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Prefacio

O pensamento pedagégico latino-americano no stricto sensu

Cheron Zanini Moretti!

Foi com alegria € compromisso que recebi os convites de par-
ticipar do Semindrio: Fontes do Pensamento II, do Programa de
Pés-Graduagio em Educacio da Universidade de Caxias do Sul e do
e-book que leva o titulo de Fontes do pensamento educacional latino-a-
mericano: reﬂexﬁes e prdticas, ambos coordenados Pelo Professor José
Edimar de Souza.

Na oportunidade de diélogos no Semindrio, ocorrido em
maio de 2025, procurei compartﬂhar algumas inquietagdes quanto
3 formacio inicial de professores/as, especialmente pe]as mudancas
mais recentes nos curriculos que tém “aligeirado” as discussdes no
campo da Histdria, Sociologia e Filosofia da Educaciio. Da mesma
forma, Compartﬂhei o fato de, em um dos momentos de estégio
curricular obrigatério, a época como bolsista Capes e estudante de
Mestrado, ter presenciado a incipiente referéncia de académicas da
Pedagogia em relacio a educadores e educadoras brasileiras e lati-
no-americanas na problematizagio da formacio de um pensamento
educacional proprio. Também tive a oportunida(le de compartﬂhar
meu interesse Pela América Latina e a sua relacio com a educacio,
em seus aspectos escolares e nio escolares, sobretudo, identificar e
refletir sobre a presenca de certos/as autores/as, assim como desta-
car a presenga de outros/as.

Em 2010, junto a Danilo R. Streck e Telmo Adams, defende-
mos a ideia de que o pensamento pedagégico latino-americano é

tanto vasto quanto complexo, assim como é o movimento de suas

! Docente Permanente do Programa de Pés-Graduacio em Educacio da Universidade

de Santa Cruz do Sul (Unisc). Lider do Grupo de Pesquisa/CNPq: Educagio Popular,

Metodo]ogias Participativas e Estudos Decoloniais.



sociedades; e que, por isso mesmo, como elementos aglutinadores
de experiéncias histéricas, possui como ponto de partida a sua
existéncia que foi negada pelos mais de 500 anos de invasio cul-
tural, politica e econdmica, mas nio vencida. Nesse sentido, que
autores/as poderiam contribuir para a superagdo da Colonialidade
Pedagégica? Nio por acaso, encontramos em ensaistas e poetas/po-
etizas, educadores/as mediatizados pelo mundo de “nossa América”,
diélogos fecundos para: 1) debrucar-nos sobre a realidade complexa
e multifacetada da América Latina e escutd-la — ou seja, “mergulhar
no amago das tramas que constitui e desenvolve a vida” (Streck, 2010,
p- 30) = 2) conscientizar-nos do tipo de insercio no processo de oci-
dentalizagﬁo e modernizagio, através da educagio, oque cabe/coube
a América Latina - ou seja, compreender a histdria, vista do lado de
cd, como possibﬂidades - e3) desenvolver uma Pedagogia para a
acdo transformadora das condicdes que obstaculizam o “ser mais”
de/com nossos povos - ou seja, cabendo 4 Educacio e 3 Pedagogia a
“tarefa de vigilincia critica da prética” (Streck, 2010, p. 32).

No fundo, quando se propde a: pensar o pedagégico em dife-
rentes culturas, com énfase no Brasil e na América Latina; identificar
as principais matrizes epistemolégicas da fundamentacio e articu-
lagao das préticas educacionais no século XX e XXI; estudar autores/
as cldssicos/as do pensamento educacional brasileiro e latino-ame-
ricano, aproximando suas concepgdes com a Ppraxis educacional
atual. O Semindrio de Fontes do Pensamento parece escutar nossas
inquieta¢des na forma de encontros e de ensaios de aproximagdes
entre objetos de investigacio e literaturas latino-americanas.

Com essas breves palavras, gostaria de convidar todos/as
a conhecer a producio tedrico-pritica de: Agenor Lopes Filho,
“Subjetividade, corpo e resisténcia na educacio: Reflexdes a partir
de Frico Andrade”; Ana Maria Sampaio dos Santos, “Ensinar e resis-
tir: Experiéncias latino-americanas e a docéncia em Ipueiras/CE na
pandemia e pés-Pandemia"; Fernanda Lemos, “Educacio como ter-
ritério de escuta: Reggio Emilia e os saberes latino-americanos em
uma perspectiva decolonial”; Cristina Benedetti, “Contribuicdes de



Paulo Freire Para Praticas Educativas Transformadoras”; Vamberto
Marinho do Nascimento Junior, “Discursos da BNC — Formagio:
autonomia e participagdo dos professores na educagio”; Raquel
Pereira Soares, “A perspectiva da neurodiversidade na Educacio
Inclusiva: reflexdes a partir de Skliar, Caiceo e Ortega’; e Lucinda
Arcego, “Tecnologias e a educagio profissional: uma leitura a partir
de Paulo Freire”.

Acredito que esse trabalho realizado coloca a Educacio e a
Histdria em plena comunhio com o desvelamento de uma educa-
¢ioe Pedagogia latino-americana que segue em um “labirinto” que
“quando finalmente as criancas vio paraa escola, surge a pergunta
sobre como manté-las numa instituicio alheia ao seu mundo; quan-
do os jovens e os adultos s3o introduzidos ao mundo letrado, este
j4 n3o parece ser mais o mundo que conta [...J; quando 0S negros
sdo incluidos, constatamos que ainda se trata de uma inclusio pa-
liativa que pode estar perpetuando desigualdades” (Streck; Moretti;
Adams, 2010, p- 20). Ao mesmo tempo, esse labirinto é a esperanca
das novas possibﬂidades - “uma educacio desde o berco até o ti-
mulo, inconforme e reflexiva, que inspire em nds um novo modo de
pensar e nos incite a descobrir quem somos em uma sociedade que
se queira mais a si mesma” (Garcia Marquez, 1994, p. 22).

Referéncias

GARCIA MARQUEZ, G. La Proclama: por un pas al alcance de los nifios.
In: VALDES, Eduardo Aldana et al. (org.). Colombsia: al filo de la oportunidad.
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Magisterio, 1994.
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Apresentacdo

José Edimar de Souza

No século XXI, vivemos o desafio da construc¢io do conheci-
mento em perspectiva plural. Refletir sobre o que ¢ conhecimento
também tem sido um exercicio que exige de cada docente ampliar,
aprofundar e problematizar sua pratica. Paulo Freire (1996, p. 47)
defende que ofa docente deve “saber que ensinar ndo ¢é transferir
conhecimento, mas criar as Possibﬂidades para a sua prépria pro-
ducio ou a sua construcio”. Associados ao pensamento freireano,
entendemos que a “dodiscéncia“ consiste em uma possﬂ)ﬂidade
de aproximagao entre docente e discente na contextualizagio que
provoca e desenvolve sentidos, entre educador/a-educando/a-edu-
cando-educador/a em mﬁltiplas aprendizagens. Nesse sentido, o
livro aqui registra o exercicio reflexivo produzido no componente
curricular Fontes e teorias do Pensamento Pedagégico II, curso
realizado com doutorandos do Programa de Pés-Graduacio em
Educacio, no primeiro semestre de 2025.

Os ensaios que compdem essa obra Pretendem recuperar
aspectos do pensamento pedagdgico em diferentes culturas, com
énfase no Brasil e na América Latina. A partir de matrizes epis-
temolégicas que fundamentam os objetos de investiga¢do, em
desenvolvimento, pelos pesquisadores da turma de Doutorado
em Educacio do Programa de Pés-Graduacio em Educacio da
Universidade de Caxias do Sul, ingressantes do primeiro semes-
tre de 2025. Além disso, as narrativas pretenderam articulacio das
praticas educacionais nos séculos XX e XXI Cotejadas ao estudo de
autores clissicos do pensamento educacional latino-americano na
aproximacao das suas concepgdes e praxis educacional.



A educacio transformadora exige compreender a pratica edu-
cativa como um ato po]itico. Portanto, nosso desejo é que o esforgo
coletivo de estudantes e docentes na reuniio de saberes e conheci-
mentos neste livro possa contribuir para um cenario renovado das
Préticas investigativas, emancipatérias e libertadoras, bem como
inspirar muitos futuros no processo continuo da formacio humana
de novos pesquisadores.

Referéncias

FREIRE, P. Pedagogia da Autonomia: saberes necessdrios 4 prética educativa.
Sao Paulo: Paz e Terra, 1996.
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Ensinar e resistir: experiéncias latino-americanas
e a docéncia em lpueiras (CE) na pandemia e
pés-pandemia

Ana Maria Sampaio dos Santos®

Introducdo

A docéncia é um ato de resisténcia. Em tempos de incerte-
zas e desafios, os professores desempenham um papel essencial
na reconstrucao do ensino, no acolhimento dos estudantes e na
reinvencio de préticas pedagdgicas. A profissio exige constante
adaptagio, especialmente diante das transformagoes impostas pela
contemporaneidade. Como destaca Selma Garrido Pimenta (2012,
p-19), “o professor ndo ¢ apenas aquele que ensina, mas aquele que
aprende e se transforma continuamente no exercicio da proﬁssio”.
Neste ensaio, proponho—me a refletir sobre as narrativas da docéncia
a partir da minha vivéncia e do diélogo com autoras latino-america-
nas que problematizam os desafios do ensino.

Mais do que um espago de transmissio de contetidos, a docén-
cia se constitui como um campo de construcio de conhecimento,
dilogo e transformagio social. O professor atua como mediador de
aprendizagens, conectando experiéncias e reflexdes que atravessam
o cotidiano educacional. Nesse processo, enfrenta desigualdades es-
truturais e busca estratégias para inovar, garantindo uma formagio
critica e emancipatc')ria para seus alunos. No contexto latino-ameri-
cano, essa resisténcia se intensifica diante de desafios econémicos,

politicos e sociais que impactam diretamente a realidade escolar.
Como afirma Gabriela Mistral (1938 apud Lépez, 2002, p. 21), “ensi-

2 Doutoranda em Eclucagio. E-mail: anasampaio.santos@hotmail.com/amssantos@

ucs.br
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nar é um exercicio de imortalidade. De alguma forma, continuamos
vivos naqueles cujos olhos aprenderam a ver o mundo através da
magia das palavras que ensinamos”. Essa perspectiva reforca a im-
portﬁncia do docente como agente de transformagio social, com
uma atuagdo que ultrapassa os limites da sala de aula.

A docéncia na América Latina carrega uma forte marca de
luta e resiliéncia. Os professores atuam em realidades diversas,
muitas vezes lidando com precariedade de recursos, desvaloriza-
¢io proﬁssional e exigéncias cada vez mais complexas. Apesar das
adversidades, a prética docente se reinventa, impulsionada pela es-
peranca e pela conviccio de quea educacio transforma vidas. Como
aponta Pimenta (2012), a formacio docente deve ser compreendida
como um processo critico e reflexivo, no qual o professor se torna
protagonista de sua propria aprendizagem.

Com base nessas consideracdes iniciais, este estudo parte de
fontes primdrias, narradas pela pesquisadora, e em outros estudos
bﬂ)liogréﬁcos que dialogam sobre a docéncia. A primeira parte sera
dedicada a uma visio histdrica da docéncia, da resisténcia e dos
desafios no contexto de Ipueiras (CE). As secdes seguintes aborda-
1o as contribuicdes de Gabriela Mistral e Selma Garrido Pimenta,
cujas reflexdes fundamentam o pensamento critico sobre a profis-
sio docente e sua relevincia para a construgio de uma educacio
mais justa e significativa.

Docéncia e resisténcia: desafios e praticas pedagégicas em
Ipueiras (CE)

Afinal de contas, o que é docéncia? A docéncia é o ato de
ensinar, mas vai muito além de simplesmente transmitir conheci-
mento. Envolve o planejamento de aulas, o cuidado com as praticas
pedagégicas, a criacio de espagos de aprendizagem signiﬁcativos
e a interacio com estudantes para estimular reflexdes criticas. Ser
docente nio é sé saber o contetddo, mas também compreender os
desafios da educacio, adaptar—se s mudangas e resistir s dificulda-
des do ensino.

12



Partindo da pergunta citada e dos conhecimentos ticitos
como respostas, faz-se necessirio apresentar como esse contexto de
docéncia, desafios e praticas pedagégicas tomam novos formatos
partindo da realidade do pal's, do estado, do municipio em que a
docéncia é posta em prtica.

A escolha do tema Ensinar e resistir: experiéncias latino-ameri-
canas e a docéncia em Ipueiras-CE esta diretamente ligada 3 minha
trajetéria como docente ao longo dos dltimos 25 anos no chio da
sala de aula. Minha vivéncia como professora possibﬂitou uma
observacio proxima dos desafios enfrentados pelos/as docentes na
Educagio Infantil, nos Anos Iniciais e Finais, além das experiéncias
comparti]hadas por colegas que atuam no Ensino Médio.

Embora os desafios sejam diversos, hd uma semelhanca
marcante entre eles, variando principalmente conforme o Pl’lblico
e a etapa de ensino, seja nas Creches e nos Anos Iniciais, em que
lidamos com criancas, nos Anos Finais, com pré-adolescentes, ou
no Ensino médio, com adolescentes. Cada fase exige estratégias
proprias, mas todas carregam em si a necessidade de resisténcia e
reinvencio no exercicio da docéncia.

Nesse percurso de ensino e resisténcia, a docéncia se revela
COmMO um espago de constante reinvencio e luta por uma educacio
significativa. Como destaca Ndvoa (1995), o professor nio é apenas
um transmissor de contel'l&os, mas um sujeito que constrdi sua
identidade proﬁssional a partir das experiéncias vividas e das in-
teragdes com seus pares e alunos. Essa construcio ocorre em meio
a desafios que atravessam diferentes etapas da Educacio, exigindo
do docente um olhar critico e uma postura reflexiva diante das
adversidades do ensino. Assim, ensinar em Ipueiras (CE), ao longo
dos anos, tem sido um exercicio de resisténcia, em que cada fase da
escolarizacio demanda estratégias proprias, mas todas convergem
para a necessidade de reafirmar o papel do professor como agente
de transformacio social.
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Nesse sentido, Ppreciso apresentar um pouco da pequena Ipueiras
que fica no interior do Cear4 para que possamos melhor dialogar.
Localizado ao sul da Chapada da Ibiapaba, o municipio de Ipueiras,
no Cear3, esta aproximadamente a trezentos quﬂémetros da capital
Fortaleza e é habitado por cerca de 38.166 pessoas, com uma densi-
dade demogrifica de 25,8 habitantes por quilémetro (IGBE, [20--].
O nome Ipueiras, oriundo do tupi-guarani, signiﬁca “dgua que ja
foi e nio é mais”, uma referéncia ao ciclo das chuvas e A transfor-
magao do rio ]atobé, que corta a cidade durante o perl'odo chuvoso.
Para melhor exemp]iﬁcar alocalizacio ea importancia de Ipueiras,
apresentarei o mapa do estado do Cear, destacando o municipio e

sua posicdo estratégica na regido.

Figura 1: Mapa do Ceara. Em vermelho, o municipio de Ipueiras.

Fonte: Abreu (2006).

O munic{pio abrange microrregides denominadas Serra,
Carrasco, Sertio e Macambira, destacando sua diversidade terri-
torial e Vegetacional. A economia local é baseada na agricultura e
na pecuéria, sustentada por um rico ecossistema, que varia entre
4rvores frondosas das 4reas serranas e vegetacio rasteira tipica do

CCI'I‘S.C].O.
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No acolhedor municipio de Ipueiras, Cears, h4 um total de
57 unidades escolares que atendem a comunidade local. Destas,
4 pertencem A Rede Estadual, 2 sio instituicdes particulares e 51
integram a Rede Municipal. Em razio da vasta extensio rural do
munic{pio, destacam-se 27 unidades escolares municipais e 2 esta-
duais. J4 na zona urbana, conhecida como Sede, encontram-se 26
unidades pl'lblicas, além de 2 estaduais e 2 privadas. Esses dados
referem-se ao ano de 2024 (QEdu, 2024).

De acordo com o QEdu, o maior portal de dados educacio-
nais do Brasil, o municipio conta com um total de 6.125 estudantes
matriculados na Rede Piblica Municipal. Esses alunos estio distri-
buidos em diversas etapas da Educacio Bdsica: 807 na Creche, 965
na Pré-Escola, 2.398 nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, 2.110
nos Anos Finais, 1.308 no Ensino EJA e 477 na Escola de Educagio
Especial. Para atender a essa ampla demanda, a Rede Municipal
dispse de 450 docentes, sendo 157 dedicados aos Anos Iniciais e 186
aos Anos Finais.

Além disso, a docéncia desempenha um papel essencial no
funcionamento do sistema educacional de Ipueiras. Com mais de
6 mil alunos matriculados na Rede Ptblica Municipal, a atuacio de
450 docentes é imprescindl'vel para garantir que as diversas etapas
da Educacio Bisica sejam atendidas de maneira eficaz. Divididos
entre os Anos Iniciais e Finais do Ensino Fundamental, esses profis-
sionais enfrentam desafios impostos pela geograﬁa do municipio e
Pela distribuicio das unidades escolares. Ainda assim, seu trabalho
é um fator decisivo para a continuidade e o desenvolvimento da
educacio no municipio.

Assim como uma manta em constante aprimoramento, estamos
sempre nos formando e reformando. A construcio da identidade
emerge da forma como nos vemos enquanto su_jeitos histéricos,
influenciados pelo contexto, pelas vivéncias e pelas conexdes que
estabelecemos com os outros e com o mundo ao nosso redor, e essa

A . . . .
docéncia vai se (re)construlndo dia a dia, de acordo com as neces-

15



sidades do municipio, da comunidade, da escola e, principalmente,
do estudante.

A docéncia é muito mais que uma proﬁssio; trata-se de uma
vocagdo que molda geragdes e transforma realidades. Ao professor,
cabe a importante tarefa de dar signiﬁcado ao seu papel, seja como
ator ou autor no processo educacional. Sua Prética cotidiana estd
alicercada em valores, vivéncias pessoais — que representam sua
histéria de vida — e em sua percepgao sobre o mundo. Além disso,
envolve seus saberes, bem como suas angustias e anseios. Ser pro-
fessor nio é apenas seguir uma carreira, mas abracar uma missio
que impacta vidas e confere um signiﬁcado profundo 2 existéncia.

Porém, trazer minha vivéncia no Ambito educacional local
exige um pequeno recorte, mas altamente signiﬁcativo, sobre um
contexto que impactou nao apenas meu munic{pio, mas também o
mundo: a pandemia de Covid-19. Esta escrita é resultado das experi-
éncias que vivenciei em diferentes momentos, seja como professora,
na sala de aula, compartﬂhando diretamente as vivéncias com os
estudantes, ou como coordenadora pe&agégica da Secretaria da
Educagio, escutando relatos durante formagées e visitas 3s escolas.
Esses distintos olhares me permitem abordar de maneira sucinta
como se deu a Educacio durante os anos de pandemia e como foi
o retorno no periodo pés—pandémico, um momento marcado por
medos, angustias e profundas marcas deixadas na vida de professo-
res e estudantes.

Inicialmente, minha perspectiva sobre a pandemia foi mais
préxima, pois eu estava diretamente 1igada 3 sala de aula durante o
periodo de lockdown, que, em Ipueiras (CE), durou dois anos, com
o retorno do ensino presencial apenas em 2022. Posteriormente,
assumi um olhar mais amplo e distante, atuando como técnica edu-
cacional na Secretaria Municipal da Educagio. Nesse novo contexto,
passei a acompanhar as narrativas dos docentes e a observar como
o) periodo pés-Pandémico exigiu novas abordagens, tanto na escuta
como nas a¢des e praticas pedagégicas, visando atender 3s necessi-
dades emergentes da comunidade escolar.
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Segundo Nascimento (2021), a pandemia evidenciou a capacida-
de de resiliéncia dos/as professores/as, que, diante das adversidades,
reinventaram suas praticas docentes para garantir a continuidade
do ensino. A Capacidade de se adaptarem a novas exigéncias educa-
cionais, promovendo estratégias inovadoras e fortalecendo vinculos
com os estudantes, foi necessdria, e em Ipueiras nio foi diferente.
Os professores buscaram, mesmo que solitariamente, estratégias
para que as aulas acontecessem através no ensino remoto, visto que
resistir a dificuldades, naquele contexto, nio era o melhor caminho.

O periodo critico da pandemia de Covid-19 trouxe enormes
desafios para os professores, especialmente no que diz respeito a
transigdo para o ensino remoto. Muitos docentes enfrentaram di-
ficuldades com o uso das tecnologias que, naquele momento, se
tornaram indispenséveis paraa continuidade do processo de ensi-
no-aprendizagem. Nesse contexto, a ajuda mutua entre os pares foi
crucial, permitindo que aqueles com mais dominio das ferramentas
tecnolc’)gicas apoiassem os colegas. A falta de acesso 3 tecno]ogia
também foi uma barreira para os estudantes, jé que nem todos
possufam celular ou conexio com a internet. Em algumas fami-
lias, 0 mesmo dispositivo era dividido entre irmios, dificultando o
acompanhamento das aulas. Esses desafios foram frequentemente
relatados pelos professores nas formacSes mensais, que também
precisaram ocorrer de forma remota.

Apesar das angustias vivenciadas, a resisténcia docente se
manifestou na busca por estratégias inovadoras, com o objetivo de
manter o vinculo afetivo com os estudantes e criar novas formas de
ensinare aprender. Ao mesmo tempo, o retorno as aulas presenciais,
apos dois anos de lockdown, trouxe um novo tipo de desafio: o medo
e a instabilidade emocional. Estudantes, professores, familiares e
toda a comunidade escolar estavam abalados, enquanto o medo da
morte ainda ecoava entre todos. Nesse cendrio, acolher emocional-
mente os envolvidos tornou-se tio importante quanto retomar os
contetdos académicos.
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(0] pés-pandemia exigiu nio apenas adaptagf)es metodolégi-
cas, mas também uma reflexio Profunda sobre o papel da educacio
municipal na reconstrucio social. Mais do que nunca, o professor
se tornou um agente de transformagio, enfrentando as marcas dei-
xadas pelo peﬁodo pandémico. As narrativas docentes revelaram os
impactos desse momento na vida escolar, destacando a importincia
de ressigniﬁcar 0 ensino para atender as novas demandas emocio-

nais e sociais.

Para concluir, é imprescindl'vel reconhecer o Papel essencial
desempenhado pelos professores nesse perl’odo desafiador. Entre
medos, adaptagﬁes e superagoes, eles mostraram a forca da pro-
fissio docente, nio apenas como transmissores de conhecimento,
mas como pﬂares de apoio emocional e agentes de transformacio
social. Esses desafios e aprendizados deixaram marcas profundas,
mas também abriram caminhos para uma Educa¢io mais humana,
sensivel e resiliente.

Ao refletir sobre os desafios enfrentados pelos docentes de
Ipueiras (CE), é evidente que a resisténcia e a dedicagio foram
fundamentais para superar as adversidades impostas Pela pande-
mia de Covid-19, bem como outras adversidades cotidianas. Esses
proﬁssionais ndo apenas reinventaram suas praticas pedagc’)gicas
como também desempenharam um Papel central na reconstrucio
dos lagos afetivos e educacionais da comunidade escolar. A forga da
docéncia reside em sua capacidade de transformar, acolher e ressig-
nificar, mesmo diante de crises tio profundas.

Essa reflexdo sobre a docéncia e a resisténcia nos conecta
diretamente 2 perspectiva de Gabriela Mistral, que enxerga a edu-
cacio como um ato humanista e de resisténcia. Na proxima secio,
explorarei Ccomo sua visao poética e transformadora inspira préticas
pedagégicas comprometidas com a humanidade e a resiliéncia.
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Gabriela Mistral: Educacdo como ato humanista e de
resisténcia

Gabriela Mistral, poetisa e educadora chﬂena, é um dos
grandes nomes da literatura latino-americana e do pensamento pe-
dagégico humanista. Sua trajetéria foi marcada pelo COMPTomisso
com a educacio como um ato de resisténcia e transformacio social.
Acreditava que ensinar nio era apenas transmitir conhecimento,
mas também cultivar valores, promover a dignidade humana e
construir um mundo mais justo. Sua visao sobre o papel do educa-
dor transcende o espago escolar e reforca a ideia de que a educacio
¢ um instrumento de mudanca, capaz de acolher, ressigniﬁcar e dar

vOz a0s que mais precisam.

Neste tépico, explorarei a perspectiva de Gabriela Mistral
sobre a educacio como um ato humanista e de resisténcia. Suas re-
flexses poéticas e pedagégicas demonstram a importancia do afeto,
da escuta sensivel e do compromisso social na préitica docente. A
partir de sua obra e legado, é possivel aprofundar o olhar sobre o
papd do professor na construcio de uma sociedade mais igualité-
ria, empdtica e consciente de suas responsabﬂidades coletivas.

Marcada poruma trajetdria que alia sensibilidade literdria e en-
gajamento social, Gabriela Mistral personiﬁca o papel do educador
como agente de transformacio. Gabriela, cujo nome de nascimento
era Lucila de Marfa del Perpetuo Socorro Godoy Alcayaga, nasceu
em 7 de abril de 1889 e desde cedo demonstrou inclinacio para a
educacio. Filha de um professor e de uma modista, iniciou sua car-
reira docente precocemente, sendo nomeada professora auxiliar aos
15 anos na comuna de La Serena, na provincia de Elqui. Ao longo
de sua trajeto’ria, consolidou-se como uma das ﬁguras mais impor-
tantes da literatura e da pe&agogia latino-americana, pautando sua
atuacio pelo compromisso com a educacio como meio de transfor-
magio social (Lage, 2015).

Desde jovem, Gabriela Mistral enfrentou desafios para in-
gressar formalmente no Magistério. Em 1906, tentou matricular-se
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na Escuela Normal de La Serena, mas teve sua entrada negada por
questdes ideolo’gicas, pois seu pensamento e suas leituras nio se
alinhavam as diretrizes religiosas da instituicio (Menezes; Santos,
2001; Rivera; Blachet, 2008). Apesar disso, seguiu atuando como
educadora, iniciando sua trajetéria como Professora auxiliar e,
posteriormente, inspetora em diferentes escolas do Chile. Seu
reconhecimento oficial veio apenas em 1922, quando recebeu da
Universidad de Chile o titulo honorifico de professora de castelha-
no (Rivera; Blachet, 2008).

Embora nio tenha cursado uma formacio pedagégica for-
mal, Mistral exerceu o Magistério em diversas cidades, assumindo
responsabﬂidades docentes e administrativas. Em 1910, apés ser
aprovada nos exames oficiais, obteve o titulo de “Profesora de
Estado”, o que lhe permitiu atuar como professora priméria sem
ter passado pelo Curso Normal tradicional (Lage, 2015). Nos anos
seguintes, lecionou disciplinas como Histdria, Geograﬁa e Higiene,
além de ocupar cargos de inspegdo em institui¢des de ensino. Sua
experiéncia e dedicacio 3 educacio foram fundamentais para sua
nomeacio como diretora de diversos liceus femininos, consoli-
dando seu pape] como gestora educacional (Lépez, 2002; Lacoste;
Aranda; Cussen, 2012).

O reconhecimento de seu trabalho ultrapassou as fronteiras do
Chile, levando-a a colaborar em reformas educacionais em outros
paises. Em 1922, foi convidada pelo ministro da educacio mexicano
para auxiliar na imp]ementagio de um sistema de escolas rurais e
na criagio de bibliotecas populares (Lage, 2015). Na Argentina, tam-
bém participou de iniciativas voltadas i leitura pl’ﬂ)lica ao longo das
décadas de 1920 a 1940, além de integrar debates sobre os direitos
das criancas na Convencio Internacional de Professores em Buenos
Aires (Lage, 2015).

Nos anos seguintes, além de atuar como professora visitante
em institui¢es norte-americanas, Gabriela Mistral passou a exercer
funcées diplomaticas, distanciando-se do Magistério formal. No
entanto, sua produgio literaria e reflexdes sobre educagﬁo continu-
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aram a influenciar pedagogos e educadores. Seu legado, marcado
pelo compromisso com a formagio humanista e social, permanece
como um referencial para todos aqueles que acreditam no ensino
como ferramenta de transformagio (Lage, 2015).

Mistral teve uma atuacio signiﬁcativa na educacio, nio apenas
como professora, inspetora e diretora, mas também por meio de
sua escrita e participagdo em eventos internacionais. Vale ressal-
tar que em 1928, na I Convengao Internacional de Professores em
Buenos Aires, apresentou a declaracio dos “Derechos del Nifio”, de-
monstrando seu compromisso com a educacio infantil. Entre 1930
e 1931, lecionou no Barnard Coﬂege e no Vassar Coﬂege, em Nova
York, ministrando cursos sobre literatura espanhola e hispano-a-
mericana. A partir de 1933, ao assumir funcées diplométicas como
consul em diversos paises, afastou-se do Magistério, mas continuou
a refletir e a escrever sobre educacio, deixando um 1egado relevante
para educadores e defensores do ensino. Além de sua produgio lite-
raria, abordou o tema educativo de virias formas, consolidando sua
contribuicio para a area.

Gabriela Mistral abordou diversos temas em sua obra, como
natureza, amor, perda, morte, maternidade, cultura e religiosidade.
Dentre suas reflexdes, destaca-se a relacio entre sua visio de docén-
cia e os textos biblicos, evidente na leitura de Decélogo del maestro,
Decdlogo del artista e Decdlogo del jardineiro. O Decdlogo del maestro
revela seu compromisso com a educacio, ressaltando o ideal de ser
Professor, a responsabﬂidade na formacio humana e intelectual
dos alunos, a coeréncia entre ensino e pratica e o respeito s indi-
vidualidades e is culturas dos educandos. Para Mistral, o professor
deve ser um exemplo vivo de dignidade, sensibilidade e compro-
misso social, pois ensinar é um ato ético e afetivo, fundamentado na
fé no ser humano; além disso, o educador deve estar em constante
aprendizado e autotransformagio.

Mistral escreveu sobre muitos temas, incluindo natureza, amor,
perda, morte, maternidade, cultura e religiosiclade. Pesquisando sua
histdria, um aspecto me chamou a atencio e se relaciona direta-
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mente com a docéncia. Na leitura de Decdlogo del maestro, Decdlogo
del artista e Decdlogo del jardineiro, percebe—se uma conexio com oS
textos biblicos. O Decdlogo del maestro® evidencia seu compromisso
com a educagio, destacando o ideal de ser professor, a responsa-
bilidade diante da formacio humana e intelectual dos alunos, a
coeréncia entre o que se ensina e a pratica, além do respeito as indi-
vidualidades e culturas dos educandos.

Ela enfatiza que o professor deve ser um exemp]o vivo de dig-
nidade, sensibilidade e COmMpromisso social, defendendo a educagéio
como um ato de fé no ser humano. Ensinar é um ato ético e afetivo,
e o educador precisa estar sempre em constante aprendizagem e
autotransformacio, aprimorando sua missio de guiar e inspirar.

Nesse sentido, ao mergulhar nas trajetérias de mulheres edu-
cadoras latino-americanas, encontrei em Mistral uma presenca
luminosa, cuja obra e acio como professora ressoam profundamen-
te em minha propria vivéncia de docéncia. Avida e o pensamento
de Gabriela revelam um entendimento da educacio como pratica
ética, afetiva e libertadora. Mais que poetisa premiada, foi uma pro-
fessora comprometida com a justiga social e a transformacio dos
sujeitos por meio do ensino.

Na préxima secio, estudaremos a contribuicio de outra im-
portante educadora latino-americana: Selma Garrido Pimenta.
Enquanto Gabriela Mistral via a educacio como uma pratica afetiva
e libertadora, Pimenta destaca a docéncia como um espago essen-
cial de reflexio e critica. Sua abordagem reforca a necessidade de
um professor que analise e questione os processos educativos, tor-
nando o ensino um ato de consciéncia e transformacio.

Selma Pimenta: a docéncia como pratica reflexiva e critica

A docéncia é mais do que a transmissdo de conhecimento;
trata-se de um espaco de reflexdo critica e transformagﬁo social.
Neste tdpico, abordarei a trajetéria e as contribuicdes de Selma

3

Disponivel no link: https://www.youtube.com/watch?v=hAqomylpR9g.
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Garrido Pimenta, referéncia incontestivel na educacio brasileira e
internacional. Professora Sénior da Faculdade de Educacio da USP,
Selma construiu uma sélida carreira académica, fundamentada
na pedagogia critica, na formacio docente e na diditica reflexiva.
Sua atuagio abrange nio apenas a produgcio tedrica, mas também
um compromisso constante com a transformagio dos processos
educativos.

Com formacio em Pedagogia e Doutorado em Educacio
pela PUC-SP, Pimenta consolidou sua relevincia ao longo de dé-
cadas de trabalho, tanto no Ensino Superior como em programas
de formacio de educadores. Sua influéncia ultrapassa fronteiras,
chegando a universidades renomadas na Franca, Canadj, Espanha
e Portugal. Além de ocupar posicdes estratégicas como diretora da
Faculdade de Educacio da USP e coordenadora de Programas de
Pés-Graduacio, ela também contribuiu para o fortalecimento da
pesquisa académica, fundando a ENDIPE (Encontros Nacionais
de Did4tica e Prética de Ensino) e o GEPEFE (Grupo de Estudos e
Pesquisas sobre Formacio de Educadores). Seu compromisso ético
e intelectual com a docéncia se reflete em uma visio critica do papel
do professor na construcio de uma sociedade mais justa.

Em seus estudos, Selma Garrido Pimenta enfatiza que a for-
macio docente deve ir além da mera aplicagio técnica, promovendo
uma reflexdo critica sobre a pratica educativa e seu impacto social.
Sua visio dialoga diretamente com a concepgao freireana de educa-
¢do como um ato Politico e transformador, no qual 0 ensino nio se
limita 4 transmissio de contetidos, mas i construgio de sujeitos cri-
ticos e atuantes. Nesse sentido, ao 1ongo da minha trajetéria como
docente, tenho compreendido cada vez mais que ser professora nio
€ apenas dominar metodologias ou técnicas did4ticas, mas assumir
um compromisso ético e poll’tico com a formacio de cidadios ca-
pazes de pensar, questionar e transformar a realidade em que estdo

inseridos.

Ressalto que encontrei em Pimenta grande inspiragdao nesse
caminho académico e proﬁssional. Sua concepgao dadocéncia como
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praxis reforca a ideia de que a esséncia da atividade do professor
nio se limita A transmissio de conteddos, mas estd profundamente
hgada a0 processo de ensino e aprendizagem. Refletindo sobre esse
pensamento, percebo que ensinar vai além do simples ato de com-
partﬂhar saberes; trata-se de um compromisso consciente com a
transformacio dos sujeitos e da sociedade (Pimenta, 2005).

Essa concepcio da docéncia como praxis critica e transforma-
dora encontra um paralelo essencial no pensamento de Paulo Freire.
Para ele, a educacio nio pocle ser reduzida a um ato de transmissio
mecinica de contetdos; ao contririo, deve ser um processo dialé-
gico, no qual educador e educando constroem juntos novos saberes
e signiﬁcados. Freire enfatiza que o ensino deve sempre considerar
o contexto histérico e social dos aprendizes, permitindo-lhes com-
preender e transformar sua realidade. Sobre essa dimensio critica e
emancipatdria da educacio, ele afirma:

Ensinar exige compreender que a educacio é uma forma de in-
tervencio no mundo. E tarefa dos educadores e das educadoras
ajudé-los na dificil, porém alegre, experiéncia de assumir-se
como ser histdrico, como sujeito capaz de intervir no mundo.
Ensinar exige compreender que a educacio ¢é ideolégica. E
impossivel ensinar sem esse posicionamento. O educador ou a
educadora neutros nio existem. A propria pratica educativa é car-
regada de ideologia. (6] que temos de fazer é escolher a ideologia a
favor da liberdade, da justica social, da dignidade humana (Freire,
1996, p. 43).

Essa perspectiva reforca a ideia de que a docéncia nio pode
ser um ato neutro, mas um compromisso ético e politico volta-
do 3 formacio de cidadios criticos e conscientes de seu papel na
transformacio social. Assumir a docéncia como pratica reflexiva e
critica exige coragem e disposigio para o enfrentamento das con-
tradicdes do cotidiano escolar. Inspirada por Selma, compreendo
que a atuagdo docente nio deve ser neutra, mas comprometida
com a emancipagao dos sujeitos, e que ser professor, nesse sentido,
é comprometer-se com a construgdo de uma escola mais justa e
democritica.
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Ao considerar a docéncia como um compromisso ético e
politico, ¢ fundamental aprofundar a reflexdo sobre o papel do
professor na construgio de uma escola democritica. Libaneo (1985)
destaca que a prética pedagégica nio deve ser neutra, pois esta in-
trinsecamente ligada aos interesses sociais e s condi¢des histdricas
da educagio. Para ele, a democratizagio do ensino exige que o pro-
fessor assuma uma postura critica diante dos contetidos e métodos
Pedagégicos, de modo a garantir que a escola seja um espago de
formacio cidadi. Nessa perspectiva, a pratica docente nio se limita
a aplicagio de técnicas diddticas, mas envolve um trabalho inten-
cional de anilise e Problematizagio dos saberes, permitindo que os
estudantes compreendam sua realidade e atuem sobre ela de forma
transformadora.

Diante dessas reflexdes, torna-se evidente quea docéncia é um
ato de compromisso ético e Politico com a transformacio social. O
pensamento de Pimenta, articulado com as contribuicses de Freire
e LibAneo, reforca a necessidade de um professor que ndo apenas
domine contetidos e metodologias como também compreenda seu
papel na construgio de uma escola democrética e critica. A pratica
educativa, nesse sentido, deve ser um espago de resisténcia e for-
macio cidad3, no qual educador e educandos se envolvem em um
processo continuo de questionamento e reinvencio da realidade.

Consideracéges finais

A docéncia, como demonstrado ao 10ng0 deste ensaio, é
atravessada por mﬁ]tiplas dimensses que vio muito além da
transmissdo de conhecimentos. Ela é, antes de tudo, uma pratica
carregada de sentido, construida na intersecdo entre saberes, afetos,
experiéncias e compromissos. Em Ipueiras (CE), como em tantos
outros contextos da América Latina, ensinar se revelou uma forma
concreta de resisténcia diante dos desafios impostos pela realidade
social, poll’tica e econdmica — desafios que se intensificaram com a
pandemia de Covid-19.
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A partir da escuta das narrativas docentes e da vivéncia co-
tidiana nas escolas, compreendi que resistir, nesse cendrio, nio
signiﬁcou apenas suportar as adversidades, mas reinventar préticas,
construir novos vinculos e acolher os sujeitos da comunidade esco-
lar com sensibilidade. A docéncia revelou-se como territério fértil
de criacio e reinvengio, sustentada pela dedicacio de professores
e professoras que, MeSMO Sem OS Tecursos ideais, mantiveram-se
firmes em sua missdo formadora.

0] diélogo com autoras como Gabriela Mistral e Selma Garrido
Pimenta aprofundou esse entendimento. Mistral nos convida a
pensar o ato de ensinar como expressao de afeto, ética e esperanga,
reafirmando o papel do Professor como aquele que semeia huma-
nidade. J4 Pimenta, ao enfatizar a docéncia como prtica reflexiva,
aponta para a responsabﬂidade do educador em analisar critica-
mente o préprio fazer, compreendendo-se como sujeito histérico
que intervém, transforma e é transformado. Ambas, com suas tra-
jetérias e pensamentos, iluminaram caminhos possiveis para uma
pratica pedagégica comprometida com a justicaea dignidade.

Nesse percurso reflexivo, torna-se evidente que a educacio em
Ipueiras — mesmo diante das limitagSes estruturais — constitui-se
como um campo potente de transformacio. Os dados sobre a rede
municipal, aliados is experiéncias vividas, revelam uma atuacio
docente marcada por esforco, criatividade e compromisso. A pande-
mia escancarou desigualdades, mas também revelou a forca de uma
rede de educadores dispostos a reinventar o ensino e a fortalecer os
vinculos com os estudantes, mesmo em meio A dor e A incerteza.

A reinvengio das préticas pedagégicas no periodo pds-pandé-
mico também evidenciou uma ampliagio dos sentidos da docéncia.
Nio se tratava apenas de retomar o conteddo interrompido, mas
de reconstruir afetos, escutar medos, acolher fragﬂidades €, a par-
tir disso, reconstruir o vinculo pedagc’)gico. Nesse sentido, ensinar
tornou-se também cuidar, escutar, signiﬁcar — e essa dimensio hu-
mana da educacio Jjamais poderé ser negligenciada.
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Portanto, este ensaio nio refletiu apenas sobre a docéncia
como resisténcia, mas também sobre sua poténcia como pratica de
afeto e COMPromisso social. As histérias e os saberes que emergem
do chio da escola em Ipueiras sdo prova viva de que, mesmo em
contextos de escassez, é possivel construir uma educacio signiﬁ-
cativa, critica e transformadora. Para isso, é essencial valorizar o
professor como sujeito central desse processo, investindo em sua
formagio, escuta e bem-estar.

Encerro esta reflexio reafirmando a importancia de olhar para
a docéncia com respeito e profundidade. Mais do que uma funcio
técnica, ela é uma escolha ética, um projeto poh’tico e uma pratica
de esperanca. Em tempos dificeis, como os vividos recentemente,
ensinar tornou-se sinénimo de resistir — e resistir, neste contexto,
foi também um modo de amar, de acreditar no outro e de insistir na
possibﬂidade de um mundo melhor por meio da educacio.
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Subjetividade, corpo e resisténcia na educagio:
reflexdes a partir de Erico Andrade

Agenor Lopes Filho*

Introdugio: resisténcia de um corpo negro

Ao ritmo desta escrita, escrevi anteriormente sobre a virada
do pandeiro, essa quebra da linearidade da partitura do samba que
o) pandeirista, numa espécie de equﬂibrista e, meio de improviso,
se exprime para dar mais graga ao samba. Usei esse suingue para
denunciar um inconsciente colonial racista e suas formulacaes as-
sombrosas sobre o ser negro. Foi com esse suingue que cheguei
3 academia e com ele que me territorializo nesse espaco. Mas de
onde vem esse suingue? Do meu povo. E com esse ritmo que ma-
nifesto minha resisténcia. Essa resisténcia que esta presente nos
ensinamentos do povo negro, nos movimentos da negritude frente
a Problemética do apagamento dos saberes das Populagées afri-
canas e suas herancas na cultura afro-brasileira, decorrente dessa
mentalidade colonial eurocéntrica que tende a estigmatizar o cor-
po negro, suas manifestacSes culturais e formas de conhecimento.
Isso quer dizer que “enquanto a produgio de conhecimento sobre a
branquitude ¢ transmitida como atribuicio de valor que possﬂ)ﬂita
essa dominacio no campo do conhecimento e na propria condicio
do COTPO, em Oposi¢ao na mesma forca, a negritude ¢ dissociada de

valor algum” (Lopes Filho, 2024, p. 104).

Para dar conta desse funcionamento das estruturas, terri-
torializado no Brasil, tomarei emprestado o conceito de racismo
estrutural tecido por Almeida (2019), que melhor posiciona o leitor

¢ Doutorando em Educagio na Universidade de Caxias do Sul (UCS). Bolsista
PROSUC/CAPES.
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sobre as desigualdades raciais perpetuadas em nosso pais. Trata-se
de um funcionamento que excede 3 manifestacio do racismo por
atitudes individualizadas, pois seu modo de operacionalizagﬁo esta
enraizado nas estruturas sociais e econémicas e nas estruturas po-
liticas e juridicas da nossa sociedade e independe da intencio das
pessoas brancas; eu diria, ainda, que consiste em uma construgdo
escorregadia, que escapa ao escancarado. Desse modo, o racismo
vai agir no interior dessas estruturas negando as pessoas negras o
acesso a direitos bisicos, sejam eles, sadde, educagio ou melhores
condicdes de trabalho, independentemente do grau de qualiﬁcagio
da pessoa negra (Almeida, 2019).

A questio que procuro discutir, a partir de Almeida (2019), é
que os achados de manifestos distintos de racismo vividos siste-
maticamente por criancas negras — Lopes Filho (2024), por exemplo
—devem ser combatidos nio apenas Pensando nos individuos que o
reproduzem, mas no cerne de sua estrutura. Procuro aqui discutir
a partir da compreensio de que, para quebrar com essa estrutura
do racismo, precisamos explorar COmMO 0S COTrpos Negros podem
ser territério de construcio de subjetividades nio homogéneas, de
afirmacio e resisténcia s opressdes.

Debato o modo como historicamente os negros s3o perce-
bidos pela branquitude, uma identidade negra construida Pelo
colonialismo, e como, inerentes a essa construc¢io do periodo da
escravizacio, ainda vemos a sociedade vinculando o negro a esse
signiﬁcado degradante, desumanizado, estereotipado e atualmente
expressaclo como formas de violéncia estruturada pelo racismo.
Esse funcionamento me move a problematizar sobre como recons-
truir uma nocio de ser negro que nio se reduza a essa identidade
construida pelo colonizador e na qual O COTPO Negro seja experien-
ciado como um espago de resisténcia.

Dito isso, explorarei a obra de Erico Andrade (2023), que
teve a pericia de tensionar as constru¢Ses identitirias postas pelo
colonialismo, trazendo o corpo como resisténcia e construgio
da subjetividade contra esse processo de racializacio do negro.
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Andrade (2023) pontua que essa ideia de identidade, que é um con-
ceito tecido pelo eurocentrismo, remete a uma identidade fechada,
que ndo reconhece o outro, nega e quer aniquﬂar a diferenca. E com
base nesse funcionamento que se constréi o pensamento hegemé-
nico do ocidente.

Toma-se, para discorrer neste ensaio, a subjetividade en-
quanto modo de perceber o outro a partir de uma diversidade de
experiéncias pessoais, que sdo interpretadas de formas diferentes
por cada ser humano. No caso que tensionamos nessa escrita, essa
singularidade ¢ que permite a nio definicio do ser negro de modo
monolitico (Andrade, 2023).

Subjetividade e atravessamentos

O projeto da modernidade europeia, ao inventar o negro,
enclausurou as Populagées africanas, heterogéneas, em uma iden-
tidade modelada pelo fendtipo. Ao definir a natureza humana
num discurso moderno sobre o homem, o “humanismo” univer-
sal, construido com base no valor estritamente europeu, branco e
cristio, confiscou a subjetividade da relacio com o outro ao criar
uma diferenca exdtica, fruto de uma ficgdo, de um delirio (Mbembe,
2022; Andrade, 2023). Ou s€ja, o discurso da modernidade europeia
cria uma natureza que nio existe e, a partir desse ponto, sequestra a
singularidade e a diferenca em si mesmo.

Modelada pelo pensamento europeu, a subjetividade passa a
ser atravessada por marcadores de raca; com isso, a diversidade que
antes era um processo de diferenciacio subjetiva, tornou-se, a partir
do modo de operar do pensamento europeu, a soma de identidades,
o fragmento daquﬂo que ndo se encaixa no modelo europeu, por

assim dizer. Somam-se a isso negros e indl’genas.

Ao discorrer a obra Negritude sem identidade, Erico Andrade
(2023) traz para o debate a configuracio da modernidade europeia
instituida sob a norma da razio branca marcada Pelo racionalismo
cartesiano. Desse modo, todo aquele que escapa a norma da razio
branca é definido a partir da exclusio, desprovido de humanidade.
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Ou seja, o padrio das narrativas imposto pela modernidade sempre
foi exXpresso Pela ideologia da branquitude. Esse funcionamento,
que chamamos de sequestro da sub_jetividade, negou as pessoas ne-

gras a singularidade de ser, pois foi enclausurada pelo pensamento
hegeménico do Ocidente (Andrade, 2023).

A partir dessa conﬁguragio, 0 negro sofre uma deformacio
pelo racismo e passa a ser subjetivado (Fanon, 2020). E oportuno di-
zZer para aqueles que insistem em argumentar sobre a existéncia do
escravizado ainda antes dos navios negreiros que, antes da invencio
dessa unidade “negro”, homens e mulheres eram escravizados como
espélios de guerra e que, com a criagao do termo negro, as pessoas
do continente africano passaram a ser escravizadas unicamente por
causa da cor de sua pele. A Africa, até entio formada por pessoas

heterogéneas separadas por diversas culturas e crencas, foi reduzida
a uma tnica identidade (Andrade, 2023).

Esse processo de diferenciacio do ser humano teve contri-
buigées fundamentais da filosofia, que sustentou, por meio desse
discurso de diferenciagio, uma episteme racista, criando o conceito
de raca como identidade ontoldgica. Em sua critica & moderni-
dade filoséfica, Andrade (2023) explicita que o discurso proferido
pela filosofia da modernidade sustentou, através de um projeto
de uma filosofia racista, a auséncia de espirito nos corpos negros,
embasando a criacio de sujeitos racializados e, consequentemente,
subalternizados pela diferenca.

As contribuicdes da filosofia para a pro&ugﬁo de um pensa-
mento racista reforca a superioridade da raca e institui um retrato
identit4rio do que é 0 humano, aproximando dos animais aqueles
cuja utﬂizagio da razio, de acordo com o discurso da modernidade,
se dava de forma acidental. Esse pensamento legitima a construgdo
do negro enquanto corpo estigrnatizado, re]egando ao ser negro
uma condigio de irracionalidade (Andrade, 2023).

’

E nesse ponto, narrado pela filosofia da modernidade, que
mora a construcio de nocio de raga e que normaliza a formacio
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de identidades coloniais marginalizadas. Inerente a essa constru-
¢ao, seguiu-se cultivando a mesma nocio de diferenca, negando aos
COTPOS Negros a singularidade das experiéncias, por um discurso
que sempre abordou o negro como condicio de inferior, inclusive
pela ética da educagio.

A educacio, por sua vez, ao desempenhar Papel fundamental
na formacio das pessoas e construgdo de subjetividades, histori-
camente, tem sido territdério de reprodugio do discurso proferido
pela modernidade europeia perpetuando normas e valores que
acentuam a racializacio e subalternizacio dos COTPOS Negros e sabe-
res populares, como bem pontua Gomes (2021, p. 437):

Quando a educacio insiste em reforcar a ideia de civilizacio
como algo préprio do mundo Ocidental; quando trabalha com
a 1égica de que a ciéncia ocidental é a Unica forma de conheci-
mento 1eg1'timo e validado; quando subjuga os conhecimentos
produzidos no eixo Sul do mundo a meros saberes rudimenta-
res; quando reforca valores, idiomas, padrf)es estéticos e culturas
ocidentais e urbanas, apagando a diversidade de formas de ser
ede constituicio lingul'stica, de formas de Estado, de Pprocessos
culturais e poh’ticos; quando despreza os conhecimentos locais,
nio ocidentais, as culturas produzidas pelos setores populares,
as religic")es que ndo se baseiam na visdo cristd de mundo e a di-
versidade de herancas e memdrias, ela atua de forma excludente
e violenta. E ao fazer isso, organiza-se, reproduz e perpetua a
colonialidade.

E desse modo que prevalece a hegemonia em uma socie-
dade, seja mos aspectos da vida social, econ6mica ou politica,
estabelecendo-se um padrio imposto pela cultura do grupo étnico
predominante que faz sua manutenc¢ao de exclusio também pelo
funcionamento de suas instituicdes, uma vez que a colonialidade
e o racismo estio consolidados subjetivamente e por muito tempo
foram replicaclos nos instrumentos teéricos da prética social da
nossa educacio, visto que, “se passarmos em revista varios curri-
culos do ensino fundamental e médio, veremos que o negro, na
maioria das vezes, é apresentado aos alunos e 3s alunas unicamente
como escravo” (Gomes, 2002, p. 42).
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Sobre tal modo de operacionalizagio, a autora ainda vai nos
trazer outras contribuicdes:

Na educacio, a naturalizacio do racismo e das desigualdades
raciais contribuem para negar ou omitir o fato de que esses
fenémenos perversos foram construidos nos Pprocessos sociais,
histéricos e poh’ticos de dominagio colonial, cuja colonialidade
Perdura até hoj e. Esse jogo complexo, que se d4 imerso em com-
plexas relagﬁes de poder, nio contribui em nada na construcao
de uma pedagogia da diversidade e acaba reforcando os seculares
Ppreconceitos contra as pessoas negras. Nao faz a educacio avan-
¢ar em uma perspectiva emancipatéria, antirracista e descoloni-
zadora (Gomes, 2021, p. 444).

Esse fenémeno social acaba por modular a experiéncia de ser
negro, que se constitui nesse processo de racializacio dos corpos
negros, produzindo uma subjetividade atravessada marcada por
uma hegemonia da branquitude, que institui ao corpo negro o sen-
timento de inferiorizacio, nio pertencimento, uma autopercepgao
negativa provocada pelo menosprezo da branquitude a raca negra

(Andrade, 2023).

Quando a sociedade brasileira olha para o negro e para a negra e
os destitui do lugar da beleza, ela afirma uma determinada pro-
posigdo, um julgamento em relacio ao negro e sua pertinéncia
étnicojracial, que pode ou nio ser internalizado pelo sujeito.
Contraditoriamente, ao tentar destitui-los do lugar da beleza,
essa mesma sociedade reconhece-os como negros, uma vez que,
para se rejeitar, é preciso reconhecer. Esse processo vivido num
nivel mais amplo e mais geral se reproduz num plano mais inti-
mo e mais profundo, ou seja, na intimidade e na construcio da
subjetividade do negro e da negra (Gomes, 2012, p. 126).

E nesse ponto que as pessoas vio se constituindo e, portanto,
no caso do negro, por meio das deﬁnigées da branquitude, a partir
das experiéncias histdricas, sociais e culturais, que Andrade (2023)
vai depositar sua critica a essa construcio de identidades fixas me-
diada pelo discurso da modernidade europeia e tensionar por uma
experiéncia subjetiva de ser negro, na qual se abandone esse invé-
lucro de disparates sob o ser negro construidos pela colonialidade.
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E, se entendermos o suingue da obra do autor por meio do
ponto de inflexdo, poden’amos pensar uma educacio enquanto
ruptura, enquanto territdrio de resisténcia e recalibragem a partir
de préticas pedagégicas que acentuam a critica a essas estruturas
excludentes, trazendo para o debate a complexidade das relagées
étnicas e, a partir dessa abordagem, qui¢d uma construgio hetero-
génea da diversidade, capaz de reconhecer a subjetividade de modo
singular, sobretudo nas rela¢des com as pessoas negras. Nessa rup-
tura, no desvio da norma, ousaria dizer, aqui mora a universalidade.

Corpo como territério de experiéncia e resisténcia

A narrativa ocidental sobre o negro o transformou no “dnico
de todos os humanos cuja carne foi transformada em coisa e o espi-
rito em mercadoria - a cripta viva do capital” (Mbembe 2022, p. 21).
O que por outras linhas pode-se dizer é que a construgao do negro
pelo Ocidente enquanto um ser racializado e selvagem é uma Jjusti-
ficativa para escravizar o povo africano, transformando-o na mio de
obra de exploragio e expansao europeia.

Produto do imagina’trio europeu, mesmo que a consciéncia
ocidental sobre o negro tenha esse signiﬁcado degradante e desu-
manizado, estereotipado e atualmente expressado como formas de
violéncia, ser negro “tornou-se o simbolo de um desejo consciente
de vida, forga pujante, flutuante e p]éstica, Plenamente engajada no
ato de criacio e até mesmo no ato de viver em v4rios tempos e varias
histérias simultaneamente” (Mbembe, 2022, p. 21).

O negro inventado pelo colonialismo resiste através do
movimento do corpo, da manifestacio da estética corporal como
resisténcia a espoliagio de seu trabalho e como forma de sobrevi-
véncia, mesmo tendo a expressao da sua Hngua sustada. Pela ginga,
0 negro encontrou uma forma de enfrentamento 2 aculturagﬁo im-
posta pela branquitude (Andrade, 2023).

Nesse contexto, eu diria, a obra de Erico Andrade (2023) traz
a poténcia de pensarmos a educacio das relacGes raciais para uma
verdadeira poh’tica da diversidade pensando a subjetividade a partir
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de outras vozes, rompendo com essa unidade fechada que condi-
ciona a nio ver o negro sob outro modo de existir que nio esse
construido pelo Ocidente, uma quebra A linearidade da razio mo-
derna como ponto de fuga para posicionar a subjetividade em sua
complexidade.

Eis que a inflexdo torna-se um ponto de fuga, ao pensar o
corpo que antes foi definido como exclusio, agora como 1ugar de
resisténcia, que manifesta o combate ao confisco do direito de ser,
livre desse enclausuramento do discurso hegeménico do Ocidente.
A critica de Andrade (2023) sobre a construcio de identidades, sobre-
tudo fmjadas sobre a epiderme, nio nos permite pensar educacio e
racializaciio em nossa sociedade sem reconhecer que o corpo negro,
politicamente marcado, é o lugar de resisténcia e, portanto, agente
ativo nessa reconﬁguragio das relacdes raciais e subjetividades.

A valorizagio do corpo na educagio, enquanto poténcia de
afirmacio, surge como estratégia de resisténcia 2 1égica dominante,
pelas manifestagdes culturais como arte, misica ou danca. A filéso-
fa Sueli Carneiro (2023) também vem dar suas contribui¢des sobre
a necessidade de Valorizagio do COTPO negro em sua singularidade,
indo além de sfmbolo de resisténcia, mas ampliando seu funciona-
mento como territério capaz de ressigniﬁcar saberes por meio da
educacio, onde esse modo de existir possa Produzir outros jeitos
de subj etivacio.

Precisamos pensar o corpo enquanto espago de luta e resis-
téncia contra a hegemonia dos saberes brancos eurocéntricos e seu
funcionamento como modo de operagdo contra a violéncia simbd-
lica sobre os corpos negros, como sugere também Gomes (2022).
Subverter essa 16gica colonial que veste o corpo negro com essa
construcio epistemo]c')gica racista se dd a partir de uma educacio
das relagdes raciais que posicione o corpo como lugar deluta e po-
tencialize essa subversio ao modelo cartesiano que castrou e ainda
captura a experiéncia do corpo. Para tanto, recorro a Erico Andrade
(2023, p. 25), que vai nos dizer, entre tantos dizeres e implicacdes,
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que “é preciso quebrar as imposi¢des do modelo colonial como
condicio identitaria”.

Desse modo, a corporeidade negra circunscrita por essa es-
trutura opressiva poderé vir a ser reconﬁgurada rompendo com
esse modelo colonial de imposi¢des de identidade, e nessa quebra
possivel da linearidade da colonialidade o COTPO Tessurge cOmo esse
1ugar da experiéncia € carrega consigo a singularidade. Em outras
palavras, um corpo que teima, que se reinventa, que nega a passivi-
dade é capaz de resistir 3 identidade colonial.

A recusa ao discurso colonial defendida por esses autores
passa necessariamente pelo reconhecimento da subjetividade negra
em sua complexidade, por isso Andrade (2023) vai nos dizer que
inicialmente o negro precisa se reconhecer como tal. Nio o negro
construido, fruto do delirio da modernidade europeia, mas o negro
que surge a partir dessa corporeidade singular, que se reconﬁgura
pela arte negra, pela cultura diéspora negra.

Diante dessa conﬁguragio, pensar a educacio Tequer pensar
num espago em que se territorialize a valorizacio das contribui-
¢des e dos saberes negros enquanto construgao da nossa sociedade,
COTpOS como produtores de cultura e nio apenas objetiﬁcados por
préticas pedagégicas que desqualiﬁcam O ser negro. E nesse territd-
Tio que O coTpo negro pode se tornar agente poh’tico e reconﬁgurar
essas estruturas educativas e sociais.

Nesse cendrio onde tensiono que o corpo negro ¢é abertura
para pensar novas linhas de saida e construcio de saberes, confluin-
do com uma educacio que Tompa com esse distanciamento velado
e componha um suingue de ruptura a perpetuagio desse nio 1ugar,
onde, por muito tempo, o negro permaneceu enclausurado. E, nes-
se cendrio, a educacio subverte esse sintoma ciclico de subjetivagio
do COTpo negro, que tolhe futuros e transforma os territdrios, como
um lugar de nio direito social.

Contra a reprodugio ea hegemonia dos ideais construidos
pela colonialidade é que se faz necessaria a presenca das reflexdes
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levantadas por Erico Andrade (2023), que, ao trazer o corpo para o
centro do debate e pensar a subjetividade, sobretudo as subjetivi—
dades negras, tensiona uma insubmissio do corpo. O corpo que
resiste por séculos ao sequestro pelo discurso da modernidade, que
sempre desafiou a norma por linhas nio lineares, pelo suingue, pela
ginga, pela capoeira, pelo samba.

Quando as barras de ferro procuravam acertar nossos pés, pula-
mos, criamos frevo e giramos martelos novamente com os nossos
pés para acertar quem nos perseguia. Quando tentaram nos foto-
grafar, resistimos com um olhar insubmisso e desviamos nosso
olhar da lente que tentava nos capturar. Quando ditaram todas
as regras para a identificacio do negro, reconhecemo-nos como
um atravessamento de culturas e suas complexidades. Quando
disseram que serfamos um sé povo, mostramos, num extenso a
sua dissolucio. Reconheco que participo da experiéncia comum
de ser negro ndo apenas pelo racismo que me é imposto, mas
porque experimento a rebeldia de me colocar na linha de frente
da resisténcia de corpos insubmissos. N3o hd maior insubmissio
do que nossos corpos viverem a singularidacle de nossa existén-

cia (Andrade, 2023, n. p.).

O encontro com as reflexdes de Andrade, tal qual a virada do
pandeiro, nos convida a transgredir a linearidade da raziio moderna
ao trazer a sub_jetividade dos COTpos negros como ponto de inflexio
para articularmos com a educacio, e, como um equﬂibrista, sobre
essa estrutura originalmente linear, d4 um certo suingue as Palavras
que nos arrastam para uma experiéncia do plural e nio mais como
uma unidade fechada.

Consideragdes finais

Dito isso, na esteira de Fanon, supracitado, Mbembe (2022,
p. 81) vai dizer que, quando vinculado o “ser negro” a “disparates’,
“mentiras” e “fantasmas”, tomam-se as pessoas negras por um “in-
vélucro exterior cuja fung:lo foi, desde entio, substituir o seu ser,
a sua vida, o seu trabalho e a sua linguagem”. Essa brutalidade ¢
recorrente, e é preciso dissolver esse invélucro posto sob as relacses
humanas notavelmente seladas por um desequﬂﬂario existencial,
condicionados por etnias e marcadores de classe e raca.
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Ademais:

Podemos sorrir, nada mais nos impede

Nio d4 pra fugir dessa coisa de pe]e

Sentida por nds, desatando os nds

Sabemos agora, nem tudo que é bom vem de fora

E anossa cancio pelas ruas e bares, que

Nos traz a razdo, relembrando Palmares

Foi bom insistir, compor e ouvir

Resiste quem pode 3 forca dos nossos pagodes

E o samba se faz, prisioneiro pacato dos nossos tantis
Eum banjo liberta da garganta do Ppovo as suas emogdes
Alimentando muito mais a cabeca de um compositor
Eterno reduto de paz, nascente das virias fei(;()es do amor
Arte popular do nosso chio

Eo povo que produz o show e assina a dire¢io

Arte popular do nosso chio

Eo povo que produz o show e assina a direcio

(Cangio de Jorge Aragio, 1986).

Na levada do samba de Jorge Aragido, com essa musica que
mais se parece com um enredo para a comunidade negra desfilar
seus corpos, removendo-os dos silenciamentos e da invisibiliza-
cio, finalizo esta reflexio referenciada por autores negros, que vio
deixando seus tensionamentos e mecanismos de lutas contra-he-
gemonicos. Vimos com Erico Andrade (2023) a poténcia do corpo
enquanto meio para reconﬁgurar a sub_j etividade negra que se cons-
titui atravessada pelo racismo, indicando um modo singular de se
construir narrativas por intermédio de suas préprias perspectivas
e experiéncias singulares. Uma reflexio que nos permite pensar
a educacio como territério de resisténcia e modo de perceber a
subjetividade em sua complexidade, em que todos nds devemos
carregar a complexidade dos encontros entre os COTPOS, livres de
normas coloniais e dessa condicio das pessoas negras viverem num
mundo racializado.

Por fim, a educacio precisa garantir o entendimento do
racismo enquanto uma construgio colonial, a nocio de raca que
estrutura a desigualdade social do Brasil, e ainda eliminar estigmas,
como, por exemplo, a narrativa de que os negros foram passivos
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durante o pen’odo da escravidio e nio foram protagonistas do pro-
cesso de abolicio da escravizacio no Brasil.
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A perspectiva da neurodiversidade na Educagio
Inclusiva: reflexdes a partir de Skliar, Caiceo e
Ortega

Raquel Pereira Soares®

Estamos na América Latina

Refletir sobre a Educag’io a partir de um lugar situado, de um
contexto especiﬁco influenciado por ideias e concepgaes, implica e
demanda um esforco para pensar a partir de outra perspectiva, uma
que inclua outras vozes, outros protagonismos e outros “centros” de
produgio de pensamento e conhecimento. Essa busca deseja am-
pliar o saber e, além do conhecimento tedrico, qualiﬁcar de maneira
real e signiﬁcativa a Educacio escolar como um todo.

z

E com grande satisfacio que acolhemos esse trabalho de
escrita e reflexio sobre a Educacio brasileira, considerando as
interacdes com autores latino-americanos e o movimento de des-
colonizagio. Na 4rea da Educag’:io, esse movimento propde romper
com estruturas coloniais que ainda influenciam curriculos, préticas
pedagégicas e epistemolégicas, ao mesmo tempo em que valoriza
saberes locais. Nesse gesto, para fundamentar as discussées, utiliza-
mos a metodologia de pesquisa bﬂ)liogréﬁca, centrada em autores
latino-americanos que abordam o tema proposto, aproximando as
questdes da Educacio Inclusiva e a perspectiva da neurodiversidade.

Partimos, entdo, de um olhar micro para um olhar macro.
Safmos do territério brasileiro para alcancar uma visio mais ampla,
que contemp]e outros territdrios e realidades da América Latina.
Estamos e vivemnos na América Latina, e esse movimento de aproxi-
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macio tedrica é fundamental, considerando as recentes e crescentes
produgées académicas sobre Educacio Especial e Inclusiva, tanto
no Brasil como em outros paises. No entanto, segundo Costa (2015),
grande parte dessas pesquisas negligencia a diversidade social e
cultural dos povos latino-americanos, bem como os vinculos que
os unem e o esforco para superagao das relacdes sociais alienadas
pelo capitalismo.

Esse movimento de escrita e reflexio que neste ensaio oferece-
mos tem como objetivo abordar as contribui¢ses dos Pensadores e
educadores latino-americanos - Skliar (argentino), Caiceo (chileno)
e Ortega (espanhol) —, assim como a perspectiva da neurodiver-
sidade como um ponto de partida e reflexio para a pesquisa em
Educagio Especial e Inclusiva no Brasil. Buscamos identificar mar-
cos tedricos invocados por esses autores, que possuem trajetérias
significativas na 4rea da Educacio Especial em seus respectivos pai-
ses e, além deles, influenciando uma conscientizacio pedagégica de
carater decolonialista.

Entretanto, nio pretendemos negar ou desmerecer o legado
da modernidade e da colonialidade, mas sim reconhecé-lo e con-
textualizd-lo histérica e epistemologicamente. Como sugerem
Streck, Adams e Moretti (2010), é necessrio superar a légica da mo-
nocultura eurocéntrica e abrir caminhos para outros paradigmas.
Superar a colonialidade implica deixar de ser meros coad_juvantes
das transformacées e assumir o protagonismo e a independéncia na
estruturacio de uma sociedade que valorize a diversidade dos povos
latino-americanos.

Diante disso, convidamos o/a leitor/a a um breve, porém sig-
nificativo, sobrevoo sobre o conceito e os objetivos da Educacio
Especial e Inclusiva segundo a Organizacio das Nag¢oes Unidas para
a Educacio, a Ciéncia e a Cultura (Unesco), tal como sobre as prin-
cipais medidas para proceder ante as diversidades dos estudantes,
visando melhorar e democratizar sua aprendizagem. Além disso,
apresentamos a perspectiva da neurodiversidade como uma abor-
dagem fundamental nesse contexto.
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Definindo Educacio Especial e Inclusiva

Qual a diferenca entre Educacio Especial e Educacio
Inclusiva? E que conceito permeia esses paradigmas?

De acordo com a Organizagao das Nacdes Unidas para a
Educagio, a Ciéncia e a Cultura (Unesco), a Educacio Especial inte-
gra o conceito mais amplo de Educacio Inclusiva, garante a todos
os estudantes o acesso a uma Educacio de qualidade, independen-
temente de suas condicdes individuais, e reforca que a inclusio
educacional nio se limita apenas a alunos com deficiéncia, abran-
genclo também aqueles que enfrentam barreiras sociais e culturais
(Unesco, 2019).

A Unesco defende que, sempre que possivel, a Educacio
Especial deve ser incorporada ao sistema educacional regu]ar, pro-
movendo a inclusio de estudantes com necessidades educacionais
especiais em qualquer ambiente de aprendizagern. Além disso, a or-
ganizagio destaca que a Educacio Especial deve ser fundamentada
em praticas pedagégicas flexdveis, garantindo que cada estudante
tenha o suporte necessario para o seu desenvolvimento. Isso im-
plica a formacio de Professores, a adaptagio curricular e o uso de
tecnologias assistivas que favorecam o aprendizado (Unesco, 2019).

Nesse sentido, a Declaracio de Salamanca (1994) representou
um marco importante paraa Educagﬁo Especial, estabelecendo que
as escolas de ensino regulares deveriam ser capazes de atender 4 di-
versidade dos estudantes, independentemente de suas deficiéncias.
Para isso, deveriam adaptar curriculos e metodologias a fim de ga-
rantir a equidade na aprendizagem. Assim, com o tempo, as escolas
de Educagio Especial foram, em sua maioria, gradualmente desati-
Vadas, e os estudantes passaram a ser integrados is escolas regulares.
Hoje, 31 anos apds a Declaracio de Salamanca, as recomendacdes e
os objetivos estabelecidos continuam dificeis de serem plenamente
atingidos na América Latina (Duryea; Salamanca; Caicedo, 2019).

Contudo, os paises latino-americanos vém buscando promo-
ver a inclusio na educacio, procurando eliminar a discriminacio
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nas escolas e espacos educacionais para garantir uma educacio de
qualidade e mais humana. No entanto, apesar de alguns avancos,
ainda faltam investimentos em recursos fundamentais, como infra-
estrutura e formagio de professores para que, de fato, se conquiste a
tao almejada inclusio e se estabelecam sistemas de ensino verdadei-
ramente igualitérios (Duryea; Salamanca; Caicedo, 2019).

Antes da Declaragio de Salamanca (1994), a Educagio Especial
era concebida como um modelo de escola especificamente voltado
para estudantes com deficiéncia. A histdria da Educagio Especial
na América Latina é relativamente recente. No Chile, por exemplo,
h4 cerca de 173 anos, a Educagio comegou a atender pessoas com
deficiéncia, inicialmente, focando em individuos com deficiéncia
auditiva (surdos) e visual. Em Santiago, fundou-se a primeira esco-
la para “surdos-mudos* em 1852 e a primeira para cegos em 1875
(Muiioz, 2019).

O conceito de Educacio Especial (EE) passou por um processo
de ressigniﬁcagio nas dltimas décadas. O termo, a priori, referia-se
a uma educacio especifica, destinada a pessoas com deficiéncia
em espagos exclusivos e segregados, com o objetivo de favorecer o
aprendizado desses estudantes e Preparé—los para a integra¢do na
sociedade e no mercado de trabalho. Na década de 1950, acreditava-
-se que esses individuos eram incapazes de acompanhar 0 ensino
escolar em igualdade de condicses com seus pares sem deficiéncia.
Ademais, os professores darede regular nio possufam formagio es-
pecifica para ensind-los. Nas institui¢des de EE, com profissionais
habilitados, desenvolveram-se praticas pedagdgicas e utilizaram-se
tecnologias que auxiliam o aprendizado, como o sistema de Braille®
e 0 uso da lingua de sinais para os surdos. Conforme Caiceo (apud
Muiioz, 2019, p. 679),

E importante ressaltar que nesse pen’odo, a Educacio Especial -
como ja’l foi indicado - passou a ocorrer em hospitais, onde foram
criadas escolas para diferentes necessidades especiais — como sao

Braille: sistema de escrita e leitura tatil que possibilita a leitura e escrita das pessoas
com deficiéncia visual, desenvolvido em 1824 pelo francés Louis Braille. Consiste
em padrdes de pontos em relevo que podem ser lidos com os dedos.
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chamadas hoje - formando equipes de profissionais (médicos,
psicélogos, psiquiatras etc.)), que investigaram experimental-
mente como cuidar adequadamente nio s de criangas com
problemas fisicos (surdos, mudo e cego), mas também aqueles
que sofrem de deficiéncia mental (traduciio da autora).

Atualmente, a EE compreende praticas e metodologias Peda-
gdgicas voltadas para atender todas as especificidades e condigées
de aprendizagem dos alunos. Especial deve ser o modo como os
professores acolhem cada estudante, independentemente de sua
condicdo social, fisica ou neurocognitiva.

A Educagio Inclusiva e a Educagio Especial estio intimamen-
te ligadas, entretanto assumem caracteristicas distintas. Enquanto a
primeira trata do acesso i rede regular de ensino, a segunda tem o
papel de desenvolver os meios necessdrios para garantir a qualidade
do ensino e da aprendizagem, elaborando métodos, curriculos, re-
cursos e procedimentos especiﬁcos para atender 3 diversidade dos
estudantes (Oliveira, 2019).

No Brasil, a Educagio Especial é definida pela Lei de Diretrizes
e Bases da Educagio Nacional (LDB), Lei n® 4.024, art. 58, §1°: “a mo-
dalidade de educacio escolar, oferecida preferencialmente na rede
regular de ensino, para educandos portadores de necessidades es-
peciais” (Brasil, 1996). Essa lei marcou o inicio do acesso de pessoas
com deficiéncia 3 Educacio.

Por outro lado, no art. 58, g1°, da LDB estabelece-se que, embo-
ra se priorize o atendimento integrado As classes comuns do ensino
regular, pode haver a manutencio de classes, escolas ou servicos es-
pecializados para atender estudantes que necessitam de um suporte
maior, contemplando ou substituindo o atendimento educacional
nas classes comuns (Brasil, 1996). Dessa forma, a Educagio brasileira
idealiza e promove a inclusio nas escolas sem negligenciar o fato
de que, havendo necessidade, os estudantes que demandam maior
suporte possam ser atendidos por servigos especializados.

Além disso, hd diversas poh’ticas pl.'lblicas brasileiras que
buscam uma sociedade integradora, justae igua]itéria. Leis, regu]a-
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mentos e marcos normativos da Educacio Inclusiva foram criados
a fim de garantir o acesso a Educacio e a inclusio dessas pessoas.
Destaco aqui: a Lei n° 7.853 (1989), que estabelece a obrigatorieda-
de de matricula de estudantes com deficiéncia em instituicdes de
servico Pﬁblico ou privado; a Lei de Diretrizes e Bases da Educacio
Nacional (LDBEN), Lei n° 9.394 (1996), que ressalta a necessidade
de servicos de apoio especializado e formacio de professores para
atender estudantes com transtornos globais de desenvolvimen-
to e superdotagio; a Politica Nacional de Educagﬁo Especial na
Perspectiva da Educagio Inclusiva (PNEEPEI) e o Decreto n° 6.571
(2008), que antes priorizava o acesso ao ensino regular, mas agora
o torna obrigatério (Brasil, 2008); o Plano Nacional de Educacio
(PNE), Lei n° 13.005 (2014), que prevé a universalizagio do atendi-
mento escolar, a superacao das desigualdades educacionais com
foco na promocgao da cidadania e na erradicacio de todas as formas
de discriminacio, e propde melhorias na qualidade da educacio
para estudantes com deficiéncia, transtornos globais de desenvolvi-
mento, altas habilidades e superdotagio; o Estatuto da Pessoa com
Deficiéncia, ou Lei Brasileira de Inclusio da Pessoa com Deficiéncia
(LBI), Lei n° 13.146 (2015), que estabelece diversas diretrizes e obri-
gacdes para garantir um sistema educacional inclusivo em todos os
niveis e modalidades de ensino (Garcez; Tkeda, 2021).

Observamos que, por garantia da lei, todo estudante possui
o direito 3 inclusio nos €espagos escolares e ambientes de aprendi—
zagem. No entanto, de maneira geral, esse direito nio assegura um
ensino que minimamente contemple sua individualidade dentro
do coletivo. E isso ndo é uma tarefa ficil para os professores nem
para os familiares, tampouco para as institui¢des de ensino, que
muitas vezes estio 3 mercé de poll’ticas Pﬁblicas que impSem obri-
gatoriedades sem oferecer suporte adequado e acabam distantes da

realidade e singularidade das comunidades.

Acredito que, apesar dos esforcos das instituicSes escolares,
dos professores e dos proﬁssionais do Atendimento Educacional
Especializado (AEE), ainda h4 um grande descompasso entre de-
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manda, capacitagﬁo e estruturacgio escolar parao acolhimento das
s A .
multlplas deficiéncias.

Alguns autores e proﬁssionais da 4rea da Educacio defendem
a inclusio social como um movimento mais amplo da inclusio
escolar, nio apenas garantindo 0 acesso aos espagos escolares e 3
qualidade de ensino, mas também promovenclo o desenvolvimento
humano e a justiga social. Para aprofundar essa discussio, apresen-
to a perspectiva da neurodiversidade, que pode contribuir para um
novo olhar sobre o acolhimento dos alunos com transtornos do
neurodesenvolvimento, como o autismo, por exemplo.

A perspectiva do movimento social da neurodiversidade

Por muito tempo, de maneira geral, predominou o modelo
médico de abordagem da deficiéncia. Esse modelo, que situa o cor-
po dentro de uma ]o'gica de normalidade, sadde e funcionalidade,
trouxe avancos ao se distanciar das explicag()es re]igiosas que, por
séculos, caracterizaram as deficiéncias como castigo divino. No en-
tanto, a medicina associou as deficiéncias do coTpo a anormalidades
e diferencas bio]égicas, que precisam ser tratadas para atingir um
ideal de funcionalidade e estética. De acordo com Valentini (2024, p.
28), “O modelo médico nio estd somente nos hospitais e consultd-
rios. Ele permeia a nossa sociedade”.

Relacionar a deficiéncia ao processo de normatizagio e docili-
zacio dos corpos por meio de poderes reguladores e controladores
reflete uma heranca colonizadora na maneira de pensar sobre o
“outro”. Conforme Orrd (2017, p. 59), isso “aniquila e embrutece
o individuo que se assujeita ao poderio colonizador, de modo a
tornar-se ﬁ:agﬂizado e vulneravel a todo tipo de brutalidade, tanto
fisica como psiquica”.

Com a intensificacio dos movimentos sociais no século XX,
que trouxeram debates sobre as questdes de igualdade e diversidade
de género, surgiu também o movimento social da neurodiversidade.
Amparado no modelo social da deficiéncia, esse movimento propde
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uma nova maneira de compreender o autisrno, tratando-o como

uma forma distinta de vivenciar e perceber o mundo (Ortega, 2009).

O termo “neurodiversidade” foi criado pela socic’)loga autista
australiana ]udy Singer, na década de 1990, para designar 0 Mmovi-
mento e posicionamento poh’tico de autistas diante do conceito
biomédico da deficiéncia, que é entendido como uma construcio
social. A neurodiversidade considera o autismo uma expressao na-
tural da diversidade humana, assim como as diferencas étnica e de
género. Defende que a diversidade nas estruturas cerebrais, além
de ser aceita, deve ser celebrada com orgulho. Esse conceito foi ins-
pirado no movimento das pessoas surdas para a identidade surda

(Bliacheris; Hernandez, 2024).

Aneurodiversidade propde que diferencas neurolégicas, como
o autismo e o Transtorno do Dé¢ficit de Atencio e Hiperatividade
(TDAH), entre outras, nio sejam consideradas patologias, mas sim
variaces naturais do cérebro humano. Na perspectiva do modelo
médico, até o momento, nio hd a possibﬂidade de cura para esses
transtornos neurolo’gicos; os tratamentos buscam apenas regular
sintomas e comportamentos para favorecer a inclusio social e a

qualidade de vida (Ortega, 2009).

No Brasil, um marco legal e histérico signiﬁcativo para a
perspectiva social da deficiéncia foi a ratificacio da Convencio
Internacional sobre os Direitos da Pessoa com Deficiéncia, em
2008, conferindo-lhe status equivalente ao da Constitui¢io Federal
de 1988. Essa convencio definiu a deficiéncia como uma experiéncia
relacional do corpo que deve ser assegurada por direitos e protegio
social, deixando de ser tratada como uma doenca ou defeito e pas-
sando a ser reconhecida como uma condicio, um modo diferente
de interagir e vivenciar o mundo (Soares, 2025).

As discussées sobre neurodiversidade no Brasil ainda sio
recentes e pouco difundidas. Rios et al. (2015) evidenciaram que,
apesar do crescimento das pesquisas sobre autismo, os estudos no
pais tém se concentrado Principalmente em neurociéncia e satde,
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sem abordar o movimento da neurodiversidade. Wuo e Brito (2023),
na busca de artigos sobre autismo e neurodiversidade, apontam
que, no contexto da Educagio, a abordagem critica do autismo é
pouco desenvolvida no Brasil e na América Latina. Segundo as au-
toras, as pesquisas, de um modo geral, indicaram que as concepgdes
predominantes sobre o autismo, vinculadas a0 modelo biomédico,
trazem uma imagem negativa, influenciando préticas e politicas
educacionais que tendem 3 sua marginalizagio. Esse cendrio revela
um desconhecimento ou uma desconsideracio desse movimento
nas pesquisas académicas.

A partir dessa reflexdo, indaga-se: como a perspectiva da
neurodiversidade est4 sendo Percebida na educacio escolar, espe-
cificamente na Educagio Inclusiva? Quais os principais desafios
enfrentados pela Educacio latino-americana no que se refere 3
inclusio e 3 Educacio Especial? Para responder essas questdes e
aprofundar a anilise, convoco os autores Skliar, Caiceo, e Ortega.

Contribuigdes de Skliar, Caiceo e Ortega para pensar sobre
a Educacio Inclusiva

Primeiramente, apresento os autores que convido para este
movimento de reflexio. Carlos Bernardo Skliar é um pesquisador
e educador argentino formado em Fonologia, com Especializagio
em Problemas da Comunicac¢io Humana e Doutorado em Ciéncias
da Recuperagio Humana, todas formacoes pela Universidad
Del Museo Social Argentino. Ele realizou Pés-Doutorados
na Universidade Federal do Rio Grande do Sul, Brasil, e na
Universidade de Barcelona, na Espanha. Atualmente, é Pesquisador
Principal da Facultad Latinoamericana de Ciencias Sociales
(FLACSO), na Argentina, e professor visitante na Universidade de
Caxias do Sul (RS). Skliar é autor de diversos livros sobre pedagogia
e inclusio e faz critica aos modelos Pedagégicos que mascaram a
violéncia contra as diferencas, defendendo uma postura mais ética
e transformadora paraa Educacio Inclusiva.
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Por sua vez, Jaime Caiceo Escudero é um educador humanista
cristio e pesquisador chileno, com uma trajetc')ria signiﬁcativa na
drea da Educagio Especial e da Histéria da Educagio. Ele possui
Doutorado em Ciéncias da Educacio pela Pontificia Universidad
Catélica Argentina e atua como Professor na Universidade de
Santiago do Chile. Publicou diversos artigos académicos sobre in-
clusio educacional, histéria da educacio e formacio docente.

(0] espanhol Francisco Ortega é um filésofo e pesquisador
com trajetc')ria académica internacional. Realizou Doutorado na
Universidade de Bielefeld, na Alemanha, e foi professor visitante em
instituicdes como a Universidade de Buenos Aires, a Universidade
de O]denburg e 0 Max Planck Institute for History of Science, em
Berlim. Cientista da Fundacio Carlos Chagas Filho de Amparo a
Pesquisa do Estado do Rio de Janeiro (FAPER]) de 2009 a 2019, atu-
almente é Professor titular do departamento de Ciéncias Humanas
e Satide do Instituto de Medicina Social da Universidade do Estado
do Rio de Janeiro (UER]). Ele se dedica ao estudo da corporeidade,
neurociéncias e cultura contemporﬁnea, atuando Principalmente
nos seguintes temas: sadde mental, satde global, neurociéncia e
sociedade, estudos sobre deficiéncia, histéria do corpo, histéria da
subj etividade, histéria das neurociéncias. Também realiza pesquisas
sobre TDAH no Brasil, o autismo nas redes sociais e o movimento
da neurodiversidade e o cérebro adolescente.

Dando inicio ao diélogo entre esses autores, parto do princi-
pal foco da Educacio Especial e Inclusiva e sujeito deste estudo, o
outro, que, segundo Skliar (2003, p. 44),

J4 n3o é dado se nio como uma perturbagio da mesmice, um
“rosto” que nos sacode eticamente. O outro nio irrompe para
ser somente hospedado ou bem-vindo, nem para ser honrado
ou insultado. Irrompe, em cada um dos sentidos, nos quais a
homogeneidade foi construida. Nio volta para ser incluido, nem
para narrarmos suas histdrias alternativas de exclusio. Irrompe,
simplesmente, e messa irrupgiao sucede o plural, o ml’ﬂtiplo, a
disseminagio, a perda de fronteiras, a desorientacio temporal, o
desvanecimento da Prépria identidade. O outro irrompe, e nessa
irrupg¢ao, nossa mesmice vé-se desamparada, destituida de sua
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corpora]idade homogénea, de seu egoismo; e, ainda que bus-
que desesperadamente as mascaras com as quais inventou a si
mesma e com as quais inventou o outro, o acontecimento da ir-
rupg¢io deixa esse corpo em carne viva, torna-o humano. O outro
volta e nos devolve nossa alteridade, nosso préprio ser outro; é o
tornar-se outro e todavia.

O excerto acima nos permite uma reflexio Profunda sobre o
conceito de “outro” em relagio i identidade e 4 ética. Skliar (2003)
sugere que o outro nao deve ser compreendido apenas como um
dado ou objeto de inclusio ou exclusio; pelo contririo, ele surge
como uma perturbag‘;io, uma ruptura na homogeneidade, que
desafia e desassossega a mesmice, desconstruindo as fronteiras
estabelecidas.

Essa irrupcao do outro provoca disseminacio, multiplicidade
e desorientacio, nos desnuda de nossa proépria identidade homogé-
nea e nos expde A alteridade. Nesse processo, somos confrontados
com nossa prépria humanidade e Capacidade de nos tornar “outro”.
Esse outro carrega mtﬂtiplos “eus” — eu mulher, eu mie, eu filha, eu
€esposa, eu musicista, eu professora, eu crist3, eu doutoranda, etc.
Trata-se de um chamado para repensarmos, de forma mais plura] e
ética, a relacio entre esses “eus” e o “outro”.

A maneira como enxergamos e narramos a alteridade carrega
tentativas de interpretacdo, representacio e nomeagao das diferen-
cas. No entanto, a necessidade de nomear, categorizar e classificar
muitas vezes desumaniza e coisifica o outro. Compreendo que a
distingio e categorizagiao da deficiéncia, estabelecida por institui-
¢des da drea da satide, sio necessarias para garantir o cuidado desses
individuos.

Contudo, as concepgdes da 4rea da satde permanecem muito
fortes nas diferentes dreas de formagio, nas produgdes cientificas e
na propria pratica docente. Como observamos, a concepgao médica
de relacionar-se com pessoas com deficiéncia direciona o olhar para
o déficit, e nio para o sujeito. Essa perspectiva reproduz a heranca
colonialista e a normalizacio da vida segundo a légica do merca-
do e da manipulagﬁo dos individuos. De acordo com Duschatzky
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e Skliar (2000), tais formas nio sio neutras e geram consequéncias
imediatas na vida desses “outros”.

Por outro lado, conforme Ortega (2009), quando um grupo
social é estigmatizado, a autoaﬁrmagio “sou deficiente”, por parte
de surdos, cegos, autistas, entre outros, constitui um processo de
subjetivagio e formacio de identidade. Essa afirmacio permite
um deslocamento do discurso dominante da anormalidade para a
celebracio da diferenca e o orgulho da identidade deficiente. Para
o0 autor, “trata-se tanto de um COMPromisso coletivo e Politico de
protesto contra as barreiras sociais incapacitantes encaradas pelos
individuos com algum tipo de lesio, como de uma transformacio
da identidade pessoal vivenciada com orgulho” (Ortega, 2009, p. 69).

Para Ortega (2008), a contemporaneidade é marcada por
um excessivo culto ao corpo, evidenciado em diversas Préticas,
discursos e tecnologias voltadas a seu controle, modificacio e vi-
sualizagio. No entanto, apesar dessa intensa Valorizagio e tentativa
de compreensio completa do corpo, ele permanece sem uma defi-
nicio conceitual precisa, por ser uma experiéncia incerta, ambl’gua
e dificil de apreender. O autor sustenta que essa ambiguidade se
evidencia no paradoxo contemporﬁneo. H4, simultaneamente, uma
incita¢do e uma negacio do COTpO, Ou S€ja, incentiva-se a0 mesmo

tempo em que se nega sua importancia.
P q g P

Carlos Skliar (2003) realiza uma reflexio critica sobre as repre-
sentacdes do “outro” na Educacio e na sociedade. Ele sugere que h4
duas imagens predominantes do outro que permeiam os discursos
educacionais e sociais.

A primeira é a imagem colonial do outro maléfico, visto como
um corpo sem identidade, como um individuo historicamente
massacrado que, paradoxalmente, ainda ¢ Culpabilizaclo por sua
prépria margina]izagﬁo. Esse outro é frequentemente representado
COmo um ser incompleto, em contraposicio a um “eu” idealizado e
dominante. Tal visio reforca a 16gica colonial de subalternizacio e
negacio da alteridade.
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Jaa segunda, a imagem do outro multicultural, embora apa-
rente ser mais inclusiva, também apresenta desafios. Conforme
Skliar (2003), essa perspectiva insere o outro dentro de uma légi-
ca de pertencimento a uma comunidade estruturada e ordenada,
submetida a uma tnica esséncia cultural. O outro oscila entre ser
reconhecido como radicalmente diferente, ser igual ou ser tolerado.
Isso gera uma ambiguidade, na qual a diversidade e a diferenca sio
tratadas superﬁcialmente, sem uma real Valorizagio.

O autor argumenta que essa tendéncia de homogeneizar o
diverso e o diferente acaba aproximando o discurso educacional
e social das mesmas premissas coloniais, ainda que sob uma rou-
pagem aparentemente mais moderna, como o multiculturalismo.
Assim, Skliar (2003) convida 4 reflexio sobre como a Educagio
reproduz essas representagées do outro e questiona se hé, de fato,
uma verdadeira valorizacio da diferenca ou apenas uma tentativa
de encaixar todas as identidades dentro de um modelo dominante.

Com relagiio 4 Educacio e 3 escola, Skliar (2003, p. 46) argu-
menta: “A mesmice da escola proﬂ)e a diferenca do outro”. O autor
salienta que a formacio dos professores da Educacio Especial ere-
gular, assim como da comunidade escolar, deve imergir no mundo
da alteridade Ppara que ocorra uma mudanca radical nas representa-
coes Politicas e culturais sobre esses sujeitos. Nao é funcio exclusiva
dos professores serem especialistas em cada uma das deficiéncias,
mas sim formarem-se como agentes culturais, atentos para nao re-
produzir, de forma ingénua ou inconsciente, fronteiras de exclusio/
inclusio (Skliar, 2001).

Skliar (2001) também destaca o discurso da escola inclusiva na
América Latina, que, a seu ver, a partir da Declaracio de Salamanca,
parece operar em dois niveis distintos: um nivel supostamente pro-
gressista, que denuncia a discriminacio e exclusio das instituicdes
escolares de educacio especial, critica praticas pedagc’)gicas conside-
radas inadequadas e defende o direito das pessoas com deficiéncia
de frequentarem a escola regular. O outro nivel é o totalitirio, que
propde uma inclusdo indiscriminada para todos esses sujeitos, sem
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as condi¢des minimas necessarias e sem considerar os efeitos espe-
cificos em cada individuo. Além disso, essa inclusio ocorre sem um
disﬂogo ético, ignorando as associagdes, institui¢des e grupos que
compdem a alteridade deficiente e suas familias.

De acordo com Caiceo (2017), a influéncia das ideias pedagdgi-
cas do filésofo e pedagogo norte-americano John Dewey, conhecido
por sua defesa da educacio progressiva e da aprendizagem ativa,
teve um impacto signiﬁcativo nas reformas educacionais do Chile,
especialmente na democratizacio do ensino. Gragas aos promoto-
res da pedagogia de Dewey, o sistema educacional chileno deixou
de lado as influéncias pedagégicas europeias e passou a se concen-
trar nas provenientes dos Estados Unidos.

O pensamento pedagc’)gico de Dewey propée uma educacio
social voltada para promover mudancas estruturais na populagio,
com o objetivo de reforcar a democracia e despertar nos individuos
um interesse genuino pelas relacdes sociais, pelo controle coletivo e
pelos habitos que impulsionam mudancas sem provocar desordem
(Caiceo, 2017).

Em contrapartida 3 ideia de Dewey de mudancas sem desor-
dem, Skliar (2003) propde uma pedagogia da diversidade, que, por
meio contraditério, seja capaz de desordenar a estrutura vigente,
romper com a coeréncia e desafiar toda pretensio de signiﬁcado.
Essa pedagogia permitiria a multiplicidade do outro, instigaria o
pensamento e removeria do espago e do tempo todo o saber previa-
mente consolidado. Seria uma pedagogia que obrigaria arecomecar
do Z€TO, tornando insuficiente qualquer tentativa de dizer, sentir ou
compreender o que _ja’l aconteceu, silenciando a mesmidade.

Entendo que, a0 menos, o movimento descolonialista nas
diferentes reformas e mudancas educacionais ocorridas no Chile
durante o século passado possibﬂitou repensar a Educacio. Como
mencionado anteriormente, o tema da inclusio no Chile é antigo,
e, no campo da Educagio Especial, o pais é pioneiro na América do
Sul. Além disso, o maior desenvolvimento da Educacio Especial no
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Chile, no periodo mais recente, ocorreu pelo interesse despertado
nas universidades, em que, a partir de 1964, iniciou-se a formacio de
proﬁssionais na 4rea, sobretudo a produgﬁo de pesquisas e publica—
¢des sobre o tema (Caiceo, 2017; Mufioz 2019).

E importante ressaltar também a quantidade de pesquisas e
contribuicdes tedrico-praticas a Educacio Especial, sublinhando a
valorizacio das pessoas com deficiéncia com os mesmos direitos
das demais, pois, em seu nivel, também se aperfeigoam e progridem
(Muiioz 2019).

Skliar (2003, p- 40) solicita que pensemos, agora, nessa mu-
danga educativa como uma reforma para ndés mesmos, “Porque a
mudanca nos olha e, ao nos olhar, encontra somente uma repro-
dugio infinita de leis, de textos, de curriculos e de did4ticas”. Nesse
conjunto de leis e diretrizes da Educacio Especial e Inclusiva nio
h4 mencio A necessidade de uma metamorfose nas identidades, no
eu-educador, na vibragio com o outro.

As mudancas tém sido, essencialmente, a burocratizacio
do outro, sua inclusio no curriculo escolar, seu dnico dia no ca-
lendério, seu folclore. Damos uma nova roupagem ao outro, sob
novas terminologias; e estas, sem sujeitos (Skliar, 2003). Talvez este
seja o principal desafio enfrentado Pelos educadores na Educacio
Inclusiva: sair do discurso para préticas que, de fato, respeitem a
diversidade e acolham os sujeitos que habitam os corpos.

Conforme Ortega (2009, p. 68), “nos ultimos anos, a ‘virada lin-
guistica’ (linguistic turn) chegou também aos estudos da deficiéncia,
com a incorporagao das teorias pés-estruturalistas e a constru-
cio discursiva da deficiéncia”. A deficiéncia nio existe de forma
independente dos discursos que a descrevem; nio é apenas uma
condi¢io médica, mas também um conceito socialmente constru-
ido. Esse conceito estruturado, e estruturante, foca sua atenc¢io no
discurso cultural e nas barreiras ambientais, contudo sio as barrei-
ras atitudinais as mais opressoras e excludentes.
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Diante dessa situacdo, Ortega (2009) questiona: quais seriam
as Poh’ticas pt’ﬂalicas possiveis para dar conta do movimento social
da neurodiversidade, ainda que minoritdrio? Carlos Skliar (2001) vai
além e pergunta: quais sdo os reais efeitos das politicas educacio-
nais que se dizem inclusivas sobre os estudantes com deficiéncia?
Caiceo (apud Munéz, 2019) afirma que a Lei de Inclusio trouxe di-
ficuldades e problemas graves para as escolas, e considera que as
pessoas com deficiéncias, como as pessoas surdas, com Sindrome
de Down e deficiéncia mental severa, seriam mais bem atendidas
em uma Escola Especial.

Consideragdes finais

Por muitos anos, a Educacio Especia1 e Inclusiva desenvol-
ve estudos e pesquisas carregando consigo o modelo médico de
compreensiao das pessoas com deficiéncia. Dessa forma, preocu-
pou-se exclusivamente com a integracio e o acesso dessas pessoas a
Educacio. Para isso, considerou as adaptagées estruturais e o acesso
a proﬁssionais especializados na 4rea da sadde, visando ao trata-
mento das deficiéncias e facilitacio da aprendizagem.

Assim, desenvolvi o desejo de estudar o modelo social da de-
ficiénciae a perspectiva do movimento social da neurodiversidade,
bem como investigar como esses conceitos tém sido apropriados
pelas pesquisas cientificas na 4rea da Educacio, especialmente no
que se refere is praticas pedagégicas inclusivas e ao acolhimento
das diversidades.

Para este trabalho, trouxe as contribuicdes dos autores lati-
no-americanos Skliar, Caiceo e Ortega. Os estudos que integram
este texto apresentam reflexdes desses autores que colaboram para
ampliar o conhecimento sobre as questdes relacionadas 3 inclusio
educacional, para a superagio dos desafios praticos e para enfrentar
as tensdes vividas na busca pela inclusio. Compreen&o que, para
efetivacio da inclusio real, é fundamental que as politicas educacio-
nais viabilizem a igualdade de condi¢oes, algo ainda nio totalmente
concretizado. Isso demanda investimento e vontade politica.
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Da mesma forma, o movimento de descolonizacio apresen-
ta-se como uma importante contribui¢io no 4mbito da Educacio
voltada para a inclusio escolar. Ao refletir sobre as politicas edu-
cacionais em suas virias dimensdes, esse movimento representa
resisténcia e insubordinacio a um parametro identit4rio universal,
socialmente construido ao longo da histéria e da cultura dos povos
da América Latina. Da mesma forma, o movimento da neurodiver-
sidade visa transcender as limita¢des do modelo médico ao abordar
pessoas com deficiéncia, promovendo a identidade social das dife-
rencas no desenvolvimento neurolc’)gico.

Além disso, a0 estabelecer um diélogo entre os autores pro-
postos, abre-se a oportunidade de compreender as conquistas e os
desafios que permeiam a Educacio Inclusiva na América Latina,
contribuindo paraareconstruciao deumasociedade maisacolhedora
A diversidade humana. No Brasil, as perspectivas de mudanca estio
previstas em leis, porém ainda nio foram devidamente traduzidas
em acoes poh’ticas, muitas vezes estio em pequenas aproximagdes
dos processos de formacio de Professores e nem chegaram 3s salas
de aulas das escolas.

As questoes do movimento da neurodiversidade sequer foram
mencionadas nas legislagées. Embora o Poder Piblico nio esteja
cumprindo adequadamente sua funcio, isso nio impede que cada
um de nds assuma sua parte e se torne sujeito dessa histéria. Para
isso, s30 necessarios desejo e vontade de fazer a diferenca. Como
educadores, precisamos nos posicionar para além do acolhimento
e da militincia.

A mudanca requer condicdes adequadas de trabalho para que
possa ser posta em pratica, e esse € um desafio consideravel para o
sistema educacional brasileiro. Enfim, o futuro da inclusio escolar
latino-americana dependeré de um esforco coletivo para uma revi-
sio da postura de pesquisadores, poh’ticos, prestadores de servicos,
familiares e pessoas com deficiéncia e com necessidades educacio-
nais especiais. E essencial que se construa um denominador comum
para garantir uma Educacio de melhor qualidade para todos.
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Embora os autores aqui apresentados possam divergir em
alguns pontos especiﬁcos das praticas pedagégicas e das po]iticas
pt’ﬂ)licas em torno da Educacio Especial e Inclusiva, hd um con-
senso essencial: a educacio escolar deve estar presente em todos os
lugares e atender todos.

Por fim, ao gerar conhecimento, promover a reflexdo e des-
construir preconceitos, este ensaio buscou contribuir, a0 menos,
para incentivar a amp]iagﬁo do debate sobre a Educacio Especial e
Inclusiva.
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Tecnologias e a educac@o profissional: uma leitura a
partir de Paulo Freire

Lucinda Arsego’

Introducdo

As mudangas que o mundo est4 vivendo no século XXI tém
gerado grandes impactos e influenciado a vida de diversas pes-
soas, especialmente dos jovens. Esses efeitos sio particularmente
notdveis na maneira como eles se socializam, nas relacées que es-
tabelecem com sua educacio e carreira, em seus estilos de vida e
nas suas formas de pensar. A formagio para o trabalho é uma pauta
constante quando se refere 3 educacio de jovens no Brasil.

A educacio e a proﬁssionalizagio dos jovens deixaram de ser
apenas etapas da Vida, tornando-se fundamentais para construir um
futuro mais digno, auténomo e cheio de Possﬂ)ﬂidades. Quando
um jovemn tem acesso a uma educacio de quali(lade e oportunida-
des de se proﬁssionalizar, passa a enxergar o mundo com outros
olhos e passaa acreditar no seu proéprio potencial.

Manfredi (2002, p. 51) afirma que atualmente o imaginrio
social tem o entendimento de que as entidades de ensino tém a
atribuicio de capacitar os jovens para ingressarem no mercado do
trabalho. Historicamente, a constituicio inicial da escola nio este-
ve apenas vinculada 3 capacitagdo voltada ao trabalho e, sim, para
preparar a elite ao exercicio do poder, do comando e da gestdo da
sociedade.
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Se atualmente h4 o entendimento de que a escola é uma insti-
tuigdo cuja funcio é preparar os jovens para ingressar no mercado de
trabalho, historicamente a constituicio inicial da escola nio esteve
apenas vinculada 4 formacio parao trabalho, e sim para preparar a
elite para exercer o comando, o poder e a direcdo social. Este estudo
visa ampliar a compreensio da educagio profissional e da formagio
dos jovens, com o objetivo de abordar a utilizacio de tecnologias na
formacio educacional, Proﬁssional e cidada dos jovens.

Refletir sobre a trajetéria da histéria da educacio é dar-se a
oportunidade de perpassar por outras ciéncias e certamente facilita-
14 0 entendimento de marcos temporais, geogréficos e econdmicos
da sociedade da época, em momentos diferentes da histéria da edu-
cagio, enquanto ser cultural, social e politico. Segundo Freire (1997),
para refletir sobre a educacio necessariamente precisa-se refletir
sobre o préprio homem. O homem é um ser da praxis, faz parte da
esséncia humana desvendar os desafios e transformar a realidade
com sua acio-reflexio. “Eis aqui a raiz da educacio”, “Sua vocacio
ontolégica, que ele deve ter existéncia, é a do sujeito que opera e
transforma o mundo” (Freire, 1997, p. 10).

A histéria da educacio profissional na formagio dos
individuos e dos jovens

A sociedade sempre foi responsével por educar, transmitir
a tradig’éo, repassar conhecimentos, preservar os costumes, a lin-
guagem e seus hébitos is novas geracdes, e foi assim que os seres
humanos construfram as civilizacdes. Nas sociedades tradicionais,

¢
além da cultura comum, também existe a cultura mais especiali-
P
zada, mais técnica, a cultura dos artesdos, dos mestres de oficios
ferreiros, marinheiros, médicos, dentre outras) transmitidas pelos
p

préprios artifices.

Para essas proﬁssées nio existia escola, o ensino especializado
era passado pelo proprio artesio, os saberes técnicos, que s3o neces-
sarios para as renovagdes das diversas funcdes ligadas a produgio,
siao integrados a pratica de diversos grupos sociais, que garantem
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a formacio de seus membros. A relacio educativa entre o artesio
eo aprendiz ocorre através do fazer, do gesto. Aprende-se vendo o
mestre no seu trabalho, repetindo suas ac¢oes, nao h4 nada tedrico,
trata-se de um saber especializado que apenas ele detém e é trans-
mitido diretamente nos 1ugares onde ocorre a produgio.

O autor Demerval Saviani ¢ idealizador da Pedagogia
Histdrico-Critica e defende que a educacio proﬁssional e tecno-
lc')gica deve ter como objetivo a transformacio social, nio a mera
reprodugﬁo do momento atual. Para ele, é fundamental que a edu-
cacao proﬁssional e tecnolégica prepare os individuos para atuarem
de forma critica e consciente em um sistema social que, por sua vez,

pode ser transformado Pela educagio.

Para Saviani (2007), educar e trabalhar sio tarefas essencial-
mente humanas. Ele afirma que os homens sio seres tio bem
constituidos que possuem caracteristicas que lhes possﬂ)ﬂitam
trabalhar e também educar. Esses atributos sdo exclusivos seus, pois
somente eles sdo capazes de laborar e ainda educar. Diz ainda que,
se retornarmos aos procedimentos de aparecimento do homem,
constata-se que ele se destaca na natureza. Diferente dos animais,
que se adéquam facilmente ao ambiente, os individuos precisam
adequar a natureza a si e, para existir, estdo sujeitos a produzirem
sua prc')pria vida, agindo, transformando e ajustando-a a suas prc')-
prias necessidades. Ele ainda firma que,

Se a existéncia humana nio é garantida pela natureza, nio é uma
d4diva natural, mas tem de ser produzida pelos préprios homens,
sendo, pois, um produto do trabalho. Isso signiﬁca queo homem
nio nasce homem. Ele forma-se homem, niio nasce sabendo pro-
duzir como homem, e necessita aprender a ser homem, precisa
aprender a produzir sua prépria existéncia. Portanto, a produgio
do homem, ¢, simultaneamente, a sua capacitagdo, isto é, um
processo educativo. A origem da educagﬁo coincide, entio, com a
origem do homem mesmo (Saviani, 2007, p. 154).

Nas comunidades primitivas, os homens apossavam-se cole-
tivamente dos recursos produtivos existentes na época, e é dessa
forma que ensinavam aos mais jovens. Nio existia a divisio de
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classes; predominava o meio de produgﬁo comunal, também deno-
minado de comunismo primitivo. Muito tempo depois, ocorre uma
ruptura nesse formato de produgio comunal e Ppassa a existir a es-
cola. Na Grécia, desenvolveu-se a Paideia, destinando-se 3 educacio
de homens livres, e visava formar homens de um nivel mais elevado,
em contraposi¢ao 3 Duleia, que focava na instrucdo dos escravos,
com aulas que ndo aconteciam na escola, sendo que as atividades
eram ensinadas no mesmo local de trabalho.

Ao analisar a histéria da educa¢io profissional, é possivel
perceber as afirmagées de Saviani (2007), pois, mesmo depois da
época da escravidio, nio existiam escolas para muitas proﬁssées. O
ensino especializado era repassado pelo préprio artesio. Os sabe-
res técnicos que eram necessdrios para as renovagdes das diversas
funcoes ligadas a produgio estavam integrados a pratica de diversos
grupos sociais, que garantiam a capacitagio de seus membros. Esse
é o saber da experiéncia, constituido mediante o fazer. A relacio
educativa entre o artesio e o aprendiz ocorre através do fazer, do
gesto. Aprende-se vendo o mestre no seu trabalho, repetindo suas
acdes. Nio existe nada tedrico. Refere-se ao conhecimento especia-
lizado, que apenas o artesdo/mestre detém, o qual é transmitido
diretamente nos 1ugares onde ocorre a produgﬁo.

Mais adiante, a Revolugio Industrial ocorrida na Inglaterra
no século XVIII difundiu o nascimento do “sistema de fibrica”,
com produgio em larga escala e no mercado mundial, implicando
diversas e importantes mudangas sociais, explosées demogréﬁcas,
redistribuicio da propriedade, entre outras. Essa foi também uma
época de grandes migragoes, de mudancas ideolc’)gicas, de dificeis
lutas de c]asse, foi uma época em que era muito alto o custo de
vida. Tendo em vista a necessidade de aprender as proﬁss()es, ainda
no perl'odo colonial, foram institui{das as Corporagdes de Oficios;
em 1809, foi criado o Colégio das Fabricas, que pode ser considera-
do um marco para a educacio proﬁssional no Brasil. No decorrer
do século XIX, foram surgindo varias institui¢es para atender as
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criancas pobres e 6rfis, com a finalidade do ensino de alfabetizacio
e oficios de tipograﬁa, carpintaria, sapataria, tornearia e outras.

Objetivando diminuir a criminalidade nas cidades, bem como
atender menores abandonados, em torno do ano de 1840, foram
criadas as Casas de Educadores e Artifices, e entende-se que a edu-
cacio Proﬁssional no Brasil daquele momento nasce com uma
perspectiva assistencialista, cujo objetivo €ra amparar os pobres e

6rfios com poucas condicGes sociais e econdmicas.

Conforme afirma Freire (1997, p. 35), “a educagio nio é a ala-
vanca da transformagio social, mas sem ela essa transformagio nio
se d4”. Essa aﬁrmagio mostra que, embora nio seja a solugio de-
finitiva para todos os problemas da sociedade, a educacio sempre
terd um papel essencial. Ela contribui diretamente paraa formacio
do ser humano, &espertando a consciéncia e o compromisso com a
construcio de um mundo melhor e mais justo. Como o préprio au-
tor destaca: “nenhuma sociedade se afirma sem o aprimoramento
de sua cultura, da ciéncia, da pesquisa, da tecnologia, do ensino. E
tudo isso comega na pré-escola” (Freire, 1997, p. 35).

Os oficios eram ensinados aos que foram abandonados, aos
6rfios, aos desvalidos e aos menores das classes mais pobres. Ains-
trucio era dada em hospitais, nos cais portudrios e em arsenais da
marinha e do exército, passando para casas de educandos artifices
entre 1840 e 1856, que recebiam criancas e jovens que se encontra-
vam nas ruas como mendigos. Eram-lhes ensinadas as primeiras
letras: leitura, escrita, aritmética, aﬂgebra elementar, escultura, de-
senho, geometria além de alguns oficios: tipograﬁa, encadernacio,
alfaiataria, tornearia, carpintaria, sapataria, etc. (Manfredi, 2002).

Em 1857, foram criados os Liceus das Artes e Oficios, que
tinham como objetivo propagar e desenvolver uma instrucio ar-
tistica e técnica das artes e dos oficios industriais. Os cursos eram
gratuitos e exclusivos para cidadios livres. Nas dltimas décadas do
século XIX, a tecnologia e a ciéncia passam por avangos impor-
tantes, apresentando novas exigéncias de manufatura, tecnologia,
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economia, poh’tica e ciéncia. Foram surgindo novas ideias com
propostas de mudangas €, 20 mesmo tempo, conflitos de interesses,
acompanhando as transformacGes econdmicas e sociais no Brasil.
Nesse momento ocorre o fim do escravismo, surge um surto in-
dustrial, o crescimento urbano, e acontece também a transicao para
o trabalho livre e assalariado. As ideias liberais, com tendéncias
democréticas, encontraram um terreno fértil para o seu desenvol-
vimento, e essa realidade acabou por influenciar as transformacées
no campo educacional.

Conforme Paulo Freire (1979, p. 16), “quando o homem com-
preende a sua realidade, pode levantar hipéteses sobre o desafio
dessa realidade e procurar solugdes. Assim, pode transformi-la
e o seu trabalho pode criar um mundo préprio, seu Eu e as suas

circunstincias”.

Durante o século XX, continuaram surgindo propostas edu-
cativas com o Propc')sito de renovar as Préticas da escola tradicional.
A instrucio e o trabalho passam a ser temas centrais nas ag¢des pe-
dagégicas € nos projetos educativos, e a instrucio afirmou-se como
direito universal. Nas escolas, abriram-se €Spagos para o trabalho,
ora pedagégico, valorizando as habilidades manuais dos estudantes,
ora produtivo, devendo ser exercido em locais especiﬁcos ligados as
escolas, tais como em oficinas. Para Freire (1997, p-13),

A educacio sé é verdadeiramente humanista quando reforcar
uma verdadeira vocagio humana: a de transformar a realidade.
Caso contririo, a eclucagio aclapta o individuo 2 sociedade, do-
mesticando, transformando o homem em “coisa”, desumanizado,
um mero expectador.

Em 1909, o entio Presidente da Repﬁblica Nilo Pecanha,
através do Decreto n°® 7.566, de 23 de setembro de 1909, inaugu-
rou 19 Escolas de Aprendizes e Artifices, que eram mantidas pelo
Ministério da Agricultura e ofereciam de forma gratuita o ensino
proﬁssional prético nas 4reas industrial, agrl’cola e comercial, e, em
termos de educacio Proﬁssional, a criacio dessas escolas foi um dos
acontecimentos mais marcantes da Primeira Replﬂalica. Ao longo
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das décadas de 1930 e 1940, ocorreu o desenvolvimento de alterna-
tivas destinadas 4 formacio dos trabalhadores, pois as Escolas de
Aprendizes e Artifices transformaram-se em Liceus Profissionais
e eram destinados ao ensino proﬁssional de todas as profissdes e
graus.

A partir desse momento é que o ensino proﬁssional se estabe-
leceu como um projeto de modernidade, ganhando cada vez mais
espaco, tanto que em 1941, com a Reforma de Capanema, 0 ensino
proﬁssional passou a ser secunddrio, e, na sequéncia, as Escolas de
Aprendizes e Artifices transformaram-se em Escolas Industriais e
Técnicas. Nos anos 1950, novas leis foram promulgadas, e as Escolas
Técnicas foram transformadas em autarquias e, a partir de entio,
passaram a ser chamadas de Escolas Industriais Federais, atuando
com mais autonomia diditica e de gestio.

A reforma da educacio de 1° e 2° graus ocorrida com a promul-
gagido da Lei n° 5.692/71 teve a intengdo de transformar e adequar o
ensino mediante as necessidades do mercado. A referida lei foi uma
tentativa de modificar a estrutura de ensino de primeiro e segundo
graus, do ensino proﬁssionalizante e do ensino técnico. Assim, para
conter a demanda crescente do ensino superior, o segundo grau
passa a ter como obrigatoriedade a proﬁssionalizagﬁo, para que um
ntmero de proﬁssionais habilitados pudesse preencher as vagas
no mercado de trabalho e recebessem uma formacio adequada
para isso. Para Frigotto (2007), a profissionalizacio compulsdria
do Ensino Médio e a formagio técnico-profissional foram imple-
mentadas com a intencdo de “adestrar” os jovens para o mercado

de trabalho.

Ainda na década de 1970, com a aceleracio do crescimento
econdémico, ocorreu grande expansio do ensino técnico e profis-
sional, e nesse momento surgiram os primeiros Centros Federais
de Educacio Tecnoldgica (CEFETS), e posteriormente os atuais
Institutos Federais. A contar de 1980, iniciou-se uma nova conjuntu-
ra produtiva e econdmica. Passou a ser necessdrio o aperfeigoamento
de novas tecnologias ligadas a produgio. As entidades ligadas dedu-
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cacio comecaram a oferecer diversos programas e cursos, visando
qualiﬁcar Proﬁssionais, atendendo a essas 4reas da economia bra-
sileira. Foram desenvolvidos novos processos, produtos € Servigos,
objetivando colaborar com as regides produtivas. A década de 1990
foi decisiva, especialmente para as Politicas pﬁb]icas direcionadas 3
educacio. Elas se originaram mediante mudangas provenientes do
setor econ6mico, em consequéncia da globalizagio financeira e da
Prética da ideologia neoliberal.

A educacio proﬁssional exerce uma funcio primordial no pre-
paro de jovens, ofertando uma capacitagao especializada, juntando
o conhecimento e as habilidades dos alunos, alinhada As necessi-
dades do mundo do trabalho. Com a ampliagéio da informatizacio
na economia, essa modalidade de ensino torna-se essencial para a
formacio e capacitagdo dos jovens, ofertando um ensino que dia-
loga com transformacdes digitais, aproximando-se com o contexto
da instituicio educacional e do mundo do trabalho. Diante disso,
percebe-se que o interesse por essa modalidade de ensino tem atra-
ido muitos jovens.

Esse modelo educacional est4 previsto na Lei de Diretrizes
e Bases da Educagio Nacional (LDB), de 20 de dezembro de 1996,
cuja finalidade é a formacio integral do aluno, cujo principal foco
é capacitar o individuo para a vida na sociedade e no mundo do
trabalho. Essa modalidade de ensino é oferecida no Ensino Médio,
no Superior e na Pés-Graduacio, sendo possivel constituir um
percurso formativo de aprendizagem no decorrer da vida, promo-
vendo formacio cidadi e capacitacio educacional e profissional de

qualidade.

O modelo da educacio proﬁssional e tecno]c’)gica integra-
-S€ a0S Processos formativos dos trabalhadores. No decorrer da
histdria, ela comecou a ser compreendida como uma politica pu-
blica e estratégica com processos direcionados 4 inclusio social e
de expansio tecnolc')gica e cientifica em diversos Pa{ses, tanto em
economias desenvolvidas como nos paises emergentes. Além dos
trabalhadores, diferentes sujeitos/grupos comegam a ter interesses
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especiﬁcos na educagﬁo para o trabalho, tais como: os sindicatos,
os empresérios, a iniciativa educacional privada, o segmento co-
munitdrio representado por organiza¢des nao governamentais,
associagoes religiosas, beneficentes e de moradores e outros tantos
sujeitos sociais interessados.

A importancia das tecnologias na formaggo educacional e
profissional dos jovens

Cada vez mais, as tecnologias digitais tornam-se parte de
quase todos os setores da sociedade. Nos primérdios desse de-
senvolvimento, a tecnologia era usada “apenas” para armazenar e
organizar enormes quantidades de dados. No entanto, o desenvol-
vimento tecnolo’gico dos computadores, bem como das tecnologias
de comunicacio, abriu novas possibﬂidades de uso de uma forma
que era dificil de imaginar no inicio.

Um estudo realizado e apresentado pe]a Unesco, em 2024,
afirma que uma das principais reivindicacSes dos estudantes que se
destaca no relatério é que na educacioa tecnologia deve ser conside-
rada uma ferramenta prestadora de servico aos alunos, nio apenas
uma solucio predeterminada para os problemas educacionais. Os
jovens alegam que a utilizacio da tecnologia nas escolas deve ocor-
rer por meio de andlise cuidadosa a respeito de suas necessidades,
possﬂ)ﬂitando que as ferramentas tecnolégicas a serem utilizadas
sejam apropriadas e equitativas. Os jovens também afirmam que
a tecnologia somente deveri ser utilizada quanclo estiver claro que
trard beneficios aos estudantes, melhorando sua aprendizagem, e
que os alunos devem ser envolvidos na implementagﬁo € no proces-
so de tomada de decisdes.

Os resultados apresentados nesta pesquisa vém ao encontro
do que Paulo Freire (1967) afirma sobre os jovens que esperam ser
reconhecidos como parte ativa na transformagﬁo do mundo me-
1hor, refletindo a visio do autor sobre a educacio como um ato

¢
politico e um instrumento de empoderamento. O autor afirma que
a educagio deve ser um processo de diélogo e reflexdo critica, que
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permite aos jovens reconhecer sua importﬁncia e capacidade de
mudar o mundo.

A relacio entre educacio e trabalho é indissocidvel. A educa-
¢io tem um papel fundamental na formacio do ser humano em
sua totalidade, enquanto o trabalho, segundo Saviani (2007), é parte
essencial da proépria natureza humana, constituida ao longo da his-
téria. Para o autor, a esséncia do ser humano se desenvolve por meio
da educacio, ocorrendo num processo continuo em que a pessoa
aprende, age e transforma sua propria existéncia. Essa construgio
acontece através de suas experiéncias, da convivéncia com os outros
e da interacio com o ambiente em que vive. Saviani destaca que tra-
balho e educacio estio profundamente ligados, e é por meio dessa
conexdo que as pessoas se desenvolvem, se transformam, imaginam
possibﬂidades, criam novos caminhos e projetam seu futuro.

Uma pesquisa elaborada e realizada em 2019 no Brasil com 1.440
jovens, com idade entre 15 e 29 anos, revelou que os participantes
enxergam a internet como uma aliada na jornada de aprendizado e
acreditam que ela contribui para haver um maior comprometimen-
to com os estudos, facilitando a troca de conhecimento e tornando
0 processo de ensino e aprendizagem mais flexivel. A maioria dos
entrevistados demonstrou forte concordincia com frases como
“utilizo a internet para me preparar e revisar para provas e exames’,
“ainternet amplia atroca de saberes académicos e escolares entre as
pessoas”, “a internet facilita realizar trabalhos em grupo”, “costumo
usar a internet para aprofundar temas abordados em sala de aula” e
“a internet me permite aprender no meu proprio ritmo e em hori-
rios que se encaixam melhor na minha rotina”.

Freire (1979, p. 31) também diz que “educagio sozinha nio con-
segue transformar o mundo, mas a educagio modifica as pessoas, e
elas é que transformam o mundo”. Para o autor, a educagio deve ser
um processo de hbertagio e transformacio social, em que o aluno
Lo .. . TR N ~ .
€ visto como sujeito ativo da sua propria histéria e nio um objeto
passivo de ensino. A educacio educacional e proﬁssional, nesse
contexto, deve focar na construcao de um conhecimento critico e na
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Capacidade de intervencio na realidade, promovendo a autonomia
e a consciéncia social.

Nas pesquisas investigadas, identificou-se que as expectativas
dos jovens para o futuro compreendem aqui]o que eles percebem
em relagﬁo as suas chances futuras, especialmente sobre trabalho e
projetos de vida. Sobre as expectativas proﬁssionais, os jovens desta-
caram entender que tudo devers ser mais tecnolégico e interligado;
que gostariam de exercer bons empregos trabalhando em empresas,
de estar estabilizados proﬁssionalmente, formados, com uma vida
estivel e sendo respeitados no meio do trabalho. Acreditam que
deverio ter um emprego fixo, que sera exigida maior qualiﬁcagﬁo
proﬁssional e que deverio ter entendimento amplo sobre o mundo.

A percepcio dos jovens sobre o uso da tecnologia para o
aprendizado é, em geral, positiva. Eles veem a tecnologia como um
meio de acesso A informagcio, de expressao e construgdo de iden-
tidade, além de um instrumento para personalizar o aprendizado.
No entanto, também reconhecem que o uso inadequado pode gerar
problemas e que é crucial o envolvimento das escolas e dos educa-
dores na promogao de um uso produtivo e criativo das tecnologias.

As percepcdes e expectativas apresentadas pelos jovens pes-
quisados vém de encontro ao que aborda Paulo Freire (1996, p.
25), em sua obra Pedagogia da Autonomia, afirma que “Ensinar nio
. . . . IR
é transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua
propria produgio ou a sua constru¢io”.

Consideragdes finais

Atualmente, muitos jovens ainda enfrentam barreiras, sejam
elas sociais, econémicas ou até emocionais, que dificultam a sua
inclusdo. A desigualdade de acesso 3 educacio e 2 proﬁssionalizagio
ainda é uma realidade em nossa sociedade. Para mudar isso é preci-
so mais do que boas intengdes: é necess4rio haver politicas ptblicas
sérias, investimento continuo e, acima de tudo, escuta atenta do que
0s jovens tém a dizer sobre suas necessidades e sonhos.
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Profissionalizar nio é apenas ensinar uma funcio. E oferecer
ferramentas para que o jovem possa fazer escolhas, construir sua
trajetdria e ter voz no mundo. E dar sentido ao futuro, alimentar
esperancas e permitir que ele, de fato, aconteca. Afinal, quando
cuidamos da educacio e da proﬁssionalizagio dos jovens, estamos
cuidando de toda a sociedade. Diante disso, a escola nio deve ser
vista apenas como um local de transmissio de conhecimento. Ela é
e deverd ser um lugar de descobertas, de acolhimento, de incentivo
aos talentos e s escolhas. E necessdrio aproximar o ensino para a
realidade do mundo do trabalho, mostrar caminhos, abrir portas.

H4 necessidade de se pensar o trabalho como um principio
educativo que Potencialize os saberes, criando oportunidade para
que esses saberes encontrem espagos de relacionamento com os sa-
beres escolares. Para Freire (1987, p- 33), “s6 existe saber na invencio,
na reinvencio, na busca inquieta, impaciente, permanente que os
homens fazem do mundo, com o mundo e com os outros”. Essas
palavras descrevem o que se acredita sobre o saber na escola e fora

dela.

Levando-se em conta que o conhecimento é necessirio e
fundamental para todos que alrnejam conquistar um espago na
sociedade, deve-se fazer dele um instrumento de aprendizagem
que contribua paraa transformacio da realidade, apresentando-se
como protagonistas do seu desenvolvimento.

Entende-se também que o aprendizado deve ser constante e
efetivo para aplicagio pratica na atuagio proﬁssional e em suas atri-
buigées laborais, mediante o entendimento das transformagées que
a reconstrugdo e a interpretagio histdérica causaram e continuam
causando no Ambito da educacio formal e de suas contribuicdes
parao desenvolvimento da sociedade na sua totalidade.

A tecnologia tem um papel essencial na educacio. Os jovens
entendem bem como ela pode ajudar e reconhecem seu valor. Mas
é Ppreciso que esse uso seja efetuado com responsabﬂidade, sempre
pensando na inclusio, na melhoria do ensino e no desenvolvimento
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de habilidades que realmente facam diferenca. Para isso, as escolas,
os professores e toda a sociedade precisam caminhar juntos, garan-
tindo que a tecnologia se€ja uma parceira no aprendizado e ajude a
formar jovens que estejam prontos para os desafios do futuro.
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Contribuicdes de Paulo Freire para praticas
educativas transformadoras

Cristina Benedetti®

Introducdo

A educagio brasileira atravessa, historicarnente, desafios estru-
turais marcados por desigualdades sociais, econémicas e culturais
que impactam diretamente o acesso, a permanéncia ea qualidade
do ensino. Em um contexto de profundas transformagées politicas
e sociais, agravadas por crises institucionais, cortes de investimen-
tos na educagio pﬁblica e crescente desvalorizagio do Magistério,
torna-se urgente retomar e valorizar propostas pedagégicas que
promovam a emancipagao dos sujeitos e o fortalecimento da
democracia.

Nesse cenario, o pensamento de Paulo Freire mantém-se atual e
necessario. Reconhecido internacionalmente como um dos maiores
educadores brasileiros, Freire, encharcado da vivéncia educacional
de seu préprio pais de origem, propés uma educacio fundamen-
tada no dié]ogo, na consciéncia critica e no compromisso com a
transformacio social. Sua Pedagogia nio se limita 3 sala de aula.
Ela é uma pratica politica, ética e cultural que visa a formacio de
sujeitos criticos, capazes de intervir no mundo para transforma-lo.

Ao propor um sobrevoo sobre pra’tticas educativas transforma-
doras e ao dialogar com as contribui¢Ses de Freire para tal reflexio,
emerge um convite a educadores e educandos a Tepensarem suas
posi¢des na dinimica do ensino e da aprendizagem, superando a

8  Mestra em Educacio, especialista em Psicolinguistica, Neuroaprendizagem e

Priticas Pedagégicas e em Gestio Escolar com énfase em Orientagio, Supervisio e
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légica bancdria’ de educacio e assumindo uma postura dialégica,
reflexiva e comprometida com a justiga social. Em tempos em que
a educacio é constantemente ameagada por discursos opostos a
liberdade e antidemocriticos, revisitar as contribuicdes de Freire
7/ 7/ . A . ~ .
¢ também um ato de resisténcia e afirmacio de uma escola mais
critica, inclusiva, libertadora e com intencées genuinamente a favor
da educagﬁo.

Esta escrita tem como objetivo refletir sobre algumas das
principais contribui¢des de Paulo Freire para praticas educati-
vas transformadoras, destacando os fundamentos tedricos de sua
proposta pedagégica, sua atualidade diante dos desafios contem-
poraneos e as possibﬂidades de sua concretizacio em diversos
contextos educacionais no Brasil.

Para inspirar: Circulos de Cultura

Entre as diversas praticas educativas com potenciais de trans-
formacio, hd um espago especial para os Circulos de Cultura, que
representam, em sua totalidade, uma das maiores contribuigf)es
metodo]égicas de Paulo Freire paraa educacio. Criados no contex-
to da alfabetizacio de adultos nos anos 1960, especialmente durante
a experiéncia de Angicos (RN), esses circulos foram concebidos
COmO €espagos coletivos de diélogo, reflexdo critica e produgﬁo de
conhecimento a partir da realidade vivida pelos participantes. Tal
experiéncia serve de inspiragdo para as reflexdes a serem emergidas
a partir desta escrita. Diferentemente das salas de aula puramente
tradicionais, os Circulos de Cultura modificam as hierarquias, as
formas de fazer, os modos de compreender e, sobretudo, as pra-
ticas cotidianas enquanto principio de humanizacio. Todos os
envolvidos sdo considerados sujeitos do processo educativo, num
ambiente de escuta, respeito e colaboracio mtua. Segundo Freire

(2021, p. 95),

9

Termo cunhado por Freire em sua obra Pedagogia do Oprimido, de 1968 (Freire,
2005).
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No Circulo de Cultura, enquanto contexto que costumo chamar
tedrico, esta atitude de sujeito curioso e critico é o ponto de par-
tida fundamental a comecar na alfabetizacio. O exercicio desta
atividade critica, na andlise da pratica social, da realidade em
processo de transformacio possibﬂita aos alfabetizandos, de um
lado, aprofundar o ato de conhecimento na pés-alfabetizagﬁo; de
outro, assumir diante de sua quotidianidade uma posi¢do mais
curiosa. A posicao de quem se indaga constantemente em torno
da prépria prética, em torno da razio de ser dos fatos em que se
acha envolvido.

Embora, o trecho acima esteja referindo-se ao processo de al-
fabetizacio relatado pelo autor sobre a propria pratica vivida, nessa
perspectiva, respeitosamente toma-se emprestado a concepgao cita-
da, uma vez que esta pode servir de amparo a aprendizagem em sua
totalidade. Por exemplo, considerando as diversas possibﬂidades
advindas dos Circulos de Cultura, seja no alfabetizar ou em outro
processo, o autor inspira a, quem assim &esejar, obter resultados
signiﬁcativos através do ato de dialogar, um dos pﬂares da peda-
gogia freireana. Os temas discutidos nos circulos sio chamados de
“temas gera&ores”, pois emergem do cotidiano dos participantes e
funcionam como ponto de partida para a reflexdo critica e o de-
senvolvimento da consciéncia social. A metodologia dos Circulos
de Cultura envolve a escuta atenta da realidade local, a escolha de
palavras geradoras e a leitura do todo. Para Freire (2021, p. 36), “a lei-
tura do mundo precede aleitura da palavra, e aleitura desta implica
a continuidade da leitura daquele”, principio esse que transforma
o ato de alfabetizar ou de ensinar em um ato politico e libertador,
pois reconhece nos educandos sujeitos capazes de interpretar e
transformar sua realidade.

Além da alfabetiza¢io, os Circulos de Cultura foram apro-
priados em diversas préticas educativas comprometidas com a
transformacio social, como movimentos sociais, ONGs e escolas
popu]ares. Sua flexibilidade metodolégica € Seu COompromisso com
a escuta e a troca mutua fazem deles uma ferramenta pedagégica
dinimica, especialmente em contextos de exclusio social. Como
afirma Gadotti (1996, p. 713), “no circulo de cultura os grupos que se
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reinem aprendem a ler e escrever, a0 mesmo tempo que aprendem
a ‘ler’ (analisar e atuar) sua pratica”. Por isso essa proposta continua
viva e inspiradora para educadores que desejam promover uma
educacio democritica e comprometida com a emancipagio dos
sujeitos. Os Circulos de Cultura sintetizam a esséncia da pedagogia
freireana: uma educacio que nasce da escuta, cresce no didlogo e
floresce na acao transformadora. E com este breve relato histdri-
co-reflexivo sobre essa prética educativa transformadora de Freire
que se almeja inspirar a busca pela desacomodacio peclagégica que
muitos (de nds, inclusive) sdo acometidos ao longo da docéncia.

Paulo Freire e o convite 3 dodiscéncia (docéncia-discéncia)

A pritica docente, no contexto da Pedagogia Freireana, nio é
um ato neutro nem meramente técnico. Ela é compreendida como
uma atividade ética, poh’tica € amorosa, que envolve COmMpromisso
com a formacio integral dos educandos e com a transformacio
da realidade social. Entre as reflexses sobre a docéncia, aqui ga-
nha destaque o convite feito pelo autor, quando este ressigniﬁca
o) papel do professor ao propor uma pratica educativa baseada no
diélogo, na escuta ativa e na problematizagﬁo do mundo, rompendo
com modelos autoritirios e verticalizados de ensino. Para Freire
(2022, p. 28), “nas condi¢des de verdadeira aprendizagem os edu-
candos vio se transformando em reais sujeitos da construcio e da
reconstrucio do saber ensinado, ao lado do educador, igualmente
sujeito do processo”. Portanto, nessa perspectiva, o professor niao
é um transmissor de contetidos, mas um mediador/construtor do
conhecimento, alguém que aprende com seus estudantes a0 mesmo
tempo que ensina.

Outro aspecto da prética docente freireana é o COMPromisso
com a formacio critica. E esperado que o educador atue como um
provocador do pensamento, algue’m que convida os estudantes a
refletirem sobre sua realidade, a questionarem as estruturas injus-
tas e a buscarem alternativas transformadoras, mas que acima de
tudo vive aquﬂo que anseia provocar no outro. “Nesse sentido, o
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bom professor € o que consegue, enquanto fala, trazer o aluno até
a intimidade do movimento do seu pensamento. Sua aula é assim
um desafio e nio uma ‘cantiga de ninar’. Seus alunos cansam, nio
dormem” (Freire, 2022, p. 83). Essa afirmagio destaca a poténcia do
vinculo entre educador e educando. Segundo Freire, nio se entrega
respostas prontas, mas se compartﬂha 0 processo do pensar, insti-
gando o aluno a refletir, questionar e acompanhar criticamente o
desenvolvimento das ideias. A aula, nesse contexto, nio é passiva
nem anestesiante, mas provocadora, um convite ao pensamento
ativo. Cansar, aqui, é sinal de envolvimento, de esforco intelectual,
ideia oposta ao tédio. E nessa tensio criadora que se fOIjam sujeitos
criticos e Comprometidos com a realidade.

A afirmacio de Freire (2022) de que a formagio docente é um
processo permanente, feito na Prética e na reflexdo sobre a prética,
reforca a ideia de que o educador nio est4 pronto, acabado, mas em
constante constru¢io. O professor precisa se perceber como sujeito
que aprende enquanto ensina, revendo criticamente suas escolhas
Pedagégicas, seus modos de interagir com os alunos e os sentidos
que atribui ao ato de educar. Essa atitude reflexiva é o que permite
que a prética se torne cada vez mais consciente, ética e comprome-
tida. A formaco, assim, nio é algo que se adquire e se encerra, mas
um processo continuo de recriacio de si mesmo na relacio com o
outro e com o mundo. Ademais, como sintetiza Gadotti (1996), em
sua obra Paulo Freire: uma biobibliografta, ser educador, para Freire,
¢ comprometer-se com a construgio de uma nova sociedade, mais
justa, fraterna e democrética, ou seja, o0 autor desafia o educador a
assumir sua identidade como intelectual comprometido, conscien-
te de que educar é também um ato poh’tico. Isso signiﬁca que o
professor deve refletir criticamente sobre o curriculo, as relacses de
poder na escola, os mecanismos de exclusio e as possﬂ)ﬂidades de

C A .
resisténcia.

Nesse mesmo movimento, docéncia nio existe sem discéncia,
portanto é fundamental considerar que o educando também deve
ser incentivado a refletir sobre sua Prépria prética enquanto apren-
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diz. A educacio que transforma nio se d4 apenas pela aquisigdo de
conhecimentos, mas pela tomada de consciéncia do préprio modo
de aprender, de se posicionar diante do aprendido, do construido
e da realidade vivida. O educando é chamado a desenvolver uma
postura critica nio s em relacio ao que estuda, mas também em
relagio s suas atitudes, estratégias, dificuldades, facilidades, enfim,
As vivéncias. Ao refletir sobre sua trajetéria no processo educativo,
o discente se fortalece como sujeito auténomo, capaz de fazer esco-
lhas, assumir responsabﬂidades e construir seu caminho com mais
consciéncia e sentido.

Outro elemento a se considerar é justamente essa Valorizagio
do conhecimento prévio e da experiéncia do educando que repre-
senta uma mudanca radical na forma de conceber o ensino, pois
reconhece o estudante como sujeito do processo educativo, e nao
como um objeto passivo. Na perspectiva {reireana, o discente nio é
um recipiente de informacées, mas um sujeito ativo na construgio
do conhecimento e da prépria realidade, pois, ao aprender, passa a
tera oportunidade de agir e intervir no mundo. O estudante ¢, por-
tanto, convocado a se perceber como alguém capaz de compreender
criticamente o contexto em que vive, questionar suas condicGes e
participar ativamente na transformacio da sociedade. Esse protago-
nismo exige nao apenas acesso ao conhecimento, mas, sobretudo,
condicdes para que o educando se reconheca como sujeito histéri-
co, dotado de voz e poder de acio.

A postura ativa do discente implica engajamento, responsabi—
lidade e abertura ao didlogo. Ao invés de aguardar respostas prontas,
o estudante é incentivado a formular perguntas, investigar, duvidar,
argumentar e Partﬂhar saberes com seus colegas e com o educador.
Esse movimento ¢ parte de um processo formativo que vai além
do desenvolvimento intelectual, trata-se de uma formacio ética,
Poh’tica e social. Ao se apropriar da palavra e da reflexdio, o discente
também se apropria de sua prépria Capacidade de transformacio,
exercitando sua liberdade de forma consciente e solid4ria. Nesse
processo, o reconhecimento dos saberes populares, das vivéncias e
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da identidade dos estudantes é essencial. Quando o educando per-
cebe que sua histdria, sua 1inguagem e sua cultura sdo valorizadas
no espago escolar, fortalecem-se sua autoestima e sua confianca
para participar do processo educativo com mais autonomia. Para
Freire, nio h4 educacio verdadeira sem essa valorizacio reciproca
entre os sujeitos. O papel do discente, portanto, nio se resume a
aprender, mas a reinventar o mundo a partir de uma leitura critica e
criativa da realidade.

As contribui¢des de Paulo Freire para as préticas educativas
transformadoras nio se restringem atécnicas ou metodologias, mas
se manifestam em uma concepg¢ao ampla e profundamente ética
da relagio entre docentes e discentes. Trata-se de compreender que
ensinar e aprender sdo processos interdependentes, que exigem
escuta mutua, diélogo auténtico, criticidade e compromisso com a
dignidade humana. A formacio de ambos, educador e educando,
acontece no encontro, na troca de saberes e na reflexio sobre a
prética vivida em comum. Assim, o 1egado {reireano oferece funda-
mentos nao apenas para repensar a docéncia, mas para reinventar a
relagﬁo pedagégica em sua totalidade. Em tempos marcados por au-
séncias educacionais, a pedagogia proposta por Freire segue como
um referencial potente para aqueles que acreditam na educagio
como prética de transformagio.

Outras préticas educativas transformadoras 4 luz de Freire

A educacio, compreendida como pratica social, carrega um
potencial de transformacio que se realiza por meio da conscienti-
zacio dos sujeitos e da superagao de formas de ensino autoritarias,
mecinicas e descontextualizadas. Nesse sentido, Freire (2022) defen-
de uma educacio orientada Pela busca da autonomia do educando,
estimulando sua capacidade critica e sua intervencio consciente
na realidade, como ja mencionado anteriormente. Para o autor, a
educagio deve ser um ato poll’tico, dialc')gico e libertador, capaz de
promovera formacio de sujeitos histéricos, ativos e participativos. A
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partir disso, percebem-se, nessas praticas educativas idealizadas por
Freire, elementos que potencializam suas acdes transformadoras.
que p ¢

Como afirma o autor, “ensinar nio é transferir conhecimento,
mas criar as Possibilidades para a sua produgio ou a sua constru-
¢ao” (Freire, 2022, p. 47). Compreende-se, portanto, que praticas,
para serem transformadoras, nio podem se restringir a transmis-
sio de contetidos, mas envolver uma abordagem pedago’gica que
reconheca o contexto sociocultural, as experiéncias de vida e os sa-
beres prévios dos estudantes, construindo com eles um processo de
aprendizagem signiﬁcativo e comprometido com a vida, tarefa que
se apresenta cada vez mais desafiadora nos contextos educacionais
atuais.

Para que possa ser considerada transformadora, é elementar
que a prética educativa se fundamente no respeito a dignidade
dos sujeitos envolvidos no processo de aprendizagem, bem como
represente o ato de ensinar ético, com humildade e abertura ao iné-
dito. Isso implica romper com o autoritarismo pedago’gico e com
a ideia de que o professor detém todo o saber. O educador passa a
ser aquele que reconhece a existéncia de ml’ﬂtiplas formas de saber
€, a partir do dizﬂogo, constréi junto com os educandos uma expe-
riéncia formativa baseada na curiosidade, na prob]ematizagﬁo ena
reflexdo critica sobre o mundo.

Nesse sentido, préticas educativas transformadoras exigem do
educador um compromisso permanente com a escuta sensivel dos
sujeitos que ensina. Isso signiﬁca nio apenas conhecer a realidade
de seus estudantes, mas valorizar seus saberes, suas lutas, sua cul-
tura, sua opinido e sua linguagem como pontos de partida para o
trabalho pedago’gico. Essa atitude reflete o principio freireano de
que “ensinar exige respeito aos saberes dos educandos” (Freire, 2022,
P 31), ou sej a, préticas realmente comprometidas com a transforma-
¢do nio podem prescindir do reconhecimento e da valorizacio da
experiéncia do outro.
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Além disso, tais praticas precisam ser continuamente recria-
das a partir da realidade concreta em que se inserem. Nio h4 uma
férmula ou metodologia unica que se aplique a todos os contextos,
pois cada pratica se constitui na relacio viva entre sujeitos histdricos
situados. A criatividade pedagégica, inspirada Pela éticada esperan-
¢a e da indignacio frente is injusticas, é parte constitutiva dessa
transformacio. O compromisso com a autonomia e a liberdade
dos educandos exige que o educador também esteja em constante
processo de formagio, refletindo sobre sua prética e se abrindo 3
transformacio de si mesmo.

Implementar préticas educativas transformadoras na sala de
aula signiﬁca romper com modelos tradicionais de ensino baseados
na autoridade vertical e na repeticio de contetidos descontextualiza-
dos. Pressupdem uma concepgio de educacio que se constréi com
0s sujeitos e ndo sobre eles. Isso signiﬁca Tomper com a lc')gica de
ensino, em que o professor ¢ quem somente sabe e o aluno ¢é quem
apenas recebe passivamente. Ao contrdrio, tais préticas demandam
abertura 4 conversa, 3 escuta ativa e A valorizacio das vivéncias dos
educandos, reconhecendo-os como produtores de conhecimento.
Trata-se de criar ambientes pedagc’)gicos que dialoguem com a re-
alidade dos alunos, promovam o pensamento critico e incentivem
a acio consciente no mundo. Essa mudanca de perspectiva nio é
apenas metodolégica, mas ética e poh’tica, pois implica compreen-
der o estudante como um ser inacabado, em constante processo de

formacio e transformacio.

A proposta freireana nos convida a construir uma educagio
pensada para sujeitos pertencentes ao processo de aprendizagem.
Segundo Freire (2022), a pritica pedagdgica critica implica um
esforgo constante para que o educando v4 se tornando sujeito da
construcio de sua prépria aprendizagem. Com base nesse princi-
pio, espera-se que préticas transformadoras articulem o objeto de
conhecimento com temiticas que fazem sentido — por exemplo,
questées extraidas da vida dos estudantes, que provoquem reflexdo
€ sejam signiﬁcativas para o grupo. E nesse contexto que se tor-
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na fundamental a criacio de espagos pedagégicos que acolham
a diversidade, que desafiem o pensamento tnico, tanto quanto o
coletivo, e estimulem a problematizag’éo da realidade. Freire desta-
ca, ainda, a importﬁncia da curiosidade, da divida e da reflexdo no
processo educativo. Assim, préticas que verdadeiramente transfor-
mam sio aquelas que instigam os alunos a se colocarem no mundo
de maneira critica, questionando o que esta posto e visualizando
Possibﬂidades de mudanca. Isso exige do educador uma postura
sensivel e coerente com os principios de liberdade e respeito a au-
tonomia do outro.

Porém, ¢ importante compreender que praticas transformado-
ras nao se concretizam apenas em grandes projetos ou intervengdes
externas a escola, mas também nos pequenos gestos cotidianos: na
escuta genuina, no respeito 3 fala do outro, na construcao coletiva
do conhecimento, na abertura ao erro como parte do processo de
aprendizagem. Um exemplo disso ¢ a roda de conversa, inspirada
no principio freireano do diélogo como base da aprendizagem. Essa
estratégia permite que os alunos expressem suas opinides, com-
partﬂhem experiéncias e escutemn uns aos outros, desenvolvendo
habilidades comunicativas, empatia e senso de coletividade. Como
enfatiza Gadotti (1996, p. 81), “o didlogo consiste em uma relagio ho-
rizontal e nio vertical entre as pessoas irnplicadas, entre as pessoas
em relacio”, portanto, quando o professor inicia a aula promoven-
do uma momento como esse, interessando-se sinceramente pelos
sentimentos, dificuldades ou vivéncias dos estudantes, cria-se um
ambiente de confianca e pertencimento.

Além disso, a observacio atenta do cotidiano escolar revela-se
como um gesto educativo tio potente quanto desaﬁador, uma vez
que pouco tempo se tem para Contemplagio, e muito se exige de
produgio. Porém, quando educadores e educandos percebem, por
exemplo, que o pétio da escola est4 frequentemente sujo e trans-
formam essa constatacio em uma proposta de melhoria, como
dinimicas coletivas de cuidado com o espago comum, praticando
uma pedagogia sensivel ao contexto e engajada com a realidade,
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constrdi-se algo pelo poder da observagﬁo. Essa atitude transforma
o olhar cotidiano em acio Pedagégica, mostrando que a educacio
acontece também fora da sala de aula e se materializa em atitudes
éticas e cidadis.

Apesar de os atos de transforrnagio estarem presentes em
cada pequeno detalhe do cotidiano, é possivel também que outros
exemplos pra’lticos disso sejam vistos no trabalho com projetos
pedagégicos interdisciplinares, nos quais os alunos investigam
problemas da comunidade onde vivem, como o descarte de lixo, a
qualidade da dgua, o racismo ou o &esemprego, relacionando-os a
contetdos das diferentes dreas do conhecimento. Essa abordagem
promove a interdisciplinaridade, 0 protagonismo estudantil e a
conexio entre escola e vida. Além disso, o uso de metodologias fo-
cadas no processo ativo dos estudantes enquanto aprendizes, como
a aprendizagem baseada em projetos, estudos de caso, investigacdo-
-agdo e até mesmo propostas a partir da pesquisa como principio
educativo, favorece uma postura critica e investigativa. Nessas me-
todologias, o aluno deixa de ser um receptor de informacdes e passa
a atuar como pesquisaclor de sua reali&ade, elaborando hipéteses,
buscando solucses e apresentando propostas.

Alguns exemplos dessas praticas podem ser observados em
diferentes regides do Brasil, reiterando a peculiaridade de ouvir
as demandas e necessidades especificas de cada realidade a fim de
poder transforma-la. No semidrido nordestino, de acordo com o
artigo “O papel da educacio contextualizada na construcio de no-
vas perspectivas para o semidrido nordestino”, de Gomes, Oliveira
e Andrade (2018), escolas publicas tém adotado praticas educativas
contextualizadas que valorizam os saberes locais e as estratégias de
convivéncia com a seca. Iniciativas como o uso pedagégico das cis-
ternas, o estudo sobre a agricultura familiar adaptada ao clima 4rido
e a valorizacio das manifestacdes culturais regionais permitem que
0 ensino dialogue diretamente com a realidade dos estudantes,
tornando a aprendizagem mais signiﬁcativa e fortalecendo suas
identidades culturais.
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Na regido amazoOnica, por sua vez, a educagﬁo escolar indigena
representa outro exemplo de prética transformadora que reconhe-
ce a diversidade cultural. Conforme o artigo “Educagio escolar
indigena e interculturalidade: algumas reflexdes”, de Alvarez (2010),
escolas localizadas em territérios indl'genas tém promovido cur-
riculos bﬂl’ngues e interculturais que consideram tanto a lingua
materna como os saberes tradicionais dos povos originarios. Essa
abordagem, alinhada 3 concepgao freireana de educacio como
prética de liberdade, garante aos estudantes indigenas o direito de
aprender a partir de suas referéncias culturais e sociais, promoven-
do o protagonismo e a valorizacio de suas identidades. Esses sio
apenas alguns exemplos de praticas que visam transformacdes. Tais
experiéncias evidenciam que praticas educativas transformam se
realizadas quando partem do reconhecimento das diversidades e
quando se abrem ao diélogo com os contextos reais dos educandos.

Considerar o papel da avaliacio como pratica educativa
transformadora torna-se essencial também, pois, ao utilizar o erro
como parte do processo formativo, em vez de apenas corrigi-lo in-
dividualmente, o professor propde a andlise coletiva dos equivocos,
promovendo reflexio e colaboracio. Avaliar, nesse contexto, nio
deve ser um ato punitivo ou classificatério, mas uma oportunidade
de reflexio sobre o processo de aprendizagem. A autoavaliacio e a
coavaliacio, por exemplo, sdo praticas coerentes com a pedagogia
freireana, pois incentivam a responsabﬂidade, a conversa € 0 pensa-
mento critico dos estudantes sobre seu préprio percurso, mas uma
vez que enfatizam a abertura 3 reflexio com vistas 3 transformagio.

O educador que almeja, através de suas pra’lticas, transformar
precisa estar atento ao ambiente afetivo da sala de aula. O cuidado,
o respeito e a empatia sdo aspectos indispenséveis para construir
relacoes pedagégicas baseadas na confianca e na humanizacio.
Como muito bem expressa Freire (2022) em um dos capitulos de
sua obra Pedagogia da Autonomia, ensinar exige querer bem aos
educandos. Além disso, o autor enfatiza diversas vezes a indissocia-
bilidade entre o educar e o gosto da alegria enquanto se ensina Pela
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vocagao. Abrir espago para préticas educativas transformadoras na
sala de aula exige e exige muito. E uma escolha que reconhece os
estudantes como queltos histdricos e que apostana educagao como
caminho de emanc1pagao E uma decisio que ex1ge a aceitacdo da
troca do controle absoluto por estrateglas Pedagoglcas Part1c1pat1—
vas, significativas e contextualizadas.

E prudente destacar que essas préticas ndo se esgotam no es-
pago da sala de aula. Elas se ampliam para as relacses humanas que
se estabelecem na escola e na comunidade. Transformar a educagio,
3 luz de Freire, é também transformar os modos de convivéncia,
de participacio e de gestdo do espaco escolar. Quando educadores
e educandos se envolvem em praticas baseadas no diélogo, na so-
lidariedade e na construcio coletiva do saber, a educacio passa a
cumprir um papel essencial na formacio de sujeitos capazes de ler
criticamente o mundo e agir sobre ele, contribuindo para a cons-
trucio de uma sociedade mais justa, democritica e humanizadora.

Conclusio

As reflexdes desenvolvidas ao longo desta escrita demonstram
que as contribuices de Paulo Freire 3 educacio ultrapassam o
campo tedrico e se manifestam de maneira concreta nas préticas
pedagégicas que se propdem a ser transformadoras. Sua defesa
de uma educacio critica, dialc')gica e enraizada na realidade dos
educandos fornece fundamentos para a construgio de uma escola

democritica, inclusiva e comprometida com a justiga social.

Ao propor uma prética docente baseada no respeito, na escuta
ena problematizagﬁo do mundo, Freire rompe com a 1(')gica bancdria
da educacio e reafirma a poténcia emancipadora do ato de educar.
Como foi discutido, préticas educativas transformadoras exigem do
educador uma postura ética e politica, que reconhece nos estudan-
tes sujeitos capazes de pensar, agir e transformar a sociedade em
que vivemn.

A adogiio dessas préticas na sala de aula, por meio de diferen-
tes metodologias, rodas de conversa, projetos interdisciplinares e
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avaliacdes formativas, evidencia que é possivel construir espagos
pedagégicos mais humanizadores e signiﬁcativos. No entanto, essa
transformacio nio ocorre de forma espontinea, ela exige formacio
continua, reflexdo critica e compromisso com a realidade social dos
educandos.

O cotidiano escolar, quando atravessado por uma intenciona-
lidade educativa paraa vida, pode se tornar um espago tértil para o
florescimento de novas consciéncias. Ao refletir sobre tais préticas,
nio se estad propondo um modelo fechado ou idealizado de escola,
mas sim a constante reinvencao do ato de educar. Trata-se de reco-
nhecer que toda prética educativa carrega uma intencionalidade e,
portanto, deve ser assumida com responsabﬂidade € COmpTromisso
ético. Nesse sentido, retomar Paulo Freire é lembrar que educar €
sempre um ato poh’tico e que o educador, ao escolher se posicionar
a favor da vida, da dignidade eda Jjustica, contribui para a constru-
¢io de uma educacio mais humana e transformadora.

Conclui-se, portanto, que as ideias de Paulo Freire perma-
necem indispenséveis para quem deseja pensar e praticar uma
educacio que transforme. Suas contribuicdes nio apenas inspiram
educadores no cotidiano escolar como também alimentam a espe-
ranc¢a em uma pedagogia que transforme vidas, relacione saber e
existéncia e contribua para a construgdo de um mundo mais justo
e soliddrio.
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Educacio como territério de escuta: Reggio Emilia
e os saberes latino-americanos em uma perspectiva
decolonial

Fernanda de Lemos!®

Uma conexao histérica para refletir sobre as criancas e a
primeira infancia

A infincia no Brasil passou por transformacoes signiﬁcati—
vas ao 1ongo do tempo, refletindo mudangas sociais, econ6micas
e culturais. Desde a época colonial até os dias atuais, a concepgao
de infincia e as praticas educativas voltadas 3 primeira infincia
sofreram influéncias de diferentes correntes pedagégicas e pers-
pectivas politicas. Ha pouquissimas palavras para definir a crianca
no passado.

Antes, a visio da infAncia era marcada Pela instabilidade social
e pela mobilidade Populacional dos primeiros séculos de coloniza-
¢3o. H4 pouquissimas palavras para definir a crianca nesse contexto,
o que revela a forma difusa como eram percebidas. Del Priore (2010)
aponta que termos como “metdos”, “ingénuos” e “infantes” apare-
cem nos registros histéricos da América portuguesa, evidenciando
quea infincia era entendida mais como um per:{odo de transicio do
que como uma fase com identidade Prépria, sendo vista, sobretudo,

COIMO uIna esperanga para o futuro.

Ao longo dos séculos, a maneira como a infincia foi com-
preendida e definida variou de acordo com o contexto histérico e
social. No pen’odo colonial, era vista como um tempo de transicio,
marcado pela fragﬂidade e pela esperanga de um futuro. Nio temos

1 Fernanda de Lemos, doutoranda em educac¢do pelo PPGEdu, na linha de
Historia e Filosofia da Educagdo, da Universidade de Caxias do Sul (UCS).
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estudos mais aprofundados sobre essa infincia e o modo como ela
foi realmente vivenciada pelas criangas.

Aqui vou trazer a iniciativa de instalacio do jardim de infincia,
no ano de 1875, no Colégio Menezes Vieira, Rio de Janeiro. Segundo
Bastos (2011), esse espago pensado por Menezes Vieira e sua esposa
Carlota de Menezes Vieira, que atuava também como educadora 14,
foi Pensado para atender criancas de elite do sexo masculino na fai-
xa etdria de 3 a 6 anos. Seriam ofertadas aulas de gindstica, pintura,
desenho, exercicios de linguagem e calculo. Segundo os registros de
Bastos (2011, p. 23),

O Jardim de Criangas do Colégio Menezes Vieira utiliza a me-
todologia propagada por Pestalozzi e as atividades sugeridas
por Froebel e Mme. Pape — Carpantier. A orientagdo froebeliana
transparece especialmente no programa do _jardim de infincia,
na primeira e segunda segdo, com os dons e cAnticos tipicos da-
quela pedagogia.

O Jardim de Criancas do Colégio Menezes Vieira demonstra
clara adesdo s concepgoes pedagc’)gicas europeias, especialmente as
ideias de Pestalozzi, Froebel e Pape-Carpantier. A presenca da meto-
dologia pestalozziana evidencia-se na valorizacio da afetividade e no
desenvolvimento integral da crianca (razdo, emogao e acio), enquan-
toa abordagem froebeliana aparece no uso sistemdtico dos “dons”
e canticos, elementos caracteristicos dessa proposta que considera
o brincar uma forma essencial de aprendizado. Essas referéncias,
embora tenham contribuido signiﬁcativamente para o campo da
educagﬁo infantil, refletem uma matriz cultural europeia, muitas
vezes alheia is realidades sociais e culturais latino-americanas.

Em contraponto a criagio de espagos educativos inspirados
em pedagogias europeias voltadas 3 infAncia burguesa, €Omo Os jar-
dins de infincia baseados em Froebel e Pestalozzi, é fundamental
lembrar que essa nio foi a realidade de todas as criancas. Enquanto
se estruturavam institui¢des com propostas educativas voltadas ao
desenvolvimento moral e intelectual de filhos das elites, muitas ou-
tras infAncias eram marcadas pe]o abandono e pela marginalizagio.
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Um exemplo simbdlico disso sdo as chamadas rodas dos expostos,
dispositivos herdados da tradicio europeia medieval que perma-
neceram em uso no territério brasileiro especialmente a partir do
século XVIIIL.

As rodas dos expostos consistiam em estruturas giratérias,
geralmente instaladas em conventos ou instituicses re]igiosas, nas
quais bebés podiam ser deixados anonimamente, muitas vezes po-
bres, solteiras ou vitimas de violéncia, que nio tinham condicdes
de criar os filhos. Essas criancas, ao serem recolhidas por freiras
ou funcionirios da Santa Casa, passavam a viver em condicdes
preca’trias, muitas vezes privadas de cuidados afetivos, de um lar e,
sobretudo, do direito 3 infiAncia. A existéncia dessas praticas nos
obriga arefletir sobre quais infincias eram e ainda s3o reconhecidas
como dignas de cuidado, protecio e investimento educativo.

Trago Marcilio (1997, p- 66), que nos d4 um panorama dessas
rodas entre os séculos XIX e XX:

O movimento contra as rodas de expostos, mais fraco no Brasil
do que na Europa, nio foi suficiente para extingui-las no século
XTZ. As mais importantes sobreviveram no século XX. A do Rio
de Janeiro foi fechada em 1938, a de Porto Alegre em 1940, as de
Sdo Paulo e de Salvador sobreviveram até a década de 1950, sendo
as ultimas do género existentes nessa época em todo o mundo
ocidental.

Trazer essa memdria a tona ndo € apenas um exercicio histd-
rico, mas uma forma de compreender que a educacio infantil no
Brasil nasceu de forma desigual. Enquanto algumas criangas eram
vistas como sujeitos a serem desenvolvidos e formados parao futu-
ro, outras eram invisibilizadas, descartadas ou institucionalizadas
em condicdes de extrema vulnerabilidade.

Sob a perspectiva de uma pedagogia decolonial”, torna-se
necessario questionar em que medida a aplicagio desses modelos
importados responde, de fato, as especiﬁcidades das infincias bra-
sileiras. Um exemplo concreto pode ser observado na insisténcia

" Para saber mais sobre, acessar: https://ria. ufrn. br/123456789/1661.
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em utilizar blocos geométricos e cancdes em Hnguas estrangeiras
(como o alemio ou francés) nas atividades do cotidiano escolar, em
detrimento de brincadeiras e cantigas populares de tradicio oral,
oriundas de comunidades indigenas ou afro-brasileiras. Essa esco-
lha Pedagégica, ainda que sutil, contribui para a invisibilizagio de
culturas locais e reforca uma ideia de infincia universal, descolada
do territério e da diversidade que marca o Brasil.

Portanto, ao mesmo tempo em que é possivel reconhecer o
valor histérico das Pedagogias classicas, é urgente construir praticas
que dialoguem com os saberes populares, com a pluralidade das
infincias e com as vozes historicamente silenciadas pela colonia-
lidade do saber. A Pedagogia decolonial propde esse movimento
de escuta e reconstrucio, em que o curriculo se torna mais poroso
As vivéncias reais das criancas e 3s suas mlﬂtiplas formas de ser e
aprender. Precisamos olhar para movimentos histdricos e compre-
ender as transformacdes que seguem e as permaneéncias.

Em 1931, na cidade do Rio de Janeiro, ocorreu a IV
Conferéncia Nacional da ABEY, cujo tema central foi: “As grandes
diretrizes da educacio popular”. Com esse encontro, os lideres da
associacio buscavam influenciar os rumos da Politica educacional
que se desenhava apos a Revolucio de 1930. Entre as decisdes to-
madas, destacou-se a elaboracio de uma declaragio que reunisse
os principios defendidos pela ABE em relagiio 4 educagio no pais.
A responsabilidade pela redagio do texto foi atribuida a Fernando
de Azevedo. Assim, em marco de 1932, veio a pl’lblico o documento
intitulado A reconstrucio educacional no Brasil, direcionado “ao Povo
e a0 Governo”, conhecido posteriormente como o “Manifesto dos
Pioneiros da Educacio Nova”.

2 ABE ¢ a sigla para Associagao Brasileira de Educag@o. Fundada em 1924,
foi uma entidade civil de grande importancia no cenario educacional bra-
sileiro, especialmente durante as primeiras décadas do século XX. Seu
objetivo principal era promover a melhoria da educagio no Brasil por meio
de debates, propostas e a¢des voltadas para a modernizagdo e democrati-
zagdo do ensino.
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a laicidade, gratuidade, obrigatoriedade e co-educagao sdo outros
tantos principios em que assenta a escola unificada e que decor-
rem tanto da su bordinacio 4 finalidade biolégica da educacio
de todos os fins particulares e parciais (de classes, grupos ou
crengas), como do reconhecimento do direito biolégico que cada
ser humano tem 3 educagao. A laicidade, que coloca o ambiente
escolar acima de crencas e disputas religiosas, alheio a todo o
dogmatismo sectério, subtrai o educando, respeitando-lhe a in-
tegridade da persona]idade em formagio, a pressio perturbadora
da escola quanclo utilizada como instrumento de Propaganda de
seitas e doutrinas. A gratuidade extensiva a todas as instituicSes
oficiais de educacio é um principio igualitério que torna a edu-
ca¢io, em qualquer dos seus graus, acessivel n3o a uma minoria,
por Privﬂégio econdmico, mas a todos os cidadios que tenham
vontade e estejam em condicses de recebé-la. Alis, o Estado nio
pode tornar o ensino obrigatério sem torné-lo gratuito. A obri-
gatoriedade que, por falta de escola, ainda nio passou do papeL
nem em relagao 20 ensino Primario, e se deve estender progressi-
vamente até uma idade concilidvel com o trabalho produtivo, isto
é, até aos 18, é mais necessdria ainda “na sociedade moderna em
queo industrialismo e o desejo de exploragao humana sacrificam
e violentam a crianga e o jovem’”, cuja educacio é freqﬁentemente
impedida ou mutilada pela ignorancia dos pais ou responséveis e
pelas contingéncias econémicas (Azevedo et al., 1960, p. 115).

O trecho do Manifesto dos Pioneiros da Educacio Nova des-
taca principios fundamentais da escola unificada, como a laicidade,
a gratuidade, a obrigatoriedade ea Coeducagio, todos voltados 2
construcio de uma educagio democritica e universal. A laicida-
de garante um ambiente escolar livre de doutrinacio religiosa,
respeitando a formacio integral e a liberdade de pensamento do
educando. A gratuidade, POT sua vez, assegura o acesso a educacio
como um direito de todos, independentemente de sua condicio
econdmica, sendo condicio indispensdvel i obrigatoriedade do
ensino, que deve ser efetiva e estendida até os 18 anos, como forma
de proteger criangas e jovens da exploragao e do abandono escolar.
J4 a coeducagio, embora menos explorada no trecho, representa o
compromisso com a igualdade de género no espago escolar. Esses
principios revelam uma visio de educacio como direito inaliengvel,
subordinado ao desenvolvimento humano e nio aos interesses de
classe, religiao ou mercado.
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No século XIX, essa percepgao se refinou, incorporando
distin¢des entre as capacidades fisicas e intelectuais da crianca. A
infincia passou a ser delimitada nio apenas por sua condicio etaria,
mas também por caracteristicas corporais e pela aquisi¢do da fala.
Essa categorizagio refletia uma visio hierérquica do desenvolvi-
mento humano, na qual o crescimento fisico e os primeiros sinais
de maturidade determinavam a posicio da crianca na sociedade,
trago a definicdo de infincia de Del Priore (2010, p. 276):

[...] a definigio de infincia, por envolver uma distingio entre
capacidade fisica e intelectual. Para a mentalidade oitocentista,
a infincia era a primeira idade da vida e delimitava-se pela au-
séncia de fala ou Pela fala imperfeita, envolvendo o periodo que
vai do nascimento aos trés anos. Era seguida pela puericia, fase
da vida que ia dos trés ou quatro anos de idade até os dez ou 12
anos. No entanto, tanto infincia quanto puerl'cia estavam relacio-
nadas estritamente aos atributos fisicos, fala, dentigio, caracteres
secunddrios femininos e masculinos, tamanho, entre outros. Por
outro lado, o periodo de desenvolvimento intelectual da crianca
era denominado meninice, cujo signiﬁcado relacionava-se s
acoes préprias do menino, ou ainda, A falta de juizo numa pes-
soa adulta. E neste jogo, de termos e signiﬁcados, que se entrevé
um conjunto de principios e preceitos que nortearam as repre-
sentagSes simbdlicas e os cuidados em relacio is criancas e aos
adolescentes na sociedade oitocentista.

No periodo colonial e imperial, ainfincia era, em grande par-
te, invisibilizada como uma etapa especiﬁca do desenvolvimento
humano. As criancas eram frequentemente vistas como adultos em
miniatura e inseridas precocemente no mundo do trabalho, sem
o reconhecimento de suas necessidades formativas e protetivas.
Essa realidade histdrica contribuiu para a construgao de uma so-
ciedade marcada Pela exclusio educacional e pela desigualdade de
oportunidades.

Foi somente com os movimentos de renovacio pedagégica
do século XX, especialmente com o Manifesto dos Pioneiros da
Educagio Nova, que principios como a laicidade, a gratuidade, a
obrigatoriedade e a coeducacio passaram a ser defendidos como
fundamentos de uma escola pﬁblica, democritica e voltada ao pleno
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desenvolvimento humano. J a coeducagio propunha a convivéncia
igualitéria entre meninas e meninos, rompendo com a segregacao
de género. Esses principios, que visavam a uma profunda transfor-
macao social, encontraram obsticulos em um pal's historicamente
resistente 3 mudanca. Como afirmou Anisio Teixeira (1962, p. 222):

Nio se Pode dizer que a Lei de Diretrizes e Bases, ora aprovada
pelo Congresso, seja uma lei A altura das circunstincias em que
se acha o pafs em sua evolucio para constituir-se a grande nacio
moderna que todos esperamos. Se isto nio ¢, nio deixa, por
outro lado, de ser um retrato das Perplexidades e contradigc”)es
em que nos lanca esse préprio desenvolvimento do Brasil. Afinal,
é na escola que se trava a ultima batalha contra as resisténcias de
um pafs 3 mudanca.

Assim, a escola emerge cOmo O €spago onde se disputa o
futuro da infincia e da sociedade brasileira, diante de um cendrio
ainda marcado por herancas de exclusio e desigualda&e. O comen-
tario de Anisio Teixeira sobre a recém-aprovada Lei de Diretrizes
e Bases da Educagio (LDB) revela uma critica licida e realista ao
momento histdrico do pafs. Ao afirmar que a LDB nio est4 “d altura
das circunstincias”, Teixeira aponta que, embora a lei represente
um avanco, ela ainda estd aquém das necessidades de um Brasil
em Pprocesso de modernizacio e busca por justiga social. A LDB,
nesse contexto, espelha as contradicdes e ambiguidades de um pais
que quer progredir, mas carrega fortes resisténcias 3 mudanca. Sua
observagio final de que ¢ na escola que se trava a altima batalha
contra essas resisténcias destaca o Papel estratégico da educagio na
transformagdo social. A escola, portanto, é vista ndo apenas como
espago de ensino, mas como campo de disputa entre o atraso e o
avanco, entre a manutencio de Privﬂégios e a construcio de uma
nacio democritica e moderna.

A abordagem Reggio Emilia como inspiragdo para a escuta
das criangas, os entre|agamentos no tempo-espaco

No territério italiano, fazendo uma analogia temporal ao que
se refere 3s criangas e A primeira infincia, percebe-se um movimen-
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to a partir de 1945, data em que se findaa Segunda Guerra Mundial,
como testemunho que segue, que hoje é uma placa fixada na pa-
rede do jardim de infincia popular de Villa Cella (RE): “Homens e
mulheres trabalhando juntos, construimos as paredes desta escola
porque queremos um lugar novo e diferente para nossos filhos.
Maio de 1945 de um testemunho” (Barazzoni, 2018, p. 32). O intuito
era ter um local seguro para o ensino das criancas pequenas, uma
preocupagio que levou a popu]agio de Reggio Emilia a fundar, em
Villa Cela, uma escola a partir de destrocos de guerra. Faco essa re-
feréncia parauma reflexdo sobre esse espaco de tempo vivido nesses
territdrios diferentes e que se assemelham ao longo dos anos pelos
imigrantes que recebemos no Brasil e pelos dias atuais, nos quais
a abordagem educacional de Reggio Emilia é utilizada em nossas
escolas para primeira infincia, algo que veio por semelhanga nos
textos da Base Nacional Comum (BNCC) e que se pratica nas salas
de aula de nosso territdrio. Trago Barazzoni (2018, p. 44), para eluci-
dar o territério italiano em 1984:

Restam os factos para recordar e documentar a longa histéria,
uma histéria que nos honra, de uma experiéncia de educacio e
cultura de progresso e de Ppaz que comegou em 1945, sentida pela
primeira vez pe]as mulheres e homens de Villa Cella, juntamente
com a cooperativa e organizagdes democraticas, quando a guer-
ra acabava de cessar a sua imensa violéncia. Em cada tijolo do
Asilo Popular havia a confianca e a Inscri¢io da consciéncia, da
vontade e das esperangas. Eles chegaram até nds honrados pela
coeréncia e continuidade das coisas.

Como uma reflexio desse percurso histérico, é possivel
afirmar que a trajetc')ria da infiAncia no Brasil, marcada por silen-
ciamentos, exclusdes e resisténcias, revela também um campo fértil
de transformacées e possﬂ)ﬂidades. Ao aproximarmos esse olhar da
experiéncia de Reggio Emilia, compreendemos que a educacio da
primeira infincia pode ser pensada ndo apenas como um direito,
mas como uma construcio coletiva, ancorada na escuta, no respei-
to as mlﬂtiplas linguagens infantis e na valorizacio das culturas
locais. Segundo Lemos (2024), a histéria dos homens e mulheres

97



de Villa Cella/It4lia, que reconstruiram um espaco educativo com
as préprias maios, ressoa hoje nas Préticas de muitas educadoras e
educadores brasileiros que, mesmo diante de adversidades, buscam
uma pedagogia comprometida com a infincia como poténcia e
transformacio. Essa conexdo simbdlica entre os territérios e seus
tempos distintos nos convida a seguir pesquisando e aprimorando
o conhecimento acerca das mlﬂtiplas potencialidades que surgem
ao 1ongo do tempo, com alicerces para que uma educacio infantil
verdadeiramente democrética, humana e transformadora para to-
dos possa existir.

A partir dadécada de 1980, com a promulgagﬁo da Constituicio
de 1988 e do Estatuto da Crianga e do Adolescente (ECA), houve um
reconhecimento mais amplo dos direitos da infincia e um avanco
na educacio infantil como um direito fundamental no territdrio
brasileiro. Esse contexto abriu €spago para a introducio de novas
abordagens pedagdgicas, incluindo influéncias internacionais,
como a abordagem Reggio Emilia.

A primeira infincia se tornou, ao 1ongo do tempo histérico,
um processo poh’tico, social, cultural e pedagégico que tem ocu-
pado um lugar de pesquisa e inovagdo na Base Nacional Comum
Curricular — Educagio Infantil (Brasil, 2023), que nos fala sobre a
concepgao que vincula educar e cuidar, apresentando o cuidado
como algo indissocidvel do processo educativo, trazendo-nos que,
ao acolher as vivéncias e os conhecimentos construidos pelas
criancas no ambiente da familia e no contexto de sua comunidade,
devem ser articuladas as propostas pedagégicas.

A abordagem Reggio Emilia, originada na Itdlia po’s-Segunda
Guerra Mundial, segundo Lemos (2024), revelou uma perspectiva
inovadora para a educacio infantil ao considerar a crianca como
protagonista do seu aprendizado e enfatizar a importﬁncia da
expressao por meio das rm'ﬂtiplas 1inguagens. Atualmente, observa-
mMOoS um processo de reflexio e conscientizacio acerca dos processos
sobre a primeira infincia, promovidos por estudos e reflexio sobre
o projeto apresentado e desenvolvido na comunidade de Reggio
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Emilia/Itdlia. O interlocutor desta e pedagogo Loris Malaguzzi, por
movimentos sociais e organizag¢oes diversas, modificou o olhar so-
bre a educagiio infantil, dando sentido is aprendizagens fazendo da
crianga a protagonista na construgio de seu conhecimento.

Trago a escuta que faz parte do cotidiano das escolas para pri-
meira infincia em Reggio Emilia/It4lia, que € tio valorizada pela
histdria que pulsa na comunidade, que no fascismo foi silenciada e
que na pedagogia da escuta se faz 0 movimento de é{ialogar a partir
élaquilo que se escuta.

Na perspectiva da pedagogia da escuta, as escolas municipais
de Reggio Emilia se orientaram pelas aspiragdes de seus fundado-
res, marcados pela experiéncia do fascismo. Essa vivéncia histdrica
ensinou que “pessoas que se conformavam e obedeciam eram pe-
rigosas", Ppor isso, ao se construir uma nova sociedade, tornava-se
essencial “salvaguardar e comunicar essa licio”, promoven(lo uma
visio da crianca como algue'm capaz de pensar e agir por si pro-
pria (Dahﬂ)erg, 1999, p. 12 apud Rinaldi, 2024, p- 45). Essa postura
se alinha a um movimento contemporaneo que busca expandir, de
forma qualitativa, as oportunidades para todas as pessoas, nos mais
diversos contextos e através de mtﬂtiplas agdes e posicionamentos.

Diferente de épocas anteriores, hoje acompanhamos e com-
partﬂhamos experiéncias que buscam efetivar qualitativamente
a expansio das oportunidades para todas as pessoas, nos diversos
espacos, através de diferentes posturas e a¢oes.

A imagem de uma crianga que, desde o seu nascimento, é forte-
mente envolvida em sentir-se parte do mundo, em viver o mundo
a ponto de desenvolver um comp]exo sistema de habilidades, de
estratégias de aprendizagem e modos de organizar as relacdes.
[...] A relagdo, a interagio e a intersubjetividade permitem a cria-
¢io de a¢des, de pensamentos, de teorias e linguagens, de novos
valores para o sujeito e para a comunidade. [...] E no confronto,
na troca, na discussio e na negociagao que constrdi, nio apenas
o Préprio saber, mas o Eu e o outro, ou seja, o mundo (Rinaldi,

1999, p. 9-12).
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No Brasil, essa abordagem vem influenciando escolas e edu-
cadores, promovendo espacos educativos mais democriticos e
voltados 3 participagdo ativa das criancas no processo de aprendi—
zagem, logo apds a solidificacio dos estudos relacionados 4 Base
Nacional Comum Curricular (BNCC).

Arelacio entreaBNCCea abordagem Reggio Emilia pode ser
compreendida a partir de um olhar atento is concepgdes de crianca,
curriculo e praticas pedagégicas que ambas propéem. A BNCC, em
seu documento para a educacio infantil (2017), apresenta a crianga
como sujeito histérico, social e de direitos, competente e capaz de
construir conhecimento a partir de suas experiéncias, interagdes e
brincadeiras. Essa visio dialoga diretamente com os princ{pios da
abordagem Reggio Emilia, desenvolvida por Loris Malaguzzi na
Italia, que entende a crianca como protagonista ativa de seu pro-
cesso de aprendizagem, dotada de rm'ﬂtiplas linguagens e Potencial
criativo (Malaguzzi apud Rinaldi, 2016).

A proposta pedagégica de Reggio Emilia se baseia em pﬂares
como a escuta sensivel, a valorizagio da cultura da infincia, a docu-
mentacio pedagégica e a importancia do ambiente como terceiro
educador. Esses elementos encontram ressonincia nos Campos de
Experiéncia da BNCC, que buscam articular o desenvolvimento
integral das criancas por meio de vivéncias que envolvam o corpo, a
hnguagem, a imaginacdo, as emogdes, a convivéncia e a exploragﬁo
do mundo. Como afirma Barbosa (1999), uma prética pedagdgica
que reconhece as criangas como produtoras de cultura e prota-
gonistas de suas aprendizagens exige do educador uma postura
investigativa, sensivel e reflexiva, qualidades também centrais na
Pedagogia de Reggio Emilia.

Contudo, a transposig¢do dessa abordagem para o territdrio
brasileiro exige atengdo as especiﬁcidades culturais, sociais e es-
truturais de cada contexto. Como lembra Kramer (2007), importar
modelos pedagégicos sem uma leitura critica das condi¢des locais
pode levar a distorcdes ou praticas descoladas da realidade das
criangas brasileiras. Por isso, é fundamental pensar a abordagem
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Reggio Emilia nio como um “modelo a ser seguido", mas como
uma inspiragio que convida os educadores a construirem propos-
tas dialégicas, criativas e enraizadas no cotidiano e nas culturas da
infincia de seus préprios territdrios (Rinaldi, 1999).

Desse modo, a articulacio entre a BNCC e a abordagern
Reggio Emilia no Brasil nio deve buscar uma aplicagio literal, mas
sim um dia’logo vivo entre principios que se complementarn na
Valorizagio da escuta, da infincia, do territdrio e da aprendizagem
COMO Processo relacional e coletivo.

Na abordagem inspirada pela pedagogia da escuta, o ato de
ouvir torna-se tio importante quanto o de falar. O diélogo é com-
preendido como uma via de mio dupla, em que todos os envolvidos
tém a oportunidade de serem ouvidos e escutarem com atencio,
empatia e respeito. Trata-se de uma prética que valoriza a troca ge-
nuina e a constru¢do conjunta de sentidos.

Essa perspectiva reconhece e valoriza a trajetéria individual
de cada crianga. Em vez de buscar a homogeneizagio, ela acolhe as
diferengas como parte essencial do processo educativo. Nio se trata
de ajustar as criangas a um modelo, mas de aprender com a sin-
gularidade de cada uma. Rinaldi (1999) alerta que um dos maiores
riscos que a escola pode correr ¢ reforcar padrﬁes rigidos e deixar
de questionar normas impostas. Quando isso ocorre, 0 espago para
o diaﬂogo se fecha, e a escuta deixa de ter 1ugar, silenciando, assim, a
comunicagio existente nos espagos educativos.

E justamente no encontro com o outro, com o que é diferente
de nds, que abrimos mio das certezas absolutas e nos tornamos
disponiveis para o novo. Nesse movimento, surgem ddvidas, pos-
sibilidades e transformacées mttuas. As criancas passam a ser
estimuladas a se expressar de diversas formas, seja pelo corpo, pela
fala, pela arte ou pelo brincar. E essa multiplicidade de 1inguagens
e olhares que aproxima as préticas da proposta educativa inspirada

em Reggio Emilia.
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Para Loris Malaguzzi (apud Rinaldj, 2016), escutar a crianga
é a chave para compreender suas ideias, emocoes € modos de ver
o mundo. A escuta se apresenta, assim, como uma ferramenta po-
tente para estabelecer vinculos e reconhecer a Poténcia criadora de
cada crianca. Ao abrir espago para suas expressoes, verbais ou nao,
permitimos que elas ocupem um lugar ativo nas relagées e no am-
biente escolar, promovendo interac¢oes abertas ao inesperado e ao

que foge do habitual.

Relagio da BNCC com o uso da abordagem Reggio Emilia
na primeira infancia no territério brasileiro

A proposta pedagégica de Reggio Emilia, conhecida por sua
escuta sensivel, pe]a valorizacio da infincia, pela documentacio
pe&agégica e pe]a concepgao do ambiente como terceiro educador,
tem Conquistado educadores em todo o mundo por sua poténcia e
sensibilidade. No entanto, ao pensarmos sua aplicagio em contextos
como o brasileiro, torna-se imprescindivel adotar um olhar atento,

/ 7 . ~ . Sy * .
que va além da admlragao e se aproxime da critica. A perspectiva
decolonial, nesse sentido, convida a deslocar o foco da simples

P
importacao de modelos pedago’gicos para a construcio de diélogos
vivos entre diferentes formas de conhecer, educar e viver a infAncia.

Essa necessidade de diélogo se revela também quando obser-
vamos os Campos de Experiéncia da BNCC, que, em certa medida,
ecoam principios caros a pedagogia de Reggio Emilia, como a
centralidade das vivéncias corporais, expressivas, emocionais e
investigativas. Contudo, essas aproximagdes so se tornam efetivas
quando situadas nos territérios e nas culturas locais. Como nos ad-
verte Barbosa (2009), reconhecer as criangas como protagonistas e
produtoras de cultura exige mais do que um discurso encantado so-
bre a infincia: implica uma postura do educador que seja sensivel,
investigativa e reflexiva, mas também radicalmente critica {rente
as estruturas que, historicamente, invisibilizaram os saberes das
infincias brasileiras, especialmente as indl’genas, afro-brasileiras e
periféricas.
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E justamente aqui que a critica decolonial se torna uma lente
imprescindivel. Como alerta Kramer (2007), h4 riscos significativos
em transplantar modelos pedagégicos estrangeiros sem considerar
as marcas culturais, sociais e histéricas do lugar onde se atua. Reggio
Emilia, portanto, nio pode ser compreendida como um modelo a
ser copiado, mas como uma inspiragao a ser tensionada, reinven-
tada e enraizada nos saberes presentes nas infincias brasileiras.
Como propde Rinaldi (2024), a proposta pedagdgica sé ganha forca
quando emerge da escuta profunda do cotidiano e das rnlﬂtiplas
formas de ser e aprender presentes em cada territdrio.

Na pedagogia da escuta, ouvir vai muito além da palavra fala-
da. Envolve captar os siléncios, os gestos, os territdrios e os modos
diversos de existéncia que atravessam a infincia. Escutar é também
valorizar formas de expressio nao hegeménicas, 0 coTpo, O brincar,
a oralidade, a arte, e reconhecer quea infincia n3o é uma categoria
universal, mas um campo multiplo e politicamente situado. Rinaldi
(2024) nos lembra, que quando se fecha ao didlogo e reforca padrées
normativos, a escola silencia as vozes infantis e sufoca a poténcia do
novo que poderia emergir dessas vozes.

Sob uma Jtica decolonial, escutar torna-se um gesto ético-
-politico. E abrir espago para o que escapa as normas instituidas e
para o que desafia as légicas dominantes de conhecimento e de ser
no mundo. No encontro com o diferente, com outras 1inguagens,
outras epistemologias, outras infincias, reside a possibﬂidade de
transformacio. As criancas, quando reconhecidas em sua singu]a-
ridade, deixam de ser vistas como sujeitos a serem moldados por
um curriculo universalizante e passam a ser compreendidas como
criadoras de mundos.

Nesse mesmo caminho, Malaguzzi (apud Rinaldi, 2016), ao
defender que escutar a crianga é reconhecer sua poténcia criadora,
propde uma pedagogia que dia]oga profundamente com saberes
diversos. Uma leitura decolonial dessa escuta amplia ainda mais o
seu alcance, incluindo os saberes ancestrais, populares e comunita-
rios que compdem as infincias nos diferentes territérios do Brasil.
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Educar, assim, deixa de ser um ato de repetigdo de modelos e passa
a ser uma construcio coletiva, situada, critica e sensivel is ml'l]tiplas
realidades culturais que compéem o pais.

Essa construcio ja foi vislumbrada por pensadores brasilei-
ros do século XX, cujas ideias antecedem e dialogam com o que
hoje chamamos de critica decolonial. Paulo Freire, ao propor uma
pedagogia do oprimido, ndo apenas denuncia as estruturas que per-
petuam desigualdades como também propde uma pratica educativa
radicalmente enraizada na vida concreta dos sujeitos. Sua Pe&a-
gogia nasce do di:ﬂogo, da escuta ativa e do reconhecimento das
experiéncias populares como ponto de partida paraa produgﬁo de
conhecimento. Ao afirmar que “ninguém educa ninguém, ninguém
se educa a si mesmo, os homens se educam entre si, mediatizados
pelo mundo”, Freire (1987, p. 39) rompe com a légica vertical do en-
sino e propde uma educacio libertadora, construida na coletividade.

A pedagogia {reiriana, nesse sentido, se entrelaga com a critica
decolonial ao desestabilizar a hierarquia entre saberes académicos
e populares. Para Freire, alfabetizar é permitir que o sujeito leia o
mundo, compreenda sua posigdo nele e atue sobre ele com cons-
ciéncia critica. Essa leitura do mundo, profundamente situada e
cultural, rompe com a colonialidade do saber e aponta para uma
educacio emancipada e transformadora. Faz-se necessdrio entender
que as criangas pequenas s3o seres sociais, de culturae possuem seus
direitos, em que a escuta transforma as interacdes que permeiam o
universo onde estio inseridas. De acordo com o Diciondrio Paulo
Freire:

Esta perspectiva de educagﬁo na relagﬁo com o mundo e os
outros exige consciéncia do inacabado, o reconhecimento de
sermos historicamente condicionados a busca de autonomia, o
sentir-se existencialmente solid4rio, a humildade, a tolerdncia e a
nio desisténcia da luta Pelos direitos das criancas. (Streck; Redin;

Zitkoski, 2010, p- 138).

Freire (2015, p. 58) traz que “O inacabado de que nos torna-
mos conscientes nos faz seres éticos. O respeito a autonomia e a
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dignidade de cada um é um imperativo ético e nio um favor que
podemos ou nio conceder uns aos outros”.

Tecendo sobre o olhar sobre o inacabado, devemos pensar
também e refletir sobre os professores, que, segundo Freire (2015, p.
142), constituem-se como seres inacabados e reinventam-se a partir
do outro, assim o diélogo sobre a infincia se torna uma ferramen-
ta indispensével para que possamos compreender que a educacio
das infincia “como pritica estritamente humana jamais [...] poder4
ser uma experiéncia {ria, sem alma, em que os sentimentos e as
emocdes, 0s desejos, os sonhos devessem ser reprimidos por uma
espécie de ditadura racionalista”.

Anisio Teixeira também contribui para esse movimento, ao
defender uma escola Pl'ﬂ)lica e democritica que nio se limitasse
a reproduzir modelos estrangeiros. Influenciado por Dewey, mas
atento 2 realidade brasileira, propés uma escola que fosse uma ex-
tensio da vida, um espaco de participagdo ativa e de construcio de
sentido.

[...] resta toda a obra de familiarizar a crianga com os aspectos
fundamentais da civilizacio, habitui-la ao manejo de instru-
mentos mais aperfeicoados de cultura e dar-lhes seguranca de
inteligéncia e de critica para viver em um meio de mudanca e
transformacio permanentes (Teixeira, 1997, p. 85).

Sua proposta, ainda que em outro registro, jé questionava a
importagio de modelos educacionais, aPontando parauma pedago-
gia comprometida com os sujeitos concretos e suas vivéncias.

Revisitar as ideias de Freire (1993 p. 2), de que “A alegria na es-
cola fortalece e estimula a alegria de viver. [...] Lutar pela alegn'a na
escola é uma forma de lutar pela mudanca do mundo”, e de Teixeira
(1997, p- 82), de que “3 escola deve ensinar a todos a viver melhor”,
portanto, nio é apenas um exercicio de memdria, mas um gesto
poh’tico de afirmacio de uma tradicio pedagégica brasileira que ja
continha, em sua esséncia, uma critica decolonial. Eles nos ensinam
que a transformagio da educagio nio vira da cépia de modelos ex-
ternos, mas do enraizamento nos saberes locais, no diélogo com os
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territérios e na escuta atenta is infincias que resistem e reinventam

o mundo todos os dias.

Consideragdes finais

A trajetdria histérica da infincia no Brasil revela um caminho
permeado por silenciamentos, exclusdes e desigualdades, mas tam-
bém por resisténcias e possibilidades de transformacio. Do periodo
colonial, onde as criancas nio eram vistas e reconhecidas enquanto
sujeitos de direitos, até os avancos promovidos no século XX com
o Manifesto dos Pioneiros da Educacio Nova e, mais na costura
histérica, com a Constituicio de 1988 e o Estatuto da Crianca e do
Adolescente, observa-se uma lenta, porém signiﬁcativa, reconﬁgu-
racio das concepgdes de infincia.

A anilise histérica mostra que, por muito tempo, apenas algu-
mas infincias foram vistas como dignas de cuidado e investimento
educativo, enquanto outras foram invisibilizadas. A imposigdo de
modelos pedagégicos eurocéntricos, como os jardins de infincia
inspirados por Pestalozzi e Froebel, contribuiu para reforgar um
padrio universal de infincia que nem sempre dialogava com as
realidades culturais e sociais do Brasil. Nesse sentido, a perspec-
tiva de uma pedagogia decolonial se apresenta como um caminho
necessdrio para valorizar os saberes populares, as culturas locais e a
Pluralidade das infincias brasileiras.

Ao trazer a experiéncia da abordagem Reggio Emilia como
contraponto e inspiragao, destaca-se a poténcia de uma pedagogia
baseada na escuta, na participagdo e no respeito as mlﬂtiplas lin-
guagens da crianca. A histéria da reconstrucio coletiva de espagos
educativos na Itilia pOs-guerra ressoa com os desafios enfrentados
por educadores brasileiros que, muitas vezes em contextos adver-
sos, buscam construir uma educacio infantil comprometida com
a democracia, a sensibilidade e a justica social. Precisamos olhar
para as diversas possibﬂidades existentes no nosso territério, numa
perspectiva decolonial daquﬂo que pode ser reinventado, transfor-
mado, revisitado, para uma educagio de cliélogo e escuta.
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Portanto, refletir sobre a primeira infincia 4 luz das cone-
x0es histéricas e interculturais nio é apenas revisitar o passado,
mas comprometer-se com um presente e futuro mais inclusivo e
consciente. E reconhecer que a crianga é um ser inico de direitos,
poténcia criadora e agente de transformacio, e que cabe 3 educacio
infantil garantir-lhe espago, voz e pertencimento. Que as experién-
cias do passado nos ajudem a construir alicerces mais sélidos para
uma educacio verdadeiramente humanizadora e plural.
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Discursos da BNC — Formacdo: autonomia e
participagdo de professores na educacio

Vamberto Marinho do Nascimento Junior'

Introducdo

Este ensaio tedrico possui o objetivo de problematizar as
poh’ticas de formacio de professores entre os anos de 2015 e 2024,
na busca pelas possibﬂidades de participagio e construgiao de auto-
nomia dos professores na elaboracio dos documentos normativos
de formagﬁo. De inicio, apoiados nos conceitos de Foucault, dis-
cutiremos a formacio dos discursos de poder na sociedade, como
formas de verdades, selecio de saberes pelo poder e controle dos
COTpOS dos sujeitos em sociedade. Depois, analisaremos transicio
entre as versoes das politicas de formacio de professores, qual pers-
pectiva de formagio cada uma implantava, os motivos das trocas
de normativas durante a histéria e como estd o processo da dltima
versio na educaciio, além do impacto e da presenca das institui¢ses
de financiamento externo e do sistema neoliberalismo na produ-
¢ao de discursos de controle e opressao na politica de formagio
de professores. Por fim, baseados nos pensamentos de Freire, pro-
blematizaremos as possibﬂidades de autonomia e participagdo de
professores no processo de elaboracio das Politicas de formacio,
em um cendrio de criticidade e dialégico, para a transformacio da
realidade quantos aos discursos das poll’ticas pﬁblicas da formacio
de professores do Brasil.

* Mestre em Educacio pela Universidade de Caxias do Sul (UCS), licenciado em

Histdria e Pedagogia, com experiéncia em docéncia na Educagio Bésica. £ membro
do Grupo de Pesquisa Histdria da Educagio, Imigragio e Meméria (GRUPHEIM),
da Universidade de Caxias do Sul. E-mail: Vamberto.nascimentojr@gmaﬂ.com.
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A formacio dos discursos: o poder sobre os corpos em
sociedade

O processo de constituicio de formacio de professores no
Brasil é orientando por documentos normativos, formulados pelo
P P
Ministério da Educacio (MEC), os quais devem ser seguidos pelos
profissionais da educacio na Educagio Bésica. Porém, nos tltimos
dez anos, de acordo com o viés politico e o contexto histdrico, as
P
Politicas de formagio de professores estdo passando por constantes
altera des, acao que causa a criacido novas e diferentes versdes desse
¢ €40 q ¢
documento, sendo implantadas em um curto espaco de tempo na
P pac P
educacio do pais.

Adificuldade de organizacio, implantagio e acompanhamento
de uma poh’tica de formacio de professores em longo prazo tor-
nou-se realidade. Esse contexto sinaliza a problematizagio quanto
3 elaboracio e s escolhas de saberes, conhecimentos e discursos de
educagﬁo, que irdo nortear a formagio de professores. Assim, a par-
tir da perspectiva tedrica de Foucault, as normativas relacionadas 2
formacio de professores podem ser analisadas enquanto possiveis
discursos de verdade, constituidos, em dado momento histérico,
pela acio de poder que impacta diretamente na constituicio dos
sujeitos em sociedade:

Sabe-se que a educagio, embora seja, de direito, o instrumento
gracas ao qual todo individuo, em uma sociedade como a nossa,
pode ter acesso a qualquer tipo de discurso, segue, em sua distri-
buicio, no que permite e no que impede, as linhas que estdo mar-
cadas pela distincia, Pelas oposigses e lutas sociais. Todo sistema
de educacio é uma maneira poh’tica de manter ou de modificar a
apropriagio dos discursos, com os saberes e os poderes que eles
trazem consigo (Foucault, 2004, p. 43-44).

De acordo com Foucault, os discursos surgem a partir da
pré-selegﬁo de saberes, conhecimentos e verdade em sociedade,
consideradas verdades absolutas pelos agentes de poder. O autor
sinaliza a importﬁncia do corpo para o poder, a partir da transi-
¢io Poh’tica da monarquia absolutista, em que o rei tinha o Poder
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de sentenca de torturas e mortes aos corpos dos criminosos, e sua
transi¢do, como o surgimento da burguesia, do mercado na Franca
e da Rept'lblica Moderna. Os corpos indisciplinados passaram a
ser reclusos em instituicdes de prisao, separados da sociedade. O
vigiar e o controlar dos COTpOS seriam realizados por institui¢des
em sociedade:
[...] mudancas de regime politico ao nivel dos mecanismos gerais
e dos efeitos de conjunto € a mecAnica de Poder que se expande
por toda a sociedade, assumindo as formas mais regionais e con-
cretas, investindo em instituicGes, tomando corpo em técnicas de
dominagio. Poder este que intervém materialmente, atingindo a
realidade mais concreta dos individuos - o seu COTpO — € que se
situa ao nivel do Préprio corpo social, e nio acima dele, pene-

trando na vida cotidiana e por isso podendo ser caracterizado
como micro-poder ou sub-poder (Foucault, 2005, p. 26).

Por meio da genealogia do poder, Foucault afasta-se do campo
das chamadas “verdades absolutas”, ao analisar os fatos histéricos
e encontrar em suas rupturas verdades silenciadas pelo poder. De
acordo com o autor, o Poder estabelecia novas Préticas do controle
dos corpos em sociedade, da vida pelo biopoder e das populagées
pela biopoh’tica. 0] biopoder surge como o cuidado do corpo em
sociedade, uma poll'tica de estruturagio para a vida (controle dos
nascimentos, da vida e da morte), além da biopolitica, na qual as
taticas de poder sio utilizadas para o governo das populagées,
monitorando questdes biolégicas, como doengas, natalidades, se-
xualidade, etc.

No século XX, os discursos de poder aumentariam as préti—
cas de poder sobre os corpos em sujeitos, com mais ferramentas
de assujeitamento e controle de suas vidas através de instituicdes
pt’ﬂ)hcas como prisdes, manicémios, inddstrias, escolas, etc., locais
onde a nova perspectiva de sociedade, a econdmica, poderia utilizar
0S COTpOS na busca por sua Produtividade capitalista:

A vigﬂﬁncia hierarquizada, continua e funcional nio ¢, sem du-
vida, uma das grandes “inveng¢des” técnicas do século XVIII, mas

sua insidiosa extensio deve sua importﬁncia as novas mecanicas
de poder que traz consigo. (6] poder disciplinar, gragas a ela, tor-
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na-se um sistema “integrado", ligado do interior A economia e
aos fins do dispositivo onde ¢ exercido. Organiza-se assim como
um poder multiplo, automitico e anénimo; pois, se é verdade
que a Vigﬂﬁncia repousa sobre individuos, seu funcionamento é
de uma rede de relagées de alto a baixo, mas também até certo
ponto de baixo para cima e lateralmente; essa rede “sustenta” o
conjunto, e o perpassa de efeitos de poder que se apoiam uns
sobre os outros: fiscais perpetuamente fiscalizados (Foucault,

1991, p. 173-174).

Foucault (2008, p. 40) sinaliza a unifo entre governo (poder)
e mercado (economia), no que determinou como “uma razio do
governo minimo”, em que o governo aceita o mercado, através do
comércio livre na Europa, como a nova forma de verdade, a qual
nio terd interferéncia do governo, cabendo somente a este manter
uma estrutura favoravel A realizacio desse mercado, em troca de um
crescimento financeiro que seria interessante para si.

No século XVIII, ocorre o crescimento desse mercado na
Europa, que sai do contexto interno e torna-se um comércio entre
nacdes no mundo, sendo uma pratica de poder utilizada para o en-
riquecimento dos paises. Essa transformacio politica e econdmica
Foucault (2008, p. 75) denominou de “mundializa¢io do mercado”.
Assim formou-se o liberalismo, um mercado mundial que ocorria
de modo livre, sem nenhuma intervencio do governo, regularizan-
do valores de produtos, com o controle de interesses, entre futuros
empresarios e trabalhadores, a favor do crescimento do mercado
ilimitado.

A partir desse cendrio de mercado, transformagdes econémi-
cas ocorreram até a consolidacio do neoliberalismo americano, em
que sujeito deveria ter competéncias para adquirir sua riqueza em
um mercado de trabalho. Mas, para isso, seria fundamental esse
coTpo social ter uma biopolitica de protecdo, que lhe oferecesse
satde, seguranga e educacio. Assim, caberia ao Estado o cuidado da
populagio, para o crescimento econ6mico de uma nacio.
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[...] o governo neoliberal nio tem de corrigir os efeitos destrui-
dores do mercado sobre a sociedade. Ele nio tem de constituir,
de certo modo, um contraponto ou um anteparo entre a socieda-
deeos processos econémicos. Ele tem de intervir sobre a prépria
sociedade em sua trama e em sua espessura. No fundo, ele tem de
intervir nesta sociedade para que 0s mecanismos COncorTenciais,
a cada instante e em cada Ponto da espessura social, possam ter
o papel de reguladores — e é nisso que a sua intervencio vai pos-
sibilitar o que ¢é seu obj etivo: a constituicio de um regulador de
mercado geral da sociedade (Foucault, 2008, p. 199).

Segundo Foucault, nesse contexto de controle dos sujeitos
em um cendrio de mercado surge o “Homo oeconomicus”, que acaba
sendo responsével por sua construgdo, através de trabalho, satde
e educacio na busca de competéncias, para aquisi¢ao de riqueza e
poder em sociedade. Um trabalhador, um sujeito econdmico que

contribui parao fortalecimento e manutencio da economia.

A seguir, discutiremos a transicio das normativas referentes 3
formacio de professores no Brasil e 0 modo como a economia, atra-
vés de institui¢des internacionais, como OCDE e Banco Mundial,
comecam a interferir nos discursos educacionais relacionados 2
Educacio Bésica e 4 formacio dos professores no pars.

Versées da BNC — Formag3o: as transicdes das politicas de
formacdo de professores

Na 4rea de politicas de formacio de professores no Brasil,
elaboram-se as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagao
Continuada e dos Profissionais do Magistério da Educacio Bdsica
(DCNs), divulgadas pela Resolugio CNE/CP n°2, de 20 de dezembro
de 2015. O documento tinha como objetivo atender as demandas
dos educadores, revogando a Diretriz Curricular de Formacio
(DCF) anterior, o Parecer CP n® 009/2001, instituida na Resolugio
CNE/CP n° 1/2002.

A Resolucio de 2002 passou por criticas na comunidade edu-
cacional do pafs, pois inclufa em suas normas a educagio voltada
para a concepgio de competéncias, sendo a nova base a ser aplicada
na formagio de professores do Brasil. O documento foi revogado,
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e 0 Parecer CNE/CP n° 2/2015 surge com novas diretrizes e a mu-
danca das terminologias competéncias e habilidades por informag665 e
conhecimentos.

O Parecer CNE/CP n° 2/2015 trazia uma formagio voltada
para a ética na construgdo de uma sociedade mais justa e iguali-
tiria; o dominio de contetidos especiﬁcos e Pedagégicos para o
desenvolvimento humano; o dominio das tecnologias de infor-
magdes e comunicagio para o desenvolvimento da aprendizagem;
a cooperagio entre instituigdo educativa, familia e comunidade; a
consciéncia da diversidade, seja ela de natureza arnbiental-ecolégica,
étnico-racial, género, geracio, classes sociais, religiosas, necessidades
especiais; entre outras. O conteddo elaborado para essa normativa
foi analisado e discutido pela comunidade educacional do pais, sen-
do acatado por institui¢Ses cientificas nacionais, como a Associacio
Nacional de Pés-Graduagio e Pesquisa em Educacio (Anped), a
Associacio Nacional de Politica e Administracio da Educacio
(Anpae), a Associagio Nacional pela Formacio dos Profissionais da
Educagio (Anfope), entre outras entidades representativas. A pro-
posta da nova formacio de professores buscava a articulagio entre
teoria e pratica, acompanhada do processo de investiga¢do e uma
reflexdio critica sobre a educagéio.

No ano de 2014, o Brasil entrou em uma crise econdmica,
acompanhada de uma instabilidade politica, com o impeachment
da presidente Dilma Rousseff, cabendo ao Vice-Presidente Miche
Temer assumir a Presidéncia. A retomada econbmica era o objeti—
vo maior dessa politica, sendo uma medida que se estendeu para
todos os campos do pal’s, incluindo o educacional. Assim, ocorre a
aprovagio da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) de 2017,
um conjunto de competéncia e habilidades a ser aplicado em toda a
Educacio Bésica do Brasil. O projeto educacional encaminhava-se
para uma mudanca normativa em que a retomada econdmica seria
a prioridade; para isso, caberia A educagﬁo formar estudantes aptos
ao mercado de trabalho.
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Nesse novo cendrio, ocorreu a revogagio do Parecer CNE/CP
n° 2/2015, para a implanta¢io da CNE/CP n° 02/2019, alinhada com
aBNCC de 2017, constituindo um documento normativo com com-
peténcias e habilidades para a formacio de professores na Educacio
Basica. A crise econémica aumentou a presenca e os investimentos
de institui¢des de financiamento internacionais, como Organizacio
para a Cooperacio e Desenvolvimento Econémico (OCDE), Bando
Mundial e Fundo Monetdrio Internacional (FMI), acompanhadas
de acdes de reducio das politicas plﬂ)licas, investimentos em se-
tores privados, aumento do Estado minimo, com maior presenca
da economia na constituicio e monitoramento de documentos
educacionais:

[...] que cabe 4 escola desenvolver competéncias em relagio ao
“, 77 : s 4

saber fazer” esvaziando seu contetddo é uma forma de negar
o que h4 de mais avancado no campo da ciéncia, da cultura e
da arte para a maioria da populacio brasileira. E negar a escola

p populag g

como 1ugar de democratizacio do saber, do conhecimento. A én-
fase na aprendizagem para desenvolver competéncias, sabemos,
est4 articulada com as politicas que o Banco Mundial e outros
organismos internacionais vém desenvolvendo nos ltimos tem-
Pos, e tem a ver com pensar a escola como se fosse uma empresa.
Seo Produto da empresa escolar sdo estas aprendizagens, elatem
que ser medida e avaliada Principalmente Pelos seus resultados.
Nio h4d uma preocupagio com a formagio integral do estudante,
com um desenvolvimento omnilateral dessas novas geragoes

(Anped, 2018).

A presenca do neoliberalismo e a reducio de politicas voltadas
para pesquisas, reflexdes e discussdes, de modo mais participativo,
igualitério e democritico, comecaram a impactar na formacio e na
pratica de parte dos professores no Brasil, além dos cortes de inves-
timentos em Po]iticas pl'ﬂ)licas na educacio e do monitoramento do
trabalho docente, a partir das normas para uma prética pedagégica
por competéncias e habilidades, associadas a demandas financeiras
de mercado, paraa formacio de futuros trabalhadores a sociedade.

[...]o posicionamento das entidades e seus argumentos, aprova

em sessio pl'ﬂ)hca, totalmente esvaziada, pois nio divulgada, a
“nova” Resolugio sem discussio com o campo educacional. Essa
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“nova” Resolugio ¢ mais um retrocesso educacional pois desca-
racteriza a formagio docente afrontando a concepgao da Base
Comum Nacional dos cursos de formacio de professores, que
articula indissociavelmente a formacio e a valorizacio dos pro-
fissionais da educacio, defendida historicamente pela ANFOPE.
Essa aprovagio acelerada, sem discussdo, visa desmontar um
processo em curso nas IES de todo o pais, que nos dltimos anos
se dedicaram a reformular seus cursos de licenciatura conforme
determinava a Resolucio 02/2015, dentro do prazo previsto pelo
CNE, que prorrogou sua implementagﬁo até dezembro de 2019.
Consideramos tal atitude um desrespeito 3s instituicses de en-
sino superior que efetuaram um grande esforco para construir
projetos institucionais de formacio de professores, assim como
aos professores e estudantes dos cursos de licenciatura, e as
proprias decisdes do CNE. Tal medida compromete a elevacio
da qualidade dos cursos de formacio e da educacio brasileira,
e anula os avancos propostos pela Resolucio 02/2015 (Anfope,
2019).

Em 15 de setembro de 2022 ocorreu o Dia de Combate 3 BNC
— Formagio, com organizacio da Executiva Nacional de Estudantes
de Pedagogia (ExNEPe) e participacio de universidades ptblicas,
particulares e institutos. A organizagio do movimento contra a
BNC - Formacio havia ocorrido dois anos antes, até a realizacio
da manifestacio pﬁblica no ano de 2022. Diante da repercussio do
protesto de professores, o Conselho Nacional de Educacio (CNE)

emitiu a seguinte nota de esclarecimento da Resolugio CNE/CP n°
2, de 20 de dezembro de 2019:

Fonte: Portal do MEC (Brasil, 2022).

O Conselho Nacional de Educacio, diante das manifestacses
de instituicdes educacionais no pais, resolveu revogar oficialmente
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a Resolucio CNE/Cp n° 2, de 20 de dezembro de 2019, a partir do
compromisso de reformulacio e implantagio de uma nova resolu-
¢do que retomasse as diretrizes na versio de 2015, com ajustes para
os préximos anos. O prazo informado para a sociedade quanto ao
inicio da implantagio da nova versio para as institui¢Ses de ensino
foi de dois anos.

Assim, a Resolugio CNE/CP n° 04/2024 foi homologada
dia 29 de maio de 2024. O documento dispde sobre as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacio Inicial em Nivel Superior
de Profissionais do Magistério da Educagio Escolar Bisica (cursos
de licenciatura, de formacio pedagégica para graduados nio licen-
ciados e de segunda licenciatura). Em partes, a Resolucio CNE/
CP n° 04/2024 retoma diretrizes da Resolu¢io CNE/CP n° 02/2015,
como a relagdo entre teoria e prética, a busca pela valorizacio de
professores em seus ambientes de trabalho, além da aproximacio
entre a formacio académica (inicial) e o prosseguimento durante
espagos escolares (continuada), nio mais somente a aquisi¢do de
competéncias e habilidades.

No entanto, a Resolugio CNE/CP n° 04/2024 ainda é uma nor-
mativa recente, com o prazo de dois anos, da data de publicagio,
para a sua ap]icagio nos cursos de formacio no pais. O caminho
para a sua implantagéio é longo, havendo a necessidade de reflexio,
discussio, debates e ajustes nos proximos anos quanto a seus im-
pactos no sistema educacional e, principalmente, na formacio de
Professores no Brasil, na busca por uma Poh’tica pﬁbhca de Profes-
sores préxima da realidade educacional, da préxis dos professores
na Educacio Bésica.

A seguir, com suporte tedrico em Freire, prob]ematizaremos
o sistema de formacio de professores que estimula um sistema de
educag‘io bancdria, passiva e alienante da sociedade, reduzindo a
Capacidade de atuacio, critica, participacio e diélogo de professo-
res na construcio e aplicagio de po]iticas Pﬁblicas de formacio de
professores no Brasil.
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Professores e BNC - Formagio: as possibilidades
de participacdo e autonomia nas politicas publicas
educacionais

E de conhecimento que Freire no escreveu especificamente
sobre o processo de formagio de professores, muito menos sobre
capacidade de elaborar normas e curriculos pré-escritos para serem
somente aplicados como discursos de poder nos espacos educacio-
nais no Brasil. Assim, buscaremos na aproximagao epistemolégica
de Freire (1980, p. 43) a capacidade do didlogo, de comunhio en-
tre os professores, para uma construgio coletiva do curriculo, e a
formacio do processo de préxis docente, com a capacidade de
transformacio do mundo:

Quem, melhor que os oprimidos, se encontrard preparado para
entender o signiﬁcado terrivel de uma sociedade opressora?
Quem sentira, melhor que eles, os efeitos da opressdo? Quem,
mais que eles, para ir compreendendo a necessidade da liberta-
¢io? Libertacio a que nio chegaréo pelo acaso, mas pela praxis de
sua busca; pelo conhecimento e reconhecimento da necessidade
de lutar por ela.

Para Freire, essa préxis surge a partir da realidade, na qual se
faz necessdria a busca de uma epistemologia dialética-dialégica,
com acimulo de saberes de geragées, pois as pessoas transformam
o seu mundo, sendo um processo histdrico da sociedade, de forma
coletiva, conjunta. Assim, é fundamental que a teoria e a pratica das
pessoas estejam juntas, para que o processo de transformacio seja
possivel no mundo, principalmente na 4rea da educacio.

Nesse sentido, o autor acredita que o oprimido necessita
encontrar o seu Opressor e, assim, dar infcio ao seu processo de
libertagio, dando fim ao regime imposto sobre ele em sociedade. A
praxis seria utilizada como ferramenta de luta contra a alienacio e
idealizacio imposta pelo Opressor ao oprimido. Mas Freire lembra
que a praxis em si tem que ser libertadora e a formacio do humano
voltada paraa problematizagﬁo, reflexdo e critica, com a possﬂ)ﬂida-
de de criacio conjunta, coletiva, paraa transformacio da realidade.
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A participagdo no processo de educacio, de maneira dialégi-
. Vi . s 4
ca, por meio do actimulo de saberes histdricos, é um processo de
construcio continua no mundo. Para Freire, essa transformacio
seria assumir um ato educacional — logo, um ato Politico. Pois a
escolha das acdes dos sujeitos implica a direcio do mundo, da vida
das pessoas:

A compreensio dos limites da prética educativa demanda indis-
cutivelmente a claridade Politica dos educadores com relacio
ao seu projeto. Demanda que o educador assuma a Politicidade
de sua prética. Nio basta dizer que a educagio é um ato politico
assim como nio basta dizer que o ato poh’tico é também educati-
vo. E preciso assumir realmente a politicidade da educacio. Nao
posso reconhecer os limites da prética educativo-Poh'tica em que
me envolvo se nio sei, se ndo estou claro em face de a favor de
quem pratico (Freire, 1995, p. 46).

Aos educadores cabe o papel de intervencdo nas estruturas
de poder da educacio, na busca de uma humanizacio do proces-
so, por meio de um cOmpromisso ético e politico. O processo de
transformacio faz do educador um agente politico, em relacio 3 sua
pratica nos espagos educacionais e na formacio de professores, pois
também faz parte do processo educacional do pais. Segundo Freire
(1980, p. 52), a realidade “é funcionalmente domesticadora”, caben-
do a realizagio de uma préxis libertadora, favordvel A realidade dos
sujeitos participantes da educacio, dos professores.

Para Freire, ¢ fundamental o distanciamento da educacio
bancaria, na qual professor seria o detentor do saber que repassaria
todos os conhecimentos aos estudantes, nio havendo processos de
reflexdo, debate, discussio e autonomia. O Pprocesso de memoriza-
¢io de informacdes aprisionaria tanto o professor como os alunos
em uma educagio tradicional, passiva e reprodutora de interesses
de poder, presentes nas poh’ticas de educacio. Cabe aos professo-
res a compressao da realidade dos alunos, o desenvolvimento de
uma educagio problematizadora, uma consciéncia critica sobre sua
formacio: “o desenvolvimento critico da tomada de consciéncia.
A conscientizacio comporta, pois, um ir além da (apreensio) fase
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espontﬁnea até chegar auma fase criticana qual arealidade se torna
um objeto cognoscivel € se assume uma posi¢do epistemolc')gica
procurando conhecer” (Freire, 1980, p. 290).

Sabemos que a consciéncia critica surge de uma busca, na te-
oria, pelo processo de aprendizagem, com a reflexdo pelo diélogo,
proporcionando o surgimento da critica das massas diante de suas
realidades. A partir da desconstrugio de um cendrio de opressdo
do sistema, paraa transformacio da ordem social, de sua politica e
economia, as pessoas marginalizadas podem transformar o mundo.
De acordo com Freire (1980, p. 122-123), essa educagio voltada para
a liberdade surge a partir de um método dialégico:

[...]o diélogo deve ser entendido como algo que faz parte da
prépria natureza histdrica dos seres humanos... o diélogo é
uma espécie de postura necesséria, na medida em que os seres
humanos se transformam cada vez mais em seres criticamente
comunicativos. O diélogo é o momento em que os seres huma-

nos se encontram para reﬂetir SObI‘C a realidade tal como a fazem
e refazem.

Logo, a construgao de uma educacio libertadora comeca pela
minha Capacidade de refletir, dialogar e criticar a realidade na qual
estou inserido através do processo educativo, paraa transformagio
da realidade e do mundo, sendo um ato poh’tico possivel. Para isso,
os sujeitos inseridos no processo educativo lutariam pela consci-
éncia critica das suas realidades para sair da posigao de oprimido e
assumir o seu local no mundo.

Para Freire, a educacio é um processo revoluciondrio, na pro-
cura de transformacdes de realidades, desconstrucio do modelo
Opressor e oprimido, por meio da préxis, em que o di:ﬂogo, a refle-
x30 e a critica propdem a compreensio das realidades das massas e
possﬂ)ﬂita aluta pela emancipagao da humanidade, de sua liberda-
de em sociedade.

Com a oportunidacle de transformacio da realidade, Freire
acredita na autonomia dos estudantes e das massas populares
oprimidas, de maneira ética, com o respeito 3 autonomia dos su-
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jeitos pertencentes ao processo educacional, com sua capacidade
de dialogar, criticar e agir sobre a sociedade de maneira coletiva. A
autonomia em Freire busca a liberdade contra os sistemas politicos
e econdmicos, responséveis pela marginalizagio de pessoas, dando
a Possib]idade de fala, critica e acio sobre os seus mundos.

Nesse sentido, apoiaclo brevemente em teorias de Freire, busco
uma educacio com esperanga, na qual professores possam exercer
sua capacidade de diélogo, produzindo uma ac¢io de criticidade,
para a surgimento de uma autonomia em relagio ao seu processo
de formacio educacional. Assim, politicas publicas de formacio de
professores nio seriam somente documentos transitdrios, com-
pactuadas com pensamentos poll'ticos, e sim um processo Coletivo,
nio somente alicercado em bases econ6émicas, mas representando
a realidade dos professores do pais, na luta por uma versio pro-
xima a suas praxis, construido de uma maneira mais igualitéria e
democritica, com apoio das institui¢ses de representacio docente
a nivel nacional e capaz de contribuir de forma ética, para uma po-
litica pﬁblica de formacio libertadora de Professores Nno processo
educacional do Brasil.

Consideracéges finais

Refletir e analisar a sociedade pela perspectiva tedrica de
Foucault Possibﬂita identificar as estruturas de poder que criam
discursos, com selegio de verdades, em certo pen’odo histérico,
assim como compreender como elas agem, enquanto praticas de
poder, sobre os corpos dos sujeitos e controlar suas vidas e almas.
Com o surgimento do capitalismo e, depois, no decorrer dos anos,
o aprimoramento € a superagdo constante de suas crises, torna-se
visivel a presenca da economia neoliberal em diversos setores da
sociedade, principalmente na educacio.

Os discursos de competéncias e habilidades, associados a
ideias de produgio, lucratividade, empresério de si e conquista
do proéprio sucesso pessoal por meio do trabalho, atravessam os
escritos normativos da educacio brasileira, criando praticas e com-
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portamentos direcionados para o mercado. Assim, investimentos
privados cada vez mais presentes no setor da educacio, realizados
por instituicdes financeiras internacionais, além do monitoramen-
to e da fiscalizacio do processo educacional, também custeado pelas
mesmas institui¢des, sinalizam o projeto de educacio e, Principal-
mente, de formagio de professores, voltado para o fortalecimento
do sistema neoliberal.

Nesse sentido, acredito na luta do pensamento freiriano como
uma ferramenta libertadora, que traz luz em um cenirio de alie-
nacao, domesticagio, controle e assujeitamento de professores, por
meio dos documentos normativos direcionados 4 formacio destes.
As constantes versdes, que dificultam a implantagio de um projeto
formativo docente a longo prazo, enfatizam a falta de autonomia
e de participagdo necessaria dos professores na constituicio e no
direcionamento de po]iticas Pﬁblicas de formacio no Brasil.

Logo, busco em Freira a critica ao sistema neoliberal, a0 im-
pacto nas DCNs, deixando cada versio insustentdvel e frégﬂ, diante
das transicoes e dos interesses politicos no pal’s. Cabe aos docentes
compreender os discursos silenciados nesse processo de construcio
das poll'ticas pt’lblicas de formacio, debater, questionar sua praxis,
dialogar coletivamente, refletir em uma perspectiva de elaboracio
para uma formacio libertadora, transformadora do mundo, de re-

alidades e vidas.

Em um periodo no qual Freire é perseguido, buscar seus
pensamentos, colocd-los sobre o olhar das politicas de formagcio
de professores, ¢ contribuir para a construgio de um processo de
luta de professores, para o aprofundamento da critica, uma maior
participacio futura de docentes, instituicSes representativas e
universidades pﬁblicas e privadas na elaboracio e implantagéio de
futuras politicas de formacio docente no Brasil. O desafio é resis-
tir, enfrentar, criticar, participar, procurar uma autonomia que nos
distancie de qualquer situacio de opressio, a favor de uma educacio

para a liberdade.
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Posfacio

Saberes em transformagdio: a construgdio de conhecimento por académicos
acerca do pensamento pedagégico brasileiro e latino-americano

... porque em realidade nuestro norte es el Sur
Joaquin Torres Garcia (Ekstasis, 2021, Capa)"

Um curso stricto sensu é associado, geralmente, ao proces-
so de pesquisa para a construgdo de uma dissertacio ou de uma
tese. No percurso, o(a) pesquisador(a) percorrem por Semindrios
Obrigatérios, Optativos, de Tépicos, com o objetivo de provocar a
elaboragio de sinteses e, destas, a produgio de conhecimento. Os
ensaios que compdem a obra que o leitor acabou de apreciar re-
presentam a elaboracio de sinteses e a produgio de conhecimento
realizado pelas académicas e pelos académicos do Semindrio de
Fontes e Teorias do Pensamento Pedagc’)gico II.

Os estudos buscaram abordar o pensamento pedagégico
brasileiro, que ¢ marcado por uma diversidade de influéncias e
abordagens, refletindo a complexidade cultural e social do pais. A
educacio no Brasil tem sido um campo de reflexio e transformacio,
com contribuices signiﬁcativas de diversos pensadores. Uma das

. . LA =
partlculandades desse pensamento € a énfase na educagio como

" Tlustragdo: América Invertida (caneta e tinta), 1943, de Joaquin Torres Garcia.

Ekstasis: revista de hermenéutica e fenomenologia, v. 10, n. 2, 2021. Disponivel em: ht-
tps://www.e-publicacoes.uerj.br/Ekstasis/article/view/62649/39772. Acesso em: 26
maio 2025.
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recurso para transformacio social, como um meio para promover
ajustica social, a inclusio e a cidadania. Essa perspectiva tem como
centralidade as desigualdacles sociais e econdmicas presentes no
pais. Dentre os principais pensadores do pensamento pedagc’)gico
brasileiro e latino-americano, destaca-se Paulo Freire.

Freire é umarticulador da pedagogia critica. Suaobra Pedagogia
do Oprimido ¢ um marco na educacio, propondo uma abordagem
dialégica e emancipatdria em que o estudante ¢ visto como sujeito
ativo no processo de aprendizagem.

O pensamento pedagégico latino-americano, por sua vez,
¢ caracterizado pe]a diversidade de influéncias culturais, sociais e
politicas, refletindo a complexidade ea pluralidade da regido. Assim
como no Brasil, a educacio na América Latina é vista como um re-
curso essencial paraa transformacio social e a promogao da justica.

Uma das particularidades do pensamento pedago’gico latino-
-americano € a énfase na educagio popular, que busca envolver as
comunidades locais no processo educativo, valorizando seus sabe-
res e experiéncias. Essa abordagem ¢ fortemente influenciada pelas
lutas sociais e Pelos movimentos de resisténcia contra as desigual-
dades e opressdes histdricas.

Os autores do pensamento pedagégico latino-americano de-
fendem uma educacio que promova a liberdade e a autonomia dos
povos latino-americanos, como é o caso de Simén Rodriguez. Um
olhar sobre a educacio como meio para alcancar a independéncia
€ a justica social dos povos latino-americanos estava no horizonte
de pensamento de José Marti. Cada um deles, em sintonia também
com Paulo Freire, trouxe perspectivas e abordagens singulares, e
coletivamente compartilham avisio de uma educacio que fortalece
os sujeitos e suas comunidades.

Agora retornando 3s sinteses produzidas pelos académicos,
os titulos dio pistas das reflexdes e apropriagdes ja tecidas com
os estudos individuais. Agenor e Ana Maria, em seus respectivos
ensaios, focaram na reflexdo sobre resisténcia e educagio. Resistir,
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aqui, enquanto experiéncia educadora no territério. Fernanda nos
convidou a pensar o espago como territdrio de escuta. Priticas edu-
cativas transformadoras sob o olhar de Paulo Freire é a produgio
de conhecimento que Cristina fez, aproximando de seu objeto de
pesquisa. Autonomia e participagdo s3o os conceitos-chave para a
andlise dos discursos da BNC - Formagio, e a académica Raquel
fez sua construgio de conhecimento pensando a neurodiversida-
de com as contribuigées de Skliar, Caiceo e Ortega, isto é, com as
lentes do pensamento pedagégico latino-americano alterando a ha-
bitual visio do Norte (territdrios e sociedades localizadas ao Norte
do Equador), para o olhar ao Sul (territdrios e sociedades localizadas
ao Sul do Equador), encontrando ressonincia na perspectiva deco-
lonial de Anfbal Quijano, sociélogo peruano.

A perspectiva decolonial em sentido amplo critica a imposigao
de estruturas de Poder e conhecimento eurocéntricas por estimula-
rem permanéncias sociais e intelectuais. E possivel ressaltar que os
diélogos provocados ao 1ongo do semindrio produziram meios de-
safiadores, provocadores, para que os académicos busquem refletir
sobre seus objetos de estudo, a partir do eixo Sul Global, oferecendo
uma visio sobre o impacto potencial dos ensaios produzidos na
prética educacional e na pesquisa futura.

Agradeco 3s autoras e aos autores pelas contribuicses para o
campo da Educagio, e ao professor Dr. José Edimar de Souza, pela
proposta para sintese e produgﬁo do conhecimento.

Prof®. Dr® Eliana Rela

Coordenadora do Programa de Pés-Graduacio em Educacio
(PPGEdu/UCS)

Outono de 2025.
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QUCS

UNIVERSIDADE
DE CAXIAS DO SUL

A Editora

A Editora da Universidade de Caxias do Sul, desde sua fundacao em
1976, tem procurado valorizar o trabalho dos professores, as
atividades de pesquisa e a producao literaria dos autores da regiao.
O nosso acervo tem por volta de 1.600 titulos publicados em forma-
to de livros impressos e 600 titulos publicados em formato digital.
Editamos aproximadamente 1.000 paginas por semana, consolidan-
do nossa posicao entre as maiores editoras académicas do estado no
que se refere ao volume de publicacées.

Nossos principais canais de venda sao a loja da Educs na Amazon e o
nosso site para obras fisicas e digitais. Para adifusdo do nosso conte-
udo, temos a publicacio das obras em formato digital pelas platafor-
mas Pearson e elivro, bem como a distribuicdo por assinatura no
formato streaming pela plataforma internacional Perlego. Além
disso, publicamos as revistas cientificas da Universidade no portal
dos periédicos hospedado em nosso site, contribuindo para a popu-
larizacdo da ciéncia.

Nossos Selos

91 EDUCS/Ensino, relativo aos materiais didatico-pedagogicos;

Q EDUCS/Origens, para obras com tematicas referentes a memorias das
familias e das instituicoes regionais;

EDUCS/Pockets, para obras de menor extensdo que possam difundir

~?  conhecimentos pontuais, com rapidez e informacao assertiva;

O\ EDUCS/Pesquisa, referente as publicacdes oriundas de pesquisas de
graduacéo e pos-graduacao;

) EDUCS/Literario, para qualificar a producdo literdria em suas diversas
formas e valorizar os autores regionais;

YA EDUCS/Traducbes, que atendem a publicagao de obras diferenciadas cuja
traducao e a oferta contribuem para a difusdo do conhecimento especifico;

e2s EDUCS/Comunidade, cujo escopo sdo as publicacbes que possam reforcar
os lacos comunitarios;

@ EDUCS/Internacional, para obras bilingues ou publicadas em idiomas
estrangeiros;

El EDUCS/Infantojuvenil, para a disseminacdo do saber qualificado a esses
publicos;

tE' EDUCS/Teses & Dissertacoes, para publicacdo dos resultados das pesqui-

sas em programas de pods-graduacao.

Conhega as possibilidades de formagdo e aperfeicoamento
vinculadas as areas de conhecimento desta publicagdo
acessando o QR Code.
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