autor com
sua propria trajetoria, especialmente quando menciona as palavras do autor, de que
“ensinar exige respeito aos saberes dos educandos” (Freire, 1996, p. 30) dialoga com sua
histdria pessoal.

Ao afirmar que “nao ha docéncia sem discéncia” (Freire, 1996, p. 23), a estudante
reconhece a aprendizagem como processo relacional, assumindo-se como sujeito que
ensina e aprende. Esse enunciado caracteriza a incorporacdo de uma concepcao de
educacdo fundamentada na dialogicidade, na qual o conhecimento se constrdi na
interacdo entre sujeitos.

De forma semelhante, ao nos dizer que “somos sujeitos inacabados, construindo
saberes juntos”, a estudante revela seu entendimento para a concepgdo de educagdo
fundamentada na dialogicidade. Tal enunciado expressa ndo apenas a compreensao de um



conceito, mas a vivéncia de uma pratica educativa na qual o conhecimento se constroi
coletivamente, em um movimento continuo de interagdo entre sujeitos.

Outras narrativas reforcam, de maneira ainda mais explicita, a dimensdo ética,
politica e transformadora dessa experiéncia formativa. Uma das estudantes destaca que a
disciplina contribuiu ndo apenas para sua formacéo profissional, mas também para sua
formagdo pessoal, afirmando que passou a “enxergar o mundo com outros olhos”, de
forma mais “generosa, sensivel e humana”. Tal enunciado apresenta um deslocamento
no modo de se relacionar consigo e com o0 outro, em consonancia com a
perspectiva freireana de educacdo como pratica de humanizacéo.

Na carta enderegada as professoras, a estudante afirma que “educar é um ato
politico” ¢ que “o dialogo € ferramenta e caminho”. Assim, ela testemunha sua
apropriacéo de principios centrais do pensamento de Paulo Freire. Ao reconhecer que
“ninguém se forma sozinha”, corrobora a dimensao coletiva da formagdo, bem como a
importancia da escuta e da reflexdo como formas de participagdo. Nesse movimento, é
possivel observarmos uma ampliacdo do entendimento de didlogo, que passa a ser
compreendido ndo apenas como fala, mas como postura ética diante do outro.

Ao afirmar que sai da disciplina “mais consciente, mais preparada e mais
conectada com o projeto ético-politico” de sua profissdo, a estudante concorda que os
aprendizados construidos passam a orientar sua atuacdo futura, reafirmando a
indissociabilidade entre formacgdo académica e compromisso social.

A carta enderecada ao préprio Paulo Freire amplia esse horizonte ao articular
educacdo e saude como campos indissociaveis. Ao reconhecer-se como “multiplicadora
de conhecimento”, a estudante assume uma posi¢do ativa no processo educativo,
destacando a importancia de ensinar de forma acessivel, humana e situada na realidade
dos sujeitos. E quando enuncia que educar ¢ “um encontro entre mundos, historias e
experiéncias”, entendemos sua compreensao profundamente dialdgica da educagao.

Por fim, a carta do estudante de nutricdo, dirigida a si mesmo no passado, traz
elementos singulares que articulam sua formacdo académica com as experiéncias
culturais, como o rap. Ao nos dizer que seu primeiro contato com ideias proximas as de
Paulo Freire ocorreu “quando a sala de aula se estendeu ao fone de ouvido”, amplia-se
anocdo de espaco educativo, reconhecendo aprendizagens que se ddo para além das
instituigoes formais. Ao destacar que “nao existe emancipacdo sem luta, nem
emancipacao sem gerar conhecimento, reflexdo, praxis”, o estudante nos revela uma
apropriacao critica e situada das ideias freireanas.

A luz da filosofia da linguagem de Mikhail Bakhtin, compreendemos essas
producbes como enunciados responsivos, constituidos na relagdo com multiplas
vozes: 0s textos de Paulo Freire, as experiéncias vividas, os dialogos estabelecidos na
disciplina. Assim, as cartas ndo apenas expressam aprendizagens, mas revelam processos
de constituigéo de sujeitos que, ao se apropriarem das palavras do outro, produzem novos
sentidos para si e para 0 mundo.

Nesse contexto, as narrativas dos estudantes ndo podem ser compreendidas apenas
como registros de aprendizagem, mas como producfes que NOS mostram processos
formativos complexos, nos quais se articulam dimensdes cognitivas, éticas, politicas e
afetivas. Ao colocé-las em dialogo com os referenciais tedricos adotados, reafirmamos a
poténcia de praticas pedagdgicas que reconhecem os estudantes como sujeitos de palavra,
capazes de produzir sentidos e intervir no mundo.

4.2 Aprendizados entre a discéncia e a docéncia



Ao nos comprometermos com a ministracdo desta disciplina sabiamos que néo
queriamos apenas dizer sobre Freire, mas responder & sua obra com as nossas proprias
vidas, transformando e sendo transformadas em nosso fazer na docéncia.

As articulacdes realizadas pelos estudantes areas de formacdo diferentes das
licenciaturas nos indicaram que foi possivel relacionarem conceitos freireanos com
praticas da nutricdo, das artes ou da saude, ao demonstrarem a capacidade de produzir
leituras situadas e criticas, evidenciando o desenvolvimento da curiosidade
epistemoldgica (Freire, 1996). Os registros das cartas escritas por todos os discentes
indicaram muitos aspectos para nos, educadoras com mais de 20 anos de experiéncia com
a educacdo. Elas nos movimentaram e ensinaram, junto com o0s/as estudantes, que a
compreensdo critica da obra freireana deve ultrapassar uma leitura superficial e descolada
da realidade; pois os processos formativos sdo marcados pela reflexdo e construgédo
coletiva do conhecimento a partir do lugar que ocupamos no mundo.

O movimento avaliativo ndo podia ser diferente, nele buscamos propor uma
escrita com destinatario, através do género carta, e ndo um texto académico sem
interlocutor. Com tempo e espaco para a apreciacdo das producgdes dos estudantes sobre
suas compreensdes dos estudos realizados pudemos ver acentuados e valorados em seus
tons falas expressivas sobre o encontro com o autor, através desta disciplina: a
consolidac¢do de “uma forte base para a sua constante evolugdo como educadora”; “a
curiosidade em aprender e a gentileza em lidar com o outro”; “A sua Pedagogia da
Autonomia ndo é um manual, mas um convite a insurgéncia do saber”; “A escola
comunitaria ndo é apenas um edificio; ¢ um ato politico-pedagdgico. E o espaco onde a
autonomia individual, cultivada no siléncio do caderno e teorizada por Freire, se funde
na praxis coletiva.”; afirmag¢des como “ndo é um manual, mas um convite a insurgéncia
do saber” ou “somos sujeitos inacabados, construindo saberes juntos”

5. Consideracoes finais

As experiéncias vividas evidenciam a poténcia de praticas pedagogicas
fundamentadas no dialogo, na escuta e na valorizacdo dos saberes dos sujeitos. A
disciplina constituiu-se como um espaco de formacdo plural, no qual a obra de Paulo
Freire foi ndo apenas estudada, mas vivida e ressignificada. A articulagdo com Bakhtin
permitiu compreender 0s encontros como espac¢os de producao de sentidos, marcados pela
interacdo entre vozes diversas e alteritarias. Nesse processo, a leitura se tornou pratica
coletiva, e o conhecimento, construcdo compartilhada.

As producdes no género carta constituiram-se como um espaco privilegiado de
expressdo desses processos. Nelas, emergiram enunciados que evidenciaram
deslocamentos nos modos de compreender a educagao, a Si mesmos e o outro.

Neste sentido, é possivel reafirmamos, assim, a atualidade da obra freireana na
formagdo universitaria, destacando a importancia de sua presenca para além das
licenciaturas. Em tempos de desafios complexos, sustentar o didlogo como principio
educativo € também afirmar a educacdo como pratica de esperanca (Freire, 1996),
reafirmando seu carater ético, politico e transformador.

Nesse horizonte, reafirmamos, igualmente, a necessidade de praticas formativas
que reconhegam os estudantes como sujeitos de palavra, capazes de ler, interpretar
e intervir no mundo. Ao assumirem-se como participantes ativos desse processo, 0S
sujeitos ampliam suas possibilidades de acdo e reflexdo, fortalecendo uma educagéo
comprometida com a transformacdo social e com a construcdo coletiva de novos
sentidos.
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Introducéo

O interesse pelo artigo emerge da necessidade de compreender o papel da extenséo
universitaria no contexto da educacao superior brasileira, especialmente quando orientada
por uma perspectiva critica e comprometida com a transformag&o social. Tal interesse se
intensifica diante dos desafios contemporaneos impostos pelo avango do
neoconservadorismo e pela regressdo de direitos sociais, que impactam diretamente o
exercicio profissional do Servico Social, particularmente na regido amazoénica. Nesse
cenario, a experiéncia extensionista analisada apresenta-se como uma possibilidade
concreta de articulacdo entre formacdo, producdo de conhecimento e trabalho
profissional.

Destaca-se que a extensdo universitaria, enquanto dimensdo constitutiva da
educacao superior brasileira, assume papel estratégico na articulagdo entre universidade
e sociedade, sobretudo quando orientada por uma perspectiva critica e comprometida com
a transformacédo social. Nessa direcdo, a experiéncia extensionista desenvolvida pelo
Grupo de Estudos, Pesquisas e Extensdo em Servico Social e Politica Social na Amazonia,
vinculado a uma Universidade Federal da regido Norte do Brasil, insere-se no campo das
praticas educativas que articulam formacdo profissional, producdo de conhecimento e
intervencdo social, tendo como referéncias o Projeto Etico-Politico do Servigo Social
brasileiro e a teoria social critica.

Nesse sentido, o problema de investigacdo consiste em analisar em que medida a
experiéncia extensionista desenvolvida por um grupo vinculado a uma Faculdade de
Servigco Social na Amazbnia se aproxima dos pressupostos da pedagogia freireana,
especialmente no que se refere a concepcao de educacdo como préatica de liberdade,
contribuindo para processos formativos criticos e emancipatorios junto a assistentes
sociais atuantes em politicas publicas.

Para tanto, o presente trabalho tem como objetivo analisar a experiéncia
extensionista deste grupo a luz da Pedagogia do Oprimido, de Paulo Freire, evidenciando
as aproximacdes entre os pressupostos freireanos e a proposta formativa desenvolvida
pelo grupo junto a assistentes sociais atuantes em politicas publicas em diversos
municipios do Estado do Para/Amazonia. A relevancia da analise reside na compreensao
da extensdo universitaria como pratica politico-pedagdgica emancipatdria, especialmente
em um contexto marcado pelo avango do neoconservadorismo e pela regressao de direitos
sociais, que impdem desafios significativos ao exercicio profissional do Servi¢o Social
no Brasil, especialmente na Amazonia.

Do ponto de vista metodoldgico, trata-se de um estudo de natureza tedrico-
reflexiva, fundamentado na andlise critico-dialética de uma experiéncia extensionista
desenvolvida desde 2019 em uma Universidade Federal. O método de analise ancora-se
na teoria social critica de tradicio marxiana, que sustenta o Projeto Etico-Politico do
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Servico Social brasileiro, articulada as categorias centrais da pedagogia freireana, como
didlogo, conscientizagdo, praxis e educagdo como pratica de liberdade, compreendidas
em sua relacdo com a totalidade e as contradigdes da sociabilidade capitalista.

Os principais resultados indicam que a experiéncia extensionista analisada se
configura como um espaco privilegiado de praxis, no qual se efetiva a articulacdo entre
ensino, pesquisa e extensdo de forma socialmente referenciada. Evidencia-se a coeréncia
entre discurso e pratica, em consonancia com o pensamento de Paulo Freire, reafirmando
a educacdo como instrumento de emancipagdo. Além disso, o projeto contribui para o
fortalecimento de sujeitos coletivos, para a defesa dos direitos sociais e humanos e para
a construcdo de uma préatica profissional critica, comprometida com o0s interesses da
classe trabalhadora, especialmente no contexto de profundas desigualdades que
caracterizam a Amazonia brasileira.

2. Fundamentos teorico-criticos do processo formativo: contribuicbes para

emancipacao politica no Servico Social

Para Paulo Freire, a educacdo constitui um ato politico, no qual educador/a e
educando/a se afirmam como sujeitos histéricos em permanente processo de formacéo,
por meio da leitura critica da realidade e da acdo transformadora sobre ela. Nessa
perspectiva, a superacdo da condi¢do de opressao exige processos educativos que rompam
com a légica da educacdo bancaria e promovam a construcdo coletiva do conhecimento,
enraizada na realidade concreta dos sujeitos.

Tal concepgéo € proveniente da perspectiva marxiana de totalidade concreta e com
a compreensdo de que a formacdo profissional critica € condicdo fundamental para o
fortalecimento da luta coletiva da classe trabalhadora. A experiéncia extensionista aqui
apresentada materializa uma préatica pedagdgica afinada com os fundamentos da
pedagogia freireana ao assumir a formacdo continuada de assistentes sociais como um
processo dialdgico, critico e comprometido com a transformacao da realidade social e
com a emancipacdo politica da classe trabalhadora.

lamamoto (2014) reitera a necessidade de radicalizacdo do Servico Social a partir
da perspectiva de ir a raiz nas analises em qualquer momento da formacdo profissional,
incluindo a continuada. A autora considera que o proprio processo de construcdo e
amadurecimento do Projeto Etico-politico profissional é exemplo deste avanco na
profissdo. Assim, ela demarca que, a leitura e analise profissionais abrange a relacao entre
0s determinantes historicos e sociais do processo de constituicdo do Ser Social.

As acbes desenvolvidas pelo projeto — como oficinas, minicursos, aulas
expositivas e dialogadas e espacos de socializacdo de experiéncias — rompem com a
I6gica verticalizada da transmissdo de saberes e valorizam o conhecimento produzido a
partir das experiéncias profissionais das/os participantes nos diversos espagos socio-
ocupacionais das politicas publicas. E visam, ratificar a tendéncia critica da profissdo no
enfrentamento das defesas conservadoras que afirmam a “[...] dicotomia entre teoria e
pratica devido ao seu carater generalizante, que ndo da conta do “micro”, “esquece o
sujeito” e € “dogmatico”.” (SANTOS, 2007, p. 111).

A perspectiva formativa do projeto de extensdo apresentado visa superar essa
dualidade conservadora trazendo para o debate a contradi¢do e particularidades do
processo de materializacdo das relagdes sociais instituidas nesta sociedade que, em suas
mais diversas manifesta¢oes, evidenciam o processo de opressdo e dominagéo do capital
em detrimento do desenvolvimento do Ser Social ontoldégico. Com o objetivo de
contribuir para a superacdo historica da decadéncia ideoldgica instituida pela Burguesia



em defesa da perpetuacdo do modelo produtivo, a partir do escamoteamento da realidade,
0 conservadorismo, na atualidade, teima em desempenhar papel de estimulo a
desinformacdo, onde o Servico Social se coloca no lugar de questionador.

[...] A diferenca reside “apenas” em que os idedlogos anteriores
forneceram uma resposta sincera e cientifica mesmo se incompleta e
contraditéria, ao passo que a decadéncia foge covardemente da
expressao da realidade e mascara a fuga mediante o recurso ao “espirito
cientifico objetivo” ou a ornamentos romanticos. Em ambos os casos, ¢
essencialmente acritica, ndo vai além da superficie dos fendmenos,
permanece no imediatismo e cata a0 mesmo tempo migalhas
contraditérias de pensamento, unidas pelo laco do ecletismo.
(LUKACS, 2010, p. 61).

Assim, a formacdo critica de assistentes sociais defende o aprofundamento
teorico, histérico e politico com o objetivo de superar a inaptiddo de intelectuais
conservadores em desfavorecer o processo do conhecimento do real. Assim, a formagéo
continuada que aqui se apresenta assume o compromisso de, radicalmente, aprimorar a
andlise da realidade social entre assistentes sociais a partir do método materialista, critico
e dialético, visando superar analises falaciosas, ecléticas e acriticas que contribuem
apenas com o aumento da subserviéncia da populagdo as ideologias conservadoras.

A centralidade do dialogo, elemento fundante da Pedagogia do Oprimido,
manifesta-se na construcdo coletiva dos processos formativos, nos quais educadoras/es e
educandas/os compartilham saberes, experiéncias e reflexdes criticas sobre o exercicio
profissional. Conforme Freire (2022), o didlogo € condicdo indispensavel para a
humanizagdo dos sujeitos e para a constru¢do de uma consciéncia critica, pois “ndo ha
dialogo se ndo h4a um profundo amor ao mundo e aos homens” (Freire, 2022, p. 91).

Considerando que, o trabalho de assistentes sociais envolve tensdes do processo
de producdo e reproducdo da forma de vida no capital, a formacdo continuada e
permanente reascende as motivagdes coletivas e em vias de emancipacdo politica tdo
necessarias para nosso cotidiano diante da contradicdo existente entre o processo de
ruptura, historicamente determinado na profissdo eo avanco do neoconservadorismo e
suas armadilhas ideoldgicas de subsuncdo da classe trabalhadora ao processo de
desenvolvimento do capital.

Com a plena convicgdo marxiana de que para que a sociedade seja transformada
é necessario conhece-la em profundidade. Analisando assim, suas formas de reproducéo
das relacGes sociais a partir do processo produtivo estrutural de existéncia e
sobrevivéncia. Evitando, assim, através do método critico, a manipulacao de informacdes
e manifestacdo de comportamentos que imediatistas e rasos.

O sujeito ndo apreende a esséncia do objeto de forma imediata, e sim
sua aparéncia. Por isso é necessdrio que 0 sujeito, no plano do
pensamento, busque a esséncia do fendmeno. [...]Diferentemente do
modo de compreensdo das ciéncias sociais, onde o sujeito investiga o
objeto de forma a classificad-lo, captando apenas a sua expressao
aparente, a teoria social procura apreender a estrutura e 0 movimento
do objeto, e suas determinacBes, sendo que o0 sujeito que investiga,
mesmo sendo um sujeito individual, é constituido socialmente, do que
se deduz a necessaria perspectiva de classe, na sociedade atual, na
construcdo tedrica. Por outro lado, o objeto, que ndo é produzido



idealmente pelo sujeito, mas que pré-existe a ele, é construido na vida
social, inclusive pelo préprio sujeito. Contudo, a relacdo sujeito-objeto
¢ mediada. H& mediacGes politicas; hd concepcbes ideoldgicas, de
classe; hd mediacGes culturais (valores, institui¢fes); mediacdes
cientifico/tedricas (quando o pesquisador ndo tem ou tem pouco
conhecimento tedrico, este fato interfere na apreensao do objeto). Todas
essas mediagOes permeiam a compreensdo do objeto pelo sujeito. Vale
destacar ainda que o objeto, ao anteceder o sujeito que busca conhecé-
lo, indica o caminho que permite esse conhecimento. Assim, “¢ a
singularidade do objeto que determina 0 encaminhamento
metodologico, do mesmo modo que a escolha do método nédo se reduz
ao arbitrio do sujeito, mas constitui-se na angulacdo mais adequada a
apreensao da estrutura do objeto pelo sujeito”. (GUERRA, 1999, p. 82)
(Ferreira; Santana, 2016, p. 287).

O Servico Social critico defendido na formac&o continuada do projeto de extensdo
trata da materialidade de analise do ser social como sujeito da historia, como ser que
constroi a histéria no proprio desenvolvimento da mesma, sendo, por isso, a matriz da
compreensdo desta realidade. Por isso, o trabalho profissional e as experiéncias trazidas
pelas/os profissionais que participam do curso sdo téo valorizadas.

Sendo assim, lamamoto (2014) da grande destaque para o processo de formacao
profissional no que diz respeito as Diretrizes Curriculares e com a implementagao e defesa
do Projeto Profissional com alinhamento entre as perspectivas éticas em seus principios.
Este projeto profissional coloca o Servigo Social brasileiro no bojo da defesa consciente
e fundamentada da cidadania, da democracia, direitos humanos, pluralismo, equidade,
justica social e contra todas as manifestacfes de opressdes estruturantes nesta sociedade.
Ele é fruto do processo critico que ancorou a formacgdo profissional na historia da
profisséo, por isso, todo processo de formagéo continuada no ambito do Servico Social
deve dar continuidade ao aprofundamento desta postura.

Assim, o processo formativo em Servico Social a partir de sua perspectiva
historica se particulariza na demarcacdo da formacao em todos os niveis articulada com
as dimens@es constitutivas (teérico-metodoldgicas, ético-politicas e técnico-operativas)
tendo em vista a necessidade de respostas a realidade social excludente, com rigoroso
trato tedrico, histdrico, ético para enfrentar as contradicdes do recrudescimento do
processo de exploracdo e opressdo da sociedade de classes.

Assim, lamamoto (2014) frisa alguns desafios que precisam ser enfrentados
cotidianamente no processo de formagdo continuada com quem este projeto de extenséo
se compromete em todas as suas agdes: 0 aperfeicoamento do estudo do método critico
como forma de demarcar a criticidade da profissdo; a articulacdo constante entre os
nucleos de formagdo profissional em suas materialidades; conjungdo de analise do
trabalho profissional como trabalho assalariado, vislumbrando a perspectiva de classe
diante da dualidade entre trabalho assalariado e a pseudoliberdade do capital; a apreensédo
particular do desenvolvimento do trabalho social nas mais diversas esferas de atuacao
profissional; as implicacdes entre as contradi¢Bes entre a venda da forca de trabalho, os
principios éticos e a capacidade de atuar coletivamente, principalmente diante da
caracterizacdo da dimensdo pedagogica e de educacdo de base que o Servigo Social
desenvolve.

Nessa direcdo, a extensdo desenvolvida constitui-se como espaco de escuta,
problematizag&o da realidade e producéo coletiva do conhecimento, reafirmando o carater
politico da prética educativa. Outro aspecto central da experiéncia analisada refere-se a
articulagdo entre reflexo e acdo, isto e, a praxis. Ao estimular assistentes sociais a



refletirem criticamente sobre as determinaces estruturais das politicas publicas, sobre os
limites impostos pela ordem capitalista e sobre os desafios colocados ao Projeto Etico-
Politico do Servico Social, o projeto contribui para o fortalecimento da autonomia
intelectual e politica das/os participantes. Esse movimento converge com a compreensao
freireana de que a libertagdo dos oprimidos constitui um processo historico e coletivo,
construido na agdo consciente e organizada.

Além disso, a experiéncia extensionista reconhece assistentes sociais como
sujeitos pertencentes a classe trabalhadora, igualmente atravessados por processos de
exploracdo, precarizacdo e alienacdo. Tal compreensdo rompe com visdes idealizadas da
profissdo e reforca a necessidade de uma formacdo critica permanente, capaz de
instrumentalizar os sujeitos para o enfrentamento das expressoes da “Questao Social”.

3. Considerac0es finais

Como destaca Freire (2022), a coeréncia entre discurso e pratica constitui uma
exigéncia ética fundamental de uma pedagogia comprometida com a libertacéo, expressa
na “simplicidade de quem, vivendo a coeréncia entre o que diz € o que faz, ndo necessita
sequer de se esforcar para ndo se permitir cair no ‘ufanismo’ de si mesmo” (Freire, 2022,
p. 107).

A indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo, principio orientador do
projeto, reafirma o compromisso da universidade publica com a producdo de
conhecimentos socialmente referenciados. Nesse sentido, esta experiéncia aproxima-se
da concepcao freireana de compromisso historico, na qual o saber académico se coloca a
servico da transformacéo social, sem abdicar do rigor teorico e ético-politico.

Na particularidade do Servico Social, que historicamente se consolidou como uma
area de conhecimento orientada por um Projeto Etico-Politico de matriz critico-dialética,
torna-se fundamental pensar processos de formacdo continuada que aproximem os
profissionais da universidade, de modo que o exercicio profissional se fundamente na
producdo critica do conhecimento. Nessa perspectiva, afirma-se a necessaria unidade
entre formacéo e trabalho, entre 0s espacos scio-ocupacionais e a academia, com vistas
a qualificacdo das intervencdes profissionais e a melhoria dos servigos prestados a
populacdo usuéria das politicas sociais, em consonancia com os principios estabelecidos
no Codigo de Etica Profissional do(a) assistente social.

Desse modo, 0 projeto de extensdo analisado neste trabalho resulta dos esforgos
de um coletivo composto por docentes, discentes de graduacéo e pos-graduacao, técnicos-
administrativos e assistentes sociais, voltado a consolidacdo de uma formagcdo critica no
Servigo Social, orientada pelas lutas emancipatdrias. Trata-se de uma proposta que afirma
a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo, sustentando a articulagdo entre
graduacdo, pos-graduacdo e experiéncias socio-profissionais como elemento estratégico
para o enfrentamento dos processos de precarizacdo da formacdo e do trabalho
profissional. Nessa direcdo, reafirma-se a unidade das lutas em defesa de uma formacéao
e de um exercicio profissional qualificados, comprometidos com os principios do Projeto
Etico-Politico do Servico Social.

Igualmente, compreende-se que a experiéncia extensionista analisada reafirma a
extensdo universitaria como espaco privilegiado de praxis, no qual reflexdo e acéo se
articulam na perspectiva da superacdo das relacGes de opressdo, tendo como norte o
desenvolvimento da emancipagdo politica na perspectiva de construgdo da defesa da
classe em si e para si. Em consonéncia com Paulo Freire, o projeto evidencia que a
educacdo, quando comprometida com os interesses da classe trabalhadora, pode se
constituir como pratica de liberdade, fortalecendo sujeitos coletivos e contribuindo para



a defesa dos direitos sociais e humanos, especialmente em contextos marcados por
profundas desigualdades, como o da Amazonia brasileira.

Além disso, é importante destacar que experiéncias desta natureza evidenciam o
potencial da extensdo universitaria enquanto mediacdo concreta entre universidade e
realidade social, permitindo ndo apenas a difusdo do conhecimento, mas sua
problematizagdo a luz das contradicGes presentes na realidade social, bem como a
construcdo de novas sinteses capazes de forjar solu¢cdes em termos de ciéncia e novas
tecnologias sociais capazes de enfrentar problemas concretos postos pelas instituicdes
empregadoras de assistentes sociais na perspectiva do atendimento as demandas da
populacdo usuéria.

Tal movimento contribui para tensionar perspectivas pragmaticas e meramente
instrumentais presentes no ambito do Estado em tempos neoliberais, reafirmando a
centralidade de uma formacgdo comprometida com a leitura critica da realidade e com a
construgcdo de respostas profissionais qualificadas. Portanto, ao promover espacos
coletivos de reflexdo e troca de conhecimentos entre profissionais, estudantes e docentes,
a extensdo fortalece dimensdes fundamentais do trabalho profissional no Servigo Social,
como a dimensdo investigativa e a dimensdo interventiva, compreendidas na perspectiva
critico-dialética como indissociaveis.

Nesse sentido, aponta-se a necessidade de ampliar propostas de formacéo
qualificada, especialmente em territorios marcados por desigualdades estruturais, como a
Amazonia, onde as oportunidades de qualificacdo profissional ainda sdo escassas, em
grande medida devido a auséncia de cursos publicos, presenciais e de qualidade em
Servico Social em cidades do interior de estados como o Para (Pontes et al., 2023). Trata-
se de contextos nos quais as expressdes da questdo social assumem particularidades que
demandam rigor tedrico-metodoldgico, compromisso ético-politico e o fortalecimento
das capacidades investigativa e interventiva dos profissionais.

Assim, ressalta-se que o fortalecimento da extensdo universitaria critica requer
condic@es institucionais, politicas e materiais que garantam sua continuidade e expansao,
0 que implica a defesa de uma universidade publica, gratuita, laica e socialmente
referenciada, dotada de recursos orgamentarios suficientes para o desenvolvimento
propositivo e criativo de suas atividades, condicdo que tem sido comprometida pelos
sucessivos processos de desfinanciamento (Santos Neto, Pontes e Ribeiro, 2025).

Por fim, reafirma-se que iniciativas dessa natureza ndo apenas contribuem para a
qualificacdo da formacdo e do trabalho profissional, mas também se inserem em um
projeto societario mais amplo, comprometido com a emancipacdo humana e com a
construcdo de alternativas as formas de exploragdo e opressdo vigentes, no qual a
universidade publica pode assumir um protagonismo fundamental.
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“No hay ensefianza sin investigacion
ni investigacion sin ensefianza” (Freire, 2003, p. 14)

Introduccion

Este capitulo se basa en nuestro proyecto de investigacion, del cual somos los
responsables cientifica/o, titulado: La Investigacion Educativa en la estructuracion de las
materialidades (tiempo-espacio) de las practicas educativas de la formacién inicial del
profesorado en Uruguay a inicios del siglo XXI. Un estudio de caso. Esta enmarcado
dentro del Programa de estudios decoloniales sobre la formacién humana y educacion
que esta anidado en la Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacién (Udelar,
Uruguay) y tiene caracter interinstitucional (Facultad de Psicologia, Escuela Universitaria
Centro de Disefio de la Facultad de Arquitectura, Disefio y Urbanismo, Facultad de Artes
de Udelar y Consejo de Formacion en Educacion de la ANEP, Uruguay. Asimismo
participan otras instituciones universitarias latinoamericanas. Es un Programa que atiende
las tres funciones universitarias integradas de ensefianza, investigacion y extension. Su
equipo de coordinacién estd liderado por la Dra. Andrea Diaz Genis y son co-
coordinadoras la Dra. Magali Pastorino y la Dra. Alejandra Capocasale Bruno. Cabe
aclarar que el Programa esta en su fase inicial pues se presento a nivel institucional de
manera formal en octubre del afio 2025.

Dado que estamos procesando y definiendo el problema de investigacion y, por
ende, al mismo tiempo el marco tedrico-conceptual en el que se sustenta, es sustantivo
sefialar que las categorias conceptuales y analiticas centrales son la cultura escolar
material y las practicas educativas. El contexto socioeducativo de referencia es la
Educacién Superior en Uruguay en el siglo XXI, especificamente en la formacion inicial
del profesorado.

Nuestro andamiaje conceptual en cuanto al marco tedrico es la cultura escolar,
entendida como el conjunto de teorias, ideas, reglas, rituales y practicas docentes y
educativas que de forma permanente se reiteran dentro de las instituciones educativas.
Estas formas de ser, pensar y hacer dan cuenta de un “modo de vida” escolar
contextualizado que se va reproduciendo en el tiempo y posibilita caracterizar las distintas
instituciones y sistemas educativos. Cuando los/las estudiantes ingresantes pasan a formar
parte de esas instituciones las incorporan a sus acciones y mentalidades a nivel cotidiano.
Esto les permite su integracion institucional dentro del marco de continuidad y
persistencia institucional. Por lo tanto, es claro que el proceso de reproduccion socio-
cultural de toda cultura escolar contextualizada es la base de la permanencia institucional
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mas alla de las adaptaciones de acuerdo a las necesidades (Vifiao Frago, 2002). Ahora
bien, toda cultura escolar presenta dos componentes centrales: lo simbélico y lo material.
Ambos mantienen una estrecha relacion que es dialéctica. En este proyecto nuestro interés
investigativo esta en la cultura escolar material, y especificamente en cuanto a sus
materialidades (objetos y artefactos) en relacion con el espacio-tiempo escolar. En este
sentido, nuestra propuesta investigativa toma en cuenta lo que Gongalves Vidal (2007)
desarrolla al establecer que no se puede conceptualizar la cultura escolar -incluidas sus
materialidades-, s6lo desde una perspectiva intra-institucional. Toda cultura escolar,
simbolica y/o material, es resultante de un proceso de hibridacion cultural (Garcia
Canclini, 1990) con el mundo extra-escolar, es decir, con el contexto de referencia. Desde
y en las distintas culturas escolares los/las personas llevan adelante practicas educativas
que, a su vez, estan permeando la cultura escolar que las continenta. La cultura escolar es
la que colabora con la construccién de los distintos sentidos y significados que los/las
personas le dan al mundo que los rodea en sus trayectorias educativas (Capocasale Bruno,
2021).

Cuando Escolano Benito (2010) escribe “En estas materialidades estan impresas
las practicas de la cultura empirica y el habitus del oficio de ensefiante, y también estan
implicitos los discursos y planteamientos tedricos que gobernaron su disefio y sus usos”
(p.17), resulta evidente que esta sefialando la relacidon estrecha entre cultura escolar
material y practicas educativas. Las materialidades (objetos y artefactos) son objetos-
huella que sirven como indicadores sustantivos de las permanencias y los cambios en la
cultura escolar material. El objeto-huella es un informador que representa una marca o
sefial, y que ha ido configurando la produccion y reproduccién de cada cultura escolar
contextualizada. A decir de Escolano Benito (2010a): “El acercamiento a los objetos de
la cultura material de la escuela se concreta en este juego de silencios y palabras, de
hipotesis y lecturas, de interpretaciones compartidas o debatidas” (p. 21). Este
acercamiento se da a través de las practicas educativas: “la atencion a la cultura material
de la escuela, la cual permite conocer las préacticas escolares y los saberes producidos en
el interior de la misma” (Gongalves Vidal, 2010, p. 2). Las relaciones e interacciones
sociales que se dan dentro del marco institucional educativo son parte de los procesos de
produccién y reproduccion de toda cultura escolar. Es decir, que sin practicas educativas
es imposible referirse a cultura escolar material, y viceversa. Esta correlacién es la que
posibilita que este proyecto de investigacion, que tiene como objeto empirico de estudio
al profesorado uruguayo en cuanto a su formacion en Investigacion Educativa, se
desarrolle en clave de enfoque critico.

1. El enfoque critico como clave investigativa

Tal como se ha planteado este proyecto esta en clave de enfoque critico ante las
practicas educativas. Quizas lo mas interesante es que se apunta directamente hacia las
practicas educativas hegemonicas actuales en la formacion de profesorado nacional. Este
aspecto permite su articulacion directa con el pensamiento freiriano.

Toda practica educativa se sitla territorialmente generando una praxis que
conjuga accion y reflexion. Segun Freire (1983), el/la educador/a que no realiza una
praxis que conjugue accion y reflexion condena a la reproduccién y a la desigualdad,
generando una matriz docente carente de autonomia profesional y accion transformadora.
El analizar la formacidn inicial del profesorado en el Uruguay, su construccion identitaria
y las practicas profesionales que se llevan adelante, posibilita la comprensiéon de la
relacion dialética entre formacion y trabajo docente. De esta forma se puede desarrollar
la potencialidad de la resistencia y la transformacion a partir de la agencia docente. Este



proceso critico-reflexivo permite leer el mundo desde un nuevo lugar no hegemdnico
decolonializador. Este proyecto de investigacion educativa sienta sus bases en la premisa
freiriana de que la educacion puede y debe (en su sentido ético-politico) dejar de ser un
instrumento de reproduccién y dominacion, para convertirse en una préctica para la
libertad.

A partir de lo antedicho se han propuesto dos objetivos especificos principales, a
saber: 1. Profundizar en la cultura escolar que da cuenta de nuevas formas y contenidos
en la praxis educativa desde una perspectiva decolonial en la formacién del profesorado
en Uruguay a inicios del siglo XXI; y 2. Desarrollar desde las dimensiones analiticas
epistemoldgica y metodoldgica desde una Investigacion Educativa decolonial en la
formacion del profesorado a nivel nacional a inicios del siglo XXI. Especificamente,
explorar comprensivamente las concepciones que los/las futuros/as docentes han
desarrollado desde sus formaciones dentro de la carrera de grado en relacién a sus
expectativas y las posibles proyecciones en su futuro trabajo docente en la ensefianza de
nivel secundario nacional.

El punto de partida es el abordaje material, en tanto implica las materialidades
espacio-temporales que se plasman en los curriculum. En este sentido, la Investigacién
Educativay las précticas educativas han sido componentes sustantivos de la construccién
de una formacidn docente uruguaya. En cuanto a la formacién inicial del profesorado, los
procesos de apropiacion praxica por parte de los/las estudiantes resulta clave para su
proyeccion de su trabajo docente. En el pensamiento de Freire aparece como fundamental
el comprender las practicas educativas desde el reconocimiento de su entramado de
condicionamientos espacio-temporales-contextuales en tanto las materialidades son
expresiones socio-histdrico-politicas y encarnan concepciones humanas que configuran
toda la estructura social situada. El/la profesor/a al vincularse con el curriculum desde la
interrogacion y la problematizacion tedrico-practica que se da desde la Investigacion
Educativa impregna sus practicas educativas de sentido critico-reflexivo desde una
dialéctica para la resistencia a lo hegemonico colonial hacia una transformacion
decolonial profunda.

Otro aspecto sustantivo en este giro decolonial es la autoevaluacién docente como
parte del ethos del/de la educador/a, y segun Freire (2003), habilita a la revision de
supuestos, y la toma de decisiones pedagdgicas-didacticas. Especificamente, en cuanto a
la Investigacion Educativa como disciplina de las Ciencias de la Educacion y al mismo
tiempo herramental metodolégico (Capocasale Bruno, 2015) representa una posibilidad
de hacer un enfoque en clave decolonial para estudiar el campo educativo. Esto supone
una nueva forma de conceptualizar la relacién sujeto-objeto en el proceso de
investigacién que cobra mas relevancia si quien investiga forma parte del colectivo
docente -en formacion, novel o de experiencia-. ES una nueva forma de hacer ciencia y
por ende, ciencia de la educacion que implica una ruptura con la colonizacion ideoldgica
y epistéemica de los procesos de subjetivacion (que tienen como base la colonizacion
material, por ello la importancia de analizar la cultura escolar material). Lander (2000)
explica que “La decolonializacion o decolonialidad es una teoria social que critica los
componentes esenciales del proyecto moderno” (p. 20).

Este movimiento epistémico-metodologico va de la mano con la dimension
politicay pedagdgica cuando tiene que ver con la Investigacion Educativa en la formacion
docente. En este sentido, emergen nuevas epistemologia y metodologias sobre una base
decolonial que genera metodologias desde una horizontalidad, dialogo y reciprocidad que
da cuenta de nuevas reflexiones de la formacion docente desde lo ético-politico.



2. Los supuestos que sustentan el problema de investigacion

En la etapa que estamos transcurriendo de este proyecto de investigacion, se puede
establecer algunos supuestos a partir del andamiaje tedrico que sucintamente se ha
elaborado. Para lograr explicitar estos supuestos, es imprescindible comprender como
base epistémica que, para explorar comprehensivamente el papel que tiene la
Investigacion Educativa en la formacion del profesorado uruguayo en la actualidad,
resulta necesario descubrir y caracterizar las distintas concepciones que los/las futuros/as
profesores/as han desarrollado desde y en su formacion docente. Asimismo, también es
esencial lograr describir y presentar el lugar curricular que tiene la unidad curricular
Investigacion Educativa en las carreras de profesorado, dado que toda cultura escolar
simbdlica y material se plasma en el curriculum. De acuerdo a Freire (1983) todo
programa educativo tiene que ser elaborado dialégicamente, con enfoque humanista, y
sustento cientifico. Su permanente referencia a que los curriculos y sus componentes de
planificacion, sus contenidos tematicos dentro de las unidades curriculares tienen que ser
un fiel reflejo de la praxis situada, contextualizada y a ser pensada desde la
horizontalidad. El dialogo es la base de todo el proceso de ensefianza y aprendizaje para
el pensador. Por lo tanto, esta base epistémica es la sostiene todo nuestro proceso
investigativo, incluidos nuestros supuestos.

Los supuestos tienen que ver con que los/las docentes que se desempefian como
responsables de la ensefianza Investigacion Educativa en la formacion docente uruguaya
y han sido desarrollados por Capocasale Bruno (2025), a saber: 1) la confusidn
generalizada de la ensefianza de la disciplina Investigacion Educativa con la ensefianza
del componente herramental metodoldgico-técnico para el disefio de proyectos de
investigacion, que es tomado de las ciencias sociales. Por este motivo no se le otorga un
estatus epistémico disciplinar a la Investigacion Educativa; 2) la no formacién para la
ensefianza de esta disciplina como parte de su trabajo docente, lo que resulta que sus
practicas docentes son reproductoras simples de sus practicas educativas dentro del
sistema educativo uruguayo (en ensefianza primaria y media) y de sus experiencias
formativas de posgrados; 3) tienen pocas experiencias investigativas dentro de sus
trayectorias docentes profesionales, 1o que produce una ensefianza de la Investigacién
Educativa, en la mayoria de los casos, fundamentalmente desde su conocimiento tedrico
disciplinar; y 4) reproducen cultural y académicamente una concepcion acerca de la
Investigacion Educativa que fueron construyendo desde sus propias trayectorias escolares
y desde su formacion dentro del sistema educativo formal acerca de lo que es investigar
dentro del campo educativo. Esto genera un isomorfismo acerca de la ensefianza de la
Investigacion Educativa. Estos supuestos evidencian la prevalencia del modelo que
disocia docencia e investigacion, lesionando directamente la autonomia docente,
propiciando lo que Contreras (2011) denomina una autonomia ilusoria.

En este marco, el docente es desplazado de toda intervencion activa en el proceso
de ensefianza, quedando reducido a un rol de mero intérprete o reproductor de teorias
elaboradas por otros. Ante la emergencia de problematicas educativas, la necesariedad de
nuevos formatos y practicas de ensefianza y la urgencia de transformar, su accionar se
restringe a la aplicacion de reglas preestablecidas y técnicas previamente validadas,
configurando una practica donde la autonomia se limita a un “conjunto de destrezas Yy
reglas que se han de seguir” (Contreras, 2011, p. 72). Estas destrezas son incorporadas
durante la formacidn de manera mecanica, sin habilitar espacios para la problematizacion,
la revision ni la creacion. A su vez, esta relacion de dependencia epistémica reproduce
I6gicas y valores de raigambre colonial, en tanto consolida una division entre quienes
producen conocimiento y quienes lo aplican, situando al docente en una posicion



subordinada. De este modo, se refuerzan jerarquias que deslegitiman el saber pedagogico
situado y la experiencia docente, alejando la practica educativa de una perspectiva critica
y emancipadora. En consecuencia, esta configuracion se distancia del proyecto freireano,
en la medida en que anula o debilita las posibilidades de resistencia, reflexion y
transformacion de la realidad educativa, obstaculizando la constitucion del docente como
sujeto critico, capaz de leer el mundo y reescribirlo junto a otros.

Estos supuestos son la base epistémica necesaria para continuar avanzando hacia
una nueva cultura escolar en la formacion docente uruguaya en la que el binomio
investigacion-ensefianza una comunidad educativa dialdgica, autbnoma, autogestionada,
critica y autocritica en honor a Freire

3. Consideraciones finales

A esta altura se podria afirmar que la Investigacién Educativa a pesar de haber
logrado una primera etapa de institucionalizacién como disciplina de las Ciencias de la
Educacion, dentro de la formacion docente uruguaya adn tiene un camino por recorrer en
cuanto a las préacticas docentes cotidianas que son la base de una cultura escolar simbdlica
y material. A pesar de ello, las condiciones simbélicas y materiales estan dispuestas para
que se inicie una nueva cultura escolar simbolica y material en la formacion docente
nacional. Hay evidencia empirica de que esta gestandose un nuevo modelo de cultura
escolar instituyente en la formacion de profesores/as en Uruguay desde inicios del siglo
XXI1 (Capocasale Bruno, 2021).

Este modelo tiene caracteristicas propias que dan cabida a ciertos objetos
materiales que se revalorizan como producto patrimonial de la memoria institucional. Un
modelo de cultura escolar material es instituyente cuando es emergente pero aun no
institucionalizado. Es un modelo nuevo que pretende transformaciones que trasciendan
la matriz fundacional (en este caso normalista y cientificista), y que se plasmando
paulatinamente en el espacio-tiempo a través de las materialidades asociadas a las
practicas educativas. Muchas veces el proceso de institucionalizacion de lo instituyente
es invisibilizado por lo instituido, pero no significa que no esté presente. Lo instituido y
lo instituyente coexisten, entran en conflicto y consensos. Son conceptos configuradores
de base de los modelos identificados.

Este proyecto de investigacion pretende enfrentar el gran desafio de esta
comunidad que consiste en lograr comprender su propio proceso socio-histérico del
desarrollo de la Investigacion Educativa y su ensefianza en relacién con la construccion
de sus posiciones docentes emergentes dentro del modelo cultural emergente instituyente
mencionado; comprender qué papel tiene la Investigacion Educativa para cada uno de
los/las actores sociales involucrados.

En este sentido, este proyecto de investigacion permitira sistematizar las practicas
educativas asociadas a las materialidades con vinculo en los discursos docentes que
generan sus posiciones docentes, y proyectar lineas de accion orientadas a la construccién
de una formacion docente en clave decolonial. Porque los procesos de sistematizacion no
son un mero ejercicio descriptivo-analitico sino que se constituyen en una practica critica
de produccion de conocimiento situado, capaz de interrogar las condiciones historicas,
politicas y epistemoldgicas que configuran las posiciones docentes.

Desde esta perspectiva decolonial se busca habilitar procesos de resignificacion
de las précticas educativas en su caracter praxico que reconozcan al/a la docente como
sujeto epistémico/a, productor/a de saberes y no simple reproductor/a de teorias externas
impuestas producto de procesos colonizadores enmascarados. Asimismo este proyecto de
investigacion aspira a contribuir a la desnaturalizacion de las logicas de dependencia y



subordinacion propias de matrices coloniales, promoviendo formas de formacion humana
que valoren los saberes vernaculos, locales, las experiencias contextualizadas y las voces
historicamente silenciadas.

Se concibe y proyecta una formacion docente comprometida con las
transformaciones sociales y educativas con la finalidad de recuperar el horizonte
emancipador de la educacién, fortaleciendo la capacidad critica, la autonomia profesional
y académica y la construccion colectiva de alternativas pedagogicas decoloniales no
hegemonicas. Toda historia humana es tiempo de posibilidad y no de determinacion
(Freire, 2022), por lo tanto, la construccién de un nuevo enfoque representa una nueva
posibilidad. En nuestro caso se plasma en este proyecto de investigacion educativa
incipiente.
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Introducéo

O enfrentamento dos dilemas da contemporaneidade impde ao exercicio docente
uma reconfiguracdo paradigmatica necessdria a retomada da sua legitimidade,
privilegiando a dialogicidade e o estabelecimento de um canal de interlocucéo efetivo
entre o professor e o0s sujeitos aprendentes. Sob a égide da globalizacdo neoliberal, cujos
ditames exigem uma forca de trabalho cada vez mais especializada, emergiu no cenario
educacional brasileiro o Programa de Integracdo da Educacdo Profissional ao Ensino
Secundario na modalidade da Educacdo de Jovens e Adultos (PROEJA). Esta iniciativa,
de caracter inédito, propGe a convergéncia tridimensional entre a educagdo basica, a
formacéo profissional técnica e a EJA, visando assegurar aos trabalhadores oportunidades
de escolarizacdo que transcendam visOes reducionistas focadas exclusivamente na
alfabetizacdo desarticulada da formacdo humana.

Contudo, a implementacéo desta proposta acarreta implicagfes substantivas para
a pratica docente, uma vez que exige a mediacdo de exigéncias complexas, originadas
pelas politicas publicas, sem que haja uma formagdo compativel com tais especificidades.
A transicdo para este modelo demanda que o professor atue com jovens e adultos
trabalhadores que carregam marcas de exclusdo, exigindo a mobilizacdo de saberes
pedagdgicos que superem a educacdo bancaria e valorizem o saber de experiéncia
(Arroyo, 2017).

Por sua vez, a necessidade de inclusdo manifesta-se a partir da internalizacdo da
propria exclusdo, pois, conforme refere Freire (2023, p. 74), “¢ porque ¢ capaz de
perceber-se enquanto percebe a realidade que lhe parecia em si inexoravel, que é capaz
de objetiva-la”. E perceptivel que o trabalho com esta tipologia de publico implica a
mobilizacdo de recursos e saberes pedagogicos diferenciados, uma vez que o significado
das marcas da exclusao remete para a condicdo de ndo pertenca a uma determinada cultura
que ndo deixa de ser a escolar. O adulto da EJA desenvolveu aprendizagens ao longo da
vida, em cada uma das suas fases, dado que, de acordo com Freire (2021), a aprendizagem
é l6gica, historica e dialdgica.

Neste contexto, o presente artigo tem como objetivo geral analisar as politicas que
nortearam a implementacdo do PROEJA nos Institutos Federais, bem como as suas
implicacbes politicas e pedagogicas. Nesta perspetiva, definem-se como objetivos
especificos: identificar as singularidades normativas e curriculares dos cursos PROEJA
de ensino secundario no IFRN; e analisar as tensdes e potencialidades na integracao entre
a educacdo basica e a qualificagdo profissional nos cursos PROEJA FIC, em
contraposicdo ao modelo de integracdo curricular do PROEJA de nivel secundario.

Assim, o presente estudo estrutura-se em dois eixos fundamentais: inicialmente,
discute-se o arcabouco normativo que orientou a institucionalizacdo do PROEJA na Rede
Federal, bem como os seus reflexos politicos e pedagogicos no quotidiano docente. Num
segundo momento, apresenta-se 0 PROEJA-FIC, fundamentado nas experiéncias e
percepcOes dos diversos atores que integram o processo educativo.
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1. Os Impasses Curriculares na Integracdo entre Saberes Propedéuticos e
Técnicos: Desafios ao Exercicio da Docéncia

A temética da Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) vivencia um estadio de
transformacdes dinamicas, orientadas pela busca de novos marcos nas politicas publicas
que fomentem a democratizacdo do acesso ao saber formal. Observa-se um esforco
deliberado no sentido de transmutar o caracter historicamente compensatorio e supletivo
da modalidade numa proposta equalizadora e qualificadora, estritamente vinculada a
educacdo profissional, sob o prisma da integracao entre a formacao basica e a técnica.

No ambito deste movimento, os Institutos Federais incorporaram o PROEJA, no
cerne do Decreto n.° 5.840/2006, com a finalidade de elevar os niveis de escolaridade
através de uma perspetiva de formacdo integral e profissionalizante (Brasil, 2006). Nesse
sentido, a formacédo no ambito do PROEJA, institucionalizada pelo referido Decreto, deve
estar pautada pelo compromisso ético com o sujeito trabalhador, garantindo a
exequibilidade de acBes que respeitem as dimensdes sociais e culturais dos estudantes
(Brasil, 2006).

Tal perspetiva alinha-se pelo direito publico e subjetivo a educacdo basica,
consagrado pela Constituicdo Federal de 1988 e pela LDB 9.394/96, evocando a
necessidade de uma formacdo que promova a dialogicidade como elemento central.
Portanto, a consolidacdo de uma educacdo que seja, de facto, a pratica da liberdade, exige
que o arcabougo normativo e a pratica docente mantenham coeréncia com o discurso da
incluséo, valorizando o saber de experiéncia e a dignidade do adulto cidad&o (Freire,
2021).

Como sustenta 0 Documento Base do PROEJA (Brasil, 2007), o trabalho deve ser
entendido como uma pratica humana vital, sendo através dele que o homem produz os
bens necessarios a vida e, nesse mesmo movimento, se constitui como ser social,
conferindo um sentido ético e politico a sua formacao escolar e profissional. Assim,
conforme declara o Documento Base do PROEJA (Brasil, 2007, p. 13):

[...] nesse sentido, 0 que realmente se pretende é a formagdo humana,
no seu sentido lato, com acesso ao universo de saberes e conhecimentos
cientificos e tecnolégicos produzidos historicamente pela humanidade,
integrada a uma formacéo profissional que permita compreender o
mundo, compreender-se no mundo e nele atuar na busca de melhoria
das proprias condigcdes de vida e da construcdo de uma sociedade
socialmente justa. A perspectiva precisa ser, portanto, de formacao na
vida e para a vida e ndo apenas de qualificagdo do mercado ou para ele.

A proposta do PROEJA, do ponto de vista do Documento Base (Brasil, 2007, p.
11), anuncia a rutura com politicas que se restringem “[...] & questdo do analfabetismo,
sem articulacdo com a educacdo basica como um todo, nem com a formagéo para o
trabalho, nem com as especificidades setoriais [...]”, sustentando-se num curriculo
integrador que toma como eixos centrais 0 mundo do trabalho e a préatica social dos
discentes. Procura, deste modo, articular saberes de diversas areas do conhecimento para
atender as dimensoes epistemoldgicas, sociais e cognitivas dos sujeitos (Brasil, 2006).

O foco recai sobre um puablico-alvo historicamente marginalizado, excluido tanto
do ensino secundéario propedéutico quanto da oferta técnica profissionalizante. Torna-se,
por isso, imperativo reconhecer que estes estudantes possuem perfis heterogéneos e
trazem consigo saberes produzidos na vivéncia quotidiana, 0s quais devem ser
legitimados e incorporados na dindmica curricular (Arroyo, 2017).



Uma vez que a aprendizagem € um processo logico, historico e dialdgico, os
contelidos ndo devem ser meramente transferidos, mas sim reconstruidos a partir da
realidade do aluno. Neste contexto, a atuacéo docente deve transpor a ldgica da educacao
bancaria para assumir uma postura ética e critica, na qual o professor atua como mediador,
contextualizando o conhecimento cientifico com a realidade de vida dos jovens e adultos
trabalhadores, de forma a garantir a sua permanéncia e a efetivacdo da educagdo como
pratica da liberdade (Freire, 2021).

Conforme assevera Freire (2021, p. 95) “a educacdo deve comegar pela superagdo
da contradi¢cdo educador-educando. Deve fundar-se na conciliagcdo de seus polos, de tal
maneira que ambos se fagcam, simultaneamente, educadores e educandos." Com base no
exposto anteriormente, e de acordo com a perspetiva freiriana, ninguém educa ninguém,
tal como ninguém se educa a si mesmo, uma vez que os homens se educam em comunhao,
mediatizados pelo mundo. Se o educador se mantém num pedestal superior, a
aprendizagem configura-se como domesticacdo; todavia, se houver conciliacdo, a
aprendizagem transmuta-se em libertacéo.

Nesta acepc¢do, Santos (2007) assevera que a manutencdo do vinculo de jovens e
adultos com o contexto escolar esta intrinsecamente ligada a conducéo da préatica docente,
a qual constitui um campo de investigacdo complexo que transcende a dimensao técnica.
Sob esta Otica, ratifica-se que recai sobre o trabalho do professor a incumbéncia de
arquitetar uma dindmica metodoldgica capaz de fomentar o empenhamento discente,
situando a permanéncia do aluno como uma responsabilidade mediada pela atuagédo
pedagogica.

Contudo, para o enfrentamento desta questao, é imperativo que a analise ndo se
restrinja & dimensdo individual do educador, exigindo um escrutinio das
intencionalidades politicas que estruturam os programas educativos. Isto deve-se ao facto
de o éxito da formacdo de jovens e adultos transcender a mera execucao técnica em sala
de aula, demandando a compreensao de como as politicas publicas sdo formuladas e de
que forma os papéis do Estado e da sociedade civil se articulam no reconhecimento das
necessidades especificas.

Alerta-se para o facto de o PROEJA se manifestar como uma resposta institucional
do Estado brasileiro as preméncias de inclusdo social, emergindo das dialéticas entre a
necessidade de formacdo qualificada para o trabalho e as reivindicacGes de diversos atores
sociais, politicos e intelectuais.

No entanto, a institucionalizacdo de uma politica ndo garante que o anunciado a
priori se converta em pratica efetiva, uma vez que o processo de implementacdo é
permeado por contingéncias e interpretacdes dos sujeitos envolvidos. Tal dindmica pode
fragmentar a linearidade entre o plano idealizado e a realidade operacional,
comprometendo, por vezes, o pleno atendimento das exigéncias que motivaram a agédo
publica.

Nesse sentido, a institucionalizacdo desta politica nos atuais Institutos Federais
(IFs) ocorreu de maneira célere e, por vezes, desprovida de aportes financeiros suficientes
ou de novos concursos para quadros docentes especificos. Este cenario resultou na
incorporagdo compulsoria de professores oriundos do ensino técnico regular, 0os quais
passaram a atuar no PROEJA sem o devido acesso a uma formacdo voltada para as
especificidades da Educacéo de Jovens e Adultos (EJA).

Conforme asseveram Moura e Pinheiro (2009), a auséncia de um planeamento
temporal adequado e de pessoal qualificado impediu a consolidacdo de um projeto de
curso alinhado com a identidade da educacéo de jovens e adultos. Tal cenéario corrobora
atese de que a modalidade foi instituida sob uma I6gica de urgéncia que, por vezes, ignora
a complexidade do sujeito educativo. Segundo os autores, “[...] os planos de cursos sdao



semelhantes aos do EMI [Ensino Médio Integrado] para os adolescentes. A principal
diferenca reside na carga horéria, que para os alunos da EJA ¢é significativamente menor
do que nos dirigidos aos adolescentes” (Moura; Pinheiro, 2009, p. 102).

A realidade demonstra que a proposta do PROEJA, embora considerada uma
experiéncia inovadora, ndo logrou romper com a organizagdo dos conteudos “I...]
fundamentada em uma concepcdo de conhecimento rigorosamente formalizada [...] que
ao construir seu préprio campo, se automatizava, desvinculando-se das demais e
perdendo o seu vinculo com as relagdes sociais e produtivas” (Kuenzer, 2023, p.07).

A oferta desta modalidade demanda um esfor¢o herculeo de adaptacdo das
instituicOes federais de ensino, cujo paradigma formativo se consolidou na instrucéo
técnica de nivel secundario. Para que o PROEJA se efetive, € imprescindivel promover o
empenhamento e a capacitacdo dos quadros docentes, visando a superacdo de resisténcias
e a clarificacdo dos pressupostos tedricos que sustentam a integracdo entre a educacéo
béasica e a profissional para o publico da EJA.

Tal transicdo gerou um ambiente de estranheza pedagdgica, uma vez que 0
trabalho com jovens e adultos trabalhadores exige a mobilizacdo de saberes que
reconhecam tanto as marcas de exclusdo, quanto as trajetorias de vida destes sujeitos.
Neste contexto, a educagdo de adultos no Brasil permanece vulneravel a obstaculos
estruturais persistentes, tais como o caracter assistencialista de determinadas a¢oes, a
descontinuidade de politicas publicas e a caréncia de uma formagdo continua para os
docentes.

A consolidacdo de uma pratica educativa efetiva demanda uma reconfiguracdo
que privilegie a dialogicidade e a reflexao critica sobre a pratica, permitindo que o docente
atue como um mediador capaz de valorizar o saber de experiéncia do aluno trabalhador,
numa perspetiva de préatica da liberdade.

N&do obstante os desafios estruturais e pedagdgicos apontados, 0 PROEJA
consolida-se como um importante vetor de inclusdo social para jovens e adultos
historicamente privados do acesso a educacdo basica e a qualificacdo profissional,
pautando-se pelo paradigma da formacéo integral.

Assim, o projeto educativo orienta-se para a cria¢do de possibilidades de produgéo
do conhecimento, permitindo que o educando se perceba como um sujeito capaz de
objetivar e transformar a sua propria realidade “além de segmentagdes e superposicoes
que tdo pouco revelam das possibilidades de ver mais completamente a realidade” (Brasil,
2006, p.30).

No ambito do PROEJA, torna-se imperativo transcender a visao reducionista que
circunscreve a educagao profissional & mera empregabilidade. E necessério assegurar ao
educando, cujas especificidades demandam um olhar pedagdgico diferenciado, a
compreensdo do trabalho na sua dimenséo de principio educativo, articulando a formagéo
técnica com a constituicdo do sujeito como ser politico e social. Depreende-se, portanto,
que a sélida base de educacéo geral é indissociavel do acesso a cultura, exigindo que a
instituicdo escolar estruture um projeto politico-pedagdgico em estrita consonancia com
as singularidades destes jovens trabalhadores.

No cerne das discussdes sobre o PROEJA, emergem tensdes dialéticas que
demandam analise, pois observa-se que a proposta de integracdo entre 0 ensino
secundario e a formacdo técnica, de forma contraditéria, tem encontrado Obices na
superacdo do dualismo historico entre a formagéo propedéutica e a profissionalizante. Tal
limitacdo decorre, em grande medida, da implementacdo de programas cujas agdes
carecem de intencionalidade pedagdgica e de profundidade operacional, dificultando a
materializagdo de um curriculo efetivamente integrado.



2. Fragmentacdes e Tensdes no PROEJA FIC

A implementacéo dos cursos de Formacéo Inicial e Continua (FIC), integrados na
educacdo de jovens e adultos no ambito dos Institutos Federais, representa um desafio
pedagogico de natureza complexa. Isto deve-se ao facto de, contrariamente ao PROEJA
de nivel secundario técnico, o modelo FIC lidar com uma temporalidade mais restrita e,
frequentemente, com um publico em situagdo de maior vulnerabilidade social e educativa.

O PROEJA FIC, especificamente na sua vertente voltada para o ensino basico
(PROEJA FIC/Ensino Baésico), fundamenta-se na articulacdo entre a elevacdo da
escolaridade e a qualificacdo profissional de curta duragédo. Procura, deste modo, romper
com a légica de agBes educativas focadas estritamente no mercado, que negligenciam o
direito a educacéo e a formacdo humana integral.

Fundamentando-se em Diniz e Moura (2015), os principais eixos que conferem
coesdo a esta proposta sao: o trabalho como principio educativo, o qual adota a concecéo
de trabalho como atividade vital e ontolégica, distanciando-se do utilitarismo e da
pedagogia taylorista/fordista, cujo objetivo é que o trabalhador reconheca que as técnicas
aplicadas na sua pratica derivam de conhecimentos tedricos e culturais construidos
historicamente; a indissociabilidade entre escolarizacdo e qualificacdo, uma vez que o
PROEJA FIC propde que a qualificacdo ndo ocorra de forma isolada em favor apenas do
ensino profissionalizante, visto como uma reducdo da funcdo social da educacgdo; a
integracao curricular epistemolégica, procurando uma articulacdo de contetidos e praticas
que supere a dicotomia entre o trabalho manual e o intelectual; e a formacdo humana
integral, por intermédio de uma formacdo plena que permita ao estudante ampliar a sua
leitura de mundo e participar efetivamente nos processos sociais. Esta nocdo de
integralidade aproxima-se do conceito de omnilateralidade, contemplando o ser humano
em todas as suas dimensdes historicas.

Diniz e Moura (2015) asseveram que a integracdo, muitas vezes, fica restrita ao
plano documental, uma vez que, na préatica, ocorre uma justaposi¢do de contedos, em
que a EJA segue um caminho e a qualificagdo profissional (FIC) segue outro. Neste
contexto, insere-se a dificuldade de realizar a integracdo epistemoldgica, na qual o
trabalho deveria constituir o eixo que da sentido as ciéncias e as artes. Sem esta
articulacdo, o FIC corre o risco de ser apenas um curso de treino inserido numa escola
regular.

Para o efeito, infere-se que existe uma contradicdo nas expectativas quanto ao
PROEJA e ao PROEJA FIC enquanto as diretrizes do PROEJA defendem a formacéo
omnilateral (integral), muitos estudantes procuram no FIC apenas a empregabilidade
imediata. Focam-se, deste modo, exclusivamente no aprender a fazer para sobreviver, o
qgue pode acabar por reproduzir a subalternidade da classe trabalhadora, em vez de
promover a consciéncia critica e a autonomia politica.

Segundo Moura e Silva (2021), a espinha dorsal desta modalidade deve ser o
trabalho como principio educativo, o que significa que a qualificagdo profissional ndo
pode ser reduzida ao mero treino instrumental para o mercado. Pelo contrario, deve servir
como um nexo que permite ao educando compreender a producdo da vida social e de si
mesmo.

No entanto, na pratica dos cursos FIC, observa-se uma tensdo constante, ou seja,
a necessidade de oferecer uma certificacdo rapida versus o compromisso com uma
formacgdo humana integral (Diniz e Moura, 2015). Esta dicotomia é acentuada pela
heranga do dualismo estrutural na educagéo brasileira.



Conforme Frigotto, Ciavatta e Ramos (2024), a separacdo entre o saber-fazer
(técnico) e o saber-pensar (propedéutico) ainda permeia o imaginario institucional. No
PROEJA FIC, o risco reside em que a integracdo se torne apenas uma justaposicao de
disciplinas, na qual a educacéo bésica e a profissional caminham em paralelo, sem que
haja uma verdadeira fusdo curricular que contemple a omnilateralidade do sujeito.

A arquitetura do curriculo integrado pressupde a superacdo da fragmentacdo do
conhecimento por intermédio da centralidade do trabalho como principio educativo.
Como assevera Ramos (2024), esta abordagem é a que permite ao educando compreender
as raizes histdricas e politicas da producdo cientifica e tecnoldgica. Assim, o projeto de
uma educacdo politécnica deve estar organicamente vinculado & analise das
transformacdes nas relacdes de producdo (Marx, 2017).

A partir das contribuicdes de Saviani (2023) e das premissas de Marx e Engels
(2021), depreende-se que a unido entre instrucdo e trabalho visa tanto a qualificacdo
técnica quanto a formacdo de um sujeito capaz de atuar conscientemente na totalidade
social, garantindo que o saber académico e o saber produtivo sejam patriménios
acessiveis a todos.

Portanto, a trajetdria do PROEJA FIC no IFRN exige uma analise que transcenda
as métricas de acesso, sendo imperativo investigar se 0s projetos pedag6gicos conseguem
romper com a logica do aligeiramento e se as praticas docentes estdo, de facto,
fundamentadas nas singularidades destes jovens e adultos. Tal investigacdo deve verificar
se Ihes é garantido ndo apenas o direito a profissdo, mas o pleno acesso ao capital cultural
e & consciéncia politica.

[...] aintegracéo entre a EJA e os Cursos FIC ndo pode ser reduzida a
uma estratégia de ‘aligeiramento’ da formacao profissional, mas deve se
pautar na articulacéo entre a elevacdo da escolaridade e a qualificagdo
profissional, tendo o trabalho como principio educativo e a formacéo
humana integral como horizonte (Diniz; Moura, 2015, p. 136).

Com base no exposto anteriormente, no tocante ao risco do aligeiramento, uma
vez que os cursos FIC tém uma carga horaria reduzida, a tendéncia institucional pode ser
a de simplificar excessivamente os conteldos da base comum. Nesta matéria, Diniz e
Moura (2015) sdo categoricos ao afirmar que integrar ndo é reduzir, pois a formacao
humana integral exige que 0 acesso a cultura e ao conhecimento académico seja garantido
com a mesma qualidade do ensino secundério técnico regular.

Alerta-se para o facto de que, caso a pratica educativa se distancie da perspetiva
ontoldgica do trabalho, o programa corre o risco de reforcar a dualidade que,
historicamente, destina aos trabalhadores uma formagdo instrumental e aligeirada,
negando-lhes o direito a omnilateralidade.

A proposta marxista de articular trabalho e educagdo fundamenta-se na premissa
de que o trabalho € 0 meio pelo qual o sujeito produz a si mesmo e a sua realidade, visando
romper com a alienagdo imposta pelo sistema capitalista (Marx; Engels, 2021). Neste
sentido, a analise pedagdgica deve partir da relacdo intrinseca entre o ensinar e o produzir,
compreendendo-os como processos historicos vinculados a reproducdo da existéncia
humana (Marx, 2017).

A articulagdo entre a formacdo do intelecto e a atividade produtiva, conforme
destaca Saviani (2023, p. 162) leva a “unificacdo da instru¢do com a producao material;
nas InstrugGes como instrugdo politécnica que transmita os fundamentos cientificos gerais
de todos os processos de producédo; e n” O capital, se enuncia como instrucao tecnologica,
teodrica e pratica”.

Neste sentido, a educacgéo politécnica apresenta-se como a estratégia fundamental
para sintonizar a formacgdo humana com as mutagdes histéricas do trabalho, sendo o seu



objetivo primordial a constituicdo de um sujeito integral, cujas capacidades laborais,
intelectuais, ético-estéticas e politicas sejam desenvolvidas de forma harmonica e
indissociadvel. Para Saviani (2023, p. 161) “politecnia significa aqui especializagdo como
dominio dos fundamentos cientificos das diferentes técnicas utilizadas na producédo
moderna”.

Partindo deste pressuposto, cabe ao ensino do PROEJA FIC esmiucar a
complexidade dos arranjos produtivos e tecnoldgicos. A escola cumpre a sua missdo
pedagogica ao tratar o bindmio educacao-trabalho de forma intencional, permitindo que
0 estudante compreenda o conhecimento cientifico como uma construcdo autébnoma,
ainda que originada das necessidades praticas da existéncia humana.

Todavia, 0 hiato entre a concecao de politecnia e a sua execucao préatica revela a
necessidade de transformagdes profundas, tanto nas politicas indutoras quanto nas
relacBes de producéo vigentes. A dualidade historica da educacéo brasileira, fruto de uma
sociedade estratificada, opde-se ao projeto de formacgdo humana integral.

Para que o PROEJA FIC cumpra o seu papel emancipatorio, a educacédo
profissional deve ser ressignificada como um direito ao desenvolvimento omnilateral,
proporcionando ao jovem e ao adulto os instrumentos intelectuais e politicos necessarios
para a compreensdo critica da realidade e a consolidagdo da sua trajetoria cidada.

Embora o atual marco historico reserve a escola o papel de aparelho ideoldgico
para a reproducdo do capital, esta missdo é tensionada pelas contradi¢des subjetivas dos
sujeitos em formacdo. Este embate permite que o processo de escolarizacdo seja
ressignificado como uma préxis de resisténcia e um mecanismo de luta pela redistribuicéo
da riqueza social. A defesa de uma educacdo publica de exceléncia, sob a dtica da
politecnia e da omnilateralidade, apresenta-se, assim, como 0 caminho para a superagao
da logica mercantilista e para a consolidacdo de um projeto humano emancipador.

Sob esta perspetiva dialética, a escola ndo apenas reproduz a ordem vigente, mas
constitui-se como espaco de resisténcia e de construcdo da omnilateralidade. E neste
terreno de disputas e contradicdes que se insere a trajetoria do PROEJA FIC no IFRN. A
analise deste percurso permite investigar como as politicas de integracdo curricular e a
formagéo profissional de curta duracdo dialogam com os anseios de emancipagdo dos
educandos, revelando os limites e as possibilidades de uma pratica educativa que se
pretenda politécnica num contexto de precarizacdo do trabalho.

3. Consideracdes finais

A efetivacdo do PROEJA e do PROEJA-FIC como uma prética da liberdade
depende intrinsecamente de uma postura docente mediadora e ética. O professor deve ser
capaz de reconstruir os contetidos cientificos a partir da realidade historica e dos saberes
de experiéncia dos estudantes trabalhadores, superando a educagédo bancaria para garantir
ndo apenas 0 acesso, mas a permanéncia e a formagdo humana integral.

Um dos principais impasses € a superacéo do dualismo historico entre a formacéo
propedéutica (geral) e a técnica. Conclui-se que a integracdo, muitas vezes, permanece
apenas no plano documental, resultando numa mera justaposi¢cdo de disciplinas em vez
de uma fusdo curricular real que contemple a omnilateralidade do sujeito.

Devido a carga horaria reduzida e ao publico em situacdo de maior
vulnerabilidade, existe um risco real de aligeiramento da formacdo profissional, sendo
imperativo que a integracdo nao signifique reducdo de qualidade, tendo em vista que o
acesso a cultura e ao conhecimento cientifico deve ser garantido com o mesmo rigor do



ensino regular, evitando que o programa se torne apenas um treinamento instrumental
para 0 mercado.

A espinha dorsal destas modalidades deve ser o trabalho entendido na sua
dimensdo ontoldgica e vital, e ndo apenas como empregabilidade imediata. A educagédo
profissional deve permitir que o aluno compreenda as raizes historicas e politicas da
producdo, promovendo a consciéncia critica e a autonomia politica.

Apesar das limitacdes estruturais, como a implementacdo célere e a caréncia de
formacdo especifica para os quadros docentes nos Institutos Federais, a escola é
reafirmada como um espaco de resisténcia. O processo de escolarizacdo no PROEJA pode
ser ressignificado como um mecanismo de luta pela redistribuicéo da riqueza social e pela
superacdo da l6gica mercantilista na educagéo

Em suma, se conclui que o sucesso destes programas exige que as politicas
publicas e as préaticas pedagdgicas estejam em estrita consonancia com as singularidades
dos jovens e adultos trabalhadores, assegurando-Ihes o direito ao pleno desenvolvimento
humano e a cidadania
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Introducéo

Refletir sobre a democracia no Brasil contemporaneo exige, antes de tudo, encara-la
ndo como conquista pacificada, mas como processo historico instavel e inconcluso. Entre
o discurso que a celebra como regime que se vai consolidando e a experiéncia cotidiana
que revela suas fragilidades, abre-se um hiato revelador: declaramo-nos democraticos,
mas ainda tateamos na aprendizagem concreta da convivéncia democratica.

A formacdo social brasileira — atravessada por colonizagédo violenta, escraviddo
prolongada, elitismo oligarquico e sucessivas rupturas institucionais — produziu uma
cultura politica na qual a participacdo popular foi historicamente limitada, quando néo,
abertamente reprimida. Herdamos ndo apenas desigualdades estruturais, mas também
uma pedagogia do silenciamento: um mutismo histérico em que a palavra pablica se
converteu em privilégio de poucos. E direito de alguns. Desde a empresa colonial
portuguesa, instaurada a partir do século XVI, o territorio que viria a se chamar Brasil
organizou-se como espaco de exploracdo e nao de constituicdo de um povo. Povo sem
decisdo no processo de sua prépria destinagdo historica. A colonizacdo ndo foi um projeto
de comunidade politica, mas de extracdo: de pau-brasil, de ouro, de agUcar, de vidas
(Prado Janior, 2004). A nossa histdria constituira-se, inicialmente, como um apéndice da
historia do comércio europeu; reflexo dele, movido por ele.

A ordem social estruturou-se sob o signo da grande propriedade, da monocultura e do
trabalho escravizado, compondo uma sociedade rigidamente hierarquizada, fundada na
violéncia como método de manutencdo e na desigualdade como principio e credo.

A escraviddo — uma das mais longas da histéria moderna — ndo foi apenas sistema
econémico, mas matriz cultural e politica: ensinou a naturalizar o mando, a obediéncia
forcada, a subserviéncia e a desumanizacdo do outro. Preencheu imaginarios, comandou
praticas. Segue compondo, orientando. Nesse contexto, o espaco publico ndo se constituiu
como espago de deliberacdo entre iguais, mas como extensdo do poder privado dos
senhores, donos das coisas e das gentes brasileiras.

A experiéncia escravista brasileira “nos legou uma sociedade autoritdria, a qual
tratamos de reproduzir em termos modernos. Uma sociedade acostumada com hierarquias
de mando”, privilégios, arbitrariedades e exclusoes, e que usa ainda de “uma determinada
histéria mitica do passado para justificar o presente, e que lida muito mal com a ideia da
igualdade na divisdo de deveres, mas dos direitos também” (Schwarcz, 2019, pp. 35-36).

E nesse sentido que Paulo Freire, em Educagio como prética da liberdade, descreve
nossa formag¢do como a de uma “sociedade colonial, escravocrata, sem povo, reflexa e
antidemocratica” (Freire, 2018, p. 89). “Sem povo” ndo porque aqui ndo houvesse gente,
culturas e resisténcias, mas porque as maiorias foram sistematicamente excluidas da
condicdo de sujeito politico na vida nacional. Reflexa porque dependente, voltada para
fora e ndo para si, moldada por interesses metropolitanos e, mais tarde, por elites internas
que reproduziram a légica da dominacdo colonial. Antidemocrética porque incapaz,
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durante séculos, de reconhecer o conflito como legitimo e a participacdo como direito; e
de permitir que cada um e uma pudesse dizer a sua palavra.

A Independéncia ndo rompeu essa estrutura profunda; reorganizou-a sob novas
roupagens. O Império manteve o voto censitério e a escraviddo; a Republica, proclamada
sem mobilizacdo popular ampla, nasceu sob o signo do acordo entre elites regionais. A
Primeira Republica consolidou o poder oligarquico, restringindo a cidadania, os direitos
e perpetuando préaticas coronelistas.

Mesmo os ciclos de modernizagdo do século XX ocorreram sob forte centralizagéo e
autoritarismo, como no Estado Novo de Vargas e, posteriormente, na ditadura militar
iniciada em 1964, quando direitos foram suspensos, vozes dissidentes silenciadas e a
repressao institucionalizada como politica de Estado.

Ainda apds a redemocratizacao e a promulgacdo da Constituicdo de 1988 — marco
inegavel de ampliacdo de direitos — persistem tracos dessa longa duragdo autoritaria. A
desigualdade extrema, o racismo estrutural, a violéncia estatal nas periferias, a
desconfianca em relacdo a participacdo popular e a recorrente tentacdo de solucdes de
forga revelam que a democracia entre nds permanece inacabada. Como sugeria Freire,
somos herdeiros de uma “sociedade fechada”, avessa ao didlogo e a experiéncia da
palavra compartilhada, na qual o espaco publico foi historicamente capturado por
interesses privados.

Contudo, essa historia ndo e feita somente de dominagdo, mas também de
contestacOes: revoltas escravas, lutas abolicionistas, movimentos operarios, mobilizacdes
camponesas, insurgéncias estudantis, movimentos indigenas, negros, feministas e
populares que, ao longo do tempo, tensionaram as estruturas de exclusdo e ampliaram o
horizonte democrético.

Se a marca autoritaria é profunda, também o € a insisténcia histérica em supera-la.
Pensar a democracia no Brasil, portanto, exige reconhecer essa heranga ambigua: uma
tradicdo de mando e silenciamento que nos forjou, mas também uma vocacao inacabada
de fala, de participacéo e de reinvencdo coletiva. A democracia, entre nos, ndo é dadO
consumado — é tarefa historica, sempre por fazer, um quefazer.

Interessa-nos, aqui, analisar as linhas fundamentais dessa marca autoritaria e dessa
inexperiéncia democratica que atravessam a formacéo socio-cultural e politica brasileira,
configurando-se como elementos persistentes na trajetdria histérica do pais. Trata-se de
tentar compreender como tais tragos se constituiram e se reproduziram ao longo do tempo,
tornando-se um dos “pontos de estrangulamento de nossa democratiza¢do” (Freire, 2018,
p. 89).

Nesse sentido, a apreensdo da materialidade da experiéncia democratica brasileira
exige um exame atento e critico de sua histdria, uma vez que é no interior dos processos
historicos que se revelam as continuidades, tensdes e limites que condicionam a
constru¢ao democratica. Afinal, ¢ bem certo que a Historia ndo ¢ “bula de remédio nem
produz efeitos rapidos de curta ou longa duragdo. Ajuda, porém, a tirar o véu do espanto
e a produzir uma discussdo mais critica sobre nosso passado, nosso presente e sonho de
futuro” (Schwarcz, 2019, p. 26).

Sob tal horizonte a pedagogia-filosofia de Paulo Freire emerge como referéncia ética
e politica incontornavel. Isto porque, em sua obra, a democracia ndo € concebida como
forma institucional acabada, mas como pratica histérica, cultural e também pedagdgica.
Ela ndo se reduz a procedimentos eleitorais nem a arranjos juridico-formais; constitui-se
como experiéncia ética que exige aprendizagem, exercicio cotidiano e compromisso com
a dignidade humana. Democracia, para Freire, € quefazer — verbo antes de substantivo,
processo antes de estrutura, aponta para a praxis.



Nesta direcdo, sendo a praxis a unidade indissociavel entre reflexdo e acdo
transformadora (Freire, 2021), a democracia se efetiva precisamente nessa dindmica: ao
refletirem criticamente sobre sua realidade e agirem para transforma-la, os sujeitos ndo
apenas participam da democracia, mas a produzem continuamente. Ela, como um
“sempre quefazer”, exige a praxis como uma de suas condi¢des de existéncia, pois € na
acdo-reflexdo-acdo das mulheres e homens, em didlogo e compromisso com o mundo,
que a democracia deixa de ser abstracdo e se concretiza como pratica historica de
liberdade - uma tentativa.

De acordo com o professor Ezir George, os gregos, “a quem devemos quase todas
as categorias do nosso tempo, diziam que Préxis é vontade que atravessa e percorre o
préprio circulo até o seu limite; € desejo que se exprime na acgdo, isto €, trazer do ndo ser
ao Ser, da ocultacdo a plena luz da vida” (Silva, 2025, p. 45). Em sua compreensao, a
esséncia da praxis seria “a Poiesis, pois, seu estatuto remete a condi¢cdo humana, tanto o
ato, quanto a poténcia de saber-se construtor de mundos e agente transformador de
realidades” (Silva, 2025, p. 45). E nessa concepcdo de praxis que se fundamenta o
pensamento de Paulo Freire, ao reconhecer a radical capacidade humana de pensar e agir
dialeticamente. Assim, a praxis constitui-se como aquilo que nos situa de alguma forma
no mundo, enquanto sujeitos historicos.

Sob esse prisma, 0 pensamento de Paulo Freire ndo apenas se mantém atual, mas
se mostra urgente. Sua pedagogia critica ndo se limita a uma teoria educacional; pois é,
sobretudo, uma ética do compromisso com a libertacdo humana, com a justica social e
com a construgdo de uma sociedade verdadeiramente democratica, por isso se fez
universal, e rompeu os limites e as geografias humanas do Brasil (De Lima, 2025).

Paulo Freire propbe uma concep¢do de democracia que vai além da
institucionalidade: ela é vivida no cotidiano, construida na relacdo com o outro, forjada
na forca mobilizadora do dialogo e sustentada pela esperanca ativa. Esperanga enquanto
categoria ontoldgica e politica. Sua pedagogia, ao centrar-se na escuta, no respeito as
diferencas e na valorizagdo do saber popular que cada um e uma tem e traz consigo, em
seus corpos, convoca educadores e educandos a participacdo politica efetiva na
(re)formulacdo da sociedade, dai seu pensar ser um pensar da praxis, porque incide sobre
a transformacao do proprio mundo e de suas estruturas condicionadoras e opressoras.

Cabe-nos aqui mencionar que a defesa dos principios democraticos entre nos se
coloca hoje como uma exigéncia radical, sobretudo, diante de seus recorrentes ataques e
esvaziamentos; no entanto, trata-la como panaceia seria incorrer em uma leitura ingénua
e despolitizada da realidade. A democracia, tal como historicamente configurada em
moldes burgueses e predominantemente representativos, revela limites concretos que nao
podem ser ignorados, pois frequentemente se distancia das necessidades e vozes
populares que afirma representar. Nesse sentido, mais do que defendé-la de forma
abstrata, é preciso tensiona-la lucidamente, interrogando suas bases e contradi¢cdes, para
que possa ser reinventada como préatica efetivamente participativa, organica e solidaria.
Trata-se, portanto, ndo apenas de preservar a democracia existente, mas de radicaliza-la
em direcdo a formas mais substantivas de participacdo e emancipacgéo coletiva.

1. A democracia como um quefazer

A nocdo de quefazer desloca a democracia do campo da estabilidade para o da
historicidade. Nao ha democracia pronta; ha democracia em construcdo, sempre. Movida
pela praxis, ela exige sujeitos capazes de reconhecer-se como historicos e responsaveis
pelo mundo comum. Nesse ponto, o didlogo freiriano com Norberto Bobbio é fecundo:
se Bobbio (2014) compreende a democracia como ideal historico de igualdade, e tarefa



de justica, Freire radicaliza essa compreensdo ao vinculd-la a pratica pedagogica
transformadora.

Pratica pedagdgica que, ao constituir-se e experimentar-se cotidianamente de
modo democrético, se projete como caminho para 0 nosso aprendizado e amadurecimento
também democraticos. E nessa direcdo que Freire nos diz: “na verdade, se ha saber que
sO se incorpora ao homem experimentalmente, existencialmente, este é o saber
democratico” (Freire, 2018, p. 122).

Para ele, tal saber s0 se efetiva na ingeréncia, na intromissao, na participacdo e na
tomada de decisdo — por parte do povo — nos destinos de sua propria sociedade e de sua
destinagdo historica, isto é, em democracia. Na medida em que a experimenta. 1sso se
torna possivel precisamente porque o ser humano € um “ser aberto [...] Essa transitividade
do homem faz dele um ser diferente. Um ser histérico. Faz dele um criador de cultura”
(Freire, 1959, p. 8). Sendo criadores de cultura, os homens e as mulheres tornam-se
igualmente capazes de produzir outras realidades historicas. Outras existéncias possiveis.

No contexto brasileiro, tal radicalizacdo mostra-se urgente. Os acontecimentos de 8
de janeiro de 2023, por exemplo - quando as sedes dos Trés Poderes foram violentamente
atacadas por grupos golpistas - evidenciaram que forcas autoritarias permanecem ativas
em nossa cultura politica. N&o se trata de evento isolado, mas de sintoma histérico sempre
presente. Tal como no sintoma descrito por Freud (1920), aquilo que retorna de modo
insistente aponta para um ponto ainda ndo elaborado, que busca, pela repeti¢do, alguma
forma de simbolizacdo. A recorréncia do autoritarismo na historia brasileira pode, nesse
sentido por analogia, ser lida como um sintoma que insiste: manifestacdo de um impasse
historico que, ndo simbolizado, reaparece reiteradamente.

Se a pulsdo de morte designa, em Freud (1920), a tendéncia a repeti¢do que conduz a
destruicdo e ao esvaziamento das formas de vida, o autoritarismo pode ser compreendido,
por analogia, como sua expressao no plano histérico — uma forca que retorna
ciclicamente entre nos, corroendo instituic@es, interditando a diferenca e ameacando a
prépria experiéncia democratica em sociedade. Em termos préximos aos de Jacques
Lacan, trata-se de um sintoma que insiste porque ainda demanda elaboracdo. Lembra-nos
Paulo Freire: a opressédo - que o autoritarismo possibilita e perpetua - “que é um controle
esmagador, é necrofila. Nutre-se do amor a morte e ndo do amor a vida” (Freire, 2021, p.
169).

A resposta freiriana a esse cenario ndo seria 0 desencanto com a democracia - como
ele reflete em seu Cartas a Cristina (1994) - mas seu aprofundamento critico. Em vez de
apedreja-la por suas falhas, é preciso torna-la mais radicalmente inclusiva, mais coerente
com a justica social, mais fiel a dignidade humana - tdo negada e atacada
contemporaneamente pelo neoliberalismo -, porque a democracia em Freire € mais que
um regime politico, € uma forma de experimentar e organizar a vida em sociedade.

E a partir dessa compreensdo que, em 1959, em sua tese de concurso para a cadeira
de histdria e filosofia da educacéo na Escola de Belas Artes de Pernambuco (hoje o CAC
da Universidade Federal de Pernambuco-UFPE), com o titulo de Educacéo e atualidade
brasileira, Freire nos dizia que “teriamos entdo de nos servir de toda a forga
democratizadora do didlogo” (Freire, 1959, p. 14) para enfrentar as marcas autoritarias
do passado e presente brasileiros. Mediante os obstaculos - persistentes - ao dialogo no
atual cenario brasileiro de polarizacéo politica e de ressentimentos historicos, sua maxima
continua oportunamente atual. O dialogo entre nos ndo se faz opgéo, constitui-se como
necessidade.

O dialogo, aqui e em Freire, ndo € mera técnica comunicativa; € fundamento
ontoldgico da convivéncia democratica. E o que funda a educacdo como prética da



liberdade e a pedagogia do oprimido que, antes de ser livro, € pratica pedagdgica - como
o0 préprio Paulo Freire afirma em sua Pedagogia da esperanca, inclusive. Ele supe
reconhecimento do outro como sujeito legitimo, abertura a alteridade, disposicdo a
transformac&o reciproca e ao didlogo como experiéncia existencial.

A democracia, portanto, ndo se sustenta sem sujeitos que se reconhecam como
historicos e culturais. A educagdo aparece, assim, como mediacdo essencial da
experiéncia democratica: é nela que homens e mulheres aprendem a ler o mundo, a dizer
sua palavra e a assumir-se como autores da (sua) historia.

Paulo Freire nos diz:

e isto sO a educacdo faz, mas uma educacdo em relacdo de
organicidade com o seu tempo e 0 seu espago e nao superposta a
eles - livresca e vazia como a nossa, em grande parte. A escola de
que precisamos, assim viva, assim democratica - assim formadora
de habitos e ndo meramente propedéutica - ndo é escola que
aparega por acaso” (Freire, 1959, p. 103-104).

2. Educacéo, testemunho e compromisso ético-politico

Se a democracia é quefazer histérico, a educacdo € uma de suas praticas fundantes.
Para Freire, ndo ha neutralidade possivel na préatica educativa. Em Educacdo como
pratica da liberdade (1967) e, mais tarde, em Pedagogia da autonomia (1996), o autor
insiste que ensinar exige rigor, ética e compromisso. J& em Educacdo e mudanca (1979),
afirma com clareza que a educacao ¢ ato de coragem. Coragem para tomar posicao, lugar.
Determinagéo para ndo se omitir diante da injustica que mata e ofende a vida humana e
tudo que move-se na Terra, coragem para testemunhar daquilo que se proclama.

Ensinar democracia ndo é apenas falar sobre ela verbosamente; é vivé-la na prética
pedagdgica. A coeréncia entre discurso e acdo constitui critério ético fundamental no
pensar freiriano. A escola ndo pode ser espaco de reproducdo acritica de hierarquias e
autoritarismos enquanto proclama valores democraticos. Gestdo participativa,
valorizagéo dos saberes populares, escuta ativa de educandos e educadores e construgdo
coletiva do conhecimento sdo expressdes concretas da democracia como forma de vida.

Nessa perspectiva, a pedagogia freiriana continua extraordinariamente atual. Ela ndo
pertence ao passado; continua interrogando e interpelando nosso tempo e tramando
possibilidades de futuros outros. Em didlogo com Henry Giroux (2021), pode-se afirmar
que, diante de regressbes democraticas globais, torna-se urgente reafirmar pedagogias
comprometidas com a formacgdo de sujeitos criticos e participativos, contra essa
“pedagogia esvaziada, despojada de qualquer elemento critico de ensino e aprendizado”
pretendida pelo neoliberalismo (2021, p. 183). A democracia nao se sustenta apenas por
instituicdes; depende de uma cultura politica que precisa ser construida e aprendida.

Em Tempo que nos ensina: ensaios para uma pedagogia do agora (De Lima, 2025),
buscamos aprofundar a relagcdo entre educagdo e democracia como um compromisso
historico com o presente. Nessa obra, defendemos que nao ha pedagogia neutra diante da
injustica: toda préatica educativa se inscreve em disputas de sentido. A democracia, nesse
horizonte, ndo se apresenta como promessa abstrata, mas como tarefa cotidiana que exige
formacdo critica permanente. A escola torna-se, assim, um espaco privilegiado de
experimentacdo democratica.

Na mesma obra, observa-se que educar é participar da invengdo do mundo comum. A
pedagogia precisa responder as ameacas autoritarias ndo com siléncio, mas com uma
decisdo lucida. Néo se trata de uma partidarizacdo simplista da escola, mas de assumir
sua dimensdo publica e etica. A democracia, como quefazer, exige educadores e
educadoras comprometidos com a dignidade humana e com a ampliagdo dos direitos, e



contra os modelos politico-econdmicos que minam a prépria experiéncia democratica e a
vida humana, a exemplo do neoliberalismo.

3. Neoliberalismo e regressao democratica

Entretanto, as democracias contemporéneas enfrentam um adversario estrutural
poderoso: o neoliberalismo. Mais do que politica econdmica, trata-se de racionalidade
que reorganiza a vida social - e também psiquica - sob a légica da mercantilizacao.
Direitos transformam-se em produtos, cidadania reduz-se a consumo, e a educacéo é
pressionada a converter-se em treinamento técnico voltado a empregabilidade e a
produtividade, apenas. Em sintese a educacdo sob o neoliberalismo converte-se em
insumo econdmico.

O trabalho nesta ideologia constitui-se apenas como uma ocupacdo no modelo
produtivo, diferente da concepcdo freiriana, que transcende a dimensdo produtiva e o
aspecto tecnicista, colocando-o como uma pratica humana fundamental para a construgédo
da autonomia, da consciéncia critica e da emancipacao social dos sujeitos. Sujeito este
entendido, também, como “um ser de trabalho” (Freire, 2021, p. 30), trabalho com que
transforma a si mesmo e 0 mundo que experimenta.

Freire, especialmente em seus Gltimos livros — Cartas a Cristina (1994), A sombra
desta mangueira (1995) e Pedagogia da autonomia (1996) — nédo poupou criticas a essa
I6gica neoliberal. Sua leitura do neoliberalismo ndo era superficial nem sé retorica; era
fruto de compreensdo profunda das transformacgdes globais que precarizavam vidas,
esvaziavam 0 espac¢o publico e reduziam a educacdo a mero insumo econémico. Ele
denunciou em seu tempo a naturalizagdo da desigualdade, a culpabilizacdo dos pobres
por sua propria pobreza e “fracasso” ¢ a reducdo da politica a administragdo técnica de
interesses de mercado, ideias que permanecem vivas e fortes em nossos dias.

O neoliberalismo inviabiliza a democracia como forma de experimentar a vida. Ao
enfraquecer politicas de bem-estar social e submeter o Estado as exigéncias do capital
financeiro, amplia desigualdades e fragiliza direitos fundamentais, sobretudo, os
esfarrapados do mundo. Os mais pobres, tornam-se 0s mais prejudicados nessa ordem. A
promessa de liberdade transforma-se em liberdade para competir em condi¢bes
estruturalmente desiguais, levianas e desumanas. Hoje, a retdrica neoliberal opera por
meio de uma sofisticada sutileza linguistico-ideoldgica, tornando-se aparentemente mais
eficaz, “naturalizada” e quase “imperceptivel” em seus efeitos sobre o sujeito do que em
periodos anteriores. Ao se infiltrar no cotidiano e nos modos de pensar, ela ndo apenas
molda discursos, mas também reconfigura sensibilidades e formas de subjetivacao,
dificultando o reconhecimento critico de suas implicagoes.

Nesse contexto, a pedagogia freiriana revela-se ainda mais necessaria. De acordo com
Henry Giroux (2021) € precisamente esta relagdo “entre democracia e pedagogia que €
tdo ameacadora para tantos lideres educacionais e porta-vozes, hoje em dia”, e para ele,
assim como para nds, ¢ também a razdo “pela qual as obras de Freire sobre pedagogia
critica e alfabetizacdo sdo ainda mais relevantes hoje que quando foram publicadas pela
primeira vez” (2021, p. 187).

A filosofia-pedagogia de Freire insiste que a educacdo e a democracia ndo podem ser
reduzidas ao mercado nem a formalismo juridico-institucional. Sua defesa da educacao
como préatica de liberdade constitui resisténcia a captura neoliberal da escola. Ao
reafirmar a centralidade do didlogo, da consciéncia critica e da solidariedade, Freire
oferece instrumentos politicos e epistemologicos para enfrentar regressées democraticas
e reinventar o horizonte do comum. N&o se trata de idealizar e romantizar a pedagogia



freiriana, ou de julgar ingenuamente que ela tem resposta a todos 0s nossos desafios
atuais, mas de apostar na atualidade critica de sua proposicao, e em sua limitacdo, avancar
com ela.

4. Consideracdes finais

Entre utopias - que o neoliberalismo intencionalmente julga mortas e “fora de moda”
- e quefazeres, a democracia brasileira permanece experiéncia inacabada. Reconhecer
essa incompletude ndo significa resignar-se, mas assumir responsabilidade histérica. A
esperanca freiriana ndo € ingenuidade; é postura ética que articula dentncia das opressdes
e anancio de possibilidades. Ela exige acéo transformadora. Nos convoca a ela!

A atualidade da pedagogia de Paulo Freire reside precisamente nisso: ela continua
interrogando nosso tempo. Em meio a crises politicas, regressdes autoritarias e
mercantilizacdo da vida, sua obra insiste que a histéria é possibilidade, nunca
determinismo. N&o ha determinismo que nos condene a barbarie; ha escolhas coletivas
que podem ampliar ou restringir a democracia.

A escola, nesse processo, ocupa lugar estratégico. Ndo é panaceia, mas tampouco é
irrelevante. Sem formacdo critica, a democracia esvazia-se. Sem educadores
comprometidos, o dialogo transforma-se em retérica vazia. Radicalizar a democracia
significa ampliar a participagdo, aprofundar a justica social e sustentar a dignidade
humana como principio inegociavel. A dignidade humana!

Que a democracia seja, como 0 pdo nosso de cada dia, pratica viva, partilhada e
defendida. Que educadores e educadoras assumam, com coragem ética, o testemunho da
liberdade. E que, entre utopias e quefazeres, continuemos apostando na possibilidade
historica de futuros outros — ndo como sonho distante, mas como tarefa cotidiana inscrita
no presente.

“Como nos adverte Paulo — néo o Freire, mas o apdstolo — em Romanos 12:2,
“nao vos conformeis com este século, mas transformai-vos pela renovacdo da vossa
mente”.
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Introducéo

A década de 1960 foi um periodo marcado por grandes agitacGes na América
Latina. A partir do aquecimento da Guerra Fria, os Estados Unidos ndo poderiam permitir
que o que aconteceu na ilha de Cuba voltasse a se repetir, naquilo que era tido pelos
estrategistas estadunidenses como “o curral dos Estados Unidos”. Para tal foi empregado
um gigantesco esfor¢o em conjunto com diversas forcas do Estado Norte Americano para
suprimir toda e qualquer forca politica de esquerda pujante na América Latina. Mediante
esse paradigma, foram patrocinados diversos golpes por toda a regido Sul Americana,
inclusive no Brasil, que estava a beira de reformas sociais significativas, no entdo governo
de Jodo Goulart. O golpe civil militar enfim foi concretizado em 31 de marco de 1964,
com amplo apoio da burguesia brasileira e da imprensa, que viam na luta pelas conquistas
sociais uma grande ameaca a sua hegemonia politica, econdmica e social. Sobre essa
questdo, Montenegro (2010) afirma que:

A luta dos trabalhadores por direito & cidadania era transformada por
grande parte da imprensa e diversas instituicdes da sociedade civil em
um grande medo, em um grande perigo que ameagava a todos. Assim,
de forma gradativa eram elaboradas as condi¢es que justificariam a
ruptura do pacto constitucional. (p. 24)

Observa-se que essa ruptura constitucional que o autor aborda desembocou em
um periodo conturbado da historia brasileira, no qual os direitos foram suprimidos, as
liberdades politicas foram suplantadas, sangue foi derramado, persegui¢cdes foram
patrocinadas, violéncias e torturas cometidas. Nessa perspectiva, para legitimar o0s
empreendimentos de repressdo e perseguicdo politica, os militares formularam Atos
Institucionais e Constitucionais como forma de alcancar a aprovacdo moral para justificar
as acOes do estado policial brasileiro. Outro fator importante para o pleno funcionamento
e legitimacdo da maquina de repressdo, era a adaptacdo do sistema judiciario a nova
realidade. Posto isso, Pereira (2010) afirma que essa adaptacao juridica foi feita em toda
América-Latina:

Os lideres dos governos militares do Brasil e do Cone Sul preocupavam
-se com a legalidade de seus regimes. Apesar de todos eles terem
chegado ao poder pela forca, esses governantes despenderam grandes
esforcos para enquadrar seus atos num arcabouco legal, uma mistura do
antigo e do novo. Em todos esses regimes houve, por um lado, uma
esfera de terror estatal extrajudicial e, por outro, uma esfera de
legalidade rotineira e bem estabelecida. (p. 53)

Desta forma, o Estado brasileiro tornou-se uma maquina de repressao e censura a
qualquer elemento tido como subversivo. A partir desse pressuposto, os professores
foram um dos alvos do regime, visto o carater questionador e combativo da docéncia
frente as rupturas sociais e democraticas que estavam acontecendo no pais naquele
momento. Em sua obra sobre a repressdo no Estado de Pernambuco, Marilia Gama
chegou a conclusao de que o objetivo da policia politica era “ter o controle da vida dos
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individuos, produzir, apreender, divulgar, fantasiar e manipular informac6es reais ou
imaginarias” (Silva, 2007, p. 58). Nesse contexto, a Ditadura baseou-se no pressuposto
da lei de Seguranca Nacional, desenvolvida pela Escola Superior de Guerra, que tinha
como ldgica pétrea o combate ao inimigo interno.

Nesse cenario, o Servico Nacional de Informacdes (SNI) foi o0 6rgdo que geriu o
sistema de vigilancia durante o periodo militar, articulado a uma rede de centenas de
agéncias e agentes civis e militares pelo Brasil. O SNI dividia-se em varios
departamentos, como o de Informagdes Internas e Psicossociais, que se fragmentava em
setores conforme a &rea vigiada. Nessa rede, destacavam-se a Divisdo de Assuntos
Psicossociais, responsavel pela educacdo, e a Divisdo de Assuntos Ideoldgicos, que
tratava de atividades consideradas subversivas (Rodrigues, 2016).

Nesse contexto, a Universidade do Recife (UR) foi um dos alvos prioritarios dos
Orgaos de repressdo da ditadura devido a sua importancia na articulagéo politica regional.
Nessa linha de pensamento, Cunha e Gées (1985) argumentam que a repressao contra o
sistema educacional superior brasileiro tornou-se mais brutal a partir da promulgacdo do
Ato Institucional n° 5, pois os 6rgédos de repressdo obtiveram mais poderes juridicos para
realizarem as operacOes. A partir disso, 0s autores ainda pontuam que o Decreto-Lei n.
477, de fevereiro de 1969, representa a mais acabada ameaca de repressdo politica e
ideologica as universidades brasileiras. Isso ocorre pois a lei supracitada enquadrava
qualquer tipo de manifestacdo ou atividade que comprometesse o funcionamento da
instituicdo como "infracdo disciplinar”, o que levava a uma série de punic¢des conforme o
cargo do infrator. No caso dos docentes, seriam demitidos e proibidos de serem
contratados por qualquer instituicdo de ensino superior por um prazo de cinco anos; se
fosse aluno, seria desligado do curso e proibido de se matricular em qualquer outra
universidade por trés anos. Além disso, 0s docentes eram vistos como possiveis elementos
subversivos, sendo requisitado para sua admissdo o "atestado ideol6gico", emitido pelas
Delegacias de Ordem Politica e Social (DOPS).

Em paralelo a isso, um dos controles aplicados pelo regime contra os docentes e
a sua formagdo na universidade estava na infiltragdo de alunos como “olheiros” dos
6rgdos de repressdo, aulas gravadas sem consentimento e ainda a cooptagdo de outros
docentes e gestores de departamentos dentro da Universidade. Consequentemente, a
missdo desses estava em denunciar ao regime os contetidos das aulas, as metodologias e
0s debates que trouxessem uma critica a Ditadura (Ferreira Jr & Bittar, 2006).

Somado a isso, Soares (2020) argumenta que o0 meio de repressao mais utilizado
na Universidade Federal de Pernambuco (UFPE) era a vigilancia, visto que esta promovia
0 medo, a autocensura e o controle social. Desta forma, era imprescindivel para o regime
acriagdo de métodos e mecanismos de controle para os docentes, como 0s j& supracitados.
Essa prética, contudo, ndo foi exclusiva do periodo da ditadura militar, sendo datada de
momentos anteriores. Nesse contexto, a obra Pernambuco na mira do golpe (2021)
explicita que o processo de repressdo aos professores ocorria desde as décadas de 1940 e
1950, periodo em que diversos docentes — como Manoel Correia de Andrade, Luiz Pinto
Ferreira e Amaro Soares Quintas — foram monitorados pelo Estado brasileiro. A obra
tambeém afere que a formac&o desses profissionais era encarada como um ambiente para
a construcdo de possiveis elementos subversivos. Sobre isso, Kushnir (2006) aborda:

A prética especifica de vigiar e reprimir politicamente, implementada
em certos periodos pelo Estado brasileiro, teve inicio ha, pelo menos,
80 anos, com os primeiros decretos de estruturacdo de uma policia
politica, que abrigava departamentos de investigacdo e repressdo a
vadiagem e aos “estrangeiros perigosos” — muitas vezes anarquistas ou
organizadores do embrionéario movimento sindical. (p. 44)



No que se refere ao periodo da ditadura, a obra também argumenta que a Associacao dos
Docentes da UFPE (ADUFEPE) esteve sob vigilancia constante dos 6rgaos de represséo.
Da mesma forma, eventos cientificos promovidos na universidade e as proprias aulas
eram monitorados pelos érgéos de controle do regime. O objetivo central era identificar
elementos que pudessem potencializar a formagédo de supostas células subversivas de
orientagdo comunista (Soares, 2020).

Nessa perspectiva, a formacdo docente na UR/UFPE esteve sob a mira da
repressdo protagonizada pelo Estado policial brasileiro em Pernambuco. Portanto, torna-
se elementar discutir a historia da educa¢do no ensino superior para compreender as
nuances politicas presentes em sala de aula. Nesse prisma, Padilha e Nascimento (2016)
argumenta sobre a importancia da pesquisa nos desdobramentos dessa area, afirmando
que a "pesquisa historica € uma importante ferramenta para que se entenda as relagdes
pessoais, cultura, historia e espaco” e que, no campo da historia da educacéo, ela traz a
"[...] tona as contradicGes existentes em cada contexto histérico". (p. 131)

Dessa forma, o periodo de 1964 a 1975 é permeado por movimentos politicos que
visavam ao desmonte e ao estrangulamento da formagao do professorado, seja mediante
repressdes na universidade, seja na reducdo do tempo de formacdo dos cursos das areas
sociais. Nesse contexto, Fonseca (1993) debate que uma das formas de ataque a formacgéo
de docentes foi a reducdo de determinados cursos das ciéncias humanas, como histdria,
geografia e ciéncias sociais. Em consequéncia disso, o autor afirma que esses cursos
foram reduzidos a uma licenciatura curta de trés anos a partir da criacdo do curso de
estudos sociais. Essa medida tinha como objetivo destruir a formacgédo de novos agentes
pensantes e criticos, a partir da aglutinacao e superficialidade curricular pretendida pelo
regime. Nesse cenario, ndo cabia apenas o silenciamento e a repressdo; era preciso
desintegrar a base formativa na universidade, representando ndo apenas um retrocesso
formativo, mas também um apagamento de uma formacao critica e progressista.

Nesse contexto, Chartier (1990) em sua obra aborda que as representacdes
incluem-se “em um campo de concorréncias e de competigdes cujos desafios se enunciam
em termos de poder e de dominacdo” (p. 17); em outras palavras, sdo produzidas aqui
verdadeiras “lutas de representagdes”. Nesse contexto, o presente trabalho vem contribuir
com a plubicizacdo e a democratizacdo do conhecimento produzido em ambientes
académicos, propondo romper com os paradigmas conservadores, e a manter a disputa
pela narrativa histérica. Em paralelo a isso, o autor insere que as lutas pelas
representagdes geram diversas “apropriagdes” segundo os interesses sociais, imposi¢oes
e resisténcias politicas motivados pelos discursos politicos em circulacdo no meio social.
Nessa perspectiva, 0 estudo da Histéria da Educacdo se propfe a disputar o espaco
historico e politico dos processos sociais que ocorreram no Brasil no periodo de 1964 a
1975, combatendo atraves da producao historiografica os revisionismos falsificadores.

Além disso, outra percep¢do que o autor tem a contribuir com nosso trabalho, é a
nocdo do poder dos discursos reproduzidos. Nesse cenario, sobre a falsa ideia de
neutralidade, o autor pontua:

As percepcdes do social ndo sdo de forma alguma discursos neutros:
produzem estratégias e préaticas (sociais, politicas, escolares) que
tendem a impor uma autoridade as custas de outras, por elas
menosprezadas, a legitimar um projeto reformador ou justificar, para os
préprios individuos, as suas escolhas e condutas. (p.17)

A partir dessa perspectiva, o autor demonstra que ndo ha neutralidade no discurso, mas
sim intencionalidade na construcdo de uma percepcdo social. Tal conceito aplica-se a
realidade brasileira presenciada desde 2016, com o golpe contra a presidente Dilma
Rousseff, momento em que a disputa pela memoria historica tornou-se central no discurso



politico. Nesse cenario, forcas reacionarias buscam ndo apenas legitimar o golpe, mas
também criminalizar a atuacdo de grupos de oposi¢do, em especial os professores e sua
formacéo. Observa-se que essas percepgdes revisionistas valem-se de estratégias como a
difusdo massiva de materiais digitais para cooptar a opinido publica a uma perspectiva
distorcida, visando justificar interesses conservadores liberais.

2. Perseguicédo a Paulo Freire e a difamacéo do seu método alfabetizador

O governo Jodo Goulart, a partir de um projeto progressista, pretendia encarar um
dos problemas historicos do Brasil: o analfabetismo. Nesse cenario, o governo Goulart,
influenciado por um desenvolvimentismo com maior participacdo popular, propos-se a
criar programas que visavam a reduzir a alta taxa de analfabetismo da populacédo
brasileira.

Nesse contexto, o0 Método Paulo Freire foi desenvolvido enquanto ele era diretor
do departamento de extensdes culturais da UR; contudo sé foi aplicado publicamente na
periferia de Recife. Posteriormente, baseado na experiéncia adquirida, Paulo Freire
aplicou seu método em Angicos, no Rio Grande do Norte, formando grupo de
trabalhadores rurais, e depois em Séo Paulo, Brasilia e Rio de Janeiro. Consequentemente,
0 éxito do seu método fez com que o entdo presidente Jodo Goulart o convidasse para
participar do Plano Nacional de Educacéo, que tinha como objetivo alfabetizar 2 milhdes
de pessoas em diversos circulos de cultura. Nessa perspectiva, Favero (1983) comenta:

A Alfabetizacdo no Sistema Paulo Freire € uma consequéncia da
conscientiza¢ao. Uma vez introduzido no “circulo de cultura” e iniciado
nas atividades pela discussdo do que é cultura e mais adiante dialogando
a respeito de problemas vitais e sociais, sente-se o analfabeto, além de
profundamente motivado, desinibido, inclusive pela dimenséo nova que
adquire de ser capaz de criar. Torna-se autoconfiante e comporta-se ja
diferentemente. (p.168)

Apesar da comprovacdo da eficiéncia de seu método, ndo houve tempo para a sua
implementacao, pois, logo em seguida, o plano foi abruptamente encerrado pelo golpe
civil-militar de 1964. Em paralelo, iniciou-se uma forte campanha de desinformacéo
contra Paulo Freire por parte da grande midia, encabecada por Gilberto Freyre, a partir
de falsas dentncias sobre o uso de projetores poloneses e de uma cartilha subversiva que
doutrinaria a comunicacdo. Nesse contexto, o entdo Ministro da Educacdo, Flavio Suplicy
de Lacerda, enviou para as universidades brasileiras o Aviso n. 705, de 22 de abril de
1964, que estabelecia procedimentos para a "apuracdo da responsabilidade dos
servidores, docentes e administrativos”. (Motta, 2014, p. 51)

Nesse cenario, o reitor da UR, Jodo Alfredo, reuniu o Conselho Universitario para
tratar das novas deliberacdes do Ministerio da Educacdo. N&o tardou para que a apuragédo
se concentrasse nas atividades do Servico de Extensdo Cultural (SEC), que estava sob a
direcdo de Paulo Freire. Com o andamento do inquérito, Freire defendeu-se das acusagoes
a ele atribuidas (Freire, 1964, como citado em Veras, 2021):

Ora, um dos objetivos fundamentais de todo o nosso esforgo
pedagégico era exatamente este. O de contribuir para o
desenvolvimento de uma mente democratica, por isso flexivel, critica,
plastica, somente como poderia e poderd, ninguém se engane, 0 homem
brasileiro aprender a democracia, que, repetimos, antes de ser forma de
governo, é forma de vida. E disposi¢do mental. Todo o nosso empenho
era o da superacdo das posi¢Oes emocionais puramente instintivas, pelas
criticas. Era pér o homem diante das mudancas, capaz de optar.



Instrumentaliza-lo para esta opc¢do. Jamais doutrina-lo, porque entdo
assim ndo optaria. Seria domesticado. Massificado. Seria objeto e ndo
sujeito. E a isto se chamou de ‘lavagem cerebral’ [...] E ha quem diga
gue ndo adianta alfabetizarmos esses trinta e seis milhdes de brasileiros,
porque talvez ‘papagaio velho ndo aprende a ler’. Como se estas legides
de analfabetos ndo constituissem, para nos, seus irmaos letrados, uma
prova de nosso desamor. (Freire, 1964, p. 10)

Ap0s a defesa de Freire, algumas pessoas foram convidadas a depor, destacando-
se a professora Maria do Carmo e o escritor Gilberto Freyre. Nesse contexto, sobressai o
depoimento do procurador de Gilberto, Anténio Pimentel Filho, que apresentou copias
auténticas das denuncias publicadas por Freyre. Evidentemente, tais denuncias estavam
lastreadas em fatos inveridicos e caluniosos, sendo utilizadas pelas autoridades contra
Paulo Freire durante o processo (Veras, 2024).

Contudo, apesar de toda a armacgdo para condenar Freire, o resultado da
sindicancia foi publicado em maio de 1964, apresentando um parecer favoravel aos
docentes e ndo encontrando indicios de subversdo em nenhum professor da UR. Porém,
houve protestos por parte de apoiadores do regime, como Gilberto Freyre, o que levou a
uma intensificagdo da campanha contra o reitor Jodo Alfredo (Veras, 2021).

Entretanto, apesar de a sindicancia ndo ter apontado qualquer infracdo pretendida
pelo regime, Freire foi preso e interrogado diversas vezes em condigdes insalubres e
desumanas (Veras, 2023). Além disso, os Inquéritos Policiais Militares (IPMs) —
dispositivos da justica militar baseados nos atos institucionais e na Lei de Seguranca
Nacional — caminhavam paralelamente as prisdes de Freire. Nesse cenario, Veras (2018)
aborda que, apds ter sido expurgado a partir da lista da Comissdo Geral de Investigacoes
(CGlI) e ter sido vitima de diversas violacdes, Freire exilou-se na embaixada da Bolivia,
partindo para um exilio que duraria 16 anos.

3. ADUFEPE, as lutas durante a ditadura militar e a busca pela redemocratizacéo

Segundo Ferreira (2019), organizador da obra O Rumo das Identidades: 40 anos
da ADUFEPE, a criacdo da associacao concretizou-se em um cenéario de resisténcias,
repressao, prisoes e precarizacdo da docéncia na UFPE. Nesse contexto, a ditadura civil-
militar foi um momento de grande ingeréncia do aparato repressivo na universidade,
atingindo estudantes, técnicos-administrativos e professores. A partir disso, houve
ataques contra direitos e salarios, valendo-se do autoritarismo no ambiente académico.
Nessa perspectiva, a Assessoria de Seguranca e Informacdes (ASI), que funcionava junto
a reitoria, respondia diretamente ao Servigco Nacional de Informac6es (SNI), alimentando
uma vasta e intricada rede de suspeitas e desconfianca. No entanto, as estruturas da
ditadura comecaram a se fragilizar a partir da década de 1970, em um contexto de grave
crise econémica e de crescente insatisfagdo das bases de apoio do regime. Esse cenario
marca o inicio da abertura politica do pais, caracterizado pelo crescimento de a¢des contra
0 governo Geisel (1974-1979), que tentava manter o controle sobre a transicao politica.

Dessa maneira, em meio a essa atmosfera de mobilizagdo contra o regime civil-
militar, foram criadas quase todas as associacfes de docentes nas universidades, em
concomitancia com o processo de democratizacdo e o enfraquecimento da ditadura
(Ferreira, 2019). A partir desse contexto, em 26 de marco de 1979, a fundacdo da
associacao obteve ampla adeséo de diversos atores politicos. Desse modo, nota-se que a
ADUFEPE constituiu-se como um movimento de ampla defesa da UFPE e da docéncia
universitaria.



Nessa linha de pensamento, articulada com as associac6es de docentes em todo o
pais, em 12 de junho de 1980, ocorreu uma assembleia no Centro de Artes com o intuito
de cobrar do Ministério da Educacdo (MEC) a liberacdo de verbas e o abono salarial,
além da reestruturacdo da carreira do magistério superior (ADUFEPE, 1980). A partir
desse cenario de agitacdo, a associa¢do organizou a primeira greve em setembro de 1980,
com reivindicag0es salariais perdidas durante os anos da ditadura militar. Apesar do clima
de efervescéncia, muitos professores ainda estavam receosos em participar, visto que, a
época, era vedado a qualquer funcionério publico participar de organizacdo sindical.
Diante desse cenario, Perrusi (2016, como citado em Moura, 2016) afirma que a
ADUFEPE convidou um quadro de juristas objetivando a elucidacdo juridica do
movimento. Esse movimento desencadeou uma sequéncia de greves por todo o Brasil,
em Pernambuco, a associagdo organizava debates sobre a crise econémica, condicOes de
ensino e pesquisa na universidade (Diario de Pernambuco, 1980).

Desse modo, Perrusi (2016, como citado em Moura, 2016) aborda que a primeira
greve foi para os professores um salutar aprendizado politico, advindo da pratica do
debate e da vivéncia do rito democratico. Sob essa Gtica, em 22 de setembro de 1981, foi
eleita a terceira diretoria da ADUFEPE, que entregou uma carta aberta com solicitacdes
administrativas a UFPE, para que a institui¢do retomasse o lugar que ocupou outrora na
destinacdo orcamentaria das Instituicbes de Ensino Superior (IES) (Ferreira, 2019). No
entanto, a devolutiva foi negativa, ocasionando uma segunda paralisacdo dos professores
na universidade, em 13 de novembro de 1981.Essa segunda paralisacdo contou com a
adesdo de outras IES, desencadeando um movimento nacional de debate sobre os
problemas da educacéo brasileira (Diario de Pernambuco, 1981). Apesar do movimento
nacional, o entdo Ministro da Educacdo, General Rubem Ludwig, ameagava 0s
professores caso mantivessem a greve. Nesse cenario, a ADUFEPE, em articulagdo com
outras associacdes, organizou-se e conseguiu manter o0 movimento até 20 de dezembro
(Diario de Pernambuco, 1981). Nesse sentido, Lithg (1989) aborda que a greve nao
obteve ganhos salariais imediatos, mas foi vitoriosa na resisténcia contra a privatizacao e
na luta pela reestruturacdo da universidade brasileira.

Apesar dos avangos obtidos em 1981, o ano de 1982 foi permeado por
expectativas a respeito da primeira eleicdo direta para governador, deputados federais e
estaduais, além de prefeitos das capitais, apds um periodo de vinte anos de ditadura. Nessa
perspectiva, Ferreira (2019) aborda que esse clima de elei¢des e reivindicacbes aflorou
ainda mais o debate na UFPE pelas pautas educacionais universitarias, o que resultou na
deflagracdo da terceira greve em novembro de 1982. Em contraste as reivindicacdes, o
MEC, coordenado pela ministra Esther de Figueiredo Ferraz, apresentou uma negativa,
apesar do amplo apoio popular que os docentes detinham. Contudo, as ac¢des truculentas
do ministerio ndo paralisaram os professores, que organizaram manifestagdes na Praca da
Independéncia, no Recife, munidos de cartazes e cordéis que relatavam a realidade da
universidade (Diario de Pernambuco, 1982). Em consequéncia disso, Ferreira (2019)
afirma que essa greve serviu para ampliar as bases de representacdo social da docéncia
universitaria no ambiente politico, conquistando o recuo do governo na interferéncia na
universidade.

Cabe mencionar que, em 1984, o Sindicato Nacional dos Docentes das
InstituicOes de Ensino Superior (ANDES) realizou seu 11l Congresso Nacional, tendo
como pontos principais 0 reajuste salarial e a possivel deflagracdo de greve. Nesse
cenario, Ferreira (2019) afirma que a greve foi decretada na UFPE em meio a uma
ebulicdo social, impulsionada pelo movimento Diretas Ja e pela Proposta de Emenda
Constitucional Dante de Oliveira, 0 que levou esse debate para o nicleo do movimento
grevista. Com o prolongamento da paralisacdo, houve desgaste em boa parte do



movimento; entretanto, Ferreira (2018) pontua que a ADUFEPE conseguiu, a partir de
parcerias e estratégias, manter a greve por mais dias sem prejudicar os docentes. Por fim,
a greve encerrou-se deixando um marco de aprendizado na docéncia universitaria e um
exemplo de luta pelas reivindicagdes sociais.

4. Concluséao

A partir dos pontos discutidos, compreende-se que, desde a década de 1960, o
Brasil, influenciado pelas tensdes da Guerra Fria, sofreu um severo golpe com a instalacao
da ditadura militar em 1964. Nesse contexto, o regime desenvolveu uma série de acoes
que visavam ao combate a “ameaca comunista” e ao temor de uma revolugdo brasileira.
Nessa linha, foram gerados mecanismos de combate a qualquer elemento que
representasse um perigo a seguranca nacional — esta Gltima fundamentada na perspectiva
de combate ao “inimigo interno”. Com base nos moldes norteadores da Doutrina de
Seguranca Nacional, o Estado brasileiro criou 6rgdos, departamentos e divisdes
destinados a vigilancia, ao controle e a repressao de elementos considerados subversivos,
protagonizando violagbes aos direitos humanos, como perseguigdes, torturas,
assassinatos e desaparecimentos forcados.

Nesse contexto, a UR tornou-se um dos alvos do aparato repressivo em
Pernambuco, devido a sua importancia na formacdo politica e a existéncia de um
professorado atuante e combativo aos ideais do regime. Exemplo disso foi Paulo Freire,
preso no Departamento de Ordem Politica e Social (DOPS-PE) em razéo de seu método
de alfabetizagéo, considerado subversivo pelas autoridades. A partir de entdo, tanto os
docentes quanto a propria formacdo de professores tornaram-se alvos centrais das
estratégias de repressdo e vigilancia dos militares em Pernambuco desde o inicio do
regime.

Nesse cenario, as estratégias desenvolvidas pelos 6rgdos de repressdo nao se
limitavam a prisdo e a tortura, mas também se ramificavam para dentro da universidade.
Nessa linha, a vigilancia e a autocensura mostraram-se fortes elementos dissuasores. 1sso
ocorreu devido a existéncia de alunos infiltrados, aulas gravadas, cooptacdo de docentes
e até mesmo a cooperacdo de gestores de departamentos dentro da institui¢do. Para além
dos elementos supracitados, havia também um projeto de desmonte dos cursos da area de
Ciéncias Humanas, mediante a aglutinacdo de varios cursos em um Unico, com uma
formacdo reduzida e superficial.

A repressdo alcangou Paulo Freire, que teve seu método de alfabetizacdo
difamado, tendo sofrido perseguigcdes sumarias, prisdes e interrogatorios, o que resultou
em seu exilio de dezesseis anos. Nesse cenario, a alta cupula militar utilizou todo o seu
aparato para perseguir e eliminar grupos e pessoas que fossem consideradas subversivas.

Nessa perspectiva, a ADUFEPE teve um papel singular na defesa do magistério
superior. Por meio de greves, debates, politizagdo e movimentos organizados, a
associacdo consolidou-se como uma importante instancia de representagcdo e conquista
para a docéncia universitaria, lutando por melhorias salariais, pela reestruturagdo da
universidade e pela redemocratizacdo do sistema politico.

Portanto, compreende-se que a docéncia durante a ditadura civil-militar no Brasil
foi um dos alvos principais do regime autoritario. Nesse contexto, a trajetoria dos
docentes durante esse periodo foi marcada por lutas e embates em diversas esferas da
sociedade civil, motivados pela busca incessante pela redemocratizagdo do pais.
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REINVENTAR A PALAVRA-GERADORA: AESCRITA DO GLOSSARIO
COMO EXERCICIO DE FORMAGCAO DOCENTE
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E-mail: rahissa.oliveira@gmail.com

Introducéo

O glossario a seguir inspira-se em um processo de formacdo que contribuiu
fundamentalmente para a feitura de minha tese doutoral. Diante da necessidade de
redirecionar algumas concepgdes centrais de minha tese, o retorno a um formato quase
que de iniciante na vida escolar mostrou-se frutifero. Na duvida, é sempre ao dicionario
que recorremos. Decidi, porém reunir as concepg¢Bes que me marcaram e que se mostram
frutiferas para o estudo de uma formacédo a partir da literatura, da experiéncia e dos
movimentos sociais.

Se formos parar para observar, criar um glossario é criar uma constelagdo propria
nossa. Muitas estrelas brilhantes, mas s6 viram desenho em um ligar de pontos que é s
nosso. E que é de todos aqueles que nos atravessam. E um movimento singular de coleta
e de desenho ligar estrelas. Em minha constelagéo, os trés grandes pontos de luz fazem
um elogio a palavra, cada um a sua maneira: Paulo Freire, com o ato de ler o mundo,
Jorge Larrosa com a leitura e escrita como movimento de experiéncia e sentido em
formacdo, e o MST com seu elogio a alfabetizacdo, ato politico e generoso de cada
professor alfabetizador, que da a falar e ver de outra forma um universo inteiro ao aluno.
Proponho algumas palavras sobre meu referencial tedrico metodologia. Trago em seguida
o0 glossério e algumas palavras de consideragdes finais

2. Metodologia e referencial tedrico

Fundar uma palavra é recriar o mundo. E reconfigura-lo. E ver o que um dia foi
sonho, virar lingua e ganhar materialidade. E se ver renascer. E, para criar, é preciso,
segundo o movimento (MST, 2023), cantar, celebrar, lutar, sacralizar os significados. O
MST é um movimento que tem engendrado em seu modo de fazer um projeto de futuro.
Ser Sem Terra é um processo que nao depende de ser assentado ou ndo. Formar-se Sem
Terra € acreditar e assumir a responsabilidade na luta pelo sonho de uma sociedade que
se opde a ordem vigente de trabalho precarizado e de mercantilizagdo do homem. Sua
cultura é uma cultura do sonho, mas ndo do sonho desenraizado. Trata-se do sonho que
se canta, que se materializa a cada mistica, a cada novo poema criado. Trago um exemplo
concreto: ndo havia sem terra antes do MST (CALDART, 2000). Havia o trabalhador
rural, mas ndo Sem Terra, invariavel em género e nimero. E ndo foi apenas essa palavra
que o movimento fundou. Fundou também o que hoje denominamos em Educagdo como
Educacao do Campo e ndo Educacdo Rural. H& muito o que se aprender com um corpo
coletivo capaz de fundar palavras.

E proprio da literatura fundar mundos. Esse ato original de dar nome ao que ainda
ndo é, mas que se ensaia € a terra propicia para a semente ser cultivada. Néo é a toa que
Paulo Freire chama a palavra primeira de cada licdo de geradora. A partir dela tudo brota.
E aprendi tudo isso durante a formagéo de professores junto ao MST durante o Pacto
Nacional pela Superacdo do Analfabetismo em areas de Reforma Agraria no Nordeste em
2024. Apos a realizacao de uma oficina de formacdao de alfabetizadores, que buscava fazer
conversar as concepcOes de palavra-geradora, literatura e letramento, me perguntei:
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poderia a concepcdo de palavra-geradora contribuir para uma nova linguagem de
formacdo docente a partir do exercicio da escrita?

Que palavras colocaria em questdo? Minha tese doutoral aborda a literatura,
enquanto experiéncia, que trata de uma linguagem outra que pode proporcionar ao
professor uma formacdo que foge as intencionalidades mercadologicas do neoliberalismo
na educacdo (accountability, padronizacdo, avaliacdo, politica de resultados). Para essas
concepcdes de formacao e experiéncia docente através do exercicio da leitura e da escrita,
convocamos Jorge Larrosa (2003), que propde a leitura - sobretudo de textos literarios -
e a escrita como os caminhos de fundacdo de uma linguagem de formacdo pedagdgica
que desprograme jargdes voltados para o léxico do que hoje conhecemos como Educacéao
de Qualidade, um slogan que representa uma captura e aparelhamento neoliberal de
nossos meios de fazer e de nos reconhecer enquanto uma comunidade. O conceito de
experiéncia de Larrosa (2003) seria aquilo que nos acontece, nos perpassa, N0s provoca e
se impde buscando uma linguagem que n&o caberia nos moldes de pesquisa atuais. Seria
entdo a partir da literatura - da palavra gravida de multiplos sentidos - e de seus
alargamentos de horizonte que surgiriam as inquietacdes que nos fariam escrever. Uma
escrita com intencao que parte de um professor que entende que no exercicio da palavra
(leitura e escrita) ha a possibilidade de formacéo.

A concepcao de palavra-geradora de Freire (2001) enquanto uma palavra gravida
de sentido nos serviu como norteamento metodoldgico neste exercicio de escrita, mas
também foi revisitada pelo proprio MST (2023) em sua Cartilha de Metodologias
Literarias, sendo chamadas entdo de palavra-semente. Partimos da afirmacgdo de Freire
(2001) de que aprender a ler em uma sociedade grafocéntrica é um ato politico e nao
apenas etapa de aprendizagem escolar. Ensinar a ler é fundar um novo mundo através da
fundacdo da imagem da palavra escrita na vida de alguém. Ler semeia um novo mundo e
reaprender as palavras que achamos que ja conhecemos é dar ao mundo o tom de
maravilha que ele precisa atualmente em um mundo esterilizado. Larrosa (2021)
afirma que precisamos retomar o olhar maravilhado das coisas e que um dos caminhos é
aprender a ler o mundo a partir da leitura. Assim, ler € um ato politico também no sentido
de assumir um lugar anteriormente negado por quem deveria garantir o direito. Trata-se
de um ato de conhecimento, ou talvez ainda de reconhecimento do mundo ao seu redor,
afinal, quando se aprende a ler e a escrever, relemos e revemos o mundo de outra forma.

3.Resultados

ACCOUNTABILITY

Diz-se da responsabilizacédo dos professores por todo o processo de aprendizagem
dos alunos. Conjunto de mecanismos que traduzem na pratica o projeto neoliberal de
privatizagdo da educagdo. N&o mais um bem, um direito do cidadédo, a educagéo torna-se
mais uma mercadoria pela qual se paga. Alguns dos mecanismos empregados sao:
padronizacdo atraves de bases curriculares nacionais, testes censitarios (avaliaces
externas), responsabilizacdo verticalizada (premiacdo e punicdo de acordo com 0s
resultados obtidos).

CULTURA



Dimensdo dos processos de formacdo de novos sujeitos sociais e parte de
determinadas formas histéricas da luta de classes (CALDART, 2000, p. 42). A concepcao
de cultura da qual Roseli Caldart lanca médo para explicar e discutir a Pedagogia do
Movimento Sem Terra é ancorada na tradicdo marxista. Ela ndo supera e nem rejeita a
ideia da cultura segundo a antropologia, que trata todas as praticas e produgdes materiais,
de valores, comportamentais, mas a amplia para a cultura como um modo de vida e no
caso do movimento social, trata-se de uma cultura social, um modo de vida de um grupo
movido por uma dimensdo particular, a dimenséo de um projeto.

A cultura para os Sem Terra € caracterizada por seus modos de vida em funcéo de
um projeto, de um futuro. Ser Sem Terra é sonhar, projetar.

E
EDUCACAO

“Pradxis que direciona a formacdo humana para determinadas finalidades e em
determinado tempo historico em que essa formacao se realiza.” (CALDART, 2023, p.
24). A definicdo de educacdo ndo se restringe as praticas escolares, ela abrange outros
processos formativos, mas sempre com intencionalidade formativa.

EDUCACAO DO CAMPO

Trata-se de um vocabulo que surgiu da luta dos movimentos dos povos do campo,
em especial o Movimento Sem Terra, para diferenciar-se da designagcédo de Educagéo
Rural. Esta, mantida pelos proprietarios das terras, servia apenas aos interesses dos
latifundiarios e suas metodologias eram desvinculadas da realidade dos trabalhadores,
importando um modelo urbanocéntrico para uma realidade campesina.

A Educacdo do Campo é uma modalidade de ensino pautada nos pilares da
educacdo popular, a saber: 1) a escola como um espaco de emancipacao; 2) valorizacdo
dos saberes populares; 3) respeito aos tempos e espagos de aprendizagem; 4) o
desenvolvimento sustentavel; 5) autonomia e colaboracdo entre sujeitos do campo e o
sistema nacional de ensino.

EDUCACAO POPULAR

Movimento de cunho popular nascido da luta das classes oprimidas, inspiradas
pelos debates propostos por Paulo Freire sobre a educacéo bancéria. Visa a valorizagdo
dos saberes populares em suas intencionalidades educativas através dos pilares de
emancipacdo, participagdo social, fortalecimento das coletividades, valorizagdo dos
saberes populares e seus modos de fazer. Apresenta-se como modelo de oposigdo a
proposta de educagdo como uma mercadoria, imposta pelas engrenagens do brago politico
do neoliberalismo.

EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS

Modalidade de ensino para quem ndo concluiu ou teve acesso negado ao Ensino
Fundamental e Médio. Dentro do dispositivo de accountability (listado anteriormente
neste glossario), a EJA é vista como uma recuperacdo de tempo perdido ou até mesmo
como uma forma de recipiente para receber uma espécie de “limpeza” feita pelas escolas
de alunos fora da faixa etaria estabelecida nas turmas consideradas regulares. Ou seja,
como em toda corrida de competicdo tipica da livre concorréncia, limpa-se o irregular, a
idiossincrasia.



Para 0 MST, a EJA ganha a dimensao da luta por acesso ao que consideram um
direito: aprender a ler e ter direito de ir & escola. A EJA é um espaco que os permite ndo
apenas construir conhecimento, mas também compreender através do dialogo o porqué
de estarem em uma sala de aula para serem alfabetizados, ou para concluir a
escolarizacdo. A sala de aula € lugar de conscientizagéo para os direitos que sdo negados,
para compartilhar vivéncias. A sala de aula da EJA é um lugar de didlogo, de aprender
com o outro.

ENRAIZAMENTO

Necessidade de fazer parte, de sentir-se parte de algo, de um grupo, de uma
coletividade, compartilhando valores e modos de fazer de forma ativa e compromissada.
O enraizamento é uma concepcdo de Simone Weil (2001). Caldart (2000) alia esse
conceito ao de projeto, criando assim um enraizamento projetivo: O MST lanca o olhar
para o0 horizonte sem esquecer de seus valores e modos de fazer. Valores estes que se
opdem a ordem neoliberal de mercantilizacdo do ser humano.

ESCREVIVENCIA

Diz-se da escrita nascida no seio das mulheres negras pobres que, ao se
insurgir no exercicio da palavra escrita passam a ocupar 0s espacos dos quais eram
excluidas: o lugar de falar de si. Concepcdo da autora negra brasileira Conceicéo Evaristo,
a Escrevivéncia trata de uma escrita simbiotica a vida de quem escreve. Diferencia-se,
entretanto, da escrita de si, da autobiografia, da ego-histéria, ao colocar que a voz que
escreve ndo escreve sobre si, ensimesmada em seu proprio mundo. Ao escreviver, a voz
de um ecoa a voz de muitos. A escrevivéncia é entdo entrelacar o eu com o outro. E
intencionalidade de critica e nascedouro de um novo reflexo no espelho. Um espelho em
que, apesar de ser um que se olha, a muitos reflete.

Em suas proprias palavras, a autora explica:

Creio mesmo que o lugar nascedouro da Escrevivéncia ja demande
outra leitura. Escrevivéncia surge de uma pratica literaria cuja autoria é
negra, feminina e pobre. Em que o0 agente, o sujeito da acéo, assume o
seu fazer, o seu pensamento, a sua reflexdo, ndo somente como um
exercicio isolado, mas atravessado por grupos, por uma coletividade
(EVARISTO, 2020,p. 38).

Em 2023, o MST assume tal definicdo de escrevivéncia em seu primeiro festival
literario, o | Festival Literario do MST - Escrevivéncias Sem Terra - Luta e Construcao.
Em sua Cartilha de Metodologias Literarias, define o ato de compartilhar dessa concepgéo
de escreviver sobretudo por também terem sido negados o ato de falar e escrever sobre
Si:

Ha muito que nosso povo produz e partilha suas escrevivéncias, respira
e transpira arte, que embala nossas lutas e alimenta a esperanca. E
preciso coletivizar e celebrar nossa poética, para que a facamos seguir
brotando pelas méos de cada assentada(o) e acampada(o) Sem Terra
deste pais. Escreviver a nossa histéria como povo que luta; nossas
memorias, nossas conquistas, nossas dores, nossos prazeres, NOSSOS
sonhos, nossa percepcdo de mundo, é também escrever a historia do
nosso pais. (MST, 2023, p. 6).

EXPERIENCIA



Maneira particular de sentir e de organizar seus processos formativos no mundo
através do registro pela palavra. A experiéncia ¢ aquilo “que nos acontece”. Nao se trata
do que acontece no mundo, ndo se trata de estar informado ou de saber cientifico, ndo se
trata do experimento cientifico. Nao se trata de ter opinido. Trata-se do que faz com que
0 sujeito pense, sofra, goze e que as vezes se traduz em linguagem (LARROSA, 2003, p.
10).

A experiéncia € algo visceral, que ndo pode ser programado, planejado. Nao se
trata de uma metodologia, de um conceito fechado. A experiéncia demanda que estejamos
abertos a sentir, algo cada vez mais complexo e impossivel em nossa sociedade da
informac&o, da técnica, que transforma o tempo em mercadoria, o trabalho em priséo e a
experiéncia em algo desassociado da subjetividade. No que concerne a formacéo através
da leitura, Larrosa (2023, p. 39) alerta que a experiéncia pode ou ndo acontecer. Ndo ha
um modelo, ndo ha uma lei, mas sim as idiossincrasias de cada experiéncia. A pluralidade
de leituras de um mesmo texto literario deve ser celebrada nos registros sobre 0 mesmo.
N&o h& metas, ndo ha objetivos, ou seja, a experiéncia vai na contramdo da ideia de
formagdo planejada e controlada baseada na linguagem dos experimentos cientificos, esta
ultima téo celebrada pelos movimentos neoliberais na concepc¢édo da educa¢do como uma
empresa.

FORMAQAO DE EDUCADORES

Encontros com a finalidade de debater e fortalecer a coletividade dos agentes
educadores do MST nos diversos setores do mesmo. Os momentos de formagédo focam
em metodologias caras a educacdo popular, momentos de dialogo e partilha, assembleias
para tomadas de decisdo e encaminhamentos de a¢fes conjuntas.

FORMACAO HUMANA

Mais amplo que a educacédo, a formacdo humana compreende 0s processos que
levam os individuos a se desenvolver e se transformar e através do qual nos realizamos
como seres humanos. As vivéncias ocorrem de forma individual e coletiva e s&o inseridas
em suas relagbes histéricas, independentemente de intencionalidades especificamente
pedagdgicas para formarem ou deformarem o ser humano.

L
LEITURA

Ato de ler o mundo a partir de sua codificacao escrita, colocando-se diante do lido
com uma atitude de compromisso. Celebrada por Jorge Larrosa (2003) e por Paulo Freire
(2022) como um sinénimo do proprio ato de estudar. Para Freire (2022), a postura critica
diante de um texto é o que caracteriza o estudo compromissado e que visa a autonomia
do sujeito, que por fim resulta em um ato de escrita. Larrosa (2003, p. 12) afirma:
“Estudar: ler escrevendo (traducdo nossa)”. Apesar de ndo utilizar o termo “critica” para
caracterizar a leitura perante o texto, ndo se trata de uma postura passiva defendida pelo
autor. Ele prevé que ap0s alguns exercicios (ler, repetir, ruminar, copiar, recompor,
confirmar e contradizer), o texto passa a fazer parte do sujeito leitor e 0 mesmo se deixa
transformar por ele. E assim, o sujeito escreve. O ato de ler também é sacralizado pelo
MST, como um direito. Em uma sociedade grafocéntrica, saber ler determina sua classe
de exercicio de cidadania.



Ha entdo a luta pela alfabetizacdo dos ndo alfabetizados. Chamamos a atencao
para ndo utilizarmos o termo analfabetos, pois 0 ndo alfabetizado é aquele a quem foi
negado o direito de aprender a ler enquanto que o analfabeto é um termo que determina
uma condicao perene, ocasionada por vontade do sujeito ou por falta de competéncia do
mesmo, uma linha de raciocinio propria da competitividade neoliberal. Acima,
empregamos o termo “sacralizar” para falar da relagdo do movimento com o ato de ler.
Em seus modos de fazer e sonhar o futuro, o MST realiza rituais de apresentacéo e
recordacdo de seus simbolos. Livros erguidos nas méos, cangdes, poemas, pecas teatrais,
sobre o0 ato de ler e em homenagem a Paulo Freire, tomam lugar no inicio do dia em suas
atividades formativas: trata-se da mistica do movimento, um exercicio de memoria dos
elementos que enraizam seus sujeitos.

LITERATURA

Diz-se de uma cosmovisdo, uma forma de se colocar no mundo e dar a vé-lo
através da palavra e da reinvencdo e ressignificacdo continua da lingua.

Assumimos aqui a definicdo de literatura primeiramente como uma fenda no
mundo caido da esterilizacdo da linguagem advinda do cisma entre homem e natureza.
Explico-me através do que coloca Agamben (2018) em seu texto O fogo e o relato. Ao
homem, apds aprender a tudo explicar e a dobrar o0 mundo a sua vontade com o advento
da ciéncia, restou-lhe apenas a capacidade de relatar e explicar cada minimo principio
através de provas e contraprovas. Ndo ha mais a relacdo imbricada entre a linguagem e
0s ritos que davam a ver a realidade permeada pelo mito e pelo mistério. A literatura seria
entdo a celebracdo da morte desse mistério (o fogo), pois narra uma historia, tornando-se
assim relato, mas também uma tentativa de retorno a ele através da linguagem. H4 um
tremor que vai além do estilo do autor, vai além da tentativa de cobrir de forma técnica
todos os elementos que compdem uma narrativa. O tremor seria a tentativa de exprimir
através da linguagem esse mundo perdido traduzido em metéfora.

Agamben (2018, p. 33) apresenta o significado da palavra precario como o que se
obtém através de uma prece, de um pedido, praex. Ja a quaestio seria o0 pedido que faz
através de todos os meios, inclusive o da violéncia. A literatura, ao ser requisitada como
relato, seria entdo uma prece “aventurosa e precaria”’. Ao ser requisitada como forma de
ver o mundo assume seus vazios, siléncios e contradicdes.

Literatura é ermo e acerto. E por se configurar como tal, ela seria a linguagem que
possibilitaria uma formacdo mais proxima da vida vivida, experienciada pelos sujeitos,
por professores e alunos, pois “a vida humana parece uma novela” (Larrosa, 2003, p. 38).
Tanto ler a literatura (obras literarias) quanto a escrita do que nos acontece - que nos
forma e torna-se imbricado ao nosso ser podem contribuir para modificar a forma de ver e
de narrar o mundo.

Adicionamos aqui Antonio Candido (2023) com sua definicdo da literatura como
um direito do ser humano, pois trata-se de uma das formas de conhecimento existentes
no mundo, um bem da humanidade. Trata-se de uma producdo com alto potencial
humanizador por ser contraditério e imprevisivel, e ao ser negada a determinada camada
da sociedade, se mostra como ferramenta de excluséo e de determinacéo de elites. A
literatura, tanto a leitura quanto a escrita é reivindicada pelos movimentos sociais,
nomeadamente o MST (CALDART, 2017) como uma das bandeiras da luta, imbricando
a vivéncia da luta pela terra, da narrativa de experiéncias e da dimensdo para além da
materialidade na formacdo dos sujeitos. Trata-se de enraizar a vivéncia formativa no
trabalho que também forma a personalidade dos sujeitos. Um trabalho que ndo aliena, um
trabalho que define, que da chédo firme para o ser humano se enxergar e se fazer como tal.



LUTA

Trata-se da primeira matriz pedagdgica da Pedagogia do Movimento. Vivéncia
que d& sentido a existéncia do MST, é a luta contra o latifundio, contra o agronegocio,
por escolas, por reforma agraria que € o motor do Sem Terra. “Tudo se conquista com
luta e a luta educa” (CALDART, 2000, p. 335). O sujeito Sem Terra mantém-Se em
constante estado de luta, desde a pequena conquista até a maior conquista de tornar-se
assentado. Mesmo com a posse da terra, 0 sujeito continua a ser Sem Terra, pois
continuard lutando por outras bandeiras de justica social. A luta move o sujeito Sem Terra,
por se tratar de um elemento que replica a ideia de pertencimento e de agdo por uma
mudanca de cenario de vida. Mais do que isso fortalece a ideia de que lutando
coletivamente é possivel ver o proprio mundo de outra forma. J& diria a palavra de ordem
que tanto lhes é cara:

Essa luta € nossa
Essa luta € do povo
E s6 lutando que constroi um Brasil novo

M

MISTICA

Conjunto de acles e ritualisticas que tem como objetivo ancorar e sacralizar
valores e simbolos importantes do Movimento Sem Terra. Vivéncia com cancoes,
poemas, cenas teatrais e cortejo de simbolos. Trata-se de convocar esses simbolos para o
real, materializar o projeto de futuro. E o motor de enraizamento do movimento, sua
religido, no sentido etimoldgico de religare, religar, retomar. A mistica é a semente do
sonho plantada em coletivo, criada e recriada a cada novo encontro.

N

NARRATIVA DE EXPERIENCIAS

Trata da recomposicao escrita de uma memoria, o relato de forma narrativa de um
acontecimento relevante no &mbito da formacao pedagogica de alguém. A experiéncia,
(LAROSSA, 2022) sendo 0 que nos atravessa, 0 que nos perpassa e nos transforma é
diferente do acontecimento. Ha o acontecimento, mas a experiéncia € uma tentativa de
colocar em linguagem e recompor a reflexdo em torno do acontecimento. Uma narrativa
de experiéncias diferencia-se de uma contacao de casos, pois possibilita a criagdo de uma
nova rede de sentidos que sdo atribuidos ao narrado e que reconstituem o que naquele
caso foi capaz de nos (co)mover (LIMA; GERALDI; GERALDI, 2015).

NEOLIBERALISMO

Doutrina que defende a absoluta liberdade de mercado e busca restringir - quase
extinguir - a interferéncia do Estado. O livre mercado busca transformar todos os aspectos
e circunstancias da vida humana em mercadoria. Sua influéncia na educacao tem sido
responsavel pela destruicdo da escola como um espaco de humanizagéo, a transformando
em uma empresa cujo produto - um conhecimento que se apresenta como técnico, neutro
- servira para que os alunos ingressem no mercado de trabalho. A escola torna-se assim
um lugar de competicao e de prestacdo de contas.



PEDAGOGIA DO MOVIMENTO

A expressdo Pedagogia do Movimento tem duas significagdes. A primeira é a
reunido de metodologias e intencionalidades educativas que compdem o modo de educar
e formar o sujeito Sem Terra. A segunda é que tendo um movimento social como sujeito
pedagdgico que forma e se forma em movimento, a Pedagogia do Movimento se
apresenta como um processo socio-historico singular de formacéo humana e de sujeitos
coletivos.

PROFESSOR

Ao consultarmos o dicionario, nos deparamos com a seguinte definicdo para
professor: “aquele que ensina, que passa 0 conhecimento que possui acerca de um
determinado assunto; docente” (DICIONARIO AURELIO, 2025). Destacamos o
primeiro ato, o de ensinar. Larrosa (2003) afirma que o papel do professor é o de deixar
aprender. Transferir, passar conhecimento de forma neutra, colocar-se acima dos alunos
e querer com que aprendam apenas aquilo que o proprio professor ja sabe nédo € deixar
aprender. Nao se trata entdo de deixar o aluno aprender sem guias, mas fazer com que o
conhecimento seja antes fonte de partilha e de curiosidade para ambos os dois. No que
concerne 0 contato com a leitura de textos literarios, o autor afirma que o papel do
professor ndo é o de antecipar interpretacdes ou de levar os alunos as conclusdes prontas.
Ele é o guardido de suas experiéncias como leitor. Ele é uma espécie de curador de
experiéncias e seu papel deve ser o de compartilhar tais experiéncias de leitura com seus
alunos.

PROJETO

Dimensao cultural de perspectiva de futuro que aflora em determinados momentos
da historia. Implica um posicionamento critico e reflexivo diante de uma realidade que
oprime e que incorpora acdes modos de fazer para além da mesma. Ao buscarmos a
etimologia latina da palavra projeto, projectum, significa “antes da a¢do”, o que esta para
ser langado. O Movimento Sem Terra, com seu sonho aceso de luta por Reforma Agréria,
apresenta-se como motor do que esta para ser lancado: um movimento portador de
esperancgas e de propostas concretas que se opdem a ordem neoliberal. O MST apresenta
um projeto popular de Brasil.

SEM TERRA

Sem Terra com letras iniciais maiiisculas e sem hifen, “sujeito constituido pelas
lutas do MST” (CALDART, 2000,p. 24), militante do Movimento dos Trabalhadores
Rurais Sem Terra. Partidario e participante dos modos de vida, da cosmovisdo engendrada
pelo movimento. Fazemos essa distingdo com as nomenclaturas sem terra e sem-terra,
que tratam de forma generalizada o trabalhador rural que ndo possui terra para trabalhar.

SUJEITO PEDAGOGICO

Papel assumido pela coletividade do MST ao educar para sua militancia dentro de
suas cosmovisdes. Aprende-se em movimento e com 0 movimento, ou seja, aprende-se a
ser Sem Terra agindo como Sem Terra e ensinando o outro a ser Sem Terra.

T



TERRA

Entidade. Lugar de onde vem e de onde se produz a vida, que produz o alimento
que nutre o corpo, e que gera o alimento que sustenta 0 homem em sua dimensao humana:
o trabalho. A terra, para 0s movimentos sociais do campo e comunidades tradicionais, é
sagrada, pois é fonte de existéncia, grande educadora. Tal cosmovisao entra em conflito
com a viséo neoliberal, personificada no extrativismo e no agronegécio que vé a terra
como mercadoria e como fonte de lucro.

TRABALHO

“Atividade vital do ser humano que garante sua producao e reproducdo como ser
natural e que o constitui como ser social” (CALDART, 2023, p. 29). E através do trabalho
que nos relacionamos com a natureza e dela produzimos nossas condi¢bes de
sobrevivéncia. De cunho social e histérico, o trabalho une pensamento e agdo. O
neoliberalismo desvincula o trabalho de sua alcunha de atividade vital e o individuo passa
a ndo compreender as razdes pelas quais trabalha, a ndo ser ter uma compreensao global
do que produz, produzindo assim tempo alienado de sua vida.

4.Consideracdes Finais

Esse glossario configura-se como uma celebracéo desse aprendizado da palavra-
geradora em um novo ato de aprender a ler o mundo ao refundar as velhas novas palavras.
No que tange a metodologia de escolha das palavras-geradoras, o direcionamento da
pesquisadora foi 0 de serem palavras ndo apenas relevantes, mas caras ao MST, que
estiveram presentes durante toda a semana de formacdo dos formadores, e que também
tornaram-se a tonica da pesquisa doutoral. Ou seja, palavras carregadas de afeto. As
palavras giraram em torno de trés eixos principais: literatura, formacdo e MST. O Iéxico
escolhido gira em torno do trabalho, da terra, da luta, da leitura e da literatura. As
definicbes apresentadas neste trabalho estdo sempre em construcdo e buscam um
apanhado de diferentes autores e suas contribuicdes para a escrita da tese.
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2 PARTE

CURRICULOS, DIDATICAS, PRATICAS EDUCATIVAS E INTERCULTURALIDADE NA
PERSPECTIVA FREIRIANA

A formagdo humana
Complexa vem a ser
Um curriculo ndo basta
Para todos envolver
Por isso nossa didatica
Intercultural deve ser

Maria Melo
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Introducéo

Quanto mais metodicamente rigoroso me torno na minha busca
e na minha docéncia, tanto mais alegre e esperan¢oso me sinto
(Freire, 1996. p.28).

Este texto apresenta e discute uma pesquisa em andamento, no campo da formacéo
de professores, a partir da criacao e producao de filmes-ensaios. Trata-se de um caminho
formativo com jovens bolsistas no ambito de projeto extensionista, COmo um processo
(des.) formativo (Emilido, 2017), no sentido da compreensdo da complexidade do
exercicio docente e dos significados que os professores ddo ao que vivem/sentem/fazem
nos espacos escolares ao narrarem suas experiénciaspraticas. Neste sentido, busca
enfatizar o papel politico do educador e no processo de conhecimento e com isso, as
possibilidades de desenhar um mundo outro. Para isso, investimos na dimensao estética
e criadora a partir de Paulo Freire (1996), que compreende o ato de conhecer como ato de
criacdo e diéalogo.

A abordagem busca expandir os processos dialdgicos e reflexivos, no
entendimento freiriano de quanto mais estudamos com metodologia e seriedade, mais
percebemos que a realidade pode ser transformada e ocorre no ambito de pesquisa no
campo dos Cotidianos Escolares e que utiliza das narrativas docentes como metodologia.
Epistemologicamente, discute as heterobiografias, como modo de narrar a compreensao
de si pela histdria do outro e a relacdo do tempo circular presente no processo.

A partir dessas discussdes, aponta expectativas formativas desses estudantes de
licenciatura, dos professores envolvidos para criacdo de conhecimentossignificacdes —
escritos ou imagéticos —da/com/sobre as escolas voltadas para a reflexdo e deslocamento
de certezas e crengas.

A proposta de criacdo de filmes-ensaios ocorre para registrar 0s movimentos de
criacdo, elaboracdo e implementacédo dos ateliés tematicos, desenvolvidos pelos bolsistas
em articulagdo com os professores regentes. Neste sentido, é freiriano porque ndo ha
ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino. A metodologia de registro abre a
possibilidade de ndo apenas documentar as praticas educativas, mas também criar um
espacotempo de encantamento, como também uma reflexao critica sobre as dindmicas
que permeiam o cotidiano escolar.

Todo processo que envolve a producdo do filme-ensaio contribui
para movimentos de formagdo dos bolsistas, dialogando com a nogédo de uma
(des.)formacdo de professores (Emilido, 2017), que, ao contrario da concepcao
hegemonica de que hd um momento em que a formagéo se cristaliza, entende que o
processo formativo ocorre nos encontros entre/com professores nos diversos
espacostempos escolares, quando saimos de uma férma, de um modelo idealizado de
“como € e o que ¢ ser professora”, para assumir-nos docentes com as singularidades que
nos compdem e reconhecer como (des.)formativas, das redes que tecemos nos cotidianos
das escolas e salas de aula.
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Neste sentido, a criacdo e producdo de filmes-ensaios, baseadas nas reflexdes de
Machado (2020) vém nos mobilizando pelas possibilidades de configurar uma pesquisa-
formacgdo, no sentido critico-colaborativo, possibilitando que os bolsistas tecam
entendimentos a respeito dos acontecimentos escolares e possibilitam reflexdes dos
sujeitos da escola quanto da sua exibicdo e da roda de conversa que ocorre apos a
apreciacao do material filmico.

Séo diversas etapas que antecedem o momento de apreciacdo estética do filme-
ensaio, seja a entrada no campo, a tessitura de lagos de afeto e afeccdo com os sujeitos da
escola, a escolha a tematica a ser abordado, estudo teérico do assunto, construgcdo do
roteiro, o processo de filmagem e edi¢do do material coletado

Para Machado (2020), a criagdo filmica avanca os limites do documentério,
podendo dispor de cenas ficcionais, na compreensdao de que “[...]Ja sua verdade ndo
depende de nenhum “registro” imaculado do real, mas de um processo de busca e
indagacdo conceitual” (Machado, 2023, p.10). Trata-se do entendimento de que séo as
historias simultaneas dos
outros e da sociedade que vdo dando existéncia ao mundo. Assim,
ao escolher narrar imageticamente alguma situacdo escolar, ha a inclusdo da histéria
de si e, por conseguinte, dos espagcostempos sociopoliticos que se comunicam por aquela
narracéo.

No didlogo com o campo da educacgdo, buscamos fundamentacdo em Reis e Garcia
(2014), entendendo que a “histdria real” € uma inven¢ao e uma interpretagcao simultanea
na mistura do desejo de uma realidade e da possibilidade dessa producao através de “[...]
um discurso que represente a verdade sobre essa realidade (Reis, Garcia, 2024,
p. 101). Assim, partimos do entendimento de que nos “micromundos” das escolas
circulam muitos saberes, produzidos de forma abundante pelos sujeitos,
predominantemente expressados na oralidade e, por isso, fugazes. Para que essa
fugacidade criativa, original e inventiva ndo nos fuja e assim essas experiéncias nao sejam
desperdicadas, é preciso aten¢do de todos os sentidos, para capta-las.

Por isso a escolha em trabalhar com narrativas, no sentido dos movimentos de
mudancas, reflexdes e tensionamentos que 0s materiais narrativos orais, escritos e
filmicos possibilitam e que vem interessando o campo dos Cotidianos Escolares, porque
trabalhamos com o entendimento da cinesia como norma e da tessitura de conhecimentos
em rede (Alves, Oliveira, 2008) como encaminhamentos para compreendermos a
complexidade que sdo as escolas e seus sujeitos.

Trata-se de entendimentos que nos levam a ideia de processos, e ndo de objetos,
com a davida e a incerteza permanentes, assumindo a impossibilidade de verdade absoluta
e aceitando o0s pontos cegos e a incompletude de nossa compreensdo. O mergulho (Alves,
2001) e nos multiplos contextos cotidianos entendidos como espacos vivos e pulsantes de
criacdo, no uso dos produtos e regras impostos pelo poder proprietério (Certeau, 1994).
Nesse sentido, o filme-ensaio, baseado em narrativas dos sujeitos da escola, vem
demonstrando uma possibilidade valiosa de compreensao da vida labirintica das escolas
no sentido que Paulo Freire nos indica, de que o ato de ensinar exige que respeitemos 0s
saberes que os educandos trazem consigo forjados na pratica social, e que emergem nos
curtas-metragens que criamos.

2. Processos do Filmes-Ensaios e a movimentagdo dos jovens na pesquisa

A imersdo dos jovens universitarios no cotidiano escolar é o inicio de todo o
processo extensionista, visando a pesquisa narrativa. Com o aporte tedrico de Ricouer



(1994) e do campo de pesquisas dos Cotidianos Escolares, nos dltimos anos, temos
investido na producéo e exibigéo de filmes-ensaios

Fazemos uso da metodologia errante (Machado Pais, 2003), no sentido que a
entrada em campo néo esteja direcionada a algum aspecto, sem que esteja estabelecido
um objetivo determinado. Como Manoel de Barros aponta na epigrafe, a ideia é estar
aberto para o achado, no que podera ser pesquisado. Para Machado Pais (2003), esse
passeio despretensioso se harmoniza com a raiz etimoldgica da palavra “método”,
originalmente entendido como “um caminho que se faz ao andar”, “o trotar pela
realidade”, de forma metedica e indiscreta. Assim, metodologia ¢ o “voo baixo”, atento
as mindcias, ndo desprezando nada nessa paisagem, com atengdo matreira, mas sem se
deixar aprisionar pelos fatos, enfrentando o social numa obstinacdo midda e teimosa.

Entretanto, esta longe de ser um caminho linear e suave. Ao contrério, € feito com
“pequenos solavancos”, perdas e recuperacdes. “E um trotar que nio perde nada, correndo
embora riscos de se perder do nada” (Machado Pais, 2003, p. 34), procurando os
continuos nos descontinuos. Assim, na errancia, 0s jovens se colocam na convivéncia no
dia a dia da escola, brincando com as criangas nos recreios, conversando com elas nos
corredores, pedindo licenca as professoras para entrar na sala de aula e auxiliar nas
atividades, sentando juntos durante as refei¢Ges, estabelecendo vinculos, tecendo relacfes
e convivios que abram espaco para que emerjam aspectos que poderiam passar
despercebidos de outra forma.

Aproximacdo que possibilita aos bolsistas um mergulho com todos os sentidos
(Alves, 2001) na escola é uns movimentos metodoldgicos do campo dos Cotidianos
Escolares. Consideramos que o deslocamento no espacotempo escolar possibilita a
compreensdo do exercicio docente que, quanto exercida em periferias, exige um apuro da
sensibilidade e empatia aos muitos desafios enfrentados pela populacdo, que ¢é
desassistida pelo Estado, o que complexifica as a¢gdes no “chao da escola.”

Por tratar-se de uma pesquisa no campo de pesquisa dos cotidianos escolares,
compreendemos que nos espacostempos escolares, ha necessidade desse mergulho para
perceber as mindcias e a circulacdo de pluralidade, riqueza, multiplicidade de acGes,
assumindo o contraditorio, e conflitante, o desafiador como parte do cotidiano,
entendendo-os como criacdo e poténcia, tal qual Freire nos ensinou. Segundo Andrade,
Caldas e Alves,

Trata-se de ir além deles, com o que aprendemos com eles, realizar
“conversas” entre nds e com outras pesquisadoras/es, fazer aparecer
modos outros de “fazer pensar” que atendam ao que ainda ndo foi
“feitopensado” e que precisa ser “feitopensado”, entendendo que s
assim nos € possivel ir adiante.” (Andrade; Caldas; Alves, 2019, p. 26-
27).

A partir do que designamos de um voo baixo e atento no campo, fazemos
encontros de estudo, reflexdo e elaboragéo de um roteiro inicial a partir daquilo que foi
emergindo nas relagdes que foram estabelecidas na escola. Para tornar mais explicito o
que ocorre, em uma das reunides, um dos bolsistas relatou que havia observado que a
maior parte das professoras da escola haviam nascido em periferias proximas ao local da
instituicdo escolar e que o instigava a pensar o porqué retornavam em uma realidade que
ndo trazia boas lembrancas. Esse dado, nos despertou o interesse por entender o que a
vivéncia como estudante das margens interferia, ajudava ou modificava as acGes das
docentes ao atuar em areas periféricas. Foram as davidas, percebidas pelo jovem bolsista
que nos mobilizou a producgédo de um filme-ensaio.



Em seguida, partimos para a selecdo das narradoras, que se enquadravam no que
estdvamos pesquisando: professoras oriundas das periferias. Posteriormente,
formalizamos o convite a participacdo, explicando a pesquisa e seus objetivos. Essa
conversa mais direta sobre a investigacdo é fundamental porque colabora para adubar o
esboco do roteiro inicial, tendo em vista que, como ensaio, abre a possibilidade para que
o script inicial possa ser tecido, des-tecido e re-tecido a medida que dialogamos com as
convidadas. Também sdo essas primeiras conversacdes gque movem as primeiras
captacdes de imagens na escola ou a pesquisa de cenas e da leitura de artigos académicos
que possam subsidiar teoricamente o material filmico. Em um dos didlogos, na reunido
de estudo, um dos bolsistas ponderou

Fiquei pensando em como podemos mostrar melhor como essas
historias individuais podem inspirar praticas em outras escolas
periféricas. Talvez construir essa ponte ajude a ampliar o impacto.
Outra ideia € aproximar isso de politicas publicas, para reforcar o
alcance desse trabalho tdo potente. Serd que conseguimos articular algo
assim? (Bolsista A)

Percebemos que na producéo do filme ensaio, o jovem vai articulando ideias e
possibilidades de modo a dar visibilidade ao que é vivido na escola, porém que nédo se
aparta do desejo do que viver, 0 que se aproxima da nocdo de inédito viavel de Paulo
Freire, no sentido de estudar ndo é um ato de consumir ideias, mas de cria-las e recria-
las” (Freire, 2016b, p. 14).Quer dizer, atribui sentido positivo e relevante ao que vem
sendo vivido na escola, porque o tempo de mergulho nos cotidianos possibilitou o
estreitamento dos lagcos e a compreensédo do que vem sendo tecido pelos professores. Da
mesma forma, na mesma reunido, outra bolsista tece comentarios demonstrando que
compreendeu que a producdo dos filmes-ensaios pode contribuir para ampliacdo de
saberes das criancas da escola.

Essas experiéncias que estamos captando ampliam o repertdrio
cultural e social das criangas também. Acho que elas promovem
uma compreensdo mais ampla e inclusiva das realidades,
ajudando a construir uma relacdo mais préxima e afetiva com o
conhecimento, tornando o aprendizado mais significativo.
(Bolsista B)

O que percebemos é que, com a vivéncia ocorrida nos processos de aproximacao
com as professoras e estudantes, a jovem bolsista, reflete sobre o roteiro destacando as
relagOes entre a afetacdo do outro e a producédo de aprendizados que criem significacdo
aos saberes que sdo mediados com 0s estudantes e que isso pode ser tecido no
compartilhamento das experiéncias. Neste sentido, no que ja apontamos, entendemos que
as narrativas dos bolsistas estéo inseridas passado experienciado, no presente vivido e no
futuro desejado, fazendo que possamos perceber os contextos educacional vividos, em
acao e aqueles ainda germinativos, os inéditos viaveis. Para melhor nos apropriar da
concepcao freiriana sobre o termo, trabalhamos a partir do verbete desenvolvido por
Ana Freire (2014a), sugere-se a abrangéncia e, a0 mesmo tempo, uma fluidez:

O ‘inédito-viavel’ é na realidade, pois, uma coisa que era inédita, ainda
ndo claramente conhecida e vivida, mas quando se torna um ‘percebido
destacado’ pelos que pensam utopicamente, o problema nao é mais um
sonho, ele pode se tornar realidade (Freire, 2014a, p. 225).
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Caminhamos nos amparando nos estudos freirianos e de Machado (2023) que
descreve o filme-ensaio como um meio que transcende a comunicagéo tradicional de
ideias, promovendo uma articulacdo entre subjetividade, liberdade criativa e
expressividade estetica.

[..] o filme-ensaio ultrapassa longinquamente os limites do
documentario. Ele pode inclusive utilizar cenas ficcionais, tomadas em
estidio com atores, porque a sua verdade ndo depende de nenhum
“registro” imaculado do real, mas de um processo de busca ¢ indagagdo
conceitual. (Machado, 2023, p.10)

Esse género hibrido age esborrando as fronteiras entre o documentario e a arte,
funcionando como uma maquinaria, em que que as imagens e as narrativas sdo sistemas
simbdlicos e ndo uma representagdo da “realidade”, acionando redes de
conhecimentossignificacdo, que estabelecem dialogos com os significados dados pelos
jovens produtores, pelas narradoras, e posteriormente, pelos espectadores. Assim, vao
compondo possibilidades de compreensdes ampliadas do que circulam nas escolas e que
se tornam invisiveis “a olho nu”. A abordagem dialoga ainda com Adorno (1984), que
afirma:

O ensaio devora as teorias que lhe sdo proximas; sua tendéncia é sempre
a de liquidar a opinido, incluindo aquela que ele toma como ponto de
partida. O ensaio continua sendo o que foi desde o inicio, a forma critica
par excellence; mais precisamente, enquanto critica imanente de
configuragdes espirituais e confronta¢do daquilo que elas sdo com o seu
conceito, 0 ensaio € critica da ideologia. (Adorno 1984, p.35)

Para Adorno, o ensaio é uma forma de pensamento que ndo busca sistematizar
verdades, mas sim explorar a incerteza e abrir caminhos para novas compreensdes. Dessa
maneira, os filmes-ensaios ndo apenas documentam experiéncias, mas também criam
realidades criticas e imaginativas que estimulam educadores a revisitar e reconfigurar
suas praticas e contextos, no ambito da formacdo docente, a convergéncia entre memoria,
narrativa e estética revela-se particularmente transformadora.

Segundo esse arcabouco teorico, as obras audiovisuais podem ajudam a acessar
as singularidades dos sujeitos pelos sentidos da visao, da audicdo, do olfato, do paladar,
do tato, e auxiliar na compreensdo dos desafios cotidianos, ao criar conexges com campo
de experiéncias do espectador, a partir das narrativas expostas. Ao se assumir 0 ensaio, 0
filme ndo assume uma transposicdo da realidade. Porém, dialoga com ela e com a
singularidade de cada narrador, o que € um convite a reflexao.

Assim sendo, Mendonca et al. (2020) apontam que o uso de filmes cria espacos
de ver, ouvir, sentir e pensar, onde experiéncias pessoais € coletivas se interconectam,
possibilitando a construcdo de novos entendimentos sobre o cotidiano escolar, 0 que
reforga a importancia dos sentidos como argumento filmico. Assim, filmes-ensaios ndo
se dedicam a registrar o vivido, mas, tem ele como ponto de partida para imaginar futuros
mais inclusivos e reflexivos. Como Pallasmaa observa, “a literatura € o cinema seriam
destituidos de seu poder de encanto sem nossa capacidade de entrar em um lugar que
lembramos ou imaginamos” (Pallasmaa, 2011, p.64). E, acrescenta:

Os sentidos ndo apenas mediam as informacdes para o julgamento do
intelecto; eles também sdo meios de disparar a imaginacao e articular o
pensamento sensorial. Cada forma de arte elabora pensamentos
metafisicos e existenciais com seus meios caracteristicos e seu
envolvimento sensorial. (Pallasmaa, 2011, p.43)



Essa pratica encontra eco na argumentacdo de Freire (1996), sobre a educacéo
como um ato politico e emancipador, no qual o processo educativo transcende a mera
transmissdo de conteudo para se tornar uma ferramenta critica de transformacao social.
Freire argumenta que a educacao esté voltada a capacitar os sujeitos a questionarem suas
realidades, e neste sentido, os sentidos, a poética e o desejo estdo imbricados, rompendo
com estruturas opressivas e promovendo a construcdo de uma sociedade mais justa. Nesse
sentido, a articulacdo de narrativas heterobiograficas em formatos estéticos, como 0s
filmes-ensaios, reforca a capacidade da educacdo de conectar as singularidades, os
sonhos, as experiéncias vividas e inventadas as questdes coletivas, convidando o
expectador para uma experiéncia marcada pela ambiguidade, pelo entrelugar entre
autobiografia e a ficcionalidades.

Assim, as produgdes filmicas ao se assumir como 0 ensaio, sem 0 COMpPromisso
com uma linha cronolégica, podendo partir do fragmento, dispensa uma pretensa uma
continuidade ou linearidade do discurso, de inicio-meio-fim. Assim, os jovens percebem
que a escola é espaco potente para a criacdo. Na producao, eles tém a liberdade para criar
e recriar um acontecimento ou episodio, recuperando, em pequenos “retalhos”, o tempo
vivido. E possivel ousar, misturar géneros textuais, ou ser inteiramente autobiografica,
com uso da ficgéo, no sentido de que todo narrar de si é fabulagao, como uma “historia
que, qualquer que seja o acumulo de referéncias e sua precisdo, nunca aconteceu na
‘realidade’, e cujo unico lugar real € o discurso em que ela se desenrola” (Doubrovsky,
1988, p. 73).

a pulséo do eu, da expressdo do eu, tdo urgente que o faz ultrapassar
todos os limites. Isto €, 0 neologismo parece avalizar autores, mas o que
0S move, e inspira, no fundo, em vérios casos, é a urgéncia de sua
situacdo pessoal — e do registro desta, que em geral supera 0 puro
depoimento. (Martins A, 2013 p. 39)

Por conseguinte, essas especificidades dos filmes-ensaios, entendidas como auto
ficcionais sdo potenciais para revelar aspectos que poderiam escapar se fossem entendidas
como documentarios. O uso da ficcdo é pensado como possibilidade de fazer emergir as
sombras e entrelugares das singularidades que nos habitam, possibilitando que
examinemos os abismos do nosso inconsciente. Segundo Pallasmaa (2011, p. 44), o olhar
distraido penetra a superficie da imagem fisica e foca o infinito.

a experiéncia da psicandlise, possivel somente desde Freud, é o
primeiro esforco ou efeito de ruptura em relagdo ao dilema classico de
um autoconhecimento separado de si mesmo em sua dimensdo do outro,
uma vez que é da escuta do outro que a verdade retorna ao discurso no
gual o sujeito tenta se entender. (Doubrovsky, 1988, p. 245)

Assim, para Doubrovsky (apud Martins, 2013) todo narrar de si € ficcionalizante,
na compreensdo da ficcdo como uma “historia que, qualquer que seja o acumulo de
referéncias e sua precisdo, nunca aconteceu na ‘realidade’, e cujo Unico lugar real ¢ o
discurso em que ela se desenrola” (Doubrovsky, 1988, p. 73). Nesse sentido, na escrita
de si, o vivido e o narrado se amalgamam aos sentidos, rompendo as fronteiras temporais
entre 0s acontecimentos, o que foi inventado, ressignificado, circunstanciado ou
esquecido.



3. O tempo do narrador

Dialogando com as cosmopercepgdes africanas, podemos afirmar que o tempo do
narrar ocorre no tempo de Ewa, também triplo como o tempo da narracdo de Ricouer
(1983) criando sua presenca no mundo. E o modo que uma das autoras, com Reis (2023),
vem concebendo o que ocorre com o narrador, @ medida que a elaboracdo da narracao,
oral ou escrita se relaciona com a imagem de um tempo espiralado (Martins, 2021),
performatico, que retorna, restabelece e transforma, e que em tudo incide, e por isso, com
inicio, meio e inicio novamente. Assim, defendem que, no momento da composicao
narrativa, ha a suspensao do tempo cronolégico, no entendimento que o narrador vai
tecendo a narratividade de um fato passado revisitando-o com as percepg¢des do presente,
lancando-as as aspiracOes de futuro, a partir desse presente., num movimento que o torna
outro de si mesmo ao final da narrag&o.

As autoras, ao defender o tempo da narracdo como de Ewa, conhecida como a
orixa das possibilidades (Martins,2019), evocam os conhecimentos de Bispo dos Santos
(2023), no entendimento que, ao anunciar uma experiéncia, ha sempre um deslocamento
de suas certezas e crencas. E sempre um comego, um meio e um novo Comego, que em
Cronos seria o futuro e que, para o narrador, acontece como novo presente a cada
elaboracdo narrativa.

Ao denominarem esse tempo como de Ew4, se inspiraram nas informacGes sobre
a maestria do orixa (Martins, 2019), conhecida como uma divindade feminina que € a
dona dos horizontes, da névoa, que conduz o arco iris e o ciclo da d&gua, ambos sem-fim,
apenas, comeco e meio, tal qual o tempo da narragdo. Neste sentido, refletem sobre os
dominios de Ewa e as modificacbes que ocorrem com o narrador ao final da narrativa,
evocando o que ocorre no ciclo hidrolégico, no movimento continuo da 4gua presente nos
oceanos, continentes (superficie, solo e rocha) apesar de transformada em seu estado,
continua dgua, mas ndo como a anterior, porque ¢ afetada pelo processo. Ainda resgatam
a lenda popular de que, quem passe por baixo do arco-iris, se transforma em outro, sem
deixar de ser quem é.

A partir desse entendimento € que nos leva a investir nas possiblidades formativas
da producao filmica com os jovens licenciandos, em acdo como bolsistas de projetos de
extensdo. Entendemos que filme-ensaio, como produto narrativo, esta sob a égide de Ewa.
Neste sentido, é que o0 proprio processo narrativo vai modificando o narrador, que ao final
da narracdo de desloca para outros novos sentidos e compreensdes do vivido e narrado
que o modificam, tornando outro de si mesmo, a partir dos contornos que foi dando ao
vivido.

Nessa perspectiva, a criacdo e producdo de filmes-ensaios pode ser entendida
como maquinaria formativa e reflexiva, ainda como meio de fortalecimento de lagos de
afetividade, de sensibilidades, da compreensao de si e do outro, que sdo fundamentais
para que a educacdo se reafirme como um espago de resisténcia, criatividade e
transformacdo. Com Han, (2023) estamos compreendendo que

A fantasia narrativa é curativa. As preocupacgdes sdo despojadas de suas
facticidades opressivas ao serem colocadas em uma aparéncia narrativa.
Elas sdo absorvidas por ritmos e melodias narrativas. A narrativa as
eleva da pura facticidade. Elas se liquefazem no fluxo narrativo em vez
de se endurecerem em um bloqueio mental (p.11)

Em um dos ultimos curta-metragem que langcamos, com narrativas de docentes
sobre as vivéncias em contextos de exclusdo social, entre narradores e espectadores, foi
possivel, em primeiro plano, testemunhar a emocéo dos bolsistas durante a filmagem das
historias. Posteriormente, 0 impacto que as narradoras tiveram ao se verem sua historia



na tela, e de alguma forma, uma gratiddo pela forma como essa histdria foi tecida pelos
jovens bolsistas. Ha, ainda, as colegas, de se reconhecem na histéria da parceira,
encontrando pontos de consonancia e/ou divergéncia, em comentarios durante e apds a
Sesséo.

Em vista disso, 0 que vem ocorrendo entre os pares da escola pesquisada, a partir
dos filmes-ensaio, coloca em pauta uma outra compreensao sobre a presenca de bolsistas
na escola. Antes visto como alguém para ajudar nas tarefas de sala de aula ou de um
membro estranho a escola, que trazia desconforto, passou-se a serem entendidos como
pessoas que estdo na escola para acompanhar, registrar e dar contornos as historias de
vida, formacdo e de exercicio docente, experiéncias e acontecimentos que sdo apagadas
na correria do dia a dia ndo permite

Neste sentido, a nocdo de (des)formacdo de professores ( Autora, 2017) se
fortalece, que, ao contrario da concepgdo hegeménica, de que ha um momento em que
aformagcéo se cristaliza, vai ocorrendo nos encontros entre/com professores nos diversos
espacostempos escolares, quando saimos de uma forma de “como é o que é ser
professora”, imposta externamente, para assumir-se docente com as singularidades que
nos compdem e reconhecendo como formativas ( ou (des)formativas, como preferimos)
as redes que tecemos nos cotidianos das escolas e salas de aula.

Entendemos que é nos encontros de planejamento, nas conversas nos corredores
e salas de professores, nas trocas, nas incertezas que nos acometem e que buscamos apoio
nos colegas, que ha uma rica e dindmica circulacdo entre diferentes saberes e ndo-saberes
e que vai nos constituindo como docentes. Desta forma, as professoras ao narrarem sobre
0 que vem vivendo nos cotidianos escolares, traduzindo em palavras, 0s sentimentos, as,
expectativas, as frustacdes, as aprendizagens e 0s desejos, acionam o tempo de Ewa4, se
tornando outra de si ao final de cada narracao.

Nessa tessitura, os jovens bolsistas estdo vivendo os processos (des)formativo,
modificando compreensfes do que atuar no magistério que, para além das mazelas e
imagens demeritdrias, que hegemonicamente circulam na sociedade, passam a
compreender que, trata-se sim de uma profissdo desafiadora, porém, néo
capsulavel. Entendem que ela é habitada pela fluidez de Ew4, dos horizontes e da névoa.
Assim, inventamos, combinamos, usamos sentidos, intui¢des, pistas, taticas gazeteiras e
operacOes astuciosas para o exercicio de nossa docéncia cotidiana. S8 movimentos de
criatividade, desobediéncia e resisténcia que emergem para subverter e reconfigurar
estruturas normativas.

A desobediéncia é muito mais do que essa faceta que é conferida pelo
senso comum hegeménico. Ele passa, também e muitas vezes, pela
recusa, mas ela ndo é necessariamente recusa, ela é o modo como o ser
humano intervém no mundo. Desobedecemos, portanto, porque nao
somos capazes de ndo interferir naquilo que fazemos, ou seja, obedecer.
(Oliveira, 202128, p.121)

Assim, as (des)formacgdes ocorrem de modo singular e coletivo, no tempo e as
redes de conhecimentossignificagdo de cada docente, em destaque para a presenca
feminina, tendo em vista que o Censo Escolar de 2023, apontou que 79,5% dos docentes
da educacéo béasica eram mulheres. Como ressalta Alves (2024), essas redes constituem
espacos dinamicos de co-criacdo de praticas e saberes que conectam experiéncias
individuais a questfes sociais mais amplas. Especialmente em contextos periféricos, tais
redes representam um nicleo de resisténcia cultural e pedagdgica, permitindo que
educadoras superem adversidades ao mesmo tempo em que constroem abordagens
inovadoras e significativas para o ensino.



S8o estas as redes educativas com que trabalhamos: a da formacéo
académico-escolar; a das pedagogicas cotidianas; a das politicas de
governo; a das acdes coletivas dos movimentos sociais; a de criagdes e
“usos” das artes; a das pesquisas em educacdo; a de producao e “usos”
de midias; a das vivéncias nas cidades, no campo e a beira das estradas.
Sdo todas compreendidas como de ‘praticasteorias’ pois, nas pesquisas
com o0s cotidianos, entendemos que nelas sdo criadas,
permanentemente, praticas necessarias e possiveis ao viver cotidiano,
intimamente relacionadas a criacdo de formas de pensamento a que
podemos chamar ‘teorias’. Elas sdo ‘espagostempos’ de criagdo,
permanente, de ‘conhecimentossignificacdes’, sempre em movimento
(Alves, 2019, p. 115-133).

Recentemente, durante a producdo de um material filmico, na captacdo das
narrativas de duas professoras, em temposespacos separados, emergiu entre suas falas, a
compreensdo da escola como espaco de reconstrucao identitéaria e cultural, ao narrarem
suas experiéncias enquanto estudantes, deixando circular memdrias de exclusdo em
espacos sociais e familiares e da escola como o locus de valorizacdo étnico-cultural e de
fortalecimento da identidade e autoestima, o que chamou a atencdo dos bolsistas. Ao
levantarem essa questdo como uma possibilidade de abordagem em um préximo filme
ensaio, tensionaram os discursos hegemonicos obre os espacos escolares publicos, como
lugar de violéncia. Um dos argumentos era a possibilidade de abordar a escola como
territorio de pertencimento e cidadania para seus estudantes, a partir da das narrativas das
docentes. O que se confirmou como acertada, porque, ao elaborarem o roteiro e darem
continuidade as conversas com as docentes e estudantes, encontraram outras narrativas
que corroboravam com as iniciais e que apontavam a escola como locus de acolhimento
e afeto.

Compreendemos que os movimentos (des) formativos e deslocadores dos
bolsistas ocorrem desde o0 momento da entrada no campo, na criacdo de redes de
saberesafetos, na producdo do primeiro esbogo de roteiro até o da exibicdo do filme-
ensaio, 0 que tende a criar a compreensdo de a trabalho escolar torna-se mais afavel
quando ha a criacdo de lacos de solidariedade entre os entes escolares, o que contribuiu
para o exercicio de uma pratica pedagogica no sentido freiriano, da emancipacao politica
e cognitiva dos estudantes, a partir de uma concepcdo de educacéo libertadora.

Assim, producédo de filmes ensaio, por bolsistas que sdo estudantes de Biologia,
Letras e Geografia, vem os aproximando das questdes pedagogicas e da aspereza e beleza
da acdo docente na vida dos estudantes, ao compreenderem a importancia da centralidade
das vivéncias dos estudantes e no compromisso ético necessario aos professores,
principalmente em contextos conflagrados, quando fica mais evidente o potencial da
educacéo para reconfigurar realidades.

4. Consideracéo Final

O processo de criacdo e producéo de filmes-ensaio segue o ritmo frenético dos
acontecimentos da escola. Temos um curta finalizado e que vem refletindo nas
possibilidades e limita¢6es do processo educativo ao contrapor dois paradigmas distintos,
a partir de uma crénica poética: o que liberta e o que oprime. Foram recolhidos narrativas
de professores, funcionarios, responsaveis e estudantes, na busca de ampliar o debate
sobre a escola que queremos, ao opor, de modo metaforico, as possibilidades de atuar
para a liberdade e a criatividade ou reforcando o controle, o que limita a autonomia
discente.



Apos sua finalizacdo, os filmes-ensaio sdo disparadores de rodas de conversas
em reunides de planejamento escolar, reunides com responsaveis e nas salas de aula, que
contam com a participacdo dos bolsistas. Também, torna-se material pedagogico
disponivel aos professores disponibilizados na plataforma virtual de videos, o YouTube
do projeto de extensdo. Ainda, o material filmico pode disparar ou anteceder ou suceder
outras intervencdes e producdes do projeto de extensdo, que seja em oficinas em sala de
aula, na producdo de livros, artigos, exposicOes fotograficas, participacdo em congressos
e seminarios.

O que buscamos com este artigo foi apresentar a possibilidade do filme-ensaio na
(des)formacédo de jovens bolsistas, estudantes de Licenciatura, na compreensdo das
escolas e dos processos de ensinar e aprender, que extrapolam das relagdes com contetido
curriculares, e se encaminham para tessitura de relacdes éticas e compromissadas com a
formacdo completa dos estudantes. A proposicdo do ensaio na abordagem filmica, ao
esboroar as fronteiras entre a ideia de verdade e a fic¢do, entre 0 documentério e a arte,
possibilita a criacdo de outros futuros possiveis no entrelacamento das singularidades, e
dentro deste, dos desejos e sonhos, de quem produz e de quem é convidada enredar sua
narrativa. Nosso investimos vem se dando na dimensdo estética e criadora a partir de
Paulo Freire (1996), que compreende o ato de conhecer como ato de criagdo e dialogo. E
que podemos compreender quando os bolsistas expressam sobre a experiéncia que estdo
vivendo.

Eu sempre tive problema em intitular as coisas que faco, pensar que
faco Filme-ensaio, € dificil, porque para mim ndo é nada disso, sempre
penso que o que fago ndo é nada tdo importante para levar esse titulo,
no meu ponto de vista. Sendo que, realmente, as coisas que nés fazemos
em conjunto as filmagens as edi¢fes, mas misturas de todos os
elementos mais a base da reflexdo se torna um filme-ensaio, ele se
torna, ele ganha esse titulo. Tenho aprendido muita coisa,
principalmente com as professoras que falam sobre suas experiéncias e
ver outro lado da escola que ndo é s6 0 que a gente pensava, porque
quando saimos da escola e vamos passando pela vida, pela faculdade, e
depois voltamos novamente para a sala de aula, mas como professores,
muda muita nossa perspectiva de tudo, eu diria, conversar com
professora ainda mais experientes, da atencdo as criangas, como no
altimo video. Conversar com professores que estdo no meio da carreira,
como no video do ano passado...cada visao vai refletindo na gente e isso
vai trabalhando, nos trabalhando a nossa reflexdo, tornando a gente
mais completo em si. Acho que, cada vez mais, quando a gente vai
tendo essas experiéncias, e vamos trazendo para nés mesmos essas
experiéncias, bem posso dizer que as experiéncias que nos cercam
fazem parte do que somos. (Bolsista A).

Bom, eu sempre fui uma pessoa que gostei de midias no geral, seja
documentario, seja um filme. E essas produgdes que nds temos feito no
projeto, eu tenho gostado acima de tudo. Mas me fazem refletir e me
ajudam em alguns pensamentos na minha formacdo. Eu fago ciéncias
bioldgicas, que é licenciatura. Mas, as vezes, nos ficamos muito presos
no campo da ciéncia e acabamos deixando a educa¢do um pouco de
lado, sabe? E tendo esse contato e tendo essas experiéncias sdo
importantes para mim e acredito que também agregam muito na minha
formac&o docente. Porque n6s temos contato direto com a trajetéria de
alguns professores. Quando nés perguntamos a elas, quando fazemos



algumas perguntas que estavamos montando para a nossa produc¢do. E
isso, acho que nada melhor, nada mais gratificante do que vocé escutar
de alguém que esteve muitos anos na profissdo, tem experiéncia para
falar sobre. E vocé vé como, de fato, é ser um professor. Tem coisas
gue a gente ndo aprende sO na teoria, s6 estudando. Tem coisas que a
gente precisa desse contato, sabe? E eu acho que esse contato € muito
importante para a gente. E a produgéo desses trabalhos que estamos
fazendo tem nos dado esse contato. Tem nos dados contatos tanto com
o0s professores quanto também com os alunos. E tendo esse contato com
os alunos, eu, pelo menos, tenho aprendido a me... Como eu posso dizer
uma palavra para isso? A me colocar mais no lugar do outro. Porque
aquele aluno, ele ndo é s6 mais um. Ele é uma pessoa, ele é um
individuo que tem as suas proprias caracteristicas. Eu, como cresci em
uma rede publica, é dificil vocé ver todo esse cuidado, sabe? Que eu
tenho visto com alguns professores. E isso é importante para mim
porque, em algumas atitudes, eu tiro como referéncia. Eu falo, poxa,
essa abordagem ou esse jeito que essa tal professora tem com o aluno é
uma coisa muito legal, € uma coisa muito bonita. E uma coisa que me
da inspiracdo. Entdo, eu acredito que esses filmes ensaios sejam
benéficos para todo mundo que vai assistir. Mas é mais importante
ainda para n6s que estamos produzindo. Nos da uma reflexdo muito
grande. (Bolsista B)

Assim, é nesse contexto, utilizamos dos estudos de Ricoeur (1994) na
argumentacdo de que o tempo narrativo é triplo, ressignificando o passado e projetando
futuros possiveis, abrindo espaco para novas configuracdes de sentido, como esta
explicitado nas narrativas dos bolsistas.

Também argumentamos que o narrador, ao produzir seu discurso, suspende o
tempo cronoldgico e ativa o tempo de Ewéa, do comecgo, meio e comego. Assim, ao final
de sua narracdo, torna-se outro sendo o mesmo. Neste sentido, quem produz o filme
ensaio também esté sob a égide da Orixa das Possibilidades, saindo outro ao final de cada
producao filmica.

Assumimos ainda que os filmes-ensaio sdo uma co-criagéo entre as bolsistas e as
narradoras, os cotidianos escolares, as experiéncias pedagogicas, que vamos conhecendo
ha medida que voamos baixo, atento as mindcias, como aprendido com Pais (2003).
Entretanto, o que buscamos ndo é uma reproducdo ou documentacdo do que
experienciamos, e sim transcender as limitagdes do ambiente escolar e entretecendo em
modo ficcional, as vivéncias, 0s saberes, 0s desejos e aspira¢fes dos habitantes da escola,
empenhando-se para ser ponte para encontros significativos e potencialmente
emancipadores.

A busca pela dimensédo filmica da narrativa vem da possibilidade da expanséo
plastica e imagética deste meio, 0 que colabora com as investigacGes com as experiéncias
dos sujeitos que vivem os cotidianos escolares, possibilitando conexdes, produzindo
engajamentos significativos nos processos que passam a ser mais dialdgicos e
significativos. Pallasmaa (2011) destaca que “a sensagao de identidade pessoal, refor¢ada
pela arte e pela arquitetura, permite que nos envolvamos totalmente nas dimens6es
mentais de sonhos, imaginagdes e desejos” (p.11). Essa perspectiva, enredamos o
processo educativo englobando arte, emogéo, memorias, sonhos e desejos que podem
tornar os movimentos escolares mais criativos e humanizadores.

O movimento dialdgico freiriano que envolve a criacdo e producdo dos filmes-
ensaio vem permitindo que os jovens bolsistas revisitem suas convicgdes e crencas sob



uma lente critica, a partir dos inéditos viaveis freirianos, conectando suas trajetorias aos
desafios e potencialidades do cotidiano escolar. Como discutido por Larrosa (2004), o ato
de narrar ndo apenas organiza a memoria, mas também a transforma em um campo de
possibilidades, onde o passado é reinterpretado a luz das necessidades do presente e das
expectativas do futuro:

Trata-se ndo tanto da verdade subjetiva, como da verdade da
subjetividade, na convicgdo de que o comunicavel, o transmissivel, o
gue vale a pena escrever, 0 que vale a pena pensar ndo é o real abstrato
e nem o real empirico; ndo é a verdade mais ou menos definitiva do que
s80 as coisas, mas a experiéncia viva de alguém, o sentido sempre
aberto e movel do que nos acontece. (Larossa, 2004, p,37)

O processo de criacdo imagética, centrado na elaboragédo de filmes-ensaios, traz a
tona a dimensdo estética freiriana das praticas educativas. Segundo Dewey (1934), a
estética esta intrinsecamente ligada a experiéncia, sendo um elemento essencial para a
construcdo de significados. Nesse sentido, os filmes-ensaios funcionaram como
mediadores entre a experiéncia sensivel e a reflexdo critica dos bolsistas e das narradoras,
permitindo que ambos expressem ideias e sentimentos de maneira que transcende 0s
limites das narrativas verbais tradicionais.

Na nossa concepgéo, uso do filme-ensaio vem se destacando pela capacidade de
integrar multiplas dimensdes da experiéncia docente; a narrativa articula singularidade
dos sujeitos, sua rede de conhecimentossignificagcéo ao trabalho sobre o tempo, como a
aprendemos com Marilena Chaui (2023), aquele em que se deu o acontecido narrado e o
que a narrativa estd sendo tecida. Nesse sentido, as produgdes filmicas vém facilitando
que os docentes refletirem sobre suas trajetdrias e articularem novas possibilidades para
a préatica educativa.

Assim, vem atuando como catalisador de discussdes sobre diversas temaéticas,
como desigualdades, identidade e subjetividade. A experiéncia estética possibilita que os
jovens bolsistas e as docentes repensem seus papéis e abordagens, incorporando
perspectivas interdisciplinares e criticas. Ao narrarem e compartilharem suas histérias, a
equipe de producdo do curta e os participantes encontram um espaco para validar suas
experiéncias e reconhecer o impacto de suas acdes no contexto escolar.

Com Ricoeur (1994), entendemos que as historias de vida se entrelacam, criando
significados compartilhados. O autor aponta que o "emaranhamento” das histérias surge
como uma espécie de "pré-histdria” da narrativa, cuja origem € escolhida pelo narrador.
Essa pré-historia conecta a narrativa a um todo mais amplo, fornecendo um “pano de
fundo”. Esse pano de fundo, por sua vez, € composto pela “imbricacdo viva” das historias
vividas, que se entrelacam umas nas outras. E necessario que as historias narradas se
ergam nesse pano de fundo para que o sujeito implicado também se revele. Assim, “a
historia responde pelo homem”, uma ideia que evidencia como o ato de narrar €
secundario ao processo de “tornar a historia conhecida”.

A integracdo entre memoria, narrativa e o desejo, potencializada pelo uso de
recursos audiovisuais, vem demonstrando possibilidades na ampliagdo da compreensao
dos desafios e as possibilidades da educacdo contemporénea. Como sugere Larrosa
(2004), o ensaio ¢ a escrita de um tempo inseguro e problematico, um pensamento em
movimento que transforma o vivido em ponto de partida para novas praticas e reflexdes,
sem buscar respostas definitivas, mas abrindo possibilidades de compreensdo e
transformacéo.

Nesse sentido, os filmes-ensaios ndo apenas documentaram as experiéncias dos
participantes, mas também podem oferecer caminhos para a construgdo de uma pedagogia



mais critica, criativa e comprometida com a transformacao social exercida por professores
preparados por conhecerem o desafio inerente ao oficio.

Ao integrar narrativas pessoais, 0s desejos do que ha de vir as reflexdes teoricas,
este estudo pode contribuir na formacéo docente de jovens licenciandos que ainda estejam
na universidade, ao propor metodologias que valorizam a subjetividade, a criatividade e
a pluralidade de experiéncias. Essa abordagem, que enfatiza as histdrias de vida e as
praticas pedagogicas é particularmente relevante para promover uma educacdo mais
inclusiva e reflexiva no contexto educacional contemporaneo. Dessa maneira, reafirma-
se que a educacdo, como ato politico, voltado para a transformacdo social, conecta
historias individuais a projetos coletivos de mudanca e justica social.
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Introducéo

A aprendizagem da Matemaética nos anos iniciais do Ensino Fundamental tem se
configurado como um dos grandes desafios da escola publica brasileira, especialmente no
contexto pds-pandémico, marcado pela intensificagdo das desigualdades educacionais e
pela necessidade de reconstrucdo dos vinculos escolares. Este artigo apresenta reflexdes
decorrentes de um Projeto de Inicia¢do Cientifica desenvolvido com estudantes do 3° ano
do Ensino Fundamental de um Instituto de Aplicacdo vinculado a uma universidade
publica do Estado do Rio de Janeiro, cuja proposta pedagdgica articulou ludicidade, jogos
matematicos e dialogo na perspectiva da educacéo freireana.

Partimos da compreensdo de que o ensino da Matematica ndo pode ser reduzido a
transmissdo mecanica de contetdo ou a repeticdo de procedimentos, mas deve constituir-
se como pratica social e culturalmente situada. Inspiradas nas contribuicGes de Paulo
Freire, compreendemos a educacdo como processo dialdgico e emancipatorio, no qual
ensinar implica criar possibilidades para a producdo do conhecimento e para a leitura
critica da realidade (Freire, 1991). Nesse sentido, o trabalho com jogos matematicos €
entendido ndo apenas como estratégia metodoldgica motivadora, mas como espago de
interacdo, problematizacdo e construcdo coletiva de saberes.

Os impactos da pandemia da COVID-19 evidenciaram fragilidades estruturais do
sistema educacional brasileiro, ampliando dificuldades de aprendizagem, sobretudo entre
estudantes em situacdo de maior vulnerabilidade social. Como aponta Boaventura de
Sousa Santos (2020), a crise sanitaria tornou mais visiveis as desigualdades sociais
historicamente produzidas, exigindo da escola respostas pedagdgicas sensiveis as
experiéncias dos sujeitos. No ensino da Matematica, tais desafios se expressam em
sentimentos de inseguranca, bloqueios cognitivos e distanciamento em relagdo ao
conhecimento escolar, frequentemente associado a praticas pouco dialégicas e centradas
na reproducéo de exercicios.

Diante desse cenario, este estudo busca compreender em que medida a insercéo
de jogos matematicos, mediada pelo dialogo e pela escuta pedagdgica, pode contribuir
para a reconstrucdo de percursos de aprendizagem matematica nos anos iniciais,
favorecendo a participacdo dos estudantes e reafirmando a educacdo como préatica
libertadora. Para tanto, o artigo organiza-se em trés momentos: inicialmente, discutimos
fundamentos da pedagogia freireana e suas contribui¢cdes para o ensino da Matematica;
em seguida, apresentamos o percurso metodolégico e a experiéncia pedagdgica
desenvolvida; por fim, analisamos 0s processos de aprendizagem observados e suas
implicacdes para a formagéo docente e para o cotidiano escolar.

2. Educacgdo como ato politico: aprendizagem matematica e fundamentos freireanos
E comum encontrarmos pensamentos negativos ou depreciativos entre 0s

estudantes e professores sobre o ensino e a aprendizagem da matematica. Tais
pensamentos se valem das experiencias vividas com esta area do conhecimento, por vezes
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desafiadoras, que deixam memodrias de sofrimento tanto aos docentes, quanto aos
discentes.

Carvalho (2011) tem abordado o tema, salientando dois aspectos principais para
0 descontentamento com a matematica: a concepcdo da matematica que o professor
carrega ao ensinar e o desgosto desta area do conhecimento que a maioria dos estudantes
apresentam. Sobre o primeiro aspecto, a autora menciona que a matematica é considerada
como uma area do conhecimento pronta, acabada, perfeita, que pertence ao mundo das
ideias e sua estrutura e sistematizacao é essencial para 0 modelo de outras ciéncias. Desta
forma ha uma imposicao e certo autoritarismo, por parte dos docentes, ao presumirem
que os estudantes aprendem de forma passiva. (Carvalho, 2011, p. 15)

Sendo considerada historicamente uma ciéncia nobre, que sO6 pode ser
compreendida por mentes brilhantes, a disciplina da matematica tende a ser vista como
avaliador de inteligéncia dos discentes. E aqueles que ndo alcancam tal aprendizagem é
rotulado por sua dificuldade e negligenciado em seu direito de aprender.

Carvalho (2011) sinaliza a distorcdo que ocorre com estas concepgdes que
norteiam 0 processo ensino-aprendizagem sobre a matematica. Em sua visdo, o
conhecimento estad sempre em construcdo e caminha com o processo de interacdo social.
Neste sentido, a autora salienta que a sala de aula precisa ser este lugar onde ocorre a
interacdo entre estudantes e professores que geram a compreensao.

Outrossim, compreendemos, a partir das contribui¢cbes de Paulo Freire, que a
educacdo se constitui como um ato politico, atravessado por valores, concepcdes de
mundo e projetos de sociedade. Tal compreensdo implica reconhecer que nenhuma
pratica pedagogica ¢ neutra, incluindo o ensino da matematica. Ao afirmar que “ensinar
ndo é transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua producao ou a sua
constru¢ao” (Freire, 1996, p. 22), o autor desloca o foco da centralidade do professor para
a construcéo coletiva do saber, ressaltando o papel ativo dos estudantes nos processos de
aprendizagem.

Nessa perspectiva, 0 ensino da matematica nos anos iniciais do Ensino
Fundamental demanda praticas pedagdgicas fundamentadas no dialogo, na
problematizacdo e no reconhecimento dos saberes dos educandos. Considerar as
experiéncias concretas das criancas, seus modos de contar, medir, negociar e organizar o
mundo, significa valorizar a infancia como etapa marcada pela curiosidade, pela
experimentacdo e pela producdo de sentidos sobre a realidade. A ludicidade, nesse
contexto, ndo se configura apenas como recurso motivacional, mas como possibilidade
de criacdo de ambientes pedagdgicos que favorecam a participacdo, a interacdo e a
construcdo coletiva do conhecimento.

Essa compreensdo dialoga com estudos da Educacdo Matemaética que defendem a
importancia dos conhecimentos prévios na aprendizagem. Kamii e DeClark (1990)
destacam que o pensamento matematico se desenvolve a partir das interacfes sociais e
das experiéncias vividas pelas criangas, sendo fundamental que o professor organize
situages que permitam a exploragdo, a investigacao e a formulacgdo de hipoteses.

Caminhando na mesma direcédo, praticas como o uso dos dedos das méos para
contar e calcular, conforme aponta Yokoyama (2014), revelam-se significativas no
desenvolvimento das habilidades numericas e na construcdo das primeiras relagdes
quantitativas.

Ao compreender a matematica como linguagem social e culturalmente situada,
D’Ambrosio (2004) contribui para ampliar esse debate ao propor a valorizagdo das
praticas matematicas presentes no cotidiano e nas diferentes culturas. Tal perspectiva
aproxima-se da pedagogia freireana ao defender a autonomia dos sujeitos e a construgéo
de aprendizagens contextualizadas, capazes de estabelecer relagdes entre o conhecimento



escolar e a vida social. A Etnomatematica, nesse sentido, possibilita reconhecer a
diversidade de modos de pensar e fazer matematica, contribuindo para préticas
pedagdgicas mais inclusivas e sensiveis as diferencas.

Com autor entendemos serem necessarias as adequagdes de algumas praticas para
o alcance de todos os estudantes. D’ Ambroésio (2012) afirma que cada professor possui
suas caracteristicas e maneiras de ensinar. No entanto, é comum que sigam oS
procedimentos que observou de outros professores, acrescentando elementos que séo sé
seus, como a emocao e a intui¢do. Assim, ele segue aprimorando sua pratica, exercendo
criticamente sua funcdo, observando e aprofundando-se teoricamente. O ensino da
matematica, na visao do autor, requer a demonstracdo de uma ciéncia dindmica, que pode
ser experimentada de outras maneiras e desenvolvida sob diversas condi¢des de modo
continuo, sempre em busca de favorecer a aprendizagem.

Corroborando Paulo Freire, D’Ambrosio (2012), também considera a educagao
como um ato politico. E nos diz que as atividades realizadas na escola como atividades
dindmicas, didlogos e debates em sala de aula, eventos e outras participacfes contribuem
para a construcdo de uma educacdo emancipadora, promovendo a construcdo da
consciéncia critica e o desenvolvimento de cidadania. Ele afirma que “O conhecimento
esta subordinado ao exercicio pleno da cidadania e, consequentemente deve ser
contextualizado no momento atual, com proje¢des para o futuro” (D’ Ambroéso, 2012, p.
79).

Entretanto, modelos tradicionais de ensino ainda presentes no cotidiano escolar
tendem a reduzir a matematica a repeticdo de algoritmos e a memorizagdo de
procedimentos, produzindo sentimento de inseguranca e distanciamento em relacdo ao
conhecimento. Como argumenta Boaler (2018), tais praticas podem gerar ansiedade e
limitar o desenvolvimento do pensamento critico e criativo. Em contraposicdo, a
Educacdo Matematica Critica, conforme discutida por Skovsmose (2001), enfatiza a
necessidade de compreender a Matematica como producao humana inserida em contextos
sociais e politicos, destacando o potencial dessa area para a formacao de sujeitos capazes
de interpretar e intervir na realidade.

Nesse horizonte, os jogos matematicos e as atividades ludicas configuram-se
como possibilidades pedagogicas que dialogam com a proposta freireana de educacgéo
problematizadora. Ao favorecerem a investigacdo, a troca de ideias e a construcao
coletiva de estratégias de resolucdo, tais praticas contribuem para a formacdo de
estudantes mais autbnomos, participativos e criticos, reafirmando o ensino da matematica
como pratica humanizadora e emancipatoria (Kamii, 2012).

3.Pandemia, desigualdade e cotidiano escolar

A pandemia da COVID-19 produziu rupturas profundas no cotidiano escolar. A
suspensdo das aulas presenciais, a auséncia de politicas publicas coordenadas e a
desigualdade no acesso as tecnologias ampliaram defasagens de aprendizagem.

Conforme argumenta Santos (2020), o virus ndo atinge a todos da mesma forma;
ele evidencia e aprofunda desigualdades. No campo educacional, isso se traduziu em
processos de exclusao digital, fragilizacdo emocional e descontinuidade pedagdgica.

No retorno presencial, observamos estudantes com dificuldades acentuadas na
leitura, escrita e especialmente na Matematica. Além disso, identificamos inseguranca,
baixa autoestima académica e resisténcia ao contedo matematico.

Foi nesse contexto que o projeto de Iniciacdo Cientifica se estruturou: como
espaco de investigacdo tedrico-pratica comprometido com a reconstrugdo de percursos
formativos.



4.Metodologia: pesquisa como praxis

A investigacdo desenvolvida em um Instituto de Aplicacdo assumiu uma
abordagem qualitativa, compreendida ndo apenas como escolha metodoldgica, mas como
posicionamento epistemologico frente ao objeto de estudo. Partimos da compreenséo de
que o cotidiano escolar constitui um espaco privilegiado de producéo de sentidos, saberes
e relacdes, no qual se configuram os processos de ensino e aprendizagem.

A pesquisa foi realizada em uma turma de 3° ano do Ensino Fundamental, ao longo
de 12 meses de acompanhamento sistematico das atividades pedagogicas. A insercao da
bolsista de Iniciacdo Cientifica nesse contexto possibilitou observar de forma préxima as
dificuldades apresentadas pelos estudantes no campo da matematica, especialmente em
relacdo as operacgdes basicas e a compreensdo do sistema monetério. A producdo dos
dados ocorreu por meio de registros em diario de campo, observacdo participante das
atividades com jogos matematicos, dialogos com professores e estudantes, além de
reunides quinzenais de estudo e planejamento.

Assumimos a pesquisa como praxis, em consonancia com o pensamento de Paulo
Freire, entendendo o processo investigativo como movimento continuo de acao-reflexao-
acdo. Nesse sentido, a investigacdo ndo se restringiu a descricao das préaticas pedagogicas,
mas envolveu intervencgdes orientadas pela problematizacdo do ensino da Matematica e
pela construcdo coletiva de estratégias didaticas fundamentadas na ludicidade e no
dialogo.

A bolsista, ao participar ativamente das experiéncias formativas, ndo ocupou
posicdo externa ao fendmeno investigado, mas constituiu-se como sujeito do processo,
vivenciando aprendizagens relacionadas a mediacao pedagdgica, a escuta dos estudantes
e a organizacdo de situacBes de ensino mais participativas. Tal dimensdo formativa
dialoga com Freire (1996), ao compreender a docéncia como prética inacabada, marcada
pela permanente possibilidade de aprender ao ensinar. Os jogos matematicos, nesse
contexto, configuraram-se simultaneamente como recurso pedagdgico e como dispositivo
de producéo de dados, permitindo analisar as interacdes, as estratégias de resolucao e os
sentidos atribuidos pelos estudantes as aprendizagens matematicas.

5.Ludicidade e Educacdo matematica: entre o cotidiano e o conhecimento
sistematizado — os jogos matematicos

A insercdo dos jogos matematicos como estratégia pedagdgica ndo se deu de
maneira aleatdria. Partimos da compreensdo de que o ludico ndo é mero recurso didatico,
mas linguagem legitima da infancia.

Autores como Tizuko Morchida Kishimoto defende que o jogo constitui espacgo
privilegiado de aprendizagem, pois articula regras, imaginacgdo, interacdo social e
construcdo de significados. Ao jogar, a crianca elabora hipoteses, negocia sentidos, testa
estratégias e desenvolve pensamento logico.

Com Kishimoto (1994) compreendemos que a ludicidade na educacao ¢ essencial
para o desenvolvimento infantil. Trabalhar o lidico é considerar que a crianga possui a
necessidade de descobrir o mundo atraves da brincadeira e dos jogos educativos. Por meio
das atividades ludicas o estudante aprende, descobre, pbe em pratica a criatividade e
expressa seus pensamentos, desenvolvendo cada vez mais a autoconfianga. Portanto, o
ludico e a aprendizagem ndo podem andar separados.

Os jogos, portanto, na visao da autora, sdo importantes na aprendizagem, pois,
além de promoverem a aprendizagem individual, sdo capazes de fortalecer a socializacao,



criatividade, afeto e a cultura. Eles também servem para desenvolver as habilidades
cognitivas, sociais e fisicas e ensinam a lidar com as regras e emogoes.

Assim, entendemos que fazer o uso dos jogos ao ensinar matematica €
fundamental, pois torna a aprendizagem mais prazerosa e interessante. Os alunos
aprendem com mais dedicacdo e concentracdo. Neste sentido, a matematica ndo precisa
ser aterrorizante quando se existem professores que se dedicam a ensinar de forma ludica
e suave.

No contexto observado da sala de aula, os jogos mateméticos foram pensados
como dispositivos de inclusdo. Muitos estudantes demonstravam resisténcia a disciplina,
associando-a ao erro, a frustragdo e ao medo de ndo conseguir acompanhar os colegas.
Ao inserir a ludicidade como mediacdo, deslocamos o foco da avaliagdo para a
participacdo, da resposta correta para o processo de construcao.

Um exemplo significativo foi a tematica do “mercado”. A partir do cotidiano das
criangas, compras com a familia, troco, pregos, promocdes, desenvolvemos jogos
envolvendo educacdo financeira, sistema monetario e operac6es matematicas basicas. As
criancas simulavam situac0es de compra e venda, calculavam valores, organizavam
produtos e registravam resultados. Uma rica aprendizagem a partir da organizacdo de
material de sucata e sistematizacdo de atividades no caderno.

Outro exemplo interessante foi o jogo Memdria de 10 (figura 1), quando os
estudantes precisam virar duas cartas que somam 10, como por exemplo 9+1, 8+2, 3+7,
6+4, 5+5 e assim por diante. O jogo estimula a compreensao da formacédo da base 10.
Brincando, através deste jogo da memoria, 0s estudantes, aos poucos vao assimilando 0s
nameros que juntos formam 10. Um grande passo para a compreensao seguinte, a centena.
Além disso, trata-se de um jogo colaborativo, onde os estudantes que ndo conseguem
virar a carta correta, recebem pistas dos colegas para que todos possam ter a oportunidade
de ter em suas maos uma dupla de cartas. Neste sentido, ganhar ndo é o maior propdsito,
mas sim aprender.

Figura 1 — Jogo Memoria de 10

Fonte: Arquivo das autoras

Trazendo um novo exemplo de ludicidade na aprendizagem matematica,
apresentamos o jogo Formacédo dos numeros (figura 2). Neste jogo trabalhamos as ordens



e classes dos numeros, com base no Quadro Valor de Lugar. Os ndmeros escritos em
papéis coloridos, mostram as unidades, dezenas, centenas, milhares e milhGes. A partir
de um numero ditado pela professora ou bolsista, 0s estudantes devem sobrepor os papeis,
de modo a formar o nimero solicitado. Uma estratégia simples para o entendimento de
cada casa numerica, o valor posicional dos algarismos e a formacéo dos nimeros grandes,
principalmente. Este € mais um jogo que requer colaboracdo entre uma dupla, onde
trabalhamos a organizacdo do material na mesa (antes e ap0s a jogo), a espera pela sua
vez de compor o numero, a sintonia entre a dupla de jogadores e aprendizagem entre 0s
pares. Toda a turma ganha com essa aprendizagem direcionada. A atividade segue com a
sistematizacdo de atividades no caderno ou na folha.

Figura 2 — Jogo Formacdo dos nimeros

Fonte: Arquivo das autoras

Ainda sobre a compreensdo da formacdo dos nimeros e a utilizacdo do Quadro
Valor de Lugar — QVL, utilizamos uma cartela produzida pela professora do
Departamento de Atendimento Educacional Especializado (figura 3), que temos utilizado
em atendimento aos estudantes que apresentam neuro divergéncias e precisam de
adaptacdo em suas atividades. O material tem colaborado significativamente para o
crescimento no campo da matematica desses estudantes, bem como de outros que
apresentam dificuldades de aprendizagem. Trata-se de uma cartela em papel plastificado,
de visualizacdao colorida, que permite ao estudante deslizar o algarismo entre as casas da
unidade, dezena, centena e milhar, compondo assim o nimero solicitado. Desta forma é
possivel pensar em possibilidades da formac&o, errar e acertar, criando estratégias para o
reconhecimento das ordens e classes numéricas.



Figura 3 — Quadro Valor de lugar adaptado

=

Fonte: Arquivo das autoras

Um altimo exemplo que trazemos neste artigo é o jogo Cubra e Descubra. Uma
maneira ludica de aprender sobre a sequéncia numérica, soma e quantidade. Temos uma
planilha com numeros cobertos por um pequeno papel, que véo do 2 ao 12. Com dois
dados langados, forma-se o nimero que deve ser encontrado na planilha e retirada a
cobertura do papel, sem errar. Os colegas podem fornecer pistas sobre a posi¢do do
numero na sequéncia coberta e todos crescem com a atividade.

Importante mencionar, que aqui ndo trabalhamos o jogo pelo jogo. Para cada um
deles ha uma proposta didatica coerente com o0 ano de escolaridade, cujo objetivo
principal é o reconhecimento do sistema de numeracdo decimal. Nesse movimento, a
partir da estratégia ladica, a matematica deixou de ser abstrata e passou a fazer sentido
para os estudantes. O contetdo escolar foi aproximado da realidade vivida, reafirmando
o principio freireano de partir da experiéncia concreta dos educandos.

6.Dialogo, escuta e reconstrucdo de trajetorias

A ludicidade, por si sO, ndo garante aprendizagem. O elemento central da
experiéncia foi o dialogo. Inspiradas em Freire (1996), compreendemos que ensinar exige
escuta sensivel. Ao dialogar com os estudantes sobre suas dificuldades, medos e
insegurancas, criamos espaco de acolhimento e pertencimento.



Em nosso Diario de campo, encontramos 0s registros de nossas observacoes,
quando estudantes que, inicialmente evitavam participar, passaram a se envolver nas
atividades. O erro deixou de ser motivo de exposicdo e tornou-se parte do processo
investigativo do jogo. A socializagéo foi fortalecida, e o ambiente da sala tornou-se mais
cooperativo. Os estudantes comecaram a entender que o proposito ndo era vencer, mas
sim aprender em cooperacao e interagdo com 0s pares.

Além disso, identificamos avangos concretos no desempenho dos estudantes com
maiores dificuldades. Ainda que néo se trate de mensuragao quantitativa, os registros no
caderno de campo evidenciam maior autonomia na resolucdo de problemas, ampliacdo
do vocabulério matematico e maior seguranca nas operagdes basicas.

Nesse sentido, a ludicidade operou como instrumento de inclusdo, reafirmando
que todos podem aprender quando lhes sdo garantidas condi¢Bes dialdgicas e
significativas.

Em didlogo com seis professores do terceiro ano de escolaridade, constatamos
perdas pedagdgicas importantes decorrentes do periodo pandémico. A auséncia de
interacdo presencial comprometeu processos de alfabetizacdo matematica, especialmente
no que se refere a consolidacao do sistema de numeracéo decimal.

Entretanto, também emergiram movimentos de reinvencdo docente. Os seis
professores relataram ter explorado mais recursos digitais e estratégias ludicas durante o
ensino remoto. O retorno presencial revelou a necessidade de manter essas praticas, ndo
como excecao emergencial, mas como possibilidade pedagogica permanente.

Assim, o projeto reafirma que a crise sanitaria, embora tenha aprofundado
desigualdades, também provocou deslocamentos e aprendizagens institucionais.

7.Consideracdes finais

A experiéncia analisada nos permite afirmar que a insercéo de jogos matematicos,
mediada pelo didlogo e fundamentada na perspectiva freireana, contribui
significativamente para a aprendizagem nos anos iniciais.

Mais do que melhoria de desempenho, observamos transformacao na relagcéo dos
estudantes com a matematica. O medo cedeu espaco a curiosidade; a resisténcia, a
participacdo; a inseguranca, a experimentacao.

Reafirmamos, com Freire (1996), que ensinar é criar possibilidades. Ao
reconhecer a ludicidade como linguagem da infancia e a Matematica como pratica social,
ampliamos horizontes formativos.

O projeto também evidenciou o carater formativo da iniciacdo cientifica na
formacgéo docente. A bolsista, ao vivenciar o cotidiano escolar de maneira reflexiva,
constituiu-se como pesquisadora de sua propria préatica, reafirmando a concepgédo de
formag&o como processo permanente e inacabado.

Por fim, defendemos que a Educacdo Matematica, quando atravessada pelo
didlogo, pela ética e pelo compromisso com a incluséo, torna-se espaco de humanizacao.
Em tempos marcados por desigualdades ampliadas, reafirmar a educacdo como ato
politico é gesto de resisténcia e esperanca.
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Introducéo

A presente investigacdo insere-se na linha de pesquisa “Curriculos, Didaticas,
Praticas Educativas e Interculturalidade na Perspectiva Freireana”, partindo da
compreensdo de que a educacdo constitui pratica politica, historica e ética, comprometida
com a humanizacdo dos sujeitos e com a transformacdo das estruturas de opressao. O
estudo articula criticamente a pedagogia de Paulo Freire ao pensamento de Ailton Krenak,
tomando como mediacdo analitica o texto Ideias para adiar o fim da Educagdo em
Direitos Humanos, no qual a Educacdo em Direitos Humanos ¢ compreendida como
pratica de resisténcia frente as racionalidades coloniais e desumanizantes (Santos Filho
& Melo, 2024).

O problema da pesquisa emerge do reconhecimento de que os curriculos e as
praticas educativas contemporaneas permanecem, em grande medida, capturados por
l6gicas eurocéntricas, instrumentais e autoritarias, produzindo o esvaziamento ético-
politico da Educacdo em Direitos Humanos. Nesse contexto, formula-se a seguinte
questdo problematizadora: como a pedagogia freireana, em didlogo com a critica de
Krenak (2020) a ideia moderna e colonial de humanidade, pode contribuir para adiar o
fim da Educacdo em Direitos Humanos enquanto pratica educativa intercultural e
emancipatéria? Tal indagacdo exige compreender a educacdo como espac¢o de disputa
epistemoldgica, no qual se confrontam projetos antagbnicos de sociedade e de
humanidade.

O objetivo geral da investigacdo consiste em analisar as contribui¢es da
pedagogia de Paulo Freire para a construcdo de curriculos e praticas educativas
interculturais em Educagdo em Direitos Humanos, em dialogo com a critica contra-
colonial de Krenak (2020). Como objetivos especificos, busca-se: identificar os
fundamentos freireanos de dialogo, conscientizacdo e praxis na constituicdo de praticas
educativas humanizadoras; examinar a critica de Krenak a nogdo hegemonica de
humanidade e suas implicacdes para o campo educacional; e explicitar, a partir do texto
Ideias para adiar o fim da Educag&o em Direitos Humanos (Santos Filho & Melo, 2024),
como a articulagdo entre Freire e Krenak permite posicionar a Educagcdo em Direitos
Humanos como pratica de resisténcia epistemoldgica.

A pesquisa € de natureza qualitativa e bibliografica, adequada a andlise de
fendmenos sociais complexos e historicamente situados (Minayo, 2001). O corpus teérico
é composto pelas obras de Freire (1967, 1970, 2007), pela obra Ideias para adiar o fim
do mundo (Krenak, 2020) e pelo referido texto autoral. O tratamento analitico
fundamenta-se na analise de conteudo proposta por Bardin (1977), mobilizando as
categorias dialogo, humanidade, educacdo, colonialidade e resisténcia.

Freire compreende a educacdo como pratica de liberdade, fundada no dialogo e
na construgdo coletiva do saber. Ao afirmar que “tanto mobilizar como organizar tém,
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por natureza, a educagdo como algo indispensavel” (Freire, 2007, p. 127), o autor
evidencia que a formagdo humana implica sensibilidade historica e enfrentamento das
tensdes constitutivas da vida social. Em consonancia com essa perspectiva, o texto Ideias
para adiar o fim da Educacéo em Direitos Humanos propde compreender essa educagédo
como prética que resiste 8 homogeneizacao colonial e reafirma a pluralidade de saberes,
corpos e territorios.

Diferentemente de uma leitura abstrata dos Direitos Humanos, sustenta-se que
adiar o seu fim significa manté-los vinculados as experiéncias concretas dos sujeitos
historicamente marginalizados, em consonancia com a pedagogia freireana e com a critica
de Krenak (2020) as falsas universalizagdes. Espera-se demonstrar que a articulagao entre
Freire e Krenak permite reposicionar a Educacdo em Direitos Humanos como préatica
curricular intercultural, contra-hegemonica e comprometida com a dignidade humana em
sua dimenséo historica e relacional. Adiar o seu fim, nesse horizonte, implica sustentar
uma praxis educativa que resista a colonialidade do saber e reafirme a educacdo como
espaco de humanizacao, didlogo e transformacao social.

2.0 dialogo: praxis, conscientizacao e resisténcia epistemoldgica

A categoria didlogo, central na pedagogia de Paulo Freire (1967, 1970), constitui
0 primeiro eixo estruturante para adiar o fim da Educacdo em Direitos Humanos. Em
Freire, o didlogo é fundamento ontolégico da formacdo humana, pois pressupde
reconhecimento do outro como sujeito histérico. A educacao dialégica rompe com a
I6gica bancéria e inaugura uma relacdo horizontal entre educador e educando, fundada na
problematizag&o da realidade.

Ao aproximar essa concep¢do da critica de Krenak (2020), observa-se que o
didlogo assume dimenséo contra-colonial. Se a colonialidade impds uma narrativa Gnica
de humanidade, o dialogo freireano abre espaco para a pluralidade de mundos e saberes.
Nesse sentido, a critica de Krenak a falsa universalizacdo da humanidade encontra na
pedagogia freireana um caminho metodoldgico: conscientizar é também desnaturalizar a
hegemonia epistemoldgica.

O texto Ideias para adiar o fim da Educacéo em Direitos Humanos (Santos Filho
& Melo, 2024) explicita que a Educagdo em Direitos Humanos s6 se sustenta como
pratica emancipatoria quando atravessada pelo didlogo intercultural. A articulacdo entre
Freire e Krenak permite compreender que a resisténcia se da no plano juridico, discursivo
e da formativo. Dialogar é resistir a homogeneizacdo colonial; € instaurar um espaco onde
vozes historicamente marginalizadas se tornam produtoras de conhecimento.

Assim, o didlogo configura-se como préatica de conscientizagdo, pois revela as
estruturas que sustentam desigualdades e silenciamentos. Ao reconhecer que “ninguém
educa ninguém” isoladamente, mas que os sujeitos se educam em comunhdo
mediatizados pelo mundo (Freire, 1970), reafirma-se que a Educacdo em Direitos
Humanos é construgdo coletiva, historica e situada. Adiar o seu fim implica manter viva
essa dimensao dialdgica, capaz de confrontar racionalidades instrumentais e recolocar a
dignidade humana como horizonte politico-pedagdgico.

A Terra: humanidade, natureza e reconfiguracao curricular

O segundo eixo — a Terra — emerge da critica de Krenak a separacdo moderna
entre humanidade e natureza. Para o autor, a ideia hegemonica de humanidade legitimou
processos de exploragéo, destruicdo ambiental e aniquilagéo cultural (Krenak, 2020). Ao
denunciar essa ruptura, Krenak propde uma reconexao ontoldgica entre seres humanos e
Terra, deslocando o centro da racionalidade moderna.



Quando articulada a pedagogia freireana, essa critica amplia a compreensdo de
Educacdo em Direitos Humanos. Freire (1967) ja afirmava que a leitura do mundo
precede a leitura da palavra; logo, educar para os Direitos Humanos exige interpretar as
condicBes materiais e ecoldgicas que sustentam a vida. A Terra deixa de ser mero cenério
e passa a ser dimenséo constitutiva da dignidade humana.

O dialogo entre Freire e Krenak permite compreender que a colonialidade do saber
também operou como colonialidade da natureza. A imposi¢éo de um modelo civilizatorio
Unico produziu tanto a marginalizagdo de povos quanto a devastacdo ambiental. Nesse
contexto, a Educacdo em Direitos Humanos precisa incorporar uma dimensao ecologica
e territorial, reconhecendo que justica social e justica ambiental sdo inseparaveis.

Aplicando essa articulacdo ao campo curricular, evidencia-se que curriculos
interculturais ndo podem restringir-se a inclusdo tematica de contedos indigenas ou
ambientais. E necessario redefinir seus fundamentos epistemoldgicos, deslocando a
centralidade eurocéntrica e reconhecendo a pluralidade de cosmologias. A Terra,
enquanto categoria politica e pedagdgica, desestabiliza a nocdo moderna de sujeito
isolado e reforca a interdependéncia entre todos os seres.

Adiar o fim da Educacdo em Direitos Humanos, portanto, implica reinscrever a
formacdo humana em uma ética da interdependéncia. A resisténcia epistemoldgica
defendida por Santos Filho e Melo (2024) materializa-se quando a educacdo reconhece
que humanidade é uma experiéncia relacional, histérica e situada na Terra. Nesse
horizonte, a praxis educativa torna-se espaco de reconciliacdo entre humanidade e
natureza, sustentando a possibilidade de outros mundos possiveis.

3. Metodologia

A presente pesquisa caracteriza-se como qualitativa e bibliografica, adequada a
analise de fenémenos sociais complexos e historicamente situados, conforme Minayo
(2001). Parte-se da compreensdo de que a investigacdo tedrica, quando orientada por
fundamentos criticos, possibilita problematizar estruturas epistemoldgicas naturalizadas
e tensionar racionalidades hegemonicas.

O corpus analitico é composto pelas obras de Paulo Freire (1967, 1970, 2007),
pela obra Ideias para adiar o fim do mundo (Krenak, 2020) e pelo texto Ideias para adiar
o fim da Educacéo em Direitos Humanos (Santos Filho & Melo, 2024). A selecdo dessas
obras fundamenta-se na convergéncia tematica entre pedagogia critica, critica contra-
colonial da modernidade e Educacdo em Direitos Humanos como campo de disputa
politica e epistemoldgica.

O procedimento de tratamento dos dados teoricos orienta-se pela anélise de
contetdo proposta por Bardin (1977), desenvolvida em trés etapas: (a) leitura flutuante e
organizacdo do material; (b) definicdo das unidades de registro e construcdo das
categorias analiticas; e (c) interpretacdo critica dos sentidos produzidos no interior dos
textos. A partir desse percurso, foram mobilizadas como categorias centrais: dialogo,
humanidade, educacdo, colonialidade e resisténcia.

A analise, neste sentido, vence a mera descricdo conceitual, e assume carater
interpretativo e articulador, buscando evidenciar como a aproximagédo entre Freire e
Krenak permite tensionar universalismos abstratos e fundamentar uma concepcao
intercultural de Educagdo em Direitos Humanos. Nesse sentido, o método adota
perspectiva critico-dialogica, coerente com a prépria matriz freireana, compreendendo o
conhecimento como construcdo histérica situada e atravessada por relagdes de poder.



Assim, o desenho metodoldgico estrutura-se como andlise tedrico-critica
orientada por categorias emergentes do corpus, permitindo examinar como o diélogo
entre pedagogia freireana e critica contra-colonial pode reinscrever a Educacdo em
Direitos Humanos como praxis emancipatdria e resisténcia a colonialidade do saber.

4. Resultados e Discussao

A andlise do corpus teorico evidenciou que a articulacdo entre a pedagogia
freireana e a critica contra-colonial de Krenak permite deslocar a Educacdo em Direitos
Humanos de uma compreensdo normativa e abstrata para uma perspectiva historica,
relacional e intercultural. A categoria dialogo, central em Freire (1970), revelou-se
estruturante para compreender a educacdo como préatica de humanizacao e como espago
de construcdo coletiva do saber. O didlogo, portanto, se constitui como método didatico
assim como é fundamento ontolégico da formacdo humana, implicando reconhecimento
do outro como sujeito historico.

Ao mobilizar a categoria humanidade, a andlise evidenciou que tanto Freire
qguanto Krenak tensionam a ideia moderna e universalizante do sujeito. Krenak (2020)
denuncia que a nocdo hegemodnica de humanidade operou historicamente como
mecanismo de exclusdo, autorizando a subalternizacéo de povos, saberes e territorios. Em
convergéncia, Freire (1967, 1970) afirma que a desumanizagdo precisa ser vencida
porque € o resultado de estruturas opressoras. A interlocucdo entre esses autores permite
compreender que a Educacéo em Direitos Humanos s se sustenta quando reconhece a
pluralidade de existéncias e rompe com universalismos abstratos.

A categoria educacao, por sua vez, foi analisada como pratica historica situada.
Em Freire (2007), a formacdo humana envolve sensibilidade critica e enfrentamento das
tensdes sociais. Quando aproximada da critica de Krenak, essa concep¢do amplia-se para
incorporar a dimensdo territorial, cosmoldgica e ecoldgica da existéncia. Assim, 0s
resultados indicam que curriculos interculturais em Educagdo em Direitos Humanos
exigem transformacdo epistemoldgica.

No que concerne a colonialidade, a analise evidenciou que o esvaziamento ético-
politico da Educacdo em Direitos Humanos decorre de sua captura por racionalidades
instrumentais e eurocéntricas. A leitura critica do texto Ideias para adiar o fim da
Educacdo em Direitos Humanos (Santos Filho & Melo, 2024) reforca que adiar o seu fim
implica resistir a homogeneizacéo epistemologica e reafirmar saberes historicamente
marginalizados. A colonialidade do saber manifesta-se quando a educac¢do reduz os
Direitos Humanos a formalismos juridicos desvinculados das experiéncias concretas.

Por fim, a categoria resisténcia emerge como sintese articuladora. Em Freire, a
resisténcia concretiza-se na praxis — acao e reflexdo transformadoras. Em Krenak, ela se
expressa na recusa em aceitar a destruicdo de mundos plurais em nome de um projeto
civilizatorio anico. A articulacdo desses referenciais demonstra que a Educacdo em
Direitos Humanos, quando fundamentada no didlogo intercultural, constitui pratica
contra-hegemonica.

E importante percebermos que a Educagio em Direitos Humanos
€ uma construcdo que alia saberes e préaticas contra hegemonicas;
como pratica discursiva tem o poder de criar uma nova ordem
epistemoldgica em torno da dignidade humana, da construcdo de
sujeitos que estejam em contato com sua cidadania e promovam
a justica e humanizagao, que pense 0 ser humano como parte de



um todo, como fundamentou Krenak no que deve vir a ser uma
real humanidade. Nos identificamos 0s avangos e recuos que
acompanham o campo dos Direitos Humanos, revelando que o
discurso de Ailton Krenak desafia as “verdades” imputadas e nos
oferece saidas epistemologicas que se alinham a conhecimentos
que resistem a positivacao colonial. Além disso, ressaltamos que
resgatar o discurso de Benevides fundamentado em Educacdo em
Direitos Humanos: de que se trata? (1997) € posicionar o discurso
sobre a humanidade enunciado por Krenak, valorizando uma
pedagogia que pense a conexdo com os direitos solidarios e o
meio ambiente (Santos Filho & Melo; 2024, p. 234).

Os resultados indicam, portanto, que o encontro teérico entre Freire e Krenak
possibilita fundamentar criticamente a Educacdo em Direitos Humanos como préatica
curricular intercultural, comprometida com a dignidade humana em sua dimenséo
historica e relacional. Nao se trata apenas de ampliar contetdos, mas de redefinir os
fundamentos epistemolégicos da formacao. Nesse horizonte, adiar o fim da Educagdo em
Direitos Humanos significa sustentar uma praxis educativa capaz de confrontar a
colonialidade do saber e afirmar a educacdo como espaco de humanizacdo e
transformacéo social.

5.Consideracdes finais

A presente investigacdo teve como objetivo analisar as contribuicdes da
pedagogia de Paulo Freire, em dialogo com a critica contra-colonial de Ailton Krenak,
para a construcdo de curriculos e praticas educativas interculturais em Educacdo em
Direitos Humanos. Ao retomar a questdo problematizadora — como adiar o fim da
Educagdo em Direitos Humanos diante de racionalidades eurocéntricas e instrumentais
— evidenciou-se que tal tarefa exige mais do que atualizacdo tematica: demanda uma
inflexdo epistemoldgica nos fundamentos da formac&o humana.

A analise demonstrou que a articulacdo entre dialogo, humanidade e resisténcia
permite deslocar a Educacdo em Direitos Humanos de um horizonte normativo abstrato
para uma praxis historica situada. O dialogo sustenta a construcdo coletiva do saber e 0
reconhecimento do outro como sujeito historico; a critica a nogcdo hegemonica de
humanidade tensiona universalismos excludentes; e a resisténcia emerge como sintese
pratica que articula reflexdo e acédo transformadora. Nesse sentido, a interlocucdo entre
Freire e Krenak fortalece uma concepcdo intercultural de curriculo, comprometida com a
pluralidade de saberes, corpos e territorios.

No plano tedrico, o estudo contribui ao evidenciar que a Educagdo em Direitos
Humanos somente se sustenta como pratica emancipatoria quando enfrenta a
colonialidade do saber e se vincula as experiéncias concretas de sujeitos historicamente
marginalizados. No plano pedagdgico, indica que curriculos interculturais exigem
redefinicdo epistemologica de seus fundamentos.

Contudo, por tratar-se de pesquisa qualitativa e bibliogréafica, o estudo apresenta
limites inerentes ao seu desenho metodoldgico. A analise concentrou-se em um corpus
teorico especifico, o que implica um recorte interpretativo situado. Ndo foram realizadas
investigacGes empiricas em contextos escolares concretos, 0 que restringe a possibilidade
de generalizagdes institucionais. Além disso, a analise de conteddo privilegiou dimensdes
conceituais e discursivas, podendo ndo abarcar integralmente praticas educativas



efetivamente implementadas. Tais limites, entretanto, delimitam o alcance da
investigacao e indicam a necessidade de pesquisas futuras que articulem aprofundamento
tedrico e analise empirica de experiéncias interculturais em Educacdo em Direitos
Humanos. Neste sentido:

Posicionar a Educacdo em Direitos Humanos é mais que proteger o
momento atual; € vislumbrar o futuro. Em cada ato de educar para 0s
Direitos Humanos, estamos adiando o fim, cultivando a possibilidade
de um mundo onde a diversidade e a interdependéncia entre todos 0s
seres sejam nossa esséncia e nosso compromisso. E essa ideia,
resistente, que nos permitira, talvez, adiar o fim do mundo que Krenak
tanto nos adverte (Santos Filho & Melo; 2024, p. 235)

Adiar o fim da Educagdo em Direitos Humanos, nesse horizonte, significa
sustentar uma praxis educativa contra-hegemaonica, capaz de reafirmar a educacdo como
espaco de humanizacdo, didlogo e transformacéo social, no qual se disputam projetos de
sociedade e se constroem possibilidades plurais de existéncia digna.
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Introducéo

Historicamente atravessado pela incorporagdo acritica de referenciais
eurocéntricos, o sistema educacional brasileiro consolidou-se como um espacgo
privilegiado de reproducdo de violéncias epistémicas, operando através do silenciamento
sistematico de saberes outros e da deslegitimacdo de matrizes ontoldgicas ndo
hegemonicas. Nesse cenario, os Povos e Comunidades Tradicionais foram reiteradamente
posicionados a margem dos processos educativos formais, ao passo em que suas formas
préprias de producdo de conhecimento e referenciais socioculturais tentadas a subsumir
a uma loégica homogeneizante.

A esteira desse processo, a realidade educacional que se afastava cada vez mais
de uma concepcao emancipatoria (1983), passou a orientar-se pela adaptacdo dos sujeitos
as estruturas sociais vigentes, em detrimento de uma formacéo critica e conectada a
realidade de um pais rico em diversidade. Nessa infeliz naturalizacéo no seio educacional,
a proposta Freireana torna-se incontornavel para a problematizacéo critica desse cenério,
a medida em que propde uma concepcao de educacdo comprometida com a libertacao dos
sujeitos historicamente oprimidos e recusa, reiteradamente, uma educacdo Bancéria
(1987), cujo processo formativo reduz o ser educando a condicdo de recipiente passivo e
reprodutor de padrdes sociais desumanizantes.

Assim, ao adotar uma perspectiva decolonial do processo formativo dos
individuos, a proposta pedagogica de Freire afirma a centralidade do didlogo entre os
saberes e da promocdo da consciéncia critica diante das tentativas histdricas de
apagamento (Freire, 1983). Esse movimento desloca o processo educativo para a
valorizacdo das experiéncias concretas e dos saberes situados. Em direta consonancia, as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Escolar Quilombola na Educacéo
Basica (Resolugdo CNE/CEB n° 8/2012) instituem uma educacdo contextualizada, a
medida em que propde uma pratica educativa comprometida com a valorizagcdo dos
saberes tradicionais e com processos educativos vinculados a realidade socio-histérico-
territorial. Tensionando, no plano normativo, as bases historicas de homogeneizacao que
marcaram a educacdo brasileira e, no campo social, reafirmam a legitimidade das
comunidades quilombolas como sujeitos ativos na producdo de conhecimentos e na
conducdo de seus proprios processos educativos.

Diante dessa contextualizacdo, formula-se o seguinte problema de pesquisa: como
as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Escolar Quilombola na Educagéo
Basica (Resolucdo CNE/CEB n° 8/2012) incorporam principios da pedagogia freireana,
especialmente no que concerne a educacdo diferenciada como promoc¢édo da consciéncia
critica frente as estruturas histéricas de opressdao? O objetivo geral ficou definido em:
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Discutir como as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Escolar Quilombola
na Educacdo Baésica (Resolucdo CNE/CEB n° 8/2012) incorporam principios da
pedagogia freireana.

Orienta-se, também, pelos seguintes objetivos especificos: (i) examinar 0s
fundamentos tedrico-politicos da pedagogia freireana, com énfase nas categorias de
opressdo, consciéncia critica, didlogo e educagdo como pratica da liberdade; (ii) analisar
os dispositivos normativos da Resolu¢cdo CNE/CEB n° 8/2012, identificando os principios
e orientacBes pedagdgicas que expressam o reconhecimento dos saberes tradicionais e da
interculturalidade; e (iii) refletir sobre as potencialidades das Diretrizes Curriculares para
a efetivacdo de uma educacdo escolar quilombola emancipatéria, considerando os
desafios estruturais de implementacdo e a persisténcia de l6gicas coloniais no campo
educacional.

Portanto, ressalta-se que esta investigacao se justifica no campo da Educacéo em
Direitos Humanos, vinculando-se a linha do Grupo de Estudos e Pesquisas da Educacao
em Paulo Freire — GEPEPF (UFRN/CNPq), ao compreender a educa¢do como uma
pratica politica orientada a afirmacdo de direitos, a producdo de autonomia
epistemoldgica e ao enfrentamento de permanéncias coloniais que ainda operam no
campo educacional, especialmente no que se refere aos Povos e Comunidades
Tradicionais.

2.Metodologia

Quanto aos pressupostos metodologicos, adotou-se 0 método dialético, que se
fundamenta na andlise das contradigdes inerentes aos fendbmenos sociais,
compreendendo-0s como processos historicos, dindmicos e em constante transformacao,
permitindo a apreensdo da realidade para além de suas aparéncias imediatas (Marconi;
Lakatos, 2017).

Além disso, a investigacao ergueu-se, sobretudo, por uma abordagem qualitativa,
voltada a compreensdo subjetiva e interpretativa dos fenbmenos (Minayo, 2001). No
plano tedrico, recorreu-se a pesquisa bibliografica como suporte conceitual da
investigacdo (Severino, 2014). Por fim, empregou-se a pesquisa documental, mediante a
andlise sistematica das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Escolar
Quilombola na Educacdo Basica (Resolu¢cdo CNE/CEB n° 8/2012), com base na analise
de contetdo (Severino, 2024) e nos pressupostos tedrico-metodoldgicos da pedagogia
critica de Paulo Freire (1983).

3.Desenvolvimento

Esta secdo estrutura-se a partir da dialogicidade, principio fundante da filosofia de
Paulo Freire, que compreende o curriculo como uma construcdo politica, historicamente
situada e atravessada por relacfes de poder, ndo sendo, portanto, neutro (Freire, 2003).
Nesse sentido, desenvolve-se uma analise que articula os fundamentos tedrico-politicos
da pedagogia freireana as disposi¢oes da Resolugdo CNE/CEB n° 8/2012, com vistas a
apreender seus principios orientadores, especialmente no que tange ao reconhecimento
dos saberes tradicionais e da interculturalidade. Ao final, tensionam-se as potencialidades
dessas Diretrizes na promog¢éo de uma educacgéo escolar quilombola emancipatoria, a luz
dos desafios estruturais que ainda atravessam sua efetivacéo.



3.1 Curriculo Vivo e Praxis Critica: Categorias Estruturantes da Pedagogia de
Paulo Freire e Interculturalidade nas Diretrizes da Educagdo Quilombola.

No contexto dos Povos e Comunidades tradicionais, refletir sobre a dimensé&o da
educacdo implica reconhecer seu papel no processo de reafirmacdo dos povos
quilombolas, assegurando-lhes o direito a aprendizagem formal, bem como o direito de
educar-se com base em suas proprias referéncias historicas e culturais. Nesse sentido, a
resolucdo n°8/2012, do Ministério da Educacao, que estabelece as Diretrizes Curriculares
para a Educacdo Escolar Quilombola na Educacdo Baésica, reforca essa perspectiva ao
prever que a Educacgéo Quilombola deve:

V - garantir aos estudantes o direito de se apropriar dos conhecimentos
tradicionais e das suas formas de producdo de modo a contribuir para o seu
reconhecimento, valorizagdo e continuidade; VI - ser implementada como
politica publica educacional e estabelecer interface com a politica ja existente
para 0s povos do campo e indigenas, reconhecidos os seus pontos de
interseccdo politica, histdrica, social, educacional e econdmica, sem perder a
especificidade. (Ministério da Educagéo, 2012).

Diante do exposto, nota-se que essas diretrizes evidenciam que a Educacéo
Quilombola é, simultaneamente, um direito fundamental e um mecanismo de resisténcia
cultural, no qual permite as comunidades manterem a coeréncia entre praticas tradicionais
e exigéncias do sistema educacional formal. Dessa maneira, ao tracar uma intersecgédo
entre a educacéo e a valorizagdo dos conhecimentos locais, as Diretrizes sinalizam que a
escola quilombola deve atuar como mediadora de um processo de reconhecimento social
e politico, fortalecendo os vinculos comunitarios e contribuindo para a preservacéo de
territorios historicamente marginalizados.

Em congruéncia com essa linha de raciocinio, Melo (2020) e Chaves (2023)
destacam que a educacdo em contextos de comunidades tradicionais deve ser concebida
sob a perspectiva da interculturalidade critica, na qual os saberes locais devem ser
referéncias para a constru¢do do curriculo e para a pratica pedagogica, promovendo uma
aprendizagem que integra historia, cultura e praticas cotidianas. Ressalta-se que essa
abordagem ¢é particularmente significativa, pois fortalece tradi¢des culturais especificas,
como religies afro-brasileiras, modos comunitarios de gestao e solidariedade, elementos
esses, centrais na constituicdo identitaria das comunidades quilombolas.

Percebe-se, entdo, que garantir a educacgdo quilombola é atuar em maltiplos niveis:
no plano legal, assegurando direitos previstos em normas nacionais; no plano pedagogico,
promovendo curriculos e metodologias que respeitem e valorizem os saberes locais; e no
plano sociocultural, fortalecendo a identidade coletiva e o vinculo com o territério. A
educacdo, assim, deixa de ser um processo meramente transmissivo e passa a ser um
instrumento de empoderamento comunitario, preservacdo da memoria historica e
resisténcia cultural, contribuindo decisivamente para a perpetuacdo das tradicdes e da
autonomia cultural (Freire, 1987).

A luz dessa construcdo, torna-se imprescindivel, ao tratar da emancipacio dos
sujeitos e das diretrizes educacionais, analisar a tematica sob a perspectiva freireana. Pois,
a pedagogia freireana compreende o curriculo como uma construcdo politica,
historicamente situada e atravessada por relagdes de poder, de modo que sua organizagao
jamais € neutra (Freire, 2003). No contexto da educacao escolar quilombola, isso implica
afirmar um curriculo vinculado aos saberes tradicionais e as territorialidades, operando
como instrumento de afirmagéo e emancipacéo.



No Brasil, como forma de enfrentar as herancas coloniais e 0 apagamento
historico de saberes afro-brasileiros e indigenas, foram instituidas a Lei n® 10.639/2003 e
a Lei n® 11.645/2008, que alteraram a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(Lei n®9.394/1996) para tornar obrigatdrio o ensino da Historia e Cultura Afro-Brasileira,
Africana e Indigena na educacdo basica.

Tais normas, reforcam a necessidade de um curriculo comprometido com o
reconhecimento desses grupos como sujeitos produtores de conhecimento, em
consonancia com uma educacdo critica e emancipatéria. Além disso, as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo Escolar Quilombola (2012) rompem com a
l6gica universalizante do curriculo tradicional ao reconhecer os saberes comunitarios
como conteudos legitimos do processo educativo (Marques, 2024). Ao fazé-lo, deslocam
0 eixo epistemoldgico da escola de uma matriz homogénea e eurocentrada para uma
perspectiva plural, que compreende o territorio como espaco de producdo de
conhecimento e a comunidade como sujeito coletivo de saber.

Esse reconhecimento implica admitir que praticas culturais, modos de
organizacdo social, experiéncias de resisténcia e memorias ancestrais ndo constituem
elementos periféricos do curriculo, mas fundamentos estruturantes da formacao escolar
quilombola. Desse modo, as Diretrizes operam uma inflexdo politico-pedagdgica ao
afirmar que ensinar, nesses contextos, exige a incorporacao critica da histéria local, das
dindmicas comunitarias e das territorialidades especificas como dimensdes constitutivas
do processo educativo.

Tal acdo desloca o curriculo de uma fungdo meramente adaptativa para um
instrumento de leitura critica da realidade, em consonancia com a nocdo freireana de
conscientizacdo (Freire, 1987). Outrossim, as Diretrizes reafirmam o didlogo como
principio estruturante das praticas pedagogicas, compreendido ndo meramente como uma
técnica didatica, mas sim como pratica politico-pedagogica fundada na horizontalidade
das relacGes educativas.

Essa perspectiva encontra respaldo na prépria Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (Lei n° 9.394/1996), que, ao tratar da organizacdo curricular,
estabelece a necessidade de uma base nacional comum complementada por uma parte
diversificada, definida em consonancia com as caracteristicas regionais e locais da
sociedade, da cultura, da economia e dos educandos (art. 26). Tal previsdo normativa abre
espaco para a incorporacao dos saberes territoriais e das especificidades historicas e
culturais das comunidades quilombolas no curriculo escolar, legitimando juridicamente
uma educacao contextualizada e socialmente referenciada.

Nesse horizonte, destaca-se ainda a pedagogia da alternancia, metodologia
consolidada em experiéncias da educagdo do campo, que articula tempos-escola e
tempos-comunidade como estratégia de integracdo entre conhecimento sistematizado e
experiéncia vivida. Ao valorizar a realidade concreta dos sujeitos como ponto de partida
do processo formativo, essa abordagem aproxima-se da critica freireana a educacgéo
bancaria (Freire, 1987), ao propor metodologias que partem da experiéncia concreta dos
sujeitos e de seus territdrios, integrando historia, memdria coletiva, trabalho, cultura e
identidade quilombola aos processos de ensino-aprendizagem. Desse modo, a
organizacdo curricular deixa de ser mera reproducdo de conteddos universalizantes e
passa a constituir-se como pratica politico-pedagégica comprometida com o
reconhecimento das territorialidades, com a valorizacao dos saberes tradicionais e com a
efetivacdo do direito a educacdo em sua dimensdo material e cultural.

Nesse sentido, a interculturalidade assume caréater critico, afastando-se de uma
compreensdo funcional ou meramente celebratéria da diversidade cultural. Conforme
sustenta Catherine Walsh, a interculturalidade critica ndo se restringe ao reconhecimento



formal das diferencas culturais, mas configura-se como um projeto politico, ético e
contra-epistémico voltado a ruptura das estruturas coloniais de poder que organizam a
sociedade e produzem desigualdades raciais, sociais e cognitivas (Walsh, 2009).

Trata-se, portanto, de uma perspectiva que tensiona as hierarquizagGes
epistemoldgicas que historicamente legitimaram o saber eurocéntrico como universal,
reivindicando a centralidade dos conhecimentos produzidos por comunidades
subalternizadas nos processos educativos. Nessa chave interpretativa, a educagédo
intercultural ndo se limita & inser¢do pontual de contetdos culturais no curriculo, mas
exige a revisdo das bases epistemoldgicas que definem o que € reconhecido como
conhecimento legitimo. A interculturalidade critica opera, assim, como pratica de
descolonizacdo do saber e como estratégia de enfrentamento ao racismo estrutural
presente nas instituigdes escolares.

3.2 Potencialidades Emancipatorias e Limites Estruturais: A Efetivacdo da
Educacéo Escolar Quilombola

A partir do reconhecimento da centralidade da educagdo escolar quilombola
enquanto expressdo de um curriculo vivo, orientado por principios freireanos, impde-se
a necessidade de analisar, em perspectiva critica, as condi¢bes concretas de sua
efetivacdo. Para tanto, torna-se fundamental mobilizar as categorias de acesso,
permanéncia e limites estruturais que atravessam a educacdo nas comunidades
quilombolas.

Primeiramente, no que se refere ao acesso a educacao, evidencia-se uma realidade
persistente nas comunidades quilombolas: a auséncia de instituicdes de ensino em seus
territérios ou, quando existentes, a inadequacdo de seus projetos pedagdgicos as
cosmovisoes, saberes e praticas locais. Tal configuragdo expressa uma légica histérica de
organizacdo social. Nesse ponto, o conceito de colonialidade do poder, formulado por
Anibal Quijano (2005) torna-se central: trata-se da permanéncia de padrdes de dominacao
originados no periodo colonial que continuam a estruturar as relagdes sociais, politicas e
econdmicas, hierarquizando sujeitos, saberes e territorios.

Em outras palavras, mantém-se uma Idgica territorial que privilegia determinados
espacos, como 0s centros urbanos, em detrimento de outros, a exemplo dos territorios
quilombolas, evidenciando a reproducdo de desigualdades estruturais que dificultam o
acesso equitativo a educacdo e reafirmam a marginalizacdo histérica dessas
comunidades.

Ademais, a utilizacdo do territério como instrumento de segregacdo projeta-se
sobre as condi¢des materiais e simbdlicas de permanéncia desses sujeitos nos espagos
educacionais. A precarizacdo de meios essenciais, como o0 transporte, aliada a
insuficiéncia ou a auséncia de circulagdo de informacdes acerca de politicas publicas —
a exemplo das ac¢des afirmativas e dos programas de permanéncia estudantil — constitui
obstaculo verificavel ao acesso e a continuidade de jovens quilombolas no ensino superior
(Macedo, 2024).

Nesse contexto, as barreiras logisticas articulam-se a um processo mais amplo de
producdo de desigualdades, no qual a informacgdo, enquanto recurso estratégico, é
distribuida de forma desigual. Tal cenério contribui para a reprodugdo de uma
historicidade marcada pela negacdo de pertencimento, atualizando a nog¢do de nao
pertencimento a que esses sujeitos sao reiteradamente relegados. A universidade, longe
de se configurar como espaco de acolhimento e reconhecimento, é frequentemente
percebida como um ambiente estranho e inacessivel, atravessado por violéncias
sistémicas que operam no plano estrutural e simbodlico (Chaui, 2003) . Dessa forma, a



exclusdo manifesta-se na dificuldade de ingresso e se prolonga na impossibilidade de
identificacdo com o espaco académico, reforcando dindmicas de marginalizagdo que
tensionam a promessa constitucional de igualdade de acesso a educacéo.

Outro entrave que merece destaque diz respeito a permanéncia de curriculos
padronizados e a fragilidade da formacdo docente voltada a Educacdo Quilombola,
fatores que comprometem a efetivacdo de uma pratica pedagogica emancipatoria. Como
mobilizam Paulo Freire e Myles Horton (2011), o processo educativo ndo trata-se apenas
de ensinar, mas, sobretudo, de educar. Nesse horizonte, a centralidade da formagéo
docente — bem como a presenca de educadores oriundos das préprias comunidades —
aparece, no debate académico, como um dos eixos a partir dos quais se problematizam os
limites e as possibilidades da Educacdo Quilombola, especialmente no que se refere a
mediag&o entre saberes escolares e saberes tradicionais.

Diante desse conjunto de elementos, observa-se que a efetivacdo da educacéo
escolar quilombola se insere em um campo tensionado por multiplas determinac@es, no
qual aspectos normativos, pedagdgicos e estruturais se entrecruzam de maneira complexa.
As dificuldades de acesso, os desafios relacionados & permanéncia e as limitagdes na
formacdo docente ndo se apresentam de forma isolada, mas articulam-se a dinamicas
historicas mais amplas que incidem sobre os territdrios, os sujeitos e os modos de
producdo do conhecimento. Nesse cenario, a educacdo quilombola revela-se como um
espaco atravessado por disputas, no qual coexistem, simultaneamente, possibilidades de
afirmacdo e obstaculos concretos a sua materializacdo, evidenciando a densidade e a
complexidade que caracterizam sua implementacdo no contexto brasileiro.

4.Consideracdes Finais

Chega-se a compreensdo de que uma educacdo orientada pela cosmovisdo
quilombola, especialmente no que se refere ao seu acesso, configura-se como instrumento
politico relevante na reconstrucdao de um pais que, historicamente, tem operado pela
invisibilizacdo e pela supressdo dos direitos dos povos em seus territdrios tradicionais.
Nesse contexto, importa reafirmar que, embora estruturalmente desassistidas, essas
comunidades ndo constituem meras construcdes do imaginario: os quilombos sdo
realidades concretas, persistem e desempenham papel significativo no enfrentamento do
racismo estrutural ainda presente na sociedade brasileira. Em uma chave Freireana (2003)
, trata-se de reconhecer esses sujeitos como protagonistas de sua prépria historia, cuja
existéncia e resisténcia ja enunciam, por si, possibilidades de transformacao social.

Assim, o problema de pesquisa que se propds a investigar como as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educagdo Escolar Quilombola (2012) dialogam com os
principios da pedagogia freireana, especialmente na promocéo da consciéncia critica
frente as opressbes historicas, encontra-se devidamente respondido. O documento
normativo, ao explicitar o reconhecimento dos saberes tradicionais, a valorizagdo das
territorialidades e a centralidade das identidades quilombolas na construgdo dos
curriculos e durante o processo educativo, dialoga diretamente com a pedagogia freireana,
especialmente no que se refere a compreensdo da educacdo como prética de liberdade e,
sobretudo, na formacéo de sujeitos criticos capazes de ler e intervir na realidade.

Além disso, verificou-se que as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacédo
Escolar Quilombola (2012) incorporam elementos que se aproximam das categorias
freireanas de curriculo vivo e praxis critica. Tal movimento evidencia uma inflexdo em
relacdo ao paradigma curricular homogéneo, ao passo que aproxima a organizacao
pedagdgica de uma perspectiva intercultural critica, na qual o conhecimento é



compreendido como construcdo historica, situada e atravessada por relacdes de poder, em
consonancia com a concepcao de Paulo Freire.

Por sua vez, os achados indicam que, embora tais Diretrizes apresentem
significativo potencial emancipatorio, sua efetivagdo encontra limites estruturais
concretos, expressos nas dificuldades de acesso, nas condicGes precarias de permanéncia
e na fragilidade da formacdo docente. Esses elementos revelam a persisténcia de
dindmicas histdricas de marginalizacdo que tensionam a materializacdo de uma educacéo
quilombola critica e contextualizada, evidenciando o descompasso entre o plano
normativo e as condicGes reais de implementacao.
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Introducéo

Ao analisarmos o conceito de Educacdo Permanente nas obras de Paulo Freire que
compdem o corpus deste trabalho, evidencia-se que tal conceito ndo pode ser lido de
forma isolada. Ele esta entrelacado a um conjunto de categorias que fortalecem o seu
sentido de continuidade, quais sejam: inacabamento, esperanca, dialogicidade,
politicidade, amorosidade, liberdade e indignacéo.

Pela categoria inacabamento, a educacdo se coloca como um processo de
conscientizacao do ser humano acerca de sua incompletude. Mulheres e homens ndo sdo
apenas seres inconclusos, mas seres que se sabem incompletos. E dessa consciéncia que
a educabilidade surge como necessidade. Refletir sobre a educacdo implica, portanto,
interpretar a experiéncia humana de ser e estar no mundo.

Segundo Freire (2015), toda pratica educativa tem um carater politico e esta
vinculada a contextos especificos de relacGes de poder. Por isso, Freire (2018) destaca
que a educacdo por si s6 ndo garante a humanizacdo. Ela se estrutura conforme o projeto
de sociedade a qual a vinculamos, podendo se fazer humanizadora ou desumanizadora.
Em Pedagogia do Oprimido, Freire (2021) destaca que a educacdo, no seu sentido de
permanéncia, pode ser uma oportunidade que nos seres humanos temos de a transformar
em um compromisso com a desocultagéo das opressdes e, portanto, um compromisso com
a dignidade de toda a pessoa humana.

Para este educador brasileiro, uma pratica humana somente deve ser considerada
educativa se ela produz esperanca entre as pessoas envolvidas no seu fazer. Esperanca
compreendida como uma disposicdo ontoldgica que sustenta a acdo humana
transformadora do mundo. Um esperangar que alimenta o ser humano para o
enfrentamento das distor¢des da sua vocacao de ser mais.

Para enfrentar essas possiveis distorc¢oes, a dialogicidade é também uma categoria
importante. Segundo Freire (2021), ndo ha pratica educativa permanente sem dialogo,
pois o dialogo expressa a propria natureza relacional do ser humano. E no dialogo que o
conhecimento se realiza como préaxis, unidade entre reflexdo e acéo, e é também nesse
movimento que se exige rigor, entendido como atitude ética e epistemoldgica diante do
conhecimento. Assim, a educacdo deve se pretender ou se propor sempre como uma
pratica politica, amorosa e libertadora.
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Para darmos conta da complexidade do conceito de Educacdo Permanente em
Paulo Freire, estruturamos o eixo desenvolvimento em categorias que ddo sentido a ideia
da Educacdo Permanente, como continuidade e abertura do humano no e com o mundo,
quais sejam: inacabamento e esperancga; Dialogicidade; Politicidade e conhecimento;
Amorosidade; e, Indignacdo e Libertacdo. Em seguida, fazemos algumas pontuacdes
finais.

2.Desenvolvimento

Para Paulo Freire, mulheres e homens sdo seres historico-sociais que vivem a
tensdo permanente entre o que sdo e o que podem vir a ser. A finitude e a consciéncia
dessa finitude é o saber maior que coloca os seres humanos, como gentes caminhantes,
como seres de abertura. Um autor que confere sentido a esta ideia da abertura como
caracteristica humana é Frantz Fanon, segundo Geni Nufies (2025, s/p), Fanon afirmava
que, se tivesse de ser definido, gostaria de ser compreendido como “uma tensao absoluta
de abertura”. Esta dimensdo se coloca muito presente na discussdo freireana sobre
educacao no seu sentido de permanéncia. Para Freire (2021), € pela sua abertura ao mundo
que, mulheres e homens vao se conscientizando da necessidade da educabilidade e esta
como singularidade humana.

Assim, um primeiro elemento importante para compreendermos a categoria
Educacdo Permanente em Paulo Freire é entender a humanidade que a atravessa. Nas
obras analisadas para esse trabalho, nota-se que 0 humano é um projeto e ndo uma certeza.
E como andarilhos do mundo, que mulheres e homens véo se sabendo no mundo. Uma
presenca que implica participacdo e transformacdo do préprio humano e de seu entorno.

As experiéncias humanas no mundo séo experiéncias conflitantes que interpelam,
que inquietam, que desestabilizam qualquer neutralidade possivel, € caminhando que
mulheres e homens vao entendendo as belezas e as feiuras com que o humano vai se
projetando como ser vivente. Se, por um lado, o fazer humano no mundo pode nos ensinar
pela beleza, por outro, pode também nos ensinar pelas feiuras. Por isso, que para Paulo
Freire a presenca ética do humano no mundo exige que mulheres e homens aprendam a
fazer circularem mais suas belezas do que suas feiuras. Esta presenca é sempre politica,
modos de anunciar esperancas possiveis e de denunciar imoralidades que desumanizam
gentes e/ou destroi outros seres viventes.

Assim, aprender no e com o0 mundo é também posicionar-se diante dele. O humano
é chamado a responsabilidade, a indignacéo e ao compromisso com a vida, e, para tanto,
necessita de uma educacdo permanente. E sua educabilidade comeca pelo
reconhecimento de sua incompletude e no seu esperangar como ser humano, como
veremos a seguir.

2.1 Inacabamento e Esperanca

Segundo Freire:

[...] é na inconclusdo do ser, que se sabe como tal, que se funda a
educacdo, como processo permanente. Mulheres e homens se tornam
educaveis na medida em que se reconhecem inacabados. Ndo foi a
Educacdo que fez mulheres e homens educéveis, mas a consciéncia de
sua inconclusédo é que gerou a sua educabilidade. (2018, p.64)



A educacdo permanente, portanto, ndo se sustenta em fixismos, mas na
“futuridade revolucionaria” (Freire, 2021).

Dai seja profética e, como tal esperancosa. Dai que corresponda a
condicdo dos homens como seres histéricos e a sua historicidade. Dai
que se identifique com eles como seres mais além de si mesmos — como
“projetos” —, cOMO seres a quem o imobilismo ameaca de morte; para
guem o olhar para trds ndo deve ser uma forma nostalgica de querer
voltar, mas um modo de melhor conhecer o que esta sendo, para melhor
construir o futuro. Dai que se identifique com 0 movimento permanente
em que se acham inscritos 0os homens, como seres que se sabem
inconclusos; movimento que € histdrico e que tem o seu ponto de
partida, 0 seu sujeito, o seu objetivo. (Freire, 2021, pp.102-103)

Portanto, € no processo do humano de saber-se finito que a esperanca assume
papel central na educacdo. A esperanca € a caracteristica que desafia n6s humanos aos
enfrentamentos do mundo e, assim, a se educarem continuamente. Para Freire (2018) néo
ha educacao sem esperanca, sem busca. Nesse sentido,

[...] este movimento de busca, porém, sé se justifica na medida em que
se dirige ao ser mais, a humanizagdo dos homens. E esta é sua vocagdo
historica, contraditada pela desumanizagdo que, ndo sendo vocacao, é
viabilidade, constatavel na histéria. E, enquanto viabilidade, deve
aparecer aos homens como desafio e ndo como freio ao ato de buscar.
(Freire, 2021, p. 104)

Dessa forma, para Freire (2021), a educacdo permanente carrega uma dimensao
profética e utOpica. Neste aspecto, um processo educativo estara sempre em um
movimento de anunciar libertacdes e denunciar opressoes. Para Freire, “anuncio e
dentincia” ndo sdo, palavras vazias, mas compromisso historico” (2021, p. 102). Portanto,
a esperanca € o lugar em que no6s, mulheres e homens, temos a oportunidade de nos
percebermos enquanto existéncia, sermos agentes da vida e ndo da morte. Agentes em
busca de bonitezas possiveis ou de combatentes a feiuras diagndsticas. Por isso, em suas
producdes, Paulo Freire esta sempre a reforcar a perspectiva educacional da esperanca, a
qual fortalece a sua ideia de permanéncia. Em sua obra Educagdo e Mudancga, por
exemplo, Freire (2018, p. 21) destaca “eu espero na medida em que comeco a busca, pois
nao seria possivel buscar sem esperanca. Uma educacao sem esperanca nao ¢ educacao”.
Nesse sentido, a esperanca fortalece a ideia de educacdo permanente, pois, em sua
caminhada para ser mais, 0 ser humano pode enfrentar situacbes de desesperanca.
SituacOes essas que podem produzir efeitos de imobilizagcdo e induzir a uma leitura
fatalista da vida, na qual pessoas podem ser destituidas da possibilidade de intervir e
promover mudancas no mundo. Ndo podemos nos esquecer de que, nas situagdes de
imobilismo, a desesperanca tende a cristalizar as desigualdades e reforcar as estruturas
opressoras de uma determinada sociedade.

Por isso, que para Freire (2018) na esperanca se encontra a abertura humana para
aprender sempre, j4 que de acordo com este educador “¢ também na inconclusdo de que
nos tornamos conscientes e nos inserta no movimento permanente de procura que se
alicerca a esperanca” (Freire, 2018, p.64). Com essas argumentagdes, Paulo Freire vai
nos ensinando que o ser humano néo é um teimoso esperangoso, mas que 0 Seu esperancar
€ um imperativo existencial e histérico. Sem a esperanca, educar-se ndo faria sentido,
bastaria mulheres e homens se adaptassem ao mundo.

Em Pedagogia da Esperanca, Paulo Freire (2018a) aprofunda a ideia de que a
esperanga é fundamental para uma educacdo permanente, ja que ela se alimenta da
histéria como possibilidade e do sonho como projeto. Assim diz Freire:



A compreensdo da histéria como possibilidade e ndo determinismo, a que
fiz referéncia neste ensaio, seria ininteligivel sem o sonho, assim como a
concepcao determinista se sente incompativel com ele e, por isso, 0 nega.
(...) enquanto projeto, enquanto desenho do “mundo” diferente, menos
feio, 0 sonho é tdo necessario aos sujeitos politicos, transformadores do
mundo e ndo adaptaveis a ele. (2018, p.130)

Segundo Paulo Freire, a nossa historicidade reforca a nossa necessidade de
sonhar. Sonhos como algo concreto, como projetos. Projetos esses que sejam capazes de
ndo se conformar com as indiferencas, com as guerras, com as opressdes. Nesta
perspectiva de educarmos sonhos, Freire nos da um exemplo de um sonho necessario, a
saber: o de ndo se conformar com a ideia de que ha exceléncia nas transformacdes
capitalistas do mundo, quando o que vemos sdo grandes projetos de desumanizacao.
Assim, este educador se questiona e nos questiona:

Que exceléncia € essa que consegue “conviver com mais de um bilhao
de habitantes do mundo em desenvolvimento que vivem a pobreza”,
para ndo falar da miséria. Para ndo falar também na quase indiferenca
com que convive com bolsdes de pobreza e “bolsos” de miséria no seu
préprio corpo, o desenvolvimento. Que exceléncia é essa, que dorme
em paz com a presenga de um sem-ntmero de homens e de mulheres
cujo lar é arua, e dele e dela ainda se diz que é culpa de na rua estarem.
Que exceléncia é essa que pouco ou quase nada luta contra as
discriminagdes de sexo, de classe, de raga, como se negar o diferente,
humilha-lo, ofendé-lo, menosprezé-lo, explora-lo fosse um direito dos
individuos ou das classes, ou das racas ou de um sexo em posicao de
poder sobre o outro. (Freire, 2018a, p.130)

Este fragmento da Pedagogia da Esperanca nos desafia e nos convida a uma
pratica educativa que se coloque como um compromisso existencial e ético de mulheres
e homens no e com mundo, de forma a fazer de suas vidas e do mundo uma ambiéncia
sempre gravida de vida.

Nesse sentido, por mais desafiadora que seja, esta singularidade da educacao
como um fazer continuo, ela se apresenta como uma oportunidade para mulheres e
homens se conscientizarem de que h&a muita vida a ser vivida nas historias de cada gente.
Portanto, a ideia de continuidade é um convite para que todos nos seres humanos, aos nos
fazermos gentes caminhantes, irmos construindo ou articulando 0 compromisso com um
mundo menos feio. Principalmente, a feiura do sistema capitalista que nega a vocacao
humana para ser mais, desumanizando de forma cruel milhdes e milhdes de gentes.

Por isso, para Freire, o andarilhar pelo mundo ndo é uma escolha, mas um
compromisso de gentes bidfilas, que mesmo diante de muitos projetos destruidores de
vidas, ndo perdem a esperanga e continuam o seu andarilhar pelo mundo em busca de
piscadelas de vida e de bonitezas possiveis. Nesse sentido, € que Paulo Freire diz que a
educacéo nao pode tudo, mas pode algumas belezuras.

E desse comprometimento ético com a vida de todos os seres viventes, que Paulo
Freire (2018) sustenta que pensar a educacdo permanente implica, necessariamente, esta
reflexdo mais aprofundada sobre o existenciar-se como ser humano, sobre quais séo as
necessidades viventes para que a sua plenitude possa ser ao menos projetada. Conforme
podemos notar a seguir:



A educacdo é permanente ndo por que certa linha ideoldgica ou certa
posicao politica ou certo interesse econdmico o exijam. A educacdo é
permanente na razéo, de um lado, da finitude do ser humano, de outro,
da consciéncia que ele tem de finitude. Mas ainda, pelo fato de, ao longo
da historia, ter incorporado a sua natureza ndo apenas saber que vivia,
mas saber que sabia e, assim, saber que podia saber mais. A educagéo
e a formacéo permanente se fundam ai (Freire, 2015, p.25)

O saber que pode ser mais é tarefa de uma educacdo permanente esperangosa.
Para Freire (2017), no seu sentido permanente, a educacdo colabora na construcdo da
consciéncia humana de que sempre ha possibilidades outras diante das ocasides que
negam a vida e que o educar-se humano se constitui como um projeto. Portanto, o
cotidiano da vida ndo é repeti¢do, mas possibilidades. Ou seja, a educagdo permanente se
configura como um movimento continuo de busca de gentes em vista do “ser mais”. Nesta
busca, mulheres e homens se colocam em um processo permanente de construgéo de si e
do mundo.

2.2 Dialogicidade e as palavras

Segundo Freire (2018), o movimento do humano saber-se ndo se realiza na esfera
individual, mas na esfera coletiva, no encontro de gentes. Assim, € pela interacdo
dialdgica de gente com gente, gentes que se precisam, gentes conscientes da necessidade
de comunhao, que a educacédo pode ser compreendida como um fazer continuo. H4, assim,
uma estreita relacdo entre educacdo e comunicacdo. Comunicacdo essa que para Freire
(2021), necessita ser bidfila, aquela capaz de pronunciar amor a vida a todas as gentes, a
todos os seres viventes. Neste sentido, a educacdo permanente é também uma educacgéo
comunicacional, dialdgica. O dialogo é entendido como um fenémeno humano pelo qual
mulheres e homens véo se revelando como seres de palavras. Para Freire (2021), as
palavras sdo parte constitutiva da nossa humanidade. Para ele, é pelas palavras que nés
humanos conduzimos nossas posturas no mundo, ou melhor, sdo pelas palavras que
nutrimos o mundo de vida ou de morte. Assim, diz Freire

[...] ndo ha palavra verdadeira que ndo seja praxis. Dai que dizer a
palavra verdadeira seja transformar o mundo. (...) A existéncia, porque
humana, ndo pode ser muda, silenciosa, nem tdo pouco pode se nutrir
de falsas palavras, mas de palavras verdadeiras, com que os homens
transformam o mundo. Existir, humanamente, é pronunciar o mundo, é
modifica-lo. O mundo pronunciado, por sua vez, se Vvolta
problematizado aos sujeitos pronunciantes, a exigir deles novo
pronunciar (2021, p. 107-108).

Nesse sentido, a educacdo como um processo permanente deve ser um arquivo
vivo de palavras e de vivéncias, uma ambiéncia em que todas as gentes aprendem suas
palavras e tenham direitos as palavras do mundo. Ainda em sua obra Pedagogia do
Oprimido, Paulo Freire (2021, p.109) diz que “[...] nenhum individuo pode dizer a palavra
verdadeira sozinho, ou dizé-las para o outro, num ato de prescri¢cdo, com o qual rouba a
palavra aos demais”. Mulheres e homens vao se educando pela troca de suas palavras
com as palavras de outras gentes, num constante caminhar. Assim, “o dialogo ¢ uma
exigéncia existencial” e, portanto, educador.

2.3 Politicidade e conhecimento



Na obra Politica e Educacéo, Freire reforca a ideia que a Educacdo Permanente nédo se
faz sem politicidade, assim ele destaca “[...] ndo ha educacao neutra. O ato de educar ¢
fundamentalmente um ato politico” (2015, p. 10). O ato politico atravessa o ato de
conhecer, que é social e, portanto, produtor de engajamentos. Neste sentido, mulheres e
homens nesta misséo de se educarem cotidianamente vdo também tendo a oportunidade
de se libertarem de algumas opressdes. Pois, no seu sentido politico libertador, a educacéo
se constréi coletivamente em busca da vocagdo humana de ser mais. Essa dimenséo
libertadora da educacdo permanente somente se realiza na sua politicidade.

Nota-se que, para Freire (2015), a politicidade da educacéo nos leva a compreender que
a vocacao humana para ser mais demanda o ter (pois ndo ha educacdo em situacdes de
indigéncia), demanda decisdo (pois ndo ha educagdo sem posicionamentos), demanda
escolhas (pois ndo ha educacdo neutra), demanda autonomia (pois ndo ha educacéo sem
criticidade) e, portanto, demanda liberdade, pois ndo ha educacéo frente a essas e outras
formas de opressdo. Assim, para que 0s seres humanos sejam capazes de se mover no
mundo em busca do seu crescer, do seu “destino” para ser mais, ¢ preciso que haja
envolvimento politico em busca da liberdade de todas as gentes. Pois, a

[...] vocacdo humana para o ser mais, enquanto expressdo da natureza
humana fazendo-se na Histdria, precisa de condi¢es concreta sem as
quais a vocacdo se distorce. (...) sem a luta politica, que é a luta pelo
poder, essas condi¢Bes necessarias ndo se criam. E sem as condicoes
necessarias a liberdade, sem a qual o ser humano se imobiliza (Freire,
2015, p.15)

Portanto, o ato de educar é um ato politico, que envolve escolhas, engajamentos e
luta por condicbes concretas de liberdade. Nesse contexto, o conhecimento é
compreendido como construgdo coletiva. Ndo ha saber absoluto, mas um movimento
constante entre saber e ignorancia. Ainda segundo Freire (2015), pelo seu caréater
permanente, a educacdo nao se sustenta em hierarquizacdes ou classificacdes que
distingam gentes que sabem e gentes que ndo sabem. Ao contrario, este € um processo de
afetacdo de conhecimentos plurais. Na educacdo permanente ndo se deve distinguir
sujeitos “educados” de sujeitos “nao educados”.

Na verdade, pela condicdo de seu inacabamento, que o ser humano se educa
constantemente, sem jamais atingir um saber acabado. Aqui hd um elemento central do
entendimento de Paulo Freire do que é conhecer. Para este educador, a busca pelo
conhecimento se constitui tanto a partir do que se sabe quanto do que ndo se sabe, nas
nossas ignorancias. Para Freire

A sabedoria parte da ignorancia. N&o ha ignorantes absolutos. Se num
grupo de camponeses conversamos sobre colheitas, devemos ficar
atentos para a possibilidade de eles saberem muito mais que nos (...)
Saber se faz através de uma superacdo constante. O saber superado ja é
uma ignoréancia. Todo saber humano tem em si o testemunho do novo
saber que ja anuncia. Todo saber traz consigo sua propria superacao.
Portanto, ndo ha saber nem ignorancia absoluta: h4 somente uma
relativizacdo do saber ou da ignorancia. (2018, p.35)

Por isso, Freire (2018) entende o conhecimento humano como lugar de criagéo,
de invencéo e de luta. O conhecimento é o resultado das nossas aprendizagens, das nossas
andarilhagens, da nossa permanente necessidade de aprender. Portanto, conhecer € um



ato de cumplicidade humana, consigo mesmo e com as outras pessoas, e com 0s demais
seres vivos. Assim, este processo de conhecer precisa ser realizado como tarefa coletiva
de mulheres € homens em “busca do ser mais”.

Nesse sentido, “[...] como processo de conhecimento, formagao politica,
manifestacdo ética, procura da boniteza, capacitacdo cientifica e técnica, a educacéo é
pratica indispensavel aos seres humanos” (Freire, 2018, p. 18-19). Ela necessita, portanto,
de certa radicalidade, pois o ser humano, em sua condi¢do historico-social, vai
experimentando continuamente a tensdo entre estar sendo para poder ser e estar sendo
ndo apenas o que herda, mas também o que adquire. Assim, 0 ser humano é um ser
programado, mas programado para aprender, como nos ensina Paulo Freire, inspirado em
Francois Jacob®. Neste sentido,

[...] o ser “aberto” em que nos tornamos, a existéncia que inventamos,
a linguagem que socialmente produzimos, a histéria que fazemos e que
nos faz, a cultura, a curiosidade, a indagacdo, a complexidade da vida
social, as incertezas, o ritmo dindmico(...) tudo isso nos insere, cComo
seres educaveis, no processo permanente de busca de que falei. O que
eu quero dizer é que a educacdo, como formagdo, como processo de
conhecimento, de ensino, de aprendizagem, se tornou, ao longo da
aventura no mundo dos seres humanos, uma conotagdo de sua natureza,
gestando-se na historia, como a vocagdo (...). Em outras palavras e
talvez reiteradamente, ndo é possivel ser gente sem, desta ou daquela
forma, se achar entranhado numa certa préatica educativa. E entranhado
ndo em termos provisérios, mas em termos de vida inteira. O ser
humano jamais para de educar-se. (Freire, 2015, p.26)

Esta dimensdo da educacdo como um projeto de uma vida inteira sera, portanto,
incompativel com uma pedagogia necréfila (aquela que tem amor as coisas sem vida), ela
exige uma pedagogia bidfila (aquela que tem amor as coisas com vida). Assim, a
educacdo permanente deve ser libertadora, aquela que se compromete com a vida, como
diria Freire (2021), é uma educacdo que ndo pensa em ideias, mas pensa em existéncias.
Por isso, a educacao pode operar mudanga, ou seja: “[...] s existe no engajamento com a
realidade, de cujas “adguas” os homens verdadeiramente comprometidos ficam
“molhados”, ensopados” (Freire, 2015, p.22), ensopados de amor. Portanto, a
amorosidade é uma outra categoria da Educacdo Permanente.

2.3 Amorosidade

A educagdo caminhante ndo se faz sem amorosidade, para Freire (2017), o amor
constitui-se como “uma intercomunicagdo de duas consciéncias que se respeitam”.
Assim, o ato de educar-se ndo se dissocia da amorosidade, mas se constitui a partir dela,
na medida em que implica o reconhecimento do outro e 0 compromisso ético-politico
com sua existéncia. Desse modo, educar pressupde importar-se com 0 outro em sua
condig&o de sujeito inacabado. Assim, Freire (2017) destaca

' Médico francés, ganhador do Prémio Nobel de Medicina do ano de 1965. Francois Jacob fez
importantes contribui¢Bes para a biologia molecular e também para o estudo filosofico da vida,
da evolucdo e do papel da ciéncia na compreensdo desses fendmenos. Embora suas obras nao
sejam estritamente filosdficas, elas propdem questdes significativas sobre a natureza humana e a
evolucdo.



N&o ha educacdo sem amor. O amor implica na luta contra o
egoismo. Quem ndo € capaz de amar os seres inacabados ndo pode
educar. N&o ha educacdo imposta, como nao ha amor imposto.
Quem ndo ama ndo compreende o proximo, ndo o respeita (Freire,
2017, p.15).2

Portanto, a educacdo no seu sentido permanente estd imbuida de um carater
radical, critico e libertador, que é o amor. Ela € uma educag&o progressista, faz-se bidfila,
faz opcdo pela vida e ndo pela morte; opcdo pela equidade e nédo pela injustica; opgédo
pelo direito e ndo pelo arbitrio; op¢do pela convivéncia com o diferente e ndo pela sua
negacdo. Ela se constréi por uma pedagogia radical, aquela que aponta 0 caminho com
lucidez e coragem. Ela €, portanto, uma educacao dialética que perpassa pela indignacao
e também pela libertacdo, como veremos a seguir.

2.4 Indignacao e Libertacao

Por tudo que viemos trabalhando até aqui, podemos afirmar que a educacéo, no
seu sentido permanente, é uma educacdo libertadora, aquela que tem uma prosa com a
vida. Ela deve ser, como diz Paulo Freire (2016) em Pedagogia da Indignacao,
encarnagdo, atuagdo, um instrumento humanizador de cunho ao mesmo tempo pratico e
utépico. Uma educacdo gue rejeita a neutralidade porque é consciente das lutas a serem
travadas.

Nessa educacdo libertadora, as pessoas envolvidas sdo agentes e ndo objetos. Por
isso, novamente, ela é esperanca, denuncia, anuncio, profecia e sonho. Sua radicalidade
tem base na indignacdo, momento em que ela mostra a sua legitima raiva, mas também
sua amorosidade. Portanto, a pedagogia radical da educacdo permanente e libertadora €
uma pedagogia da indignagdo, que estd sempre a gritar: “[...] desrespeitados os fracos,
enganando os incultos, ofendendo a vida, explorando os outros, discriminando o indio, o
negro, as mulheres; ndo estarei ajudando meus filhos a ser sérios, justos e amorosos da
vida e dos outros” (Freire, 2016, p. 23).

A partir dessa premissa, a no¢do de educacdo permanente, tal como formulada
por Freire, ndo é um adjetivo acidental atribuido a educacdo, mas um conceito denso que
revela sua natureza ontologica, histérica e politica. Ao afirmar que educagdo permanente
ndo é uma expressdo neutra, coloca-se em evidéncia que o acréscimo do termo
“permanente” desloca o proprio entendimento do que seja educar, levando-0 ao
entendimento de libertar. Ndo se trata de um tipo especifico de educacdo, mas da
compreensdo de que toda educacdo, em sua radicalidade, é permanente porque responde
a prépria condicdo de existéncia humana e ao seu comprometimento com a libertacdo de
todas as gentes.

2 Sob esse viés, falar sobre amorosidade, especialmente em tempos sombrios e conflitosos como estes, se
faz necessério. Diante do cenério internacional de guerras entre Ird e Israel/EUA, Russia e Ucrania, e tantos
outros conflitos que estdo acontecendo pelo mundo afora, e, no contexto nacional e internacional, da
ascensdo de uma ultradireita cada vez mais ligada a dimensdo da necrofilia, torna-se fundamental
refletirmos sobre uma Educagdo que esteja compromissada com o amor pela vida (biofilia) e com a
transformac&o social.



3.Consideracdes finais

Nesse trabalho, compreendemos que a educacdo permanente Se enraiza na
vocagao ontoldgica para o “ser mais”, constituindo-se como processo continuo, histérico
e relacional, que se realiza na comunh&o com o0s outros e na leitura critica do mundo. Ao
mesmo tempo, ndo é uma pratica homogénea ou fixa. Ao longo do percurso tedrico deste
artigo, evidenciamos que a educacdo permanente ndo pode ser pensada fora de suas
maltiplas dimensdes. Ela se constitui na tensdo entre saber e ignoréncia, exigindo das
gentes educadoras uma postura de humildade epistemoldgica; entre amor e desamor,
afirmando a amorosidade como condicdo do ato educativo; e entre esperanca e
desesperanca, compreendendo a esperanca como forca mobilizadora da acgédo
transformadora.

Sob essa perspectiva, educar é sempre um ato ético, politico e também estético,
que se realiza na inteireza da experiéncia humana. A partir dessa compreenséo, torna-se
incontornadvel reconhecer o carater ndo neutro da educacdo. Toda préatica educativa
implica escolhas, posicionamentos e lutas. Uma educacdo comprometida com a libertagéo
se coloca, necessariamente, contra todas as formas de opresséo, sejam elas de classe, raca,
género ou quaisquer outras que neguem a dignidade humana. Assim, a educacgdo
permanente assume um compromisso ético com a vida, posicionando-se frente as
imoralidades que historicamente produzem a desumanizacao.

Assim, compreender a educacdo permanente implica reconhecer que ela se
realiza no movimento da historia, como processo de conhecimento, formacéao politica,
manifestacdo ética e busca pela boniteza da vida. Trata-se de uma pratica indispensavel,
que se faz na tenséo entre condicionamentos e possibilidades, entre limites e superages.

Nesse movimento, o ser humano, Como corpo consciente e curioso, se constitui
na relagdo com o mundo e com os outros, sendo capaz de compreender, intervir e recriar
a realidade.

A educacdo permanente, portanto, se coloca como expressao da propria condicao
humana: um fazer-se continuo, coletivo e comprometido com a humanizacgéo de todas as
gentes. Mais do que um conceito, ela é uma postura diante da vida, uma abertura critica
ao mundo, uma afirmacdo da esperanca e um compromisso radical com a construcao de
uma sociedade mais justa, democrética, libertadora e profundamente humana.
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Introducéo

O mapeamento do discurso sobre a indisciplina sob a 6tica de Paulo Freire foi
realizado em suas obras: 1. Professora sim, tia ndo: cartas a quem ousa ensinar (1997); 2.
Pedagogia da Autonomia: saberes necessarios a pratica educativa (1996); 3. A
importancia do ato de ler: em trés artigos que se completam (1982) e 4. Pedagogia:
didlogo e conflito (1995). Estas obras nos ofereceram a possibilidade de fazer uma
reflexdo empreendida de natureza critico/analitica, tendo por finalidade responder a
curiosidade epistemoldgica: Como Freire compreendia a indisciplina?

Partimos do objetivo geral: analisar o posicionamento de Freire sobre a
indisciplina e mais precisamente: 1) identificar os desdobramentos da pratica discursiva
sobre a indisciplina, 2) descrever os signos dos textos-fonte sobre a indisciplina a luz de
Freire e 3) evidenciar as consequéncias da indisciplina tanto no ambiente escolar de modo
particular quanto na sociedade de modo geral.

Para o procedimento metodoldgico foi utilizado a caixa de ferramenta da analise
arqueolégica do discurso de Michel Foucault (2007): enunciado, saber e prética
discursiva, pois é o artefato metodoldgico que melhor comunica os achados através do
mapeamento e da escavacao realizados nos textos fontes, sobre a indisciplina a luz de
Freire.

O aporte tedrico desta investigacdo foi eminentemente as obras de Paulo Freire:
1. Professora sim, tia ndo: cartas a quem ousa ensinar (1997); 2. Pedagogia da Autonomia:
saberes necessarios a pratica educativa (1996); 3. A importancia do ato de ler: em trés
artigos que se completam (1982) e 4. Pedagogia: dialogo e conflito (1995), as quais
fomentaram a teoria arqueolégica do discurso (TAD) de (Foucault, 2007) sobre o
enunciado: indisciplina.

No conjunto das coisas ditas e escritas por Paulo Freire sobre a indisciplina
corrobora para a necessidade permanente de formacéo dos professores para que estejam
mais aptos a intervirem assertivamente na mediag¢do de comportamentos disruptivos dos
estudantes que acarretam a indisciplina, inclusive compreendendo as suas causas diante
das suas consequéncias nefastas como a morte.

Portanto, a indisciplina escolar € uma questdo que atravessa o0 cotidiano
pedagdgico historicamente. E que a acao pedagogica deve estar voltada para emancipacao
e transformacdo social dos educandos tanto no ambiente escolar quanto na sociedade,
contribuindo, para um mundo mais solidario, pacifico, justo e humanizado.

2.Andarilhagem Metodoldgica

O Percurso metodoldgico esté assinalado pela Teoria da Analise Arqueoldgica
(TAD) de Michel Foucault (2007). A caixa de ferramenta que opera com o saber, a pratica
discursiva e o enunciado. Estas ferramentas mobilizaram o mapeamento dos textos-fonte:
1. Professora sim, tia ndo: cartas a quem ousa ensinar (1997); 2. Pedagogia da Autonomia:
saberes necessarios a pratica educativa (1996); 3. A importancia do ato de ler: em trés
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artigos que se completam (1982) e 4. Pedagogia: didlogo e conflito (1995). Nelas, foram
realizadas a escavagdo do conjunto das coisas ditas e escritas sobre a indisciplina.

Justifica-se este procedimento metodoldgico dada a natureza da pesquisa
qualitativa ser com o procedimento metodolégico da Arqueologia do Saber, pois “a
questdo é saber se a unidade de um discurso € feita pelo espaco onde diversos objetos se
perfilam e continuamente se transformam, e ndo pela permanéncia e singularidade de um
objeto” (Foucault, 2007, p. 37). O objeto de analise aqui € a indisciplina enunciada por
Freire no conjunto de suas obras escavadas. Assim, foi possivel “transformar em saber
discursivo o que fora esbo¢ado como hipdtese ou como exigéncia” (Foucault, 2007, p.
45).

A esséncia do saber estd concatenada com o enunciado, pois “E preciso saber a
que se refere o enunciado, qual é seu espaco de correlagfes, para poder dizer se uma
proposicdo tem ou ndo um referente (Foucault, 2007, p. 106). O signo presente no
referente do enunciado é que consubstancia o saber. Sendo que “A esse conjunto de
elementos, formados de maneira regular por uma pratica discursiva e indispensaveis a
constituicdo de uma ciéncia, apesar de nao se destinarem necessariamente a lhe dar lugar,
pode-se chamar saber” (Foucault, 2007, p. 206). Portanto, a pratica discursiva materializa
0 saber.

Foucault (2007, p. 206) conceitua o que seria 0 conjunto de elementos que
consubstanciam o saber, eis:

Um saber € aquilo de que podemos falar em uma pratica discursiva que
se encontra assim especificada: o dominio constituido pelos diferentes
objetos que irdo adquirir ou ndo um status cientifico (...) [Ciéncia
psiquiatrica].

(...) um saber é, também, 0 espago em que 0 sujeito pode tomar posi¢éo
para falar dos objetos de que se ocupa em seu discurso (...) [lugar].
(...) um saber é também o campo de coordenacao e de subordinacéo dos
enunciados em gue 0s conceitos aparecem, se definem, se aplicam e se
transformam (...) [novidade]

(...) um saber se define por possibilidades de utilizacao e de apropriacdo
oferecidas pelo discurso (...) [articulagdo das areas de saber]

(...) ndo ha saber sem uma pratica discursiva definida, e toda pratica
discursiva pode definir-se pelo saber que ela forma (...) [pratica
discursiva] (Grifos nosso)

Percebe-se que o saber é inerente a cientificidade do campo da psiquiatria e
medicina e de suas outras tantas areas, bem como é também a posicdo que 0 sujeito
assume que lhe confere a legitimidade para dizer o que diz, ndo para repetir o dito, mas
para anunciar o novo em meio ao conjunto das coisas ditas e escritas sobre, fazendo jus a
ramificacdo dos saberes que séo interdependentes de seus campos de dominio, ou seja, 0
saber das ciéncias sociais e humanas se bastam, mesmo que seja necessario recorrer aos
saberes das outras areas e assim a pratica discursiva ¢ creditada pelo saber posto. Pois “O
saber ndo estd contido somente em demonstracfes; pode estar também em ficces,
reflexdes, narrativas, regulamentos institucionais, decisdes politicas” (Foucault, 2007, p.
210).

No que concerne a pratica discursiva ¢ importante saber o que nao €, “A pratica
discursiva ndo coincide com a elaboracéo cientifica a que pode dar lugar; o saber que ela
forma ndo € nem o esbogo enrugado, nem o subproduto cotidiano de uma ciéncia
constituida” (Foucault, 2007, p. 211). Neste sentido, “A analise das formagdes
discursivas, das positividades e do saber, em suas relacdes com as figuras epistemoldgicas
e as ciéncias, é o que se chamou, para distingui-las das outras formas possiveis de histéria



das ciéncias, a analise da episteme” (Foucault, 2007, p. 219). Portanto, depreende-se que
a prética discursiva corrobora para analise do objeto investigado: a indisciplina, ser posto
como fora por Freire em seus escritos.

E importante ressaltar que “Quando se descreve a formagio dos objetos de um
discurso, tenta-se identificar os relacionamentos que caracterizam uma pratica discursiva”
(Foucault, 2007, p. 219). Assim, a anélise do objeto é ordenada a partir do conjunto de
coisas ditas e escritas sobre, € por conseguinte, a pratica discursiva “¢ um conjunto de
regras andnimas, historicas, sempre determinadas no tempo e no espago, que definiram,
em uma dada época e para uma determinada area social, econémica, geografica ou
linguistica, as condi¢des de exercicio da fungdo enunciativa” (Foucault, 2007, p. 131). As
regras da formacdo discursiva estabelecem, portanto, a sua pratica sobre o objeto em
analise.

Por conseguinte, “Analisar positividades ¢ mostrar segundo que regras uma
pratica discursiva pode formar grupos de objetos, conjuntos de enuncia¢des, jogos de
conceitos, séries de escolhas tedricas” (Foucault, 2007, p. 208). Eis a esséncia da TAD
nos fazer positivar por meio das regras uma pratica discursiva sobre o objeto em analise,
a partir dos conjuntos de enunciacdes, jogos de conceitos e escolhas tedricas, por isso, a
nossa escolha teorica foi Freire sobre o saber: indisciplina assim enunciado.

3.Achados Discursivos

Adentrando ao discurso/enunciado sobre a indisciplina, Freire evidencia que
“Falta-nos disciplina em casa, na escola, nas ruas, no trafego. E assombroso o niimero
dos que morrem, nos fins de semana, por pura indisciplina, 0 que o pais gasta nesses
acidentes, nos desastres ecologicos” (Freire, 1997, p.78). A consequéncia nefasta da
indisciplina das pessoas ndo somente na escola, em casa, na rua e no trafego leva tanto a
morte quanto aos desastres ecoldgicos. Neste sentido podemos associar a indisciplina a
comportamentos disruptivos que, consequentemente, levam a morte em sua Ultima
instancia.

A indisciplina também ¢ acionada ao desrespeito, eis o enunciado “Outra falta de
respeito ostensivo aos outros, tdo nefasta quanto a maneira como vimos sendo
indisciplinados, € a licenciosidade, a irresponsabilidade com que se mata impunemente
neste pais (Freire,1997, p.79). O desdobramento enunciativo da indisciplina é a
licenciosidade, isto €, pessoas que levam a vida totalmente desregrada, achando que
podem tudo e que sdo elas as donas do mundo, eu sou a minha prdpria lei, sendo
irresponsavel por seus atos e atitudes, fazendo de conta ou brincando de matar gente.

A questdo do bullying no ambiente escolar, por exemplo, quase sempre € tido
como uma brincadeira e ndo como um ato de violéncia, causa esta que ja levou a morte
varios jovens e criangas no ambiente escolar, muitas vezes noticiados nos jornais das
redes abertas, como a Globo que no Fantastico trouxe a matéria que a mae tinha perdido
o filho na escola por causa do Bullying, uma vez que € tido como uma simples
brincadeira, a violéncia naturalizada. Porém, o fato € que hoje temos a criminaliza¢éo do
Bullying e o Cyberbullying porque evoluimos conscientemente e ndo podemos conceber
em hipotese alguma que seja apenas uma brincadeira, uma atitude que tira a vida ndo
pode ser uma brincadeira. Assim temo a “Lei 14.811/24 [que] criminaliza o bullying e o
cyberbullying, altera o Codigo Penal, o Estatuto da Crianca e do Adolescente e a Lei de
Crimes Hediondos” (Site do Jus Brasil, 2026).

Neste conjunto de coisas ditas e escritas sobre a indisciplina, temos 0s seus
correlatos enunciativos: irresponsabilidade, desrespeito, licenciosidade, morte. Portanto,



precisamos estar atentos a quaisquer manifestacdes comportamentais no ambiente escolar
que assinalem vestigios da indisciplina, a equipe pedagégica precisa ter uma acao
interventiva assertiva para que o ambiente escolar seja eminentemente o lugar para a
formacdo humana em sua plenitude.

Ja na obra Pedagogia da Autonomia, dentre os saberes que Freire elucida, destaca-
se este: “Outro saber indispensavel a pratica educativo-critica € o de como lidaremos com
a relacdo autoridade-liberdade, sempre tensa e que gera disciplina como indisciplina
(Freire,1996, p.46). Deste modo, o saber posto sobre a indisciplina est& evidenciado como
a dialética entre autoridade-liberdade tendenciam concomitantemente tanto para
disciplina quanto para a indisciplina.

Deste modo, o enunciado liberdade pode vir a ser compreendido como
licenciosidade. Esta Ultima é a que mantém o sujeito no pleno gozo de suas fantasias,
agindo como tanto fez e como tanto faz, pois ele acha que a liberdade lhe permite tudo
fazer, dai a consequéncia da licenciosidade, a indisciplina praticada em nome da
liberdade.

J4, a autoridade mantém a disciplina, a0 menos parte-se deste pressuposto.
Entretanto, é possivel que o sujeito em nome desta autoridade se revolta e aja
indisciplinarmente so para contrariar a ordem, o equilibrio e o bem-estar estabelecido,
diante de sua percepcdo de que 0 que esta presente € o autoritarismo e ndo a autoridade?
Eis o limbo que a autoridade provoca, mas evidentemente que, em ultima instancia se
pretende com a autoridade o comportamento disciplinado, regrado, de acordo com 0s
acordos acordados em comum acordo pelos sujeitos firmados.

Portanto, € preciso que haja um equilibrio entre autoridade (que ndo é
autoritarismo) e liberdade (que ndo permissividade/licenciosidade), mas sim “harmonia
ou equilibrio entre autoridade e liberdade, a disciplina implica necessariamente o respeito
de uma pela outra, expresso na assunc¢ao que ambas fazem de limites que ndo podem ser
transgredidos” (Freire, 1996, p. 46). O limite deve ser estabelecido entre os seres humanos
a fim de que todos vivam harmonicamente em um ambiente que gere bem-estar,
satisfacdo, prazer, alegria e sobretudo contentamento, ou seja, a felicidade.

Por tal razao, “Autoritarismo e licenciosidade sdao formas indisciplinadas de
comportamento que negam o que venho chamando a vocagao ontoldgica do ser humano”
(Freire, 1996, p.46). A condicdo humana exige limites, sem hierarquia, promovendo a
humanizacdo. Ndo somos criaturas descontroladas; normas e regras facilitam a regulacao
das relacBes entre pessoas e podem ser mediadas pelo didlogo.

Ademais, a formacdo humana carece de limites estabelecidos através da
autoridade e da liberdade. Pois do contrario, “Licencioso teria sido se tivesse permitido
gue a indisciplina de uma liberdade mal centrada desequilibrasse o contexto pedagdgico,
prejudicando assim o seu funcionamento” (Freire, 1996, p. 54). Quando ndo ha um
contrato didatico em sala de aula, acordos, combinados em nome da liberdade, que
estabelega as normas, as regras e os limites, ocorre o que Freire nos alerta “a indisciplina
que prejudica o contexto pedagdgico” (Freire, 1996, p. 46). Por isso, os professores
carecem de formagdo permanente para que estejam atentos aos comportamentos
disruptivos e assim possam fazer a intervengdo pedagogica que corrobore para o vir a ser
mais dos estudantes em seu estado pleno de existir humanamente, ou seja, a sua vocagao
ontoldgica de ser humano (Freire, 1996).

A educacdo arraigada na praxis pedagdgica que visa a liberdade, evidentemente
corrobora para a necessidade de “Uma educagdo que ndo favoreca a mentira, as ideias
falsas, a indisciplina (Freire,1982, p.58). A formacdo humana em sala de aula deve ser
auténtica, voltada para a condigdo do ser mais, sem mentira, sem falsidade e sem



indisciplina, uma formacdo que vise o pleno desenvolvimento humano em sua
integralidade.

Na obra Pedagogia do conflito, os autores pdem em circulacdo o saber sobre a
disciplina em outra pratica discursiva, eis “Nao da para a classe dominada amolecer diante
da classe dominadora. Porgque ndo sera pela moleza, pela indisciplina, pela malandragem
que ndés vamos conseguir conquistar o poder da classe dominante” (Gadotti, Freire e
Guimardes, 1995, p.52). Desta feita, a luta de classe precisa de organicidade, de
planejamento e de seriedade, ndo serd com atitudes de vandalismo, por exemplo, que
podemos conquistar 0s nossos direitos, mas sim com manifestacdes culturais que ponham
0 povo na rua para manifestar e reivindicar os direitos pelos quais estéo a lutar, isso de
modo geral, é preciso animacdo popular e cultural, pois o processo de tomada de
consciéncia carece de sensibilidade. Neste sentido, a marcha se faz com palavras de
ordem, com musicas, com poesias e com conviccao de que o mundo melhor pode e deve
ser construido por todos nos.

Pois, “Os educadores conscientes, que t€m um compromisso politico com essa
classe, ttm a preocupacao de saber como se comportar, como ser professor no sentido
ndo-metafisico, ou seja, no sentido do compromisso do professor hoje para com a
sociedade, para com a classe trabalhadora” (Gadotti, Freire e Guimaraes,1995, p.52). Eis
o oficio social do ser professor: transgredir curriculo prescrito, transgredir o quadrado da
sala de aula, ensinar para o0 nunca mais das barbaries que violam a dignidade humana,
combater todas e quaisquer violacdes de direitos humanos, o professor € um ser humano
que junto com os demais em sala de aula vai se humanizando e assim favorece outro
mundo possivel. O ser professor é ser vocacionado a ser o transformador da realidade
historicamente construida.

Diante das escavacdes realizadas nos signos das fontes-textos, ndo encontramos
as causas da indisciplina evidenciadas por Freire, mas sim as suas consequéncias: Morte,
licenciosidade, mentira, falsidade, malandragem, moleza, desrespeito e
irresponsabilidade. N&o iremos adentrar a cada enunciado destes, pois como diz Foucault
(2007, p. 107): “Em compensag¢do, o que se pode definir como correlato do enunciado ¢é
um conjunto de dominios em que tais objetos podem aparecer e em que tais relacdes
podem ser assinaladas.” Portanto, ndo ¢é pretensdo da autora fazer nem a exegese e muito
menos esgotar o enunciado e seus correlatos acerca da indisciplina. O que se pretendeu
aqui realizar foi explicitar como Freire concebe o enunciado indisciplina em suas obras
analisadas.

Assim, a indisciplina em Freire estd contida na falta de limites estabelecidos,
liberdade confundida com licenciosidade e 0s mais conhecidos: desrespeito e
irresponsabilidade. E sua consequéncia pode levar a morte, desastres ecoldgicos e
desequilibrio do contexto escolar. Portanto, ai esta o0 maior gargalo da docéncia manter o
ambiente escolar estdvel para que o pleno desenvolvimento humano possa ir
paulatinamente se formando.

Portanto, a formacgdo humana auténtica exige de nos professores 0 compromisso
politico e social para com os estudantes que estdo em sala de aula e que exercerdo o seu
papel social na sociedade. Destarte, a escola assume uma dupla fungéo: formar para a
cidadania e transformar a sociedade, 0 que suscita dos professores uma busca constante
por saberes para ampliar cada vez mais as possibilidades de emancipagéo e transformacao
social dos seres humanos implicados diretamente nela, elidindo com préaticas
indisciplinares emergentes em sala de aula e corroborando para a constru¢do de uma
sociedade mais humanizada e plena de seus direitos.

4.Assinalacbes Conclusivas



O teorico que consubstanciou a analise e descricdo do enunciado sobre a
indisciplina foi Paulo Freire. Com ele escandimos o enunciado indisciplina e seus
correlatos sdo varios que ao permanecerem sendo desdobrados nos levariam para as areas
de saber: antropologia, psicologia, sociologia, filosofia e outras, ja que tudo que nos
constitui enquanto humano é o que nos torna humanos. Somos seres de relacfes e
instituicOes, as quais requerem de nds determinados comportamentos e nao outros. Dai,
o lugar que Freire ocupa, o da educacédo nos faz entender os desdobramentos enunciativos
da indisciplina. Portanto, a indisciplina é o desgoverno de si. Para que possamos nos
autogovernar precisamos da convivéncia com 0s outros seres humanos, a fim de que
possamos ir nos humanizando através de comportamentos respeitosos e éticos.
Assim, por sermos seres de relagdes, em nossa coletividade vamos em busca do ser mais
para nos humanizar.

A defesa inerente a disciplina ndo se trata de termos sujeitos assujeitados aos
outros como se maquinas fossem para apenas obedecer a comandos. N&o, ndo se trata
disso. A disciplina que é o contrario da indisciplina que desejamos nos levara para a
construcdo da sociedade que igualmente desejamos: democratica, dialdgica, participativa,
engajada/integrada com as causas que permeiam a desigualdade social para que juntos
lutemos contra todas elas, e a educacao é uma das chaves que abrem os portais dos saberes
para que coletivamente possamos lutar juntos por esta sociedade menos desigual, injusta
e capitalista. A fim de que tenhamos uma sociedade solidaria, justa e equitativa, onde
todas as pessoas tenham acesso aos bens sociais, como: saude, educacéo, cultura, lazer,
seguranca, alimentacdo, moradia e tantos outros direitos basicos fundamentais. Pois numa
sociedade indisciplinada como vimos as consequéncias sdo desastrosas, inclusive nos
inclinam para a morte. E fato que todos nds iremos morrer, mas que a nossa morte nao
seja por causas banais. Dai as guerras, elas sdo oriundas de pessoas indisciplinadas,
irresponsaveis, licenciosas, agressivas e violentas. Que por nao serem seres de relacoes,
sdo de divisoes, e é isso também que acontece na escola com as préticas indisciplinares
como o bullying que por ser naturalizado como brincadeira, acaba levando a morte.

Portanto, através da TAD foi possivel assinalar como Freire compreendia a
indisciplina. Deixando-a, evidente para nos que ela é uma pratica nefasta e que seus
correlatos nos desumanizam. Dai a importancia de investirmos permanentemente na
formacédo docente para que melhores praticas sejam realizadas para intervir positivamente
contra a indisciplina, sobretudo, no contexto escolar.

Concernente aos objetivos analisar o posicionamento de Freire sobre a
indisciplina nos proporcionou entender seu posicionamento radical, denotando a
gravidade da indisciplina, pois 0s seus desdobramentos enunciativos corroboram para a
desumanizacéo, foi possivel descrever os signos dos textos-fonte sobre a indisciplina a
luz de Freire, evidenciando assim as suas consequéncias nefastas.

Como a TAD nédo se ocupa nem da exegese do enunciado e nem de seu
esgotamento, nédo cabe aqui falarmos em aprofundamentos outros, embora eles sejam
possiveis, sobretudo para entendermos as causas da indisciplina j& que Freire ndo as
evidenciou nas respectivas obras analisadas, isso se configura como uma limitagao desta
pesquisa e pode simplesmente servir para que outros pesquisadores atraves de outras
ferramentas metodoldgicas possam assim continuar a busca sobre as causas das
indisciplinas no ambiente escolar.

Ademais, perspectivamos que por meio da compreensdo apreendida sobre a
indisciplina, possamos criar espacos de convivéncia no ambiente escolar, para
experimentarmos o clube da paz, o cantinho do sossego, 0 espago de descanso e lazer,
que conscientes de que somos seres de relacdes, possamos estabelecer sobretudo relagdes



sadias e ndo toxicas. E que assim, a cultura da disciplina que gera bem-estar e felicidade
possa Vvir ser uma regra e ndo uma excecdo ndo somente no ambiente escolar, mas na
sociedade como um todo.
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mariaclara.izidio@ufpe.br

Introducéo

Ao analisar a trajetoria da educacdo no campo, observa-se que esta passou por um
processo de intensa precarizacao das condicdes educacionais, exigindo dos movimentos
sociais constantes mobilizagdes em busca de melhorias e reconhecimento Caldart (2004).
Contudo, embora o nimero de escolas tenha aumentado ao longo dos anos, ainda persiste
uma dificuldade significativa de acesso a educacdo, especialmente em funcdo da
localizacdo geografica dos sujeitos.

A partir da década de 1990, ja no periodo de redemocratizacdo, emergiu um
movimento significativo de denuncia acerca da precarizacdo da educacdo no campo. Tal
movimento foi impulsionado por organizagdes e movimentos sociais que, de forma
coletiva, passaram a evidenciar a realidade adversa vivenciada pelos habitantes das areas
rurais, bem como a auséncia de politicas publicas que garantissem um acesso mais
equitativo a educacdo (ARROYO; CALDART, 2004).

Foi nesse periodo que o cenario comegou a se transformar, pois, segundo Arroyo e
Caldart (2004), os(as) trabalhadores(as) do campo passaram a travar uma luta social em
defesa de uma educacdo construida com eles(as), e ndo para eles(as). Pois as escolas para
os filhos de camponeses e camponesas ofertava antes uma educacao rural, na perspectiva
de tirar essas criangas do campo, era uma educacao que nao dialogava com o contexto.

A educacdo no campo vem se contrapor a isso, colocando as experiéncias dos
estudantes como essenciais para 0 seu processo, valorizando seus saberes e interagindo
com a sua realidade. Nesse contexto, ouvir a voz desses sujeitos torna-se fundamental,
para que a educacao seja pensada e construida de forma coletiva. De acordo com Caldart
(2004) essa mobilizacdo gerou uma pressao significativa sobre o Estado, que passou a ser
instado a reconsiderar e formular politicas educacionais especificas voltadas ao contexto
rural.

E nesse cenario que emerge a Educagio do Campo, com suas diversas modalidades,
dentre as quais se destaca a Educacgéo de Jovens e Adultos (EJA). Embora a EJA integre
uma politica publica educacional, ela ainda se encontra & margem do sistema educacional,
sendo frequentemente negligenciada pelo poder publico. Os estudantes da EJA, em sua
maioria, sdo sujeitos que buscam acessar o direito a educagéo escolar, uma vez que, por
diferentes razbes, ndo puderam frequentar a escola na idade considerada adequada,
encontrando nessa modalidade uma oportunidade de retomada de sua trajetdria
educacional.

Quando se analisa a Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), é importante
compreender que, assim como as demais modalidades da educacdo bésica, ela é ofertada
pelas redes publicas de ensino, tanto municipais quanto estaduais, a depender da etapa ou
do moédulo em que o estudante esteja inserido.

O Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST) possui uma concepgéo
propria de EJA, tendo, inclusive, desenvolvido materiais especificos para essa
modalidade, sistematizados em seus Cadernos de Educacdo. Como exemplo, destaca-se
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o Caderno n. 11, que apresenta as diretrizes da Educacdo de Jovens e Adultos no ambito
do movimento e o caderno de n. 8 que traz os principios da educacédo do MST.

O MST compreende a EJA como um espaco formador, uma vez que entende a
educacdo como um processo de formagdo humana. A educacdo popular, que fundamenta
a proposta educativa do movimento, desempenha um papel central ao possibilitar uma
compreensdo critica dos mecanismos de precarizacdo da vida impostos pelo sistema
capitalista Caldart (1999).

Esta pesquisa busca mobilizar o campo conceitual da educagdo desenvolvida pelo
MST. Para tanto, propbe-se um debate que parte das lutas do movimento pelo direito a
educacdo, avancando até as praticas educativas realizadas atualmente nas salas de aula
dos assentamentos, com o objetivo de compreender quais conceitos sdo acionados nessa
proposta educacional que tem como perspectiva a formagéo humana integral.

2.Metodologia

Esta pesquisa adota uma abordagem qualitativa, por compreender que oS
fendmenos educacionais e sociais sdo atravessados por dimensdes subjetivas, histéricas
e culturais que ndo podem ser reduzidas a dados quantitativos. A pesquisa qualitativa,
segundo Denzin e Lincoln (2006), possibilita uma leitura aprofundada da realidade, ao
articular teoria e pratica e permitir interpretacbes mais densas acerca dos significados
socialmente construidos.

Conforme destacam Lima e Mioto (2007), a pesquisa bibliografica constitui um
importante recurso metodologico, especialmente em temaéticas que demandam maior
aprofundamento tedrico, possibilitando a formulacdo de hipéteses e interpretacdes que
podem subsidiar investigacdes futuras. Neste estudo, os Cadernos de Educacdo do MST
configuram-se como materiais politico-pedagdgicos que expressam a concepcao
educacional do movimento, sendo fundamentais para a compreensdo de seus principios
formativos e de seus fundamentos filoséficos e pedagdgicos.

3.Resultados e Discussfes

Esta investigagéo parte do entendimento de que a formag&o humana no campo nao
pode ser desvinculada da luta politica, da organizacdo coletiva e da valorizacdo dos
saberes populares. Ao dar centralidade a experiéncia vivida pelos sujeitos do campo e a
producdo de conhecimento a partir da pratica, o MST afirma a educacdo como
instrumento de transformacéo social.

A Educacdo de Jovens e Adultos proposta por um movimento como o MST
configura-se, assim, como um horizonte para essa modalidade, ao articular a educacéo a
luta social e a formacdo politica dos sujeitos. Essa abordagem educativa promove uma
perspectiva alinhada aos principios democraticos, fortalece os vinculos que os sustentam
e reafirma a importancia da educacdo na constru¢cdo de uma sociedade mais justa e
consciente (MST, 2003).

E isso que os documentos orientadores da educacio do movimento vém apontando.
Eles buscam pensar numa educacdo que tenha compromisso com o desenvolvimento da
““consciéncia de classe e consciéncia revolucionaria, tanto nos educandos como nos
educadores” (MST, 1996, p. 6). E uma educacdo pensada para os trabalhadores e
trabalhadoras no intuito de fortalecer essa classe, formando militantes engajados com a
luta da classe (MST, 1996).

As préticas educativas do MST também buscam construir uma educagéo que busca
desenvolver uma « “consciéncia organizativa’, que é aquela onde as pessoas conseguem



passar da critica a acdo organizada de intervencédo concreta na realidade” (MST, 1996, p.
7). Conseguindo observar problemas relacionados ao seu territorio e possiveis formas de
solucionéa-los de forma concreta a partir da acdo (MST, 1996).

E preciso que educadores e educadoras tenham uma visdo ampla do mundo, que
busquem fazer um bom acumulo de conhecimentos, dessa maneira poderdo trabalhar os
contetdos de maneira ampla, sem estarem limitados, podendo fazer boas escolas para
trabalhar com seus estudantes (MST, 1996). O investimento em formacdes também ¢é de
suma importancia pois ajuda a realizar essas escolhas a partir de trocas coletivas. (MST,
1996).

Pois a educacao é um direito garantido por lei, ela contribui para a transformacédo
social e por esse motivo “ndo podemos cair na visdo romantica de que as pessoas ndo
alfabetizadas, por serem cidadas, ndo precisam saber outras coisas nem estudar: o saber
é um direito; o estudo é um, direito” (MST, 2023, p.31).

Nesse contexto, educadores e educadoras mobilizam suas concepgbes pedagogicas
e se apoiam nos materiais produzidos pelo movimento para organizar praticas docentes
que sejam significativas para educandos diversos e plurais. Contudo, muitas vezes, nem
mesmo esses materiais estdo disponiveis, o que acaba dificultando o trabalho pedagdgico
desenvolvido nas escolas do campo.

A EJA no MST esta inserida em uma realidade marcada por disputas politicas,
ideoldgicas e culturais relacionadas & educacdo no meio rural. Nesse sentido, desafia a
logica do “latifindio do saber” e confronta os modelos tradicionais de ensino, propondo
préticas educativas em consonancia com uma formagao humana ancorada na vivéncia da
luta social e na construcdo do bem-estar coletivo Caldart (2004).

Para Arroyo, “o aprendizado dos direitos pode ser destacado como uma dimensao
educativa. Os movimentos sociais colocam a luta pela escola no campo dos direitos, na
fronteira de uma pluralidade de direitos: a saude, a moradia, a terra, o teto, a seguranca”
Arroyo (2003, p. 30). Trata-se de uma concepcao de educacdo que ultrapassa 0 processo
de alfabetizacdo, ndo se limitando ao ensino formal, mas buscando a formacéo integral
dos sujeitos, por meio da articulacdo entre conhecimento, préatica social e luta politica.

Arroyo destaca ainda uma ideia central desse processo de formag¢do humana ao
afirmar que, para os movimentos sociais, “0 componente para o pensar e fazer educativos
é reeducar-nos para pdr o foco nos sujeitos sociais em formacdo. Eles nos lembram
sujeitos em movimento, em acdo coletiva” Arroyo (2003, p. 33).

Nascimento (2020) enfatiza que a educacdo do campo deve ser construida com base
na realidade dos estudantes, rompendo com o ensino mecanico e promovendo uma pratica
dialogica. Sua proposta educacional ¢ pautada na “dindmica da luta social e da
organizacdo coletiva da classe trabalhadora, vinculada a um projeto de sociedade”
(Santos; Marques, 2025, p.18).

Na perspectiva de uma formac¢do humana consciente, que “coloca os movimentos
sociais como sujeitos pedagogicos” (Santos; Marques, 2025, p.18). A educagdo no campo
ndo € uma identidade substancial, ou seja, ndo é dada a priori. Para Laclau (1985) a
identidade ndo € algo natural, mas é construida a partir dos discursos, das lutas.

Os movimentos sociais ao lutarem por educacdo vdo também construindo sua
identidade nesse processo. E nesse sentido que o MST tem pautado sua luta e contribuido
com a construcdo de uma nova educagdo no Brasil. A educagdo defendida pelo
movimento € popular, contra hegemdnica e construida com o povo (MST, 1996). Parte
dos saberes comuns, do cotidiano das pessoas, € se estrutura a partir de palavras e
experiéncias significativas que ajudam a construir o conhecimento (MST, 2003).

Existem alguns principios educativos nas escolas vinculadas ao MST e Bastos
(2019) destaca trés: “a pedagogia do movimento, que entende a educagdo como processo



de formacdo humana; a pedagogia do oprimido, que visa a liberdade dos sujeitos; e a
pedagogia socialista, que aponta o trabalho como método educativo” (2019, p. 49).

A educacdo popular que é pautada pelo MST entende a importancia da arte e da
cultura como prética de emancipagdo ao proporcionar e estimular a arte, a criagdo e a
imaginacdo, através das cancOes, das poesias, das misticas proporcionam aos
participantes um prazer pela vida e a possibilidade construir trabalhos em conjunto nos
quais uns cooperem com 0s outros e percebam a forca da coletividade (Santos; Marques,
2025)

Conforme aponta Freire (2005), a educacdo deve ser contextualizada. Nao se trata
apenas de aprender que “Eva viu a uva”, mas de formar o ser humano em todas as suas
potencialidades, enquanto sujeito capaz de refletir criticamente e de intervir na realidade,
transformando seu territorio e a sociedade em que esta inserido.

Como aponta Garcia (2009) mesmo com a ampliacdo das formacgbes docentes,
ainda existe um hiato entre teoria e pratica. A autora destaca que é necessario ndo apenas
adaptar praticas, “a pratica pedagogica transformadora ndo ocorre por si sO, se ndo estiver
acompanhada pela elaboracdo de metodologias associadas as necessidades de cada
escola, respeitando seu contexto, suas particularidades” Garcia (2009, p.220).

E importante que os educadores conhecam seus estudantes. Nesse sentido é
importante entender “A pessoa, como sujeito, ndo ¢ objeto vazio. Essa andlise ¢
fundamental para entender a cultura, os saberes que cada sujeito possui. As acgoes
educativas partem de uma reflexdo sobre qual situacdo, ambiente, identidade encontra o
sujeito” Gomes (2019, p. 65). Para que a partir dessa compreensao os educadores possam
organizar suas aulas, levando em consideracdo o sujeito, seu territorio e sua histéria, para
que assim a educacdo possa fazer sentido.

Faz parte da educacdo no campo estimular a reflexdo e criticidade sobre o combate
“a todas as formas de trabalho escravos, exploracdo de mao de obra; cultivo da terra e
preservacdo da mesma, defendendo o principio da soberania alimentar, producdo de
alimentos saudaveis, ¢ aboli¢do do uso de agrotoxicos” Gomes (2019, 69). Esses sdo
temas que precisam e devem ser discutidos em sala de aula, pois existe todo um sistema
capitalista que corrobora para a exploragé@o das pessoas e destruicdo do meio ambiente.

O movimento tem uma grande preocupac¢do com a educacgdo a pensando a partir da
“dimensao do cuidado da terra: alfabetizar-se na linguagem da agricultura organica, da
agroecologia. Nossa educacdo esta ligada as linguagens da terra, das aguas, das plantas,
dos animais, da cultura camponesa e das historias do campo” (MST, 2003, p. 34).

Também existe uma grande preocupacdo com a questdo do trabalho que na
“educagdo do movimento estd ligado ao processo produtivo ao jeito de organizar o
trabalho, ao jeito de cuidar da terra e de como trabalhar a terra, aos manejos, as técnicas
agricolas” (MST, 2003, p. 34). Todas essas dimensbes envolvem a educacdo do
movimento pois ela pensada para trabalhadores e trabalhadoras rurais.

Os educadores que lecionam na educacdo no campo vém de diferentes percursos,
nem todos séo ligados a militdncia dos movimentos sociais, nesse sentido a interpretacdo
a respeito do curriculo muda. Em seu artigo Cruz e Pinheiro (2016) destacam como as
vivéncias dos professores os ajudam a refletir sobre suas préaticas. Considerando as
condicdes desfavoraveis de trabalho e os diferentes olhares sobre a pratica docente,
observa-se diferentes entendimentos a respeito do curriculo, Cruz e Pinheiro (2016).

As préticas pedagdgicas devem levar em consideracdo os diferentes sujeitos que
compdem a sala de aula da escola do campo, por isso é importante que os educadores
consigam ajudar os educandos a compreenderem a educagao “como processo formativo
que desenvolve em varios espagos, tais como: na familia, convivéncia humana, no



trabalho, nas instituicdes de ensino, no movimento social, nas manifestacoes culturais”
Gomes (2019, p. 70-71).

A EJA ja enfrentou muitos desafios como a inadequacdo das salas de aula, a falta
de um financiamento que consiga sempre manter seus educadores, 0 que acontece é que
muitos ndo conseguem permanecer sem receber uma bolsa e acabam precisando sair
(MST, 2003). Dessa maneira, muitos educadores vao se formando no processo para
assumir suas turmas. Entdo isso acaba dificultando mais esse processo (MST, 2003).

A educacao do campo deve estar articulada com a preservacao do territorio, fazendo
com que os educandos compreendam a relevancia da agricultura familiar, pois muitos
estudantes sdo agricultores e agricultoras, entdo levar para sala de aula temas que tratem
do perigo dos agrotoxicos, da importancia de producao de alimentos saudaveis “t€ém como
intencionalidade educar e a0 mesmo tempo reeducar o povo que vive no campo, no intuito
de que seja vigilante da terra, que possa dela cuidar e retirar dela o alimento, com
qualidade” Gomes (2019, p. 73-74).

Pois pensar o curriculo da educacdo no campo € pensar ele articulado com a histéria
do territério e as vivencias dos estudantes nesse sentido o curriculo deve incluir préaticas
pedagdgicas que se constituem como situac6es de diversos aprendizados, capazes de “dar
conta da complexidade do processo de formagao que ¢ construido coletivamente” Gomes
(2019, p. 69). Dessa maneira ele precisa estar articulado com a comunidade e seus
saberes.

Outra dificuldade que a educacdo no campo ainda enfrenta é a falta de acesso as
formagdes pois como destaca Garcia (2009) muitos professores do campo buscam
formacdo, mas enfrentam dificuldades de acesso e, quando existem, 0S cursos
frequentemente ndo tém foco nas especificidades do campo. E preciso garantir que a
escola chegue ao campo e que as formacGes que dialoguem com essa realidade também
cheguem.

Bastos destaca que a educacdo do campo se contrapde com a educacdo rural pois
esta que ndo valoriza as praticas pedagdgicas dos povos do campo (2019). Como aponta
Caldart (2012), na educacdo do campo, o0 movimento social deve ser protagonista, e suas
propostas educativas devem ser colocadas em préatica. O objetivo da educagdo do campo,
nesse sentido, ndo é ser conteudista, mas construir saberes a partir da comunidade Bastos
(2019).

O movimento entende que existe uma disputa de poder, e essa disputa também se
reflete na educacdo. A escola publica, muitas vezes, segue modelos tradicionais e esta
excessivamente focada nas questfes burocraticas, adaptando-se aos moldes empresariais
Lima (2018). O autor ressalta que embora exista a perspectiva de uma gestdo democratica,
ela é raramente implementada de maneira efetiva, pois 0s sujeitos ndo participam das
escolhas e decisdes de forma verdadeira Lima (2018).

Como apontado por Lima (2018), teoria e pratica muitas vezes estdo desconectadas
e sdo essas formacgdes que podem ajudar nesse alinhamento. Pois elas precisam estar
articuladas para que o estudo seja realizado “a partir de situagdes concretas” (MST, 2002,
p. 34). E importante reconhecer que o cerne dessa discussdo esta na formagdo humana
dos sujeitos e nas subjetividades que estdo sendo constituidas nesse processo.

Para aprofundar essa compreensdo, recorre-se aos estudos de Freire acerca da
subjetividade. Segundo o autor, a subjetividade é construida no dialogo, a partir da
producdo de sentido, sendo concebida como aquilo que se constitui e se transforma na
relacdo que o sujeito estabelece com sua propria verdade (FREIRE, 1997, p. 13).

A educacdo configura-se, assim, como um espaco privilegiado de construcdo de
novas subjetividades. Freire (1997) destaca que essas subjetividades sdo produtoras de
“outras verdades”, o que torna a problematizacdo do mundo um elemento central em sua



perspectiva tedrica. Assim, amplia-se a leitura de mundo e promove-se a problematizacao
da realidade posta, fomentando uma educagéo transformadora.

Esse processo possibilita uma leitura critica da realidade e contribui para a
emancipacdo dos sujeitos, colaborando para uma formacdo humana integral e para a
constitui¢do de um coletivo cada vez mais consciente das lutas dos trabalhadores. Trata-
se da construcdo de uma subjetividade que impulsiona os sujeitos & agdo transformadora
no mundo, rompendo com estruturas e verdades historicamente estabelecidas (FREIRE,
1987).

A educacdo do campo possui uma cultura propria e um modo especifico de
organizagao, profundamente ligados ao modo de vida das pessoas que ali vivem. Essas
pessoas sdo, a0 mesmo tempo, produto e produtoras de cultura Hall (1999). Durante muito
tempo, prevaleceu a ideia de que era necessario sair do campo para estudar e ter acesso a
uma educacao que possibilitasse melhores condi¢des de vida. Porém a educacdo é um
direito e deve chegar em todos os territorios.

E preciso garantir que a escola chegue ao campo. E nesse sentido que 0 MST tem
pautado sua luta e contribuido com a construgdo de uma nova educagdo no Brasil. A
educacdo defendida pelo movimento é popular, contra hegemdnica e construida com o
povo (MST, 1996). Parte dos saberes comuns, do cotidiano das pessoas, e se estrutura a
partir de palavras e experiéncias significativas que ajudam a construir o conhecimento
(MST, 2003).

4.Consideracdes Finais

A taxa de analfabetismo no campo permanece alta, e a qualidade da educacao ainda
ndo é uma realidade em muitas regides. Nas areas de reforma agraria, essa desigualdade
se torna ainda mais evidente. E urgente pensar em uma educacdo que permita aos
camponeses e camponesas estudarem no proprio campo, é nessa perspectiva que esse
estudo vem trazer a EJA proposta pelo MST como um horizonte, pois é um a educacdo
pensada e organizada na perspectiva dos trabalhadores e trabalhadoras do campo.

O estudo nos apontou que existem muitos desafios enfrentados pela educacdo no
campo a estrutura das escolas, a falta de financiamento, os educadores e educadoras ainda
precisam se formacdes mais adequadas a sua realidade e é preciso um investimento maior
em formacdo continuada para que esse entendimento a respeito da educacdo no campo
em todas as suas dimensdes seja melhor compreendido, pois como encontramos dos
materiais do MST, essa educacdo é pensada na perspectiva da formacdo humana (MST,
2003).

Os curriculos que compdem a educacdo no campo precisam ser elaborados de
acordo com a realidade de cada territdrio, levando em considerag&o a historia do seu povo
e buscando fazer com que os educandos se sintam pertencentes aquele espago. Os
conteudos devem ser pensados a partir do dia a dia dos estudantes, para que a educagéo
possa fazer sentido.

Por fim sabemos que ainda ha um longo caminho a ser percorrido, para que
possamos ter uma educacgdo de qualidade, com acesso e que articule teoria e préatica as
vivéncias dos estudantes do campo, mais ja podemos perceber que existiram muitos
avancos a partir das lutas dos movimentos sociais que fizeram com que a educagéo
chegasse ao campo com mais qualidade.
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Introducéo

O fendmeno da presenca indigena nas cidades brasileiras configura uma realidade
em expansdo e ainda pouco reconhecida pelo poder publico e pela sociedade de modo
geral. De acordo com o Censo Demografico de 2022, realizado pelo Instituto Brasileiro
de Geografia e Estatistica (IBGE), uma parcela expressiva da populagdo indigena do pais
reside em areas urbanas, afastada de seus territorios ancestrais e, com frequéncia, privada
do acesso pleno aos direitos garantidos pela legislacéo vigente. Tal fenémeno nédo decorre
de uma escolha livre ou de um processo voluntario de integracdo a modernidade urbana,
mas resulta, em grande medida, de dinamicas de expropriacdo territorial, violéncia e
desorganizacdo dos modos de vida tradicionais, intensificadas pela expanséo de projetos
econdmicos sobre territdrios historicamente ocupados por povos indigenas.

No municipio de Imperatriz, segundo maior centro urbano do Maranhdo, essa
realidade se materializa na Aldeia Badl Guajajara Urbana, situada no bairro Parque
Amazonas. Nesse espaco urbano, marcado por precariedades estruturais e multiplas
disputas, convivem integrantes de diversos povos indigenas, com predominancia do povo
Guajajara, que ali constroem relacBes de pertencimento, desenvolvem estratégias de
sobrevivéncia e afirmam préaticas de resisténcia cultural. Ainda assim, a aldeia permanece
caracterizada pela invisibilidade politica e pela insuficiéncia de politicas publicas
direcionadas. Essa situacdo é agravada por uma concep¢do equivocada, ainda presente
tanto no imaginario social quanto em praticas institucionais, segundo a qual o indigena
que vive em contexto urbano deixaria de ser reconhecido como indigena.

O objetivo central deste artigo consiste em analisar o processo historico de
constituicdo da aldeia urbana do Parque Amazonas, as condi¢fes de vida de seus
moradores, os limites dos marcos normativos de protecdo aos povos indigenas diante das
dindmicas do neoextrativismo e das politicas neoliberais, bem como as estratégias de
resisténcia e afirmac&o identitaria desenvolvidas por esses sujeitos. Para tanto, recorre-se
a um referencial tedrico que articula contribui¢fes da sociologia, da antropologia e dos
estudos criticos do desenvolvimento, com destaque para autores como Svampa (2013;
2019), Lopez (2022), Larsen (2016) e a CEPAL (2014), entre outros.

2. Indigenas em contexto urbano: entre dindmicas de expropriacéo e luta por
direitos

A Aldeia Badu Guajajara Urbana, localizada no bairro Parque Amazonas, em
Imperatriz, Maranhdo, constitui uma das expressées mais visiveis da presenca indigena
no contexto urbano da regido sul do estado. Sua formacgéo remonta a fluxos migratorios
iniciados especialmente a partir das décadas de 1980 e 1990, periodo marcado pelo
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acirramento dos conflitos fundiarios no interior do Maranhdo e de estados vizinhos,
impulsionados pela expansdo do agronegdcio, pela constru¢do de grandes obras de
infraestrutura e pela desestruturacdo de modos de vida em territorios indigenas de
referéncia, como as Terras Indigenas Araribdia e Bacurizinho.

O processo de ocupacdo da area pelos indigenas ndo ocorreu de forma planejada
nem contou com suporte institucional adequado. Tratou-se, antes, de uma resposta
improvisada e coletiva a situacdes de vulnerabilidade extrema, nas quais familias e
individuos, muitas vezes expulsos de seus territdrios por ameacas diretas ou por pressées
crénicas de empobrecimento, buscaram nas periferias da cidade condi¢cbes minimas de
subsisténcia. Com o tempo, a aldeia foi se consolidando como espaco de convivéncia, de
afirmacdo identitaria e de articulacdo politica, ainda que sua existéncia permaneca
marcada pela precariedade habitacional, pela auséncia de saneamento basico adequado e
pelo ndo reconhecimento formal por parte do poder publico municipal.

A histéria da aldeia é, portanto, uma histéria de resisténcia: resisténcia a
assimilacdo forcada, & invisibilidade imposta e & negacdo de direitos. E também uma
historia de recriacdo cultural, na qual préticas, saberes e formas de organizagdo social
originarias foram sendo reelaborados e adaptados ao contexto urbano, sem que isso
signifique a dissolucéo da identidade indigena. Pelo contrério, a aldeia funciona como um
territorio de referéncia simbdlica e afetiva, um ponto de ancoragem para sujeitos que,
embora distantes de suas terras ancestrais, ndo abdicaram de sua condig&o de indigenas.

2.1 Territério, deslocamento e identidade indigena no contexto urbano

A terra e o territorio sdo para os indigenas pilares fundantes e geradores. A terra e
o territério sdo o fundamento de sua existéncia fisica e simbolica. A esse respeito, as
reflexbes engajadas da escritora e ativista Moira Millan (2025), weychefe (vem do
weychan, significa lutar, em mapudungu) mapuche, sdo esclarecedoras, quando articula
a desapropriacdo como instrumento da burguesia empresarial/latifundiaria com o
consentimento da maquina estatal. A busca por revinular-se a terra "encarna o resgate de
nossa propria historiografia e a reafirmacdo de uma verdade negada pelo Estado e
desvirtuada pelos beneficiarios do despojo, que, impondo suas mentiras, justificaram seus
crimes” (Millan, 2025, p.45). Millan refere-se ao territorio de Futa Anekon, na Puelmapu
(Patag6nia), que foi reocupado pelos mapuches em 1999, que estava sob dominio wingka
(dos brancos), representados pela Policia da Provincia de Chubut.

O fato que deve ser enfatizado é que embora possam haver diversas razdes para 0
deslocamento forcado de populagcbes tradicionais, em particular indigenas e povos
racializados, notadamente razbes econdmicas atreladas ao desmantelamento de seus
modos de sobrevivéncia tradicional no seguimento do avan¢co do
agrohidromineronegdcio sobre as terras e territorios, esses povos continuam afirmando e
exercendo sua existéncia como indigenas, mantendo sua lingua, adaptando praticas de
cultivo e buscando brechas de negociacdo. Estdo afirmando sua existéncia como seres
humanos, sujeitos sociais, sujeitos culturais e sujeitos politicos.

A destinaco urbana é uma necessidade, no uma pura escolha. E nessa realidade
crua que esses atores sociais buscam respostas politicas, municipais principalmente, e ali
se fixam, passando a habitar um novo espaco onde precisam coexistir e negociar com
outros sujeitos e organismos: a escola, o hospital, as secretarias, a justica, articulando
taticas de resisténcias. Entre si, estabelecem rocas, vendem seus artesanatos e, quando
preferem conversar de maneira a ndo serem decodificados pelo branco, a quem chamam
de Karai karay, empregam sua lingua deixando-nos destonteados. Nao h4, portanto, uma
dissolucdo indiscriminada no contexto urbano; ha estratégias de adaptacdo, usos de



simbolos ocidentais, € verdade, mas que estdo a servico da processualidade de uma cultura
milenar e dindmica que responde, agora, a um contexto desconhecido, hostil e
segregacionista.

Pelo que se pode observar, a historia dos indigenas da aldeia urbana do Parque
Amazonas é uma historia de invisibilizacdo. As tensdes com o poder politico, que tem
demonstrado agéo e gestdo de negacdo em relacdo ao reconhecimento da existéncia dos
indigenas citadinos, reverberam em imaginarios coletivos sobre o status ontolégico do ser
indigena. Esse status, que historicamente foi ancorado no critério do territorio, tem
excluido outras comunidades que a ele ndo estdo vinculadas. Com efeito, indigenas sem
territorio sdo tratados como um problema, inclusive para si mesmos, porque, sem 0
territorio, estariam sujeitos a toda sorte de mazelas e pressdes modernas.

Ainda que conceituagdes sobre identidade tenham apontado sua relacionalidade
(Hall, 2003; Bhabha, 1998), tem-se observado certa dificuldade, e mesmo indisposicéo,
em aceitar que os indigenas urbanos sdo indigenas tanto quanto aqueles que vivem em
suas terras ancestrais. Alias, essa ancestralidade talvez ndo deva se restringir a este ou
aquele territorio, mas ao proprio processo de ocupacao e de construcao de pertencimento
realizado pelas comunidades. O processo de adaptacéo e recriacdo de novos espacos de
territorialidade pelos diaspéricos, expulsos ou forcados a deixar suas florestas e cerrados,
principalmente por causas originadas no agronegdécio, enfrenta dificuldades politicas em
escala local, regional ¢ nacional, no compasso da “privagdo de protegdes consagradas em
leis, sistematicamente sabotadas por atos burocraticos e pela falta de vontade politica”
(Lopez, 2022, p. 72).

A Convencdo n° 169 da OIT sobre Povos Indigenas e Tribais (1989), aprovada
pela Conferéncia Geral da Organizacéo Internacional do Trabalho e ratificada pelo Brasil,
afirma a necessidade de manutencdo e fortalecimento das "identidades, linguas e
religides, dentro do &mbito dos Estados onde moram” (ORGANIZACAO
INTERNACIONAL DO TRABALHO, 1989). Isso significa que, conforme a propria
redacdo explicita, a consciéncia da identidade indigena deve ser considerada critério
fundamental para determinar o status de indigena. No que se refere as responsabilidades
governamentais, 0 documento estabelece, no artigo 2°, que cabe aos Estados promover a
"plena efetividade dos direitos sociais, econdmicos e culturais desses povos", respeitando
sua identidade social e cultural, seus costumes, tradiges e instituices (ORGANIZACAO
INTERNACIONAL DO TRABALHO, 1989). Além disso, assegura-se 0 gozo, sem
discriminagdo, dos direitos gerais de cidadania, com o reconhecimento de seus valores e
praticas sociais, culturais, religiosas e espirituais proprios. Também se prevé o dever
estatal de adotar, "com a participacdo e cooperacdo dos povos interessados, medidas
voltadas a aliviar as dificuldades que esses povos experimentam ao enfrentar novas
condicdes de vida e de trabalho" (ORGANIZACAO INTERNACIONAL DO
TRABALHO, 1989). E preciso, contudo, analisar criticamente essa formulacéo, pois a
ideia de "aliviar as dificuldades” pode sugerir interven¢des pontuais e mitigatorias, de
carater assistencialista, que ndo enfrentam as causas estruturais das desigualdades
historicas que atravessam esses povos:

Em caso de pertencer ao Estado a propriedade dos minérios ou dos
recursos do subsolo, ou de ter direitos sobre outros recursos, existentes
na terras, os governos deverdo estabelecer ou manter procedimentos
com vistas a consultar os povos interessados, a fim de se determinar se
0s interesses desses povos seriam prejudicados, e em que medida, antes
de se empreender ou autorizar qualquer programa de prospeccdo ou
exploracdo dos recursos existentes nas suas terras. Os povos
interessados deverdo participar sempre que for possivel dos beneficios



gue essas atividades produzam, e receber indenizagdo equitativa por
qualquer dano que possam sofrer como resultado dessas atividades
(OIT, 169, Art. 15)

Alguns questionamentos iniciais tornam-se necessarios diante da finalidade que a
propria redagdo da Convengdo assume ao afirmar que a consulta deve servir para
“determinar se os interesses desses povos seriam prejudicados”. Quais seriam, afinal, os
limites dessa consulta? Trata-se de um procedimento meramente informativo, destinado
apenas a comunicar previamente as comunidades indigenas a realizacdo de
empreendimentos em seus territorios, ou configura um mecanismo dotado de efeitos
politicos e juridicos mais robustos, capaz de interferir efetivamente na deciséo estatal?
Em outros termos, a consulta constitui apenas um espaco formal de escuta ou envolve a
possibilidade de recusa por parte das comunidades, aproximando-se de um verdadeiro
poder de veto? A propria Convencdo introduz uma ambiguidade interpretativa que
alimenta esse debate. Por um lado, estabelece que a consulta deve ser realizada de boa-
fé, mediante procedimentos apropriados e com a finalidade de alcancar um acordo ou
obter o consentimento dos povos interessados. Por outro, ao tratar da exploracdo de
recursos naturais em terras indigenas, admite que tais atividades possam ocorrer desde
que os povos sejam consultados, participem dos eventuais beneficios e recebam
indenizacdo equitativa pelos danos sofridos. Essa formulacéo sugere que a consulta pode
operar simultaneamente como instrumento de reconhecimento de direitos e como
mecanismo de gestdo de conflitos decorrentes da expansdo econémica sobre territorios
indigenas. Desse modo, permanece aberta a tensdo entre duas leituras possiveis da
consulta: uma interpretacdo restritiva, que a compreende como procedimento ndo
vinculante, e outra mais substantiva, que a aproxima do principio do consentimento e da
possibilidade de recusa frente a empreendimentos que comprometam os territorios, 0s
modos de vida e as condi¢des de reproducdo fisica e cultural dos povos indigenas.

Um projeto pautado nas aspiracdes de autodeterminacdo e voltado a
transformacfes efetivas precisa ser construido mediante consulta prévia, livre e
informada (a partir de agora, CPLI), inclusive quanto a decisdo de permanecer no
territorio ou, em carater excepcional, considerar o translado para outra area. Esse projeto
deve relacionar um diagndstico ndo apenas ecoldgico, mas também social e politico,
contemplando preocupagdes vitais como a inseguranga de meios de vida, a auséncia de
oferta de educacéo escolar indigena e a negacdo de direitos trabalhistas.

A negligéncia governamental e o desinvestimento publico, ao desconsiderarem o
trabalho de cuidado, potencializam a opressdo étnico-racial, a violéncia de género e a
violéncia sexual. A despossessdo, que frequentemente assume a forma de expulsdo, ndo
pode ser tratada como uma escolha livre e descontextualizada. O projeto deve considerar,
ainda, o carater historico e social desse deslocamento em termos de diaspora, abrangendo
tanto motivos aparentes, como ameacas diretas, quanto pressdes cronicas decorrentes da
diminuigcdo dos recursos naturais nas terras e territdrios indigenas. Nesse sentido, a
politica estatal de gestdo territorial e ambiental deve orientar-se pela protecéo,
recuperacao, conservacdo e promogao do uso sustentavel desses recursos, assegurando a
integridade do patriménio indigena, a melhoria da qualidade de vida e as condigdes plenas
de reproducéo fisica e cultural das geragdes presentes e futuras, com respeito a autonomia
sociocultural dos povos indigenas (Brasil, 2012).

No mais, a Convencéo n° 169 da OIT néo trata da questdo dos indigenas urbanos,
embora considere a possibilidade excepcional de que o "translado e o reassentamento
desses povos sejam considerados necessarios, sO poderdo ser efetuados com o
consentimento dos mesmos, concedido livremente e com pleno conhecimento de causa”.



E problematico que a Convencéo ndo preveja a expulsio forcada de povos indigenas, o
que talvez seja explicado por uma falsa ideia de harmonia social e ecoldgica da
humanidade que é veiculada por esses instrumentos. As praticas de producao
hegemonicas atenuam, ao invés de harmonizar e ecologizar, os conflitos no campo,
contribuindo para processos de racializacao e subalternizacédo de populac¢des tradicionais,
entre as quais podem ser incluidos os indigenas da Aldeia Badu.

2.2 Resisténcia, diversidade étnica e direitos negados

Dados do Censo Demogréafico de 2022 registram 535 (quinhentos e trinta e cinco)
indigenas em Imperatriz, distribuidos entre Borari (1), Bororo (1), Gavido Kykatejé (2),
Gavido Parkatéjé (6), Gaviao Pykopjé (9), Guajajara (228), Kamaké (1), Kanela (13),
Kanela Apanyekra (5), Karaja (3), Kaxarari (2), Krenyé (2), Krikati (20), Makuxi (2),
Munduruku (1), Patax6 (3), Pitaguari (1), Potiguara (2), Tamoio (1), Tapajos (1), Tapuia
(1), Timbira (10), Tremembé (1), Tukano (1), Tupi-Guarani (1), Tupinamba (7),
Tupinambarana (1), Wapixana (1), Wayana (2) e Xavante (5), alem de registros
classificados como "mal definida" (17), "néo determinada” (6), "ndo sabe™" (53) e "sem
declaragéo” (125) (IBGE, 2022).

A convivéncia bastante heterodoxa de sujeitos de povos distintos indica uma
situacdo sociocultural que, além de diversa, leva a permanentes diferencas, confrontacées,
negociacgdes e friccdes de cosmovisdes, imaginarios, simbologias, usos e costumes. Essa
convivéncia, que ndo esta isenta de tensbes nem de rupturas, ndo é algo exclusivo do
contexto brasileiro. Miguel H. Lépez (2022), que estudou os assentamentos indigenas no
Paraguai, observou que no seio das comunidades convivem também ndo indigenas
(paraguaios), constituindo um espaco interétnico e intercultural onde as relacGes sociais
e culturais s&o constantes e intensas. Para o autor:

Alguns casos destacados sdo: a comunidade Cerro Poty, em Assungéo,
onde originalmente desenvolviam suas vidas e habitos, em conjunto,
grupos pertencentes aos povos Ava e Mbya, ambos de origem
linguistica guarani, com suas variantes socioculturais; alguns poucos do
povo Angaité, de lingua maskoy, da regido do Chaco; e ndo indigenas
(paraguaios), de cultura ocidental e idioma guarani e castelhano. Por
fim, os Mbya abandonaram o lugar por desavencas consuetudinarias e
atualmente encontram-se instalados na comunidade Tarumandymi, area
urbano-rural da cidade de Luque. Outro caso é o da comunidade Nueva
Esperanza, em Luque, onde convivem integrantes dos povos Yvytoso e
Ayoreo, da mesma familia linguistica zamuco, do Chaco, com suas
variantes socioculturais; Ava, de lingua guarani, da regido Oriental;
Nivaclé, de raiz linguistica mataco-mataguayo, da regido do Chaco; e
ndo indigenas (paraguaios), constituindo um espaco interétnico e
intercultural onde as relagBGes sociais e culturais sdo constantes e
intensas (LOpez, 2022, p. 75).

A complexidade sociocultural da convivéncia soma-se 0 entorno: a sociedade
envolvente ndo indigena, no qual se inserem o0s assentamentos e com o qual mantém
relacdo permanente, nem sempre amigavel. Essas interacdes podem ser, e frequentemente
sdo, marcadas por agressdes e por formas de violéncia simbdlica que acompanham a
estigmatizacdo de indigenas citadinos, em uma relacdo assimétrica de poder com a
sociedade e com o Estado. Com efeito, a discriminagdo se da em varias frentes: por outros
moradores da cidade, que ndo 0os veem como municipes, e pelos orgaos federais, ainda
muito atrelados ao canone da Terra Indigena (TI). Logo, o indigena que se encontra na



cidade € percebido ou como um estranho, ou como alguém que ndo é mais indigena. O
cenario de auséncia de politicas publicas, a exclusdo por origem étnica (racismo) e por
condicéo socioecondmica (aporofobia) constituem fatores decisivos na precarizacdo das
condicGes de vida da Aldeia Badu Guajajara Urbana. Durante a pandemia de COVID-19
(Coronavirus Disease 2019), por exemplo, 0 acesso desses sujeitos as estratégias de
imunizacgdo foi restringido ou mesmo negado, sob o argumento de que ndo seriam
"aldeados" e de que nao residiriam em Territorio Indigena (T1). Somente apos deliberacédo
do Supremo Tribunal Federal esses coletivos passaram a ser formalmente contemplados
nas diretrizes de priorizacdo da vacinagdo contra a COVID-19.

Em sua pesquisa de mestrado, Clayton dos Santos (2022) concluiu que, no campo
da saude, persiste uma lacuna institucional que produz descontinuidade e desigualdade
no acesso: enquanto a politica federal de saude indigena foi estruturada prioritariamente
para atender populaces residentes em Terras Indigenas, os indigenas em contexto urbano
acabam "desencaixados™ do sistema, com disputas de competéncia e transferéncia de
responsabilidade para 0os municipios e para o SUS.

Na prestacdo do Direito a Saude, por exemplo, hd uma desarmonia entre
0 atendimento a salde indigena em suas terras tradicionais e na cidade.
Criada em 1991, a principio para atender nas Terras Indigenas, a
Fundacdo Nacional da Satude (FUNASA) foi sucedida em 2011 pela
Secretaria Especial de Saude Indigena (SESAI), subordinada ao
Ministério da Saude, mas demonstra um descompasso quanto a
assisténcia aos indigenas urbanos. A alegacdo por parte dos
representantes desses 6rgdos é que, por serem "desaldeados”, ou seja,
estarem fora da Terra Indigena, ndo estariam cobertos pelo atendimento
daquela autarquia, atribuindo aos municipios e ao Sistema Unico de
Saude (SUS) a responsabilidade por esse atendimento de um Direito
Social previsto na Constituicdo Federal de 1988 (Santos, 2022).

A Convencao n° 169 da OIT prevé assisténcia medica e social, segurancga e
higiene, habitacéo, trabalho e todos os beneficios da seguridade social e demais beneficios
derivados do emprego, assegurando que os trabalhadores pertencentes a esses povos
gozem de igualdade de oportunidades e de tratamento entre homens e mulheres no
emprego. Pela sua prépria condicdo de existéncia, enquanto instrumento de
estabelecimento de padrdes internacionais, a OIT entra em conflito com arranjos locais e,
particularmente na América Latina, com a perpetuacdo de padrdes de desigualdade
ligados ao neoextrativismo como fundamento das relagdes ecossocioeconémicas. Essa
categoria designa as interacBes entre processos ecologicos, sociais e econdmicos que
estruturam a apropriacdo capitalista da natureza. Na pratica, tais dindmicas
frequentemente violam direitos muito mais do que os garantem. Evidéncia disso sdo as
desvantagens enfrentadas pelos povos indigenas em campos como educacdo, protecdo
social, salde e acesso a servigos publicos (Larsen, 2016, p. 2). Essas desigualdades s&o
registradas em diversos estudos e relatorios. Em 2014, a Comissdo Econdmica para a
América Latina e o Caribe publicou o relatério Os Povos Indigenas na América Latina:
Avancos na Ultima Década e Desafios Pendentes para a Garantia de seus Direitos, no
qual foram destacados, ao lado de avangos como crescimento econdmico, reducgdo da
pobreza e melhorias em indicadores sociais, também limites importantes, entre os quais
os elevados niveis de desigualdade que continuam afetando essas populagdes. Além de
constituirem, do ponto de vista estatistico, os coletivos menos favorecidos por tais
avangos, os territdrios indigenas continuam sendo alvos privilegiados de projetos de
exploracdo econbmica e expansao de fronteiras produtivas. Desse modo, evidencia-se a



incongruéncia entre a Idgica desenvolvimentista predominante e o bem-estar das nacdes
indigenas em seus territorios:

Na Gltima década, o auge na demanda internacional de bens primarios
(minerais, hidrocarbonetos, soja e outros produtos basicos agricolas) se
traduziu num maior dinamismo econdmico nos paises da América
Latina, mas a custa de um numero crescente de conflitos ambientais,
sociais e étnicos em torno das inddstrias extrativas situadas em
territérios indigenas ou nas suas proximidades. A competicdo dos
governos da regido para atrair investimento com o objetivo de explorar
0S recursos naturais e exportar matérias-primas gerou incentivos para a
industria extrativa e a orientacdo do aparelho estatal nesta dire¢do. A
maioria das concessodes e projetos que estdo em andamento se efetua
sem processos de consulta adequados, o que contribuiu para a exclusdo
dos povos indigenas afetados. A pressdo de projetos extrativos em
grande escala ou construgdo de infraestruturas incide no desfrute dos
direitos econdémicos, sociais, culturais, civis e politicos destes povos
(CEPAL, 2014, p. 56, grifo nosso).

A gravidade dos conflitos desencadeados por megaprojetos neoextrativistas em
territérios situados nas proximidades de comunidades indigenas foi evidenciada, por
exemplo, pelo Mecanismo de Peritos sobre os Direitos dos Povos Indigenas (2013). No
documento, os especialistas chamam atencdo para os danos especificos sofridos por
mulheres e meninas indigenas em contextos marcados por tensdes e disputas entre povos
indigenas e empresas. Além disso, sublinham a relevancia da construcdo de canais de
didlogo em escala nacional e regional, envolvendo Estados, setor empresarial,
organizacOes da sociedade civil e os proprios povos indigenas, como condi¢do para
ampliar o entendimento e a efetivacdo dos direitos indigenas diante da expansdo das
industrias extrativas (CEPAL, 2014).

O avanco de distintas modalidades de extrativismo em grande escala, no contexto
da consolidacdo do neoliberalismo e da globalizacdo, trouxe consequéncias profundas
para 0s povos indigenas. Nesse processo, observa-se uma dinamica contraditéria: ao
mesmo tempo em que se ampliou, no plano juridico e normativo, o reconhecimento de
direitos coletivos, como o direito ao territdrio, a autodeterminacdo, a identidade cultural,
a consulta prévia e a preservacdo de seus modos de vida, também se intensificou o
movimento de expansdo do capital sobre terras indigenas. Assim, a ampliacdo formal
desses direitos, prevista em constituigdes nacionais e em marcos internacionais como a
Convencdo 169 da OIT e a Declaracdo das Nacdes Unidas sobre os Direitos dos Povos
Indigenas, teve como contraface o aprofundamento da pressdo econémica sobre esses
territorios e o consequente agravamento da conflitualidade socioterritorial (Svampa,
2019).

O avango das frentes petrolifera, mineradora, energética e do agronegdcio, cujos
impactos se expressam com especial intensidade no MATOPIBA, insere-se em um
movimento mais amplo de expanséo do neoextrativismo na América Latina. Trata-se de
um processo marcado pela incorporacdo crescente dos territorios a logica de
mercantilizacdo da natureza e de exploracéo intensiva dos bens comuns. Um mapeamento
das industrias extrativas na regido indicou que, em todos os paises latino-americanos com
presenca de territdrios indigenas, registram-se conflitos socioambientais (Cepal, 2013).
Esse quadro revela que, embora o direito internacional tenha consolidado o principio da
CPLI, sua aplicacdo concreta permanece profundamente limitada. Na pratica, muitos
Estados latino-americanos tém autorizado concessfes e empreendimentos extrativos sem



assegurar processos adequados de consulta aos povos indigenas, nem estabelecer
previamente garantias efetivas de protegéo territorial, social e cultural.

Nesse contexto, a intensificacdo da exploracéo de bens naturais e a expansao das
monoculturas voltadas ao mercado global tém produzido processos sistematicos de
desapropriacao territorial, deslocamento compulsério e desestruturacdo dos modos de
vida indigenas e camponeses. No caso do MATOPIBA, tais processos assumem
contornos ainda mais agudos em razdo da financeirizacdo da terra, fenbmeno que converte
o territorio em ativo econémico e o insere em circuitos globais de valorizagdo financeira,
ampliando a concentracdo fundiaria, o desmatamento e os conflitos socioterritoriais.
Como demonstram Moura Filho, Pinto e Lima (2025), a atuacdo de fundos de
investimento e de agentes econdmicos transnacionais na regido tem promovido profundas
transformac6es nas dindmicas fundiarias e socioambientais do Cerrado, deslocando o
sentido da terra de espaco de existéncia coletiva para objeto de especulacéo e valorizagdo
patrimonial. Essa dinamica pode ser compreendida no interior do chamado Consenso das
Commodities, conceito que designa a consolidacdo, no inicio do século XXI, de um
padrdo de acumulacdo sustentado pela exportacdo em grande escala de bens primarios e
pela expansdo das fronteiras extrativas sobre territorios indigenas e tradicionais,
intensificando, como observa Svampa (2013), a presséo do capital sobre os bens naturais
e ampliando a conflitualidade socioterritorial em diferentes regides da América Latina.
Nesse horizonte mais amplo, a tese aqui proposta é a de que a situacdo dos indigenas
Guajajara do Parque Amazonas, em Imperatriz, pode ser compreendida como expressao
local dessas transformagdes estruturais, nas quais processos de expropriagéo territorial,
direta ou indireta, estdo vinculados a expansao das fronteiras do capital sobre territorios
historicamente ocupados por povos indigenas.

Tabela 01: Terras indigenas com maior area desmatada no Brasil em 2024.
Fonte: MapBiomas. Relatorio Anual do Desmatamento no Brasil 2024.

Ran = Nome da Terra Indigena | Cddigo da Terra NUmero de Area (ha)
k Indigena Alertas em 2024 = desmatada em 2024
1 Porquinhos dos Canela- 36602 23 6.208

Apanjekra
2 Cachoeira Seca 7601 228 1.463
3 Sararé 42101 62 962
4 Kayap6 23001 409 689
5 Wedezé 73601 1 402
6 Kanela Memortumré 20702 8 353
7 Tenharim Marmelos 62901 18 344

(Gleba B)
8 Aripuand 4201 7 304
9 Andira-Marau 2001 117 270
10 Trincheira Bacaja 46201 65 264
11 Bacurizinho 4902 9 251
12 Kapdt Nhinore 64501 6 241
13 Sepoti 42301 21 226
14 Amanayé 1701 5 217

15 Parque do Xingu 33801 138 171



16 Yanomami 50901 65 170

17 Sete de Setembro 43001 30 166
18 Cunhé-Sapucaia 10801 8 112
19 Xukuru 50801 34 112
20 Kaxuyana-Tunayana 68101 39 105
21 Nhamunda/Mapuera 30501 39 88
22 Apurind Km 124 BR-317 2901 10 83
23 Xacriaba 49501 31 78
24 Waimiri-Atroari 37901 23 77

Na lista das 50 terras indigenas com maior area desmatada no Brasil em 2024,
destacam-se a Terra Indigena Bacurizinho, situada nas proximidades do municipio de
Grajal, a aproximadamente 150 km de Imperatriz, e a Terra Indigena Arariboia,
localizada na regido de Amarante, a cerca de 110 km do municipio. A presenca dessas
terras indigenas no ranking evidencia que o avanco do desmatamento atinge também
areas relativamente proximas de Imperatriz, inserindo a regido em um contexto mais
amplo de pressdo ambiental e territorial sobre espagos indigenas.

3. Considerac0es finais

Pelo presente exposto, pudemos constatar que: a) 0S avangos normativos no
reconhecimento dos direitos indigenas na América Latina, especialmente a partir da
incorporacdo de instrumentos internacionais como a Convencdo 169 da Organizacao
Internacional do Trabalho, produziram um novo cenario juridico-politico marcado pela
ampliacdo formal de direitos coletivos, pelo reconhecimento da diversidade cultural e
pela previsdo de mecanismos de consulta e participacdo; e b) tais avangos ndo foram
acompanhados pela superagéo das desigualdades estruturais que historicamente marcam
a condicdo indigena, persistindo processos de marginalizacdo social, conflitos territoriais
e pressbes econdmicas sobre seus territorios e modos de vida (Larsen, 2016; CEPAL,
2014; Hall; Patrinos, 2005).

A relacdo entre o Estado e os povos indigenas, especialmente aqueles que vivem
em contextos urbanos ou em territdrios submetidos a expansao de projetos econémicos,
evidencia que a condi¢do indigena e o alcance efetivo de seus direitos coletivos sdo
atravessados por tensdes e disputas entre diferentes racionalidades politicas, juridicas e
econdmicas. Nesse cenario, sobressai a coexisténcia contraditoria entre, de um lado, o
discurso juridico de reconhecimento de direitos e, de outro, a permanéncia de modelos de
desenvolvimento baseados na exploracéo intensiva dos recursos naturais, caracteristica
observavel ndo apenas no Brasil, mas em grande parte da América Latina (Larsen, 2016;
Svampa, 2019). Embora os instrumentos internacionais constituam importantes terrenos
de disputa e afirmacéo de direitos, os Estados frequentemente produzem interpretacoes
particulares sobre os principios da CPLI, oscilando entre uma leitura mais restrita, que
reduz esse direito a mera consulta ndo vinculante, e outra mais ampla, que o aproxima da
exigéncia de consentimento e do reconhecimento da possibilidade de veto por parte dos
povos indigenas diante de medidas ou empreendimentos que afetem seus territorios e
modos de vida.

Esse aspecto duplo, marcado simultaneamente pelo aprofundamento das politicas
neoliberais e pela expansdo do neoextrativismo, evidencia a discrepancia entre 0s



objetivos emancipatdrios dos padrdes internacionais de direitos indigenas, como a
Convencdo 169 da OIT, e a persisténcia de desigualdades estruturais, invisibilizagdes
politicas e conflitos socioterritoriais. Tal discrepancia revela que o reconhecimento
juridico ndo se traduz automaticamente em transformacé&o social, sendo frequentemente
mediado por disputas institucionais, econémicas e politicas em torno da implementacao
desses direitos (Larsen, 2016). Numa perspectiva critica, parte da literatura interpreta os
instrumentos internacionais de direitos indigenas como dispositivos que, embora
reconhecam formalmente direitos coletivos, podem ser incorporados pelas logicas estatais
e de mercado e funcionar como mecanismos de acomodacéo das demandas indigenas no
interior da prdpria expansdo capitalista, sobretudo em contextos de intensificacdo do
extrativismo (Hale, 2002; Kirsch, 2012; Larsen, 2016). Nessa leitura, os direitos ndo
operam necessariamente como meios efetivos de emancipagdo, mas podem assumir a
forma de dispositivos de regulacdo e contencdo politica, ajustando reivindicacdes
historicas ao horizonte da governabilidade neoliberal. Outra perspectiva, por sua vez,
sustenta que tais marcos normativos representam avangos progressivos e potencialmente
emancipatorios, ainda que limitados por déficits de implementacdo e pela persisténcia de
estruturas institucionais incapazes de garantir plenamente sua efetivacdo (Aylwin;
Tamburini, 2014; Espinoza, 2015; Stavenhagen, 2013). Sob esse prisma, 0 problema néo
residiria propriamente na linguagem dos direitos ou na existéncia dos instrumentos
normativos, mas no descompasso entre o plano formal de reconhecimento e as condi¢fes
concretas de sua aplicacdo, o que mantém aberta a distancia entre as garantias legais e a
experiéncia vivida pelos povos indigenas.

O caso da Aldeia Badi Guajajara Urbana, no Parque Amazonas, em Imperatriz,
ilumina essas tensdes em escala local. A persisténcia de processos de invisibilizacao,
negacdo de direitos e auséncia de politicas publicas adequadas para a populacédo indigena
urbana revela que a distancia entre a norma e a realidade ndo € apenas técnica ou
administrativa, mas profundamente politica. Superar essa distancia exige, portanto, ndo
apenas aperfeicoamentos normativos, mas uma reorientacdo das prioridades do Estado
em direcdo ao reconhecimento pleno da diversidade étnica e cultural da sociedade
brasileira e ao enfrentamento das desigualdades estruturais que a perpetuam.
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Introducéo

A necessidade de estabelecer legislacbes que promovam o fortalecimento da
identidade étnica e cultural é essencial para fomentar a compreenséo da formacéo do povo
brasileiro nas institui¢cbes de ensino. Nesse contexto, a inclusao da historia afro-brasileira
no curriculo escolar desempenha um papel crucial ao reconhecer as contribui¢es
culturais do povo negro na construcao do Brasil. Essa abordagem néo apenas auxilia na
desconstrucéo de esteredtipos e preconceitos, mas também permite que os alunos afro-
brasileiros se sintam representados em sua identidade cultural, fator fundamental para o
fortalecimento de sua autoconfianga.

Além disso, a incorporacdo desses temas no ambiente escolar estimula o
desenvolvimento do raciocinio critico em relacdo a questdes sociais e raciais,
contribuindo para a construcdo de uma sociedade mais justa e igualitaria. Tais iniciativas
representam avancos significativos na luta pela igualdade racial e na valorizacdo da
diversidade cultural.

A valorizacao da educacdo formal emerge como uma ferramenta poderosa para a
ascensdo social. Como afirma Freire (2002, p. 38), “ensinar exige compreender que a
educagdo ¢ uma forma de intervencdo no mundo”. Assim, o presente estudo visa
conscientizar sobre a importancia do resgate historico da identidade afro-brasileira nas
escolas, promovendo a aplicacdo das Leis 10.639/2003 e 11.645/2008 como mecanismos
para a superacdo de preconceitos e desigualdades nos ambientes educacionais.

2. Referencial Tebrico

A Lei 10.639/2003 estabelece a obrigatoriedade do ensino da historia e cultura
afro-brasileira nas instituicdes de ensino fundamental e médio, reconhecendo a relevancia
das contribuicdes dos africanos e seus descendentes na formacao da sociedade brasileira.
Essa legislacdo implica que as escolas devem integrar ao curriculo temas como a
escraviddo, as culturas africanas, as religides afro-brasileiras e 0s movimentos sociais
relacionados & populacdo negra. Com a promulgacéo da Lei 11.645/2008, essa obrigacao
foi ampliada para incluir também a historia e cultura indigena, promovendo uma visao
mais abrangente e inclusiva da diversidade cultural do Brasil (BRASIL, 2003; 2008).

Conforme Freire (1987, p. 57), é fundamental que a educacdo possibilite a
superacdo de situagdes-limite, definidas como “dimensdes concretas e historicas de uma
dada realidade”. O autor enfatiza a diversidade cultural como um tema central na
educacéo libertadora.

Nesse contexto, é pertinente considerar que o desenvolvimento de um trabalho
académico que aborde a tematica do resgate da identidade afro-brasileira na educagéo
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requer uma analise minuciosa do marco legal e das bases pedagodgicas que sustentam essa
inclusdo. Para tanto, é imprescindivel compreender as implicacdes das Leis 10.639/2003
e 11.645/2008, assim como as contribui¢es do pensamento de Paulo Freire, que dialoga
diretamente com uma pedagogia critica e emancipadora.

A Lei n° 10.639/2003, considerada um Marco Legal de Reconhecimento e
Inclusdo, foi sancionada em 9 de janeiro de 2003 e representa uma ruptura no curriculo
brasileiro ao exigir que as escolas do Ensino Fundamental e Médio incluam em seu
contelido a historia e cultura afro-brasileira e africana. Essa legislacdo reconhece que a
formacéo da identidade nacional esta intrinsecamente ligada as contribuicdes dos povos
africanos, cuja presenga no Brasil remonta ao periodo colonial. Como destaca Brasil
(2003), a lei ndo apenas visa promover o conhecimento histérico, mas também contribuir
para a valorizacéo da cultura negra, promovendo o respeito a diversidade e combatendo
o0 racismo estrutural que historicamente marginalizou essa populacao.

A Lei n°® 11.645/2008, sancionada em 10 de marco de 2008, amplia o escopo da
legislacdo anterior ao incluir a historia e cultura indigenas, reconhecendo a importancia
de uma educacdo verdadeiramente plural que valorize a diversidade étnico-cultural do
Brasil. Segundo Brasil (2008), essa lei reforca a necessidade de uma abordagem
intercultural que promova o respeito as diferentes identidades e contribua para a
desconstrucéo de esteredtipos racistas e etnocéntricos presentes na sociedade brasileira.

Ambas as leis representam avancos significativos na politica educacional, pois
obrigam os sistemas de ensino a incorporar contedo que valorizem a historia, as
religibes, as manifestacfes culturais, as lutas sociais e as contribuicdes dos povos
africanos e indigenas. No entanto, a implementacdo dessas legislacdes ainda enfrenta
obstaculos, como a dificuldade em integra-las na formacéo de professores, a escassez de
materiais didaticos adequados e a resisténcia cultural de determinados setores da
sociedade.

Nesse contexto, a pedagogia de Paulo Freire é considerada essencial para a
educacao como pratica de libertagdo, uma vez que sua obra fundamenta a importancia de
uma educacdo que transcenda a mera transmissdao de conteudo, promovendo a
conscientizacao critica dos estudantes. Freire (1987) argumenta que a educacgdo deve ser
um instrumento de transformacdo social, capaz de libertar os oprimidos das condicdes de
opressao e exclusdao. Nesse sentido, o conceito de “educacdo libertadora™ propde uma
pedagogia dialogica, na qual educador e educando participam de um processo
colaborativo de construgdo do conhecimento, fundamentado em suas experiéncias de
vida.

Para Freire (2002), a educagdo deve promover a “conscientizacdo”, ou seja, a
compreensdo das condigdes sociais, econdmicas e culturais que moldam a realidade. No
contexto do ensino da historia e cultura afro-brasileira e indigena, essa pedagogia assume
um papel central, pois permite aos estudantes reconhecerem as raizes de suas identidades,
questionarem estere6tipos e se posicionarem criticamente em relacdo as desigualdades
raciais. Dessa forma, a educacéo deixa de ser uma mera transmisséo de fatos e transforma-
se em uma préatica de transformacéo social, capaz de desconstruir discursos racistas e
promover a valorizacdo da diversidade cultural.

Freire enfatiza que a educacdo deve ser uma pratica de “didlogo”, na qual o
professor atua ndo como transmissor de verdades absolutas, mas como mediador que
estimula o pensamento critico. Nesse sentido, a pedagogia freireana oferece uma base
tedrica robusta para a implementagdo de praticas pedagdgicas inclusivas e antirracistas,
que reconhecam e valorizem as identidades culturais dos estudantes.

No que diz respeito a dimensdo da diversidade cultural na educacdo, Gomes
(2019) afirma que a compreensao da “Africanidade” no Brasil e a valorizagdo da cultura



afro-brasileira ndo se restringem ao reconhecimento de elementos culturais isolados, mas
englobam uma percepcdo mais abrangente de que a matriz africana se manifesta em
diversos aspectos do cotidiano, como na linguagem, nas religides, na gastronomia, nas
manifestacdes artisticas e nas praticas sociais. Essa perspectiva implica uma mudanca de
paradigma na educacdo, que deve transitar de uma visdo assimilacionista para uma
abordagem pluralista e intercultural.

Gomes (2019), argumenta ainda que o reconhecimento da diversidade cultural é
fundamental para a construcdo de uma sociedade mais justa, onde as diferencas sejam
vistas ndo como obstaculos, mas como potencialidades enriquecedoras. Nesse sentido, a
escola deve funcionar como um espaco de didlogo intercultural, onde os conhecimentos
tradicionais e as manifestacOes culturais sejam valorizados e integrados ao curriculo.

A partir das obras de Freire e Gomes, pode-se afirmar que a educacéo antirracista
ndo se limita a inclusdo de contetudo, mas representa um processo de transformacéo das
préticas pedagogicas, da formacdo de professores e da reconfiguracdo da escola como
espaco de convivéncia. E imprescindivel que os educadores desenvolvam uma
consciéncia critica sobre o racismo estrutural e se preparem para promover aulas que
desconstruam estere6tipos e promovam o respeito as diferencas.

Por fim, é importante ressaltar que a educacdo antirracista deve promover a
valorizacdo da cultura negra e indigena como elementos constitutivos da identidade
brasileira, contribuindo para uma sociedade mais democratica, plural e igualitéria.

3.Desenvolvimento

Nesse contexto, buscou-se aprofundar os aspectos histéricos, culturais e
pedagogicos do papel dos africanos na formacdo do Brasil, bem como explorar as
possibilidades de praticas pedagdgicas que promovam a valorizacdo dessa heranca.
Compreender essa realidade é essencial para consolidar a nogdo de que a histdria afro-
brasileira ndo € meramente um conteddo a ser ensinado, mas uma ferramenta de
transformacéo social.

Apesar das adversidades enfrentadas, os africanos desempenharam um papel
cultural significativo, impactando profundamente as vivéncias das popula¢des com as
quais interagiram no Novo Mundo. Embora o trafico negreiro tenha sido inicialmente
concebido para a escravizagdo, acabou por africanizar o Brasil, enriquecendo a lingua
portuguesa com novas palavras e expressdes culturais (GOMES, 2019).

Freire (1987, p. 25-26) afirma que “quanto mais as massas populares desvelam a
realidade objetiva e desafiadora, tanto, mas se inserem nela criticamente”, destacando a
importancia da conscientizagdo critica. A contribuigéo africana na formagao da sociedade
brasileira, desde o periodo colonial, foi determinante na construcao da identidade cultural,
social e econémica do pais. Os povos africanos, trazidos através do trafico, ndo apenas
participaram da forga de trabalho nas plantagdes de acglcar, nos engenhos e nas minas,
mas também deixaram uma marca indelével na lingua, na religiosidade, na mdsica, na
danca e na gastronomia.

Segundo Gomes (2019), a Africanidade no Brasil € uma matriz de resisténcia,
criatividade e transformacdo. A lingua portuguesa, por exemplo, foi enriquecida com
palavras de origem africana, como "fuba" (de origem bantu) e "moleque” (de origem
iorubd). Essas expressdes, que permeiam o cotidiano brasileiro, evidenciam a presenca
ativa dos africanos na cultura nacional.

Além disso, as manifestagdes religiosas afro-brasileiras, como o Candomblé e a
Umbanda, representam uma resisténcia cultural a tentativa de apagamento dessa
identidade. Essas praticas, frequentemente marginalizadas, preservam conhecimentos



ancestrais, rituais e valores que reforcam a personalidade comunitaria, a conexdo com a
natureza e o respeito aos orixas e ancestrais. Historicamente, o povo africano resistiu a
escraviddo por meio de revoltas, fugas e formacdo de quilombos, que sdo exemplos de
resisténcia ativa contra a opressdo. Destacar essas a¢des € fundamental para compreender
que a cultura africana no Brasil € marcada por uma trajetéria de resisténcia e afirmacao
identitaria.

O processo de "africanizacao” no Brasil promoveu a constru¢do de uma identidade
plural. Apesar de todo o processo de marginalizacdo, a cultura africana foi incorporada
ao cotidiano brasileiro de forma criativa e resiliente. Gomes (2019) argumenta que, na
sua esséncia, o Brasil € uma nagdo africanizada, pois suas manifestagdes culturais, sociais
e religiosas derivam de uma matriz africana adaptada as condi¢bes locais. Essa
africanizacdo se manifesta na musica, como no samba, no maracatu e no ijexa; na
culinaria, com pratos como acarajé, vatapa e feijoada; e na religiosidade, com a presenca
marcante das religides de matriz africana.

Contudo, essa Africanidade foi, por muito tempo, invisibilizada e estigmatizada.
Politicas de branqueamento e a ideologia da "democracia racial™ (que, na prética, ocultava
as desigualdades raciais) contribuiram para a manutencdo de uma narrativa que silenciava
a contribuicdo africana. Hoje, com o reconhecimento legal e académico, ha uma tentativa
de ressignificar essa historia, promovendo uma identidade plural que valorize as
diferentes raizes étnico-culturais. Essa ideia de pluralidade é fundamental para que a
escola ndo seja apenas uma instituicdo transmissora de conhecimentos, mas um espaco
de didlogo intercultural, onde as diferencas sejam reconhecidas como potencialidades.

A prética pedagogica devera promover a superacdo de estereétipos. E para que
essa valorizacdo seja efetiva, € imprescindivel que os professores adotem praticas que
promovam a desconstrucdo de esteredtipos e preconceitos. Segundo Freire (1987), o
papel do educador é de mediador que deve promover uma leitura critica da realidade,
incluindo as questfes raciais. Uma estratégia pedagogica eficaz € o uso de projetos
interdisciplinares, que envolvem historia, literatura, artes, musica, geografia e ciéncias
sociais. Por exemplo, ao estudar a histdria da escraviddo, os alunos podem produzir
trabalhos artisticos, dramatizacGes, ou visitar espacos culturais que resgatam a cultura
afro-brasileira.

Outro aspecto importante é a formacéo continuada de professores, que deve incluir
debates sobre racismo estrutural, epistemologias do sul e metodologias de ensino que
valorizem as culturas negras e indigenas. A formacao deve também promover a reflexao
sobre o proprio curriculo, questionando quais contetidos estdo sendo priorizados e quais
estdo sendo silenciados. A utilizacdo de materiais didaticos que retratem de forma positiva
e realista a cultura afro-brasileira é outro caminho para promover o respeito e o orgulho
identitario. Além disso, a valorizacdo de liderancas negras e de intelectuais afro-
brasileiros nas aulas ajuda a fortalecer a autoimagem dos estudantes.

A valorizagdo da cultura afro-brasileira na escola tem impacto direto na
construcdo da identidade dos estudantes negros. Quando eles se veem representados na
historia, na literatura, na arte e na religiosidade, desenvolvem maior autoestima e
sentimento de pertencimento. Isso é fundamental para combater o racismo internalizado
e promover o empoderamento. Freire (2002) reforca que a educagdo deve estimular a
consciéncia critica e o reconhecimento do valor das proprias raizes culturais. Assim, a
escola deixa de ser um espaco de reproducdo de desigualdades para se transformar em
um espaco de afirmacéo cultural, onde o estudante negro se reconhece como sujeito ativo
na construcao de sua propria historia.

Outro quesito a ser considerado se refere ao aprofundamento do papel da arte e da
literatura negras como formas de resisténcia cultural e valorizacdo identitaria. Essa parte



é fundamental para compreender como manifestacfes artisticas e literarias contribuem
para o fortalecimento da autoestima e para a construcdo de uma narrativa de resisténcia.
Considerando que a arte e a literatura negras desempenham um papel central na
preservagdo, na valorizagdo e na transmissdo da cultura afro-brasileira. Essas
manifestacdes culturais funcionam como formas de resisténcia contra o apagamento
historico, além de serem instrumentos de afirmacdo identitaria e de dendncia das
desigualdades raciais.

A producdo artistica negra no Brasil tem uma trajetéria marcada por resisténcia e
reivindicacdo de direitos. Artistas como Machado de Assis, Carolina Maria de Jesus,
Abdias do Nascimento, e mais recentemente, nomes como Beatriz Nascimento, Lélia
Gonzalez e de artistas contemporaneos como Emanoel Aradjo e Sueli Carneiro, tém
utilizado suas obras para problematizar o racismo, celebrar a cultura afro-brasileira e
promover o empoderamento.

Na pintura, por exemplo, artistas como Carybé e Mestre Didi retrataram cenas do
cotidiano afro-brasileiro, reforcando a importancia de uma estética que valorize as raizes
africanas. Na musica, géneros como o samba, o maracatu, o afoxé e o hip-hop tém sido
veiculos de resisténcia, expressando as dores, as alegrias e as lutas do povo negro.
Parafraseando Abdias Nascimento (1968), a arte negra ¢ uma forma de "resisténcia
cultural™ que desafia os estereotipos e valoriza as identidades plurais. Ela atua como um
espaco de memoria coletiva, de afirmacdo de valores ancestrais e de denuncia das
injusticas sociais.

Atraveés da literatura afro-brasileira se estabelece a constru¢do de narrativas de
resisténcia. Uma vez que a literatura negra brasileira, desde as obras de Machado de Assis
até autores contemporaneos como Concei¢do Evaristo, Ana Maria Gongalves, e Muniz
Sodré, tem desempenhado papel crucial na construcdo de uma narrativa que reconheca as
contribuicdes dos afrodescendentes e questiona os estigmas raciais. Por exemplo, as obras
de Machado de Assis, que apesar de ter passado por processo de embranquecimento,
abordam questdes relacionadas a identidade, a condicdo social e a complexidade humana.

Dessa forma, a literatura afro-brasileira e as artes desempenham um papel crucial
na construcdo de uma identidade brasileira plural. Autores contemporaneos, como
Conceicdo Evaristo, abordam a experiéncia da mulher negra, o racismo cotidiano e as
lutas por reconhecimento e direitos. A literatura atua como uma ferramenta de resisténcia,
promovendo o reconhecimento das vozes marginalizadas e valorizando a oralidade, as
historias de resisténcia e as tradi¢bes culturais que foram transmitidas de geracdo em
geracéo.

Nesse contexto, a educacdo deve ser um espaco de valorizacdo da arte e da
literatura negras. A inclusdo dessas obras no curriculo escolar € uma estratégia que
promove o reconhecimento da cultura afro-brasileira e fortalece a identidade dos
estudantes negros. A leitura de textos de autores afro-brasileiros, a analise de obras de
arte e a realizacéo de atividades culturais, como exposicoes e apresentacdes, contribuem
para a desconstrucdo de estereGtipos e para a construcdo de uma visdo mais plural e
respeitosa da histdria e cultura do pais. Além disso, essas manifestacdes culturais podem
estimular o protagonismo juvenil, incentivando os estudantes a produzir suas proprias
obras e relatos, fortalecendo o sentimento de pertencimento e orgulho de suas raizes.

As préticas pedagogicas e politicas de inclusdo podem transformar teoria em acao,
promovendo efetivamente a valorizagéo da cultura afro-brasileira e indigena no cotidiano
escolar. A consolidacédo das leis 10.639/2003 e 11.645/2008 exige mais do que a simples
insercdo de contetdos no curriculo; € necessario repensar praticas pedagogicas, formacao
de professores e politicas institucionais para que essa valorizacdo se torne uma realidade
concreta e transformadora.



A formacéo de professores deve ser um catalisador para a inclusdo. Para que as
acOes de valorizagdo cultural sejam efetivas, a formacdo inicial e continuada deve incluir
conteddos e metodologias que abordem questdes étnico-raciais de forma critica. Segundo
Freire (1987), essa formacdo deve promover a conscientizacdo e o questionamento dos
saberes tradicionais, muitas vezes eurocéntricos, que predominam na formacéo
pedagogica. Professores bem preparados sdo capazes de criar ambientes de aprendizagem
que respeitem e valorizem as identidades culturais dos estudantes, utilizando
metodologias participativas e recursos didaticos que retratem a diversidade cultural.

A adocdo de metodologias ativas é fundamental para promover uma aprendizagem
significativa e contextualizada. Projetos interdisciplinares permitem que os estudantes
explorem diferentes areas do conhecimento, relacionando-as as suas experiéncias
culturais. Um exemplo prético seria um projeto sobre a historia dos quilombos, que
envolvesse pesquisa historica, producdo de textos, criacdo de producdes artisticas, visitas
a museus ou comunidades quilombolas e debates sobre racismo estrutural. Essas
atividades promovem o protagonismo dos estudantes, estimulando o pensamento critico
e 0 sentimento de pertencimento.

A escolha de materiais didaticos que retratem de forma positiva e realista as
culturas afro-brasileira e indigena € crucial para combater o racismo na escola. E
necessario questionar livros didaticos tradicionais, muitas vezes carregados de
esteredtipos, e buscar recursos que apresentem uma narrativa plural. A producdo de
materiais proprios pelos professores, como videos, cartazes e atividades culturais, pode
contribuir para uma abordagem mais sensivel e auténtica.

A transformacao da escola em um espaco de valorizacdo da cultura afro-brasileira
e indigena também depende de politicas institucionais que priorizem a diversidade e
inclusdo. Isso inclui a elaboracdo de projetos pedagdgicos que integrem as culturas dos
povos originarios e afro-brasileiros, a realizacdo de eventos culturais e parcerias com
comunidades e grupos culturais. Essas parcerias fortalecem o vinculo entre escola e
comunidade, promovendo ac¢des de valorizacao cultural em nivel local.

A avaliacdo do processo de inclusdo deve ir além de provas tradicionais. E
importante desenvolver instrumentos que avaliem a compreensao critica, a sensibilizacdo
e a participacdo dos estudantes nas atividades culturais. Avalia¢des formativas, portfolios
e autoavaliagdes podem fornecer uma visdo mais ampla do impacto das acdes de
valorizacgéo cultural na formacéo dos alunos.

4.Impactos e Resultados

A implementacdo de praticas pedagogicas voltadas para a valorizagao da cultura
afro-brasileira e indigena, junto as politicas institucionais de inclusdo, pode gerar
impactos significativos na formagéo dos estudantes, na dinamica escolar e na sociedade.
Um dos efeitos mais evidentes € o fortalecimento da autoestima dos estudantes negros e
indigenas. Quando esses alunos se veem representados nos conteudos, referéncias
culturais e atividades escolares, desenvolvem maior orgulho de suas raizes e identidade
cultural. Segundo Silva (2008), esse reconhecimento contribui para a reducao do racismo
internalizado, promovendo maior confianga e protagonismo.

Além disso, a valorizagdo cultural na escola fortalece o sentimento de
pertencimento, essencial para o desenvolvimento de uma identidade positiva. Os
estudantes reconhecem suas historias, tradicdes e contribuicdes para a formagdo do
Brasil, favorecendo a formagéo de cidaddos mais conscientes e criticos. Ao promover
debates, atividades culturais e reflexdes sobre o racismo estrutural, a escola contribui para
a formagdo de uma consciéncia critica entre os estudantes.



Essa criticidade é fundamental para que eles compreendam as desigualdades
sociais, questionem estere6tipos e atuem na transformacéo de uma sociedade racialmente
desigual. Freire (2002) argumenta que a educacdo deve ser um espaco de libertacao, onde
os estudantes aprendem a questionar as estruturas de poder e lutar por justica social.
Assim, acdes pedagdgicas que abordam a historia e cultura afro-brasileira e indigena
estimulam uma postura de resisténcia e engajamento social.

As acdes de valorizacdo cultural também promovem uma mudanca na atmosfera
escolar, tornando o ambiente mais inclusivo, respeitoso e diverso. Essas préaticas
fomentam o dialogo intercultural, reduzem conflitos relacionados ao racismo e fortalecem
o vinculo entre escola e comunidade. Projetos envolvendo liderangas locais, grupos
culturais e familiares ampliam o impacto dessas a¢des, criando uma rede de apoio que
valoriza as identidades culturais e promove resisténcia e afirmagéo.

Entretanto, diversos desafios persistem na implementacao efetiva dessas acgoes.
Entre eles, destacam-se: Resisténcia cultural e preconceitos arraigados - Algumas
comunidades e professores ainda resistem a mudancas nos paradigmas tradicionais de
ensino; Falta de formacdo adequada - Muitos professores ndo possuem formagéo
especifica para abordar contetdos étnico-raciais de forma critica e sensivel; Escassez de
materiais didaticos representativos - A auséncia de livros e recursos pedagdgicos que
retratem positivamente as culturas afro-brasileira e indigena limita as possibilidades de
ensino; Restri¢des de tempo e curriculo - A carga horaria e o curriculo rigido dificultam
a inclusao de temas culturais de maneira aprofundada.

Para que os impactos positivos se consolidem, € necessario fortalecer as politicas
de valorizacdo cultural, com ac¢des continuas de formacdo, producdo de materiais e
parcerias com comunidades. A sociedade civil deve atuar como aliada na luta contra o
racismo, promovendo uma cultura de respeito e valorizacao da diversidade. A escola deve
se tornar um espaco de resisténcia e transformacdo social, onde o reconhecimento e a
valorizacdo das culturas afro-brasileira e indigena sejam parte integrante do processo
educativo, contribuindo para a construcdo de uma sociedade mais justa, igualitaria e
plural.

5.Consideracdes Finais

Ao abordar temas como raca, identidade e cultura, a educacdo desempenha um
papel fundamental na formacdo de cidaddos criticos e engajados em questdes sociais. A
inclusdo do ensino sobre a cultura negra no curriculo escolar busca fomentar uma
sociedade mais justa, onde todos 0s grupos étnicos tenham seus direitos reconhecidos e
respeitados. Dessa forma, o ensino sobre identidade e cultura afrodescendente é essencial
para a construcao de um Brasil mais equitativo e respeitoso da sua diversidade cultural.

A valorizagdo da cultura afro-brasileira e indigena no contexto educacional ndo é
apenas uma exigéncia legal, mas uma necessidade moral e social para a promocéo de uma
sociedade mais justa e igualitaria. As Leis 10.639/2003 e 11.645/2008 sdo marcos legais
fundamentais que reconhecem e promovem a inclusédo das historias e culturas afro-
brasileira e indigena nos curriculos escolares.

A analise critica revela que préaticas pedagogicas que valorizam essas culturas tém
o potencial de transformar a autoimagem dos estudantes negros e indigenas, promovendo
uma autoestima elevada e um fortalecimento da identidade cultural. Quando a educacao
é utilizada como ferramenta de conscientiza¢do critica, os alunos desenvolvem uma
postura ativa frente as desigualdades sociais, contribuindo para a formacdo de cidaddos
engajados na luta por justica e protagonismo.



Além disso, a arte e a literatura negras emergem como instrumentos poderosos de
resisténcia e afirmacdo cultural. Essas manifestacGes proporcionam uma narrativa rica
que desafia esteredtipos e celebra a diversidade. A inclusdo de obras e expressoes
artisticas no curriculo escolar ndo so enriquece o aprendizado, mas também ajuda a
construir um ambiente escolar mais inclusivo e respeitoso.

Entretanto, desafios persistem. A resisténcia cultural, a falta de formacéo
adequada para os educadores e a escassez de materiais didaticos representativos sdo
obstaculos que precisam ser superados. Para que a valorizagdo cultural se torne uma
realidade concreta, é imprescindivel o comprometimento coletivo de educadores,
gestores, familias e da sociedade civil na promogdo de uma educacgdo que reconheca e
celebre a diversidade étnico-racial.

A continuidade da luta pela implementagdo efetiva das politicas de incluséo e
valorizacgdo cultural € essencial. O futuro da educacéo no Brasil deve ser construido sobre
os pilares do respeito, da diversidade e da justi¢a social, garantindo que todas as vozes,
especialmente as de grupos historicamente marginalizados, sejam ouvidas e valorizadas.
Essa transformacdo é fundamental para a construcdo de uma sociedade mais justa e
igualitaria, onde todos possam se reconhecer e se sentir parte de um todo.
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Introducédo: Quando o mundo chega sem pedir licenca

A cidade, as vezes, amanhece sem chéo. E ha acontecimentos que chegam a escola
antes do primeiro “bom dia”: entram pelas telas, pela conversa atravessada dos adultos,
pela rua fechada, pelo medo que muda o trajeto, pelo corpo que enrijece antes mesmo de
compreender.

Em 28 de outubro de 2025, uma megaoperacéo policial nos complexos da Penha
e do Aleméo, no Rio de Janeiro, produziu impactos imediatos na cidade: interrupcdes de
circulacdo, suspensdo de atividades escolares e ampla circulacdo de imagens e discursos
nos meios de comunicacdo (Coelho, 2025; G1 Rio, 2025). Segundo dados divulgados a
época, houve mais de uma centena de mortos, além de prisdes e feridos, 0 que intensificou
um clima de medo e inseguranga no cotidiano urbano (G1 Rio, 2025). A retomada das
aulas ocorreu sob essa atmosfera social, em que criangas e adultos ja estavam “lendo o
mundo” por fragmentos de noticias, conversas e siléncios. Assim, na escola ndo houve
“volta ao normal”. Houve marcas: criangas impactadas por noticias, imagens e conversas
de adultos, que passaram a integrar seu repertério de sentidos e afetos. E houve
professoras e professores atravessados pela urgéncia de sustentar a rotina sem confundir
rotina com esquecimento.

Dialogando com Paulo Freire, partimos do entendimento de que ndo existe
neutralidade na educacéo, especialmente quando a violéncia se repete e corre o risco de
virar rotina (Freire, 2016). Quando acontecimentos graves passam a ser percebidos como
inevitaveis, algo se deteriora na sensibilidade publica: o horror perde estranhamento e o
fatalismo passa a governar o cotidiano. Nesses contextos, ignorar o vivido no espaco
educativo pode significar contribuir para a sua naturalizacdo, isto €, deixar que a
experiéncia permaneca sem palavra. Em Freire, esse silenciamento abre caminho para a
desumanizacéo (Freire, 2016).

Neste capitulo, analisamos uma experiéncia situada no ciclo de alfabetizagdo, em
uma turma de 1° ano do Ensino Fundamental de uma escola publica federal do Rio de
Janeiro, na retomada das aulas apo6s as interrupgdes daquele periodo. Nosso objetivo é
compreender como uma prética pedagogica que articula roda de conversa, leitura literaria
e escuta musical, seguida de escrita e desenho, pode operar como mediacgao didatica para
acolher o vivido, problematizar leituras de mundo ja em curso e sustentar um gesto de
esperancar: da denuncia ao anuncio, do medo ao inédito viavel (Freire, 1989, 2014, 2016).

A escrita é produzida em coautoria entre a professora regente (coordenadora do
projeto de pesquisa Casa Comum da Alfabetizacdo) e uma estudante de Pedagogia,
pesquisadora em formacéo vinculada ao Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo
Cientifica (PIBIC). Ao longo do capitulo, tratamos o que as criancas disseram,
escreveram e desenharam nao como “ilustracdo” de uma aula, mas como texto de campo:
enunciados que tornam visiveis leituras de mundo em disputa e um exercicio inicial de
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autoria. E nesse entremeio - entre escola e universidade, cotidiano e pesquisa, palavra e
mundo - que a formacdo docente também acontece como prética situada e implicada.

2.Horizonte freireano: Dialogicidade, situagdes-limite e a palavra que age

Freire nos oferece uma chave radical: educar é um ato politico, e ndo ha lugar
confortavel fora dessa implicacdo (Freire, 2016). Em contextos marcados por violéncia
extrema e desigualdade historica, “fazer de conta que nada aconteceu” ndo € um gesto
neutro: pode ser um gesto de abandono. Por isso, ao discutirmos alfabetizagdo em tempos
de violéncia, ndo falamos apenas de método; falamos de presenca ética, isto é, de como a
escola se posiciona diante do mundo vivido.

A dialogicidade, aqui, ndo € técnica de comunicacdo, mas fundamento do ato
educativo. Freire lembra que ela comeca antes do encontro, quando o educador se
pergunta “em torno do que vai dialogar” com os educandos (Freire, 2016). Essa
inquietacdo é mais do que planejamento: é responsabilidade politica sobre o contetdo do
encontro. Em outras palavras: perguntar “o que vamos fazer hoje?” é também perguntar
“0 que o mundo nos impds, € 0 que nao podemos naturalizar?”

Esse horizonte torna legivel a operacdo policial e seus efeitos como situagédo-
limite, categoria freireana que nomeia condicBes historicas duras, que tendem a se
apresentar como intransponiveis (Freire, 2016). Situa¢6es-limite produzem a sensacgéo de
que ndo ha saida e, por isso, alimentam o fatalismo. A pedagogia freireana, porém, ndo
se detém na constatacdo do limite: ela aposta na passagem ao movimento, isto é, na
possibilidade de produzir atos-limites, acfes voltadas a superacdo e ao deslocamento
(Freire, 2016). Esse deslocamento nédo precisa ser grandioso nem imediato, mas pode se
dar no nivel da linguagem, do encontro e do cuidado: quando a escola sustenta a palavra
e abre caminhos de elaboracdo, cria condi¢fes para que o vivido ndo se congele como
destino.

Nesse movimento, a educagdo se aproxima do que Freire chama de palavra
verdadeira, aquela que articula reflexdo e acdo, e que se opde tanto ao verbalismo vazio
quanto ao ativismo cego (Freire, 2016). Palavra verdadeira nao ¢ “falar por falar”; ¢ falar
para compreender, para reposicionar-se e para agir com mais consciéncia. Quando
criangas nomeiam o medo, 0 que viram, 0 que ouviram e o que desejam, elas deslocam a
experiéncia do campo do indizivel para o campo do elaboréavel.

E aqui que se ilumina o par denuncia/anincio. Denunciar, em Freire, ndo é apenas
lamentar: é recusar a naturalizacdo do inaceitavel (Freire, 2016). Anunciar ndo ¢ fantasiar:
é afirmar a possibilidade histdrica de outro mundo e trabalhar por ele. Entre deniincia e
anuncio, Freire situa a esperanga como pratica: esperancar € agir com os outros, em favor
do humano, mesmo quando o mundo insiste em seu contrario (Freire, 2014). O inédito
viavel emerge nesse horizonte, ndo como utopia abstrata, mas como possibilidade
concreta que se desenha quando sujeitos leem criticamente a realidade e se reconhecem
capazes de nomea-la e transforma-la (Freire, 2016; Freire, 2014).

Em dialogo lateral e breve, podemos lembrar com Spinoza que o que circula na
sala de aula ndo sdo apenas contetdos, mas afetos que podem reduzir ou ampliar a
poténcia de agir (Spinoza, 2013). Medo, indignacao, indiferenca e esperanga modulam o
que é possivel pensar e fazer. A perspectiva freireana, porém, ja nos oferece o critério
ético-politico decisivo: sustentar a palavra em comunidade é produzir condic¢Ges para que
0 medo ndo governe sozinho o pensamento, e para que a esperanca deixe de ser promessa
e se torne trabalho (Freire, 2014, 2016).

Caminho metodologico: Pesquisa narrativa e coautoria como pesquisa-formacao



O trabalho insere-se no campo da pesquisa qualitativa, ancorada na pesquisa
narrativa e na perspectiva (auto)biografica, compreendendo a escrita como modo de
conhecer e de formar-se. Na pesquisa narrativa, 0 conhecimento se constroi no vaivém
entre o vivido e a escrita: do acontecimento ao texto de campo e do texto de campo ao
texto de pesquisa, num movimento em que a pesquisadora se reconhece implicada no
“entremeio” das historias (Clandinin & Connelly, 2015). Na perspectiva (auto)biografica,
narrar ndo é apenas relatar; é dar forma ao vivido, produzindo sentido para a experiéncia
a partir de um presente e de um sujeito que se transforma ao narrar (Delory-Momberger,
2008).

Aproximamo-nos, ainda, do horizonte da pesquisa-formacdo ao assumir que
investigacdo e formagdo nédo se separam: registrar, reler, discutir e reescrever sdo gestos
gue formam, ao mesmo tempo em que produzem conhecimento (Josso, 2004, 2010).

Mobilizamos trés conjuntos de materiais: (a) excertos do diario de campo
produzido pela estudante-pesquisadora, vinculada ao PIBIC no projeto de pesquisa Casa
Comum da Alfabetizacdo, durante a vivéncia em uma turma de 1° ano do Ensino
Fundamental; (b) producdes infantis decorrentes da proposta pedagdgica (escritas e
desenhos); e (c) reflexBes construidas em coautoria com a professora regente. Tratamos
esses materiais como textos de campo situados, isto €, registros que guardam o
acontecimento e, a0 mesmo tempo, o elaboram.

Do ponto de vista ético, as producbes infantis e as imagens foram utilizadas
mediante autorizacao formal dos responsaveis legais para fins académicos e de pesquisa.
Por essa razdo, alguns registros preservam a grafia e a assinatura das criancas tal como
aparecem nos materiais originais. Ainda assim, evitamos a incluséo de informacoes
adicionais que possam identificar familias, enderecos, turma/escola ou qualquer dado
sensivel, restringindo 0 uso ao necessario para a analise.

Organizamos a analise em duas cenas: a roda (a palavra como abrigo) e a janela
(aimaginagdo como anuncio). Em seguida, dedicamos uma secao especifica as producdes
infantis, lidas como enunciados de mundo e marcas de autoria em construcdo. Nessa
leitura, a escrita infantil é tomada como gesto de palavra no mundo.

3.Duas cenas do retorno: abrir a roda, abrir a janela
Cenal - A roda: falar ou silenciar?

No diario de campo, a pesquisadora registra: “E claro que, diante do contexto,
ninguém voltou ao normal. Eu cheguei na escola com medo de acontecer algum conflito
novamente”. E acrescenta: “E muito dificil para nos, enquanto docente e futuras docentes,
ndo falar sobre o que aconteceu. As imagens estavam presentes em todos os lugares,
precisdvamos ouvir as criangas”. O registro ja explicita a bifurcagdo ética que atravessa a
sala de aula: falar ou silenciar?

A professora regente inicia a aula com uma roda de conversa. O convite é feito
com cuidado: as criangas poderiam falar “se se sentissem confortaveis”. Esse “poder” ndao
é retorico: é pacto e limite. A roda se instaura como dispositivo de escuta que evita tanto
o silenciamento quanto a exposi¢do. Aos poucos, as maos se levantam: “armas”, “fuzis”,
“bandidos mortos”, “corpos”. As criangas contam o que viram na televisdo, o que ouviram
em casa, 0 que perceberam nos trajetos interrompidos. O mundo entra na sala como leitura
ja em curso, fragmentada, marcada por medo e por discursos prontos, atravessada por
julgamentos socialmente ensinados.

Em chave freireana, essa cena evidencia a centralidade da dialogicidade como
escolha anterior ao encontro: a professora se pergunta “em torno do que dialogar?” e



decide n&o fingir que a cidade ficou do lado de fora (Freire, 2016). A roda, entdo, funciona
como ato politico de sustentacdo da palavra: ndo para “explicar” o acontecimento as
criancas, mas para reconhecer que elas ja foram afetadas por ele e que precisam de
linguagem para elaborar, estranhar e perguntar. Ao abrir espaco para dizer, a escola
realiza um primeiro ato-limite: impede que a situacdo-limite se converta em siléncio
naturalizado (Freire, 2016).

Nessa cena, a alfabetizacdo se desloca do dominio estreito das letras para um
horizonte mais amplo: a crianca 1€ o mundo antes de ler a palavra e, por isso, precisa da
escola para aprender a ler criticamente, nomear com cuidado e ndo ser capturada por
discursos desumanizantes (Freire, 1989).

A roda ndo resolve o conflito, mas cria um lugar para que ele nao seja vivido
sozinho. E essa companhia é, em si, uma forma de humanizagdo. Da roda, onde a palavra
encontra abrigo, seguimos para a janela, onde a imaginacao abre horizonte.

Cena 2 - A janela: imaginar para poder habitar

Apbs a roda, a professora propde um deslocamento. Pede que as criangas fechem
os olhos e imaginem como seria um mundo sem violéncias e armas. Nesse gesto, ha uma
recusa do fatalismo: se 0 medo tenta capturar o horizonte, a escola responde abrindo
imaginacdo (ndo como fuga, mas como trabalho pedagdgico de futuro). Em seguida, a
professora I€ o livro Da minha janela (Junior, 2019), obra em que o olhar infantil sobre o
mundo se compde a partir do que se v€ e do que se deseja ver. A musica “A Paz” (Roupa
Nova, 2007) acompanha o trabalho, modulando a atmosfera da sala como um convite a
recomposicao.

A escolha de “A Paz” nao funcionou como “trilha sonora”, mas como media¢ao
de sensibilidade: a cancdo sustenta um vocabulario de futuro: cuidado, esperanca,
responsabilidade com “os que ainda vém”. Enquanto escreviam e desenhavam, a sala
repetia um verso que condensava a tensao daquele retorno: “Quanta dor e sofrimento em
volta a gente ainda tem” (Roupa Nova, 2007). Em leitura freireana, esse canto opera como
passagem da denuncia ao anuncio: ndo apaga o real, mas ajuda a produzir linguagem para
que o medo ndo ocupe sozinho o horizonte (Freire, 2016; Freire, 2014). Nesse clima, a
masica ndo ficou ao fundo: ela abriu o tempo da atividade e ajudou a sustentar 0 passo
seguinte: imaginar e escrever.

A proposta ¢ simples e radical: “0 que eu gostaria de ver da minha janela?”. As
criancas escrevem e desenham. Surgem desejos de convivéncia e vida comum: amizade,
brincadeiras, futebol, prédios, céu, planeta Terra, figuras religiosas. Ao lado disso,
aparecem marcas do discurso social: “sem bandidos”, “sem assaltos”. Nao se trata de
julgar a crianca; trata-se de reconhecer que o0s enunciados infantis sdo atravessados pela
historia e pela linguagem do mundo adulto. As producdes revelam, assim, uma leitura de
mundo em disputa: entre a desumanizacdo ensinada e o anuncio de uma convivéncia
desejada.

A luz de Freire, a janela realiza o movimento do anuncio. Se a roda acolhe a
dendncia (nomeia o medo, reconhece a violéncia), a janela abre horizonte (Freire, 2016).
Denunciar ndo é paralisar: € recusar a naturalizacdo do inaceitavel. Anunciar ndo é negar
o real: é afirmar a possibilidade histérica de outro mundo e ensaia-lo, ainda que
simbolicamente (Freire, 2016). Quando a crianga escreve “amor”, desenha brincadeira,
afirma amizade, ela ndo esta ignorando o acontecimento: esta produzindo contrapontos
vitais, formas de habitar a vida sem sucumbir a légica da guerra.

E nesse ponto que se densifica a ideia de inédito viavel. Ainda que a atividade no
altere diretamente a realidade externa, ela cria uma abertura concreta de consciéncia e



linguagem, um modo de reconhecer-se sujeito capaz de ler, nomear e projetar o mundo
(Freire, 2016). O anuncio ndo ¢ um “final feliz”; é esperangar em ato: produzir palavra e
imaginacdo em comunidade, recusando a captura da infancia pelo medo como destino
(Freire, 2014).

E a partir dessas escritas e desenhos (pequenos textos de mundo) que passamos, a
sequir, a ler as producGes infantis como enunciados e como marcas de autoria em
construcao.

4.Producdes infantis como texto de campo: enunciados de mundo, ensaios de futuro

Nesta secdo, tratamos as producdes infantis como material de pesquisa e de
formacéo, tomado como texto de campo. Elas sdo, ao mesmo tempo, vestigios do vivido
e operacdes de linguagem: as crian¢as dizem o mundo que chega e dizem o mundo que
desejam. Ao escrever e desenhar, ensaiam autoria como modo de existir no comum. As
imagens entram aqui ndo para “embelezar” a narrativa, mas para que a leitura se faga em
didlogo com os enunciados das criangas, com aquilo que registram quando lhes
perguntamos: “Como o mundo seria melhor?”

Antes de apresentar as imagens, explicitamos um cuidado de leitura. Mantemos a
escrita tal como foi produzida pelas criangas, sem “corrigir” grafias ou ajustar formas. As
grafias ndo convencionais, muitas vezes rapidamente nomeadas como “erros”, sdo lidas
aqui como verdades provisorias: hipoteses que revelam como a crianga estad pensando a
lingua, experimentando relacGes entre som, letra e sentido, e buscando estabilizar modos
de dizer por escrito. Preservar essas marcas €, portanto, uma escolha metodologica e ética:
permite acompanhar o processo de alfabetizagdo como construcdo, evita reduzir a
producdo infantil a desvio e sustenta a escrita como caminho, aquilo que se faz enquanto
se aprende. Nesse gesto, a escola reconhece a crianga como sujeito de palavra, e a escrita
como forma de dizer e re-dizer o mundo.

Na escrita “SEM ARMAS, SEM BRIGAS, SEM VIOLENCIA, SEM
BANDIDOS”, a crianga organiza a experiéncia por negacdo: recusa aquilo que a
atravessou como medo e como imagem. O “sem” funciona como marca de limite e de
estranhamento, nomeia o que nao deveria ser normal. Ao mesmo tempo, o enunciado
revela discursos sociais sobre violéncia e criminalizacdo, que podem reduzir pessoas a
vidas “descartaveis”. A escola, ao acolher essa escrita, ganha a oportunidade de
problematizar, com cuidado, o que esta sendo naturalizado: que mundo se produz quando
certas vidas passam a valer menos? (Freire, 2016). Como podemos visualizar na imagem
abaixo:

Figura 1.: Como o mundo seria melhor? Mural coletivo (janela de antncio) com
bilhetes e desenhos do 1° ano, produzido ap6s roda de conversa e mediagdes
culturais.
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Fonte: Acervo da pesqwsa outubro de 2025

Na escrita “AMOR DE AMIGOS E ABRACO...”, aparece o anincio do comum
por palavras de vinculo. Amor, amizade e abraco apontam para uma pedagogia do
encontro: um mundo melhor é, antes de tudo, um mundo de rela¢des. Aqui, a linguagem
ndo opera pela negacdo, mas pela afirmacdo do que sustenta. E, ainda que surja a
referéncia religiosa (“COM DEUS”), o que se evidencia ¢ a busca de prote¢do e sentido,
um modo de dizer que 0 mundo precisa de amparo. Em leitura freireana, o anincio néo é
ingenuidade: é a nomeacdo do necessario e a recusa do fatalismo (Freire, 2016).

Na escrita que fala de “MUITA ALEGRIA” ¢ “FE NO CORACAO”, vemos uma
gramatica afetiva de resisténcia. “Fé” pode ser lida como recurso simboélico que sustenta
a vida em contextos de inseguranca: fé como coragem, como confianga no possivel, como
recusa do desespero. A palavra “coragdo” desloca a discussdo para a dimensao ética da
experiéncia: 0 mundo melhor néo é apenas auséncia de violéncia; é presenca de sentido,
e presenca de cuidado.

Esses enunciados mostram que a alfabetizacdo se realiza em préticas sociais de
linguagem: ndo se trata de “treinar frases”, mas de produzir escrita como forma de dizer
e re-dizer o mundo (Freire, 2016). Na perspectiva freireana, a palavra se torna verdadeira
quando articula reflexdo e a¢do. Aqui, a acdo ndo ¢ “resolver o mundo” em uma aula; ¢
sustentar o0 gesto de dizer e imaginar em comunidade, gesto que interrompe a
naturalizacdo e reabre horizonte. E nesse ponto que o antincio se aproxima do esperancar



como pratica: um trabalho de linguagem que, sem negar o real, ensaia o inedito viavel
(Freire, 2014, 2016).

Figura 2: Como o mundo seria melhor? Mural coletivo (janela de anuncio)
com bilhetes e desenhos do 1° ano, produzido ap6s roda de conversa e mediagdes
culturais.
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A Figura 2 retne, em um unico quadro, aquilo que a atividade buscou produzir:
uma janela coletiva onde a palavra infantil deixa de ser resposta solta e passa a circular
como texto publico. Ao redor da pergunta “Como o mundo seria melhor?”, os bilhetes e
coragdes compdem uma espécie de mural de antincio: o “mundo melhor” aparece como
recusa da violéncia (“sem armas”, “sem brigas”), mas também como afirmacdo de
vinculos e cuidados (“amor”, “amizade”, “abra¢o”), isto €, como desejo de convivéncia.
Essa composicdo transforma producdes individuais em comum partilhado: cada
enunciado mantém sua singularidade, mas ganha sentido novo quando se coloca ao lado
do outro. Em chave freireana, o mural materializa a passagem da dendncia ao anuncio: a
experiéncia deixa de ficar “presa” ao medo e encontra linguagem para imaginar o
possivel, um gesto de esperancar que ndo apaga o real, mas recusa seu destino (Freire,
2016; Freire, 2014).

Nao ¢ apenas um registro “bonito” de aula; ¢ uma tomada de palavra em
comunidade, em que a alfabetizacdo se enlaca a uma ética: aprender a escrever também €
aprender a dizer o mundo e a ensaiar, juntos, futuros habitaveis. Como podemos assim
visualizar:

Figura 3: Como o mundo seria melhor? Mural completo com janelas (desenhos)
e bilhetes (escritas) do 1° ano, produzido apds roda de conversa e mediagdes culturais
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. Fonte: Acervo da pesquisa, outubro de 2025.

A Figura 3 amplia a cena e nos permite ver 0 anincio em conjunto: ndo apenas
bilhetes e frases, mas um mural composto por janelas - cada uma com sua moldura, sua
cor e seu modo de dizer. Ao reunir desenhos e escritas no mesmo painel, a escola
transforma a autoria infantil em presenca publica: aquilo que foi imaginado e registrado
deixa de ser tarefa individual e passa a circular como palavra comum. O conjunto desenha
uma cartografia de desejos: brincar, amizade, cuidado, paz e, a0 mesmo tempo, inscreve
no espaco escolar a recusa da naturalizagdo da violéncia. Em chave freireana, esse mural
é um gesto de esperancar: um anuncio que nao apaga a denincia, mas a atravessa com
linguagem, vinculo e autoria, reabrindo horizonte no cotidiano da alfabetizacdo (Freire,
2014, 2016).

5.Consideracdes finais — Da denuncia ao anuncio: alfabetizar é humanizar

O que esta experiéncia nos permite afirmar, ao final, é que a escola ndo € um
territorio protegido do mundo: ela é um de seus lugares mais expostos e, por iSso mesmo,
um de seus lugares mais necessarios. Quando a violéncia atravessa a cidade e chega a
infancia por imagens, discursos e interrupgdes, o siléncio ndo se apresenta como
neutralidade, mas como risco (Freire, 2016). O trabalho pedagdgico analisado — roda de
conversa, leitura literaria, escuta musical e escrita/desenho — mostra que a escola pode
responder ao mundo pela via da linguagem como cuidado: acolher o vivido, sustenta-lo
em palavra e criar condi¢des para que as criancas elaborem o que as atravessa sem serem
capturadas por isso como destino.

Em Freire, a dialogicidade ndo é ornamento; é fundamento politico do ensinar
(Freire, 2016). A cena da roda revela que dialogar comeca antes, na inquietacdo sobre o
conteudo do encontro. Ao abrir espago para a fala “se se sentirem confortaveis”, a
professora reconhece a infancia como sujeito de palavra — e, ao fazé-lo, recusa a
naturalizacdo da violéncia. A roda opera como ato-limite: ndo resolve a situagédo-limite,
mas interrompe seu efeito de fatalismo ao oferecer linguagem e comunidade (Freire,
2016).

A cena da janela, por sua vez, realiza o anincio. Ao articular literatura e muasica e
convidar as criancas a imaginar um mundo sem violéncia, a escola ensaia um futuro
possivel, um inédito viavel no plano simbdlico e coletivo (Freire, 2016; Freire, 2014). As
producdes infantis mostram que o anuncio ndo € homogéneo: ele convive com marcas do



discurso social, com medos e julgamentos, com desejos de protecao e com afirmacées do
comum. E € justamente ai que a alfabetizacdo se mostra como processo de humanizagéo:
sustentar a linguagem como espaco de disputa de sentidos, sem reduzir a crianga ao que
ela repete, e sem perder o compromisso ético de problematizar desumanizagoes (Freire,
2016).

Do ponto de vista formativo, a pesquisa narrativa em coautoria reforca que o
conhecimento ndo ¢ produzido “sobre” a escola, mas “com” a escola. O diario de campo
ndo funciona como evidéncia neutra: é elaboracdo implicada e, por isso mesmo,
dispositivo de formacao (Clandinin & Connelly, 2015; Delory-Momberger, 2008). Ao
registrar, reler e discutir as cenas, a pesquisadora em formacéo se constitui docente no
préprio gesto de aprender a ver: ver o0 medo, ver a palavra, ver o anuncio; ver o que a
escola sustenta quando decide n&o silenciar.

Por fim, este capitulo insiste em um gesto simples e radical: quando o mundo
chega sem pedir licencga, a docéncia se mede menos pelo controle e mais pela capacidade
de sustentar presenca - presenca que escuta, nomeia, cuida; presenga que recusa a
indiferenca e ndo romantiza a dor (Freire, 2016). Abrir a roda é abrir abrigo para a palavra.
Abrir a janela é abrir horizonte para o anuncio. No entremeio desses dois gestos,
alfabetizar é também esperancar: produzir humanidade em comunidade, mesmo quando
0 mundo insiste em guerra (Freire, 2014).

Referéncias

Clandinin, D. J., & Connelly, F. M. (2015). Pesquisa narrativa: Experiéncia e historia
em pesquisa qualitativa (22 ed.). Editora da UFU.

Coelho, H. (2025, October 30). O que se sabe e o que falta esclarecer sobre a
megaoperacdo nos complexos do Alemdo e Penha, no Rio. GL
https://g1.globo.com/rj/rio-de-janeiro/noticia/2025/10/30/0-gue-se-sabe-e-0-que-falta-
esclarecer-sobre-a-megaoperacao-nos-complexos-do-alemao-e-penha.ghtml.

Delory-Momberger, C. (2008). Biografia e educacéo: Figuras do individuo-projeto.
EDUFRN.

Freire, P. (1989). A importancia do ato de ler: Em trés artigos que se completam. Cortez.

Freire, P. (2014). Pedagogia da esperanca: Um reencontro com a pedagogia do
oprimido. Paz e Terra.

Freire, P. (2016). Pedagogia do oprimido. Paz e Terra.

G1 Rio. (2025, October 29). Mortos em megaoperacdo no RJ: governo confirma 121
obitos, 4 policiais e 117 suspeitos. G1. https://gl.globo.com/rj/rio-de-
Janeiro/noticia/2025/10/29/atualizacac-numero-mortos-operacao-rio-de-janeiro.ghtml

Josso, M.-C. (2004). Experiéncias de vida e formacgéo. Cortez.

Josso, M.-C. (2010). Caminhar para si. Vozes.

Junior, O. (2019). Da minha janela. Companhia das Letrinhas.

Roupa Nova. (2007). A paz (Heal the World) [Cancdo]. Em Natal Todo Dia [A
Spinoza, B. (2013). Etica. Auténtica.


https://g1.globo.com/rj/rio-de-janeiro/noticia/2025/10/30/o-que-se-sabe-e-o-que-falta-esclarecer-sobre-a-megaoperacao-nos-complexos-do-alemao-e-penha.ghtml
https://g1.globo.com/rj/rio-de-janeiro/noticia/2025/10/30/o-que-se-sabe-e-o-que-falta-esclarecer-sobre-a-megaoperacao-nos-complexos-do-alemao-e-penha.ghtml
https://g1.globo.com/rj/rio-de-janeiro/noticia/2025/10/29/atualizacao-numero-mortos-operacao-rio-de-janeiro.ghtml
https://g1.globo.com/rj/rio-de-janeiro/noticia/2025/10/29/atualizacao-numero-mortos-operacao-rio-de-janeiro.ghtml

APROXIMACOES ENTRE FREIRE E AS ABORDAGENS UNIVERSALISTAS:
CAMINHOS PARA UMA EDUCACAO INCLUSIVA

Ticiana Couto Rocchegiani / Instituto Federal de S&o Paulo e Universidade
Federal de S&o Carlos, Brasil.
E-mail: ticianacouto@estudante.ufscar.br

Marilia Carollyne Soares de Amorim / Prefeitura Municipal de Teresina e
Universidade Federal de Sdo Carlos, Brasil.
E-mail: mariliaamorim@estudante.ufscar.br

Daniele Pinheiro VVolante / Instituto Federal do Parana e Universidade Federal
de Sao Carlos, Brasil.
E-mail: daniele.volante@estudante.ufscar.br

Introducéo

Pensar em educacdo sob a perspectiva da educacdo inclusiva é compreender a
educacdo ndo como um simples ato de inserir estudantes com deficiéncia em salas
regulares, mas como a busca por caminhos que permitam uma reestruturacdo completa
do ensino, de modo que ele seja acessivel a todos, sem excecdo (Capellini & Rodrigues,
2009). Este capitulo pretende analisar aproximacdes entre a Pedagogia Freireana e as
abordagens universalistas, especificamente o Desenho Universal para a Aprendizagem
(DUA), com vistas a discutir medidas para a incluséo escolar.

No que tange a uma educacdo de fato inclusiva, Mendes (2023) destaca que esta
precisa ser pautada em uma busca perene pelas estratégias mais adequadas e inovadoras
para apoiar o0s estudantes em sua aprendizagem, considerando sua diversidade e
especificidades. Em meio a essa concepcdo, surgem abordagens de ensino que buscam
focar em planejamentos pedagdgicos respaldados na variabilidade humana. Nesse
sentido, abordagens pedagodgicas com enfoque na acessibilidade e acessibilizacdo do
conhecimento a todos os estudantes vém tomando espaco nas discussoes e, no Brasil, séo
chamadas de abordagens universalistas (Mendes, 2023).

Com a finalidade de guiar o leitor na construcdo de uma reflexdo sobre possiveis
aproximacdes entre as abordagens universalistas, mais especificamente o0 DUA, e 0s
pressupostos de Paulo Freire, optou-se por organizar as discussdes aqui tecidas em quatro
eixos tematicos, referentes as abordagens universalistas, ao DUA, aos pressupostos de
Paulo Freire e, por fim, as possiveis aproximacdes entre as duas abordagens.

2.0 planejamento pedagdgico a partir das abordagens universalistas

Sob o prisma de um modelo social, a deficiéncia deixa de ser uma limitagdo
funcional para ser compreendida como o resultado de barreiras impostas pela
coletividade, transferindo a responsabilidade do individuo para o meio social e politico
(Piccolo, 2022). No contexto educacional, entende-se que toda e qualquer dificuldade de
aprendizagem ndo esta no estudante, mas em curriculos e métodos inflexiveis, os quais
tornam-se barreiras e dificultam a participacdo de todos os estudantes em classes comuns
(Bonanca et al., 2023; Mendoza & Gongalves, 2023).

Nesse sentido, as abordagens universalistas surgem de uma Cultura Inclusiva que
reorganize a escola para responder as diferencas de forma ampla (Mendes, 2023). Além
do DUA, temética de interesse deste capitulo, outras abordagens sdo compreendidas desta
forma, como a Aprendizagem Cooperativa (AC), o Ensino Diferenciado (ED), o Trabalho
Colaborativo (TC) e o Sistema de Suporte Multicamadas (SSMC) (Mendes, 2023).
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A AC consiste em um grupo de diferentes estratégias de ensino que consideram a
interacdo entre os estudantes, sob a mediagdo docente, como um meio propicio para o
aprendizado, uma vez que reconhece na variabilidade discente um elemento facilitador
da aprendizagem. S&o exemplos de AC a tutoria de pares, resolucdo de problemas e
escrita em grupos e Jigsaw (Mendes, 2023). Também discutido por Mendes e
colaboradores (2023), o ED é um conjunto de diretrizes para organizagdo da prética
pedagdgica de modo a atender as necessidades educacionais dos estudantes com
diferentes niveis de aprendizado dentro de uma mesma turma, possibilitando que docentes
possam mesclar praticas de ensino individuais, para grupos pequenos e para grupos
NUMerosos.

Enquanto a AC e o0 ED sao consideradas estratégias de aplicacdo docente, 0 TC e
0 SSMC séo apontados por Mendes (2023) como métodos de reorganizagdo do ambiente
escolar e trabalho pedagdgico como um todo. O TC, segundo a autora, consiste em um
modo de organizacdo escolar pautado na construcdo de relagcdes horizontais e
democraticas entre os diversos agentes escolares, no compartilhamento da
responsabilidade pelo trabalho pedagdgico desenvolvido no ambiente escolar e no apoio
mutuo entre esses agentes. Tal apoio pode ocorrer entre os docentes (Coensino), entre 0s
docentes e profissionais das areas de Educacéo, Psicologia, Salde, Servico Social e outros
que integrem os sistemas educacionais (Consultoria Colaborativa Escolar) e entre
docentes, profissionais diversos e a comunidade local (Redes de Apoio Escolar), visando
garantir condicdes adequadas ao aprendizado de todos os estudantes por meio da
reestruturagdo do trabalho pedagdgico (Mendes, 2023).

De forma similar, o SSMC busca garantir uma diferenciacdo de estratégias e
medidas para prevencdo e, quando necessario, remediagdo de problemas de
aprendizagem. Para isso, 0 SSMC preconiza a implementacdo de medidas universais para
melhoria da qualidade de ensino nas salas comuns, o abandono de suportes padronizados
a categorias especificas de estudantes da Educacdo Especial e a organizagdo de servicos
de apoio pautados na quantidade e intensidade das necessidades educacionais especificas
demandadas pelos estudantes (Mendes, 2023).

Quanto ao DUA, compreende-se como um referencial tedrico-metodolégico que
orienta o planejamento educacional a partir da oferta de multiplos meios de engajamento,
representacdo, acdo e expressdo, visando promover um ensino acessivel a todos,
independentemente de suas condi¢des ou necessidades especificas. Nessa abordagem, ao
considerar a diversidade nos modos de aprender, ampliam-se as possibilidades e as
formas de expressdo dos estudantes, favorecendo sua motivacdo no processo educacional
(Mendes, 2023). Com esse propdsito, o DUA prioriza a criagdo de ambientes de
aprendizagem democraticos e acessiveis, nos quais os estudantes assumem um papel ativo
em todo o processo, desde o planejamento dos objetivos pedagdgicos até sua efetivagédo
(Posey & Novak, 2020).

Logo, mesmo com suas diferencas, cada uma dessas abordagens visa remover
barreiras, promover a autonomia dos estudantes e gerar praticas eficientes para que todos
se tornem agentes de sua propria aprendizagem (Posey & Novak, 2020; Novak, 2022).
Em suma, as abordagens universalistas propdem um planejamento pedagdgico que
transcende os estudantes da Educagdo Especial e busca a melhoria das condi¢cbes de
aprendizado a todos os discentes.

3.Principios do DUA e o planejamento pedagdgico

Como abordagem educacional, o DUA foi criado nos Estados Unidos da América
em meados da década de 1990 e tem por fundamentacéo tedrica trés principios basicos:



Engajamento; Representacdo; e Acdo e Expressdo. Nesses principios, ao considerar a
variabilidade humana nas respostas ao processo de ensino-aprendizagem, o professor é
orientado por diretrizes especificas a delinear estratégias que tornem seu planejamento
mais acessivel e equitativo, visando a participacdo ativa de todos os estudantes (Zerbato
& Mendes, 2018; Sebastian-Heredero, 2020; Sebastian-Heredero et al., 2022; Novak,
2022; CAST, 2024).

Dessa maneira, fundamentando-se na premissa da variabilidade humana no
contexto escolar como uma regra e ndo como um aspecto isolado, 0 DUA reconhece a
necessidade de estruturar um ensino que rompa as barreiras e evite um processo
educacional excludente (Sebastian-Heredero, 2020; Sebastidn-Heredero et al., 2022).
Portanto, para efetivar o DUA em qualquer ambiente educacional, o planejamento
pedagogico deve estar pautado em seus pilares.

No ambito do Engajamento, deve-se prever uma variabilidade de estratégias e
atividades com diferentes niveis de desafio, visando contemplar a diversidade do publico
ao qual a proposta se direciona, além de fornecer multiplos meios para o envolvimento
do estudante (Sebastian-Heredero, 2020). Esses meios precisam ser variados, incluindo
grupos de estudo e metodologias colaborativas. Pretende-se que 0s estudantes se
conectem e se envolvam ativamente na construcdo de um sistema de apoio mutuo,
fortalecendo o desenvolvimento de competéncias socioemocionais e cognitivas, aspectos
necessarios para um caminho auténomo no processo de aprendizagem (CAST, 2024).

Quanto aos meios de Representacdo, planejar com o DUA € reconhecer a distingéo
nos ritmos de aprendizagem e as diferentes entradas para o conhecimento (Sebastian-
Heredero, 2020; Sebastian-Heredero et al., 2022), além de orientar caminhos para o
desenvolvimento do ensino (Rose & Meyer, 2002; Zerbato & Mendes, 2018). Sebastian-
Heredero e colaboradores (2022) ressaltam as diferentes formas como os estudantes
percebem as informacgdes. Assim, no planejamento de ensino devem ser atendidas tanto
as necessidades dos estudantes com deficiéncias sensoriais, dificuldades de aprendizagem
ou origens culturais diversas, quanto as necessidades daqueles que, embora processem de
rapidamente as informacGes sem a implementacdo de instrumentos variados, também
serdo beneficiados com uma proposta de ensino mais diversificada.

Nessa medida, para beneficiar todos a partir do principio da Representacéo, o
planejamento deve integrar materiais diversos, sem centralizar exclusivamente em um
unico formato, como os textos escritos. 1sso inclui o uso de recursos audiovisuais e tateis,
como videos, apresentacdes, audios, recursos digitais e até a exploracdo de materiais
manipulaveis (Zerbato & Mendes, 2018). Sebastian-Heredero (2020) enfatiza a
inexisténcia de um modelo de representacdo ideal, o que justifica a necessidade de se
adotar maltiplas formas para a apresentacdo dos contetdos.

Ainda, referente aos meios de Acdo e Expressdo, o planejamento necessita
oferecer multiplas possibilidades para que o estudante demonstre o conhecimento que foi
adquirido. Dessa forma, é imprescindivel superar a dependéncia da avaliacdo escrita
como unico registro da aprendizagem e adotar instrumentos diversificados como boa
pratica docente, a exemplo de atividades orais, seminarios, tarefas praticas e producdes
gue explorem mapas mentais, entre outras alternativas. Sendo assim, ao planejar com 0s
principios do DUA, é necessario propor intervengdes que facilitem que todos demonstrem
0 aprendizado por meio de possibilidades diversas (Zerbato & Mendes, 2018).

A aplicabilidade do DUA centra-se no planejamento de técnicas para promover
avancos na aprendizagem, considerando a dinamicidade das necessidades e
potencialidades dos estudantes nos contextos escolares. Assim, com essa abordagem, 0s
professores desenvolvem propostas de ensino com objetivos bem definidos, entretanto,
0s meios para atingi-los tornam-se flexiveis, garantindo a todos os estudantes acesso ao



curriculo e ao seu desenvolvimento (Sebastian-Heredero, 2020; Posey & Novak, 2020;
Novak, 2022).

Para Zerbato e Mendes (2018), o planejamento pedagdgico fundamentado no
DUA direciona-se a construcdo de um ambiente educacional que se afasta de abordagens
exclusivamente individualizadas ou remediativas. As autoras ressaltam ainda que o DUA
orienta os profissionais na concepcdo de propostas pedagdgicas com o objetivo de
promover, por meio da utilizacdo de materiais e métodos diversificados, a participacédo e
0 desenvolvimento de todos os estudantes (Zerbato & Mendes, 2018).

Desse modo, em vez de aguardar a manifestacdo de desafios para buscar solucdes,
0 ato de planejar sob a perspectiva do DUA, considerando a variabilidade humana e de
como o cerebro aprende, permite aos professores e profissionais de ensino antecipar
demandas e diversificar, desde o principio, materiais, métodos e o processo avaliativo
(Posey & Novak, 2020; Novak, 2022; CAST, 2024). Essa postura coloca em pratica acoes
pedagogicas que possibilitam ndo somente o desenvolvimento dos estudantes, mas
também fomentam um movimento para tornar o ensino equitativo e de maior qualidade.

4. A pedagogia freireana

Inserida na pratica pedagdgica construtivista, a Pedagogia Freireana alia
caracteristicas inerentes ao construtivismo, presentes nos trabalhos de Piaget, Vygotsky
e outros, com conceitos e concepgdes proprias. Desse modo, o reconhecimento da
variabilidade humana, valorizacdo dos conhecimentos prévios do estudante, a perspectiva
dialética e a oposicdo a concepc¢do do estudante como sujeito passivo a transferéncia do
conhecimento detido pelo docente, conceitos tipicos do construtivismo, sdo somados ao
conceito freireano de educagdo para a transformacdo da realidade e construgdo de “um
mundo melhor, mais justo, menos feio, mais substantivamente democratico” (Freire,
2020, p.30).

Para atingir o potencial transformador e libertador da educacdo, Freire (2019;
2020) aponta ser necessario um trabalho pedagdgico que viabilize a estudantes e
educadores meios para a compreensdo da realidade, a constru¢do do conhecimento e o
estabelecimento de relacBes entre eles, a partir de uma visdo critica e consciente.
Construgédo essa que ocorre a partir da leitura de mundo e reflexdo dialogada com os
pares, com os professores e demais educadores, em um movimento de producao,
reconstrucdo e validacdo do saber por meio de sua partilha (Gadotti, 2000; Freire, 2020).

Conforme destacado por Gadotti (2000) e Saul e Giovedi (2016), a praxis docente
deve ser baseada em quatro principios inerentes a Pedagogia Freireana. O primeiro dos
principios mencionados pelos autores é o Principio Politico, segundo o qual a educacgdo
pode servir a um projeto de manutencdo ou superacdo de uma determinada realidade.
Diante dessa capacidade, Freire aponta que uma educacdo critica e libertadora deve
contribuir para a construcao de uma sociedade mais justa e democratica, assim como para
a luta contra toda forma de opressao (Gadotti, 2000; Saul & Giovedi, 2016; Freire, 2019;
2020).

Segue-se a ele o Principio Axiologico, que reconhece a educa¢do como meio de
producéo e propagacdo de valores e, por consequéncia, determina o dever da educacao
em promover a reflexdo critica, o desenvolvimento humano em todas as suas
potencialidades, o compromisso com a coletividade e a autonomia dos sujeitos,
assegurando a responsabilidade em relagdo a si e ao coletivo (Saul & Giovedi, 2016;
Freire, 2020).

O terceiro principio mencionado por Gadotti (2000) e Saul e Giovedi (2016) é o
Principio Gnosiologico, que em muito se aproxima do construtivismo e aborda a relacao



entre sujeitos e conhecimento. Para aléem do conceito de construcdo do conhecimento a
partir da interacdo entre os sujeitos, Freire defende a valorizagdo da agéncia dos sujeitos
e das relacdes dialéticas estabelecidas em vivéncias culturais, politicas, sociais,
econdmicas e emocionais como fatores geradores dessa construcdo (Freire, 2020).

E o ultimo dos principios destacados por Gadotti (2000) e Saul e Giovedi (2016)
é o Principio Epistemoldgico, que trata da relagdo entre a valorizacdo dos saberes prévios
dos estudantes e uma praxis critica e libertadora. De acordo com Freire (2019), esses
saberes precisam ser aproveitados pelos educadores como meio de selecionar os
conhecimentos sistematizados que melhor dialoguem com sua realidade e fomentem
reflexdes criticas que contribuam para a construcdo do aprendizado pelos estudantes.

Portanto, € possivel afirmar que a educacdo, na perspectiva da Pedagogia
Freireana, € um processo perene de leitura do mundo e reconhecimento critico tanto de si
mesmo nesse ambiente quanto das possibilidades de transformacdo da realidade, por meio
da agéncia do individuo a partir do conhecimento construido na troca com o0 outro.
Conforme aponta o educador, “ninguém educa ninguém, tampouco se educa sozinho; os
homens se educam em comunh&o, mediatizados pelo mundo™ (Freire, 2020, p. 30).

5.Convergéncias entre a pedagogia freireana e o DUA

Nos dias atuais, a pratica docente e tudo que envolve o planejamento pedagdgico
nas escolas, em grande maioria, persiste em métodos tradicionais que se apegam a
modelos Unicos de ensino (Novak, 2022; King-Sears et al., 2023). Esses métodos sdo
rigidos e inflexiveis na forma como os curriculos sdo introduzidos e implementados em
sala de aula. Autores como Bonanca e colaboradores (2023) afirmam, inclusive, que as
dificuldades de aprendizagem ndo estdo nos estudantes, mas nos curriculos e métodos
inflexiveis. Logo, esses métodos considerados tradicionais geram um planejamento
pedagdgico respaldado, do inicio ao fim, em dinamicas centralizadoras e verticais, que
colocam o educador no papel de transmissor ativo e o estudante, no de receptor passivo
(Freire, 2020).

Ao opor-se a educacdo tradicional, Freire (2007; 2019; 2020) preconiza uma
educacdo baseada no dialogo e na criticidade, que seja problematizadora e reconheca 0s
estudantes como sujeitos ativos no processo de aprendizagem. Essa dialogicidade, base
da Pedagogia Freireana, e a construcdo de relacdes horizontais e democraticas no espaco
escolar sdo o fio condutor para a construgdo do conhecimento e a formagdo de uma
realidade mais justa e igualitaria.

Para 0 DUA e as demais abordagens universalistas, o principal objetivo de um
ambiente de ensino precisa ser tornar os sujeitos ativos em seu processo de escolarizacao.
Nesse sentido, planejar, para o professor, deve ser um ato que considera a participagdo do
estudante em todos os momentos, desde a construgcdo dos objetivos até o monitoramento
de sua propria aprendizagem. Sendo assim, nessa concepcdo, o planejamento é centrado
em acessibilizar o curriculo, prevendo barreiras e eliminando desafios impeditivos para a
aprendizagem (Sebastian-Heredero, 2020).

A oferta de mdaltiplas oportunidades por meio de acbes para 0 engajamento,
representacdo, acdo e expressao faz com que a pratica pedagdgica seja diversificada,
viabilizando e valorizando as diferentes potencialidades dos estudantes, materializando o
que Freire (2020) define como o respeito indispensavel a autonomia e a dignidade do
estudante no processo educativo. Sem deixar de dizer que, ao ampliar as formas de
interacdo e eliminar barreiras, ndo apenas se possibilita o protagonismo estudantil dos
estudantes com deficiéncia ou com qualquer outra necessidade educacional especifica,



mas, sobretudo, de outros grupos que, por longo tempo, foram deixados a margem do
processo de aprendizagem.

Ao reconhecer que cada individuo é Unico em sua resposta ao processo de ensino
e romper com a uniformizacdo das préaticas, como preconiza 0 DUA, sdo contempladas
as necessidades de cada estudante, independentemente de suas capacidades iniciais
(Posey & Novak, 2020; Sebastian-Heredero, 2020; Novak, 2022; CAST, 2024). E
possivel apontar que, assim como as ideias de Freire sobre o processo de escolarizacao,
as estratégias universalistas tornam-se ferramentas viaveis e valorosas na superacdo de
barreiras a aprendizagem, distanciando-se de uma ldgica de ensino centrada na
supervalorizacdo de praticas tradicionais, as quais acabam por gerar limitagdes no
aprendizado e manter parte dos estudantes a margem do processo de escolarizacdo
(Brandéo, 2005; Mendes, 2023).

Quando Freire destaca que “o professor que desrespeita a curiosidade do
educando, o seu gosto estético, a sua inquietude, a sua linguagem, mais precisamente, a
sua sintaxe e a sua prosodia; o professor que ironiza o aluno, que o minimiza [...] foge ao
cumprimento de seu dever ético” (2020, p. 59), o tedrico ndo somente reforca a ideia de
valorizacdo da singularidade que cada individuo traz, como também define que a
diversificacdo da pratica pedagdgica é um dever ético. O que vem reafirmar o DUA como
proposta de operacionalizacao necessaria a este imperativo ético a préatica e planejamento
pedagogico.

Além disso, tanto a abordagem pedagogica-dialdgica de Freire quanto o DUA
consideram que os saberes prévios dos estudantes e a reflex&o critica sobre sua a propria
realidade sdo fundamentais para que educadores e estudantes assumam a agéncia na
construcdo do conhecimento (Freire, 2007; 2019; 2020; CAST, 2024). O DUA, inclusive,
busca a acessibilizacdo do aprendizado por meio do cultivo de relagbes democraticas e
do protagonismo estudantil (Posey & Novak, 2020; Mendes, 2023), mostrando que,
apesar dos modos de implementacdo distintos, € possivel reconhecer nas duas abordagens
0s mesmos objetivos para o planejamento do trabalho pedagdgico escolar e a praxis
docente.

6.Consideracdes finais

A partir das aproximacdes tecidas neste capitulo, percebeu-se que programas de
formagdo de educadores que articulem os pressupostos freireanos e propostas
educacionais universalistas, especialmente baseadas no DUA, podem favorecer a agéncia
dos estudantes sobre sua prépria aprendizagem, gerando autonomia e protagonismo no
processo de desenvolvimento educacional e contribuindo também para sua formagéo
social. Esse conjunto sintetiza toda a gama de ideias defendidas no que diz respeito a
educacéo inclusiva, diversidade e inclusdo escolar.

Em especifico, o processo formativo que respalda um planejamento orientado
pelos principios do DUA é, conforme demonstrado na literatura, potente para romper as
barreiras de praticas homogeneizadoras com organizacdo do ensino fortemente
transmissivel, em detrimento da constru¢do de um processo educacional dialdgico,
centrado na participacdo efetiva dos estudantes e que evidencia o principio da inclusdo
escolar e de melhoria na qualidade do ensino para todos.

Na contram&o dessa estrutura, 0 DUA e a Pedagogia de Freire convergem na
critica ao modelo de ensino tradicional que condiciona o estudante a um papel passivo no
ambiente escolar. O DUA enfrenta a uniformidade, reconduzindo o ensino para afasta-lo
da concepgdo de um estudante médio nos contextos escolares e de curriculos inflexiveis
e que reforcam barreiras educacionais. Especificamente, tanto a perspectiva freireana



quanto o DUA refutam o modelo excludente que ignora a variabilidade dos estudantes e
0s reduz a meros receptores no processo de aprender. Ao priorizarem o diélogo, a
conscientizacdo e a multiplicidade de meios de ensino, ambas as abordagens buscam
romper com a invisibilidade dos educandos e impulsionar a construcdo de uma nova
praxis profissional.

O objetivo das duas concepgOes consiste em uma organizacdo do ensino que 0s
estudantes assumam o protagonismo, tornando-se sujeitos ativos e participes,
transformando, assim, a passividade em autonomia para construir o aprendizado. A partir
de um ponto de vista mais contemporaneo, interseccionar os pressupostos freireanos e as
abordagens universalistas, no que se refere a uma educagé@o que reconhece e valoriza a
variabilidade dos estudantes no contexto escolar, é contrapor-se aos modelos que limitam
as possibilidades de atuacédo e protagonismo no processo de aprendizagem; reverberar o
reconhecimento da pluralidade dos individuos em suas formas de se envolver, representar
e expressar o conhecimento construido; bem como criar caminhos para melhorar a
qualidade de ensino para todos, garantindo, consequentemente, uma educacao de fato
inclusiva.

Por fim, entende-se como alternativa promissora a aproximacdo da pedagogia
freireana em conjunto a abordagens universalistas (tendo por foco o DUA para um
planejamento pedagdgico verdadeiramente inclusivo e de qualidade para todos os
estudantes), visto que as duas abordagens se alinham na compreencdo de que a educagéo
deve acolher e potencializar a singularidade de cada estudante, garantindo-lhes néo
apenas 0 acesso, mas a permanéncia e 0 sucesso no processo de escolarizacao.

As interseccdes entre a Pedagogia Freireana e as abordagens universalistas
residem, fundamentalmente, no compromisso ético com a qualidade do ensino para todos,
sem excec¢des. Enquanto Freire convoca o educador a superar a educacdo bancaria em
favor de uma prética que respeite a autonomia e a identidade do sujeito, o DUA fornece
a estrutura metodoldgica para que essa intencdo se transforme em realidade na sala de
aula. Desse modo, ressalta-se a relevancia de novos estudos que possam complementar
ou suplementar a discussao tedrica trazida neste capitulo.
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Introducéo

O atual cenéario educacional brasileiro é marcado por amplas reformas —a exemplo
da Reforma do Ensino Médio (Lei 13.415/2017) e a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC), concluida em 2018. Esse contexto é atravessado pela racionalidade neoliberal,
que introduz a pedagogia concorrencial (Santos, 2020), transformando a escola em um
espaco determinante para o aprimoramento do “capital humano” e a formacgao do sujeito
flexivel e competitivo. Perante o recrudescimento de pensamentos e de comportamentos
conservadores e de politicas neoliberais, o ensino de Sociologia emerge como uma forma
de resisténcia que forma a subjetividade autdbnoma dos sujeitos autorrealizados.

Para compreender a relevancia do ensino de Sociologia dentro da perspectiva que
considera a educagdo um instrumento de transformagao social na medida em que promove
a autonomia e a emancipacao dos individuos, propde-se, com este trabalho, realizar uma
articulacdo da teoria do reconhecimento de Axel Honneth com a pedagogia libertadora
de Paulo Freire, a fim de reconstruir, normativamente, os fundamentos de praticas
educativas emancipadoras. Assim, buscar-se-a: 1- explicar a atualizacdo do conceito de
reificacdo de Axel Honneth; 2- relacionar a critica de Freire a “educagdo bancaria” com
o0 processo de reificacdo do educando; 3- demonstrar que a pedagogia de Paulo Freire é
um dispositivo educacional que retira o sujeito da condicdo reificante, pois restaura a
intersubjetividade; 4- argumentar que a esséncia do ensino de Sociologia é favorecer as
atitudes criticas de estranhamento e desnaturalizacdo da realidade social; e 5- criticar o
lugar secundario da Sociologia na Reforma do Ensino Médio e na BNCC. Trata-se de um
texto tedrico-bibliografico de carater reconstrutivo.

A metodologia consiste na analise e na articulagcdo de obras fundamentais de
Freire (Educacdo e Atualidade Brasileira, Pedagogia do Oprimido e Pedagogia da
Autonomia) e do ensaio de Honneth: Reificacao: um estudo de teoria do reconhecimento.
Além disso, recorre-se a textos de Marx, Engels e Foucault, bem como de autores(as)
brasileiros(as) contemporaneos para contextualizar as reformas educacionais no Brasil.

2. Do reconhecimento a reificagdo: mecanismos sociais de negacéo do outro

No ensaio Reificacdo: um estudo de teoria do reconhecimento (2018), o filésofo
e socidlogo alemdo Axel Honneth empreende um trabalho de reconstrucdo normativa do
conceito de reificacdo, a fim de atualizar as ideias originais de Gyo6rgy Lukacs sobre essa
temaética, que foram apresentadas em sua obra fundamental para a histéria do pensamento
marxista Historia e Consciéncia de Classe (2018). De acordo com Butler (2018, p. 133),
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Honneth realizou “o mais amplo e profundo ajuste de contas com Lukdacs visto nos
ultimos anos sobre o tema da reificacao”.

A defini¢ao de Honneth (2018, p. 89) ¢ precisa e cirurgica ao afirmar: “reificacao
no sentido de um ‘esquecimento do reconhecimento’ significa deixar de dar atengdo ao
fato de que, na efetuacdo do conhecimento, o préprio ato de conhecer é tributario de um
reconhecimento prévio”. Ou seja, para ele, as condi¢des prévias necessarias a producao
de qualquer saber objetivo € a interacéo intersubjetiva e o0 envolvimento existencial. Ora,
todos 0s processos ou mecanismos sociais que promovem tal esquecimento séo distor¢oes
patoldgicas no modo de pensar e agir dos sujeitos socializados (Honneth, 2008). Inclusive
0 interesse de Marx, segundo Honneth (2008, p. 69), sempre esteve voltado para:

[...] a compreensdo das condicOes de vida de nossa sociedade como
causa para uma deformacéo das habilidades humanas da razéo; aquilo
com que ele se ocupou, aquilo para o que ele voltou o seu olhar ao longo
de toda a sua vida, eram patologias cognitivas ou existenciais que sao
produzidas pela forma especifica de organizacdo da sociedade
capitalista.

Os conceitos marxianos possuem um carater tanto explicativo, quanto normativo:
iluminam a compressao objetiva e essencial da realidade social, que, uma vez atravessada
pelos interesses de classe, sempre se apresenta de forma aparente, e “designam fenomenos
comportamentais ou habitos de pensar que sdo falsos porque eles expressam apenas de
modo parcial ou distorcido os potenciais da razao que nos sdo caracteristicos” (Honneth,
2008, p. 69).

No que diz respeito a constituicdo subjetiva dos individuos, podemos afirmar que
a reificacdo também os conduz a perderem de vista que até mesmo as identidades sociais
sdo formadas no interior de relagdes intersubjetivas. Dessa maneira, mecanismos sociais
patoldgicos produzem identidades ressentidas ou assujeitas a esteredtipos, porque o outro
¢ coisificado, o que significa dizer que ele se torna alguma coisa “despida de quaisquer
caracteristicas ou habilidades humanas” (Honneth, 2008, p. 70). Portanto, reificar € muito
mais que instrumentalizar o outro, ja que aquilo que € instrumentalizado séo elementos e
propriedades dele que, uma vez utilizados, permitem alcancar certos fins estabelecidos.
Entretanto, o sujeito que internaliza a I6gica reificadora nega ao outro qualidades préprias
do género humano que ele possui. O resultado disso € a ado¢do de posturas e habitos que
retiram do outro a sua dignidade de pessoa humana, a exemplo do racismo, da xenofobia
e da estereotipia.

A normalizacdo desses mecanismos patoldgicos pode, inclusive, levar sujeitos e
coletivos vitimas da reificacdo aceitarem como natural a sua condi¢éo ou sua experiéncia
sociocultural como inferior. Nesse aspecto, Alburquerque Junior (2011, p. 30) afirma que
0 estere6tipo (que neste texto estamos considerando um mecanismo social patologico que
produz reifica¢do) “¢ um olhar e uma fala produtiva, [...] [uma vez que] se materializa ao
ser subjetivado por quem é estereotipado” [grifos nossos]. Além do mais, ¢ muito comum
que sujeitos que vocalizam preconceitos e marginalizam o outro direcionem a ele a culpa
por seus eventuais “fracassos”, sobretudo em sociedades que normalizam a concorréncia
como norma de conduta (Dardot; Laval, 2016). De fato, a naturalizagcdo da competigéo é
fator social que pode gerar ressentimentos.

Nesse cendrio, a educacdo libertadora freiriana é, com toda certeza, um dispositivo
politico-pedagdgico contra hegemdnico, pois “busca a restauracao da intersubjetividade”
(Freire, 2012, p. 45), favorecendo, com isso, a mudanga de percepc¢éo da realidade, o que
promove um salto qualitativo na consciéncia dos estudantes. Ela problematiza a educacao
bancéria, na qual o professor suposto detentor do saber deposita conte(ldos e comunicados



nos alunos. A relacéo professor-aluno estabelecida nesses termos € toda ela caracterizada
pela assimetria, fazendo do processo de ensino-aprendizagem um momento de producao
da reificacdo, ja que as experiéncias, 0s conhecimentos previos, os sentidos e significados
dos educandos sdo negligenciados ou mesmo invisibilizados por esse modelo educacional
tradicional. N&o hé, portanto, um envolvimento existencial do educador com o0 mundo da
vida dos estudantes. O conhecimento é imposto e ndo construido intersubjetivamente por
meio da interacdo educador-educandos mediatizada pelo contexto de producao simbdlica
e material da existéncia.

3. A concorréncia neoliberal: dispositivo de producéo de sujeitos reificados

De acordo com Dardot e Laval (2016, p. 17), “o neoliberalismo ¢ a razio do
capitalismo contemporineo”. O neoliberalismo ¢ uma racionalidade hegemodnica que
generaliza a concorréncia como norma de conduta e coloca a empresa como referéncia de
subjetivacdo. Podemos afirmar, a partir dessas colocac6es, que o poder neoliberal produz
sujeitos concorrenciais empresas de si. Para isso, recorre a um conjunto de dispositivos,
praticas e discursos, “que determinam um novo modo de governo dos homens segundo o
principio universal da concorréncia” (Dardot; Laval, 2016, p. 17).

O Estado que é produto das relagdes capitalistas neoliberais de poder funciona no
sentido de criar as situa¢des de concorréncia para que sujeitos e empresas concorram entre
si por recursos socialmente valiosos, mas que sdo escassos. As empresas que competem
em um cendrio cada vez mais disputado precisam se municiar de recursos financeiros e
de informacdes corretas para vencer a disputa e conquistar credibilidade e a confianca de
seus clientes. E assim que ela aparentemente obtém lucro.

Tendo como referéncia essa ldgica de funcionamento das empresas, 0s individuos
assujeitados ao principio normatizador da concorréncia e convencidos pela ideologia da
meritocracia acreditam piamente que seu sucesso profissional e pessoal depende somente
de seus esforcos e dedicacdo. Sabedores que o mercado de trabalho é um campo de muita
e acirrada disputa, esses individuos, da mesma forma que uma empresa que obteve éxito,
necessitam investir tempo e dinheiro na propria qualificacdo. Eles precisam aprimorar os
elementos de seu capital humano.

Segundo Foucault (2010), a nocéo de capital humano foi a principal contribuicdo
do pensamento neoliberal nos Estados Unidos. Capital é fonte de renda. No caso dos seres
humanos, quando eles colocam suas disposi¢es fisicas e psicoldgicas como recursos para
gerar salario-rendimento, estdo se convertendo em capital humano, o que significa tornar-
Se uma empresa.

Ocorre que, consideramos a concorréncia neoliberal — que conduz os individuos
a se converterem em capital humano — um mecanismo ou pratica social potencializador
de atitudes reificantes. Segundo Honneth (2018, p. 121), a reificacdo produz dois tipos de
préxis social, a saber: “a mera observagao do outro, [que] se tornou um fim em si mesma”
e a “negacao posterior do reconhecimento originario”. De fato, a l6gica da concorréncia
implica uma observacao instrumental e automatica do outro, que é o rival na disputa. Isto
é, 0 objetivo é coletar informagdes sobre 0 comportamento e as qualidades do outro como
num jogo em que ganhar pressupde saber como o rival joga. Em outras palavras, observar
nédo visando um envolvimento existencial com o outro, identificando-se com ele enquanto
membro do género humano, mas como uma entidade despida de dignidade — um alguém
que precisa ser decifrado a fim de antecipar taticas que sejam capazes de neutralizar seus
movimentos no tabuleiro da sobrevivéncia competitiva no qual as oportunidades séo para
todos apenas aparentemente, pois, na verdade, sdo sempre limitadas a poucos.



Quanto a negacéo posterior do reconhecimento originario, podemos avaliar que a
concorréncia produz nos sujeitos sentimentos ambivalentes com relagéo ao outro: amor e
odio; admiracao e inveja. Isso porque o outro, que € um ser humano, possui caracteristicas
e qualidades que podem ser reconhecidas pelas regras do jogo que regulam o mercado de
trabalho competitivo, sendo ele motivo de admiracdo, ao mesmo tempo que de inveja. Se
o outro ¢ preterido na disputa, cabe ao sujeito “vitorioso” — se é que podemos denominar
assim — negar posteriormente tudo aquilo que ele admirava no outro para nao se sentir
culpado pelo “fracasso” dele. De fato, para o sujeito que vence a acirrada disputa, pior
que a culpa seria a vergonha de si caso tivesse sido derrotado.

4.BNCC, Lei 13.415/17, neoliberalismo e o0 ensino de Sociologia

No Brasil, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), que teve sua versao final
apresentada em 2018, é um documento normativo que serve de referéncia para a defini¢éo
dos conteudos escolares e elaboragédo dos curriculos. Além disso, direciona o percurso de
formacéo dos professores, as avaliagdes e a montagem da infraestrutura das escolas. Tudo
iSso para garantir aos estudantes 0 acesso a um patamar comum de aprendizagem.

A BNCC define as diretrizes e competéncias que balizam as politicas
educacionais nacionais, superando sua fragmentacao, que foi vista, durante muito tempo,
como um dos gargalhos que contribui para a baixa qualidade e a existéncia de
desigualdades no campo da educacao. No que se refere as competéncias, a Base Comum
estabelece dez, que serdo alcancadas pelos estudantes mediante o acesso as aprendizagens
essenciais. Dessa forma, os curriculos, que podem ser diversos, precisam, porém, estar a
servigo das aprendizagens por meio das quais se alcanca os conhecimentos, habilidades,
atitudes e valores do sujeito competente. Ou seja, o critério utilizado para a escolha dos
contetdos didaticos ensinados nas escolas € a sua utilidade para a formagdo desses
individuos conforme os parametros definidos pela BNCC.

Em 2017, foi sancionada pela presidéncia da republica a lei 13.415, que alterou a
LDB (Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional), o que levou a reforma do Ensino
Médio, Ultima etapa da educacéo basica. As mudancas promovidas alteraram a concepcao
de formacdo e também a organizacdo do espaco e do tempo escolares. A reforma alterou
inclusive o préprio sentido do Ensino Médio. Foi apresentada como algo novo, necessario
e inovador; entretanto, como afirmam Czernisz, Garcia e Pio (2022, p. 25), isso ndo passa
de uma falacia, pois ela mantém diversas caracteristicas normativas que foram aprovadas
e entraram em vigor no contexto de avancgo das politicas neoliberais na década de 1990,
reforgando a formagdo escolar “alinhada ao mercado, numa perspectiva adaptacionista e
reprodutora das desigualdades sociais”. Eles sdo taxativos ao dizer que:

A reforma que firmou efetivamente com a Lei 13.415/2017, alterou ndo
apenas a organizacdo curricular do ensino médio, como também o seu
sentido. A partir de itinerarios formativos, com forte apoio no projeto de
vida a ser desenvolvido pelo/a estudante com o apoio pedagogico e a
énfase no itinerario profissionalizante, o ensino médio mostrou-se com
cara de ‘novo’, mas com as vestes antigas do empreendedorismo vigentes

desde a década de 1990 (Czernisz; Garcia; Pio, 2022, p. 27).

Marx e Engels (2004), que nunca escreveram um texto tratando especificamente
da educacéo e do ensino, no decorre nas suas respectivas produgdes comentavam sobre a
ampliacdo do sistema de ensino burgués para atender os filhos e filhas da classe operaria.
Para eles, a compreensdo essencial sobre o papel do ensino s6 é possivel quando
articulada a divisao social do trabalho. Com isso, a educacéo escolar, organizada pelo



Estado a servico dos interesses da burguesia, cumpre a funcdo de qualificar a méo de obra
e promover a integracdo passiva dos filhos da classe trabalhadora ao sistema. A educagéo
é, portanto, mais um instrumento de reproducéo do capital.

Para Gaudéncio Frigotto e VVania Motta (2017), concordando com as colocagdes
de Marx e Engels, o real objetivo da reforma do Ensino Médio foi o de fornecer as
condigdes adequadas, no ambito da educacdo escolar, para o aprimoramento do capital
humano, a fim de melhor atender as imposi¢des normativas do mercado de trabalho
capitalista neoliberal. Assim, a educacdo nada mais € que um mecanismo de
administracao da “questdo social”. De fato, ao assegurar aos filhos e filhas da classe
trabalhadora uma formacgdo minima de qualidade que possibilite a eles e elas terem um
emprego, o sistema consegue resolver, de uma vez so, dois problemas: o “pauperismo”
(que carrega consigo o potencial da revolta social) e a falta de méo de obra.

Acacia Kuenzer (2017, p. 340) afirma que o objetivo do novo Ensino Médio
associado as diretrizes e competéncias da BNCC “é formar subjetividades flexiveis que
se relacionem, produzam e consumam em uma sociedade cuja base técnica, a mover o
mercado, é a microeletronica”. Nesse cenario, a escola, sob a égide da racionalidade
neoliberal, precisa ensinar conteudos Uteis e elaborar curriculos associados aos interesses
do mercado. N&o a toa, o ensino das ciéncias humanas e sociais, em especial o da
Sociologia, fica relegado a segundo plano, com poucas aulas disponiveis aos estudantes.
Com a nova carga horéria, os professores dessas disciplinas precisam completar suas
aulas ministrando os conteudos da parte diversificada ou trabalhando o projeto de vida.
Como afirma Cruz (2021, p. 119),

As ciéncias humanas séo vistas de maneira aparentemente ambigua: por
um lado, sdo necessarias; por outro, indteis. Necessarias porque
convidam os educandos e educandas a problematizar a si proprios e o
mundo, valorizando aquilo que de mais essencial ha no ser humano, que
é sua capacidade de refletir e dotar de sentido e significados a propria
existéncia. Inatil porque, no mercado competitivo, o importante mesmo
é adquirir as competéncias pragmaticas que favoregam a vitoria do
individuo em disputa.

Nesse contexto marcado pela tentativa de consolidacdo de modelos educacionais
reprodutores da ordem social, o ensino da Sociologia, ao favorecer o desenvolvimento de
consciéncias transitivas predominantemente criticas (Freire, 2012), é deixado no lugar da
quase insignificincia. Ao capital que deseja somente se reproduzir “naturalmente”, ndo ¢
oportuno o ensino de uma disciplina que tem como esséncia desenvolver, nos estudantes,
as atitudes criticas do estranhamento e da desnaturalizagdo dos fendbmenos sociais.

5.Métodos, Resultados e Discussoes

A leitura atenta, rigorosa e exaustiva da bibliografia selecionada para este estudo
permitiu-nos chegar a articulagdes e conclusdes que, acreditamos, podem contribuir com
0s debates sobre as politicas educacionais brasileiras e sua associacdo com a racionalidade
neoliberal. Ademais, reafirma as intui¢des, reflexdes e proposicdes da pedagogia freiriana
e sua importancia enquanto dispositivo emancipador contra hegemonico em cenarios de
recrudescimento de pensamentos e comportamentos conservadores aliados as politicas de
caréater neoliberal. Por fim, considera que o ensino de Sociologia nas escolas, ao favorecer
o0 desenvolvimento das atitudes do estranhamento e da desnaturalizacao, realiza o anseio
da educacdo libertadora de Paulo Freire — que ¢ ajudar a formar a consciéncia transitiva
predominantemente critica dos educandos/as em busca da realizacdo do Ser Mais (Freire,



2017), condicéo ontoldgica do ser humano que se recusa a aceitar passivamente a suposta
fatalidade das situagOes-limite que geram injusticas, opressdes e marginalizagdes.

A seguir apresentamos um quadro que sintetiza as ideias que foram extraidas do
material bibliografico analisado e como elas ajudam a iluminar a compreensdo dos efeitos
do neoliberalismo no campo educacional e comportamental.

Quadro: Neoliberalismo: poder e resisténcias no campo educacional.
Ideia/Conceito Efeitos
Reificagdo O neoliberalismo potencializa as praticas sociais reificantes de mera
observagdo do outro como um fim em si mesma e a negacdo posterior do
reconhecimento origindrio.

Concorréncia O neoliberalismo generaliza, no tecido social, a concorréncia como norma de
conduta, favorecendo a producdo de situacfes e comportamentos reificantes.

Capital Humano O modelo de educag¢do dedicado ao aprimoramento do capital humano, além
de ser reprodutor de uma ordem social injusta, favorece comportamentos
reificantes.

Administracdo da A educacédo enquanto mecanismo de administracéo da questdo social é um

Questdo Social instrumento que contribui para a manutencdo de situagdes e comportamentos
reificantes.

Subjetividade flexivel | A educacdo dedicada a formar subjetividades flexiveis alimenta
comportamentos reificantes, porque esse € 0 modo de subjetivacdo dos
sujeitos concorrenciais.

Estranhamento e As atitudes criticas do estranhamento e da desnaturalizagdo, que o ensino de

Desnaturalizacdo Sociologia pretende desenvolver, favorece a superagdo de comportamentos e
situacdes reificantes.

Restauracéo da O ensino de Sociologia associa-se ao objetivo da educacdo libertadora ao

intersubjetividade favorecer a restauragdo da intersubjetividade através do estranhamento e da

desnaturalizagdo de situa¢fes e comportamentos considerados normais.

Fonte: elaboracdo dos préprios autores (2026).

A compreenséo, sistematizacdo e articulagao dessas ideias/conceitos nos esclarece
como a racionalidade neoliberal se institucionaliza no campo educacional. Ela se espraia
no tecido social, orientando préaticas e comportamentos. Dessa forma, a concorréncia se
generaliza como norma de conduta, produzindo a subjetividade empresarial dos sujeitos
concorrenciais, que compreendem a vida a partir da metafora do jogo de ganha ou perde.
Esse modo de existir potencializa comportamentos ou préaticas reificantes, pois a relacao
de rivalidade entre as pessoas instrumentaliza as interacGes, fazendo-as perderem de vista
o primado do reconhecimento e a intersubjetividade como o pressuposto que estrutura as
relagbes humanas.

O ensino escolar que tem como finalidade ultima aprimorar o capital humano dos
alunos para bem prepara-los para o concorrido mundo do trabalho é mais uma institui¢éo
a servigo da normalizacdo das ideologias e relagOes capitalistas neoliberais. Esse contexto
educacional caracterizado pela hegemonia da racionalidade neoliberal ndo ver com bons
olhos disciplinas que incitam o pensamento critico, que desloca a percepcéo da aparéncia
para a busca do entendimento essencial dos fendmenos sociais. Por conseguinte, 0 ensino
da Sociologia, componente curricular que contribui para o desenvolvimento das atitudes
criticas do estranhamento e da desnaturalizagdo desses fend6menos, tem sua carga horaria
reduzida em favor de outros contetdos que sdo mais Uteis aos interesses de reproducgéo
do capital, a exemplo de méo de obra barata e acritica.

Com esse estudo chegamos, portanto, aos seguintes resultados: 1- o ensino formal
da racionalidade neoliberal produz “sujeitos” concorrenciais, focados em desempenho e
eficiéncia para o mercado; 2- a Reforma do Ensino Médio ¢ a BNCC priorizam “saberes
Uteis” e competéncias pragmaticas de acordo com as demandas e exigéncias do mercado



capitalista neoliberal; 3- 0 ensino das ciéncias humanas e sociais fica relegado ao segundo
plano, por ser “critico demais”; 4- 0 ensino da Sociologia fornece ferramentas cognitivas
que auxiliam os educandos e educandas a desenvolverem as atitudes do estranhamento e
da desnaturalizacdo de fendmenos sociais cotidianos, possibilitando, assim, a transi¢cdo
da “consciéncia transitiva predominantemente ingénua” em direcdo a ‘“consciéncia
transitiva predominantemente critica” (Freire, 2012).

5 Consideracoes Finais

Conclui-se que o ensino de Sociologia € crucial para formar sujeitos autbnomos,
autorrealizados e emancipados, que compreendem que a base da sociedade é o conflito e
sua gramatica é a luta por reconhecimento (Honneth, 2009). A Sociologia permite aos
jovens imaginar novas formas de sociabilidade baseadas na valorizacdo das diferencas,
superando o0 medo e o ressentimento de classe. Seu objetivo, nas escolas, ndo é formar
militantes — como tenta reproduzir setores ligados ao campo politico da extrema-direita;
entretanto, ela tem como objetivo propiciar uma compreensdo cientifica, holistica e
desnaturalizada da realidade social através das atitudes criticas do estranhamento e do
entendimento complexo dos fendmenos sociais.
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Introducéo

O interesse que orienta a presente investigacao emerge de experiéncia profissional
e académicas vinculada a tematica da insercdo do Servigo Social na educacéo basica, em
especial no contexto da implementagdo da Lei n° 13.935/2019, a qual visa garantir a
prestacdo de servicos de Psicologia e de Servico Social nas redes publicas de educacao
bésica brasileira, tendo como finalidade contribuir para a promocéo do desenvolvimento
integral de estudantes, o fortalecimento do processo de ensino-aprendizagem, bem como
o enfrentamento das expressdes da questdo social que incidem sobre o cotidiano da
escola.

Ocorre que, em que pese a aprovacdo da Lei em 2019, frente aos histdricos
processos de luta das categorias profissionais de Psicologia e Servigo Social para a
insercdo desses profissionais no ambiente escolar, a implementacdo da legislagdo no
Brasil enfrenta um campo de disputas politicas, institucionais e orcamentéarias, no qual se
expressam, de modo particular, os rebatimentos do neoliberalismo sobre as politicas
sociais e o trabalho desses profissionais no refiro campo. Nesse sentido, a relevancia do
estudo reside na necessidade de compreender como tais determinagfes incidem nas
condicdes de trabalho, nas atribuicdes e nas competéncias de assistentes sociais inseridos
na educacao.

Ressalta-se que este artigo integra as atividades desenvolvidas no ambito de um
Grupo de Estudos e Pesquisa em Servico Social e Politica Social na Amazénia, vinculado
a uma universidade publica da regido Norte do Brasil. No interior desse coletivo
académico, o debate sobre as politicas sociais, o trabalho profissional e os processos de
contrarreforma do Estado tem orientado investigaces que buscam apreender
criticamente as particularidades dos processos de implementacéo, gestdo e trabalho com
politicas publicas tanto em dimens@es locais, quanto globais, o que pode favorecer a
producdo de conhecimentos criticos e comprometidos com a qualidade dos servicos
prestados a populacdo, conforme preconizado pelo projeto ético-politico do Servigo
Social brasileiro.

A anélise desenvolvida fundamenta-se no materialista historico-dialético,
conforme elaborado por Marx, compreendido como mediacdo tedrico-metodoldgico
capaz de apreender a realidade em sua totalidade e historicidade, sem perder de vista as
contradi¢Ges e mediacbes que conformam o tempo presente (Pontes, 2018). Na visao de
Prates (2017, p. 162) esse arcabouco tedrico tem contempla a “totalidade da realidade
social, na sua dindmica e estrutura, pautados em valores ético-politicos, que tém suas
bases na garantia de direitos, no reconhecimento da diversidade, na perspectiva humano-
genérica € em processos sociais emancipatorios”.

Parte-se do entendimento de que o método ndo se reduz a um conjunto de técnicas,
mas constitui uma mediacgéo essencial para a compreensao das determinagdes estruturais
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do capitalismo e de seus rebatimentos sobre as politicas sociais e o trabalho profissional,
permitindo apreender o fendmeno investigado para além de sua aparéncia imediata.

No que se refere aos procedimentos metodologicos, a pesquisa baseia-se em
levantamento bibliogréafico, por meio de revisdo integrativa e anélise critica da produgéo
tedrica pertinente ao tema, articulados a pesquisa documental, baseada na Lei n°
13.935/2019, que dispbe sobre a insercdo de profissionais de Servigo Social e Psicologia
na educacdo béasica e ao relato de experiéncia de uma das autoras, decorrente de sua
atuacao profissional na Secretaria Municipal de Educacdo de Belém no periodo de 2021
a 2024. Essa triangulacdo possibilita articular a reflexd@o tedrica as mediag¢bes concretas
da préatica profissional, favorecendo uma leitura critica do processo do objeto de
investigacao.

Quanto & organizacdo, o artigo estrutura-se, inicialmente, em uma secdo que
contextualiza os desafios do processo de insercao do Servico Social na educacéo a luz das
transformacoes recentes do Estado e das politicas sociais em face do neoliberalismo. Em
seguida, analisa-se a relevancia do trabalho profissional de assistentes sociais nesse
campo em tempos de crise do capital. Por fim, apresentam-se as consideraces finais, nas
quais se sintetizam os principais achados e se apontam implicacdes para o trabalho
profissional e para o fortalecimento das lutas em defesa dos direitos sociais.

2 Os desafios do processo de insercéo do Servico Social na educacéo.

A cidade de Belém do Par4, localizada na Regido Norte do Brasil, insere-se na
Amazonia e constitui uma de suas principais cidades, exercendo papel estratégico como
capital do estado do Pard. Fundada no periodo colonial, Belém destaca-se como
importante centro historico, politico, econdmico e cultural da Amazénia brasileira, além
de polo regional de servicos, comércio, educacdo e administracdo publica.

Sua dindmica urbana expressa, de forma particular, as contradi¢cbes do
desenvolvimento capitalista na regido, marcadas por profundas desigualdades sociais,
crescimento  urbano  desordenado e intensas demandas por  politicas
publicas. Atualmente, a conhecida metropole da Amazodnia brasileira, conta com 203
escolas municipais, distribuidas em oito distritos administrativos, conforme a divisao
politico-geogréafica que abrange bairros, area continental e ilhas.

No que se refere a Lei 13.935/2019, destaca-se que o entdo deputado federal
Edmilson Rodrigues, filiado ao PSOL, foi um dos apoiadores da aprovacao enguanto
esteve na Camara Federal. Posteriormente, durante a campanha eleitoral para a Prefeitura
de Belém, assumiu publicamente o compromisso de trabalhar pela implementagdo da
referida Lei no &mbito municipal, em dialogo com a categoria de assistentes sociais e
psicOlogos(as). Apds assumir a gestdo do municipio, no periodo de janeiro de 2021 a
dezembro de 2024, tiveram inicio as articulagdes institucionais voltadas a sua
implementacdo, especialmente por meio da Secretaria Municipal de Educacado (SEMEC).

Em janeiro de 2021, realizou-se a primeira reunido com assessores da Secretaria
Municipal de Educacdo, contando com a participagdo de uma psicéloga e de uma
assistente social que integravam a equipe técnica, além de representantes dos Conselhos
Federal e Regional de Servico Social (CFESS e CRESS 12 Regido), assim como do
Conselho Regional de Psicologia (CRP/Para e Amapd), com vistas a pensar as primeiras
estratégias para construgcdo desse processo na Regido.

Posteriormente, foram realizadas outras trés reunides, nas quais se discutiu a
minuta do projeto de lei municipal, no &mbito de um Grupo de Trabalho Interinstitucional
constituido como encaminhamento deliberado em uma dessas reunides. A proposta



encontra-se, atualmente (2026), em tramite administrativo na Camara Municipal de
Belém, tendo sido protocolada em novembro de 2024 pelo gabinete do entdo prefeito.

No decorrer desse processo, a responsabilidade pela articulacdo interna foi
atribuida & Coordenacéo Integrada de Educacdo e Saude (CINES), que contava, em sua
composicdo, com uma assistente social e uma psicéloga. As acles voltadas a promogéo
da saude nas escolas da rede municipal tiveram inicio no contexto da pandemia de Covid-
19 e foram ampliadas ao longo da gestdo, culminando na criacdo oficial da referida
coordenagao.

Entre as metas estabelecidas no Plano Plurianual da Prefeitura Municipal de
Belém, previa-se a insercdo gradual de assistentes sociais e psicologos, com vistas ao
atendimento de 100% da Rede Municipal de Ensino, cabendo a equipe da CINES o
desenvolvimento das estratégias e agcdes necessarias a efetivacdo dessa diretriz.

No inicio da gestéo, foi realizado o primeiro Processo Seletivo Simplificado (PSS)
da SEMEC, em 2021, ofertando oito vagas para assistentes sociais e oito para psicologos,
sendo o que foi possivel naquele momento em face da conjuntura econémico-politica de
Belém e a emergéncia de efetivacdo do projeto-piloto de efetivacdo da insercdo desses
profissionais na Rede de educacao.

Iniciava-se, assim, o projeto-piloto de insercdo desses profissionais na educacgao
municipal. Ainda com incertezas quanto ao processo, a coordenadora da CINES,
psicéloga, e a assistente social que se tornou técnica de referéncia do Servigo Social nas
escolas assumiram a conducdo da inser¢éo, promovendo formacdes e reconhecimento dos
territorios, considerando as particularidades geopoliticas de Belém, que incluem desde
bairros centrais até areas periféricas.

Foi estabelecido um calendario de meses de formacdo continuada com os
profissionais das duas categorias, paralelamente a lotacdo nas escolas. Defendia-se a
insercdo direta nos espacos escolares, conforme prevé a Lei n® 13.935/2019, apesar das
resisténcias iniciais da gestao, decorrentes do desconhecimento acerca das atribuicdes e
competéncias profissionais. O processo foi respaldado por legislacdes e resolugdes dos
Conselhos Federais das duas categorias.

Apos a definicdo da divisdo das equipes, optou-se pela composicdo de duplas —
assistente social e psiclogo — distribuidas nos oito distritos administrativos, lotadas em
escolas com maior numero de estudantes. Cada dupla atuaria prioritariamente em uma
escola, o que gerou estranhamento inicial da gestdo, que defendia equipes itinerantes.
Entretanto, ap6s didlogo em diversas reunides, reconheceu-se a inviabilidade dessa
proposta e foi acatada a distribuicdo definida, em respeito as condicGes éticas e técnicas
de trabalho.

Outro desafio foi a garantia de espaco fisico adequado para o desenvolvimento
das atividades, uma vez que as escolas municipais ndo estavam preparadas para receber
os profissionais. Conforme orienta o CFESS (2006), é necessario instituir condi¢des
normativas claras para assegurar o exercicio profissional qualificado. Assim, iniciou-se
um processo administrativo interno para a construcdo de salas destinadas ao Servico
Social e a Psicologia, incorporadas aos projetos de reforma das escolas. Paralelamente, a
CINES e o Departamento de Manutencdo da SEMEC foram ajustando 0s espagos
disponiveis.

Apesar das dificuldades e resisténcias iniciais, inclusive quanto a aceitacdo dos
profissionais em algumas unidades, foi necessaria a mediacdo da coordenacdo da
SEMEC. Progressivamente, consolidou-se a confianca e a parceria com as equipes
escolares, fortalecendo o trabalho integrado e interdisciplinar, com ampla oferta de
formagBes a comunidade escolar.



Outro aspecto relevante foi o esvaziamento progressivo das equipes em funcéo da
baixa remuneragdo, o que levou muitos profissionais a buscarem outros processos
seletivos com melhores condic¢Bes. Isso impactou a continuidade do projeto-piloto,
exigindo novos PSS para recomposicdo das equipes, ainda que com baixa adeséo.

Soma-se a esse cenario a disputa em torno do Fundo de Manutengdo e
Desenvolvimento da Educacdo Bésica e de Valorizacdo dos Profissionais da Educacao
(FUNDEB), reconhecido como elemento central para o financiamento da contratacdo de
assistentes sociais e psicologos no ambito da educacdo bésica. Desde 2020, entidades
representativas dessas categorias (CFESS e CRP) tém se mobilizado pelo reconhecimento
desses profissionais como integrantes do conjunto de trabalhadores da educacéo,
condic¢do fundamental para sua inclusdo no financiamento regular do Fundo.

Entretanto, em 2021, registrou-se um retrocesso com a desvinculacdo desses
profissionais do percentual minimo de 70% destinado a remuneracéo dos profissionais da
educacéo, passando a serem enquadrados na rubrica de prestadores de servigos, 0 que
reflete em contratacGes com menor remuneracdo e consequente precarizacao do trabalho.
Diante desse cenério, intensificaram-se as articulacfes junto ao Ministério da Educacao
(MEC) com vistas a alteracdo do art. 61 da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional (LDB), resultando na elaboracdo de subsidios orientadores para a
implementacdo da Lei n° 13.935/2019, em um processo que permanece em disputa e
construcdo coletiva.

Portanto, os desafios da insercdo de assistentes sociais nas unidades escolares sao
multiplos e refletem o avanco do neoliberalismo, bem como as contradi¢des da propria
LDB. Tais elementos evidenciam a importancia da mobilizacdo dos trabalhadores da
educacdo pela disputa do financiamento publico, visando a universalizacdo de uma
educacdo publica e de qualidade. Atualmente, a Lei Municipal permanece sem tramitacédo
efetiva na Camara Municipal de Belém, em razao, sobretudo, dos entraves orcamentarios
e do avanco da direita de orientacdo neoliberal que passou a governar a cidade a partir de
2025.

3 A importancia do Servico Social na educacdo em tempos de crise do capital

A aprovacao da Lei n°® 13.935/2019 insere-se em um contexto historico marcado
pelo avanco do neoliberalismo, pela intensificacdo dos retrocessos sociais e pela
fragilizacdo da garantia de direitos. Trata-se de uma conjuntura prépria da crise estrutural
do capital, na qual, conforme assinala Santos (2019, p. 487), consolida-se “a sensagdo de
que o capitalismo esgotou suas possibilidades civilizatorias”. Diante desse cenario, os
paises capitalistas recorrem a conhecida “receita neoliberal”, baseada na reducdo da
protecdo social publica do trabalho, no aprofundamento da exploragdo da forca de
trabalho e na privatizacdo de setores essenciais com elevado potencial de lucratividade.

Conforme Heller (1986), na sociabilidade capitalista as necessidades humanas
tendem a ser reduzidas a sua dimensdo econémica, subordinadas a I6gica da valorizagéo
e da acumulacdo do capital. Produz-se mais do que 0 necessario para a reproducgéo social,
ao mesmo tempo em que se aprofundam as desigualdades, configuradas como expressoes
da questéo social, cujas respostas passam a ser, cada vez mais, mediadas pelo mercado,
em detrimento da protecéo social publica.

E no interior do capitalismo que se originam as demandas sociais, posteriormente
institucionalizadas pelo Estado por meio das politicas sociais. O enfrentamento das
expressoes da questdo social ocorre, portanto, por meio de mediagdes institucionais que,
embora respondam parcialmente as necessidades da classe trabalhadora, mantém-se
articuladas a l6gica da reprodugéo do capital.



Nesse sentido, Barbosa (2015, p. 39) destaca que “¢ somente quando se evidencia
0 aspecto politico da questdo social, derivado do conflito entre classes antagonicas, que
surgem novas demandas sociais requeridas pela classe trabalhadora”. Ainda assim, tais
demandas, ao serem incorporadas pelas politicas sociais, tendem a ser reduzidas as
requisi¢des institucionais, limitando seu potencial transformador.

E, nesse contexto, a educacdo também passa a ser tensionada aos interesses de
mercado, uma vez que nesse processo de expropriacdo da protecdo social enguanto
direito, observa-se o desfinanciamento das politicas sociais, em especial da educacdo. No
ambito da politica educacional, esse processo se expressa em problematicas como evaséo
escolar, dificuldades no processo de alfabetizacdo, situacOes de violagdo de direitos e
precarizacdo das condicdes de permanéncia dos estudantes.

Deste modo, a insercdo do Servico Social na educacdo é de fundamental
importancia, uma vez que a atuacdo profissional do assistente social se insere, nesse
contexto, na demanda social mais ampla pela efetivacdo do direito a educacdo
escolarizada e pela garantia de sua qualidade social, ancorando-se na perspectiva de uma
educacdo comprometida com a emancipacdo humana (CFESS, 2014).

A luta pela insercdo do Servico Social no campo da educacdo parte da
compreensdo da escola como espaco legitimo de atuacdo profissional. Conforme destaca
Silva (2014), o trabalho do assistente social ndo deve se restringir ao atendimento do
corpo discente, mas abranger o conjunto da comunidade escolar, incluindo docentes,
servidores, familias, estudantes e a comunidade do entorno. Assim, compreender a escola
exige ultrapassar sua dimensdo fisica e normativa, apreendendo-a como espacgo social
ocupado por sujeitos historicamente determinados, atravessados por multiplas expressdes
da quest&o social.

Nessa direcdo, Bolorino (2012) ressalta a importancia de apreender o0s
determinantes socio-historicos da inser¢do do Servigo Social na educagdo, a partir de uma
leitura critica inspirada na tradicdo gramsciana, voltada a transformacao da sociabilidade
capitalista e a luta de classes. Tal perspectiva contribui para o fortalecimento da
intervencdo profissional no interior das politicas educacionais, conferindo-lhe densidade
tedrico-politica.

Compreende-se, portanto, que a educacao integra o campo das politicas sociais e
que as atribuigdes e competéncias do assistente social devem estar em consonancia com
0 Projeto Etico-Politico do Servico Social, respeitando as prerrogativas da Lei n°
8.662/1993, que regulamenta a profissdo. As expressoes da questdo social que emergem
no cotidiano escolar sdo institucionalizadas sob a forma de servigos e encaminhadas aos
profissionais, cabendo ao assistente social realizar a mediacdo entre as demandas
institucionais e as requisi¢des profissionais.

Essa mediacdo exige a construcdo de estratégias politico-profissionais que
respondam as necessidades da classe trabalhadora, ainda que tais demandas estejam
vinculadas a reproducédo das relagdes sociais capitalistas. Pensar a atuacdo do Servico
Social na &rea da educacdo implica reconhecer que, assim como em outros espagos socio-
ocupacionais, 0s assistentes sociais intervém sobre as expressdes da questédo social, o que
demanda a superacdo de respostas imediatistas e a qualificagdo das intervencdes frente as
demandas institucionais cotidianas (Costa; Maciel, 2018).

Destaca-se que as transformag6es no mundo do trabalho, préprias do capitalismo
contemporaneo, incidem diretamente sobre o exercicio profissional do assistente social.
Conforme analisa Antunes (2000), tais transformacdes decorrem de profundas mudangas
na sociabilidade humana, expressas na crise do capital, no avango do neoliberalismo e
nos processos de reestruturacdo produtiva.



Nesse contexto, conforme assinala lamamoto (2019, p. 457), cabe ao assistente
social recriar permanentemente o seu trabalho, articulando a prestacéo de servicos sociais
de qualidade a defesa do exercicio profissional, orientado por uma direcdo ético-politica
critica e pelas prerrogativas legais que regulamentam a profissdo. No campo da educacao,
esse desafio assume carater particularmente desafiador, na medida em que os
profissionais atuam em uma conjuntura marcada pelo avango da racionalidade neoliberal,
ao mesmo tempo em que buscam, por meio da dimensdo pedagdgica do trabalho
profissional, contribuir para a formacg&o de sujeitos orientada por valores emancipatorios.

4.Consideracdes finais

A implementagcdo da Lei n° 13.935/2019 na Rede Municipal de Ensino de
Belém/PA (Brasil) inaugura um campo de reflexdes fundamentais acerca das requisi¢oes
institucionais e sociais que emergem da comunidade escolar e de seus territérios, bem
como sobre as formas pelas quais os(as) assistentes sociais vém desenvolvendo suas
atribuicGes e competéncias no &mbito da politica educacional, a luz das prerrogativas da
Lei n®8.662/1993 que regulamenta a profissao de Assistente Social no Brasil.

Esse processo ocorre em uma conjuntura marcada pela ofensiva neoliberal e pelo
desfinanciamento sistematico da educacao, intensificado pelo avango da extrema direita
no Brasil, o que impde limites estruturais & efetivacdo do direito a educagdo e a
consolidacdo de equipes multiprofissionais na educacao bésica.

Nesse cenario, a precarizacao do trabalho e a expansao do desemprego estrutural,
préprias das transformacBes do capitalismo contemporaneo, repercutem diretamente
sobre o trabalho profissional do assistente social. Esse contexto imp&e novos desafios a
organizacdo coletiva e a defesa de uma politica educacional orientada pela
universalizacdo dos direitos sociais e pela ampliacdo da protecéo social.

Deste modo, o0s(as) assistentes sociais, inseridos(as) nessa dindmica contraditoria,
vivenciam a precarizacao de suas condi¢cfes de trabalho e a instabilidade dos vinculos
laborais, o que compromete a continuidade das acbes e fragiliza os processos de
intervencdo profissional no interior das instituicdes escolares. A realidade de Belém
expressa, de forma concreta, tais contradi¢fes, pois a experiéncia do projeto-piloto de
insercdo desses profissionais na Rede municipal de ensino evidenciou limites de uma
politica que ndo foi priorizada pela gestdo publica, em que pese o processo ter sido
iniciado pioneiramente na capital paraense.

Ressalta-se que a meta prevista no Plano Plurianual, de atendimento integral da
rede com esses profissionais, ndo foi efetivada, sobretudo pela auséncia de um plano
estruturado de concurso publico que garantisse vinculos estaveis e a continuidade do
trabalho junto a comunidade escolar. Ainda que tenham ocorrido convocagdes pontuais
por meio da Secretaria Municipal de Administracdo (SEMAD) o quantitativo de
profissionais alocados mostrou-se insuficiente diante das necessidades reais da Rede.
Portanto, o que se viu foi uma implementacdo relegada a um plano secundario no debate
publico municipal.

Para alem dos limites institucionais e orcamentarios, impde-se destacar a
importancia estratégica do Servigo Social no campo da educacdo, especialmente no
fortalecimento do projeto ético-politico da profissdo. A insercdo do assistente social na
escola ndo se reduz a execucdo de encaminhamentos ou & mediacdo de demandas
imediatas, mas assume uma dimensdo pedagogica fundamental, voltada a formacéo
critica dos sujeitos, & problematizacdo das expressdes da questdo social no cotidiano



escolar e a construcdo de praticas educativas comprometidas com a emancipagédo
humana.

Nessa perspectiva, o trabalho profissional contribui para a consolidacdo de uma
educacdo publica que ndo apenas garanta 0 acesso € a permanéncia, mas que promova a
formacéo de sujeitos conscientes de seus direitos e de seu papel na transformacdo da
realidade social. Assim, o Servico Social, ao atuar na politica educacional, reafirma seu
compromisso historico com a defesa dos direitos sociais, com a democratizacdo das
politicas pablicas e com a construgdo de uma sociabilidade orientada por valores de
justica social, equidade e emancipacéo.

O fortalecimento da dimensdo pedagdgica do trabalho profissional revela-se,
portanto, elemento central para a materializacdo do projeto ético-politico do Servico
Social brasileiro, ao possibilitar a articulacdo entre intervencédo técnica, formacao critica
e luta coletiva. Diante disso, a efetivacdo da Lei n® 13.935/2019 exige ndo apenas vontade
politica e financiamento adequado, mas também o reconhecimento do papel estratégico
dos(as) assistentes sociais na constru¢cdo de uma educacdo publica de qualidade,
socialmente referenciada e comprometida com a transformacéo das condic6es de vida da
classe trabalhadora.
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Introducéo

A Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) ndo deve se limitar a alfabetizacéo
funcional, mas promover uma leitura critica da realidade. A perspectiva de educacéao
proposta por Paulo Freire (2000) pode ajudar a reconhecer essas opressdes e agir para
transforma-las, visto que o autor propde um ensino oriundo da realidade dos educandos,
0 que significa trabalhar com temas de seus interesses.

A luz desse entendimento, a EJA deve assumir-se como um espaco de formagcio
integral, em que o conhecimento ndo é apenas transmitido, mas construido coletivamente
a partir do didlogo e da problematizacéo da realidade vivida pelos educandos. Inspirada
na proposta freiriana, essa abordagem valoriza os saberes prévios dos sujeitos,
reconhecendo-0s como protagonistas do processo educativo.

No contexto do sistema prisional, a escola assume um papel ainda mais complexo,
porque além de promover simultaneamente escolarizacdo e alfabetizacdo, ela pode se
tornar um espaco de escuta, acolhimento e ressignificacdo de trajetérias de vida marcadas
por violacbes de direitos. Esse segundo papel auxilia a compreender em que medida a
escola se constitui como um ambiente que efetivamente promove a escuta e o acolhimento
dos educandos.

Partindo do pressuposto de que a EJA deve ser um espaco de garantia de direitos
e valorizacdo das historias de vida dos sujeitos, onde as experiéncias dos educandos,
muitas vezes atravessadas por violéncias estruturais e excluséo social, dialogam com as
praticas pedagogicas em sala de aula, a pesquisa realizada também se justifica pela
necessidade de se repensar a educacdo nas prisdes para além de uma fungdo meramente
instrumental, reconhecendo-a como esse espago de transformacéo social.

Assim, ao trabalhar com temas geradores extraidos do cotidiano, das experiéncias
e das necessidades concretas dos educandos, o0 ensino torna-se significativo e capaz de
estimular a consciéncia critica. Dessa forma, a EJA no sistema prisional ultrapassa a
dimensdo instrumental da alfabetizagdo, promovendo a emancipagdo dos sujeitos, o
fortalecimento de sua identidade e a participagéo ativa na transformacéo social.

No Distrito Federal, a instituicdo de ensino na modalidade prisional é denominada
Centro Educacional 01 de Brasilia (CED 01) e funciona desde a década de 1980. Contudo,
sua institucionalizacdo ocorreu apenas em 2016, quando foi oficialmente reconhecida
como escola regular da rede publica de ensino, passando a contar com organograma
proprio.
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Até 0 ano de 2025, ndo havia sido realizado um levantamento sistematico do perfil
dos educandos dessa instituicdo. Considerando a relevancia desse diagnoéstico, e em
articulacdo com uma proposta de atividade do Curso ProfSeja, a coordenacao pedagogica,
em conjunto com os educadores, prop0s, durante reunides pedagogicas, a realizacdo de
uma pesquisa para fazer esses levantamentos.

Esta busca foi realizada por meio de um questionario semiestruturado, composto
por questdes abertas e fechadas, com o objetivo de delinear o perfil dos estudantes da
instituicdo e evidenciar seus anseios e dificuldades em relacdo ao espaco escolar. E,
conforme Demo (1996), os objetivos desse mapeamento constituem um componente
fundamental na constru¢do do conhecimento sobre esses estudantes e as metodologias
adotadas nesse processo sdo essenciais para assegurar a validade e a relevancia dos
resultados obtidos.

Diante desse contexto, foi publicado em um e-book elaborado pela SEEDF
(Secretaria de Estado de Educacdo do Distrito Federal), um relato de experiéncia
intitulado “Abrindo janelas em muros altos: falas de pessoas em privacdo de
liberdade como referéncia para projetos e programas na EJA nas prisoes” de
construcdo coletiva de redes de fala como subsidio para a elaboragdo da matriz curricular
da Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) realizada nas prisdes do Distrito Federal, no ano
de 2026.

Tal proposta fundamentou-se em uma pesquisa participativa conduzida pelos
educadores das escolas, com o intuito de utilizar as falas dos educandos como referéncia
para a definicdo de tematicas orientadoras de projetos e programas voltados a
escolarizacdo desses sujeitos. Partindo do pressuposto de que 0s anseios expressos por
eles podem contribuir significativamente para a proposicdo de um curriculo especifico,
contextualizado e diferenciado, adequado as particularidades do processo de ensino e
aprendizagem no contexto prisional.

A aplicacdo dessa proposta considerou que a EJA ndo deve se limitar a
alfabetizacdo funcional, mas promover uma leitura critica da realidade e a perspectiva da
educacéo freiriana contribui para pautar o reconhecimento das opressoes e para a agéo
transformadora dos sujeitos participantes.

Sob essa realidade, Freire (1996) propde que 0 processo de ensino parta da
realidade dos educandos e que a EJA deve assumir-se como um espaco de formacdo
integral, no qual o conhecimento ndo é meramente transmitido, mas construido
coletivamente por meio do didlogo e da problematizacdo da realidade vivida pelos
educandos. A escuta realizada nessas unidades prisionais priorizou a realizacdo de um
trabalho com temas vinculados aos seus interesses e as suas vivéncias.

A luz desse entendimento, a abordagem utilizada busca valorizar os saberes
prévios dos sujeitos, reconhecendo-0s como protagonistas do processo educativo. Ao
trabalhar com temas geradores extraidos do cotidiano, das experiéncias e das
necessidades concretas dos educandos e tentar tornar o ensino mais significativo e capaz
de fomentar a consciéncia critica.

Dessa forma, a EJA ultrapassa a dimensdo instrumental da alfabetizacéo,
promovendo a emancipacdo dos sujeitos, o fortalecimento de suas identidades e a
participacdo ativa na transformacao social.

Ademais, espera-se que o0s resultados desta pesquisa contribuam para reflexdes
sobre préaticas pedagdgicas mais inclusivas e sensiveis as trajetorias dos educandos em
privacdo de liberdade, fortalecendo a escola como um ambiente de transformacéo social.
Além disso, espera-se que as reflexdes aqui suscitadas possam fomentar discussdes
educacionais que reconhecam a educacdo nas prisbes como um direito humano
fundamental, e ndo como um privilégio ou uma estratégia de disciplinarizagdo, pois, ao



escutar os educandos, esta pesquisa pretendeu ndo apenas diagnosticar desafios, mas
também apontar caminhos para uma educacao que, mesmo em contextos de silenciamento
e opressdo, pode ser libertadora, emancipadora e acolhedora.

Destaca-se que a experiéncia apresentada aqui é parte de uma pesquisa mais ampla
objeto de aprofundamento no ambito do Grupo Insurgéncias, vinculado a Universidade
de Brasilia, do qual a autora participa como pesquisadora. Além de constituir parte do
referencial tedrico e empirico para a elaboracéo de sua dissertacdo de mestrado que recebe
o nome de “Vozes (des) silenciadas: a cela de aula como espaco de acolhimento e escuta
de educandos em prisdes no DF, na perspectiva dos direitos humanos”.

A estrutura desse trabalho se compde dessa introdugéo, seguida dos conceitos
selecionados como pressupostos tedricos, metodologia e resultados, encerrando com as
consideracdes finais.

2.A Educacéo de Jovens e Adultos (EJA) no sistema prisional: Direito a Educagao,
Cidadania e (Re) Inserc¢éo Social

O sistema prisional brasileiro, marcado por superlotacdo, violéncia e
precariedade, reflete as desigualdades sociais e essa realidade poderd ser notada no
decorrer dessa pesquisa, cuja maioria da populacdo desse contexto é composta por
pessoas jovens, com baixa escolaridade e da raca majoritariamente negra.

A educacdo no sistema prisional, é datada do inicio da década de 1950. Contudo,
até o principio do Século XIX, a prisdo era utilizada unicamente como um local de
contencdo de pessoas, uma detencdo. Nao havia proposta de requalificar as pessoas
privadas de liberdade. Esta proposta surgiu tdo somente quando se desenvolveu dentro
das prisGes os programas de tratamento, alicercados em uma proposta mais humanizada,
com olhar mais integral, pautando a salde, a assisténcia social e psicoldgica, reduzindo o
processo meramente punitivo da pena.

Antes disso, portanto, ndo havia qualquer forma de trabalho, ensino religioso ou
laico. Em meados dos anos 1950 constatou-se 0 insucesso deste sistema prisional, o que
motivou a busca de novos rumos, ocasionando a insercao da educagéo escolar nas prisoes.
Um marco importante para a educacao nas prisoes brasileiras foi a promulgacéo da Lei
n°®3.274, de 27 de dezembro de 1957, que autorizou o funcionamento de escolas primarias
em estabelecimentos prisionais. Essa lei representou um avanco significativo, pois
reconhecia formalmente a necessidade de oferecer educacdo béasica as pessoas em
privacao de liberdade como parte do processo de reintegracao social.

A lei refletia as discussGes da época sobre a funcdo ressocializadora da pena,
influenciada por correntes criminolégicas que defendiam a educacdo e o trabalho como
meios de “recuperacao”. A medida permitiu a criagdo das primeiras escolas dentro de
presidios, principalmente para alfabetiza¢do e ensino fundamental, ainda que de forma
incipiente. O Brasil acompanhava tendéncias globais, como as Regras Minimas da ONU
para 0o Tratamento de Reclusos (1955), que recomendavam acesso a educagdo para
presos. A implementacéo foi lenta e enfrentou desafios como falta de estrutura, recursos
e resisténcia cultural. Porém, a lei abriu caminho para politicas posteriores, como
as Diretrizes Nacionais para Educagéo em Prisdes (2010).

As Diretrizes Nacionais para Educagédo em Prisdes (2010) foram estabelecidas por
meio da Resolu¢do CNE/CEB n° 2, de 19 de maio de 2010, em conjunto com o Parecer
CNE/CEB n° 4/2010.

Essas diretrizes representam um marco na educacdo prisional no Brasil,
integrando-se as politicas de direitos humanos e de inclusdo social, onde reconhece a
educacdo como um direito humano fundamental, mesmo em situacdo de privacdo de



liberdade. Elas também lancam luz nos impactos e desafios observados na educagéo
prisional, como o avancgo na institucionalizagdo dessa modalidade de ensino, integrando-
a ao sistema publico. Essa politica reforca o compromisso do Estado com
a ressocializagdo por meio da educacdo, alinhando-se a normas internacionais como
as Regras de Mandela (2015) da ONU. No DF isso s aconteceu no ano de 2016, tendo
sido o ultimo estado da federacéo a concluir seu processo de institucionalizacao.

Com base nos dados do SISDEPEN (ferramenta de coleta de dados do sistema
penitenciario brasileiro), extraidos em 15/07/2024, do total de mais de 900 mil presos,
cerca de 60% possuem faixa etaria até os 34 anos, 54,8% ndo possuem o Ensino
Fundamental completo e 70% se autodeclaram negros (dados referentes ao 2° Semestre
de 2023).

Diante desse cenario precario, é possivel considerar que a EJA pode se
configurar ndo apenas como um direito fundamental, mas também, como um instrumento
de resisténcia e ressignificacdo da identidade desses educandos que estdo em privagédo de
suas liberdades e mudar essa realidade, percebida através dos dados citados.

A EJA é uma modalidade do Ensino Fundamental destinada a jovens e adultos,
com idade minima de quinze anos, que nado tiveram acesso ou nao concluiram os estudos
na idade apropriada. E uma modalidade da educagio bésica prevista na LDB, Lei n°
9.394/96, onde, em seu art. 37 prevé que “a educagdo de jovens e adultos sera destinada
aqueles que ndo tiveram acesso ou continuidade de estudos nos ensinos fundamental e
médio na idade propria e constituira instrumento para a educacdo e a aprendizagem ao
longo da vida”.

Essa legislacéo prevé que a EJA deve considerar as experiéncias e necessidades
dos educandos, adaptando-se as suas condic¢@es de vida. Contudo, a LDB garante o direito
a EJA, mas sua efetivacdo depende de politicas publicas que assegurem qualidade, acesso
e permanéncia, alinhando-se as demandas sociais e econémicas dos educandos, o0 que se
torna um grande desafio.

A educacdo nas prisdes do DF € desenvolvida na modalidade EJA, nela os
educandos possuem a maioridade e sdo majoritariamente do sexo masculino, como
também sera evidenciado mais a frente. Deste modo, a EJA “...possibilita aos sujeitos
inseridos nesse contexto a retomada do processo educativo, proporcionando novas visoes
de mundo e permitindo a (re)inser¢do na sociedade” - PDE para Pessoas Privadas de
Liberdade e Egressas do Sistema Prisional, Brasilia (2021).

Em relagdo ao puablico feminino, a EJA também tem se constituido na
perspectiva de emancipéa-las, fazendo o recorte de género na efetivacdo das atividades
curriculares, como parte dos avan¢os alcangados nos Gltimos tempos, em que se observa
um processo, ainda que em construcgdo, de superagéo a respeito das relacfes de género e
aceitacdo da mulher na sociedade.

Hoje é possivel encontrar um maior nimero de mulheres inseridas no mercado
de trabalho, tendo melhores posicdes, sendo chefes de familia e concluindo os estudos.

Quanto ao acesso a educacao, aléem da média de escolaridade, hoje em dia, as
mulheres também superaram os homens na propor¢do de pessoas que concluiram, ao
menos, a educagdo basica obrigatdria, ou seja, 0 ensino médio completo. Em 2024, 57,8%
das brasileiras com 25 anos ou mais ja tinham encerrado esse ciclo, contra 54,0% dos
homens (Dados da Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios - PNAD - divulgados
pelo IBGE).

Além disso, hd também as mudancas acerca dos estereotipos de servidao do lar
e condicionamento ao trabalho doméstico e familiar destinado a mulher, passando a surgir
movimentos de avancos sociais e politicas publicas a respeito dos direitos femininos,
incluindo a insercao ou regresso das mulheres as instituicdes de ensino, as quais procuram
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retornar a escolarizacdo, almejando oportunidades de melhores empregos e autonomia
financeira.

N&o obstante, os sistemas educacionais tenham sido utilizados como proposta
para o fortalecimento e debates afirmativos acerca da mulher, através do processo de
conscientizacdo social, na pratica ainda ha lacunas no que tange as construcbes de
consciéncia de género, seja nos planos pedagdgicos, seja nos livros didaticos, seja nos
projetos e debates escolares.

Os mesmos aspectos podem ser observados nas mulheres privadas de liberdade,
visto que a maioria, antes do encarceramento, era arrimo de familia, mées e até avos e por
varias circunstancias da vida, foram parar nesse lugar. Porém, devido ao fato de na
penitenciaria feminina possuir outras atividades laborais e manuais como oficina de
cabelereiro e confeccdo de lacos para pets, muitas ndo enxergam na escola formal
possibilidades de impactar suas vidas com novas vivéncias e isso pode ser um dos
dificultadores do ingresso e permanéncia delas na escola.

Assim, ainda que os presidios masculinos possuam uma massa mais elevada, 0s
educandos realizam menos ou nenhuma atividade laboral e manuais, o que facilita a
permanéncia deles na escola pois, em geral, essa se torna uma opc¢édo possivel fora das
grades. O PPP (Projeto Politico Pedagdgico) da Instituicdo (2025), ao descrever as
atividades da Penitenciaria Feminina relata que “o publico atendido apresenta um
comportamento mais sensivel durante as aulas, em virtude da realidade social imposta as
mulheres em privacdo de liberdade, além do frequente abandono social, inclusive por
parte de familiares” (p.25)

As educandas sdo, em sua maioria, curiosas, questionadoras e comprometidas
com as atividades propostas. Em conversas durante reunides e coordenac6es pedagdgicas,
grande parte dos educadores concorda com tais afirmac6es descritas no PPP (Projeto
Politico e Pedagbgico).

E preciso evidenciar que estudantes de EJA, dentro ou fora das prisdes, ja trazem
consigo um histérico de exclusdo educacional. No caso dos privados de liberdade, essa
situacdo se agrava ainda mais pelas condi¢des adversas no carcere, como a superlotacao,
a falta de infraestrutura adequada, a escassez de materiais didaticos, o isolamento e
silenciamento a que sdo submetidos nesse espaco.

Com 649,6 mil pessoas privadas de liberdade e apenas 482,9 mil lugares no
sistema, o cenario de superlotacéo nos presidios dificulta o processo de ressocializacao.
Dados da Secretaria Nacional de Politicas Penais (SENAPPEN) mostram que, desde
2003, a falta de vagas nas penitencidarias brasileiras sempre esteve acima de 100 mil.
Outrossim, é preciso pensar e desenvolver uma educacdo de jovens e adultos em que 0
direito constitucional a educagdo seja garantia dos direitos fundamentais da pessoa
privada de liberdade, em e para os direitos humanos (Alves-Bomfim,2023).

3.Metodologia

- Descrigdo da Experiéncia
A legislacdo prevé que a EJA deve considerar as experiéncias e necessidades dos
alunos, adaptando-se as suas condi¢des de vida. A LDB (Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo) garante o direito a EJA, mas sua efetivacdo depende de politicas publicas que
assegurem qualidade, acesso e permanéncia, alinhando-se as demandas sociais e

econdmicas dos educandos.
Levando em consideracdo esses preceitos, o ProfSEJA (percurso formativo
nacional, também realizado & servigo da Secretaria de Estado de Educagdo do Distrito
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Federal), prop6s a realizacdo de uma pesquisa participativa com os estudantes da
modalidade prisional no DF. No caso do Centro Educacional 01 de Brasilia, a
investigacdo foi elaborada e conduzida pelos coordenadores centrais da instituicdo e
educadores e seus educandos, envolvendo as sete unidades do sistema prisional local.

Os educadores aplicaram um questionario semiestruturado, composto por cinco
perguntas fechadas e cinco abertas, dirigido aos educandos. As questdes fechadas tiveram
como objetivo delinear o perfil socioecondmico dos educandos, enquanto as questdes
abertas buscaram captar suas demandas, percepg¢des e expectativas em relacdo a escola.

Para tentar chegar aos resultados qualitativos esperados, essa pesquisa também
utilizou instrumentos pautados nas narrativas autobiogréaficas, que tém se consolidado
como um género literario e uma metodologia relevantes no contexto académico atual.
Parte disso foi possibilitado pelas respostas abertas nos questionarios, onde os educandos
puderam escrever livremente suas respostas.

As narrativas permitem que os autores compartilhem suas experiéncias pessoais,
reflexdes e identidades. Nesse contexto, Rodrigo Matos-de-Souza (1980, 2022), escritor,
pesquisador e professor da Universidade de Brasilia, defende uma abordagem sobre a
construcdo das narrativas proprias dos sujeitos, sendo uma ferramenta poderosa para
investigar o silenciamento dos estudantes nas prisdes. Tais narrativas permitem que 0s
sujeitos, nesse caso em privacdo de liberdade, compartilhnem suas histdrias de vida,
revelando como as vivéncias na prisdo impactam em seus processos educativos, suas
aspiracdes e suas identidades.

Portanto, ao coletar e analisar as narrativas dos estudantes do DF participantes
da pesquisa, foi possivel identificar padrfes de silenciamento e resisténcia, bem como as
estratégias que os eles utilizam para reivindicar suas vozes e serem escutados. Este perfil
ndo se limita apenas a falta de acesso a educacdo, mas também se estende a auséncia de
espacos onde suas historias possam ser contadas e ouvidas.

A prisdo, como um ambiente de silenciamento e disciplina, frequentemente
desumaniza os individuos, tornando dificil para eles expressarem suas identidades e
experiéncias. Por isso, é importante considerar o contexto social e cultural que molda
essas narrativas, reconhecendo que cada historia é Unica e influenciada por fatores
externos.

Apb6s a coleta dos dados, foram discutidas nas coordenagdes pedagdgicas
metodologias para analisar os resultados dessa pesquisa participativa e a Analise de
Conteudo foi a ferramenta de analise escolhida, em consonancia com a sugestao proposta
pela coordenacgdo do curso ProfSEJA.

Em seguida, as respostas foram organizadas em redes de fala e categorizadas em
temas recorrentes, seguindo as etapas da Analise de Conteudo: pré-anélise, exploracéo do
material e tratamento dos resultados (Bardin, 2011). Baseadas nesses preceitos, foi
possivel estabelecer trés etapas principais para essa:

1. Pré-andlise — Etapa de organizacdo do material, que
incluiu a elaboracao dos questionarios pelos educadores e
a leitura das respostas deles e os documentos a serem
analisados.

2. Exploracdo do material — Nesta fase, realizam-se
procedimentos de codificagdo e categorizagéo,
identificando temas recorrentes nas respostas abertas, tais
como: finangas, direitos, cidadania e alfabetizacdo, bem
como a necessidade de que a escola contribua para a
reinsercdo social desses sujeitos. A leitura foi destacada



como uma forma de escape e fortalecimento emocional,
ao passo que problemas de salde recorrentes, sobretudo
dores fisicas e sofrimento mental. Nessa fase, foram
feitas as leituras atentas das respostas abertas dos
educandos assim como a quantificacdo das respostas
fechadas em um programa tecnoldgico elaborado pela
coordenacdo pedagogica, onde foi possivel tracar o perfil
social, étnico-racial, género, orientacdo sexual, religido
dos educandos.

3. Tratamento dos resultados e interpretacdo — Momento
de analise critica dos contelidos extraidos, em que se
busca compreender os sentidos subjacentes as narrativas
dos educandos. A interpretacdo, nesse ponto, ultrapassa a
simples descri¢do, assumindo um carater hermenéutico,
que permite compreender os significados simbolicos e o0s
posicionamentos ideoldgicos que estruturam os discursos
lidos nas respostas.

Aqui, foi feita a interpretacdo dos dados extraidos das respostas dos educandos,
selecionadas na etapa anterior.

4.Resultados

Os resultados da pesquisa aplicada nas sete escolas de unidades prisionais e
diferentes regimes de cumprimento de pena do DF revelaram por meio das respostas dos
educandos que as escolas ndo dispGem de subsidios suficientes, seja em termos de
materiais ou de pessoal, para atender plenamente as suas expectativas. Todavia, é
importante refletir que isso ndo deve impedir as instituicdes de incentivarem ou criarem
mecanismos de atendimento, apoio psicossocial ou continuidade dos estudos fora do
ambiente prisional para esses educandos.

Outra reflexdo relevante suscitada diante dos dados € a necessidade de reconhecer
que a escolarizacdo formal, uma das func@es da escola nas prisdes, constitui apenas uma
das pecas que compBdem a engrenagem de empoderamento do sujeito, contribuindo para
sua preparacao e participagdo na vida social. Como ressalta Lourengo Filho (2010) “a
educacdo no contexto prisional deve considerar ndo apenas a alfabetizacdo, mas a
formacgéo integral do individuo, promovendo o respeito aos direitos humanos e a sua
reintegragéo social”.

- Abrindo janelas em muros altos: em busca de uma rede de falas

As redes de fala propostas para organizar os dados foram sistematizadas de modo a
permitir evidenciar, para os projetos e programas a serem implementados, os desejos dos
educandos em relacdo ao emprego e a reconstrucdo da vida apos o cércere.

Nesse sentido, por meio das respostas dos educandos, identificaram-se interesses em
temas como financas, direitos, cidadania e alfabetizacdo, bem como a necessidade de que
a escola contribua para a reinsercéo social desses sujeitos.

A leitura foi destacada como uma forma de escape e fortalecimento emocional, ao
passo que problemas de saude recorrentes, sobretudo dores fisicas e sofrimento mental,
também foram sinalizados pelos educandos.



As redes de fala sumarizadas nos graficos abaixo, permitem identificar quais areas
carecem de mobilizagdo mais intensa nos projetos e/ou programas realizados nessas
escolas:

Q1: Foco Principal dos Alunos

EE Cuslificacdo e Empre
EE Educacdo Superior (:
I Aprendizado Geral (1

Familia e Reinsercdc
HE Cutros/Status (7.3%)

64.9% das falas focam na carreira (Emprego +
Superior).

Fonte: Elaborada pela coordenacdo pedagogica

Nota-se por meios dos dados acima que os principais focos de interesse dos

estudantes séo:

Desejo de emprego e reconstrucdo da vida apos a saida;

Interesse em temas como financas, direitos, cidadania e alfabetizacéo;
Expectativa de que a escola apoie a reinsercdo social;

Leitura como forma de escape e fortalecimento emocional;

Problemas de satde recorrentes, sobretudo dores fisicas e sofrimento mental.
Do conjunto das redes de fala emergiram cinco expectativas-chave:

Q2: Temas Mais Requisitados

Trabalho e Finangas
Cidadania e Direitos
Relevancia Geral
Histéria e |dentidade

Salde e Bem-Estar

=

10 20 30 40
Percentual de Falas (%)

Demanda balanceada: 34.7% Finangas vs 34.4%
Direitos.

Fonte: Elaborada pela coordenacao pedagogica

1. Preparacéo para o trabalho;

2. A escola como espaco de direitos;

3. Apoio psicossocial;

4. Reconhecimento das trajetdrias de vida;
5. Continuidade dos estudos fora da prisao.

Ademais, por meio da abordagem de Bardin, foi possivel realizar uma
interpretacdo necessaria que desse conta de traduzir com fidedignidade as falas e os
relatos nos textos escritos, interligando a pesquisa narrativas autobiograficas. Mais
notadamente, as expressdes da producéo das historias de vida e dos instrumentos de coleta
que privilegiam a extensdo daquilo que cada sujeito tem a dizer, revelaram-se também



importantes mecanismos de escuta das minorias. Como também, um meio através do qual
grupos minoritarios, podem fazer com que suas narrativas reverberem no espectro mais
amplo do estado-nacdo (Matos-de-Souza, 2022, p.20-21). Caracteristicas que puderam
ser claramente evidenciadas nessa pesquisa.

Essa abordagem permitiu também desvelar a riqueza dos sentidos presentes nas
respostas escritas livremente, reconhecendo nelas o que Freire (2001) defende como uma
escrita engajada, carregada de vivéncias e compromisso com a transformacdo da
realidade.

Assim, a analise de conteudo pdde contribuir para evidenciar como os educandos
constroem e compartilham saberes, vivéncias e valores, atuando como sujeitos historicos
e politicos do processo educativo.

5. Considerac0es finais

O sistema prisional, assim como qualquer outra escola, necessita de uma educacéo
que se preocupe em desenvolver a capacidade critica e criadora do educando, capaz de
alerta-lo para as possibilidades de escolhas e a importancia dessas escolhas para a sua
vida e consequentemente a do seu grupo social. 1sso so sera possivel por meio de uma
acao conscientizadora capaz de instrumentaliza-los para que firmem um compromisso de
mudanca com sua histéria no mundo.

Sobre isso, Gadotti (1999, p. 62) diz que “Educar ¢ libertar [...] dentro da prisdo,
a palavra e o didlogo continuam sendo a principal chave. A Unica forca que move um
preso ¢ a liberdade; ela ¢ a grande forca de pensar”.

Como ja mencionado, as analises desse processo de pesquisa participativa entre
educandos e educadores foram subsidiadas por estudos sobre Educacdo e Direitos
Humanos e Educacdo Popular, tendo como ferramenta dessa analise a proposta de Bardin
(2011). Referenciar os programas e/ou projetos para Educacdo de Jovens e Adultos nas
prisdes, a partir das redes de fala das pessoas que vivem nesses espacos, era o objetivo da
pesquisa realizada por professores junto aos seus educandos e, relatar esse processo, é a
ideia central descrita nesse ao longo desse texto.

Se por um lado a proposta da pesquisa foi escutar os sujeitos a quem a
escolarizacdo formal se destina para referenciar os programas e projetos a serem
desenvolvidos na escola, por outro, a investigacdo revelou a necessidade de pensar uma
escola que, além de escuta-los, permita a constru¢cdo de movimentos formativos e
reflexivos capazes de ampliar o exercicio da cidadania desses sujeitos dentro do sistema
prisional, mas sobretudo apds a conquista de sua liberdade. A educacéo, nesse sentido,
ndo pode ser reduzida a mera transmissdo de conteido, mas deve ser concebida como
pratica que fortalece os direitos humanos na vida concreta das pessoas que ali estéo.

Nesse ponto, o pensamento de Abdias do Nascimento, especialmente em sua obra
O genocidio do negro brasileiro: processo de um racismo mascarado, orienta uma reflexdo
critica sobre as condigdes estruturais que atravessam a vida da populacéo negra no Brasil.
Nascimento também enfatiza que a reproducédo de desigualdades em instituigdes sociais,
como a educacdo, esta inscrita em processos historicos de exclusdo e marginalizacéo que
impactam também o acesso e a qualidade do ensino para grupos oprimidos, 0 que, em
contextos como o prisional, torna a educagdo um espago estratégico de afirmagédo de
direitos e dignidade humana (Nascimento, 2016).

Acredita-se que ouvir 0s sujeitos e levar em conta suas expectativas em relagédo a
escola e as relagfes que construirdo depois da estadia no carcere na construcdo desses
projetos € o que Nascimento poderia chamar, em termos amplos, de resisténcia



epistemoldgica e emancipatdria, ou seja, a necessidade de que 0s proprios atores sociais
afetados pelos processos educacionais participem da definicdo das agdes que os dizem
respeito.

Assim, “abrir outras janelas em muros altos” significa criar oportunidades de
reconstrucdo de vinculos sociais e fortalecimento pessoal que extrapolem o contexto
prisional e atuem na promogéo de igualdade, respeito e direitos humanos, em consonancia
com as lutas e propostas tedricas que atravessam o legado de Abdias.

Entender as nuances desse espaco educacional diferenciado requer disposicéo
para rever conceitos, desnudar-se de preconceitos e entender que ali estdo seres humanos
cheios de contradi¢bes, como em qualquer outro ambiente da sociedade. Todos nos, em
algum momento das nossas vidas, vivemos experiéncias ruins, fizemos escolhas erradas.
Por isso, escutar 0s anseios, mostrar novas possibilidades e novos caminhos, deve ser o
papel de um modelo de educacdo que busque enxergar os estudantes como seres de direito
e garantir que esse direito lhes seja assegurado.

N&o se trata de uma acdo voluntaria, mas de um servi¢co que lhes é ofertado e
garantido pelos marcos legais e os educadores estdo ali apenas ofertando seu labor, como
estariam em qualquer outro espaco escolar. Dar a esses corpos ignorados, aviltados e
marginalizados novas chances € uma mola movedora nesse lugar.

Essas pessoas que estdo ali apenas coisificadas e esquecidas, reduzidas ao dia que
ali adentraram, tornando suas memorias apagadas antes desse dia, é outro fato que
desperta a querer apresentar a elas possibilidades e, essa educacdo precisa tornar esses
corpos visiveis a ponto de serem capazes de se reinserir nessa sociedade que ndo 0s
enxerga, nem antes 0s enxergou.
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Introducéo

Este trabalho tem por objetivo discutir as possibilidades oferecidas pela
Antropologia para a Educacédo. A organizagéo textual, assim, apresenta duas abordagens
distintas. Uma primeira secdo traz a articulacdo dos dois campos de conhecimento por
meio de alguns aportes tedricos. Uma segunda se¢éo € dedicada a partilhar alguns eventos
etnograficos vividos durante meu trabalho de campo em diferentes momentos, tendo
sempre por ponto de partida e chegada as relagdes estabelecidas entre os/as sujeitos de
escolas publicas de algumas favelas do Conjunto de favelas da Maré (RJ) e seu territorio.

Busco mostrar a inseparavel relacdo entre teoria e pratica em um contexto de
pesquisa especifico: a Maré. Seus mais de 140.000 habitantes (Censo Populacional da
Maré, 2019), distribuidos pelas dezesseis favelas que compdem este espaco, desafiam
conclusdes apressadas e afirmam-se em sua poténcia criativa e de resisténcia em um
cotidiano duramente atravessado pela violéncia e por formas outras de injustica social.

Pensar acerca dos processos educativos, em suas muitas formas, bem como sobre
as dindmicas sociais e culturais presentes em espacos formais e informais de aprender-
ensinar € um interessante caminho. Essa tarefa de desfrutar da interface entre os dois
campos de conhecimento ja faz parte de minha jornada de pesquisas hd um tempo,
conforme se vera.

E necessario, para 0 argumento aqui sustentado, fazer uma apresentagio, ainda
que breve, sobre o itinerario de pesquisa no mestrado e 0s passos iniciais da investigacdo
a ser realizada no doutorado. Tal percurso comprova minha admiracao pela Antropologia,
em sua capacidade de desestabilizar as relacfes hierarquicas entre pesquisador/sujeitos
de pesquisa. Estes ultimos, alias, nesta perspectiva, longe de serem objetos de pesquisa,
assumem um papel ativo na producédo de conhecimentos de multiplas naturezas. Acredito,
portanto, ser possivel afirmar que o/a antropdlogo/a toma para si uma perspectiva
freireana, pois, assim como para o/a educador/a 0 movimento de aprender € indissociavel
ao ato de ensinar, para o/a pesquisador/a, o aprender também se da no préprio fazer da
pesquisa.

Nessa direcdo, Tim Ingold (2017) argumenta que a observacdo participante,
método fundamental da Antropologia, deve ser compreendida, sobretudo, ndo apenas
como um procedimento etnografico, mas como um processo educacional: “trata-se de um
modo de aprender — e esse aprendizado, como sabemos, pode ser profundamente
transformador”. (INGOLD, 2017, p. 227). E frutifero aproximar as contribuicdes de
Paulo Freire e Ingold, ja que tanto a préatica educativa quanto a pratica antropologica se
constituem como experiéncias formativas.

Compreender gque ensinar, aprender e pesquisar sdo dimensdes indissociaveis de
um mesmo movimento forjaram as relacbes estabelecidas com minhas/meus
interlocutores. No mestrado, foi feita uma etnografia que teve por principal intuito
investigar a violéncia na Maré (RJ) em sua relagdo com a Escola Municipal da Paz. A
referida escola foi tomada por epicentro, buscando-se analisar de que forma os objetos ou
“coisas”, em sua agéncia, se afirmavam como marcadores de um estado de “paz” ou
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“violéncia”, mediante um engajamento de percepcao dos sujeitos envolvidos nesse
contexto.

A fim de considerar as a¢fes em rede, pensou-se em COmO Coisas € pessoas se
articulam nessa relacdo. A fim de ilustrar esse movimento, peco licenga para citar um
trecho de minha pesquisa:

Propomos investigar a escola, tomando de empréstimo a nogdo de
“poroso” em Ingold (2012), entendido como locus que € perpassado por
multiplas dimensGes e do qual emanam diferentes relacBes em suas
“formas emergentes” (INGOLD, 2012, p. 32). A escola estabelece-se,
assim, como grande epicentro para se problematizar de que maneira a
violéncia se faz presente e como € vivida pelos sujeitos que a
constituem. (OLIVEIRA, 2021, p. 61).

Pais, alunos, responsaveis, professores, em sua relacdo com a violéncia presente
na Maré e em seus transitos casa-escola, foram interlocutores privilegiados. Apesar de ter
na escola meu locus privilegiado de analise, ndo voltei meu olhar a educacdo formal, com
seus tempos e praticas ou processos educativos mais institucionalizados.

“A materialidade da violéncia em uma escola da Maré” (2021) foi fruto da
interlocugdo entre os dois campos do saber. Agora, no doutorado, continuarei nessa “veia
aberta”, ao realizar uma etnografia em uma escola de ensino médio da Mar¢, lancando
um olhar para as juventudes em suas relagdes com a escola, seus pares, a cidade e seu
territorio.

Nessa nova jornada, por meio do trabalho de campo realizado em um Centro
Integrado de Educacdo Publica (CIEP) de nome ficticio Ciep Esperanca, localizado em
uma das dezesseis favelas do Conjunto de favelas da Maré (RJ), busco investigar com e
ndo sobre as juventudes, sem, no entanto, ter a pretensdo de delimitar uma identidade
juvenil, entendendo que ser jovem € muito mais um atravessamento que um fim em si
mesmo.

Nas proximas secdes apresentar-se-ao as contribui¢cdes da Antropologia ao campo
da Educacdo, bem como alguns eventos etnogréaficos que ilustram a relacéo estabelecida
com as/os sujeitos de pesquisa em campo.

2.Antropologia & Educagéo
Antropologia enquanto uma pratica de educacao

Por que ndo usar a conjuncao aditiva “e” em vez do lolograma “&” na construgao
do par de campos do saber que nomeia esta secdo? A escolha, mais uma vez, nao é
arbitraria nem esta sujeita apenas a escolha lexical, envolvendo antes um novo modo de
ver a articulacdo proficua entre as disciplinas. Lave (2015), ao pensar em praticas de
aprendizagem em que os sujeitos estdo ativamente engajados, apresenta-nos “&” como
expressando a conexao entre dois termos, em seu caso “cultura & educagao”.

Para a autora a substitui¢do, assim, faz com que: “o ‘e’ deixe de definir os termos
que ele conecta como “ou/ou” e assume uma postura relacional”. (LAVE, 2015, p. 39).
Assim também sigo desejosa por mostrar que hd um movimento relacional e conectivo
em educacdo & antropologia, em que uma se faz com a outra.

A Antropologia, assim, em sua poténcia investigativa, ajuda a desestabilizar o
carater universalista tdo presente na educacao. Cabe apontar, porém, o desafio presente
no projeto de articulagdo entre as disciplinas, ja que a primeira propde a investigacao de
saberes presentes em diversas configuracdes sociais, em um claro movimento de



conhecimento e valorizacdo de conhecimentos outros, ao passo que a educacao apresenta
um explicito projeto de modificacdo do cotidiano.

A atividade educativa é, portanto, a tarefa de inculcacdo de valores, em que uma
geracdo mais velha atua sobre os mais jovens, segundo concepcao de Durkheim (1975).
Jaa Antropologia apresenta o entendimento de que é necessario ir ao outro para conhecer.
Tania Dauster (2007) afirma que:

O professor, de maneira geral, lucraria com a abordagem antropolégica,
olhando seu aluno com outras lentes, ou seja, analisando a
heterogeneidade e a diversidade sociocultural e abandonando uma
postura etnocéntrica que faz do “diferente” um inferior e da diferenca
uma privacéo cultural. (DAUSTER, 2007, p. 2).

Sem esquecer que, apesar das possibilidades que a Antropologia apresenta a
Educacdo, essa relacdo ocorre em um espaco de tensdo, Mylene Mizrahi (2021b)
problematiza:

Como compatibilizar, de um lado, uma disciplina enraizada ndo apenas
no conhecimento produzido pelo outro, mas em uma concepgao de
ciéncia que envolve um posicionar deliberado do cientista, do
antrop6logo, em uma posicao hierarquica ndo apenas desigual, mas
inferior ao nativo e, de outro, uma disciplina que, como a educacéo,
assume de modo importante uma perspectiva intervencionista sobre o0s
sujeitos de sua pesquisa? (MIZRAHI,2021b, p. 3).

Nesse sentido, € impossivel ndo ressaltar que a educacdo e sua agéncia maior, a
escola, ttm demonstrado sua ineficiéncia em lidar com os desiguais, reproduzindo as
normas da sociedade que destina a alguns grupos sociais um impenetravel silenciamento.

Trata-se da filiagdo a uma vis&o etnocéntrica, sendo definida por Pierre Clastres
em Do etnocidio (2004) como “vocagdo de avaliar as diferencas pelo padrdo da propria
cultura” (CLASTRES, 2004, p.85). A escola, dessa maneira, ignora outras
epistemologias, tentando considerar como Unicos saberes validos a cultura escrita, bem
como os saberes dominantes que ajudam a legitimar e consolidar a inculcagdo das logicas
capitalistas.

O exposto é um convite ao dialogo, que, alias, é atitude norteadora da préatica e
acao de Paulo Freire (1996). O educador brasileiro designa como Educacdo Bancaria
(1996), aquela que tem a premissa de que o aluno € um banco, no qual se depositam
conhecimentos: “na visdo ‘bancaria’ da educacao, o “saber” ¢ uma doacgdo dos que se
julgam sabios aos que julgam nada saber”. (FREIRE, 1997, p. 57).

Sob a 6tica da Antropologia, enquanto disciplina que tem na alteridade seu grande
pilar, sdo os sujeitos de pesquisa que detém o conhecimento empirico, partilhados com o
antropologo por meio em uma relacdo ndo verticalizada e dialdgica. Sobre as
possibilidades da investigacdo antropologica, Velho (1978) afirma que “a observagdo
participante, a entrevista aberta, o contato direto, pessoal, com o universo investigado
constituem sua marca registrada. [da antropologia]. (VELHO, 1978, p. 123)

Fica nitida mais uma vez a contribuicdo da Antropologia & Educacéo, pois, a
primeira exige do pesquisador o tempo todo o exercicio do que Velho (1978) aponta como
0 estranhamento, ou seja, prescindir de suas ldgicas e normas para desnaturalizar o que
Ihe é familiar e, a0 mesmo tempo, buscar compreender o que é estranho ou diferente,
suspendendo julgamentos e categorias prontas.

O estranhamento, nesta perspectiva, afirma-se como uma ferramenta
metodoldgica essencial para evitar que o pesquisador caia em interpretacdes baseadas em
Senso comum ou em suas proprias experiéncias pessoais e preconceitos.



Ora, para realizar tal tarefa, € necessario que se considere a validade do
conhecimento que os sujeitos de pesquisa carregam consigo. Isso deve ser feito em seu
constante movimento de engajamento com 0s outros e com o ambiente que 0s cerca, em
um claro deslocamento de saberes.

Por tudo que até aqui se apresentou, buscou-se demonstrar a poténcia da
articulagdo entre duas dareas disciplinares, por acreditar que “ambas [Educacdo e
Antropologia] tém como solo as relagdes entre o individuo e a sociedade e tratam da
existéncia humana.” (DAUSTER, 2003, p. 8).

Pensaremos agora em Tim Ingold (2015) em sua proposi¢ao acerca do movimento
de colocar atencdo aos elementos do ambiente. O conhecimento que néo é feito sobre as
coisas, mas com as coisas, é de especial importancia para o debate educacional, em sua
discussdo acerca do educare e educere em que o primeiro modelo traz o conhecimento
para dentro da mente dos estudantes, ao passo que o segundo convida o aluno para um
passeio la fora, numa perspectiva de colocar atencdo aos elementos do ambiente.

O autor faz ainda uma contraposicéo a schole, no sentido grego de tempo livre e
a escola, que “em sua historia institucional, a escola tem se dedicado a conter a
imaginacdo, a converté-la numa capacidade de representar fins antes da sua consecuc¢do”
(INGOLD, 2015, p. 32).

Observa-se, assim, as praticas sociais em um modelo de educac¢do menos dirigido,
menos intencional e mais atencional. Ha ainda a interessante discussao acerca da o que
Masschelein (2010a, p. 49) designou por “metodologia pobre”, da qual logo trataremos.
“O conhecimento pula de cabeca em cabeca, mas as proprias cabe¢as — e 0S COrpos aos
quais elas pertencem — estdo fixas no lugar” (INGOLD, 2015, p. 34).

A metodologia rica conta com um esquema bem organizado, com caminhos
prontos a conduzir os estudantes a um fim. A metodologia pobre, por sua fluidez,
possibilita que os aprendizes estejam atentos a experiéncia. Acreditamos que a
contribuicdo do antropbélogo seja essencial para um modelo de educacdo rumo a
superacao de itinerarios que ja estdo dados, estimulando nos estudantes a percep¢do do
ambiente, agu¢ando seus sentidos, buscando, assim “conduzir para fora, para o mundo.”
(INGOLD, 2015, p. 34).

3.Estar em campo: Algumas interlocucdes

E estando a atenta a todos esses “outros” presentes no caminho, levando-0s a sério
que sigo meu percurso investigativo. Acredito como Ingold (2019) que “o proposito da
Antropologia € estabelecer um didlogo da vida humana mesma”, e que “nesse movimento
todos que participam estdo prestes a ser transformados” (INGOLD, 2019, p. 19)

Estando disposta a ser transformada, ou “afetada” (Favret-Saada, 2005),
transformei um evento etnogréfico em verdadeiro fio condutor da investigagdo em
andamento. Durante uma roda de conversa, no Ciep Esperanca, um estudante de 16 anos
e que cursa 0 Ensino Médio, dirigindo-se a mim e a outros professores, langou a seguinte
provocagdo “Vocés acham que sO6 os adultos tém problemas, os jovens também tém
problemas”.

Entendi sua fala como um instigante chamado a desconstrugcdo ou, a0 menos,
guestionamento das certezas de que 0s jovens ndo tém problemas. Adultos que somos,
frequentemente comparamos nossa realidade a dos jovens, usando a falta de “boletos” a
serem pagos, a inexisténcia de uma casa a ser gerenciada ou ainda as tensées do mundo
do trabalho, como comprovacgdes de uma visao idilica de juventude.



O estudante sem querer, me fazia um convite que prontamente seria aceito, dando
origem a presente pesquisa: “quais seriam os problemas desses jovens?” Era essa a
pergunta para a qual queria encontrar ndo apenas respostas, mas que me levaria enquanto
pesquisadora, a seguir a “trilha” construida e pavimentada por esses jovens, tendo a escola
como ambiente privilegiado.

Quais seriam seus desejos, seus medos? Do que gostam? Que atividades realizam
apos a escola? Como lidam com sua realidade? O que esperam da escola? Como sao seus
arranjos familiares? Quais sdo suas mobilizagbes rumo a uma sociedade melhor? A fala
de A, portanto, torna-se verdadeira inspiracdo a realizacdo de minha pesquisa. 1sso so foi
possivel porque, na rede de trocas estabelecidas com meu interlocutor, levei-o “a
sério”. Ingold (2019), em seu empreendimento tedrico de apresentar maneiras Sobre
levar os outros a sério, pensa, para tal, na relacdo de mutuas e igualmente legitimas trocas
estabelecidas entre pesquisador e sujeitos de pesquisa.

A Antropologia é um campo de estudos que pressupde a negacao da rigidez nos
métodos de investigacdo e no objeto de investigacdo em si. Em etnografia ndo ha nada
pronto, antes hd um todo a ser visto e compreendido, exigindo do pesquisador a
capacidade de se deixar “ser afetado” conforme Favret-Saada (2005), estado muito ligado
a disposicao do pesquisador de participacdo ativa no contexto investigado.

Neste sentido, “praticar a observagdo participante ¢, portanto, juntar-se em
correspondéncia aqueles com quem se aprendeu ou entre 0s quais se estudou, num
movimento que, ao invés de voltar no tempo, segue em frente.” (INGOLD, 2016, p. 409).
Assim, todo o engajamento com 0s sujeitos de pesquisa e com 0 ambiente exigem que
estejamos a um mesmo tempo observando e participando, privilegiando, assim, a poténcia
do conhecimento que se da pela relagdo do vivido com o outro.

Destaco outro momento de preciosas trocas com minhas/meus jovens
interlocutores que também ampliaram as abordagens teéricas presentes em minha
investigacdo. Durante a Feira dos Saberes, realizada no Ciep Esperanca em 2025, um
aluno faz a seguinte reflexdo: “O funk s6 tem valor quando estd fora da favela. O
problema é a favela”. Em meu diario de campo, instrumento indispensavel ao trabalho
antropoldgico, faco a seguinte reflexao:

Ainda muito jovens, portanto, as/os jovens tém consciéncia de que se a favela é
um problema, tudo que lhe constitui também sera. E impossivel desconsiderarmos as
favelas como lugares da diaspora africana, afinal, apos trés séculos de escravizacao,
sem nenhuma politica
de reparacdo, negras e negros veem 0s morros, becos e vielas como Unicas opgdes
possiveis de moradia.

Tomando a frase “o educador que escuta aprende a dificil licdo de transformar o
seu discurso, as vezes necessario, ao aluno, em uma fala com ele” (FREIRE, 1996, p. 58),
peco licenca a Freire para colocar o pesquisador no lugar do educador e, os sujeitos de
pesquisa no lugar do aluno.

Assim, naquele momento em que ouvia meu interlocutor, pude perceber que
jovens estudantes estdo o tempo inteiro capturando as mdltiplas nuances das tensfes
raciais/sociais/culturais presentes em nossa sociedade. Esse fato assumiu grande
importancia em minha pesquisa, levando-me a considerar e “colocar atengdo” as
elaboracdes feitas pelos jovens sobre o espago em que vivem e que pode (e deve!) levéa-
las/os a construir uma sociedade mais justa e igualitaria. A reflexdo do estudante € um
lembrete a todas/os educadores acerca da necessidade de propor e estimular atividades
que permitam a “insercdo critica dos oprimidos na realidade opressora, para que,
objetivando-a, simultaneamente atuam sobre ela”. (FREIRE, 1987, p. 21).



As experiéncias em campo apresentadas também reafirmam a certeza advinda de
quase uma década como docente em uma escola da rede publica de que o amor constitui
fundamento das relacdes educativas, uma vez que “sendo fundamento do didlogo, o amor,
é também dialogo” (FREIRE, 1987).

4.Consideracdes finais

Essas linhas s&o escritas por uma professora-pesquisadora que encontra em Paulo
Freire sua grande inspiracdo para a constru¢do de um mundo mais justo, lancando mao
da educacao como sua principal ferramenta. Durante todo o texto, a um s6 tempo, borro
algumas fronteiras como objetividade/subjetividade, pesquisadora/pesquisadas/os, 12 e 32
pessoas do discurso. Neste movimento intencional sou tomada pela liberdade advinda da
perspectiva freireana, pois foi nosso mestre quem propds a ruptura revolucionaria entre
gquem ensina e quem aprende.

Ao longo deste trabalho, busquei, por meio da apresentacdo e discussdo das
pesquisas de cunho etnografico realizadas, evidenciar a poténcia da intersecdo entre
Antropologia e Educacdo. Neste exercicio, as contribuicdes de Paulo Freire a discussdo
assumiram papel de destaque, sobretudo, porque o l6cus de tais investigacdes sdo escolas
publicas voltadas as classes populares e situadas em um grande conjunto de favelas do
RJ.

Finalizo este texto com as reflex6es de Nego Bispo (2023) sobre confluéncias.
Acredito que este movimento de compartilhamento deve guiar nossas vidas e as relacoes
entre Antropologia e Educacéo, educador e educando, pesquisador e interlocutor:

Um rio ndo deixa de ser um rio porque conflui com outro rio, ao
contrario, ele passa a ser ele mesmo e outros rios, ele se fortalece.
Quando a gente confluencia, a gente ndo deixa de ser a gente, a gente
passa a ser a gente e outra gente — a gente rende. (SANTOS, 2023, p.
4).
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INTRODUCAO

As pessoas com deficiéncia, ao longo da historia, enfrentam nao apenas limitagdes
fisicas, mas também barreiras sociais, culturais e educacionais que dificultam sua plena
participagdo na sociedade. Essas barreiras ndo sdo naturais, mas construidas socialmente
ao longo do tempo, sendo reforcadas por praticas excludentes e por uma visdo limitada
acerca das potencialidades desses sujeitos. Dessa forma, a excluséo ndo se restringe ao
aspecto fisico, mas se manifesta também nas relacdes sociais, nas oportunidades
educacionais e na forma como esses individuos sdo percebidos e inseridos nos diferentes
espacos sociais.

No campo educacional, essas dificuldades se expressam tanto no acesso quanto
na permanéncia e na qualidade das experiéncias vividas pelos sujeitos. Muitas vezes, a
escola ndo esta preparada para lidar com a diversidade, o que contribui para processos de
marginalizacdo e desvalorizacdo. Nesse sentido, a inclusdo precisa ser compreendida
como um processo mais amplo, que envolve ndo apenas a insercao fisica do sujeito no
ambiente escolar, mas também sua participacdo ativa, o reconhecimento de suas
capacidades e a valorizacdo de suas diferencas, conforme discutido por Paulo Freire
(1997).

A Associacdo de Pais e Amigos dos Excepcionais (APAE) se apresenta como um
espaco significativo para essa discussdo, pois desenvolve praticas que articulam
educacdo, cuidado e convivéncia, considerando o sujeito em sua integralidade. Ao
considerar essas dimensfes, torna-se possivel compreender a educagdo como um
processo mais amplo e complexo, que envolve relacbes humanas, experiéncias
compartilhadas e construcdo de sentidos no cotidiano.

Este estudo tem como objetivo compreender como as praticas educativas
desenvolvidas na APAE contribuem para a construgéo do pertencimento, da autonomia e
da inclusdo, em dialogo com a educacdo popular. A fundamentagdo teorica se apoia
principalmente em Paulo Freire (1997), ao entender a educacdo como pratica de
liberdade, além de dialogar com Jean Piaget (1932) e Carlos Rodrigues Brandao (1981),
ampliando a compreensédo sobre desenvolvimento, autonomia e relacGes educativas.

Além disso, é importante considerar que a inclusdo ndo deve ser compreendida
apenas como um direito legal garantido, mas como uma pratica que precisa ser construida
no cotidiano das institui¢des. Isso implica repensar metodologias, relacdes pedagdgicas e
concepcdes de aprendizagem, de modo que todos os sujeitos sejam efetivamente
contemplados. A escola e os espagos educativos precisam se adaptar a diversidade, e ndo
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0 contrério, reconhecendo as singularidades como parte fundamental do processo
educativo.

Nesse sentido, discutir a inclusdo de pessoas com deficiéncia envolve também
refletir sobre praticas sociais mais amplas, que historicamente contribuiram para sua
exclusdo. A superacao dessas barreiras exige uma mudanca de postura, tanto institucional
quanto social, promovendo ac¢des que favorecam a equidade, o respeito e a valorizagéo
das diferencas. Assim, a educacdo assume um papel central na construcdo de uma
sociedade mais justa e inclusiva.

2.Fundamentacdo Teorica

A fundamentacdo tedrica deste estudo baseia-se em autores que discutem a
educacdo em uma perspectiva critica e inclusiva. Destacam-se as contribuicdes de Freire
(1997), ao abordar a educacdo como prética dialogica e formadora da autonomia, e de
José Carlos Libaneo (1994), ao compreender a didatica como articulacdo entre teoria e
pratica. Também sdo consideradas as reflexdes de Claudia Werneck (1997) sobre
inclusdo, de Tomaz Tadeu da Silva (2018) sobre pertencimento, e de Jean Piaget (1932)
acerca do desenvolvimento da autonomia.

2.1 Praticas educativas, inclusao e desenvolvimento

O ensino, enquanto pratica pedagogica, constitui-se como um espaco de
construcdo de sentidos e de producdo de conhecimento, no qual educadores e educandos
estabelecem relacdes que vao além da simples transmissdo de contetdo. José Carlos
Libaneo (1994) compreende a didatica como mediacdo entre teoria e pratica, destacando
a importancia da intencionalidade no processo educativo e da organizacdo das acGes
pedagogicas de forma consciente e planejada.

Entretanto, ao pensar a educacao a partir de uma perspectiva freiriana, € necessario
reconhecer que nao existe neutralidade na pratica pedagdgica. Freire (1997) afirma que
ensinar exige compromisso com 0s sujeitos e com sua realidade, o que implica considerar
seus saberes, suas experiéncias e suas formas de compreender o mundo. Essa perspectiva
rompe com modelos tradicionais de ensino e propde uma educacdo mais critica,
participativa e contextualizada.

Nesse sentido, a inclusdo ndo pode ser reduzida a presenca fisica do sujeito no
espaco educativo, mas deve ser entendida como um processo que envolve dialogo, escuta,
interacdo e reconhecimento. Respeitar os saberes dos educandos, como aponta Freire
(1997), é um passo fundamental para a construcdo de uma educacao significativa, pois
valoriza as experiéncias individuais e promove o envolvimento ativo no processo de
aprendizagem.

O pertencimento se constréi nesse movimento, quando o sujeito deixa de ser
apenas um participante passivo e passa a se reconhecer como parte do processo educativo.
Isso envolve ndo apenas estar presente, mas participar, interagir, ser ouvido e reconhecido
em suas singularidades. Esse sentimento é essencial para o desenvolvimento integral dos
sujeitos e para sua insercéo social.

Tomaz Tadeu da Silva (2018) aponta que o pertencimento esta diretamente
relacionado a construcdo da identidade, enquanto Gastal e Pilati (2016) destacam a
importancia dos vinculos sociais nesse processo. Assim, praticas educativas que
promovem o pertencimento contribuem ndo apenas para a aprendizagem, mas também
para o fortalecimento da autoestima, da identidade e das relacGes sociais dos educandos.



A perspectiva da educacdo inclusiva também dialoga com a ideia de equidade, na
medida em que reconhece que 0s sujeitos possuem necessidades diferentes e, portanto,
demandam estratégias diferenciadas para garantir sua participacdo. Nesse contexto, o
papel do educador torna-se fundamental, pois é ele quem media as relacfes de
aprendizagem e cria possibilidades para que todos os estudantes se desenvolvam de forma
significativa.

Além disso, a construcdo do pertencimento esta diretamente ligada as experiéncias
vividas no ambiente educativo. Quando o0 sujeito se sente acolhido, respeitado e
valorizado, ha um maior engajamento nas atividades propostas. Esse processo contribui
ndo apenas para a aprendizagem, mas também para o desenvolvimento da autoestima e
da identidade, aspectos essenciais para a formacdao integral do individuo.

2.2 Autonomia na perspectiva freiriana e na educacao popular

A autonomia, na perspectiva de Freire, estd diretamente relacionada a ideia de
liberdade, consciéncia critica e formac&o de sujeitos capazes de intervir na realidade. Para
0 autor, ensinar exige respeito a autonomia do educando, o que implica reconhecer sua
capacidade de pensar, decidir, questionar e transformar o mundo ao seu redor (Freire,
1997). A educacdo, nesse sentido, ndo pode se limitar a transmissdo de conteudo ou a
repeticdo de informacdes. Freire critica a educagdo bancaria justamente por negar a
participacdo dos sujeitos e por trata-los como receptores passivos do conhecimento. Em
oposicdo a esse modelo, ele propde uma educacao problematizadora, baseada no didlogo,
na reflexdo e na construcao coletiva do saber.

Ao considerar essa perspectiva no contexto das pessoas com deficiéncia, torna-se
fundamental romper com préticas que silenciam, infantilizam ou subestimam os sujeitos.
A autonomia se constrdi quando ha espaco para expressdo, escolha, participacdo e tomada
de decisdes, respeitando o ritmo e as possibilidades de cada individuo. Jean Piaget (1932)
contribui ao afirmar que a autonomia se desenvolve nas relacdes de cooperacdo e
interacdo social, enquanto Carlos Rodrigues Branddo (1981) reforca que a educacéo
popular reconhece os saberes construidos nas experiéncias cotidianas. Dessa forma, a
autonomia ndo € algo isolado ou individual, mas resultado de rela¢fes sociais, praticas
educativas e contextos que favorecem a participacao ativa dos sujeitos.

A autonomia, na perspectiva freiriana, também esta profundamente relacionada a
capacidade do sujeito de assumir-se como ser historico e social, capaz de intervir na
realidade. Para Freire (1997), “ensinar ndo ¢ transferir conhecimento, mas criar as
possibilidades para a sua produgdo ou a sua construgdo”, o que reforga a ideia de que o
educando deve ocupar um papel ativo no processo educativo. Nesse sentido, a autonomia
ndo se constréi de forma isolada, mas nas relacGes estabelecidas entre educador e
educando, mediadas pelo didlogo e pela problematizacdo da realidade.

Além disso, Freire destaca que a autonomia exige respeito a dignidade e a identidade
dos sujeitos, sendo fundamental que o educador reconheca os saberes prévios dos
educandos como ponto de partida para o processo de ensino-aprendizagem. Ao valorizar
esses saberes, cria-se um ambiente mais democratico e participativo, no qual os sujeitos
se sentem encorajados a expressar suas ideias e a desenvolver sua consciéncia critica.
Esse movimento ¢ essencial para a formagéo de individuos mais autbnomos e conscientes
de seu papel na sociedade.

Outro aspecto importante na construcdo da autonomia € a relacéo entre liberdade e
responsabilidade. De acordo com Freire (1997), ndo ha autonomia sem a capacidade de
assumir as consequéncias das proprias acdes. Dessa forma, o processo educativo deve
promover situagdes em que 0s sujeitos possam exercer escolhas, refletir sobre elas e



compreender seus impactos. Essa pratica contribui para o desenvolvimento de uma
postura mais critica e participativa diante das situa¢@es do cotidiano.

Por fim, a autonomia também se fortalece quando o sujeito € inserido em praticas
educativas que estimulam o didlogo, a escuta e o respeito muatuo. Freire (1997) afirma
que a educacéo deve ser um ato de liberdade, no qual educadores e educandos aprendem
em comunh&o, construindo conhecimentos de forma coletiva. Nesse contexto, a
autonomia deixa de ser apenas um conceito tedrico e passa a se materializar nas praticas
cotidianas, especialmente em espagos educativos que valorizam a participacdo e o
protagonismo dos sujeitos.

3.Metodologia

Trata-se de uma pesquisa de abordagem qualitativa, desenvolvida a partir das
experiéncias vivenciadas no contexto de uma unidade da Associacdo de Pais e Amigos
dos Excepcionais (APAE). A pesquisa qualitativa possibilita a compreensdo de
fendmenos sociais em sua complexidade, considerando os significados atribuidos pelos
sujeitos as suas experiéncias (Minayo, 2001).

O estudo foi realizado por meio de observacfes no campo, permitindo analisar as
préticas educativas no cotidiano institucional e suas contribui¢fes para a inclusdo, o
pertencimento e a autonomia dos sujeitos. A observacdo direta favoreceu o contato com
as dindmicas do ambiente educativo, possibilitando a apreenséo das interacdes, das
estratégias pedagdgicas e das relagdes estabelecidas entre educadores e educandos.
Também foram realizadas entrevistas informais com uma professora, uma gestora e um
estudante da instituicéo.

Além das observacdes, foram considerados relatos obtidos por meio de interagdes
com profissionais da instituicdo e com os proprios educandos, o que contribuiu para uma
compreensdo mais aprofundada das préaticas desenvolvidas. Esses registros foram
analisados de forma descritiva e interpretativa, buscando identificar sentidos e padrdes
presentes nas experiéncias observadas.

A anélise dos dados ocorreu em didlogo com referenciais tedricos da educagéao
popular e da educacéo inclusiva, especialmente a partir das contribui¢des de Paulo Freire,
que compreende a educacdo como préatica dialégica e formadora da autonomia (Freire,
1997). Dessa forma, a interpretacdo dos dados buscou articular teoria e prética,
valorizando os contextos, os sujeitos e as relagcdes construidas no cotidiano educativo.

3.1 AS praticas educativas na APAE

As praticas educativas desenvolvidas na APAE evidenciam um trabalho que vai
além do ensino tradicional, envolvendo dimensdes pedagogicas, sociais e afetivas de
forma integrada. As atividades realizadas contribuem para o desenvolvimento integral
dos sujeitos, considerando suas especificidades, suas potencialidades e suas formas de
interagdo com o mundo.

As observacdes realizadas no campo permitem perceber que ha uma valorizacao
das experiéncias dos educandos, o que se aproxima da proposta freiriana de respeito aos
saberes. As relacOes estabelecidas sdo marcadas pelo didlogo, pela escuta e pelo
reconhecimento, criando um ambiente mais acolhedor e propicio ao desenvolvimento.

Os educandos sé@o incentivados a participar das atividades, interagir com 0s
colegas, expressar suas opinides e construir conhecimentos coletivamente. Esse
movimento contribui para o fortalecimento do pertencimento e para a construgéo da
autonomia, ao possibilitar que os sujeitos se reconhecam como participantes ativos do
processo educativo.



Essas praticas favorecem nédo apenas o desenvolvimento cognitivo, mas também
social e emocional, promovendo a construcgdo de vinculos e o fortalecimento das relages
interpessoais. Alem disso, a APAE se configura como um espaco de convivéncia, no qual
0s sujeitos compartilham experiéncias, constroem relacdes e desenvolvem sentimentos
de pertencimento. As praticas observadas dialogam com a educacédo popular ao valorizar
0s saberes dos sujeitos, incentivar sua participacgao ativa e promover uma educagdo mais
critica e humanizada, em consonancia com Freire (1997).

Durante as observacOes realizadas no campo, foi possivel perceber que as
atividades desenvolvidas na instituicdo vao além de um carater meramente pedagdgico,
envolvendo também aspectos relacionados ao cuidado, a socializacdo e ao
desenvolvimento emocional dos educandos. As praticas observadas demonstram uma
preocupagao constante com o bem-estar dos sujeitos, criando um ambiente acolhedor que
favorece a participacdo e 0 engajamento nas atividades propostas.

Em diversos momentos, notou-se que os educadores incentivavam a interacao
entre os participantes, promovendo atividades em grupo que estimulavam a comunicagao
e a cooperacao. Essas situacOes possibilitaram a troca de experiéncias entre os educandos,
contribuindo para o fortalecimento dos vinculos sociais e para a construcdo do sentimento
de pertencimento dentro do espaco educativo.

Outro ponto relevante observado foi a adaptacdo das atividades de acordo com as
necessidades e limitacOes de cada sujeito. Os educadores demonstraram sensibilidade ao
propor estratégias diferenciadas, respeitando o ritmo de aprendizagem de cada
participante. Essa pratica evidencia uma postura inclusiva, que busca garantir que todos
tenham acesso as atividades e possam participar de maneira significativa.

Alem disso, foi possivel identificar momentos em que os educandos eram
estimulados a tomar pequenas decisdes durante as atividades, como escolher materiais,
opinar sobre tarefas ou expressar preferéncias. Essas acgdes, ainda que simples,
contribuem para o desenvolvimento da autonomia, na medida em que incentivam 0s
sujeitos a se posicionarem e a se reconhecerem como participantes ativos no processo
educativo.

Por fim, as préaticas observadas revelam a importancia do dialogo e da escuta no
cotidiano da instituicdo. Os educadores mantém uma relagcdo proxima com os educandos,
demonstrando atencdo as suas necessidades e valorizando suas falas. Esse aspecto
fortalece ndo apenas o processo de aprendizagem, mas também a construcédo de relacbes
mais humanizadas, fundamentais para o desenvolvimento integral dos sujeitos.

4.Analise de dados

A analise dos dados foi realizada a partir das observagdes em campo e dos relatos
obtidos por meio das entrevistas com a professora, a gestora e um estudante da instituicao,
buscando compreender como as praticas educativas se desenvolvem no cotidiano da
APAE e de que forma contribuem para a inclusdo, o pertencimento e a autonomia dos
sujeitos. A interpretacdo dos dados foi orientada pelo didlogo com referenciais tedricos
que discutem a pratica educativa, a inclusao e a formagdo humana, permitindo uma leitura
critica das experiéncias observadas.

No que se refere as préaticas educativas, evidenciou-se que estas se configuram
como agles intencionais e dindmicas, que articulam teoria e pratica no cotidiano do
ensino, conforme aponta José Carlos Libaneo (1994). As falas da professora indicam a
utilizacdo de diferentes estratégias pedagdgicas, como atividades voltadas & motricidade



e ao uso de variados métodos de ensino, com o objetivo de favorecer a aprendizagem
continua dos educandos. Além disso, os relatos evidenciam que o trabalho desenvolvido
vai além da alfabetizacdo, envolvendo também aspectos relacionados a convivéncia, a
higiene e a formacdo social dos sujeitos.

Ainda nesse sentido, observa-se que as praticas educativas desenvolvidas na
instituicdo dialogam com a ideia de docéncia como prética reflexiva, aproximando-se das
contribuicdes de Anténio Novoa. A presenca de atividades diversificadas e coletivas, bem
como a valorizacéo da participacdo dos educandos, também evidencia uma pratica que
incorpora elementos da escuta sensivel e do compromisso com 0s sujeitos, conforme
discutido por Allene Lage (2005). A fala do estudante, ao afirmar que gosta de participar
de atividades como jogos, danca e estudo, reforca a percepcdo de que o ambiente
educativo é vivenciado como um espa¢o de aprendizagem, mas também de interacéo e
pertencimento.

Em relacdo a inclusdo, os dados revelam que esta é compreendida na préatica como
um processo que envolve adaptacdo, acolhimento e respeito as diferencas. As falas da
professora demonstram que as atividades sdo planejadas de acordo com as necessidades
especificas de cada sujeito, evidenciando uma postura inclusiva que busca garantir a
participacdo de todos. Essa perspectiva dialoga com a concepcao de inclusdo defendida
por Claudia Werneck (1997), ao reconhecer a diversidade e a necessidade de adequacéo
das praticas as particularidades dos individuos.

Essa compreensdo também se aproxima do pensamento de Paulo Freire (1997),
ao destacar a importancia do didlogo, da escuta e da participacdo no processo educativo.
A fala do estudante evidencia relagbes que favorecem o sentimento de pertencimento,
aspecto fundamental no processo de inclusdo. Nesse sentido, conforme aponta Tomaz
Tadeu da Silva (2018), o reconhecimento e a aceitacdo social sdo elementos centrais para
o desenvolvimento dos individuos.

No que diz respeito a autonomia, os dados analisados indicam que esta se constroi
nas interacdes sociais e nas experiéncias vividas no cotidiano da instituicdo. As praticas
pedagdgicas observadas valorizam o trabalho coletivo, a cooperagdo e o apoio entre 0s
sujeitos, em consonancia com as contribuicdes de Jean Piaget (1932). Além disso, a
autonomia também é percebida como um processo continuo de construcdo, que envolve
a participacao ativa dos sujeitos. Essa compreensédo dialoga com a perspectiva de Paulo
Freire (1997), ao considerar a autonomia como um processo de libertacdo e
conscientizagao.

5.Consideracoes finais

A analise das praticas educativas desenvolvidas na APAE permite compreender
que a instituicdo contribui significativamente para a construgédo do pertencimento, da
autonomia e da inclusdo dos sujeitos. Ao valorizar suas experiéncias, reconhecer suas
potencialidades e promover sua participagdo, a APAE desenvolve uma educacéo que vai
alem da transmissdo de contetdos, aproximando-se de uma perspectiva mais
humanizadora.

A partir da perspectiva de Paulo Freire (1997), é possivel compreender que a
educacdo deve se fundamentar no dialogo, na escuta e no respeito aos saberes dos
educandos. A autonomia constroi-se nas relacdes, nas experiéncias e nas oportunidades
de participacdo oferecidas aos sujeitos, sendo resultado de praticas que incentivam o
protagonismo. O pertencimento, por sua vez, fortalece-se a partir dos vinculos, do
reconhecimento e da valorizacdo das diferencas.



Dessa forma, pensar a educacédo de pessoas com deficiéncia implica reconhecer a
importéncia de praticas educativas que promovam a participacao, o desenvolvimento e a
insercdo social, contribuindo para a formacao de sujeitos ativos, criticos e capazes de
atuar na transformacao da realidade.
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Introducéo

Mediante novos desafios na contemporaneidade, marcados por desigualdades
sociais e desafios educacionais complexos, torna-se necessario rediscutir sobre as préaticas
pedagdgicas e quais as suas bases teoricas.

Neste texto procura-se, entdo, ressaltar alguns pontos de discussdo sobre a didatica
na perspectiva critica, estabelecendo um dialogo entre os principais estudiosos da teoria
critica e os pontos convergentes em suas afirmagfes. No entanto, ndo nos
comprometemos a uma extensa analise, dadas as limitacGes de escrita para este texto,
porém atenderemos ao preceito de anunciar estudos preliminares realizados sobre o tema,
comprometendo-nos com pesquisa, que se fundamenta nos autores Demerval Saviani,
José Carlos Libaneo e Paulo Freire, para evidenciar elementos comuns em suas
abordagens teoricas, tendo como eixo central a didatica, enquanto ciéncia, saber fazer.

2.Metodologia

O estudo caracteriza-se como uma pesquisa qualitativa de natureza bibliografica,
a partir de obras de Dermeval Saviani (1991), (1995); José Carlos Libaneo (1994), (1985);
Paulo Freire (1974), (2003), (2005), bem como producdes tedricas no campo da didatica
critica. A andlise consistiu na identificagdo de categorias conceituais comuns entre a
didatica apresentada por Libanea e a pedagogia freireana, em consonancia as categorias
reflexivas em Savianni, visando evidenciar pontos de convergéncia tedrica. Tomar Paulo
Freire como referéncia a esta discussdo se deve ao fato de que seus pressupostos teoricos
alavancaram debates, mobilizaram pensamentos e ac¢fes propulsoras de mudancas nas
relacOes sociais, bem como na préatica pedagogica docente.

A pesquisa, de natureza teorica, resulta de estudos no Grupo de Estudos e
Pesquisas em Paulo Freire (GEPEPF-UFRN). A analise sobre as aproximacdes teoricas
entre os autores evidenciam a constituicdo de um campo tedrico convergente no interior
da didatica critica, ainda que marcado por diferentes matrizes epistemologicas.

3.Didatica: concepcdes e perspectivas criticas

A didatica pode ser compreendida sob vérias perspectivas, inclusive se
compararmos aspectos historicos de sua constituicdo desde os estudos Jan Amos
Comenius (1592-1670), conhecido como autor da Didatica Magna, em que defendia a
Educacdo para todas as pessoas. Portanto aproxima-se e apresenta-se até hoje atual, no
sentido fundamentar as bases para uma educacdo democratica, como importante
contribuicdo, mas ndo pode ser desconsiderado o seu papel fundamental no que diz
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respeito a sua articulagéo entre a teoria e a pratica, especificamente no processo de ensino
e aprendizagem. Para ele, “Todo o homem nasce apto para adquirir conhecimento das
coisas: primeiro, porque € imagem de Deus. Com efeito, a imagem, se é perfeita,
apresenta necessariamente os tragos do seu arquétipo, ou entdo nao sera uma imagem”
Comenius (2001, p. 24). O viés religioso em sua formacdo aproximou-o de conceitos
fundamentais como a igualdade no direito a educacéo, o qual defendia o direito universal
a educacdo: “enviados as escolas ndo apenas os filhos dos ricos ou dos cidadaos
principais, mas todos por igual, nobres e plebeus, ricos e pobres, rapazes e raparigas, em
todas as cidades, aldeias e casais isolados” Comenius (2001, p. 38).

Tal perspectiva aproxima a didatica Magna da didatica atual, no entanto
caminhamos para posicionamentos politicos mais definidos em educacdo quanto ao
ensino e aprendizagem, colocando o saber fazer aliado a teoria e principalmente o
reconhecimento dos sujeitos enquanto participantes do processo. Para Libaneo, a didatica
ndo pode ser reduzida a um conjunto de técnicas neutras, pois esta intrinsecamente
vinculada a concepcdes de sociedade, de homem e de educacao, e afirma que:

A estrutura social e as formas sociais pelas quais a sociedade se
organiza sdo em decorréncia do fato de que, desde o inicio da sua
existéncia, 0s homens vivem em grupos: sua vida esta na dependéncia
da vida de outros membros do grupo social, ou seja, a histéria da sua
vida e a histdria da sociedade se constitui e se desenvolvem na dindmica
das relages sociais (Libaneo, 1994, p. 18).

Pds sociedade escravista e sociedade feudal, temos o modelo de sociedade
capitalista atuante com a exploracéo, alienacéo, determinando as consequéncias na vida
das pessoas, mediante a sua posicao na sociedade, determinando também a educacao que
0s mesmos devem receber, inclusive de acordo com a sua classe social, uma vez que “as
relacBes sociais no capitalismo sdo, assim, fortemente marcadas pela divisdo da sociedade
de classes onde capitalistas e trabalhadores ocupam lugares opostos e antagonicos no
processo de producdo” Libaneo (1994, p. 21). Podemos destacar também que, baseada
nessa divisdo, vdo se dando diferenciagdes, principalmente no que diz respeito aos
direitos.

Propondo uma abordagem sobre a didatica, adentramos no cerne da problematica
social, a divisdo de classes e sua natureza desigual, explicada nos pressupostos tedricos
marxistas, dialégico, porque assim o exige. Porquanto, o mesmo autor defende que o
ensino deve promover a apropriacdo critica dos conhecimentos sistematizados,
possibilitando aos educandos compreender e intervir na realidade social. Na contramao
dessa perspectiva temos uma educagdo atrelada aos interesses e ideologias da classe
dominante em que a “A educagdo socialmente determinada refere-
se a pratica educativa onde 0s objetivos e contetddos do ensino sdo influenciados por fin
s e exigéncias sociais, politicas e ideologicas” (Libaneo, 1994, p. 16).

3.A didatica na perspectiva democratica

Em sua importante obra Didatica, o autor apresenta como um manual “aos
professores de didatica e aos alunos dos cursos de formagao”, mas consideramos que vai
além de uma manual, tal o alcance provocativo para o debate sobre a préatica pedagdgica
e 0 processo de ensino e aprendizagem, fortalecendo a busca por conhecimentos na area
educacional, na perspectiva de uma compreensdo critica de educacdo no ambito do
contexto econémico, politico e cultural. Defende que nada esta isolado e que “desde o



inicio da histéria da humanidade, os individuos e grupos travavam rela¢des reciprocas
diante da necessidade de trabalharem conjuntamente para garantir sua
sobrevivéncia” (Libaneo, 1994, p. 19), o que destaca o importante papel da educacdo para
a formacao social e politica dos sujeitos.

A organizacao da sociedade passa a exigir reestrutura de seus varios setores e a
educacdo entra como uma ferramenta de instrucdo a populacéo e de ensino e formacgéo
para burguesia, as elites. O direito a educacao sempre foi delegado a poucos.

A busca de mudancas da sociedade foi se constituindo a partir de grupos e
representacdes coletivas populares tendo como perspectiva a transformacéo social e a
educacdo enquanto uma possibilidade de transformagao e enquanto fendmeno social. “Ela
¢ parte integrante das relacGes sociais, econémicas, politicas, e culturais de uma
determinada sociedade” (Libaneo, 1994, p. 18).

Nesse cenario, 0 pensamento de Paulo Freire destaca-se como referéncia central
para a construcdo de uma educacdo critica, dialégica e comprometida com as mudangas
de uma sociedade autoritaria e antidemocratica para uma sociedade capaz de considerar
seus sujeitos como participantes da producdo e dos direitos sociais. Sua pedagogia rompe
com modelos tradicionais e autoritarios de ensino, numa visdo bancéaria da educacao,
como posto por ele, propondo uma pratica educativa fundamentada no dialogo, na
problematizacdo da realidade e na valorizacdo dos saberes dos educandos. Freire (1987,
p. 66) descreve sobre essa concepgdo: “Na visdo 'bancaria’ da educagdo, o 'saber' ¢ uma
doacdo dos que se julgam sabios aos que julgam nada saber. Doacao em que 0s primeiros
se mantém como se fossem donos de uma sabedoria que apenas comunicam a segundos”.

Paulo Freire e Libaneo representam pilares importantes na educagdo. Tanto um
como o outro defendem que “Hé uma intencionalidade, uma consciéncia por parte do
educador quanto aos objetivos e tarefas que deve cumprir, seja ele o pai, o professor, ou
os adultos em geral estes, muitas vezes, invisiveis atrds de um canal de televisdo, do radio,
do cartaz de propaganda, do computador etc” (Libaneo, 1994, p. 17). Aqui, Libaneo
ressalta que a educacdo é uma acdo pedagogica com intencionalidades que envolvem a
compreensdo critica da realidade na perspectiva da transformacdo; Freire (1996, p. 35)
afirma que “A capacidade de aprender, ndo apenas para nos adaptar mas sobretudo para
transformar a realidade, para nela intervir, recriando-a [...]”. E com essa perspectiva que
Freire avanga em sua teoria.

As relacOes entre a didatica e os pressupostos tedricos de Paulo Freire destacam-
se enquanto suas convergéncias e contribuicdo para uma préatica pedagogica critica e
emancipadora. A didatica, enquanto campo de conhecimento pedag6gico ocupa-se do
estudo sisteméatico do processo de ensino e aprendizagem, articulando objetivos,
contetidos, métodos, estratégias e avaliagéo.

Durante muito tempo, predominou uma concepgéo instrumental e tecnicista de
didatica, fortemente influenciada pelo positivismo e pelas demandas de eficiéncia do
sistema escolar, 0 que resultou em préaticas pedagogicas centradas na transmissédo de
contetdos e no controle do comportamento discente. Em contraposi¢do a essa Visao,
autores como José Carlos Libaneo e Dermeval Saviani destacam-se por sua contribuigéo
para a consolidacdo de uma didatica de orientacdo critica, compreendida como pratica
social intencional e historicamente situada. Para Libaneo (1994, p. 16), a didatica “retine
em seu campo de conhecimentos objetivos e modos de acdo pedagdgica na escola”,
portanto ndo pode ser reduzida a um conjunto de técnicas neutras, pois esta
intrinsecamente vinculada a concepc¢es de sociedade, de homem e de educacgéo.

As relagdes sociais historicamente vao se dando a partir da divisdo desigual do
produto do trabalho social do trabalhador, culminando com a realidade atual da
competitividade, de outros sentidos em que o ser humano passa a ocupar lugares



diferentes na sociedade produtiva, de acordo com Libaneo (1994). Saviani, por sua vez,
ao formular a Pedagogia Histérico-Critica, compreende a educa¢do como media¢do no
interior da préatica social global. Nessa perspectiva, o papel da didatica é organizar o
ensino de modo que os contetdos escolares, produtos historicos da humanidade, sejam
apropriados pelos estudantes como instrumentos de compreensdo e transformacédo da
realidade. “A escola tem o papel de possibilitar o acesso das novas geragoes ao mundo
do saber sistematizado, do saber metddico, cientifico. Ela necessita organizar processos,
descobrir formas adequadas a essa finalidade. Essa é a questdo central da pedagogia
escolar. (Libaneo, 1993, p. 75)

A didéatica assume um caréter politico e emancipatério, ao articular o dominio do
conhecimento cientifico com a formacéo da consciéncia critica. Dessa forma, a didatica
critica, fundamentada em Saviani e Libaneo, supera o tecnicismo e afirma o ensino como
pratica social comprometida com a democratizacdo do saber e com a transformacéo das
condigdes sociais desiguais, baseada em uma educacéo libertadora que em Freire (1987,
p. 79) "[...] é um ato de conhecimento, um ato de criagdo, um ato politico”.

As relagfes sociais vividas em nosso meio sdo baseadas em relagfes de
antagonismo, em relacdes de exploracdo de uns sobre 0s outros, 0 que passa a exigir
educadores e processos educativos de enfrentamento as desigualdades e a negagdo de
direitos. Ha de se buscar uma educacdo emancipatdria, pois a humanizacdo plena implica
a transformacdo dessas relagdes, colocando a pratica pedagdgica, especificamente a
docente, como resultante da pratica social. E imprescindivel considerar a educagdo com
intencionalidade, proposicdo, objetivos, partindo de seus fundamentos enquanto
educacdo dialdgica, com vista a uma préatica educativa libertadora em construgdo a um
projeto social emancipatorio das classes populares.

Em contraposicdo a educacdo bancaria pode-se encontrar a educagdo
problematizadora, que se coloca na perspectiva de pensar o mundo e a realidade dos
sujeitos e suas problematicas, sob bases da dialogicidade, a problematizacdo da realidade,
a praxis e a formacdo da consciéncia critica. Esses principios conferem a educacdo um
carater politico e ético, orientado para a libertacdo e a humanizacdo dos sujeitos. A
compreensdo de Libaneo converge com as ideias de Freire, a medida que se considere
que a sociedade em que as relacfes sociais se baseiam em rela¢6es de antagonismo, em
relacbes de exploragdo de uns sobre os outros, a educacdo sO pode ter cunho
emancipatério, pois a humanizacdo plena implica a transformacdo dessas relacGes
(Libaneo 2000, p. 22). Sendo assim, torna-se inevitavel a compreensdo da educacéo
enguanto ato indissociavel do fazer politico e pedagogico Freire (1993a, pp. 46-47):

[...] Além de um ato de conhecimento, a educacdo é também um ato
politico. E por isso que ndo héa pedagogia neutra. Nao basta dizer que
a educacao é um ato politico assim como nao basta dizer que o ato
politico é também educativo. E preciso assumir realmente a
politicidade da educacdo. N&o posso pensar-me progressista se
entendo o espaco da escola como algo meio neutro, com pouco ou
quase nada a ver com a luta de classes, em que 0s alunos sdo vistos
apenas como aprendizes de certos objetos de conhecimento aos quais
empresto um poder méagico. Nao posso reconhecer os limites da
prética educativo-politica em que me envolvo se ndo sei, se ndo estou
claro em face de a favor de quem pratico. O a favor de quem pratico
me situa num certo angulo, que é de classe, em que divisa o contra
guem pratico e, necessariamente, 0 por que pratico, isto é, o préprio
sonho, o tipo de sociedade de cuja inven¢do gostaria de participar.



Se ha educacdo em varios ambitos sociais e sob varias formas, o0 movimento
social, assim como a escola, a familia e 0s grupos sociais, consistem em ato educativo
politico e como tal possuem intencBes e essas intencdes sdo denominadas por Libaneo
(2000, p. 22) de intencionalidades, fazendo a diferenca, colocando a pratica pedagogica,
especificamente a docente, como resultante da pratica social na perspectiva de uma
educacéo libertadora.

Os resultados apontaram que Paulo Freire compreende a educacdo como pratica
da liberdade, centrada no diélogo, na problematizacdo da realidade e na formacdo da
consciéncia critica. Seu foco recai sobre 0s processos de humanizacgéo e emancipacao dos
sujeitos historicamente oprimidos, atribuindo & pratica pedagdgica um caréter ético-
politico explicito. Saviani, a partir da Pedagogia Histdrico-critica, enfatiza a centralidade
dos contetidos escolares enquanto mediagdes necessarias para a compreensdo da préatica
social. Para ele, a apropriacdo dos conhecimentos sistematizados €é condicdo
indispensavel para a emancipacdo humana, o que confere a didatica a funcdo de organizar
intencionalmente o ensino em favor da transformacdo social. Podemos observar que
Libaneo (1985) articula essas perspectivas ao defender a pedagogia critico-social dos
conteddos, na qual o ensino deve garantir 0 acesso ao saber cientifico sem dissocia-lo da
realidade concreta dos alunos.

O professor assume o papel de mediador consciente, responsavel por articular
contetdos, métodos e contextos socioculturais, reafirmando a didatica como préatica social
e politica. Freire nos convida a uma educagdo dialdgica “em que os que se encontrem
negados no direito de dizer a palavra, reconquiste este direito” Freire (2005, p. 91),
culminando com a recusa de um modelo educacional opressor, ressaltando que a quem
interessa este modelo educacional, sendo aos opressores, e propondo a luta por uma
educacdo humanizadora com saberes auténticos que considerem homem e mulheres como
sujeitos de sua praxis. A didatica nessa perspectiva pressupde em sua intencionalidade a
superacdo de praticas autoritarias e tradicionalistas e passa a olhar os estudantes a partir
de sua historicidade e suas vivéncias enquanto campo desvelador de saberes.

4.Concluséo

Como conclusao, destacamos que a pedagogia de Paulo Freire fundamenta-se em
principios que rompem com a educacdo bancaria, caracterizada pela passividade do
educando e pela centralidade absoluta do processo de ensino e aprendizagem na figura do
professor. Pressupde em seus processos de ensinar e aprender que estes convergem com
0s pressupostos tedricos de Libaneo e Saviani. E o fazer pedagdgico que os aproximam
de uma pedagogia libertadora com perspectivas dialética de educacdo que tome a
educacdo como ato politico e pedagogico que negue a neutralidade capaz de construir
uma educacdo voltada a transformacdo da realidade a partir da participacéo ativa dos
sujeitos historicos na sociedade em que vivem,

E necessaria uma didatica que valorize o contexto social e as experiéncias dos
envolvidos no processo, tomando suas experiéncias de vida e o saber da experiéncia, sem
anular os conhecimentos sistematizados na escola. Para Saviani, a apropriacdo dos

conhecimentos sistematizados é condigdo indispensavel para a emancipa¢do humana, o



que confere a didatica a funcdo de organizar intencionalmente o ensino em favor da
transformacdo social. Nessa dimensdo até entdo apresentada, € pertinente ressaltar a
didatica enquanto elemento possivel de transformacdo, libertacdo, na perspectiva da
pedagogia historico-critica, que atravessada pela dimensédo cultural e politica, trona-se

reflexiva, intercultural e emancipatoria.
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