
“[...] O leitor, a leitora, terá a oportunidade de interagir com pesquisadoras 
e pesquisadores comprometidos com as lutas populares, na busca de 
aprender a decolonizar a educação, ou seja, a viver, conviver e gerar vida 
em plenitude”. 

Ivanilde Apoluceno de Oliveira 

"[...] em uma época de isolamento, distâncias e temor, frente a uma crise 
tão desa!adora para a educação popular e seus instrumentos fundamen-
tais (encontros, participação, organização, manifestações públicas etc.) 
o caminho colaborativo, proposto e sabiamente conduzido pelo professor 
Reinaldo Fleuri, permitiu a coautores e coautoras alimentar, fortalecer e 
ampliar relações pensantes e reciprocamente formativas”. 

Mariateresa Muraca 

“A obra, ora publicada, expressa um pouco do tanto acumulado em deba-
tes, diálogos, seminários e investigações conjuntas, com artigos escritos 
em coautoria – metodologia dialógica de produção do conhecimento e 
de escrita acadêmica consolidada nesta articulação com a Rede Mover”. 

João Colares da Mota Neto
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*UDWLGmR�LQ¿QLWD�DR�3URJUDPD�GH�3yV�*UDGXDomR�HP�(GXFDomR�GD�8QL-
versidade Estadual do Pará (PPGED/UEPA). Pois a presente obra expressa o 
intenso processo de diálogo e cooperação que estamos desenvolvendo com 
FROHJDV�SURIHVVRUHV�H�HVWXGDQWHV�GHVWH�3URJUDPD��R�TXDO�DVVXPH�³R�GHVD¿R�GH�
SHQVDU�D�HVSHFL¿FLGDGH�GD�$PD]{QLD�3DUDHQVH´��0DV��DR�LQYpV�WUDWDU�D�UHJLmR�
como simples objeto de estudo, considera que “seus habitantes se caracterizam 
FRPR�VXMHLWRV�GH�XPD�VRFLDELOLGDGH�~QLFD�HP�VHXV�PDWL]HV�GH�ÀRUHVWD��GH�
águas” e os assume como “guardiães de saberes ancestrais de raízes e matizes 
afro-indígenas que devem ser estudados e preservados como demarcadores 
identitários importantes dos povos indígenas, remanescentes de quilombos e 
ribeirinhos” (PPGED-UEPA, 2019).

Fica, assim, evidente que os protagonistas da educação no contexto da 
$PD]{QLD�VmR�RV�SRYRV�GD�ÀRUHVWD��FXMRV�VDEHUHV�SUHFLVDP�VHU�FRPSUHHQGLGRV�
e reconhecidos pelo sistema educacional formal. 

Com que objetivo?
Ao contrário de sujeitá-los e inferiorizá-los colonialmente, o sistema 

HGXFDFLRQDO�p�GHVD¿DGR�D�SURWHJr�ORV�H�SURPRYr�ORV�FRPR�³JXDUGLmHV�GH�
saberes ancestrais de raízes e matizes afro-indígenas”!

O Programa entende que, “para compor o caleidoscópio cultural da Ama-
zônia Paraense, torna-se necessária a sistematização de saberes e fazeres em 
FDUWRJUD¿DV�TXH��DR�PDSHDU�DV�QDUUDWLYDV�GR�DFRQWHFHU�FRWLGLDQR��SRVVDP�
oferecer bases seguras para fundamentar planos de educação com o claro 
princípio de melhor formar educadores capazes de criar e desenvolver práticas 
pedagógicas para uma atuação demarcada culturalmente pelo espaço no qual 
atuam, por meio de uma proposta de educação inclusiva e multicultural de 
qualidade” (PPGED-UEPA, 2019).

'HVWH�PRGR��³D�SHUVSHFWLYD�p�D�IRUPDomR�GH�SHVTXLVDGRUHV�TXH�UHÀLWDP�
FULWLFDPHQWH�VREUH�D�GLYHUVLGDGH�FXOWXUDO�DPD]{QLFD��HQIUHQWDQGR�RV�GHVD¿RV�
de um contexto social complexo, mas interagindo (criticamente – enfatiza-
mos!) com teorias epistemológicas globais, bem como capazes de construir 
categorizações teóricas (decoloniais e não-coloniais – acrescentamos!) sobre 
a realidade amazônica” (PPGED-UEPA, ênfases nossas!). 

³(Q¿P��IRUPDU�SHVTXLVDGRUHV�TXH�YLDELOL]HP�QRV�VHXV�HVWXGRV�D�FRQVWUX-
ção de uma identidade amazônica em termos de saberes, que se consolidam 
em políticas, formações e práticas educacionais” (PPGED-UEPA, 2019).

Deste modo, os trabalhos que constituem a presente obra se articulam de 
modo complexo e fractal com os processos e projetos de estudos cultivados 
na linha de pesquisa “Saberes Culturais e Educação na Amazônia”. Por isso, 



agradecemos a todas as pessoas que realizam suas pesquisas no contexto do 
mestrado e doutorado do PPGED/UEPA. 

*UDWLGmR�LQ¿QLWD�j�,YDQLOGH�$SROXFHQR�GH�2OLYHLUD��-RVp�$QFKLHWD�GH�
Oliveira Bentes, João Colares da Mota Neto, Nazaré Cristina, e seus orien-
tandos e orientandas, dedicados a compreender os “Saberes, a cultura e a 
HGXFDomR�LQFOXVLYD�QD�$PD]{QLD´��&RPSDUWLOKDPRV�R�GHVD¿R�GH�FRPSUHHQGHU�
os processos de elaboração e comunicação dos saberes por seus protagonistas 
e guardiães ancestrais em diferentes contextos culturais e educacionais da 
Amazônia. Ao problematizar as categorias academicamente já reconhecidas 
SDUD�GH¿QLU�RV�VXMHLWRV�GD�HGXFDomR�>GR�SRQWR�GH�YLVWD�pWQLFR�QD�HGXFDomR�
do campo (tais como ribeirinhos, quilombolas, indígenas), ou da educação 
SRSXODU��LGHQWL¿FDGDV�SRU�FDWHJRULDV�JHUDFLRQDLV��FULDQoDV��MRYHQV��DGXOWRV�H�
LGRVRV���SRU�GLIHUHQoDV�ItVLFDV�H�PHQWDLV��³QRUPDLV´�RX�³FRP�GH¿FLrQFLDV´�@�
nos sentimos interpelados a desvendar quais processos identitários não-colo-
niais os diferentes povos originários amazônicos vêm construindo, tendo como 
referências seus ancestrais. Nesse sentido, começamos a entender que as dife-
renças ancestrais que resistem à sua colonização são sementes de Bem Viver!

Às professoras Maria do Perpétuo Socorro Avelino França, Maria Betânia 
Barbosa de Albuquerque, Denise de Sousa Simões e seus orientandos, orien-
tandas, que estudam a “História da Educação na Amazônia”, agradecemos 
por condividir pesquisas sobre as relações entre as práticas educativas das 
instituições educacionais e as práticas de sociabilidades em espaços não-
-escolares. Juntos começamos a compreender o potencial histórico de des-
construção dos dispositivos disciplinares e coloniais do sistema escolar e a 
buscar as emergências de processos educacionais decoloniais e não-coloniais. 
(Q¿P��HQWHQGHU�D�SRVVLELOLGDGH�GR�PRYLPHQWR�GH�SDVVDJHP�GD�FHQWUDOLGDGH�
das instituições educacionais à essencialidade dos processos educacionais 
dos povos e seres da Floresta!

Sentimo-nos particularmente gratos pelo exuberante trabalho de pes-
quisa sobre “Linguagem, poética e educação na Amazônia”, desenvolvido 
pelas professoras Josebel Akel Fares e Maria do Perpétuo Socorro Cardoso 
da Silva em parceria com seus orientandos e orientandas. Tomando como 
referência a diversidade de produção literária das comunidades da região 
amazonense, fomos interpelados a estudar os processos de decolonização da 
educação mediante a potencialização das diferentes linguagens – escrita, oral, 
corporal, visuais, gastronômicas, virtuais, rituais, coletivas, monumentais – na 
realização de acontecimentos e bombas semióticas em um contexto mundial 
de guerras híbridas e pandemia...

*UDWLGmR�LQ¿QLWD�SHODV�FRQH[}HV�HVVHQFLDLV�GRV�FDPLQKRV�GH�SHVTXLVDV�
tecidos na presente obra com os trabalhos desenvolvidos na linha de pesquisa 



“Educação ambiental e do campo na Amazônia”, sob a liderança de Sérgio 
Roberto Moraes Corrêa e Maria das Graças da Silva. Em diálogo e coopera-
ção com pesquisadores e pesquisadoras desta linha, sentimo-nos motivados 
a adentrar no debate sobre saberes, territorialidade e sustentabilidade, parti-
cularmente pelo potencial de problematização da visão de mundo ocidental, 
ao interagir interculturalmente com os modos não-coloniais de ser e viver, 
com os processos antirracistas e antidisciplinares de saber e de poder das cul-
turas ancestrais. E assim, por reciprocidade, começamos a pensar as práticas 
que assumam estas perspectivas decoloniais na agenda de políticas públicas 
socioambientais no contexto amazônico!

Gostaríamos, ainda, de manifestar imensa gratidão por compartilhar 
o intenso debate dos temas estudados pelos grupos até aqui referidos com 
o campo de estudo promovido por Tânia Regina Lobato dos Santos, Marta 
Genú Soares, Pedro Franco de Sá, no campo da  “Formação, cultura, sabe-
res e práticas pedagógicas”, juntamente com Ana Paula Cunha Fernandes, 
Lucélia de Moraes Bassalo, Fábio José da Costa Alves, em parceria com seus 
orientandos, na linha “Formação de Professores e Práticas pedagógicas”. 
1HVWH�GLiORJR��VRPRV�GHVD¿DGRV�D�GHEDWHU�SROtWLFDV�H�SUiWLFDV�SHGDJyJLFDV�
no âmbito da educação escolar e popular, bem como da formação docente, o 
que implica em compreender criticamente suas relações e contradições com as 
OLQJXDJHQV�SRpWLFDV��FRP�RV�GHVD¿RV�HFROyJLFRV��FRP�DV�FXOWXUDV�DQFHVWUDLV��
com os processos educacionais escolares e populares, constituídos historica-
mente na Amazônia.

1RVVD�JUDWLGmR�LQ¿QLWD�D�FDGD�SDUWLFLSDQWH�GR�*UXSR�GH�3HVTXLVDV�³9LYHU�
em Plenitude: Educação Intercultural e Movimentos Sociais” (UFSC/CNPq), 
que estamos representando ao assinar a organização deste livro! Com efeito, 
a proposta desta obra expressa uma trajetória fractal de pesquisas cultivada 
ao longo de três décadas, entrelaçando múltiplos sujeitos e processos de pes-
quisa. De modo particular, destacamos a contribuição na coautoria da presente 
produção prestada por Camila Alessandra Domingues, Lenildo Gomes de 
Almeida e Kércia Figueiredo, também integrantes do Programa de Pós-Gra-
duação Interdisciplinar em Ciências Humanas da Universidade Federal de 
Santa Catarina (PPGICH/UFSC), ao qual manifestamos nossos profundos 
agradecimentos, por terem acolhido e sustentado nosso trabalho acadêmico.

Reiteramos nossa gratidão à Marta Genú Soares, Sérgio Roberto Moraes 
Corrêa e Ivanilde Apoluceno de Oliveira que, na qualidade de coordenadores 
do Projeto de Pesquisa “Bem viver: diversidade sociocultural, saúde e prá-
ticas educativas na Amazônia” (PDPG Amazônia Legal), têm mobilizado e 
articulado nossos esforços para “mapear o impacto da pandemia do Covid-19, 
em comunidades de povos originários e comunidades rurais-ribeirinhas da 



Amazônia Paraense, em seus aspectos socioeconômicos, ambientais, educa-
cionais e de saúde com vistas às suas identidades culturais e ethos de vida 
social”. Este processo de pesquisa constitui uma aura de sinergia com nosso 
empenho por produzir esta publicação.  

Gratidão à João Colares da Mota Neto, por mobilizar a articulação com 
a Rede de Pesquisa sobre Pedagogias Decoloniais na Amazônia e, princi-
palmente, por seu intenso e fecundo companheirismo nos momentos mais 
GHVD¿DGRUHV�GH�QRVVDV�OXWDV�LQVWLWXFLRQDLV��SRSXODUHV�H�SHVVRDLV���

Gratidão à Mariateresa Muraca por sua generosa e pronta dedicação 
a estudar e a promover conexões entre os movimentos populares culturas 
ancestrais do Mediterrâneo europeu e os movimentos populares e povos ama-
zônidas, ao desenvolver seu projeto de pesquisa “Promover a justiça social e 
epistêmica em áreas geopoliticamente complexas: uma pesquisa situada nas 
Epistemologias do Sul e no Pensamento decolonial” (PROCAD Amazônia/
CAPES/UEPA, 2021-2024). 

Nossa gratidão imensa à coordenação do PPGED/UEPA, nomeando, mais 
uma vez, Ivanilde Apoluceno de Oliveira, para representar cada estudante 
e docente do PPGED/UEPA que, participando dos seminários realizados, 
mobilizaram as energias que se expressam nesta produção coletiva. 

*UDWLGmR�LQ¿QLWD�j�SDUFHLUD�GD�$VVRFLDomR�0XOWLpWQLFD�:\ND�.ZDUD��TXH�
tem compartilhado intensamente de estudos e pesquisas que estamos viven-
ciando no PPGED/UEPA. Em especial, Aiyra Amana Tupinambá (Alciete 
Arruda Azevedo), Miguel Kwarahy Tenetehara Tembé (Miguel Guimarães 
da Silva) e Yapoti Porã Eté (Carla Bethania Ferreira da Silva), que nos pre-
senteia com sua sabedoria e suas práticas de Bem Viver, expressas nas telas 
que fazem parte relevante desta obra. 

Gratidão eterna aos líderes Huni Kuin, Mapu (Adaildo Borges Sereno 
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APRESENTAÇÃO

Reinaldo Matias Fleuri
Juliana Akemi Andrade Okawati

Patricia Siqueira Santos

A obra “Pedagogias e Narrativas Decoloniais” é resultado de um trabalho 
coletivo de autoras e autores que decidiram entretecer experiências e pesqui-
sas compartilhadas nos seminários realizados em agosto de 2019 e março 
de 2020 no Programa de Pós-Graduação em Educação da Universidade do 
Estado do Pará (PPGED/UEPA) em torno do tema “Educação intercultural: 
aprender com os povos originários amazônidas a Viver em Plenitude”. A partir 
de abril de 2020, no contexto de isolamento social imposto pela pandemia da 
Covid-19, muitos dos e das participantes destes seminários continuaram a se 
encontrar virtualmente para condividir seus processos de criação literária. A 
este grupo juntaram-se doutorandos do Programa de Pós-Graduação Interdis-
ciplinar em Ciências Humanas da Universidade Federal de Santa Catarina. 
Os textos elaborados foram aprimorados, contando com a leitura atenta e as 
sugestões de consultores externos. Com a liderança de Reinaldo Fleuri, João 
Colares e Juliana Okawati, todos os textos foram apresentados, discutidos 
comentados por pós-graduandos participantes da versão virtual do seminário 
“Educação intercultural: aprender com os povos originários amazônidas a 
Viver em Plenitude”, realizado pelo PPGED/UEPA em maio-junho de 2021. 
Em tempo, acolhemos os textos de comentários, com que os primeiros leitores 
e as primeiras leitoras se tornaram também coautores e coautoras desta obra. E 
a revisão textual realizada por Patricia Siqueira e Mariene do Vale veio conferir 
PDLRU�RUJDQLFLGDGH�H�ÀXrQFLD�DR�SURFHVVR�GH�HGLWRUDomR�GHVWD�REUD�FROHWLYD��

Assim, em nome do conjunto de coautores e coautoras, colaboradores e 
colaboradoras, tomamos a iniciativa de costurar, mesmo indiciariamente, o 
contexto de produção deste livro.

A construção de um espaço acolhedor e agregador entre pesquisado-
ras e pesquisadores em diferentes regiões do Brasil, assolado pelo contexto 
SDQGrPLFR�GD�&RYLG�����IRL�QRVVR�JUDQGH�GHVD¿R�H�SURSyVLWR��%XVFDPRV�
UHDOL]DU��SRU�PHLRV�YLUWXDLV��R¿FLQDV�TXH�DWLYDVVHP�XP�PRYLPHQWR�GHFRORQLDO�
de ensino-aprendizagem colaborativa, conectando os sujeitos, suas trajetórias 
de vida e projetos de pesquisa.

Com a pandemia, que inviabilizou a realização presencial de encontros 
HGXFDFLRQDLV��IRPRV�GHVD¿DGRV�D�MXQWRV�EXVFDU�DOWHUQDWLYDV��$VVLP��VH�SRU�
um lado o distanciamento social nos privou das interações presenciais, por 
outro, ensejou a oportunidade de aproximar pesquisadoras e pesquisadores de 
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diversos lugares, conectando seus trabalhos e suas experiências. O ambiente 
YLUWXDO�WRUQRX�VH�HQWmR�HVSDoR�GH�GLiORJR��UHÀH[mR��DFROKLGD�H�FRQIRUWR��(P�
tempos de tantas perdas, construíram-se pontes, amizades, relações dialógicas 
que se materializam nessa publicação. 

No entretecimento de coautorias, vozes da Amazônia encontram-se com 
DV�GD�0DWD�$WOkQWLFD�WUD]HQGR�UHÀH[}HV�TXH�FRQYHUJHP�HP�XP�PRYLPHQWR�
de luta e resistência. Trata-se de experiências educacionais, de movimentos 
sociais, indígenas, quilombolas, de SHVVRDV�FRP�GH¿FLrQFLD��LGRVRV��HQWUH�
outros sujeitos que trazem suas histórias de vida para compor os treze artigos, 
que articulamos nesta obra em três contextos temáticos: Pedagogias Decolo-
niais, Interculturalidade e Inclusão, Narrativas Decoloniais.

Para abrir o debate sobre a temática geral, apresentamos a tela da capa 
de Carla Bethania Ferreira da Silva, aliás Yapoti Porã Eté (Água Viva), que 
participa da coautoria desta obra mediante sua linguagem artística, apresen-
tando a tradição e cultura do seu povo. Intitulada “Mundo ancestral da criança 
nativa marajoara” ilustra a infância das crianças do Marajó. De acordo com 
a artista “no mundo inocente da criança, um portal de muitas descobertas 
com personagens imaginários se constrói em torno da ancestralidade. Em suas 
costas ela carrega seu mais dedicado amigo iguana, Toré. A criança convida a 
ÀRUHVWD�SDUD�EULQFDU��FKDPD�R�PDFDTXLQKR�VDSHFD��JXDUiV��IRUPLJXLQKDV��H�D�WDU-
taruguinha Potí. Sua ararinha vermelha, Salomé, chama a amiguinha, ararinha 
azul, Guirá, que vem lá do Amazonas só para participar da festa. Ainda, nessa 
brincadeira não se pode deixar de fora o guerreiro e protetor jacaré, Turé. Tudo 
parece um carrossel de fantasia, mas não é! Trata-se de um encontro profundo 
entre o mundo criativo e ancestral das crianças. De tempos em tempos, a cobra 
grande, sucuri, assombra os invasores com olhares enigmáticos e sedutores. Ela 
se enrola e em suas entranhas protege os moradores da aldeia que se resguar-
dam na grande maloca. Esta arena é palco de diversos eventos. Um deles, o 
ritual de ‘São Sebastião’, ilustrado na tela, apresenta as mulheres fazendo seus 
artesanatos, assando peixe, enquanto os homens tocam o maracá e se juntam 
SDUD�DVVHQWDU�R�PDVWUR��$R�¿QDO��XPD�GDQoD�GH�IRUPDWR�FLUFXODU�DFROKH�D�WRGRV�
os envolvidos para celebrar a cultura e identidade marajoara”.

Para contextualizar o tema da primeira parte, Pedagogias Decoloniais, a 
tela intitulada “Meu corpo é um território” de Yapoti Porã Eté vem represen-
tando a vida nativa dos povos originários, que “é feita de empoderamento, pois 
ela é responsável pela organização social das gerações futuras”. Ilustrando a 
íntima relação dos corpos e das comunidades nativas, a autora-artista apre-
senta um corpo feminino em que habita as variadas espécies de animais, em 
radical relação com toda a natureza: “Diante desta mulher está a presença da 
lua seduzindo, interligando e comprometendo a relação deste corpo com as 
mais variadas fases da lua. No interior da lua está a presença dos pajés com 
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VHXV�PDUDFiV�FRQVDJUDQGR�D�YLGD�GR�QRYR�JXDUGLmR�GD�ÀRUHVWD�TXH�KHUGDUi�
o conhecimento para o repasse às futuras gerações na terra. Abaixo estão as 
IXWXUDV�JHUDo}HV�TXH�IHVWHMDP�DOHJUHPHQWH�R�¿OKR�GD�OXD��-DF\���3RU�GHWUiV�
da mulher está a cerâmica que guarda os segredos femininos através da arte 
JUi¿FD�H��SDUD�TXH�H[LVWD�PDLRU�FRQVRQkQFLD�HQWUH�LGHQWLGDGHV�SDVVDGDV�H�
presentes, estão os conselheiros pajés assentados com a espiritualidade”.

O reconhecimento da relação integral de cada ser humano com todos 
os seres da natureza, que aprendemos com os povos amazônidas, é cerne do 
que entendemos por Pedagogias decoloniais – tema da primeira parte do 
livro – constituídas por “teorias-práticas de formação humana que capacitam 
os grupos subalternos para a luta contra a lógica opressiva da modernidade/
colonialidade, tendo como horizonte a formação de um ser humano e de uma 
sociedade livre, amorosa, justa e solidária” – tal como enunciado por nosso 
colega coautor João Colares da Mota Neto (2015).

Nesta perspectiva, o primeiro texto desta seção discute a própria experiên-
cia pedagógica vivida pelo conjunto de coautoras e coautores ao desenvolver 
a presente produção textual cooperativa. Kércia Figueiredo, Juliana Akemi 
Andrade Okawati e Hanna Tamires Gomes Corrêa Leão Teixeira, em seu texto 
nomeado Metodologia Fleuriana: Trajetórias de uma Pedagogia Decolonial 
e Intercultural, discorrem sobre a metodologia traçada pelas experiências que 
viveram em diferentes contextos pedagógicos. O nome por elas atribuído a essa 
metodologia é uma homenagem ao trabalho do professor educador Reinaldo 
Fleuri, justamente porque sua prática pedagógica, inspirada em obras como 
as de Freire, Freinet, Bateson, vem se dedicando ao longo de cinquenta anos 
a construir relações dialógicas engajadas com a práxis social, que contribuem 
para superar o autoritarismo das relações pedagógicas no sistema escolar. Neste 
VHQWLGR��D�SURSRVWD�³ÀHXULDQD´�QmR�VH�UHGX]�D�XP�HVSHFt¿FR�H�UtJLGR�PRGHOR�
técnico de aprendizagem, mas se caracteriza por potencializar relações educa-
cionais interativas e criativas que instigam os e as participantes a reinventarem 
protagonisticamente seus próprios caminhos dialógicos e interculturais de 
formação e de transformações socioeducacionais. Neste artigo, temos a chance 
de conhecer a (re)invenção dessa prática pedagógica promovida por uma das 
autoras em sua atividade de docente no Curso de Licenciatura Indígena do Sul 
da Mata Atlântica da Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC).

6y�QDVFH�GD�iUYRUH�TXHP�p�GD�UDL]��UHÀH[}HV�VREUH�práticas pedagógi-
cas decoloniais e interculturais no ensino superior é o artigo entretecido por 
Cynara Fernanda Aquino dos Santos,�(XJrQLR�(GEHUVRQ�7ULQGDGH�-~QLRU, 
)DEtROD�%DUURVR�&DEUDO, *DEULHOD�(VWKHU�1DVFLPHQWR�GRV�6DQWRV�e João do 
Espírito Santo Lima Malcher Junior, ao buscarem compreender os frutos da 
aplicação de práticas pedagógicas decoloniais e interculturais na construção 
do conhecimento do ensino superior. Relatam e discutem sua experiência 
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pedagógica coletiva, em uma narrativa que articula analogicamente processos 
de construção de conhecimentos com os processos vitais da natureza. É um 
FDPLQKR�DFRPSDQKDGR�GH�IRWRJUD¿DV�H�UHIHUHQFLDLV�WHyULFRV�H�RUJDQL]DGR�HP�
seis momentos: )HUWLOL]DomR��6HPHDU��(QUDL]DU��&UHVFHU��)ORUHVFHU�H�)UXWL¿FDU��
Trata-se da partilha de uma vivência que realizaram no decorrer do seminário 
“Educação Intercultural: aprender com os povos originários amazônidas a 
descolonizar a educação”, promovido em 2020 pelo Programa de Pós-Gra-
duação em Educação da Universidade do Estado do Pará (PPGED/UEPA).

As coautoras 'pERUD�.iWLD�)HUUHLUD�GR�&DUPR, Ivanilde Apoluceno 
de Oliveira e Marcia Maria de Oliveira Maia, em seu texto A Intercultu-
ralidade na Educação Freireana: o diálogo como estratégia metodológica, 
WHFHP�UHÀH[}HV�VREUH�D�interculturalidade na educação freireana, focalizando 
particularmente o diálogo na educação intercultural de Paulo Freire. Suas 
discussões perpassam pela educação emancipatória, capaz de dialogar de 
forma respeitosa, amorosa e inclusiva tanto com os sujeitos que integram 
DV�FODVVHV�SRSXODUHV��TXDQWR�FRP�RV�HUXGLWRV�GR�FRQKHFLPHQWR�FLHQWt¿FR��2�
WH[WR�UHD¿UPD�TXH�R�GHEDWH�VREUH�D�LQWHUFXOWXUDOLGDGH�H�D�educação freireana 
segue fervilhando, latente na vida e na intenção de todos e todas que almejam 
conviver – experienciando e trocando saberes ao tecer múltiplas relações inter-
culturais – em uma sociedade mais consciente, justa, humana e democrática. 

O texto )LORVR¿D�FRP�FULDQoDV��educação popular intercultural em 
DPELHQWH�GH�educação popular foi elaborado em coautoria por )DEtROD�%DU-
URVR�&DEUDO, Hanna Tamires Gomes Corrêa Leão Teixeira, Henrique de 
Moraes Junior e Ivanilde Apoluceno de Oliveira, vinculados – tal como as 
coautoras do artigo precedente – ao Núcleo de Educação Popular Paulo Freire 
(NEP/UEPA). O estudo parte do pressuposto de que a escola hegemônica da 
sociedade capitalista e monocultural é marcada pelo campo antidialógico, 
TXH�VLOHQFLD�RV�FRQÀLWRV�HQWUH�DV�GLIHUHQoDV��2�TXHVWLRQDPHQWR�WUD]LGR�p�R�
seguinte: como implantar prática pedagógica crítica? Esse trabalho evidencia 
que a educação popular freireana é intercultural, crítica, dialógica e valoriza as 
diferenças, a transformação e a dignidade humana dos educandos. Demonstra a 
vivência do Grupo de Estudos e Trabalhos em (GXFDomR�)UHLUHDQD�H�)LORVR¿D�
(GETEFF/NEP/UEPA) e conclui que através das atividades e processos peda-
gógicos do grupo há contribuição no desenvolvimento crítico dos educandos 
com formação protagonista, transformadora e libertadora.

Em A Práxis da Educação Escolar Kaingang, a educação escolar 
indígena é problematizada e diferenciada da educação indígena. O coautor 
Adroaldo Antonio Fidelis e a coautora Juliana Akemi Andrade Okawati�UHÀH-
tem a partir de suas experiências realizadas no projeto Ação Saberes Indíge-
nas na Escola (ASIE – Núcleo SC), o primeiro como orientador e formador 
indígena Kaingang, e a segunda como supervisora desse projeto. Discutem 
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algumas práticas promovidas, sobretudo no contexto da Escola Indígena de 
Ensino Fundamental – EIEF Cacique Pirã, localizada na da Terra Indígena 
7ROGR�3LQKDO��PXQLFtSLR�GH�6HDUD�6&��1HVVH�FHQiULR��D�R¿FLQD�6DEHUHV�H�
Sabores Kaingang revela práticas interculturais e intergeracionais que evi-
denciam o papel dos mais velhos nos processos de ensino e aprendizagem, 
para em seguida promover uma oportunidade intercultural crítica que, ao 
mesmo tempo que considera as relações entre indígenas e não indígenas em 
seu processo contínuo, rompe com visões essencialistas, atentando-se para a 
emancipação e o empoderamento dos seus povos.

A segunda parte reúne os textos que discutem o tema Interculturalidade 
e Inclusão. A tela de Yapoti Porã Eté, intitulada Gota da Vida abre esta seção. 
$R�UHSUHVHQWDU�RV�GHVD¿RV�GH�XPD�PXOKHU�QDWLYD�0DUDMRDUD�TXH�FXLGD�GH�VHXV�
¿OKRV�FDUUHJDGRV�H�HPEDODGRV�QD�UHGH��UHSUHVHQWD�D�educação inclusiva como 
a maternidade, como ato de amor que reescreve o cotidiano da vida. E propõe 
uma educação intercultural constituída de relações que promovam processos 
de educação inclusiva dialógica e autopoiética. Neste caminho, podemos 
compreender que “arte e educação caminham juntas e proporcionam o que 
chamo aqui nesta obra de vida”, explica Yapoti Porã Eté.

Neste sentido, o texto Educação intercultural: relatos das pessoas com 
GH¿FLrQFLD�HP�WHPSRV�GH�SDQGHPLa, elaborado em coautoria por Helen do 
Socorro Rodrigues Dias,�-RVp�$QFKLHWD�GH�2OLYHLUD�%HQWHV, Ronielson Santos 
das Mercês e $QJHOLFD�%LWWHQFRXUW�*DOL]D�discorre sobre a interculturalidade 
crítica como uma epistemologia de reconhecimento de SHVVRDV�FRP�GH¿FLrQFLD�
a partir de suas vivências na pandemia do Coronavírus. Partindo da ques-
tão problema, TXDLV�DV�SHUFHSo}HV�GDV�SHVVRDV�FRP�GH¿FLrQFLD�HP�UHODomR�
à pandemia?, relata que neste período aprofundou-se a invisibilização das 
³SHVVRDV�FRP�GH¿FLrQFLDV´�H�D�GLVVLPXODomR�GD�LGHRORJLD�GR�FDSDFLWLVPR��2�
estudo evidencia a importância do reconhecimento da identidade, na forma 
GH�VHU�H�HVWDU�QR�PXQGR�GD�³SHVVRD�FRP�GH¿FLrQFLD´�

O estudo Por uma Interculturalidade Crítica no Ensino de /LEUDV�QD�Ama-
]{QLD�3DUDHQVH��$SUR[LPDo}HV�FRP�RV�Estudos da Linguagem foi desenvolvido 
por +XEHU�.OLQH�*XHGHV�/REDWR�e -RVp�$QFKLHWD�GH�2OLYHLUD�%HQWHV, ao discutir 
as seguintes questões-problema: o ensino de Libras é ministrado a partir do con-
texto sociocultural paraense? De que forma esse ensino promove a construção 
de uma epistemologia genuinamente amazônida? Os coautores consideram que, 
muitas vezes, os elementos da Amazônia (a cultura, os saberes, as crenças, os 
costumes) são esquecidos pelas escolas e universidades, que não transpõem para 
o âmbito do ensino e da aprendizagem da Libras a rica realidade sociocultural 
que constitui o lugar paraense. O texto apresenta ideias críticas acerca dos pres-
supostos modernos e exageradamente coloniais da linguística pura que assolam 
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os cursos de Letras Libras. Pontua que é preciso considerar nesses cursos as 
ambivalências produzidas no encontro entre os diferentes saberes e culturas.

No texto Educação Intercultural: /XJDU�6LPEyOLFR�GH�'HVD¿RV�QD�&RQV-
trução de Práticas Pedagógicas com as infâncias, as coautoras Eliana de 
Jesus de Souza Lemos e ,RODQH�6RFRUUR�1REUH�GH�2OLYHLUD�UHÀHWHP�VREUH�
RV�GHVD¿RV�OLJDGRV�D�SUiWLFDV�SHGDJyJLFDV�LQWHUFXOWXUDLV�FRP�DV�LQIkQFLDV��
Considerando as formas pelas quais as crianças são interpeladas no contexto 
da educação escolar, enfatizam sua alteridade na condição de sujeito social 
e histórico. Propõem a seguinte questão: quais perspectivas de construção/
desconstrução dos educadores e instituições são ativadas nas relações com 
as crianças que não se adequam ao padrão disciplinar? Em resposta a essa 
problemática, consideram que, na perspectiva de escuta e na aproximação 
dialógica, a cultura da escola incorpora possíveis interações na educação da 
infância que valorizam suas formas de expressão, com diferentes condições 
de desenvolvimento e aprendizagem. 

Por sua vez, Camila Alessandra Domingues discute a Educação inter-
FXOWXUDO��LQFOXVmR�H�R�GLVFXUVR�QHROLEHUDO�QD�educação contemporânea. A 
autora discorre sobre a concepção de educação tradicional atual, convidando 
R�OHLWRU��D�OHLWRUD��D�UHDOL]DU�XPD�UHÀH[mR�HSLVWHPROyJLFD�VREUH�RV�SDUDGLJPDV�
que legitimam o discurso neoliberal na educação contemporânea. Faz uma 
EUHYH�UHYLVmR�GR�WHPD�GDV�GL¿FXOGDGHV�SDUD�XPD�educação inclusiva na con-
temporaneidade, relacionando-o a três categorias centrais de análise: educação 
intercultural, diversidade e inclusão.

A terceira parte, que reúne Narrativas decoloniais, abre-se com a tela 
de Yapoti Porã Eté, Mãe Natureza. Enquanto os olhos do progresso crescem 
diante do poder, da prepotência e de ações destrutivas do meio ambiente, 
os povos ancestrais, centrados no respeito humilde, entendem que a Mãe 
Natureza é sua única fonte de vida e sobrevivência em todos os aspectos, 
alimentando, construindo saberes, deliberando uma relva de paz e tranqui-
OLGDGH�SDUD�DV�DOPDV�DÀLWDV��³$�DUWH�PDQLIHVWD�R�GHVHMR�GH�UHHVWUXWXUDomR�
GH�XP�VDEHU�SUHVHQWH�QRV�WHUULWyULRV��WUD]HQGR�UHÀH[}HV�UHSUHVHQWDWLYDV�GRV�
SRYRV�QDWLYRV��>���@�'HVFRORQL]DU�R�ROKDU�p�R�WHUPR�FKDYH�GHVWD�DUWH��1HVWH�
sentido, busca uma nova forma de representação em telas para construção de 
uma educação crítica, que inclui percepções nativas que recortam e orientam 
QRVVD�YLVmR�GH�PXQGR´�±�D¿UPD�D�DUWLVWD��

Ao focalizar o tema da Interculturalidade e Memórias de sujeitos da 
$PD]{QLD��&RQWULEXLo}HV�SDUD�XPD�Pedagogia Decolonial por meio da Edu-
cação Popular, em coautoria, %HDWUL]�6LTXHLUD�1XQHV�e João Colares da Mota 
Neto discutem a interculturalidade e a memória de sujeitos idosos amazônidas 
que vivem em uma Instituição de Longa Permanência para Idosos(as) (ILPI), 
em Belém do Pará, e que participam de práticas de educação popular. Os 
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idosos e as idosas que residem na instituição são provenientes de diversas 
áreas da região amazônica, trazendo em suas vozes e memórias saberes e 
práticas interculturais que contribuem para pensar uma educação popular em 
perspectiva decolonial.

O movimento de coautoria tecido por Dilma Costa Nogueira Dias,�)iELR�
da Conceição Câmara, Henrique de Moraes Junior, José Anchieta de Oliveira 
%HQWHV�e Thaís Tavares Nogueira produziu o texto: “Eu sou uma História 
Viva”: Narrativa de Vida de Dona Querida, liderança mulher, amazônida, 
negra, quilombola, mãe e sonhadora do Quilombo de Sucurjuquara, na ilha 
de Mosqueiro (Belém-PA). A partir da visão de mundo dessa mulher, de sua 
voz, os coautores e as coautoras discutem a decolonialidade do ser e do saber. 
Apresentam as narrativas de vida da protagonista, evidenciando a essência 
DFHUFD�GH�VXD�SHUVRQDOLGDGH�H�DXWRD¿UPDomR�GH�PXOKHU�TXLORPEROD��VXSHUDQGR�
todos os preconceitos vividos, marcas essas que não romperam com o trabalho 
de educar sua comunidade e todos que a procuram.

Lenildo Gomes de Almeida, em seu texto Corpo D’água: uma Cartogra-
¿D�,QGLVFLSOLQDGD�GR�%DLUUR�GD�%DUUD�±�7UDMHWyULDV�'HFRORQLDLV, apresenta 
experiências sociopoéticas nas escolas públicas em Itajaí e Balneário Cam-
boriú, que tecem redes de saberes decoloniais, que dialogam com as produ-
ções estéticas dos Quilombolas do Morro do Boi e do Grupo Maracatu Nova 
Lua, atuantes no Bairro da Barra em Balneário Camboriú no estado de Santa 
Catarina. Este trabalho tem por base a Metodologia Fleuriana, que eleva no 
horizonte possibilidades de construção de outro mundo, regido pelas relações 
interculturais e decoloniais e por vínculos de solidariedade e respeito mútuo 
entre os seres humanos.

3RU�¿P��D�SURGXomR�GH�Marcos Henrique de Oliveira Zanotti Rosi e 
-RVHEHO�$NHO�)DUHV, intitulada O Silvo da &REUD�*UDQGH��8PD�0LWRSRpWLFD�QR�
Imaginário Amazônico, versa sobre os saberes que permeiam as mitopoéticas 
sobre a Cobra Grande e como elas constituem parte do Imaginário Amazônico. 
Trabalha com narrativas sobre a Boiúna, a grande serpente encantada que 
habita os rios da $PD]{QLD��TXH�FRPS}HP�SDUWH�VLJQL¿FDWLYD�GR�LPDJLQiULR�
DPD]{QLFR�VREUH�GLYHUVDV�YDULDo}HV��3URS}H�UHÀHWLU�D�UHVSHLWR�GH�FRPR�DV�
mitopoéticas sobre a Cobra Grande constituem um princípio educativo dire-
cionado à formação do sujeito e de seu imaginário. 

O Posfácio, de Mariateresa Muraca – iniciando os primeiros comentá-
rios a esta obra – enfatiza o exercício de decolonização desenvolvido nesta 
obra, que toca vários elementos relacionados com a educação: as metáforas, 
o imaginário, as perspectivas, as práticas. De modo particular, enfatiza, nesta 
H[SHULrQFLD�FRDXWRUDO��D�LPSRUWkQFLD�SHGDJyJLFD�GR�FRQÀLWR��TXH�³QmR�SRGH�
ser desvinculado do amor. Pois o amor autêntico alerta contra formas de 
obediência servil; convida para se responsabilizar com relação às próprias 
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múltiplas e contraditórias implicações nos sistemas de dominação – como 
bem fazem as coautores e os coautores do livro ao reconhecer sua dívida de 
gratidão com relação a genealogias, trajetórias e experiências político-peda-
gógicas rebeldes –; motiva para acolher a tensão que surge na interação entre 
diferentes e que, se adequadamente trabalhada, pode promover a problema-
WL]DomR�GD�UHDOLGDGH�H�D�PRGL¿FDomR�GH�VL��DQLPD�D�WUDQVJUHGLU�SHUVSHFWLYDV�
e formas de civilização monológicas, monolíticas, monoculturais, trazendo 
à tona a pluralidade que habita em nós e no mundo”.

Os coautores e as coautoras dos estudos aqui apresentados vinculam-
-se a diferentes grupos de pesquisa da Universidade do Estado do Pará, da 
Universidade Federal do Pará e da Universidade Federal de Santa Catarina 
e, portanto, mobilizam um intenso diálogo interdisciplinar, intercultural e 
decolonial, convidando você, leitora, leitor, a compartilhar esta instigante 
roda de conversas!



PREFÁCIO

O livro “Pedagogias e narrativas decoloniais”, organizado por Reinaldo 
Fleuri e Juliana Okawati, consiste em uma coletânea de artigos elaborados a 
partir da discussão realizada no seminário “Educação intercultural: aprender 
com os povos originários amazônidas a decolonizar a educação” do Programa 
de Pós-Graduação em Educação da Universidade do Estado do Pará.

O objetivo deste seminário foi debater estratégias decoloniais desenvol-
vidas pelos processos de resistência e resiliência dos povos originários, em 
particular os povos amazônidas, frente aos processos históricos, socioculturais 
e educacionais coloniais e neocoloniais, que vêm se impondo na Ameríndia 
nos últimos cinco séculos. 

A escuta epistêmica das cosmovisões ancestrais não coloniais e o debate 
sobre interculturalidade e decolonialidade no contexto educacional na Ama-
zônia realizado no seminário possibilitou que o livro fosse organizado em 
três eixos temáticos: Pedagogia Decolonial; Interculturalidade e Inclusão e 
Narrativas Decoloniais.

2�HL[R�³3HGDJRJLDV�'HFRORQLDLV´�WUD]�SDUD�UHÀH[mR�SUiWLFDV�HGXFD-
cionais decoloniais e interculturais, apresentando aspectos conceituais e 
pedagógicos, bem como a importância desta SHGDJRJLD�H�VHXV�GHVD¿RV�QR�
contexto amazônico.

O eixo “Interculturalidade e inclusão” apresenta uma interface com a 
educação inclusiva e foca em determinados temas como a infância, a educação 
de SHVVRDV�FRP�GH¿FLrQFLD��R�ensino de libras e a arte.

O eixo “Narrativas decoloniais” apresenta memórias culturais de sujeitos 
quilombolas, idosos e ribeirinhos. Narrativas e memórias sobre histórias de 
vida, mitopoéticas e práticas culturais. 

Neste livro o leitor terá a oportunidade de aprofundar teoricamente 
sobre a interculturalidade e a decolonialidade na educação, com foco para a 
educação na Amazônia, bem como aprender com os sujeitos amazônidas a 
descolonizar a educação.

A interculturalidade crítica e a decolonialidade na educação são funda-
mentais e necessárias diante da mentalidade colonizadora, fruto do processo de 
colonização marcado pela violência, opressão e escravidão de povos indígenas 
e afrodescendentes, e que permanece até hoje na sociedade e na educação. 
Mentalidade que tem por base a lógica civilizatória e de pensamento moderno 
ocidental, em uma perspectiva euro-usa-cêntrica.

No campo educacional esta lógica racionalista moderna homogeniza e 
XQLYHUVDOL]D�R�FRQKHFLPHQWR�FLHQWt¿FR��GHVFRQVLGHUDQGR�RV�VDEHUHV�FXOWXUDLV�
de diferentes grupos sociais, além de não levar em conta as diferenças étnicas, 
linguísticas, de gênero etc. 
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Desta forma, a educação decolonial coloca no centro de debate as diferen-
ças, reconhecendo-as e legitimando os saberes dos diferentes sujeitos culturais 
historicamente subalternizados e inferiorizados. Promove o diálogo entre os 
saberes e considera que os espaços de produção de conhecimentos são plurais 
e que, portanto, outras lógicas epistemológicas são desenvolvidas.

A educação decolonial descoloniza a mentalidade opressora, desconstrói 
a cultura do silêncio, obstaculiza a invasão cultural e a partir das narrativas dos 
sujeitos não coloniais desenvolve pedagogias outras que possibilitem a constru-
ção de sociedades verdadeiramente democráticas, humanas, justas e solidárias. 

Assim, o leitor vai encontrar um tema de debate atual, com relatos de 
vivências e práticas educativas na perspectiva descolonizadora, fundamental 
para o processo de democratização social.

Ivanilde Apoluceno de Oliveira
Coordenadora do PPGED/UEPA – Junho 2021 
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A vida da nativa Marajoara é feita de empoderamento, pois ela é respon-
sável pela organização social das gerações futuras. Em seus corpos femini-
nos habitam as variadas espécies de animais: arraias, onças, iguana, peixes, 
arara, macaco, guará, garça, tatú e a mitológica cobra. Todo esse conjunto 
da fauna vem representar a identidade desta mulher, sendo estes animais 
fonte de alimentação.

A cobra tem um papel místico que entrelaça sedução, espiritualidade e 
proteção. Diante desta mulher está a presença da lua seduzindo, interligando 
e comprometendo a relação deste corpo com as mais variadas fases da lua. 
No interior da lua está a presença dos pajés com seus maracás consagrando a 
YLGD�GR�QRYR�JXDUGLmR�GD�ÀRUHVWD�TXH�KHUGDUi�R�FRQKHFLPHQWR�SDUD�R�UHSDVVH�
às futuras gerações na terra. Abaixo estão as futuras gerações que festejam 
DOHJUHPHQWH�R�¿OKR�GD�OXD��-DF\���3RU�GHWUiV�GD�PXOKHU�HVWi�D�FHUkPLFD�TXH�
JXDUGD�RV�VHJUHGRV�IHPLQLQRV�DWUDYpV�GD�DUWH�JUi¿FD�H��SDUD�TXH�H[LVWD�PDLRU�
consonância entre identidades passadas e presentes, estão os conselheiros 
pajés assentados com a espiritualidade. 

Yapoti Porã Eté
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Ficha Técnica

Título: Meu corpo é um território
Autora: Carla Bethania Ferreira da Silva aliás, Yapoti Porã Eté
Ano: 2021 
'LPHQV}HV: 60x50cm 
Técnica��3LQWXUD��WLQWD�GH�WHFLGR��SX൵�H�XUXFXP�VREUH�WHOD�
)RWRJUD¿D: José Cardoso de Souza Neto (Amazon Pictures)



CAPÍTULO 1

METODOLOGIA FLEURIANA: 
trajetórias de uma pedagogia 

decolonial e intercultural

Kércia Figueiredo
Juliana Akemi Andrade Okawati

Hanna Tamires Gomes Corrêa Leão Teixeira

&RQVLGHUDo}HV�LQLFLDLV

“Ninguém caminha sem aprender a caminhar, sem aprender a fazer o 
caminho caminhando, refazendo e retocando o sonho pelo qual se pôs a 
caminhar” (Paulo Freire).

Paulo Freire, com sua pedagogia, demonstrou que a educação pode e deve 
ser libertadora e se tornou uma referência mundial na área da educação. A partir 
de seus ensinamentos, o professor – ou melhor, educador – Reinaldo Matias 
)OHXUL�WHFHX�SHVTXLVDV��UHÀH[}HV�H�SUiWLFDV�SHGDJyJLFDV��FRQVWUXLQGR�XP�WUDEDOKR�
crítico ao modo autoritário na forma de ensinar. Fleuri tem sido ativo em toda 
sua carreira docente, desconstruindo as formas hierárquicas de ensinar, buscando 
empoderar a livre expressão, a criatividade e as potencialidades de seus educan-
dos. Partindo da certeza de que a educação ocorre na relação de reciprocidade, 
em que se “aprende uns com os outros”, sua proposta pedagógica colabora para 
o desenvolvimento de outras epistemologias contra-hegemônicas e criativas.

Os resultados desses anos de trabalho são densos, inspiradores e muito 
ricos. Trata-se não somente da publicação de artigos, livros e materiais cien-
Wt¿FRV��PDV�GH�HQULTXHFHGRUDV�YLYrQFLDV��SUiWLFDV�SHGDJyJLFDV�DGRWDGDV��
reproduzidas e adaptadas por seus educandos em diversos contextos. Assim, 
se Paulo Freire nos mostrou que a educação pode e deve ser libertadora, 
Fleuri nos aponta uma direção para esse sonho de liberdade. A esse caminho 
PHWRGROyJLFR��TXH�WHP�LQÀXHQFLDGR�QRVVDV�SUiWLFDV�SHGDJyJLFDV�H�WUDMHWyULDV�
acadêmicas, tomamos a liberdade de nomear como “Metodologia Fleuriana”.

Como educandas-educadoras inspiradas por essa metodologia pedagógica 
crítica, que confronta as estruturas coloniais fundadas no sistema hegemônico 
de HGXFDomR��SDUWLOKDPRV�DTXL�DV�UHÀH[}HV�VREUH�DV�QRVVDV�H[SHULrQFLDV�SHV-
soais, que tecemos ao acompanhar os trabalhos de Fleuri no período de 2017 
a 2020. Sendo então possível pensar em meios e práticas que colaborem para 
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o acesso aos saberes historicamente construídos e aos saberes ancestrais, de 
forma que se possibilite o envolvimento, a reciprocidade e a troca de expe-
riências e aprendizagens críticas (FLEURI, 2017).

Ainda que essas vivências tenham ocorrido em contextos e instituições 
GLVWLQWDV��p�SRVVtYHO�LGHQWL¿FDU�HOHPHQWRV�TXH�JXLDP�XPD�SURSRVWD�HGXFDWLYD�
comum, que buscamos sistematizar como caminhos metodológicos.

A primeira experiência pedagógica sistematizada neste estudo, o seminá-
rio “Educação Intercultural: decolonializar o saber e o poder, o ser e o viver”, 
foi realizada no segundo semestre de 2017, dentro Programa de Pós-Graduação 
Interdisciplinar em Ciências Humanas da Universidade Federal de Santa Cata-
rina (PPGICH/UFSC). Além de estudantes do PPGICH, também participaram 
deste seminário estudantes vinculados a outros Programas de Pós-Graduação 
ou egressos, que se matricularam de forma isolada nessa disciplina, formando 
aproximadamente metade da turma. Pode-se inferir que esse grande interesse 
foi pautado tanto pelo objetivo da disciplina, quanto pela sua metodologia 
SHGDJyJLFD�TXH��DOpP�GR�HVWXGR�WHyULFR��LQGLFDYD�XPD�SURSRVWD�GH�R¿FLQD�H�
construção interativa dos projetos pessoais de pesquisa e de atuação social.

No ano seguinte, 2018, atuando como professor visitante no Programa 
de Pós-Graduação em Educação da Universidade Federal do Estado do Rio 
de Janeiro (PPGEduc/UNIRIO), Fleuri, em parceria com a professora Marta 
Olmo-Extremera, conduziu a disciplina “Educação e Sociedade”. Ainda que 
nenhuma das autoras do presente artigo tenha participado como discente da 
disciplina em questão, foi possível acompanhar seus desdobramentos, sobre-
tudo, pela produção da obra “Colonialidade e Resistências” organizada pelos 
docentes e publicada em 2019. De acordo com a apresentação de Giselle Penna 
Villa (FLEURI; OLMO-EXTREMERA, 2019) essa trajetória iniciou-se na 
sala de aula como uma proposta latente que envolveu coletivamente seus parti-
cipantes: “O professor Fleuri, cuidadosamente, ofereceu-nos um lugar seguro, 
em que ninguém pensa sozinha. E o pensamento compartilhado, em tempos 
de crescente individualismo, é nada menos do que um ato revolucionário”.

Após essa vivência, retornando à instituição de ensino de origem (UFSC), 
o professor Fleuri buscou uma adaptação de sua metodologia para trazer os 
povos indígenas para o centro do debate. A disciplina “Alteridade e decolo-
nialidade: aprender com os povos originários” do Programa de Pós-Gradua-
ção Interdisciplinar em Ciências Humanas da Universidade Federal de Santa 
Catarina, realizada no segundo semestre de 2018, foi ofertada juntamente com 
a docente Kércia Figueiredo, também ex-aluna da disciplina “Educação Inter-
cultural: decolonializar o saber e o poder, o ser e o viver”. Destaca-se que nessa 
experiência, além da inscrição de estudantes de diversas áreas, como já ocorrera 
anteriormente, houve a colaboração dos indígenas Josué Carvalho, professor 
universitário e Kaingang de Santa Catarina; Leopardo Sales e Siã Sales, ambos 
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lideranças e pajés Huni Kuin, do Acre. A participação deles mostrou-se fun-
damental para repensarmos os aprendizados oriundos das experiências extra-
classe, do envolvimento que vai para além da sala de aula e da Universidade.

3RU�¿P��D�SHGLGR�GRV�HVWXGDQWHV�H�D�SDUWLU�GD�SURSRVWD�GD�FRRUGHQDomR�
do Programa de Pós-Graduação em Educação da Universidade do Estado do 
Pará (PPGED/UEPA), Fleuri consolida com esta instituição um novo vín-
culo como professor visitante nacional sênior (CAPES/PROCAD). Neste 
contexto, a proposta da disciplina “Educação intercultural: aprender com os 
povos originários amazônidas a Viver em Plenitude” é ofertada consecutiva-
mente em 2019 e 2020, reunindo diversos estudantes e articulando os cenários 
anteriores a projetos realizados no norte do Brasil.

No ano seguinte, diante do cenário pandêmico da Covid-19 que assolou 
o mundo impedindo a realização das aulas presenciais, a proposta de semi-
nário virtual pela mesma instituição possibilitou o encontro das autoras do 
presente artigo. Assim, mesmo vivendo em diferentes cidades, as mesmas 
se conectaram pelo desejo de compartilhar suas experiências e disseminar a 
Metodologia Fleuriana como caminho possível e prático para construção de 
uma educação intercultural e decolonial.

Vale ressaltar ainda que na idealização dessa proposta, sempre fomos 
alertadas pelo professor-educador, que referenciando-se aos encontros pessoais 
com Freire, reproduzia a mesma indicação: “Não me copiem! Me reinven-
tem!”. Assim, não há receita pronta. Essa proposta não trata da criação de um 
PDQXDO�GH�DSOLFDomR��PDV�VLP�GH�DQDOLVDU�H�UHÀHWLU�GH�TXH�IRUPD�HVVH�WUDEDOKR�
Fleuriano se (re)aplica e se (re)inventa em cada uma das experiências nos 
seminários aqui focalizados.

1HVVD�SHUVSHFWLYD��.pUFLD�)LJXHLUHGR�UHÀHWH�DTXL�VREUH�VXD�H[SHULrQFLD�FRPR�
docente do curso de Licenciatura Intercultural Indígena do Sul da Mata Atlântica 
da Universidade Federal de Santa Catarina, apresentando uma (re)invenção da 
0HWRGRORJLD�)OHXULDQD�QD�GLVFLSOLQD�(VWiJLR�GH�2EVHUYDomR�,�±�2¿FLQD�³6HQVL-
bilizando o Olhar para os Anos Finais do Ensino Fundamental”. Esses processos 
traçados revelam sua potencialidade na própria (re)invenção da pedagogia que 
acontece a partir da relação íntima entre seus pares, isto é, ainda que seus princípios 
e etapas estejam aqui descritos, seus caminhos são diversos e dependem direta-
mente dos sujeitos envolvidos, que na sua “ação” instituem múltiplos caminhos. 

O professor-educador

Com mais de 50 anos de experiência, Reinaldo Matias Fleuri ministrou 
disciplinas em variadas Instituições de Ensino Superior no Brasil e em outros 
países. É professor titular da Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC), 
com vínculo de professor voluntário após sua aposentadoria em 2011, atuando 
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como professor permanente no Programa de Pós-Graduação Interdiscipli-
nar em Ciências Humanas. Atualmente é professor visitante nacional sênior 
(CAPES) junto ao Programa de Pós-Graduação em Educação da Universi-
dade do Estado do Pará (UEPA). Fundador da REDE MOVER: Educação 
Intercultural e Movimentos Sociais, coordena o Grupo de Pesquisa “Viver 
em Plenitude: Educação Intercultural e Movimentos Sociais (UFSC/CNPq)”.

1R�TXH�WDQJH�jV�LQVSLUDo}HV�GR�WUDEDOKR�)OHXUL��SRGH�VH�D¿UPDU�TXH�
toma como referência inicial o estudo da obra de Paulo Freire, sobre como 
construir uma prática educativa libertadora e dialógica. Também se baseou 
no programa de formação da Pontifícia Universidade Católica (PUC), o ciclo 
básico de estudos, buscando compreender a consciência crítica com base em 
Álvaro Vieira Pinto. Durante esse momento destacou as categorias “diálogo” 
e “práxis” para o entendimento da prática pedagógica. 

Desde então tem desenvolvido relações pedagógicas e experiências de 
ensino-aprendizagem dessa maneira: dialógica e participativa. Publicou “Edu-
car para que?” (FLEURI, 2001), reunindo artigos sobre a construção dialógica 
de textos e de aprendizagem coletiva, com prefácio de Paulo Freire. Nestes 
textos mostra que algumas tentativas não levavam a uma organização maior 
GRV�JUXSRV��DOJXQV�GRV�TXDLV�VH�GHVHVWUXWXUDUDP��&RQÀLWRV�UHODFLRQDGRV�j�
exposição dos alunos emergiram em algumas experiências. 

Então tomou como objeto de pesquisa a Interculturalidade, nos anos 90, 
como forma de superação da sujeição disciplinar, como base de estudos a obra 
de Michel Foucault. Gerou a publicação “Entre disciplina e rebeldia na escola”.  
No estágio de pós-doutorado na Itália, com coletivo inspirado em Céles-
WLQ�)UHLQHW��YLYHQFLRX�SURMHWRV�GH�IRUPDomR�EDVHDGRV�HP�R¿FLQDV��(QWHQGHX�
melhor que as relações pedagógicas não se limitam à fala, mas envolvem 
múltiplas linguagens. Importância da reciprocidade de comunicação, questão 
que envolvia o respeito às culturas diferentes e às SHVVRDV�FRP�GH¿FLrQFLD��
Debateu neste momento a Pedagogia da Complexidade, em que se criam 
contextos integradores para estimular o empoderamento da ação de todos os 
sujeitos, com múltiplas linguagens.

Esta Pedagogia da Complexidade dialoga com a Pedagogia de Paulo 
Freire, já que ambas superam o tradicionalismo pedagógico e põem ao edu-
FDGRU�R�GHVD¿R�GH�FULDU�FRQWH[WRV�LQWHJUDGRUHV�TXH�PRELOL]HP�DV�Do}HV��
DV�DSUHQGL]DJHQV��RV�FRQÀLWRV�H�RV�GLiORJRV��'HVWDFD�R�FRQÀLWR�QmR�FRPR�
algo negativo, mas entende que ele pode ser altamente produtivo e gera-
GRU�GH�DSUHQGL]DJHQV��$R�HQIUHQWDU�GLDORJLFDPHQWH�RV�FRQÀLWRV��SRGH-
-se chegar a soluções coletivas e participativas para problemas comuns. 
8P�GRV�GHVD¿RV�GHVWD�SURSRVWD�p�R�QmR�HQJDMDPHQWR�GH�DOJXQV�HVWXGDQWHV�
num processo pedagógico democrático. 
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6HQGR�DVVLP��)OHXUL�HQWHQGHX�TXH�SDUD�VXSHUDU�HVVH�GHVD¿R��SUHFLVDULD�
FULDU�DPELHQWHV�GH�PXLWD�FRQ¿DQoD��SDUD�TXH��TXDQGR�VXUJLVVHP�RV�FRQÀLWRV��
o grupo pudesse resolvê-los com a força do coletivo integrado por meio do 
GLiORJR�H�GD�FRQ¿DQoD��3RUWDQWR��R�HGXFDGRU�QmR�FKHJD�GH�PmRV�YD]LDV�H�
sem propostas iniciais. Nem chega com todo o programa pronto. O educador 
SURS}H�XP�SURJUDPD��TXH�VHUi�PRGL¿FDGR�SDUWLFLSDWLYDPHQWH�SHOR�FROHWLYR��
no qual todos são protagonistas.

&DPLQKRV�PHWRGROyJLFRV

Mesmo em cenários e contextos diversos, esses seminários sistematizados 
pelas autoras buscam compartilhar a vida em travessia, ou seja, trazer à tona 
suas experiências e percepções acerca do que nomeiam como Metodologia 
Fleuriana. Para tanto, são descritas algumas etapas comuns a esse processo 
que se inicia com o planejamento, seguido pela práxis do seminário, delineada 
HP�WUrV�HWDSDV�H�VHX�IHFKDPHQWR��$�¿P�GH�LOXVWUDU�HVVHV�PRPHQWRV�UHFRUUHPRV�
aos depoimentos das autoras e demais educandos que compartilham seus 
ROKDUHV��SHUFHSo}HV�H�UHÀH[}HV�

Para comentar nossas vivências diante dos processos pedagógicos de que 
participamos, retomamos eventualmente trechos do texto sobre a “Construção 
de uma perspectiva curricular intercultural e inclusiva” (FLEURI, 2018, p. 
135-175), que relata e discute a metodologia desenvolvida em uma experiência 
pedagógica de formação de educadores realizada por Fleuri em 2007.

3ODQHMDPHQWR

O educador atua como responsável pela organização desse trabalho cole-
tivo, planejando e mediando os seus processos. Para tanto, a organização peda-
gógica dessas disciplinas leva em conta cenários e ambientes, considerando o 
espaço e tempo de encontro da interação dos sujeitos (FLEURI, 2018).

Nesse sentido, para além das resoluções do local, datas e carga horária, 
LGHQWL¿FDPRV�D�SUHRFXSDomR�GR�HGXFDGRU�HP�SURSRUFLRQDU�XP�PHLR�DFROKHGRU�
que condiz com a possibilidade do tempo de trabalho. Como, por exemplo, a 
predisposição de uma sala com possível espaço de articulação, movimentação 
e disposição de cadeiras móveis (em círculos, duplas ou palco), bem como 
planejamento dos horários compatíveis com as necessidades de comunicação 
pertinentes aos objetivos de cada atividade do grupo.

Nas experiências aqui elencadas, mesmo antes do início das aulas, com-
preendemos que os programas das disciplinas já indicam uma perspectiva 
decolonial e por si intercultural. As propostas apresentam uma participação 
ativa de cada um dos envolvidos, prevendo relações interativas e dialógicas. 
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Em regra, esses seminários aparecem concentrados em alguns encontros que 
WRPDP�IRUPD�GH�R¿FLQDV�

Além do programa de disciplina acadêmica, os inscritos comumente 
recebem um contato prévio via e-mail com orientações para levarem mate-
riais lúdicos, lápis colorido, giz de cera etc. Ademais, visto que o tempo de 
encontro é longo, todos os envolvidos são convidados a preparar um prato de 
alimento ou levar lanches para serem divididos com os demais. Essa proposta 
busca a criação de um momento de compartilhamento, em que conversas e 
trocas informais ocorrem, estreitando os laços de afeto entre os educandos.

É perceptível que, ao mesmo tempo em que há um plano de ação, crono-
grama e arranjos propostos – parte da própria exigência do contexto institu-
cional no qual se encontra – seu conteúdo não se restringe apenas à percepção 
e ao planejamento singular do educador. Ao contrário, a construção desse 
programa advém da participação de todos os sujeitos envolvidos, colocan-
do-os como protagonistas, confrontando os dispositivos de poder presentes 
na dualidade professor-estudante.

Nesse sentido, essa estratégia metodológica mostra-se muito rica, 
pois supera o autoritarismo pedagógico das relações escolares disciplina-
res, uma vez que sustenta relações de reciprocidade e aciona dispositivos 
de participação.

Práxis

O primeiro encontro ocorre, então, com um acolhimento afetuoso de 
boas-vindas aos educandos. Músicas, previamente selecionadas pelo educa-
dor, estão de fundo compondo o ambiente e proporcionando uma sensação de 
H[WURYHUVmR�H�GHVRSUHVVmR��'XUDQWH�D�R¿FLQD�HVWmR�SUHYLVWRV�PRPHQWRV�O~GLFRV�
e artísticos em conformidade com as habilidades dos envolvidos. Assim os 
participantes são orientados, previamente, a participarem com roupas confor-
táveis. Ademais, a proposta de partilha de alimentos, sobretudo nos encontros 
que envolvem largo intervalo de tempo, gera um meio agradável, de desfrute 
compartilhado que nutre corpo e alma dos sujeitos envolvidos. Percebemos, 
a partir desses recursos, que há um estímulo aos movimentos criativos que 
auxiliam no movimento de entrega e interesse comum.

Durante nossas vivências, essas relações pedagógicas experienciadas 
ocorreram em movimento: um bailar do ser consigo mesmo, do conviver 
e interagir com o outro, com os outros e com o mundo. Esse movimento 
de reciprocidade volta para cada um de forma diferente da dança inicial. A 
partir dessas relações, proporcionadas pela interação, um novo eu é desen-
volvido. Como um caminho em espiral, a práxis dessa metodologia ocorre a 
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SDUWLU�GH�XPD�³5HÀH[mR�,QGLYLGXDO´��VHJXLGD�GD�FRQVWUXomR�GH�XPD�³5HODomR�
Dialógica”, para então um “Encontro Coletivo” que proporciona uma nova 
“Construção do Eu”.

)LJXUD���±�)OX[R�GDV�2¿FLQDV�GD�0HWRGRORJLD�)OHXULDQD

)RQWH��(ODERUDGR�SHODV�DXWRUDV��������

Fleuri (2018, p. 146) chama sua experiência pedagógica de “processo 
de investigação temática”, a qual se realiza em três momentos: 1. Construção 
GD�LGHQWLGDGH�VXEMHWLYD��SHOD�UHSUHVHQWDomR�GRV�GHVD¿RV�H�SURMHWRV�DVVXPL-
dos pessoalmente por cada pessoa; 2. “Interação dialógica”, em duplas, pela 
construção e representação da relação intersubjetiva dos projetos pessoais; 
3. “Articulação simbólica coletiva”, pela composição de grupos mediante a 
UHSUHVHQWDomR�GD�DUWLFXODomR�HQWUH�RV�GHVD¿RV�H�SURMHWRV�SHVVRDLV�

1º momento:

O início do processo de geração da temática articuladora do grupo parte 
GH�XPD�UHÀH[mR�LQGLYLGXDO��TXH�WHP�FRPR�REMHWLYR�D�FRQVWUXomR�GD�LGHQWLGDGH�
VXEMHWLYD��SHOD�UHSUHVHQWDomR�GRV�GHVD¿RV�H�SURMHWRV�DVVXPLGRV�SHVVRDOPHQWH�
por cada um. Na experiência relatada por Fleuri “o primeiro momento, subje-
tivo, é fundamental porque o processo de trabalho coletivo constitui-se como 
uma dança em que cada um mantém seu ponto de equilíbrio” (2018, p. 146). 
A partir do foco em seu ponto de equilíbrio subjetivo, que é a consciência 
dos objetivos do seu projeto individual, o sujeito passa a interagir com os 
outros de forma crítica, criativa e dialógica. Ainda Fleuri (2018) analisa que 
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D�VLPEROL]DomR�GDV�¿QDOLGDGHV�HP�P~OWLSODV�OLQJXDJHQV�WRUQD�D�DomR�VLJQL¿-
cativa, densa e interativa.

Nas nossas vivências fomos convidadas a indicar uma palavra-chave 
VLJQL¿FDWLYD�TXH�UHSUHVHQWDVVH�RV�SUySULRV�REMHWLYRV�GH�YLGD��RX�GH�Do}HV�
desenvolvidas, ou de um período da vida, ou do projeto de estudo, entre outras 
SRVVLELOLGDGHV��(P�VHJXLGD��IRPRV�VROLFLWDGDV�D�UHSUHVHQWDU�R�VLJQL¿FDGR�GHVWD�
palavra, também em outras linguagens como o desenho de um personagem e 
de um texto curto explicativo. Imaginamos que poderíamos ainda representar 
RV�GHVD¿RV�H�SURSyVLWRV�DVVXPLGRV�SHVVRDOPHQWH�GH�IRUPD�O~GLFD��SRU�GHVHQKR��
música, poesia e outras modalidades de comunicação.

,JXDOPHQWH��HVVH�SURFHVVR�UHÀHWH�HP�H[SHULrQFLDV�GLUHFLRQDGDV�H�GHVFULWDV�
por Fleuri (2018, p. 146-147) em que a ação pedagógica individual se pauta 
nas seguintes etapas: 

1. focalizar um problema importante na própria prática social 
e educativa;

2. formular uma proposta de ação (objetivo, meios, parcei-
ros, ambiente);

3. FRGL¿FDU�R�SUREOHPD�H�D�SURSRVWD�QXPD�SUySULD�SDODYUD�FKDYH�
(folha 1);

4. simbolizar sua proposta na figura de um personagem do fol-
clore brasileiro;

5. desenhar o próprio personagem (folha 2);
6. HVFUHYHU�R�TXH�HOH�VLJQL¿FD��H[SOLFLWDQGR�VHXV�VDEHUHV��VHXV�SRWHQ-

ciais e seus limites (folha 3).

Tal encaminhamento parte da convicção de que o diálogo crítico e cria-
tivo só se constrói entre pessoas que tomam consciência de seus propósitos 
autênticos de vida, das intenções que impulsionam sua ação e sua interação 
com todos os seres que constituem seu mundo, com seu contexto social, 
cultural e ecológico.

Nas aulas ministradas, Fleuri, parafraseando Paulo Freire indicava: 
“As pessoas se educam em relação, mediatizadas pelo mundo”. Educar-se 
em relação com os outros e com o mundo é um processo que desabrocha 
“de dentro de cada pessoa”, da iniciativa de conectar-se consigo mesmo, de 
FRQKHFHU�VH�D�VL�PHVPR��$LQGD�PHQFLRQDQGR�R�¿OyVRIR�6yFUDWHV��GH¿QLD�D�
máxima “Conhece-te a ti mesmo” como iniciativa fundante do processo de 
conhecimento verdadeiro do mundo, de conexão existencial e essencial com 
os outros seres humanos, com todos os seres da natureza, sejam eles imanen-
tes e transcendentes ao próprio contexto imediato de vida. Seguidamente, o 
SURIHVVRU�DSUHVHQWRX�R�GHSRLPHQWR�GH�VXD�HVWXGDQWH�+HOHQD�%RXVFK¿HOG��DR�
¿QDO�GH�XP�VHPLQiULR�GH�SHVTXLVD�UHDOL]DGR�QD�8)6&�HP�������$YDOLDQGR�
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sua experiência de discutir e repensar seu projeto de pesquisa em diálogo com 
os e as colegas de curso, havia dito:

³>���@�SDUD�PLP��FRQYHUVDU�H�LQWHUDJLU�FRP�YRFrV�IRL�FRPR�XPD�GDQoD��D�
JHQWH�FRQVHJXH�LQWHUDJLU�ÀXLGD�H�FULDWLYDPHQWH�FRP�GLIHUHQWHV�SDUFHLURV��
sincronizando reciprocamente movimentos e ritmos os mais diversos, se 
a gente mantiver sempre o próprio ponto de equilíbrio. Para mim, neste 
grupo, o meu ponto de equilíbrio tem sido o meu projeto de pesquisa!”.

A narrativa da educanda feita há mais de 25 anos remetia a um sentimento 
FRPSDUWLOKDGR�QDTXHOH�SUHVHQWH��1DV�R¿FLQDV�TXH�SDUWLFLSDPRV��DR�VXJHULU�
que cada participante representasse seu projeto de vida ou de pesquisa em três 
linguagens distintas, não imaginávamos a profundidade deste “simples” exer-
cício que levaria ao encontro de um ponto de equilíbrio formado pelo grupo.

Esse processo ocorreu primeiramente, com cada uma escrevendo sua 
palavra-chave (ou “palavra-geradora”, se quisermos usar a terminologia de 
Paulo Freire), em letras grandes numa folha. Segundo, esboçando o desenho 
GH�XP�SHUVRQDJHP��YLYHQWH�RX�¿FWtFLR��FRP�R�TXDO�FDGD�SHVVRD�VHQWH�DOJXPD�
D¿QLGDGH��7HUFHLUR��H[SOLFDQGR�HP�GXDV�RX�WUrV�IUDVHV��HVFULWDV�HP�XPD�WHUFHLUD�
IROKD��R�VLJQL¿FDGR�DWULEXtGR�DR�SUySULR�SHUVRQDJHP��&RP�HVWHV�DUWHIDWRV�
simbólicos da identidade de cada educando, fomos convidados a construir 
uma experiência de diálogo, ilustrada no momento seguinte.

2º momento: 

&RP�EDVH�QHVWH�H[HUFtFLR�GH�DXWRLGHQWL¿FDomR��IRPRV�FRQYLGDGDV�D�UHDOL-
zar um diálogo em duplas para começar a entrelaçar nossos propósitos pessoais 
de vida e de ação. Imaginamos que poderíamos desenvolver outras atividades 
e linguagens com o objetivo de ensejar o empoderamento das identidades de 
cada participante da relação dialógica nesse contexto educacional.

2�VHJXQGR�PRPHQWR�RFRUUH��HQWmR��DSyV�D�UHÀH[mR�LQGLYLGXDO�H�FDGD�XP�
é convidado a apresentar sua palavra-chave. Assim, observando as palavras-
-chaves dos demais integrantes do coletivo, é possível se conectar à pessoa 
com o tema mais próximo, criando um momento de sintonia e aproximação.

Interessante notar a forma lúdica com que o professor conduziu a for-
mação das duplas de conversação. Contou uma história – o discurso de Aris-
tófanes sobre o “amor” em “O Banquete” (PLATÃO, 1991) – para motivar 
FDGD�SHVVRD�D�EXVFDU��DWUDYpV�GDV�SDODYUDV�FKDYHV��LGHQWL¿FDU�D¿QLGDGHV�FRP�
outros colegas, facilitado por um cenário de dança e música em que cada pes-
soa espontaneamente encontra seu par. De modo semelhante a experiências 
pedagógicas anteriores aponta que: 
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Uma vez criada a representação pessoal da identidade subjetiva, mediante 
GLIHUHQWHV�UHSUHVHQWDo}HV�GH�VHX�GHVD¿R�SURMHWR��RV�IRUPDQGRV�VmR�FRQ-
vidados a realizar uma atividade de mediação para o diálogo. Usa-se o 
baile de apresentação como dinâmica de animação/integração: Cada um 
prende no peito o papel com a palavra-chave e com o próprio nome. Con-
textualiza-se a animação com a narrativa de Aristófanes sobre o “amor” 
em 2�%DQTXHWH�(PLATÃO, 1991). Música. Baile. Cada um procura um 
FRPSDQKHLUR�FRP�WHPD�VHPHOKDQWH�>���@��&RQIRUPH�VH�IRUPDP�DV�GXSODV��
o baile de “pares” vai se desenvolvendo. Quando todos os pares estiverem 
formados, a música pára. Cada par se senta junto para o trabalho. Um em 
frente do outro... (FLEURI, 2018, p. 147). 

A relação dialógica em duplas favorece a construção e representação da 
relação intersubjetiva dos projetos pessoais, criando intimidade entre pares, 
SURSRUFLRQDQGR�XP�PRPHQWR�GH�FRQYHUVD�H�UHÀH[mR��&RQIRUPH�H[SOLFD�GHWD-
lhadamente Fleuri (2018): 

O segundo momento, dialógico, inicia-se com uma atividade hermenêu-
tica, ainda individual, de interpretação da representação (desenho) do 
SDUFHLUR��$�FRQVWLWXLomR�GR�VLJQL¿FDGR�GH�XPD�UHSUHVHQWDomR�VH�ID]�SHOD�
articulação entre a mensagem que o autor quis representar e o entendi-
PHQWR�TXH�R�OHLWRU�FULRX�DR�REVHUYDU�D�REUD��2�VLJQL¿FDGR�GD�HVFULWXUD�
se constitui na leitura. Por isso, o leitor, a leitora, frente ao desenho feito 
pelo seu parceiro, é convidado a criar uma interpretação. Em duplas: um 
observa o desenho do personagem do parceiro (em silêncio) e escreve sua 
interpretação (folha 4).
([SOLFD�VH�R�VLJQL¿FDGR�GH�GLiORJR��³GLi´��DWUDYpV��H�³ORJRV´��FRQKHFL-
PHQWR��VLJQL¿FD�R�FRQKHFLPHQWR�TXH�VH�FRQVWUyL�HP�UHODomR��$�UHODomR�
VH�HVWDEHOHFH�SHOD�FRQ¿JXUDomR�VLPXOWkQHD�GD�LGHQWLGDGH�H�GD�GLIHUHQoD�
HQWUH�GRLV�HOHPHQWRV��'RLV�HOHPHQWRV�TXH�DSHQDV�VH�LGHQWL¿FDP��FULDP�
fusão, não relação. Ou que só se diferenciam, criam separação, não rela-
ção. Assim estabelecer relação implica em explicitar as identidades e as 
diferenças entre dois ou mais elementos.
Os parceiros são convidados a estabelecer a relação entre seus projetos, a 
partir de suas representações. E isto em três passos metodológicos, dialé-
ticos (tese, antítese e síntese). O primeiro passo implica em o primeiro ler 
a própria interpretação que fez sobre o desenho do parceiro; em seguida, 
o autor do desenho lê sua explicação do próprio personagem; e ambos 
discutem e registram a relação (identidade e diferença) entre os pontos de 
vista do autor do personagem e do intérprete��O segundo passo consiste em 
repetir o procedimento sobre o segundo desenho: o observador lê sua inter-
pretação sobre o desenho do parceiro, o autor lê sua redação explicativa 
H�DPERV�FRPSDUDP�DV�GXDV�YHUV}HV��LGHQWL¿FDQGR�RV�VLJQL¿FDGRV�VHPH-
lhantes e divergentes do segundo personagem. O terceiro passo focaliza, 
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SDUD�DOpP�GDV�UHSUHVHQWDo}HV��RV�VHQWLGRV�GRV�GHVD¿RV�H�SURMHWRV�GH�FDGD�
parceiro, buscando discutir a relação (identidade e diferença) possível 
entre os dois pontos de vista. Compreendendo a interação entre as duas 
propostas, a dupla constrói, integrando elementos das duas representações, 
um brasão; e elabora, a partir do brasão, um haikai1. Cada um desenha 
QR�SUySULR�FUDFKi�R�EUDVmR�GD�GXSOD��3RU�¿P��FDGD�GXSOD�SHQGXUD�QXP�
varal seus respectivos brasões e os haikais) (FLEURI, 2018, p. 147-149).

Em consonância com a experiência narrada por Fleuri (2018), durante 
QRVVRV�HQFRQWURV��FDGD�GXSOD�IRUPDGD�VH�FRQHFWRX�DWUDYpV�GR�GLiORJR��UHÀHWLQGR�
os sentidos de cada palavra dentro do seu contexto. Em nossas experiências de 
duplas, descrevemos os elementos que nos foi pedido representar, em seguida, 
H[SOLFDPRV�R�VHQWLGR�LQLFLDO�GD�VXD�FULDomR��$WUDYpV�GR�GLiORJR��UHÀHWLPRV�VREUH�
a identidade e as diferenças das produções e dos pontos de vista, buscando 
encontrar novas potencialidades às produções, a si e às ações que desenvolvem.

Em seguida a esta discussão em duplas, criamos e expusemos aos demais 
colegas o totem (ou brazão) gerado a partir da união das temáticas conectando 
RV�VLJQL¿FDGRV�GDV�H[SHULrQFLDV�LQGLYLGXDLV��R�TXH�SRVWHULRUPHQWH�OHYD�DR�
momento seguinte, em que geram-se os grupos e novas produções coletivas, 
as quais também são expostas em movimento de relação com o todo coletivo.

3º momento:

Visto a junção das duplas que mais se aproximam em seus eixos temáti-
cos, criam-se grupos que irão trabalhar em uma articulação simbólica coletiva 
QR�GHFRUUHU�GRV�GHPDLV�HQFRQWURV��2V�LQWHJUDQWHV�GRV�JUXSRV�VmR�GHVD¿DGRV�
D�LGHQWL¿FDU�DV�FRQH[}HV�LQGLYLGXDLV�TXH�RV�FRQHFWDP�H�D�FULDU�OHPDV�H�UHSUH-
VHQWDo}HV�TXH�RV�LGHQWL¿FDP�FRPR�FROHWLYR��HP�TXH�FDGD�SDUWLFLSDQWH�H[HUFH�
um papel importante durante esse processo. Apesar disso, no desenvolvimento 
das atividades percebemos que a condução e liderança pode oscilar de acordo 
com as potencialidades individuais que vão aparecendo. Tal planejamento 
aparece detalhadamente descrito por Fleuri (2018) em atividade prévia rea-
lizada e relatada em 2007: 

As duplas, agora articuladas em grupos por afinidades, se reúnem 
(máximo 8 pessoas) em torno de três painéis de papel pardo (de 1,50m 
x 2m). Cada dupla, tendo em vista seu brasão e seu haikai, discute as con-
dições necessárias para a implementação de seu projeto. Metaforicamente, 
simboliza tais condições num “ambiente” adequado à convivência dos seus 
dois personagens. Sobre cada painel, cada dupla escolhe um espaço para 

1 Forma poética muito breve de origem japonesa.
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localizar os próprios personagens e respectivos ambientes. Negocia com 
os outros participantes a articulação entre os ambientes. Todos desenham 
VHXV�DPELHQWHV��&RODP��RX�UHGHVHQKDP��DV�¿JXUDV�GRV�SHUVRQDJHQV��H�DV�
próprias fotos). Resultam três painéis ou murais.
Após novo intervalo e animação, procede-se à dinâmica de interpretação 
dos painéis: cada grupo situa-se atrás do próprio painel. Um primeiro 
grupo interpreta o painel de um outro grupo. Este comenta a interpretação 
H�GH¿QH�XP�WtWXOR�SDUD�VHX�SDLQHO�H�XP�QRPH�SDUD�R�JUXSR��(�DVVLP�SURFH-
dem o segundo e o terceiro grupos. Resultam as identidades coletivas dos 
três grupos. Estes se constituíram em grupos de trabalho, que se autode-
nominaram, respectivamente de “Caminhos do Aprender”, “Crê-ação” e 
“Vida”. Cada Grupo de Trabalho escolhe uma forma (quadrado, círculo, 
KH[iJRQR��SDUD�LGHQWL¿FDU�VHX�JUXSR��)/(85,��������S�����������

Recordamos que durante as aulas Fleuri apresentava sempre alguma nar-
rativa para contextualizar e animar uma ação pessoal ou coletiva proposta para 
ir construindo as relações dialógicas e cooperativas. Em entrevista realizada 
SRU�%HQWHV�H�/REDWR���������HOH�FRQWD�VREUH�VXDV�LQÀXrQFLDV�SDUD�UHDOL]DomR�
dessa proposta educativa:

Gregory Bateson, em seu livro Mente e Natureza, diz que não há palavra, 
QmR�Ki�DomR�TXH�WHQKD�VLJQL¿FDGR�IRUD�GR�FRQWH[WR��4XHU�GL]HU��R�FRQ-
WH[WR�p�TXH�WRUQD�SRVVtYHO�HVWDEHOHFHU�RV�VLJQL¿FDGRV�GDV�SDODYUDV��GDV�
ações e das interações. Bateson dá uma dica bastante interessante: que a 
aprendizagem é um processo interativo e contextual. Portanto, a educação 
não se reduz a formar personalidades, indivíduos. A educação implica 
principalmente em construir contextos interativos. Contextos interativos 
HP�TXH�FDGD�XP�YDL�FRQVWLWXLQGR�D�PXOWLSOLFLGDGH�GH�VLJQL¿FDGRV�GH�VXDV�
opções e ações, na interação com todos os outros sujeitos e elementos 
que constituem seus contextos de vida. A tarefa do educador não é ensi-
nar ideias. A tarefa do educador é prevalentemente a de criar e mobilizar 
contextos interativos em que cada pessoa vá criando múltiplas conexões 
FRP�RV�RXWURV��FRQ¿JXUDQGR�H�FRQVROLGDQGR�VXDV�VLQJXODULGDGHV��DV�VXDV�
opções vitais (BENTES; LOBATO, 2020, p. 258).

Percebemos nas nossas experiências estratégias onde o professor-edu-
cador cria e sustenta tais momentos interativos que se complementam por 
meio de diversas narrativas, seja numa linguagem escrita, seja em qualquer 
outra linguagem ou modalidade de comunicação, verbal, corporal, musical, 
teatral proporcionando cooperação crítica e criativa por parte dos envolvidos.

1HVVH�SURFHVVR�¿QDO��DLQGD�UHVVDOWDPRV�D�TXDOLGDGH�GH�)OHXUL�FRPR�
PHGLDGRU�GHVVHV�HQFRQWURV��FRQWLQXDPHQWH�LQVWLJDQGR�UHÀH[}HV�H�WDUHIDV�
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coletivas, o que fortalece as relações entre seus membros, criando laços, mas 
WDPEpP�H�PHLR�GHVHQFDGHDGRU�GH�FRQÀLWRV�

3RU�¿P��WHQGR�FRPR�EDVH�RV�HL[RV�WHPiWLFRV��FDEH�D�FDGD�JUXSR�GH¿QLU�
uma proposta de apresentação coletiva aos demais, o que coloca em questão 
processos decisórios e meios democráticos de participação. Pela diversidade 
GH�UHODWRV�TXH�DFRPSDQKDPRV��¿FD�HYLGHQWH�D�SRVVLELOLGDGH�GH�P~OWLSORV�SUR-
cessos educacionais, que extrapolam inclusive as fronteiras do espaço escolar.

Fechamento 

O momento que encerra a disciplina é caracterizado pela rememoração 
do sujeito que a começou em relação ao sujeito que a concluiu. Assim, com-
SUHHQGHPRV�TXH�D�SDUD�DOpP�GH�LGHQWL¿FDU�DV�GLIHUHQoDV�HQWUH�RV�VXMHLWRV��D�
PHWRGRORJLD�ÀHXULDQD�UHDOL]D�XPD�FRQVWUXomR�GH�FRQKHFLPHQWR�P~WXR�D�SDUWLU�
das diferenças e dos pontos de identidade semelhantes, logo, uma pedago-
gia intercultural, marcada pela intencionalidade em construir conhecimento 
coletivo (CANDAU, 2012).

Na intencionalidade de construir conhecimento com o outro, a metodo-
logia Fleuriana constitui uma característica potente devido a seu caráter dialó-
gico e participativo, espaço no qual todos possuem liberdade para participar, 
questionar e construir. Deste modo, uma das características mais decoloniais 
vivenciadas nessas disciplinas reside na possibilidade de construir teorias a 
partir dos conhecimentos que já estavam presentes na sala de aula. Sem a 
obrigatoriedade de ter uma aula teórica, direcionada exclusivamente a debates 
sobre o pensamento colonial, eurocêntrico, racial etc., Fleuri partiu dos conhe-
cimentos, opressões, aspirações e dores reais (DUSSEL, 2000) dos sujeitos 
participantes, o que possibilitou resultados para além de problematizações abs-
tratas e vagas, promovendo a construção coletiva de pedagogias decoloniais.

Portanto, mais do que o fechamento do seminário, estamos falando aqui 
da abertura de novos caminhos para além dessas disciplinas acadêmicas. Por 
PHLR�GHVVD�UHÀH[mR��VmR�REVHUYDGDV�FRPR�DV�UHODo}HV�FRP�R�RXWUR�H�FRP�R�
coletivo são potentes para a transformação do eu educador, do eu pesquisador, 
do eu sujeito. Nesse encontro com o outro e outros, cada um tem a possibili-
dade de encontrar a si mesmo.
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)L��JXUD���±�9LYrQFLDV�GD�0HWRGRORJLD�)OHXULDQD

'D�HVTXHUGD�SDUD�GLUHLWD����±�5HÀ�H[mR�,QGLYLGXDO��SDODYUD�FKDYH�����±�5HODomR�'LDOyJLFD��EUDVmR�
GD�GXSOD�����±�(QFRQWUR�&ROHWLYR��UHSUHVHQWDomR�GR�JUXSR�����±�([SRVLomR�YLVXDO��8)6&���������
��±�7URFDV�HQWUH�JUXSRV��8)6&�����������±�)HFKDPHQWR�H�FRQIUDWHUQL]DomR��8(3$��������

Fonte: Acervo MOVER.

�5H�LQYHQWDQGR�D�PHWRGRORJLD�À�HXULDQD

Percorrido os caminhos da Metodologia Fleuriana como alunas, somos 
instigadas a (re)inventá-la e aplicá-la às nossas experiências como educadoras. 
Uma das experiências que vamos relatar é a de uma disciplina oferecida no 
curso de Licenciatura Intercultural Indígena do Sul da Mata Atlântica (LII – 
UFSC), ministrada por Kércia Figueiredo. Trata-se da disciplina Estágio I que, 
HP�XPD�GH�VXDV�WUrV�HWDSDV�GH�H[HFXomR��RIHUHFHX�D�R¿�FLQD�³6HQVLELOL]DQGR�
o Olhar para os Anos Finais do Ensino Fundamental”.

Para que o contexto dessa disciplina seja melhor entendido pelos leitores, 
convém explicar brevemente que o curso de Licenciatura Intercultural Indígena 
do Sul da Mata Atlântica é frequentado por indígenas das três maiores etnias da 
região Sul do Brasil, quais sejam: Guarani, Kaingang e Laklãnõ Xokleng. Os 
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acadêmicos da LII moram em terras e aldeias indígenas dos estados de Santa 
Catarina, Rio Grande do Sul e Paraná. Cabe esclarecer que o curso de LII res-
SHLWD�DV�HVSHFL¿FLGDGHV�GH�FDGD�XP�GRV�JUXSRV�H�YDORUL]D�VHXV�VDEHUHV�DQFHVWUDLV��
Por essa razão, adota a pedagogia da alternância, na qual é dedicado um tempo 
para ser cursado na universidade e um tempo para ser cursado nas aldeias.

As disciplinas da LII são organizadas em duas terminalidades: “Conheci-
mento Ambiental” e “Artes e Linguagens”. Algumas disciplinas são comuns a 
DPEDV�WHUPLQDOLGDGHV�H��SDUD�DWHQGHU�H�UHVSHLWDU�DV�HVSHFL¿FLGDGHV�OLQJXtVWLFDV�
e culturais de cada povo, essas disciplinas são ofertadas para turmas organiza-
das por etnia. Esse é o caso da disciplina “Estágio I”, que será aqui relatada, e 
TXH�VH�WUDWD�GH�XP�HVWiJLR�GH�REVHUYDomR�QRV�DQRV�¿QDLV�GR�HQVLQR�IXQGDPHQ-
tal, das unidades curriculares correspondentes à terminalidade escolhida pelos 
acadêmicos. Deste modo, “Conhecimento Ambiental” se refere às disciplinas 
de Ciências, Matemática e Cultura indígena; e “Artes e Linguagens” se refere 
às disciplinas de Língua Portuguesa, Língua Indígena, Artes e Educação Física.

A disciplina Estágio I é preparatória ao estágio docência, este obrigató-
rio na formação dos alunos da LII. As aulas ocorrem em uma dinâmica cuja 
intenção é sensibilizar o olhar dos futuros professores para alunos com faixa 
HWiULD�FRUUHVSRQGHQWH�j�DGROHVFrQFLD��&RP�R�REMHWLYR�GH�UH¿QDU�R�ROKDU�SDUD�
esse período da vida, as atividades são desenvolvidas em um ritmo crescente. 
A intenção é que a cada novo encontro a capacidade de ver os alunos como 
pessoas em formação em todos os sentidos vá se aguçando.

(VVH�PRYLPHQWR�p�UHÀHWLGR�GXUDQWH�R�HVWiJLR�GH�REVHUYDomR�HP�sala de 
DXOD��SDUD�R�TXDO�R�DOXQR�GHYH�HVFROKHU�XPD�WXUPD�GRV�DQRV�¿QDLV�GR�HQVLQR�
fundamental (6º ao 9º ano). Os professores em formação que já lecionam 
devem escolher uma turma diferente daquela que rege. Isso é necessário para 
que os papéis não se confundam e para que a percepção sobre os alunos seja 
QRYD��2�IRFR�p�R�DOXQR��DVVLP�R�UHODWyULR�D�VHU�IHLWR�GHYH�UHÀHWLU�R�FRPSRU-
tamento e o interesse dos alunos pelas disciplinas, o que é determinante para 
estimular a atuação do estagiário como professor.

Para a segunda turma da LII, a disciplina Estágio I foi ofertada no primeiro 
semestre de 2018, por três docentes: uma para cada uma das turmas. A coau-
tora desse artigo e então docente da LII, Kércia Figueiredo, assumiu a turma 
.DLQJDQJ�H�SURS{V��QR�SODQHMDPHQWR�GD�GLVFLSOLQD��LQVHULU�D�GLQkPLFD�GD�R¿-
cina aprendida quando discente do professor Reinaldo Fleuri. Em reunião com 
os docentes das turmas Guarani e Laklãnõ Xokleng, foi proposta a atividade 
³6HQVLELOL]DQGR�R�ROKDU��2¿FLQD�SUHSDUDWyULD�SDUD�R�(VWiJLR�GH�2EVHUYDomR�
QRV�DQRV�¿QDLV�GR�(QVLQR�)XQGDPHQWDO´��EDVHDGD�QD�0HWRGRORJLD�)OHXULDQD��$�
proposta foi acatada pelos demais docentes e foi aplicada priorizando os saberes 
dos povos originários através de intervenções textuais e artísticas de indígenas.

Os acadêmicos através de dinâmicas de organização de duplas e grupos 
¿]HUDP�R�H[HUFtFLR�GH�YHUHP�D�VL�PHVPRV�TXDQGR�WLQKDP�D�LGDGH�GRV�DOXQRV�
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a serem observados, acessando lembranças correspondentes ao período da 
YLGD�DVVRFLDGR�j�DGROHVFrQFLD��$VVLP��FULDUDP�D¿QLGDGHV�FRP�RV�FROHJDV�H�
uma percepção melhor do período de vida pelo qual os alunos observados nas 
escolas indígenas, onde realizaram o estágio, estavam passando.

0HWRGRORJLFDPHQWH��DV�GRFHQWHV�DLQGD�QD�SUHSDUDomR�GD�R¿FLQD�SHUJXQ-
taram a alguns acadêmicos quais eram as músicas que marcaram o período 
da adolescência. Músicas como “Castellana” e “Esperando na Janela” foram 
citadas. Deste modo, a preparação do ambiente com essas músicas na recepção 
afetiva dos alunos já os transportavam para um período de vida que seria aces-
VDGR�FRP�D�GLQkPLFD�GD�R¿FLQD��2�SULPHLUR�SDVVR�IRL�DSUHVHQWDU�D�SURSRVWD�GD�
R¿FLQD��LQIRUPDQGR�TXH�VHULD�XPD�SUHSDUDomR�SDUD�R�HVWiJLR�GH�REVHUYDomR�

Logo após, os estudantes foram afastados uns dos outros e lhes foi soli-
citado para escreverem secretamente uma palavra que lembrasse o período da 
VXD�DGROHVFrQFLD��$�GRFHQWH�UHFROKHX�HQWmR�RV�SDSpLV��VHP�LGHQWL¿FDomR��H�HP�
seguida pediu que os acadêmicos desenhassem um símbolo (personagem) que 
representasse a palavra escolhida. Em outra folha, lhes foi pedido para escrever 
a interpretação do próprio desenho. Enquanto desenhavam, a docente escrevia 
as palavras em duas colunas no quadro, com a solicitação de não manifestarem 
sinais quando a palavra escolhida por eles fosse lida. Em seguida, a docente 
sorteou uma das palavras e pediu para seu “dono” escolher outra palavra – 
escrita no quadro – que mais combinasse com a sua. Após, o docente sorteou 
nova palavra e assim sucessivamente. Eis que as duplas se formaram.

As duplas observaram os desenhos uns dos outros atentamente e explica-
ram o próprio entendimento sobre o desenho, o que motivou o diálogo sobre 
o entendimento e a real intenção de quem ilustrou (identidade e diferença). 
E a dupla então unida, criou um desenho (símbolo) reunindo as duas ideias, 
os dois desenhos, e formulou três frases ou um parágrafo ou um verso que 
representasse o novo desenho agora criado pela dupla. Os desenhos foram 
pendurados pelas duplas em um varal, que leram o que escreveram para todo 
o grupo e explicaram o símbolo/desenho criado.

Esse momento foi muito profundo porque ao acessar as lembranças vieram 
à tona diversos sentimentos de uma época como: sonhos, rebeldia, deveres e 
dores. Ao relatar suas histórias, os colegas, que já se conheciam bem, passa-
ram a acessar uma intimidade alcançada pelo compartilhamento das histórias 
carregadas de sentimentos. Palavras como “bola” trazia a recordação do sonho 
de ser jogador de futebol e do quanto a bola foi uma oportunidade de acesso ao 
“mundo dos brancos”, pois esse aluno frequentava uma escola não indígena. 
-i�DGXOWR�HOH�UHÀHWLX�R�TXDQWR�VHU�³ERP�GH�EROD´�VHUYLX�SDUD�TXHEUDU�EDUUHLUDV�
estabelecidas por preconceitos e racismo. Outra palavra citada foi “dever”, que 
se referia às obrigações de se dedicar integralmente às tarefas domésticas, cos-
tumeiramente exigido às meninas. Essa acadêmica relatou, com lágrimas nos 
olhos, o quanto ela sonhava em estudar e não tinha oportunidade. A combinação 
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HQWUH�DV�SDODYUDV�SHUPLWLX�XP�ÀXLU�H�XPD�QRYD�IRUPD�GH�FRQKHFHU�R�RXWUR�GH�
maneira mais profunda. Os desenhos criados expressavam simbolicamente 
as histórias e ao criá-los o acessar das memórias se expandia e se fortalecia.

2�UHODWR�GR�FDPLQKDU�GLiULR�SDUD�DOFDQoDU�D�HVFROD��TXH�¿FDYD�PXLWR�GLV-
tante da aldeia; o cheiro da mexerica, que remetia ao lugar de pertencimento e 
sobretudo uma época da vida; a construção de uma barragem na terra indígena, 
TXH�JHURX�WDQWD�DÀLomR�H�GRU��VmR�H[HPSORV�GH�FRPR�RV�DFDGrPLFRV�SHUPLWLUDP�
ser vulneráveis no compartilhamento das suas memórias e afetos. De repente, 
eles que achavam que já se conheciam bem por já estarem convivendo na 
universidade por dois anos, se surpreenderam ao descobrir no outro histórias e 
sentimentos que sequer imaginavam, mas que de certa forma compartilhavam 
por terem passado por situações semelhantes. Assim, o olhar para si e para outro 
com humanidade, compreendendo as emoções, expectativas e frustrações carac-
terísticas do período da adolescência, fez com que se estimulasse a sensibilização 
em relação aos alunos com os quais iriam estagiar e atuar como docentes. Assim 
o trabalho seguiu para a etapa posterior: a de formação dos grupos.

O passo seguinte foi a formação dos grupos (3 duplas em cada grupo). As 
duplas escolheram os desenhos que mais combinavam entre si. Houve então a 
formação do desenho do grupo (reunindo as ideias das 3 duplas) em papel pardo 
e a escolha do nome do grupo. Concluiu-se assim a primeira sessão presencial. 
A segunda sessão presencial foi dedicada à preparação dos trabalhos dos gru-
pos. Ao encontro das ideias e à escolha das formas de linguagem. O papel do 
educador foi acompanhar o processo de construção, que ocorria livremente, 
sem interferências. No caso de estudantes indígenas, eles se exprimiam em 
VXDV�SUySULDV�OtQJXDV�GH¿QLQGR�UHSUHVHQWDo}HV�H�PpWRGRV�GH�FRQVWUXo}HV��2V�
educadores ao não entender e não falar as línguas dos acadêmicos acompa-
nhavam deixando-os livres para informar o que quisessem e como quisessem. 
Frequentemente eles traduziam suas ideias para perguntar se o trabalho podia 
ser realizado na forma com o qual pensaram e se surpreendiam com a liber-
dade que tinham em fazer suas próprias escolhas sem regras preestabelecidas.

O percurso de construção livre, não hierárquico e criativo é característica 
básica da Metodologia Fleuriana, onde cada um cria, constrói e realiza de acordo 
com suas próprias escolhas. Finalmente a apresentação dos trabalhos dos grupos 
coroaram todo o processo de aprendizagem e compartilhamento de saberes. Em 
comum, as três etnias LQGtJHQDV��TXH�SDUWLFLSDUDP�GDV�R¿FLQDV�HP�WXUPDV�VHSDUD-
GDV��H[SUHVVDUDP�HP�VHXV�WUDEDOKRV�¿QDLV�DV�OXWDV�TXH�ID]HP�SDUWH�GDV�VXDV�YLGDV��
(VVDV�OXWDV�VH�UHIHUHP�j�D¿UPDomR�GD�LGHQWLGDGH��j�QHFHVVLGDGH�GH�VHU�LQGtJHQD�H�
ser respeitado; à resistência, por valorizarem suas culturas e línguas, não obstante 
à tentativa histórica de embranquecê-los; à defesa dos territórios, muito presente 
nas terras indígenas já reconhecidas e nas retomadas de terras ancestrais.

Outro ponto expresso nos trabalhos das três turmas se refere à sabedoria 
dos “velhos”, como são chamados os anciãos, e a transmissão dela através da 
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oralidade em volta do fogo. Assim, a representação do fogo se fez presente nos 
WUDEDOKRV�¿QDLV��VLJQL¿FDQGR�TXH�D�IRUoD�SDUD�UHVLVWLU�H�OXWDU�YHP�GRV�HQVLQDPHQ-
tos dos sábios. Uma surpresa para os acadêmicos foi o pedido para se auto ava-
liarem após os trabalhos terem sido apresentados. Cada um percebeu o quanto 
deu o melhor de si para realizá-lo, pela liberdade que tiveram na execução que 
permitiu a criatividade, e por isso mereciam a melhor nota possível. Então, foi 
sugerido que eles escrevessem atrás do trabalho suas avaliações que seguiram 
do número dez (10) com palavras nas línguas LQGtJHQDV�TXH�VLJQL¿FDYDP�yWLPR��
H[FHOHQWH��PXLWR�ERP��$�PHWRGRORJLD�ÀHXULDQD�SRVVLELOLWD�DOFDQoDU�R�SRWHQFLDO�
máximo de cada um porque parte do próprio desejo de construção e empenho.

'HVWH�PRGR��D�VHQVLELOL]DomR�GR�ROKDU�SDUD�RV�DOXQRV�GRV�DQRV�¿QDLV�GR�
ensino fundamental foi alcançada a partir do olhar para si mesmos naquele 
período da vida e dimensionada para considerar o ensinamento para a vida 
como um todo, cujo ponto de partida é a sabedoria. Assim, os indígenas 
expressaram como resultado dos seus trabalhos o seu modo próprio de edu-
car que considera a vida como um todo não se limitando à educação escolar.

)LJXUD���±�2¿FLQD�GD�/LFHQFLDWXUD�,QWHUFXOWXUDO�
,QGtJHQD�GR�6XO�GD�0DWD�$WOkQWLFD

'D�HVTXHUGD�SDUD�GLUHLWD����±�5HÀH[mR�,QGLYLGXDO��SDODYUD�FKDYH�����±�5HODomR�'LDOyJLFD��EUDVmR�
GD�GXSOD�����±�(QFRQWUR�&ROHWLYR��IRUPDomR�GRV�JUXSRV�����±�(QFRQWUR�&ROHWLYR��UHSUHVHQWDomR�

GR�JUXSR�����±�5HÀH[mR�)LQDO��DSUHVHQWDomR�GRV�JUXSRV�H�WUDEDOKRV�����±�)HFKDPHQWR�

)RWRJUD¿DV��.pUFLD�)LJXHLUHGR��8)6&��������



CAPÍTULO 2

SÓ NASCE DA ÁRVORE 
QUEM É DA RAIZ: 

UHÀH[}HV�VREUH�práticas pedagógicas 
decoloniais e interculturais no ensino superior

Cynara Fernanda Aquino dos Santos
(XJrQLR�(GEHUVRQ�7ULQGDGH�-~QLRU

)DEtROD�%DUURVR�&DEUDO
*DEULHOD�(VWKHU�1DVFLPHQWR�GRV�6DQWRV

João do Espirito Santo Lima Malcher Junior

Fertilização

$V�UHÀH[}HV�GHVHQYROYLGDV�QR�SUHVHQWH�HVWXGR�QDVFHP�GR�LPSDFWR�FULDGRU�
originado por uma experiência pedagógica intercultural vivida por sujeitos, 
amazônidas e não amazônidas, que desenvolvem pesquisas de mestrado e 
doutorado no contexto paraense. 

O solo da pesquisa são memórias concebidas durante a disciplina Edu-
cação Intercultural: aprender com os povos originários amazônidas a desco-
lonizar a educação, mediada pelo professor Reinaldo Matias Fleuri, ofertada 
pelo Programa de Pós-Graduação em Educação (PPGED), da Universidade 
do Estado do Pará (UEPA).

No primeiro momento desta ação de base intercultural, pesquisadoras e 
pesquisadores foram incentivados a traduzirem individualmente suas pesqui-
VDV�HP�SDODYUDV�H�VLPERORJLDV�FULDGRUDV��(P�VHJXLGD��SRU�LGHQWL¿FDomR��DV�
unidades transformaram-se em duplas e, posteriormente, em grupos de apro-
[LPDGDPHQWH�RLWR�SHVVRDV��&DGD�JUXSR��HQWmR��DVVXPLX�R�GHVD¿R�GH�HQWUHODoDU�
SDODYUDV�H�VtPERORV�HP�QRYRV�VLJQL¿FDGRV��

Neste caminho, os narradores deste estudo são integrantes de um desses 
grupos, que recebeu o nome só nasce da árvore quem é da raiz, apresentando 
os frutos do diálogo entre pesquisadores de contextos educacionais plurais 
¿QFDGRV�QD�VRFLHGDGH�DPD]{QLFD��WDLV�FRPR�FXUVLQKRV�SRSXODUHV�DWXDQWHV�HP�
periferias de Belém, movimentos sociais, LGBTQIA+, educação inclusiva e 
outros, que conseguiram nesta analogia evidenciar o diálogo sinestésico da 
educação decolonial.
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)LJX�UD���±�3DUWLFLSDQWHV�GR�JUXSR

(ODERUDomR�GR�JUXSR�GH�PRPHQWR�GH�FULDomR�FROHWLYD�HP�TXH�RV�SHVTXLVDGRUHV�
WUDGX]HP�VHXV�HVWXGRV�HP�SDODYUDV�H�VtPERORV�TXH�SRVWHULRUPHQWH�

VmR�WUDQVIRUPDGRV�HP�QRYRV�VLJQL¿�FDGRV��8(3$��������

)RWRJUD¿�D��&DSWXUD��

)LJXU�D���±�)O\HU�GH�DSUHVHQWDomR�GR�JUXSR

)RQWH��(ODERUDomR�GR�JUXSR�±�DUWH�SDUD�GLYXOJDomR�GD�DWLYLGDGH�
desenvolvida em VDOD�GH�DXOD��8(3$��������
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7DO�H[SHULrQFLD�IRL�WmR�VLJQL¿FDWLYD�TXH�VH�WUDGX]LX�D�SDUWLU�GR�VHJXLQWH�
questionamento: quais os frutos da aplicação de práticas pedagógicas deco-
loniais e interculturais na construção do conhecimento no ensino superior?

Assim, o texto se materializa como relatos de experiências coletivos e crí-
WLFRV��TXH�PHVFODP�PHPyULDV�SHVVRDLV�H�IRWRJUi¿FDV�FRP�UHIHUHQFLDLV�WHyULFRV�
que dialogam com as perspectivas interculturais e decoloniais, sistematizado 
da seguinte forma: 6HPHDQGR��(QUDL]DU��&UHVFHU��)ORUHVFHU�H�)UXWL¿FDU, como 
tem-se a seguir.

6HPHDQGR� GLiORJRV� FRP� RV� FRQFHLWRV� GH� GHFRORQLDOLGDGH 
H�LQWHUFXOWXUDOLGDGH

2�YHUER�VHPHDU�SRGH�VHU�HQWHQGLGR�FRPR�D�DomR�GH�SODQWDU�
algo, deitar sementes em alguma terra (literalmente) 

ou como o ato de provocar, causar, produzir, fomentar, 
promover, causar, alastrar, infundir no ânimo2.

Árvores e sementes costumam ter uma relação geracional cíclica: semen-
tes geram árvores e árvores geram novas sementes, sucessivamente. Essa 
analogia nos serve para indicar a necessidade de apresentar as concepções 
de decolonialidade e interculturalidade que se situam nas construções subje-
tivas de nosso estudo como sementes para a árvore simbólica da construção 
dos conhecimentos dessa experiência educativa. Essas duas concepções que, 
SDUD�DOpP�GH�VHUHP�PHUDV�GH¿QLo}HV�RX�LGHLDV��WrP�UHSUHVHQWDGR�WUDGLo}HV�GH�
resistência dos povos subalternizados em detrimento dos poderes dominantes, 
DJUHJDP�DR�DVSHFWR�FUtWLFR�UHÀH[LYR�H�WUDQVIRUPDGRU�GH�QRVVR�HVWXGR�

Uma quantidade considerável de autores, em um número igualmente con-
siderável de estudos, aponta a modernidade e a colonialidade como elementos 
constitutivos recíprocos. Segundo Mignolo (2007, p. 26), a modernidade é 
“una hidra de tres cabezas” das quais apresenta publicamente apenas uma. 
Mota Neto (2015) sintetiza a concepção de Mignolo ao apresentar as três 
facetas (cabeças) da modernidade da seguinte maneira:

i) a retórica salvacionista, desenvolvimentista e a promessa do progresso, 
esta que é a única face visível da modernidade; ii) a colonialidade, que é um 
padrão de SRGHU�TXH�SHUPDQHFHX�PHVPR�DSyV�R�¿P�GD�VLWXDomR�FRORQLDO�H�
que entre suas consequências estão o racismo, a desigualdade, a fome e o 
machismo, formas de opressão que costumam estar deslocadas do imaginário 
hegemônico sobre a ideia de modernidade; iii) a decolonialidade, que é uma 

2 Baseado no verbete do Dicionário Priberam (Disponível em: https://dicionario.priberam.org/semear. 
Acesso em: 24 fev. 2021).
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HQHUJLD�GH�GHVFRQWHQWDPHQWR��GH�GHVFRQ¿DQoD��GH�GHVSUHQGLPHQWR�PRELOL]DGD�
por aqueles que reagem ante a violência colonial (MOTA NETO, 2015, p. 15). 

Esta síntese evidencia o caráter, a concepção por trás do conceito de 
decolonialidade, que preconiza que seu desenvolvimento é anterior ao pró-
prio termo, cuja atribuição geralmente é creditada ao coletivo/rede/programa 
PRGHUQLGDGH�FRORQLDOLGDGH��3DUD�:DOVK��������R�SULQFLSDO�PpULWR�GR�FROHWLYR�
modernidade/colonialidade foi sua contribuição para a visibilidade do conceito 
de decolonialidade, especialmente no mundo acadêmico-intelectual, e sua 
utilização como uma categoria de análise.

Mota Neto (2015) aponta que o conceito de decolonialidade entendido 
atualmente não pode e não deve ser utilizado apenas para se referir às ideias 
dos autores que desenvolveram o termo, haja vista que a concepção (política, 
pWLFD�H�HSLVWHPROyJLFD��p�PDLV�LPSRUWDQWH�TXH�XP�QRPH��2�DXWRU�D¿UPD�DLQGD�
que esta concepção subjacente “tem sido tecida desde a origem do processo 
colonizador na América Latina” (MOTA NETO, 2015, p. 480).

1HVWH�VHQWLGR��:DOVK���������DSRQWD�TXH�RXWURV�VXMHLWRV�VH�UHIHULUDP�j�
concepção de decolonialidade ao longo da história do processo colonial na 
América latina. A autora aponta que:

Mientras que el colectivo modernidad/colonialidad comenzó a usar el 
término decolonialidad en 2004, su herencia es mucho más amplia que 
este grupo. Las feministas chicanas queer como Chela Sandoval e Emma 
Perez se referían a la decolonialidad y lo decolonial en las décadas de 1980 
y 1990. En las décadas de 1950 y 1960, Fanon pensó en la descolonización 
en términos similares a los que pensamos la decolonialidad hoy. Y, por 
supuesto, los pueblos indígenas han, por más de 500 años, hecho evidente 
OD�LPSRUWDQFLD�GH�OD�OXFKD�GHFRORQLDO��:$/6+��������S���������

Deste modo, a concepção de decolonialidade, considerando as diversas 
contribuições assinaladas, pode ter seu conceito formulado de diversas maneiras, 
SDUD�HIHLWR�GH�QRVVR�HVWXGR��DGRWDPRV�SULPDULDPHQWH�R�FRQFHLWR�GH¿QLGR�SRU�
Mota Neto (2015), o qual propõe que a decolonialidade seja entendida como:

Um questionamento radical e uma busca de superação das mais distintas 
formas de opressão perpetradas pela modernidade/colonialidade contra as 
classes e os grupos sociais subalternos, sobretudo das regiões colonizadas 
e neocolonizadas pelas metrópoles euro-norte-americanas, nos planos do 
existir humano, das relações sociais e econômicas, do pensamento e da 
educação (MOTA NETO, 2015, p. 49).

A conceituação proposta evidencia que a concepção decolonial é carac-
terizada pelo enfrentamento, em diferentes aspectos, das formas de controle 
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LPSRVWDV�SHOR�SURFHVVR�FRORQLDO��e�R�TXH�UHD¿UPDPRV�DR�UHFRUUHU�D�&DWKHULQH�
:DOVK��TXH�DVVLQDOD�TXH�D�FRORQLDOLGDGH�p�H[HFXWDGD�HP�XPD�³0DWUL]�4XDGUL-
GLPHQVLRQDO´��:$/6+������E��S�������FXMDV�GLPHQV}HV�VmR��D�FRORQLDOLGDGH�
do poder, colonialidade do ser, colonialidade do saber e uma colonialidade 
FRVPRJ{QLFD��FDGD�XPD�GHODV�FXPSULQGR�XPD�LPSRUWDQWH�IXQomR�QD�UHD¿UPD-
ção da superioridade de alguns povos sobre outros, em relações intersubjetivas, 
como um aspecto instituinte da colonialidade.

Da mesma forma que a colonialidade tem suas nuances e facetas para 
se impor aos sujeitos tradicionalmente subalternizados, é necessário que se 
entenda a capacidade de articulação da concepção de decolonialidade no 
enfrentamento dessa estrutura hegemônica. Essas articulações em prol de 
um modo “outro” de experienciar a vida em sociedade oferecem múltiplas 
possibilidades, das quais uma nos é muito cara neste estudo: Educação Inter-
cultural/Interculturalidade Crítica e Decolonialidade.

As relações entre decolonialidade e interculturalidade são evidenciadas em 
muitos aspectos e em muitos contextos, de modo que entre as suas similitudes 
HVWmR�DV�WHQWDWLYDV�GH�HVYD]LDU�VHX�VHQWLGR�FUtWLFR�UHÀH[LYR�H�LQVWUXPHQWDOL]DU-
-lhes, bem como alguns distanciamentos entre essas concepções e situações as 
quais poderiam ser substancialmente relevantes. A respeito da decolonialidade 
vemos em Mota Neto (2015) que existe uma lacuna entre a decolonialidade e 
a educação, inclusive no que diz respeito à educação popular. Por sua vez, em 
UHODomR�j�LQWHUFXOWXUDOLGDGH��:DOVK������E��GHVWDFD�TXH�H[LVWH�XPD�HVWUDWpJLD�GR�
capitalismo neoliberalista de denominar como “interculturalidade” a sua própria 
estratégia de dominação por meio de uma integração dos “oprimidos” ao sis-
tema, o que a autora denomina como “Multiculturalismo”, chegando a destacar 
WDPEpP�FRPR�SDUWH�GH�XPD�HVWUDWpJLD�GH�³UHFRORQLDOLGDGH´��:$/6+������E��

Para distinguir sua proposta da descrita acima (chamada pela autora de 
³LQWHUFXOWXUDOLGDGH�IXQFLRQDO´���:DOVK������E��S������XWLOL]D�GD�WHUPLQROR-
gia “interculturalidade crítica” que é entendia como “projeto político, social 
epistêmico e ético”, além disso é caracterizada por sua busca em suprimir 
as causas da assimetria social e da discriminação cultural (TUBINO, 2005 
apud :$/6+������E���EHP�FRPR�SRU�VHX�TXHVWLRQDPHQWR�DR�PRGHOR�GH�
sociedade vigente partindo do “problema do poder, seu padrão de racialização 
H�GD�GLIHUHQoD�TXH�IRL�FRQVWUXtGD�HP�IXQomR�GLVVR´��:$/6+������E��S������

Em continuidade à apresentação da proposta de interculturalidade crí-
tica, cabe destacar que esta é uma construção que parte das pessoas que têm 
sofrido historicamente uma submissão e subalternização: é uma construção 
³GHVGH�EDL[R´��:$/6+������E��S�������2X�VHMD��HVWD�LQWHUFXOWXUDOLGDGH�FUtWLFD�
não tem sua fundação, suas raízes e antecedentes no Estado e, tampouco, na 
academia, antes tem seu sentido contra-hegemônico ressaltado por ter surgido 
das discussões dos movimentos sociais, destacando também uma posição 
FODUD�HP�UHODomR�DR�SUREOHPD�HVWUXWXUDO�FRORQLDO�FDSLWDOLVWD��:$/6+������E��
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A interculturalidade crítica se localiza no campo das concepções que 
travam o enfrentamento ao que é imposto institucionalmente, seja de forma 
arbitrária, seja de forma sutil e disfarçada de aceitação. A interculturalidade, 
FRPR�GHIHQGLGD�SRU�:DOVK������E��S����������GHYH�VHU�HQWHQGLGD�FRPR�XP�
projeto dirigido à “construção de modos “outros” do poder, saber, ser e viver”. 
6HQGR�DVVLP��¿FD�HYLGHQWH�D�UHODomR�FRP�D�OXWD�GHFRORQLDO�H�D�GHFRORQLDOLGDGH�
como conceituada neste estudo, reiterada por Fleuri (2014, p. 92), quando este 
D¿UPD�TXH�³D�LQWHUFXOWXUDOLGDGH�FUtWLFD�DSRQWD��SRLV��SDUD�XP�SURMHWR�QHFHV-
VDULDPHQWH�GHFRORQLDO´��(VWH�IDWR�p�GHIHQGLGR�SRU�:DOVK������E��TXDQGR�HVWD�
descreve sua proposta de interculturalidade crítica:

De maneira mais ampla, proponho a interculturalidade crítica como ferra-
menta pedagógica que questiona continuamente a racialização, subalterni-
zação, inferiorização e seus padrões de poder, visibiliza maneiras diferentes 
de ser, viver e saber e busca o desenvolvimento e criação de compreensões 
e condições que não só articulam e fazem dialogar as diferenças num marco 
de legitimidade, dignidade, igualdade, equidade e respeito, mas que – ao 
mesmo tempo – alimentam a criação de modos “outros” – de pensar, ser, estar, 
aprender, ensinar, sonhar e viver que cruzam fronteiras. A interculturalidade 
crítica e a de-colonialidade, nesse sentido, são projetos, processos e lutas que 
VH�HQWUHFUX]DP�FRQFHLWXDOPHQWH�H�SHGDJRJLFDPHQWH��:$/6+������E��S������

Conforme exposto, consideramos, tal como a autora, que a relação de 
“costura” conceitual entre a decolonialidade e a interculturalidade (crítica) é, 
não apenas possível, como necessária para pensar novas “pedagogias” e novas 
“metodologias” para o ensino em qualquer nível, bem como para a construção de 
outros modos de pensar e agir diante das problemáticas estruturalmente construí-
GDV��7RGDYLD��R�DWR�GH�VHPHDU�HVVHV�GLiORJRV�Vy�VH�MXVWL¿FD�GLDQWH�GDV�P~OWLSODV�
possibilidades de avançar nessas novas pedagogias e metodologias, fazendo-se 
necessário enraizar esses diálogos semeados para que se efetivem na realidade.

(QUDL]DU��GDQoD�H�EDQKR�GH�FKHLUR

Trago a ancestralidade ecoando em meu avesso, um canto 
GH�LGHQWLGDGH��XP�VRP�GH�DWDEDTXH��XP�FHULPRQLDO�FRP�

OLEHUGDGH��D�OX]�GD�GLYLQGDGH�HPRFLRQD�PLQKD�KXPDQLGDGH�
Eli Odara Theodoro

Pensamos na acolhida de nossa atividade em profunda conexão com 
a simbologia de enraizamento. A palavra “raiz” nasce etimologicamente 
do termo latim radix��H�VLJQL¿FD�EDVH��IXQGDPHQWRV�H�SULQFtSLRV��$%%$*-
NANO, 2007). A simbologia das raízes ensinada pela natureza nos fala sobre 



PEDAGOGIAS E NARRATIVAS DECOLONIAIS 55

o tempo, conexões e desenvolvimentos em solos férteis. Neste caminho, as 
raízes relacionadas com pedagogias decoloniais e interculturais são viven-
ciadas através de saberes culturais ancestrais presentes em nossas memórias. 

O início, então, fez-se em dança circular. 
A dança nos convidou a repensar a estrutura física do espaço educacional. 

Nossa preparação começou com o afastamento de cadeiras da sala, de modo 
que pudéssemos deixar livre o espaço central. Salas de aula são espaços pen-
sados para a imobilidade, e não o movimento. Desse modo, nos organizamos 
em dois círculos: um no interior do outro. 

Em seguida, realizamos o treinamento dos movimentos da dança. Come-
çando com todos de mãos dadas, demos passos para frente e passos para trás, 
fomos para a esquerda e direita e, em determinado momento, praticamos o 
giro. Este momento não foi cronometrado, durou o tempo necessário para a 
sincronização e conexão de todos. 

$�HVFROKD�GD�P~VLFD�H�LOXPLQDomR�¿]HUDP�SDUWH�GRV�HOHPHQWRV�GD�GDQoD��
O som instrumental nos ajudou a mantermos o ritmo, e a meia luz natural acal-
mou nossos olhares. No espaço central dos círculos, montamos uma mandala 
natural, feita com folhas de cajarana, formando uma espiral. 

E, então, dançamos!
A escolha pela dança circular como atividade primeira se deu pela sua 

história. As danças fazem parte de rituais, comemorações e brincadeiras ao 
longo dos tempos, em diferentes culturas. 

Conhecida como “dança circular sagrada”, a sistematização proposta por 
%HUQKDUG�:RVLHQ�QRV�DSUHVHQWD�D�GDQoD�FRPR�DWLYLGDGH�TXH�QRV�HQVLQD�VREUH�
totalidade. O ator destaca a importância deste saber como movimentos ritua-
lísticos e religiosos de diversas culturas, principalmente nas culturas populares, 
RQGH�DV�SHVVRDV�FULDP�PRYLPHQWRV�EXVFDQGR�HTXLOLEUDU�D�YLGD��:26,(1���������

Em nossa perspectiva amazônica, a circularidade de movimentos é per-
cebida na capoeira, cirandas infantis e danças de povos tradicionais indíge-
nas. Dentre manifestações tão distintas, tais danças possuem em harmonia 
os processos de aprendizado não escolares, saberes aprendidos a partir da 
experiência. Como saberes da experiência, corroboramos com a descrição 
de Albuquerque et al. (2016, p. 33-34), que enuncia: 

Os saberes da experiência, em sua amplitude de modos de ser, expressam-se 
em lugares como: mercados, feiras, quintais, santuários, praças e demais 
espaços onde se constroem subjetividades. Tais saberes englobam os rituais 
e festas que marcam a vivência coletiva do trabalho, da religiosidade, da 
ludicidade, das diversas formas de expressão artística (literária, musical, 
cênica, visual), e de tantas outras práticas da vida social.

Nosso segundo momento de enraizamento se deu com a apresentação 
e diálogos sobre os banhos de cheiro. Chamamos de banho de cheiro as 
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combinações de folhas, raízes e madeiras, que passam por processos de fei-
tura variados e exalam perfumes característicos. Além do produto em si, os 
banhos de cheiro são ritualísticos, direcionados para a cura de enfermidades 
físicas, espirituais e na potencialização para a realização de desejos. 

As origens destes banhos são africanas e indígenas, transmitidas entre 
gerações, e é um elemento identitário forte da cidade de Belém do Pará. 
Segundo Silva (2018), mulheres negras vendedoras de banhos de cheiro 
eram descritas em jornais do ano de 1830. Neste sentido, todos os saberes 
que atravessam os banhos de cheiro demonstram características de proces-
sos educativos decoloniais e interculturais. 

O banho de cheiro ofertado em nossa atividade possuiu um processo de 
feitura que nos permitiu aprendizados. Ele foi preparado por um professor 
TXH�DSUHQGHX�D�LGHQWL¿FDU�HUYDV�H�ID]HU�EDQKRV�FRP�VXD�PmH��FRWLGLDQDPHQWH��
Todas as folhas foram colhidas de sua casa e tinham como objetivo a cura para 
enfermidades múltiplas e perfumes fortes, sendo elas: oriza, chama, vindicá, 
hortelã do Maranhão e hortelã da folha pequena. Após a seleção e limpeza, as 
IROKDV�¿FDP�VXEPHUVDV�VHUHQDQGR�

Nos reorganizando em um círculo único, conversamos sobre estes proces-
sos de aprendizados não escolares, enraizados em nossas vivências. Enquanto 
conversávamos, oferecemos um banho de cheiro para as pessoas experimenta-
rem. Neste momento observamos formas diferentes de contato com o banho: 
alguns molharam a cabeça, outros passaram no corpo, sentiram perfume e 
KRXYH�SHVVRDV�TXH�QmR�¿]HUDP�R�XVR�GR�EDQKR��

Além das expressões corporais, os diálogos e o cheiro evocaram memó-
rias das infâncias das pessoas que participavam da atividade. Nestes relatos, 
ouvimos histórias de curas de doenças, rituais de passagens e rituais religiosos. 

Finalizamos, assim, o enraizamento de nossa ação. A partir de duas 
experiências pudemos discorrer sobre a importância destes processos educa-
cionais negados pela educação institucionalizada. Recorremos a memórias 
ancestrais que desvelam processos de resistências culturais, que são a base 
para processos de resistências outros, na atualidade. 

&UHVFHU��HQWUH�R�RQWHP�H�R�DJRUD

PH�OHYDQWR�VREUH�R�VDFULItFLR�GH�XP�PLOKmR�GH�PXOKHUHV�TXH�YLHUDP�DQWHV�
e penso o que é que eu faço para tornar essa montanha mais alta para 
que as mulheres que vierem depois de mim possam ver além – legado.

Rupi Kaur

No segundo momento de partilha, o grupo buscou aproximar os dis-
centes da disciplina das diversas formas de atuação dos movimentos sociais 
no território brasileiro. Direcionar o olhar sobre as atuações que compõem o 
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passado, o presente e o futuro da nossa história brasileira como ferramenta 
de resistência contra-hegemônica ao avanço das políticas de colonização, 
exploração e dominação do nosso território. 

Foram apresentados à turma dois vídeos, o primeiro abordava as mais 
diversas formas de atuação dos movimentos sociais envolvendo pautas rurais, 
XUEDQDV��DPELHQWDLV��HGXFDFLRQDLV�HWF��2�VHJXQGR�YtGHR�DERUGDYD�HVSHFL¿FD-
PHQWH�R�DVVXQWR�GH�VH[XDOLGDGH�H�JrQHUR�H�IRL�DFRPSDQKDGR�GH�XPD�R¿FLQD�

A apresentação do primeiro vídeo teve como objetivo aproximar a cons-
trução histórica do nosso território à atuação de resistência de vários sujeitos 
que se organizaram coletivamente. Construíram com isso grandes lutas na 
disputa de projetos de nação que orientam a atuação dos regimes, instituições 
e organizações econômicas/políticas no Brasil. 

Ao observarmos a trajetória dessas atuações no transcorrer de nossa 
história, isso possibilitou uma mudança de sentido histórico para o olhar 
decolonial e intercultural, ao possibilitar uma visão histórica a partir dos 
grupos subalternizados. Como fruto desse processo extraímos a aproximação 
dos discentes presentes a um novo sentido do contexto histórico a que esta-
mos inseridos. Corrêa (2018) aponta para a importância da educação pautada 
nessa perspectiva:

Educação popular que se quer contemporânea de sua história e protagonista 
GHVVH�SURFHVVR�SUHFLVD�DSUHHQGHU�RV�¿RV�TXH�WHFHP�H�HQWUHODoDP�HVVH�QRYR�
WHFLGR�VRFLDO�HP�VXDV�YiULDV�GLPHQV}HV�H�HVFDODV��SDUD�UHFULDU�H�UHD¿UPDU�
o seu território de saberes e contestação, de desestabilização do status quo 
vigente e de cultivação de novas sementes de possibilidades alternativas 
(CORRÊA, 2018, p. 210-211).

O despertar causado pelo contato com a história não contada transbordou 
diante da verbalização de questionamentos e considerações como: “Nossa, não 
sabia que havia tido manifestações para isso”; “O MST é o maior movimento 
da América Latina?”; “A ditadura foi cruel com o ativismo estudantil”; “como 
assim desaparecidos?”; “Eu fui para o Fórum Mundial, um importante espaço 
para elaboração de projetos de resistência”; “Nossos povos tradicionais estão 
sendo violados há muito tempo!”; “Meus pais participaram deste movimento 
e me disseram que foram dias difíceis”.

&RQVWDWDo}HV�FRPR�DV�H[HPSOL¿FDGDV�DFLPD�VmR�PDQLIHVWDo}HV�GH�UHFR-
nhecimento, autoconhecimento, proveniente da educação intercultural crítica 
que privilegia o exercício de dar sentido às nossas caminhadas, às nossas traje-
tórias. Para além do que está dado no presente como produto social, esta ação 
se compromete e contextualiza o próprio processo construtivo deste produto 
social. Este movimento de “dar sentido” deve ser necessariamente germinado 
a partir das narrativas dos nossos iguais, como Fleuri (2003) evidencia:
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Processo construído pela relação tensa e intensa entre diferentes sujeitos, 
criando contextos interativos que, justamente por se conectar dinamica-
mente com os diferentes contextos culturais em relação aos quais os diferen-
tes sujeitos desenvolvem suas respectivas identidades, torna-se um ambiente 
criativo e propriamente formativo, ou seja, estruturante de movimentos de 
LGHQWL¿FDomR�VXEMHWLYRV�H�VRFLRFXOWXUDLV��)/(85,��������S���������

A auto-organização dos nossos povos promove a criação de organizações 
que, ao atuarem como forças políticas, alteram a correlação de forças no cenário 
político brasileiro. Com o avanço das ações dos grandes oligopólios estrangei-
URV��HVSHFL¿FDPHQWH�QD�Amazônia, são geradas diversas violações aos direitos 
básicos da população brasileira amazônida. Diante dessa inserção violenta, os 
movimentos sociais se colocaram como ferramenta de luta e resistência, prota-
gonizando a construção de conhecimentos emancipatórios por meio da prática 
SROtWLFD��3DUD�:DOVK��������S������D�LQWHUFXOWXUDOLGDGH�VH�ID]�QHVVD�PRYrQFLD�

$VVLQDOD�H�VLJQL¿FD�SURFHVVRV�GH�FRQVWUXomR�GH�FRQKHFLPHQWRV�³RXWURV´��
de uma prática política “outra”, de um poder social “outro”, e de uma 
sociedade “outra”, formas diferentes de pensar e atuar em relação e contra 
a modernidade/colonialidade, um paradigma que é pensado através da 
prática política.

2�SURMHWR�FDSLWDOLVWD�LPSOHPHQWDGR�QR�QRVVR�WHUULWyULR�VH�FRQ¿JXUD�FRPR�
um “desenvolvimento” dependente. Este se perfaz na forma de uma “moder-
nização máxima com descolonização mínima” (FERNANDES, 2006, p. 209), 
R�TXH�VLJQL¿FD�TXH�DV�HVWUXWXUDV�GH�poder herdadas do período colonial são 
mantidas e reatualizadas, possibilitando a preservação da concentração da 
riqueza e do poder político.

Tudo se passa como se os direitos e as garantias sociais, assegurados por 
essa ordem legal, fossem privilégios inconfundíveis das minorias que 
possuem condições econômicas, sociais e políticas para desfrutá-los e 
como se fosse indiferente, para a existência e o futuro de uma socie-
dade nacional, que três quartos de sua população estivessem parcial ou 
totalmente banidos de suas estruturas de poder. Ora, nenhuma sociedade 
nacional pode existir, sobreviver e ao mesmo tempo construir um destino 
nacional, em tais bases. A destruição de estamentos e de grupos sociais 
privilegiados constitui o primeiro requisito estrutural e dinâmico da cons-
WLWXLomR�GH�XPD�VRFLHGDGH�QDFLRQDO��>���@�D�GHPRFUDWL]DomR�GD�UHQGD��GR�
prestígio social e do poder aparece como uma necessidade nacional. É 
que ela – e somente ela – pode dar origem e lastro a um “querer coletivo” 
fundado em um consenso democrático, isto é, capaz de alimentar imagens 
do “destino nacional” que possam ser aceitas e defendidas por todos, 
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SRU�SRVVXtUHP�R�PHVPR�VLJQL¿FDGR�H�D�PHVPD�LPSRUWkQFLD�SDUD�WRGRV�
(FERNANDES, 1975, p. 163).

É diante deste cenário que se tem a luta em nome da superação do “desen-
volvimento” dependente, da construção de uma sociedade nacional soberana 
e democrática que respeite seus povos e que por eles seja constituída. Com o 
intuito de combater, os setores populares, organizados em movimentos sociais 
propuseram ações de enfrentamento aos interesses das classes dominantes.

Movimentos como o Movimentos dos Trabalhadores Sem-Terra, Movi-
mento dos Trabalhadores Sem-Teto, Fórum Social Mundial, Movimento Estu-
dantil, Movimento dos Atingidos por Barragens, Movimentos dos Atingidos 
por Mineração, Movimento Feminista, Movimento LGBTQIA+, Movimento 
Negro, entre outros, foram se replicando por todo o território brasileiro em 
torno de pautas e bandeiras de lutas que promovessem reparação histórica 
por danos causados. Entre estes estão a busca por acesso igualitário, políticas 
públicas e ações do Estado que representassem e pautassem demandas popu-
lares como direito a voto, voto feminino, reforma agrária, direitos trabalhistas, 
titulação de terras dos povos tradicionais, cotas sociais etc. 

O vídeo de pouco mais de 10 minutos mostrou a atuação de cada movi-
PHQWR�HP�XP�PRPHQWR�KLVWyULFR��DV�GHPDQGDV�HVSHFt¿FDV�H�D�RUJDQL]DomR�
dos setores populares que impulsionaram grandes vitórias sociais. No vídeo 
foi possível conhecer as organizações, suas ações e os processos históricos, 
evidenciando o protagonismo da população brasileira. Situou-se o contexto 
JHRSROtWLFR�EUDVLOHLUR��R�TXH�SRVVLELOLWRX�D�UHÀH[mR�GD�QHFHVVLGDGH�GH�XQLGDGH�
popular e atuação política crítica diante de uma realidade em disputa.

*rQHUR��VH[XDOLGDGH�H�GLIHUHQoD

No decorrer das atividades desenvolvidas, surgiu a necessidade de abor-
darmos temáticas que incluíssem sujeitos historicamente invisibilizados, como 
o Movimento da Comunidade LGBTQIA+, que segundo os “dados da Trans-
gender Europe, ONG austríaca, demonstram que o Brasil é o país que mais 
assassina LGBTQIA+ em todo o mundo” (JOSENDE, 2020, p. 1).

Desta forma, iniciamos um diálogo que pudesse abranger de maneira 
objetiva termos pertinentes quanto às categorias de gênero e sexualidade. 
6HJXQGR�-HVXV��������JrQHUR�p�D�FODVVL¿FDomR�SHVVRDO�H�VRFLDO�GDV�SHVVRDV�
como homens ou mulheres, que orienta papéis e expressões de gênero que 
VmR�LQGHSHQGHV�GR�VH[R��'H¿QH�VH[R�FRPR��

&ODVVL¿FDomR�ELROyJLFD�GDV�SHVVRDV�FRPR�PDFKRV�RX�IrPHDV��EDVHDGD�HP�
características orgânicas como cromossomos, níveis hormonais, órgãos 
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reprodutivos e genitais. Ao contrário da crença popular, reiterada em 
GLIHUHQWHV�GLVFXUVRV��D�FDWHJRULD�VH[R�QmR�VH�FRQ¿JXUD�FRPR�XPD�GXD-
OLGDGH�VLPSOHV�H�¿[D�HQWUH�LQGLYtGXRV�GHVWH�H�GDTXHOH�VH[R��ELQDULVPR�
RX�GLPRU¿VPR�VH[XDO���PDV��LVVR�VLP��FRPR�XP�FRQWtQXR�FRPSOH[R�GH�
características sexuais (JESUS, 2012, p. 24).

Em oposição a alguns discursos, embora tenha uma determinação bio-
lógica, para a autora, sexo vai além dos reducionismos binários entre machos 
e fêmeas, se constitui como uma variedade de características sexuais perma-
nentes e inconclusivas.

De cunho social e não biológico, a autora também nos apresenta o papel 
de gênero, entendido como o modo de agir de acordo com o gênero que lhe 
foi imposto, ensinado desde o nascimento, na construção das disparidades 
entre homens e mulheres.

Diferente da sexualidade, a identidade de gênero é conceituada a 
SDUWLU�GR�³JrQHUR�FRP�R�TXDO�XPD�SHVVRD�VH�LGHQWL¿FD��TXH�SRGH�RX�QmR�
concordar com o gênero que lhe foi atribuído quando de seu nascimento” 
(JESUS, 2012, p. 24). Não podendo ser confundida com orientação sexual, 
TXH�VHQGR�UHODFLRQDGD�j�VH[XDOLGDGH�WHP�FRPR�VLJQL¿FDGR�D�DWUDomR�DIH-
tivossexual por alguém. 

Jesus (2012) entende por expressões de gênero algo que depende dire-
tamente da cultura em que se vive, a forma como nos apresentamos, nossa 
aparência, comportamento, conforme as expectativas sociais espelhadas em 
determinado gênero.

Após a contextualização dos termos acima, foi elaborado e entregue à 
WXUPD�XP�HVTXHPD�FRP�D�VLPERORJLD�GH�RXWUDV�GH¿QLo}HV�LPSRUWDQWHV�D�VHUHP�
apresentadas, fundamentais na construção dos conhecimentos que pretendía-
mos alcançar no contexto formativo do ensino superior, na intenção de pos-
síveis práticas educativas futuras, por uma sociedade informada e respeitosa.
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)LJXUD���±�6tPERORV�GH�LGHQWLGDGH�GH�JrQHUR�H�RULHQWDomR�VH[XDO

)RQWH��(ODERUDomR�GR�JUXSR�SDUD�UHSUHVHQWDU�D�VLPERORJLD�GDV�GH¿QLo}HV�
TXH�VH�SUHWHQGHX�DOFDQoDU�FRP�D�GLVFXVVmR��8(3$��������

Pretendeu-se com esta imagem apresentar a escrita e a simbologia a partir 
de um vocabulário que representa, minimamente, a diversidade e diferenças 
utilizadas no cotidiano da Comunidade LGBTQIA+. Termos considerados 
inclusivos por Jesus (2012) pois reconhece os conceitos inerentes ao gênero 
e à orientação sexual de cada ser diverso.

De modo desordenado, porém objetivo, a princípio descreveremos os 
WHUPRV�LQFOXVLYRV�TXH�SDUWHP�GDV�GH¿QLo}HV�GD�-HVXV���������RQGH�D¿UPD�TXH�
o ser masculino e feminino são questões de gênero, termos sociais construí-
dos por diferentes culturas. A autora compreende como intersexual a pessoa: 

Cujo corpo varia do padrão de masculino ou feminino culturalmente esta-
EHOHFLGR��QR�TXH�VH�UHIHUH�D�FRQ¿JXUDo}HV�GRV�FURPRVVRPRV��ORFDOL]DomR�
dos órgãos genitais (testículos que não desceram, pênis demasiado pequeno 
RX�FOLWyULV�PXLWR�JUDQGH��¿QDO�GD�XUHWUD�GHVORFDGR�GD�SRQWD�GR�SrQLV��YDJLQD�
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ausente), coexistência de tecidos testiculares e de ovários. A intersexuali-
dade se refere a um conjunto amplo de variações dos corpos tidos como 
masculinos e femininos, que engloba, conforme a denominação médica, 
hermafroditas verdadeiros e pseudo-hermafroditas (JESUS, 2012, p. 25).

Este grupo, a nível mundial, tem se articulado para que a intersexualidade 
VHMD�HQWHQGLGD�DSHQDV�FRPR�XPD�YDULDomR��D�¿P�GH�QmR�VHUHP�VXEPHWLGRV�D�
cirurgias extensas após o parto como um meio de “reparar” os órgãos geni-
tais que não concordam necessariamente com suas identidades de gênero ou 
orientações sexuais.

Conforme Jesus (2012), Assexual é a pessoa que não sente atração sexual 
por pessoas de qualquer gênero; o/a Bissexual é quem se atrai de forma afetiva 
e sexualmente por pessoas de qualquer gênero; o/a Heterossexual é a pessoa 
que se atrai de maneira sexual e afetivamente por outras de gênero diferente 
GDTXHOH�FRP�R�TXDO�VH�LGHQWL¿FD��+RPRVVH[XDO��KRPHQV�JD\V�H�PXOKHUHV�
lésbicas, são os que se atraem afetivo-sexualmente por pessoas de gênero 
LJXDO�jTXHOH�FRP�R�TXDO�VH�LGHQWL¿FD��H�7UDQVH[XDO�p�XP�³WHUPR�JHQpULFR�TXH�
FDUDFWHUL]D�D�SHVVRD�TXH�QmR�VH�LGHQWL¿FD�FRP�R�JrQHUR�TXH�OKH�IRL�DWULEXtGR�
quando de seu nascimento” (JESUS, 2012, p. 26-27).

Carvalho (2018) explica que ser não binário é estar em qualquer ponto 
entre os polos, entendendo que entre o “homem” e a “mulher” existem vários 
JrQHURV��%DUURV��/HPRV�H�$PELHO��������D¿UPDP�TXH�RV�SDQVH[XDLV�VmR�GH¿-
nidos pelo interesse nos diferentes tipos de sexualidade, sem distinção de sexo 
ou gênero; e D’Andrea e Romagnoli (2018) pontuam que a demissexualidade 
se expressa somente por meio do vínculo afetivo, onde a necessidade do ato 
sexual ultrapassa o biológico. 

Em complemento ao que foi apresentado, exibimos um vídeo de 6 minu-
tos e 49 segundos, de Léo Viturinno (2019) gay, professor e youtuber surdo 
para contribuir conosco, nos ensinando alguns dos termos abordados nesta 
etapa do trabalho em LIBRAS (Língua Brasileira de Sinais), visto que também 
tínhamos uma professora surda como companheira de turma na disciplina.

4XDQWR�jV�UHÀH[}HV�VREUH�R�SRVVtYHO�VLJQL¿FDGR�GD�GLIHUHQoD��/RXUR�
(2008) considera que as noções de normal e diferença se tornaram particu-
larmente relevantes na contemporaneidade. No sentido em que a posição 
“normal” toma como referência uma identidade hegemônica, historicamente 
construída. E são dadas como “diferentes” todas as identidades que se afastam 
ou não correspondam à posição onipresente do “homem branco heterossexual 
de classe média urbana” (LOURO, 2008, p. 22).

Marcadas estarão as identidades que se diferem da que se tem como refe-
rência à “normalidade”. Desse modo, “as marcas da diferença são inscritas e 
reinscritas pelas políticas e pelos saberes legitimados, reiteradas por variadas 
práticas sociais e pedagogias culturais” (LOURO, 2008, p. 22).
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Portanto, a diferença não é natural, mas naturalizada, nos é ensinada, 
pois é produzida pelos processos discursivos e culturais. Ela não existe em 
nossos corpos para ser simplesmente considerada, validada, envolve todo um 
processo de desconstrução e conhecimento de si.

Diante destas discussões, exposição e descrição dos termos inclusivos, 
percebemos a relevância e o peso acadêmico, social e político em promover 
um espaço que discuta abertamente, dando vez e voz às diferenças, reconhe-
cendo formas outras de sentir, viver e demonstrar afetividade. 

)ORUHVFHU��R¿FLQD�DXWRUUHWUDWR

Inspirados na metodologia direcionada pelo professor Reinaldo Fleuri, 
dentro do tema do grupo “Só nasce da árvore quem é da raiz” e por todo con-
teúdo desenvolvido nesta pesquisa, foi realizada a dinâmica do autorretrato, 
DSUHVHQWDGD�QR�ÀRUHVFHU��(VWD�DWLYLGDGH�VH�UHODFLRQRX�D�FRPR�RV�PHPEURV�GD�
turma (Educadores, Pedagogos, Geógrafos, Filósofos etc.) enxergavam a edu-
cação. A partir do trabalho intercultural crítico coletivo defendeu-se o respeito 
às diferenças, aos saberes outros, ao poder ancestral advindo das matas e dos 
povos originários, uma concepção de educação tal como apontada por Fleuri:

7DO�SHUVSHFWLYD�FRQ¿JXUD�XPD�SURSRVWD�GH�³educação para a alteridade”, 
aos direitos do outro, à igualdade de dignidade e de oportunidades, uma 
SURSRVWD�GHPRFUiWLFD�DPSOD�TXH��QR�PXQGR�DQJOR�VD[mR��VH�GH¿QH�FRPR�
Multicultural Education (EUA, Canadá, Grã-Bretanha), e que, nos outros 
países da Europa, assume diferentes denominações: pedagogia do acolhi-
mento, educação para diversidade, educação comunitária, educação para a 
igualdade de oportunidades ou, mais simplesmente, educação intercultural 
(FLEURI, 2003, p. 17).

Debates estes importantes na compreensão de diferentes perspectivas 
epistemológicas, políticas, práticas, com múltiplos interlocutores e contex-
tos sociais. Concretizando então, o reconhecimento da paridade de direitos, 
direitos de existir, amar e Bem Viver, em harmonia e com dignidade. 

No início da dinâmica, foi pedido para que os colegas se unissem em 
quatro grupos. Cada equipe recebeu uma cartolina verde, para confecção de 
um cartaz, onde aproveitaram-se das discussões da disciplina e as realizadas 
pelo grupo em questão, sobre sexualidades, movimentos sociais, educacio-
nais, ancestralidade, decolonialidade e experiências. Diante de tais vivências, 
elaboraram cartazes com produções em desenhos diversos. 

$R�¿QDO�GD�FRQIHFomR�GRV�FDUWD]HV��FDGD�JUXSR�IRL�FRQYLGDGR�D�H[SRU�
as ideias que estavam representadas em suas ilustrações, bem como, de que 
forma a educação estava representada naquelas letras e desenhos, a partir 
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das seguintes indagações: qual concepção de educação eles e elas queriam 
praticar? Que tipo de educadores/as eles e elas gostariam de ser?

De acordo com as exposições, falas e olhares múltiplos descritos em 
cada cartaz, percebeu-se uma profunda conexão com as intenções do grupo 
que promoveu esses momentos e com os objetivos iniciais da disciplina ofer-
tada, resultando em apresentações críticas, carregadas de anseios identitários, 
inclusivos e desejos emancipatórios.

4XH�QRV�OHPEURX�&DQGDX���������DR�EXVFDU�LGHQWL¿FDU�H�HQXPHUDU�DOJXQV�
GRV�GHVD¿RV�D�VHUHP�HQIUHQWDGRV�VREUH�D�LQWHUFXOWXUDOLGDGH�H�educação em 
direitos humanos:

Um último núcleo tem como eixo fundamental promover experiências de 
interação sistemática com os “outros”: para sermos capazes de relativizar 
nossa própria maneira de situar-nos diante do mundo e atribuir-lhe sentido, 
é necessário que experimentemos uma intensa interação com diferentes 
modos de viver e expressar-se. Não se trata de momentos pontuais, mas da 
capacidade de desenvolver projetos que suponham uma dinâmica sistemá-
tica de diálogo e construção conjunta entre diferentes pessoas e/ou grupos 
de diversas procedências sociais, étnicas, religiosas, culturais etc. Exige 
URPSHU�WRGD�WHQGrQFLD�j�JXHWL¿FDomR�SUHVHQWH�WDPEpP�QDV�LQVWLWXLo}HV�
HGXFDWLYDV�H�VXS}H�XP�JUDQGH�GHVD¿R�SDUD�D�educação. Exige também 
reconstruir a dinâmica educacional. A educação intercultural não pode 
ser reduzida a algumas situações e/ou atividades realizadas em momentos 
HVSHFt¿FRV�QHP�IRFDOL]DU�VXD�DWHQomR�H[FOXVLYDPHQWH�HP�GHWHUPLQDGRV�
grupos sociais. Trata-se de um enfoque global que deve afetar todos os 
atores e todas as dimensões do processo educativo, assim como os dife-
rentes âmbitos em que ele se desenvolve. No que diz respeito à escola, 
afeta a seleção curricular, a organização escolar, as linguagens, as práticas 
didáticas, as atividades extraclasse, o papel do/a professor/a, a relação com 
a comunidade etc. (CANDAU, 2008, p. 54).

Aplicando ao contexto do ensino superior, conforme as inquietações de 
Candau (2008) e as discussões reveladas nas apresentações dos grupos, urge 
a necessidade de se pensar e praticar uma educação intercultural problemati-
zadora, que vise provocar e romper os modelos estruturantes que aprendemos 
no decorrer do processo de escolarização. Que desperte nos educadores/as um 
FRPSURPHWLPHQWR�FRQWtQXR�RQGH�SRVVD�YLYL¿FDU�XPD�educação para o reco-
nhecimento do outro, a alteridade entre os diferentes grupos socioculturais.

$R�¿QDO��XP�FDXOH�IHLWR�SUHYLDPHQWH�SHOR�JUXSR�SURPRYHGRU�IRL�SRVWR�
ao chão, em seguida, solicitamos a colaboração dos colegas para encaixar as 
ilustrações dos cartazes junto ao caule, com a intenção de que fosse formada 
uma árvore, unindo todas as ideias e pensamentos em um único bloco. 
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Os participantes se dirigiram ao centro da sala e, livremente, uniram seus 
trabalhos ao topo do tronco. Como vemos na imagem a seguir:

)LJXUD���±�5HVXOWDGR�¿QDO�GR�DXWRUUHWUDWR

(ODERUDomR�GR�JUXSR�PRVWUD�D�UHXQLmR�GRV�GHVHQKRV�FULDGRV�SHORV�JUXSRV�
SDUWLFLSDQWHV�TXH�UHXQLX�DV�UHÀH[}HV�IHLWDV�GXUDQWH�D�DWLYLGDGH��8(3$��������

)RWRJUD¿D��&DSWXUD�

Na culminância das atividades, vemos a formação de uma árvore cujas 
ilustrações representam as perspectivas e abordagens dialogadas no avançar 
das aulas, desenhos que demonstram traços de luta, de interculturalidade, 
educação, natureza, força, saberes, afetos, diferença, valores étnico-culturais e 
UDFLDLV��%HP�FRPR�SDODYUDV�HVFULWDV��SUiWLFDV�SHGDJyJLFDV�VLJQL¿FDWLYDV��LGHQ-
tidade; ludicidade; amor; conhecimento; inclusão; diversidade e emancipação.

)UXWL¿FDU��VRFLDOL]DomR�FROHWLYD���OHLWXUD�GH�SRHPD

Os frutos colhidos a partir do relato e análises do trabalho apresentado se 
estendem e estenderão para além deste artigo. Cada sujeito, interlocutor e seres 
diversos presentes nas discussões da disciplina “Seminário Especial Educação 
Intercultural: aprender com os povos originários amazônidas a descolonizar a 
educação” pôde contribuir à sua maneira a partir de suas perspectivas, olhares, 
linhas epistemológicas, cosmológicas e vivências.
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3RU�QmR�WHU�XP�FDUiWHU�FRQFOXVLYR��PDV�LQLFLDO��LQTXLHWDQWH�H�GHVD¿DGRU��
esta seção pontua os frutos da aplicação de práticas pedagógicas decoloniais 
e interculturais na construção do conhecimento no ensino superior. Para isso, 
precisamos nos colocar a favor de um ensino superior que entenda a Universi-
dade em sentido integrador, diverso e inclusivo de todas as esferas cognitivas, 
que reconheça e valorize todos os tipos de conhecimento, saberes, métodos 
de pesquisa e de aplicação à vida.

Historicamente, a instituição “Universidade” se constitui como fundamen-
tal para a propagação dos valores da civilização estadunidense-europeia-oci-
dental, no modo como vem sendo construído e reproduzido o conhecimento e 
VDEHUHV�JOREDLV�HP�VXD�KHJHPRQLD�DFDGrPLFD�H�FLHQWt¿FD��5HVXOWDGR�GH�XPD�
dominação colonial das mentes, dos processos políticos, econômicos e mono-
culturais das elites, que invadem desde a estrutura, os poderes, gestão, “os seus 
departamentos, a disciplinarização dos saberes, o conhecimento construído e 
WUDQVPLWLGR��DV�SURGXo}HV�FLHQWt¿FDV��RV�PRGHORV�SHGDJyJLFRV��D�DYDOLDomR´�
(ESTERMANN; TAVARES; GOMES, 2017, p. 19) dos modelos universitários.

É partindo em contraponto a esses moldes de construção de conheci-
mento disciplinar, fragmentado e hierárquico que nos posicionamos acerca 
do ensino superior. Estabelecendo a construção de uma educação crítica pro-
blematizadora que reverta a visão imposta pelo colonialismo e neoliberalismo 
universalizante das instituições educativas.

Dessa forma, as etapas da semeadura, do enraizamento, crescimento e do 
ÀRUHVFLPHQWR�DERUGDGRV�QD�HODERUDomR�FROHWLYD�GHVWD�SHVTXLVD��SRVVLELOLWDUDP�
a abertura de espaços de fundamentação teórica com o diálogo epistêmico 
entre conceitos variados. Entre os abordados estão: decolonialidade e intercul-
turalidade; a conexão profunda com os saberes e práticas ancestrais por meio 
do banho de cheiro e dança circular; os debates insurgentes que demonstraram 
importância política dos movimentos sociais e de formas outras de aprender 
e praticar termos inclusivos em respeito às diferenças; e a formação conjunta 
da árvore pensada em cada momento de partilha e entrega em consonância a 
um compromisso educativo que parta sobretudo dos povos originários, dos 
SRYRV�GD�ÀRUHVWD�H�GH�VHXV�VDEHUHV�

1R�¿QDO�GH�QRVVD�DSUHVHQWDomR��IRL�OLGD�H�UHÀHWLGD�D�RUDomR�³$PRU�FRPR�
revolução”, de Henrique Vieira (2019, p. 9):

Que todas as crenças religiosas sejam respeitadas, e até mesmo a não 
crença religiosa. Que possamos comungar na crença da humanidade, da 
diversidade, do bem comum. Que seja declarada justa toda forma de amor. 
Que nenhuma mulher seja alvo do machismo estrutural. Que a juventude 
negra não seja alvo do extermínio. Que Marias Eduardas não sejam assas-
sinadas dentro da escola. Que Marquinhos da Maré não seja assassinado 



PEDAGOGIAS E NARRATIVAS DECOLONIAIS 67

indo para a escola. Que Marielles possam chegar em segurança nas suas 
próprias casas. Que todo agricultor tenha uma terra para plantar, que todo 
sem-teto tenha uma casa para morar. Que os indígenas sejam respeitados 
nas suas crenças. Que as fronteiras acabem e as armas caiam no chão. 
Que a felicidade venha sobre nós, respeitando toda dor e consolando 
toda lágrima, porque felicidade de verdade só é possível sob a bênção da 
comunhão. Amém, axé, e o que de mais universal existe: amor.

O reconhecimento das formas outras de sentir, viver e amar é que nos 
permite e permitirá enxergar o valor em potencial que existe na diferença, dos 
povos originários, nas sabedorias ancestrais múltiplas, na força da alteridade 
e nas práticas interculturais em ambientes diversos. É valorizando as raízes 
mais resistentes da terra que poderemos observar o nascer dos frutos saborosos 
de um arvorecer decolonial que nos cultiva enquanto vidas.





CAPÍTULO 3

A INTERCULTURALIDADE NA 
EDUCAÇÃO FREIREANA: 

o diálogo como estratégia pedagógica

'pERUD�.iWLD�)HUUHLUD�GR�&DUPR
Ivanilde Apoluceno de Oliveira
Marcia Maria de Oliveira Maia

,QWURGXomR

Pensar em educação freireana3 e interculturalidade sugere o repensar 
do modelo de estratégias educacionais costumeiras para uma gama de pos-
sibilidades que permita incluir o diálogo com os sujeitos, na sua diversidade 
cultural e humana.

O interesse pelo estudo do enlace entre interculturalidade e educação de 
Paulo Freire surgiu a partir das experiências formativas docente-discentes, na 
disciplina “Educação intercultural: aprender com os povos originários ama-
zônidas a Viver em Plenitude”, do Programa de Pós-Graduação em Educação 
da Universidade do Estado do Pará (PPGED – UEPA) no ano de 2020.

1HVVD�GLVFLSOLQD��DV�UHÀH[}HV��GLDORJLFLGDGH�H�DERUGDJHQV�IRUPDWLYDV�VHU-
viram de suporte epistemológico para pensar formas outras de aprendizagem, 
na qual a escola ganha o protagonismo por ser espaço de múltiplas tensões 
políticas e sociais. A escola convive com frequentes situações envolvendo 
GLIHUHQWHV�LQWHUHVVHV��TXH�VH�UHÀHWHP�QD�QHFHVVLGDGH�GH�RIHUWD�GH�UHFXUVRV�
e serviços educacionais que sejam capazes de promover o aprendizado dos 
alunos de forma crítica e criativa. 

Desta forma, sendo escolas públicas urbanas ou não, devem considerar 
a interculturalidade dos sujeitos como um fator que permeia todos os campos 

3 Nas produções realizadas pelo Núcleo de Educação Popular Paulo Freire – NEP, da universidade do Estado 
do Pará, como esta, tem-se adotado o termo “freireana”, para referência à ‘educação freireana’, ‘filosofia 
freireana’, ‘concepção educacional freireana’, ‘abordagem freireana educação’, entre outras, motivo pelo 
qual adotamos o termo com “e”, ainda que destoe da regra gramatical da Língua portuguesa, que confere 
o “i”, para o exemplo da variação ortográfica do nome Freire, mas por se tratar de uma criação categoria 
de abordagem, o que condiz com o princípio de autoria e autonomia que autores nepeanos vêm desenvol-
vendo durante seus 25 anos de atuação formativa-acadêmico-social, reflexos das inúmeras produções e 
publicações textuais e apresentações, dos muitos trabalhos que o NEP por seus educadores e educadoras, 
vem realizando nesse campo da educação popular, educação especial, intercultural, entres outros. Trata-se, 
portanto, de uma escrita identitária dos/as autores/as desse espaço de formação e trans/formação humana.
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da educação, posto que os educandos estão imersos em diversas culturas, e 
que deve estar presente no processo de escolarização. 

Fleuri (2008, p. 5) tece uma ponderação sobre o papel da escola na 
formação dos sujeitos:

Ao invés de promover a apropriação do saber elaborado pela humanidade, 
ou de capacitar as pessoas para desenvolver as diferentes culturas que per-
passam as suas comunidades, a escola repassa informações fragmentadas 
e desvinculadas da prática social. Ao invés de formar cidadãos críticos e 
participantes, confere diplomas a funcionários. 

Freire (1983b, p. 46) destaca que “a educação é comunicação, é diá-
logo, na medida em que não é a transferência de saber, mas um encontro 
GH�VXMHLWRV�LQWHUORFXWRUHV�TXH�EXVFDP�D�VLJQL¿FDomR�GRV�VLJQL¿FDGRV´��2�
GHVD¿R�GHVVD�educação perpassa pelas relações de interculturalidade entre os 
sujeitos, com a possibilidade de inclusão dos diversos saberes, para além da 
estrutura. Também considera a formação docente, com amplitude histórica e 
epistemológica da educação, por meio de estratégias teórica-metodológicas e 
conteúdos “outros”, acessíveis ao(a) educando(a), no âmbito da escolarização.

Da mesma forma, Fleuri (2018, p. 37) preconiza sobre a necessidade de 
conceber uma educação que repudie a exclusão social, de múltiplos contextos 
sociais e de diversidade de conhecimentos, modo que caminhe por “canais 
de comunicação e de experiências”. De acordo com este autor, “na prática 
SHGDJyJLFD�DSDUHFH�FRPR�SULQFLSDO�GHVD¿R�D�QHFHVVLGDGH�GH�HODERUDU�D�PXOWL-
plicidade e a contraditoriedade de modelos culturais que balizam a formação 
da visão de mundo dos educandos”. 

O objetivo deste estudo é analisar a interculturalidade na educação de 
Paulo Freire, tendo o diálogo como estratégia metodológica.

'HVVD�IRUPD��HVWD�SHVTXLVD�ELEOLRJUi¿FD�UHIHUH�VH�D�XPD�DERUGDJHP�
educativa pautada na concepção freireana, que considera a articulação dos 
saberes, culturas e o modo de viver dos sujeitos, pela qual o diálogo precede 
D�FRSDUWLFLSDomR�GH�LQIRUPDo}HV��QR�kPELWR�GH�UHÀH[mR�LQGLYLGXDO�H�FROHWLYD��
que leva à conscientização frente à realidade de ambos.

Este texto é constituído de introdução, seguido dos tópicos sobre a intercul-
turalidade e o diálogo na HGXFDomR�IUHLUHDQD��)LQDOL]D�FRP�DV�FRQVLGHUDo}HV�¿QDLV��

A LQWHUFXOWXUDOLGDGH�QD�HGXFDomR�IUHLUHDQD

A educação freireana traz consigo uma amorosidade própria de seu autor. 
Ressalta a importância de se problematizar a questão da exclusão das classes 
populares do acesso à educação escolar, denunciando veemente as práticas 
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antidemocráticas que priorizam uma educação conteudista, tradicional e anti-
dialógica, que só contribuem para a manutenção dos processos excludentes, 
tanto no âmbito educacional como social (OLIVEIRA, 2011a).

Paulo )UHLUH�YLYL¿FD�VXD�RXVDGLD�HPDQDGD�QR�OHJDGR�GH�OXWDV�VRFLDLV��TXH�
denuncia a força avassaladora de um paradigma dominante, o qual reproduz 
processos antidemocráticos na educação e na historicidade da ciência ao se 
sobrepõe aos outros saberes como um saber único e verdadeiro. 

Não obstante, Freire (2013) legitima o saber popular como outra possibi-
lidade de educação, trabalhando de forma amorosa o respeito à dignidade dos 
VXMHLWRV�SHUWHQFHQWHV�jV�FODVVHV�SRSXODUHV��WRQL¿FDQGR�R�VHX�OHJDGR�GH�XP�D�HGX-
cador/a engajado/a na ética e na política das vivências dos movimentos sociais. 
Anuncia, mediante sua práxis, a boniteza do/a educador/a em intervir no mundo:

O professor que pensa certo deixa transparecer aos educandos que uma 
das bonitezas de nossa maneira de estar no mundo e com o mundo, como 
seres históricos, é a capacidade de, intervindo no mundo, conhecer o 
mundo. Mas, histórico como nós, o nosso conhecimento do mundo tem 
historicidade (FREIRE, 2013, p. 30).

A educação de Paulo Freire, ainda que revolucionária, historicamente 
WHP�VLGR�DOYR�GH�LQYHVWLGDV�FRQWUiULDV��RULXQGD�GH�PRPHQWRV�HVSHFt¿FRV�
políticos, como no atual momento, de incertezas e contradições. Contudo, na 
contramão dessas perseguições, a educação na perspectiva freireana rejeita 
qualquer manifestação de exclusão ou discriminação, pois parte do princípio 
de que cada pessoa possui o direito de ser escolarizado com respeito ao seu 
conhecimento prévio, com conteúdo que tenha elo com suas vivências coti-
dianas, que considere sua cultura como ponto de partida da escolarização. 
Dizer a própria palavra, para )UHLUH��������S�������VLJQL¿FD�XP�DWR�GH�poder; 
o conhecimento com posicionamento político, de representação pessoal e 
social, com consciência crítica, daí o entrelaçamento da educação freireana 
com a interculturalidade.

$�OXWD�FRQWUD�DV�GHVLJXDOGDGHV�VRFLDLV�VH�FRQ¿JXURX�HP�Freire como uma 
insígnia, uma bandeira movida e erguida por todos os sujeitos que se rebelam 
contra uma obediência servil, como ele bem descreveu em um trecho sobre 
as marchas mencionado em sua última entrevista, em 1997. Ele chamava a 
atenção para o poder decisivo dos movimentos sociais na historicidade de um 
povo. O sujeito que não se deixa alienar e nem se dá por vencido por forças 
antagônicas que o oprimem nas amarras da invisibilidade, reconhece assim, o 
poder existente na luta das marchas, que o reintegra no processo de sua exis-
tência no mundo, como sujeito de direito à educação e à vida em sociedade: 
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Eu morreria feliz se eu visse o Brasil cheio, em seu tempo histórico, de 
marchas. Marcha dos que não têm escola, marcha dos reprovados, marcha 
dos que querem amar e não podem, marcha dos que se recusam a uma 
obediência servil, marcha dos que se rebelam, marcha dos que querem 
VHU�H�HVWmR�SURLELGRV�GH�VHU�>���@�4

Bell Hooks (2013, p. 75) ao falar de sua experiência com Freire e de 
como seus trabalhos impactaram sua forma de pensar, agir, ser e enfrentar o 
sexismo, exprime seu sentimento sobre a educação freireana em sua formação 
e construção de identidade, “como sujeito de resistência”. 

Tal encontro foi um diálogo com consequência libertadora, que deman-
dou uma mudança conceptiva em relação à teoria e prática no fazer educativo 
H�DERUGDJHP�UHÀH[LYR�FUtWLFR�GH�TXHVW}HV�FXOWXUDLV�H�KLVWyULFDV��HP�VXD�OXWD�GH�
e pela vida das mulheres negras e a discriminação racial existente em seu país. 

O estudo e aprendizado que obteve por meio dos trabalhos de Freire lhe 
IRUQHFHUDP�HOHPHQWRV�FRQFHSWLYRV�UHÀH[LYRV�SDUD�WUDWDU�GDV�TXHVW}HV�VREUH�
o racismo e desrespeito do ser feminino, de modo que a autora avalia que 
“sempre houve no trabalho de Paulo o reconhecimento da posição subjetiva 
daqueles mais enfraquecidos, daqueles que sofreram o peso mais grave das 
forças opressivas” (HOOKS, p. 75). 

Esse cruzamento intercultural que Paulo Freire trata em suas produções e 
FRQFHSo}HV�WHyULFR�¿ORVy¿FDV�SHUSDVVDP�SHOD�FRQGLomR�GH�WUDWDU�R�VHU�KXPDQR�
FRQVLGHUDQGR�VXD�HVSHFL¿FLGDGH�H�VXEMHWLYLGDGH�GH�VHU�H�U�H[LVWLU�D�TXDOTXHU�
forma de desumanização no mundo. 

Freire (2013, p. 26) em diálogo sobre as diversas experiências sociocul-
turais que viveu, destaca que “as culturas não são melhores nem piores, as 
expressões culturais não são melhores nem piores, são diferentes entre elas”. 
A HGXFDomR�IUHLUHDQD��HQWmR��FRQVHJXH�WUD]HU�j�OX]�SRVVLELOLGDGHV�UHÀH[LYDV�GH�
romper com as amarras que impedem as pessoas de pensarem “o outro” pelo 
olhar cultural “do outro”, de modo que torna-se necessário o saber cultural ao 
estudo acadêmico, e assim urgente trazer para o centro do diálogo educativo as 
TXHVW}HV�GHVD¿DGRUDV�TXH�SHUPHLDP�D�YLGD�GRV�HGXFDQGRV��D�¿P�TXH�VH�FRQVWLWXD�
um tema de pensamentos profundos que levem a mudanças de posturas, com 
rupturas de concepções excludentes, sobretudo porque afetam os mais excluídos.

Chamar a atenção para a necessidade das lutas sociais em prol dos direi-
tos das classes historicamente excluídas, em Freire, é uma realidade, uma 
vez que ele vê na educação de base popular uma possibilidade de trabalhar a 
cultura e assim fomentar a HGXFDomR�LQWHUFXOWXUDO�QR�%UDVLO��VLJQL¿FDQGR�XP�

4 Trecho da entrevista concedida à jornalista Luciana Burlamaqui, na residência de Paulo Freire, em 17 de 
abril de 1997, marcada como sua última entrevista. A entrevista encontra-se disponível em: https://www.
youtube.com/c/tvpuc/search?query=As%20Marchas. Acesso em: 6 mar. 2021.
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movimento de luta, direcionado às práticas pedagógicas, que levarão os opri-
PLGRV�DR�H[HUFtFLR�FUtWLFR�GH�VXD�FLGDGDQLD�H�R�FRQYHQFLPHQWR�GD�D¿UPDomR�
da importância de sua cultura (OLIVEIRA, 2015). 

Fleuri (2008) também nos adverte para o perigo de direcionar o modo 
de olhar em uma única direção, ou seja, de ver os outros saberes como úni-
cos conhecimentos verdadeiros, desconsiderando outras possibilidades de 
aquisição do saber, apontando a necessidade de uma educação intercultural. 

A busca pela ideia de se conjecturar uma vigilância punitiva, como suge-
riu Michel Foucault (1977), em seu livro Vigiar e Punir, de esquadrilhar um 
objeto ou um sujeito, ao ponto de exercer um completo domínio sobre ele, 
possibilita a modelação de corpos dóceis, alinhados a um convencimento da 
existência de uma só verdade e de um único saber.

A ideia que Fleuri argumenta sobre o enfoque considerado verdadeiro, 
na visão dos professores que observam o desempenho dos/as alunos/as, 
revela que: “o professor, ao examinar o desempenho do estudante, focaliza 
e valoriza apenas aspectos relacionados a determinados objetivos pré-esta-
belecidos, ignorando todos os outros aspectos que compõem seu contexto” 
(FLEURI, 2008, p. 55).

Vemos aí que o poder disciplinar segue uma lógica na perspectiva do 
olhar. Por isso, Fleuri (2008, p. 52) lança o seguinte questionamento: “qual a 
estrutura de base do olhar disciplinar que garante a sujeição dos indivíduos?”. 
E pensando mais além, perguntaríamos: será possível construir um novo olhar 
para a educação escolar, que consiga divergir ou distanciar-se um pouco mais 
do ponto de vista da ciência, que o convencionou como o único e considerável 
conhecimento verdadeiro? 

(VVDV�SHUJXQWDV�QRV�ID]HP�UHÀHWLU�VREUH�R�poder vigilante que paira sobre 
os movimentos que se formam na área educacional e que de certa forma vão 
moldando a maneira de pensar e de agir no mundo os indivíduos, favorecendo 
o desenvolvimento das relações de sujeição e de dominação por parte de um 
paradigma dominante. 

3DUD�&KDXt��������R�VDEHU�DGYLQGR�GR�FRQKHFLPHQWR�FLHQWt¿FR�WHP�XPD�
intencionalidade opressora que vai se constituindo na sociedade, visando 
acentuar as diferenças de classe de tal forma que: “a cultura dominante se 
apresenta como ‘saber de si e do real’ e a cultura dominada como ‘não-saber’” 
(OLIVEIRA, 2015, p. 8).

'HVWD�IHLWD��SHUFHEHPRV�TXmR�VXWLO�p�D�IRUPD�GH�SHUPLWLU�D�UHD¿UPDomR�GD�
barbárie como uma dimensão de verdade e de dominação do saber universal que 
VH�VREUHS}H�DRV�RXWURV��MXVWL¿FDQGR�XP�FDUiWHU�RSUHVVRU�GH�DQXQFLDU�XPD�IRUPD��

>���@�QRYD�H�VXWLO�GH�UHD¿UPDU�TXH�D�EDUEiULH�VH�HQFRQWUD�QR�SRYR�QD�GLPHQ-
são da ‘incultura’ e da ‘ignorância’ , imagem preciosa para o dominante 
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sob dois aspectos: de um lado, a suposta universalidade do saber dá-lhe 
neutralidade e disfarça seu caráter opressor; de outro lado, a ‘ignorância’ 
GR�SRYR�VHUYH�SDUD�MXVWL¿FDU�D�QHFHVVLGDGH�GH�GLULJL�OR�GR�DOWR�H��VREUHWXGR��
SDUD�LGHQWL¿FDU�D�SRVVtYHO�FRQVFLrQFLD�GD�GRPLQDomR�FRP�R�LUUDFLRQDO��YLVWR�
que lutar contra ela seria lutar contra a verdade (o racional) fornecida pelo 
conhecimento (CHAUÍ, 1990, p. 51).

Segundo Fleuri (2018, p. 40) a educação intercultural é uma relação que 
“indica uma situação em que pessoas de culturas diferentes interagem, ou uma 
DWLYLGDGH�TXH�UHTXHU�WDO�LQWHUDomR´��R�TXH�VLJQL¿FD�LQWHUUHODo}HV�GH�FXOWXUDV��
com o propósito de conhecimento e compreensão de um povo em relação à 
cultura do outro, sendo o resultado um avanço da prática educativa. 

Oliveira (2015) chama atenção ao fato de que Paulo Freire constitui a 
gênese da educação intercultural no Brasil e ao analisar a interculturalidade 
na educação freireana destaca: a) que a cultura é uma das categorias fundantes 
de Paulo Freire e b) a relação entre as culturas, que implica na dialogicidade, 
é um dos elementos fundamentais na educação intercultural.

Segundo a autora, Freire relaciona a opressão social com a opressão cultu-
ral ao mencionar que há no processo opressor a manipulação das massas oprimi-
das, para que não pensem sobre sua situação de oprimidos, e em consequência, 
não se rebelem. E esta manipulação de cunho ideológico culmina na invasão 
cultural, em cujo contexto encontra-se a cultura do silêncio e o antidiálogo.

A invasão cultural, então, serve à manutenção da opressão, por meio da 
qual os invadidos são convencidos de sua inferioridade, e na medida em 
que se reconhecem como “inferiores”, necessariamente reconhecem a 
“superioridade” dos invasores. Além do reconhecimento da superioridade 
dos invasores, a invasão cultural possibilita que os invadidos percebam a 
sua realidade sob a ótica dos invasores, mantendo a estabilidade de poder 
dos mesmos (OLIVEIRA, 2015, p. 76).

Explica a autora que no debate sobre a interculturalidade, Paulo Freire 
ressalta a importância das relações interculturais:

Não é compreender só a cultura de lá, nem só a cultura de que eu faço 
parte, mas é sobretudo compreender a relação entre essas duas culturas. 
O problema é de relação: a verdade não está nem na cultura de lá e nem 
na minha, a verdade do ponto de vista da minha compreensão dela, está 
na relação entre as duas (FREIRE, 2004, p. 75). 

Na perspectiva da educação freireana, a educação é um ato político, 
que busca construir um diálogo nivelado ao campo do outro, de modo a 
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desenvolver reações de empatia e valorização sociocultural do sujeito e seus 
VDEHUHV��TXH�SRVVLELOLWD�XPD�DSUHQGL]DJHP�VLJQL¿FDWLYD��GDGR�R�SRGHU�UHÀH-
xivo da ação, de pensar para um resultado educativo e emancipatório. 

A partir dessas duas concepções outras de educação, o processo de 
aprendizagem ganha outra dimensão de formação, pois Freire (2013, p. 55) 
FRQVLGHUD�R�VHU�KXPDQR�H�R�PXQGR�³LQDFDEDGRV´��HP�TXH�³>���@�2�PXQGR�
da cultura que se alonga em mundo da história é um mundo de liberdade, 
de opção, de decisão, “imprescindível a ética na formação como prática de 
liberdade, mundo de possibilidade em que a decência pode ser negada, a 
liberdade, ofendida e recusada”. 

Na concepção problematizadora e libertadora da educação, Freire (2001b, 
p. 62) adverte que o educador deve fugir do modelo de “educação bancária”, 
para que possa tornar-se um “educador humanista, revolucionário”, de modo 
TXH�³VXD�DomR��LGHQWL¿FDQGR�VH��GHVGH�ORJR��FRP�RV�HGXFDQGRV��GHYH�RULHQWDU-
�VH�QR�VHQWLGR�GD�KXPDQL]DomR�GH�DPERV´��FRQ¿JXUDQGR�D�educação dialógica.

Esta concepção de “educação bancária”, em cuja prática se dá a inconci-
liação educador/a-educandos/as, rechaça este companheirismo. E é lógico que 
seja assim. No momento em que o educador “bancário” vivesse a superação 
da contradição já não seria “bancário”. Já não faria depósitos. Já não tentaria 
domesticar. Já não prescreveria. Saber com os educandos, enquanto estes sou-
bessem com ele, seria sua tarefa. Já não estaria a serviço da desumanização. 
A serviço da opressão, mas a serviço da libertação (FREIRE, 2001b, p. 62).

Nessa perspectiva de educação formadora para transformar, Freire (2001b, 
p. 67) destaca que “a libertação autêntica, que é a humanização em processo, 
QmR�p�XPD�FRLVD�TXH�VH�GHSRVLWD�QRV�KRPHQV�>H�PXOKHUHV@��e�SUi[LV��TXH�LPSOLFD�
D�DomR�H�D�UHÀH[mR�GRV�KRPHQV�>H�PXOKHUHV@�VREUH�R�PXQGR�SDUD�WUDQVIRUPi�OR´�

2�GLiORJR�QD�HGXFDomR�LQWHUFXOWXUDO�GH�3DXOR�Freire

Em Fleuri (2018, p. 36-37) a formação intercultural está pautada na 
premissa da interação entre pessoas e suas diferentes culturas, com foco no 
GHVHQYROYLPHQWR�FROHWLYR�GH�XPD�UHÀH[mR�VREUH�DV�UHODo}HV�GH�UHFLSURFLGDGH�
existentes entre os sujeitos, como uma prática educativa inclusiva. 

Em ambas as concepções, o diálogo é o ponto de ligação possível entre 
os diferentes, daí o sentido dialógico presente na educação intercultural frei-
UHDQD��(OH�DSRQWD�SDUD�³R�GHVD¿R�GD�educação intercultural” de superar o 
reducionismo do “monoculturalismo o e multiculturalismo”, pela “perspec-
tiva da intercultural”, que busca construir a relação entre os diversos meios 
culturais, como forma de aprendizado mútuo entre os diferentes sujeitos. 
Segundo o autor:
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Esta emerge no contexto das lutas contra os processos crescentes de 
exclusão social. Surgem movimentos sociais que reconhecem o sentido 
da identidade cultural de cada grupo social. Contudo, ao mesmo tempo, 
YDORUL]DP�R�SRWHQFLDO�HGXFDWLYR�GRV�FRQÀLWRV��(�EXVFDP�GHVHQYROYHU�D�
interação e a reciprocidade entre grupos diferentes, como fator de cres-
cimento cultural e de enriquecimento mútuo. Assim, em nível das prá-
ticas educacionais, a perspectiva intercultural propõe novas estratégias 
de relação entre os sujeitos e entre grupos diferentes. Busca promover 
a construção de identidade sociais e o reconhecimento das diferenças 
culturais. No entanto, ainda assim, procura sustentar a relação crítica e 
solidária entre elas (FLEURI, 2018, p. 37).

Freire (2013) destaca que na prática docente há de considerar o “formar”, 
ao invés do treinar; uma vez que a educação é, sobretudo, de natureza ética, 
TXH�VH�WUDWD�GH�XP�IHQ{PHQR�HVSHFL¿FDPHQWH�KXPDQR��$�IRUPDomR�GR�HGXFD-
dor na concepção de Paulo Freire é dinâmica, dialógica, que visa protagonizar 
o educando para torná-lo consciente de sua realidade, alinhado ao seu papel 
social, para a conquista do “ser mais”. 

O que importa, na formação docente, não é a repetição mecânica do gesto, 
este ou aquele, mas a compreensão do valor dos sentimentos, das emoções, 
do desejo, da insegurança a ser superada pela segurança, do medo que, ao 
ser “educado, vai gerando a coragem (FREIRE, 2013, p. 45).

Oliveira (2011a, p. 36-37) considera que “somente uma educação pautada 
em princípios éticos de respeito às diferenças, dialógica entre os diversos 
atores na escola e da comunidade escolar e, sobretudo, solidária é capaz de 
minimizar práticas de segregação e de exclusão social”. Nesse sentido, a 
educação sob a concepção de educação emancipatória de Paulo Freire possui 
um elemento central, o “diálogo”, que exerce um fator determinante como 
estratégia metodológica.

O diálogo deve ser entendido como algo que faz parte da nossa pró-
pria natureza histórica. É o momento em que os humanos se encontram 
SDUD�UHÀHWLU�VREUH�VXD�UHDOLGDGH�WDO�FRPR�D�ID]HP�H�D�UH�ID]HP��FREIRE; 
SHOR, 1986, p. 122-123).

Oliveira (2011a) indica que o/a educador/a precisa estabelecer um vín-
culo de empatia com o/a educando/a, num movimento dialógico, pois além de 
respeitar a condição de pensar, perceber e interagir do/a aluno/a com autismo 
como o outro e com o meio, considera o ritmo, estilo, sentimento e a emoção 
como elementos concorrentes ou favorecedores da escolarização das pessoas.

O fazer pedagógico na perspectiva educacional freireana envolve a ação 
FRPR�SUi[LV��LVWR�p��DomR�H�UHÀH[mR�GD�SUiWLFD��'H�DFRUGR�FRP�2OLYHLUD��
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Mota Neto e Santos (2018) esta práxis dialoga com os saberes do cotidiano 
³SRSXODU´�H�FRP�R�FRQKHFLPHQWR�FLHQWt¿FR��GH�PRGR�TXH�D�FRQWH[WXDOLGDGH�
PHWRGROyJLFD�DWLYD�IRUPH�R�HOR�QHFHVViULR�H�VLJQL¿FDWLYR�DR�VXFHVVR�HGXFD-
cional do/a educando/a. 

Nessa perspectiva, acha-se correlação entre a concepção e abordagem 
prática educativa freireana à proposta de HGXFDomR�LQWHUFXOWXUDO�ÀHXULDQD��SRLV�
consideram os sujeitos, com seus saberes e culturas, como ponto dialógico 
no processo de ensinar e aprender.

$�SUi[LV��FRPR�HVWUDWpJLD�GH�UHÀH[mR�SHUPDQHQWH�VREUH�D�SUiWLFD��YLVDQGR�
a sua transformação; e a conscientização, como processo de abertura da 
consciência e ampliação da leitura crítica de mundo dos sujeitos (OLI-
VEIRA; MOTA NETO; SANTOS, 2018, p. 50).

Esse sentido de pensar a educação sugere um fazer docente diferente, 
concebido segundo o movimento de aprendizagem de todos(as) os(as) edu-
candos(as); indica que o processo de escolarização na visão de Paulo Freire 
exige uma formação teórico-metodológica consistente, que seja capaz de 
dialogar com o “saber prévio” do(a) educando(a), conhecimentos advindos 
de interesses restritos, como conexão natural de possibilidades para avançar 
na aprendizagem da leitura, escrita e compreensão de mundo. Consiste em 
estimular a proximidade educador(a) – educando(a), em uma perspectiva de 
relação horizontal e de empatia e alteridade entre ambos.

Paulo Freire concebe um modo diferente de ensinar e aprender, uma 
HGXFDomR�FRPR�PRPHQWR�GLDOyJLFR�H�UHÀH[LYR��UHDOL]DGR�SRU�PHLR�GD�peda-
gogia crítica.

O diálogo na perspectiva educacional freireana é elemento indispensável 
para a prática educativa. Segundo Freire (2013, p. 77), o “diálogo”, como um 
fenômeno iminentemente humano, revela a “palavra”, incluindo o aspecto 
LQWHUFXOWXUDO�HQWUH�RV�VXMHLWRV��PDV�QXPD�FRQGLomR�VLJQL¿FDQWH��TXH�³LPS}H�
buscar, também seus elementos constitutivos”, somente a ambos, a saber a 
“práxis” educativa, como busca permanente na atuação docente.

(VWD�EXVFD�QRV�OHYD�D�VXUSUHHQGHU��QHOD��GXDV�GLPHQV}HV��DomR�H�UHÀH[mR��
GH�WDO�IRUPD�VROLGiULDV��HP�XPD�LQWHUDomR�WmR�UDGLFDO�TXH��VDFUL¿FDGD��
ainda que em parte, uma delas, se ressente, imediatamente, a outra. Não 
há palavra verdadeira que não seja a práxis. Daí que dizer a palavra ver-
dadeira seja transformar o mundo (FREIRE, 2013, p. 77).

Freire (2013, p. 79) fala que “não há diálogo, porém, se não há um pro-
IXQGR�DPRU�DR�PXQGR�GRV�KRPHQV�>H�PXOKHUHV@��1mR�p�SRVVtYHO�D�SURQ~QFLD�
do mundo, que é um ato de criação e recriação, se não há amor que a infunda”. 
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Essa declaração apaixonada que Paulo Freire faz denota um educador que 
acredita que é possível aliar a prática pedagógica à afetividade. Faz-nos per-
ceber que, para além da empatia, parte da valorização e respeito do saber, da 
cultura, do estilo e modo de ser, conceber, entender e apreender o mundo ao 
UHGRU�GH�VL�H�GR�RXWUR��TXH�JHUD�DXWRQRPLD�UHÀH[LYD��SURPRYHQGR�D�HPDQFL-
pação, a partir da perspectiva do/a educando(a).

A amorosidade no ato de educar, para Freire, Freire e Oliveira (2016, p. 
64), se constitui um comportamento que envolve afetividade entre educador/a-
-educando/a e educando/a-educando/a, com a concepção de aprendizagem 
em “FR�ODERUDomR e sem competições entre os estudantes”. Essa premissa 
parte da concepção de estimular a descoberta e autoprodução com alegria, 
“de criar e recriar com curiosidade epistemológica” relacionada à aquisição 
GR�FRQKHFLPHQWR�FLHQWt¿FR�H�VHXV�DVSHFWRV�IRUPDLV�H�LQIRUPDLV��

A interculturalidade na educação freireana consiste no esforço de esta-
belecer o conhecer o e do outro, saber de suas vivências, lógica de pensar, na 
busca da valorização do interesse e peculiaridade socioculturais que os(as) 
educandos(as) apresentam, que se conectam às diversas formas de constru-
ção de estratégias de aprendizagem, e na mediação do saber, com respeito e 
cuidado com vistas à equidade social. 

Assim, a partir da perspectiva educacional freireana, a dialogicidade visa 
evidenciar um mover da práxis educativa em direção a uma prática demo-
crática e inclusiva.

&RQVLGHUDo}HV�¿QDLV

Nossas considerações sobre essa tessitura, sobre a interculturalidade 
na educação freireana, destacando o diálogo como estratégia metodológica, 
SRU�PHLR�GDV�UHÀH[}HV�VREUH�D�LQWHUFXOWXUDOLGDGH�H�R�GLiORJR�QD�educação 
intercultural de Paulo Freire, perpassam pelo desejo de vivenciar, num futuro 
tão próximo, como num certo agora, uma educação emancipatória, capaz de 
dialogar com os sujeitos que integram as classes populares e os eruditos do 
FRQKHFLPHQWR�FLHQWt¿FR�GH�IRUPD�UHVSHLWRVD��DPRURVD�H�LQFOXVLYD��SDUWLQGR�GH�
um pressuposto do reconhecimento dos saberes outros, como saberes neces-
sários à educação escolar.

Como estratégias possíveis para a realização deste desejo elencamos algu-
mas possibilidades de se trabalhar a educação, destacada aqui neste recorte, 
com atitudes mais humanas entre os sujeitos que promovem o ato de educar, 
acentuando a arte da dialogicidade, do diálogo, como ponte de ligação entre 
as formas costumeiras de ensinar e a beleza amorosa de aprender. Aprender 
com os saberes da terra, que manifestados na cultura dos movimentos sociais, 
descobrem e revelam que não há uma única verdade no mundo, mas várias. 



PEDAGOGIAS E NARRATIVAS DECOLONIAIS 79

Ressaltamos a importância de se promover um estudo delineado nas 
bases conceituais da interculturalidade e da educação freireana, no sentido 
de percebê-las como indicadores indispensáveis e indissociáveis à formação 
humana. Desta feita, evidenciando que a projeção desses indicadores se inclina 
à acepção de preceitos éticos, políticos e de cidadania, os quais são funda-
mentais para a formação de sujeitos críticos, que se posicionam no mundo e 
que se mantêm resistentes a uma obediência servil.

2�GHVD¿R�TXH�VH�HVWDEHOHFH�H�TXH�VH�LPS}H�FRPR�YHUGDGH�IRL�FRQVWLWXtGR�
historicamente por um saber erudito, portanto, tradicional, que cultivou raízes 
profundas em um solo fértil, chamado escola, permissível para o desabrochar 
de um paradigma dominante. Por isso, há de se considerar transformar o arado, 
remexer a terra com novas ferramentas e novas mãos. Mãos de agricultor que 
não teve oportunidade de vivenciar o tempo escolar, mas que detém saberes 
RXWURV�TXH�R�IDUi�PRGL¿FDU�D�FROKHLWD��0mRV�GRV�povos originários que foram 
excluídos do processo de formação escolar, mas que sabem dialogar bem 
com a pachamama, ela vai ajudá-los. Mãos de mulheres exploradas por uma 
sociedade machista e misógina que as aprisionou nas amarras da ignorância, 
mas que se libertaram, em contrapartida, buscaram forças para alinhavar o 
tempo em função do resgate do sonho intelectual. E assim por diante, o desejo 
de ir além desperta a diversidade para um sonho possível. 

A interculturalidade aliada à educação popular resgata possibilidades de 
inclusão de novos horizontes destinados aos povos historicamente excluídos, 
os quais foram colocados à margem de uma sociedade seletiva, meritocrática 
e individual, que só reforça a diferença de classes, a competitividade e o 
menosprezo pelo avanço dos movimentos populares ao ascender em níveis 
superiores da educação.

3RU�HVWDV�UD]}HV��UHVVDOWDPRV�D�QHFHVVLGDGH�GD�UHÀH[mR�H�DomR�PHGLDQWH�
D�D¿UPDomR�GRV�HOHPHQWRV�FRQVWLWXWLYRV�GD�LQWHUFXOWXUDOLGDGH�GLDORJDGD�FRP�
a educação freiriana como a forma de reagir à imposição servil de forças 
antagônicas ao seu crescimento. 

Desta feita, interagir com as outras culturas, valorizando outras formas 
de saber e de viver no mundo, sugere a práxis da rebeldia, do olhar amoroso, 
de quem não se conforma conviver e compactuar com as injustiças sociais, 
mas ao contrário, se propõe esperançar e intervir na realidade que se apresenta 
como verdade única e indubitável sustentada pelo olhar vigilante e punitivo 
focado às massas populares.

Apontamos que a viabilidade da educação freireana engendre como forma 
outra de educação popular, possivelmente capaz de promover a diluição dos con-
ÀLWRV�DWXDLV��QR�kPELWR�GD�FXOWXUD�H�GD�educação, onde as classes subalternas sejam 
respeitadas e reintegradas à sociedade como parte integrante de um todo, levan-
do-se em consideração os múltiplos contextos sociais a que foram submetidas. 
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Assim sendo, falar de interculturalidade implica em promover o seu entre-
laçamento com a educação de Paulo Freire, dada a proximidade dos seus ele-
mentos constitutivos com as vertentes que legitimam as caraterísticas precípuas 
do respeito à cultura do outro, da concepção de educação como um ato político 
e emancipatório e, sobretudo, da inclusão das classes historicamente excluídas 
de um processo educativo, e que vislumbram, por assim dizer, o prenúncio dos 
saberes populares como saberes outros, que precisam ser considerados como 
verdadeiros elucidativos de saber popular, obtido pelo senso comum, sim, mas 
que não o inferioriza por isso, ao contrário, o eleva à condição de desvelamento 
e de necessidade de ser trabalhado no currículo da escolar.

Desta feita, se pudéssemos sintetizar as três palavras-chave, as quais 
foram eleitas neste texto: interculturalidade, educação freireana e diálogo, 
em uma só palavra, apontaríamos, a partir das tessituras discorridas neste 
estudo, o respeito. Respeito pela cultura do outro, respeito pela língua de um 
SRYR��XPD�YH]�TXH�D�OtQJXD�p�R�HVStULWR�GD�FXOWXUD�TXH�YLYL¿FD�H�WUDQVSRUWD�
a sua dimensão afetiva. Respeito pelo caráter místico, espiritual e simbólico 
TXH�LGHQWL¿FD�XPD�QDomR��5HVSHLWR�SHORV�VDEHUHV�RXWURV�TXH�GmR�VLJQL¿FDGR�
às suas aprendizagens, e assim, respeito por toda uma historicidade vivida 
que não se pode ocultar e muito menos silenciar sua voz.

3RU�¿P��UHD¿UPDPRV�TXH�R�GHEDWH�VREUH�D�LQWHUFXOWXUDOLGDGH�H�D�educação 
IUHLULDQD�QmR�WHUPLQD�FRP�R�¿QDO�GR�WH[WR��PDV�FRQWLQXD�IHUYLOKDQGR��ODWHQWH�
e necessário na vida e na intenção de todos e todas que almejam conviver 
experienciando saberes com as múltiplas relações em uma sociedade mais 
justa, humana e democrática. 
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FILOSOFIA COM CRIANÇAS: 
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de educação popular
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$�¿ORVR¿D�QmR�p�VRPHQWH�R�TXH�VH�HVWDEHOHFH�QRV�FXUVRV�GH�JUDGXDomR��
FRPR�R�VLVWHPD�¿ORVy¿FR�JUHJR��FRP�YDORUL]DomR�GR�DEVWUDWR��2�JLUR�GHFR-
lonial (BALLESTRIN, 2013) e o contato com os povos originários e com a 
educação popular mostram que existem outras racionalidades, outros saberes 
H�RXWURV�DWRV�GH�¿ORVRIDU��

5HDOL]DU�WUDEDOKR�GH�¿ORVR¿D�FRP�FULDQoDV�HP�SHUVSHFWLYD�LQWHUFXOWXUDO�
é, ao chegar na escola, se deparar com cotidiano e cultura escolar perpassa-
dos pelo campo hegemônico, marcados pelo mecanicismo; pela burocracia; 
pela padronização do espaço e do tempo; pelos ritos avaliativos individuais 
H�FRPSHWLWLYRV�GD�VRFLHGDGH�FDSLWDOLVWD��HQ¿P��SHOR�FDUiWHU�PRQRFXOWXUDO�GD�
educação (CANDAU; MOREIRA, 2008), com perspectiva cartesiana e de 
herança colonial.

Aspectos esses, que acabam por valorizar somente o sujeito pensante 
e por invasão cultural desses sujeitos. A educação monocultural cria pouco 
espaço de participação do educando na aprendizagem e é marcada por campo 
antidialógico, que não valoriza a comunicação, organização, colaboração cole-
tiva, a união, a unidade na diversidade (FREIRE, 2015) e o contato intencional 
e intercultural com a diferença. Logo, nesse modelo de HGXFDomR�RV�FRQÀLWRV��
as negociações dialógicas e as construções são negadas.

Em contrapartida, a educação popular freireana e intercultural viven-
ciada pelo Grupo de Estudos e Trabalhos em (GXFDomR�)UHLUHDQD�H�)LORVR¿D�
�*(7())��p�GLDOyJLFD��FUtWLFD�H�SDUWLFLSDWLYD��D¿UPD�DV�GLIHUHQoDV�pWQLFR�UD-
ciais, de gênero, religiosas, de classe etc. Educandas e educandos que com-
S}HP�R�JUXSR�VmR�VXMHLWRV�FRQWH[WXDOL]DGRV�KLVWyULFD��JHRJUi¿FD��HFRQ{PLFD�
e politicamente. Caso essa diversidade não seja discutida, há possibilidade de 
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manutenção das discriminações, das desigualdades sociais e do padrão mono-
cultural hegemônico de educação. A partir da problemática: como desenvolver 
práticas pedagógicas críticas? Esta pesquisa apresenta o GETEFF como uma 
experiência de práxis intercultural crítica.

$�PHWRGRORJLD�YLYHQFLDGD�SDUD�D�FRQVWUXomR�GHVVD�UHÀH[mR�IRL�D�SHV-
quisa ação, a qual, para Barbier (2007), é uma ciência da práxis. Ao articular 
saber e fazer, objetiva e alcança mudanças na realidade por meio de constante 
REVHUYDomR��DomR��UHÀH[mR�H�DYDOLDomR�GDV�DWLWXGHV�

Esta investigação também possui aspectos da sistematização de experiên-
cia (JARA, 2017), pois percebe a importância e as possibilidades que existem 
HP�VLVWHPDWL]DU�R�YLYLGR��UHÀHWLU�VREUH�HOH�D�¿P�GH�R�UHLQYHQWDU�

As experiências aqui sistematizadas ocorreram nos anos de 2015 a 2019, 
com crianças e adolescentes nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, em 
escolas públicas da cidade de Belém-Pará.

Quanto à abordagem, trata-se de uma pesquisa qualitativa 
�0,1$<2���������SRU�WHU�RULJHP�HP�XP�TXHVWLRQDPHQWR�H�¿QGDU�FRP�PDLV�
questionamentos, nesse sentido, o potencial da pesquisa está no processo de 
VXD�UHDOL]DomR�H�QmR�HP�XP�UHVXOWDGR�¿QDO�PHQVXUiYHO�

*(7())��HGXFDomR�SRSXODU�HP�DPELHQWH�HVFRODU

O Núcleo de Educação Popular Paulo Freire (NEP), presente no Cen-
tro de Ciências Sociais e Educação (CCSE-UEPA), existe há 25 anos com 
trabalhos de ensino, pesquisa e extensão com crianças, adolescentes, jovens, 
adultos e idosos.

No Núcleo há grupos de estudo e trabalhos com diferentes abordagens na 
educação popular, inclusive o GETEFF. Os autores do artigo são integrantes de 
diferentes momentos do referido grupo, o qual está em constante reinvenção a 
partir dos educadores e educandos que o compõem. Logo, as memórias sobre 
esse grupo são distintas. Todavia, a característica predominante no GETEFF, 
GHVGH�VHX�PRPHQWR�IXQGDFLRQDO��p�DOLDU�FRQFHLWRV�¿ORVy¿FRV�D�SUREOHPDWL]D-
ções e inquietações que emergem do diálogo entre educandos e educadores.

Nosso primeiro ambiente de ação pedagógica foi um centro comunitário, 
ORFDOL]DGR�QR�GLVWULWR�SDUDHQVH�GH�%HQ¿FD��HP�������([SHULrQFLDV�GH�educação 
em ambientes não escolares foram realizadas também no Encontro Estadual 
dos Sem Terrinha do Pará e com LQGtJHQDV�:DUDR�

No entanto, essas atividades cotidianas, desde 2008 até o momento, se 
dão predominantemente em diferentes ambientes escolares das cidades de 
Ananindeua e Belém, mais precisamente acompanhando turmas dos Anos 
Iniciais do Ensino Fundamental, no decorrer dos anos letivos.
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O contato com esta estrutura educacional escolar nos possibilita intera-
ções com educandos e educandas de diferentes faixas etárias, incluindo adoles-
centes. Neste sentido, nossas ações permeiam transformações físicas e sociais 
de crianças e adolescentes que se encontram no mesmo espaço formativo. 

Para que a HGXFDomR�¿ORVy¿FD�SRSXODU�SRVVD�VHU�UHDOL]DGD�QHVVHV�HVSDoRV�
há uma busca por acolhimento do projeto do GETEFF nas escolas, que é um 
SURMHWR�RXWUR�TXDQGR�VH�WUDWD�GH�FXUUtFXOR�H�GH�FRPR�D�¿ORVR¿D�VH�DSUHVHQWD�
nos currículos escolares. 

2�HVSDoR�GD�¿ORVR¿D��HQTXDQWR�GLVFLSOLQD�GR�HQVLQR�EiVLFR�QDFLRQDO��
sempre foi ameaçado. Esse incômodo pode ser percebido historicamente pela 
sua retirada no período da ditadura militar de 1964 e as tensões que envol-
vem a reforma educacional do ensino médio, aprovada em 2018, que previu 
a diluição da disciplina.

&RQWUDGLWRULDPHQWH��D�¿ORVR¿D�SURSRVWD�SHOD�%DVH�1DFLRQDO�&RPXP�&XU-
ricular (BNCC), ainda segue os padrões da concepção tradicional de educação, 
PDLV�HVSHFL¿FDPHQWH�HP�WUrV�FDUDFWHUtVWLFDV��FRQWH~GRV��HQVLQR�H�S~EOLFR�

Primeiramente, percebemos a predominância de conteúdos sobre a histó-
ULD�GD�¿ORVR¿D�RFLGHQWDO��1HVWH�VHQWLGR��RXWURV�VDEHUHV�¿ORVy¿FRV�VmR�QHJDGRV�
H�QmR�ID]HP�SDUWH�GRV�³FRQWH~GRV�R¿FLDLV´��LPSRVVLELOLWDQGR�HGXFDQGRV�H�
HGXFDQGDV�HP�FRQKHFHUHP�DV�¿ORVR¿DV�RULHQWDLV��DVLiWLFDV��DIULFDQDV�H�VXO�D-
mericanas, da qual fazemos parte.

Estes conhecimentos canônicos são o foco do processo de ensino. Em 
outras palavras, os alunos são direcionados para apreensão e memorização 
de tais conceitos, para então os relacionarem com suas vidas.

$�WHUFHLUD�FDUDFWHUtVWLFD�VH�Gi�SHOD�FRQVWDWDomR�TXH�D�¿ORVR¿D�QXQFD�
esteve presente no ensino fundamental, sendo limitada aos três últimos anos 
do ensino médio. Transparece, assim, a ideia de que crianças não possuem 
capacidade crítica e autonomia para estudarem a disciplina, que possui como 
principais características o questionamento e pensamento.

Seguindo um caminho transgressor, o currículo desenvolvido pelo 
GETEFF articula-se com o direito das crianças em conhecer e praticar a 
¿ORVR¿D��DOpP�GH�VH�SRVLFLRQDUHP�HQTXDQWR�VXMHLWRV�FRQVFLHQWHV�GH�VXDV�UHD-
lidades, e ativas no processo educacional que vivenciam. 

Neste caminho, nos aproximamos das discussões desenvolvidas no pro-
MHWR�³¿ORVR¿D�SDUD�FULDQoDV´��LQDXJXUDGR�SRU�0DWWKHZ�/LSPDQ��2�HGXFDGRU�
(1990), defende que o HQVLQR�GH�¿ORVR¿D�GHYH�VHU�LQLFLDGR�QD�LQIkQFLD�SRUTXH�
incentiva o exercício da cidadania. Tal “educação para o pensar” é feita a 
partir da elaboração de materiais didáticos voltados para crianças, conhecidos 
como QRYHODV�¿ORVy¿FDV, apresentando situações problemas em diálogo com 
D�¿ORVR¿D�WUDGLFLRQDO��
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Nós, por outro lado, nos reconhecemos como integrantes do movimento 
de HGXFDomR�SRSXODU�IUHLUHDQD�QD�$PpULFD�/DWLQD��SRU�LVVR��SURSRPRV�D�³¿OR-
VR¿D�com crianças”. O “fazer com” é uma proposta de mudança educacional 
radical, onde o conhecimento só é possível a partir da ação em conjunto de 
educadores e educandos. 

$R�³¿ORVRIDUPRV�com”, problematizamos a realidade. De acordo com 
Freire (2001b), o papel de educadores é problematizar situações cotidianas 
que são vividas, mas não percebidas de maneira crítica, atribuindo ao conheci-
PHQWR�XPD�FDUDFWHUtVWLFD�GH�SUi[LV��H�QmR�DFXPXODWLYD�GH�FRQWH~GRV��$�¿ORVR¿D�
GR�*(7())�QmR�p�YROWDGD�SDUD�D�LQVWUXPHQWDomR�GH�FRQWH~GRV�¿ORVy¿FRV��
PDV�SDUD�R�GHVHQYROYLPHQWR�GR�SHQVDPHQWR�¿ORVy¿FR�FUtWLFR��

Os conteúdos, nesta perspectiva, são construídos de maneiras variadas. 
Eles nascem das curiosidades e perguntas dos educandos sobre seus mundos. 
Segundo Oliveira e Amador (2011) as indagações humanas fazem parte da 
DWLWXGH�¿ORVy¿FD��H�SRGHP�VHU�UHODFLRQDGDV�FRP�iUHDV�HVSHFt¿FDV�GD�LQYHVWL-
JDomR�¿ORVy¿FD��ÈUHDV�HVWDV�TXH�TXHVWLRQDP�VREUH��R�FRQKHFLPHQWR��R�TXH�p�
o Ser, a organização do pensamento, o que é bom e mau, o que é o belo e o 
que é justiça, por exemplo.

7RGRV�RV�TXHVWLRQDPHQWRV�¿ORVy¿FRV�Vy�IRUDP�SRVVtYHLV�GHSRLV�GD�H[SHULrQ-
cia humana no mundo. É por este motivo que o HQVLQR�GH�¿ORVR¿D�QmR�SRGH�VHU�
separado das discussões socioculturais. Como sujeitos da Amazônia, educandos 
e educadores levantam problemáticas que envolvem este contexto, atravessando 
temáticas que se relacionam, como questões de raça, gênero e classe. 

Os conhecimentos da KLVWyULD�GD�¿ORVR¿D�RFLGHQWDO�QmR�VmR�QHJDGRV�
em nossas práticas, mas deixam de ser o foco do aprendizado. Essas novas 
SRVVLELOLGDGHV�GH�SHQVDUPRV�¿ORVR¿DV�H�VHXV�HQVLQRV�WrP�QHFHVVLGDGH�GH�
outras perspectivas e metodologias educacionais que permitam a elaboração 
de encontros problematizadores, dialógicos, e que considerem as expressões 
plurais que envolvem a infância. 

$VSHFWRV�IXQGDQWHV�GD�SUi[LV�GR�*(7())

Embora a vivência de metodologias críticas no GETEFF ocorra de 
maneira única em cada encontro com os educandos, há um movimento e um 
ciclo próprio experienciado pelo grupo nesses 13 anos, não linear, mas que 
sempre perpassa por planejamento, encontros, relatórios, temas geradores e 
HODERUDomR�GH�PDWHULDLV�YROWDGRV�j�UHÀH[mR�¿ORVy¿FD�

Os planejamentos se dão a partir dos encontros anteriores. Quando se 
trata de primeiro contato com a turma, o planejamento se dá no intuito de 
conhecer os sujeitos, as relações que tecem entre si, para nos apresentarmos 
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também. Esse primeiro encontro é sempre caracterizado por múltiplas expres-
V}HV��FRPR�IDOD��HVFULWD��GHVHQKR��PRYLPHQWR�FRUSRUDO��HQWUH�RXWURV��D�¿P�GH�
TXH�WRGRV�SDUWLFLSHP�H�GH�QRV�SRVVLELOLWDU�LGHQWL¿FDU�RV�SRQWRV�GH�FRQH[mR�H�
FRQÀLWR�HQWUH�HOHV��EHP�FRPR�REVHUYDU�D�WRWDOLGDGH�GR�JUXSR�

Após conhecermos os educandos passamos a desenvolver trabalhos 
HVSHFt¿FRV�jTXHOD�UHDOLGDGH��TXH�VmR�RV�HQFRQWURV�SHGDJyJLFRV�VHPDQDLV��
No trabalho com esses sujeitos há a intenção de conhecer o grupo e a indivi-
dualidade dos integrantes, de trabalhar a unidade e diversidade do coletivo.

2V�FRQFHLWRV�¿ORVy¿FRV�VmR�DERUGDGRV�QRV�HQFRQWURV�D�SDUWLU�GDV�UHODo}HV�
de poder presentes na escola, na sala de aula e na sociedade como um todo.

Após os encontros há o desenvolvimento de relatórios uno e múltiplo 
dos educadores, com objetivo de o grupo todo compartilhar a respeito do que 
ocorreu na atividade e ter registradas as impressões pessoais de cada um. Os 
relatórios são constituídos da seguinte maneira: como foi o encontro, que 
FRQÀLWRV�HPHUJLUDP��TXDLV�IRUDP�RV�WHPDV�TXH�VH�UHODFLRQDUDP��$�SDUWLU�GLVVR�
surgem os temas geradores.

Os temas geradores emergem das situações limite, de dúvida ou de curio-
sidade. Possuem tripla dimensão: 1) partem de situação concreta observada 
na turma; 2) possuem aspiração, REMHWLYR de onde se quer chegar a partir da 
realidade concreta; 3) e o GLiORJR�FRP�FRQFHLWR�¿ORVy¿FR. O concreto é ana-
OLVDGR�FRP�PLUDQWH�GH�WHPDV�¿ORVy¿FRV��RV�TXDLV�SRGHP�VHU�pWLFRV��HVWpWLFRV��
políticos, lógicos, utilizando a ontologia, teoria do conhecimento, a antropo-
ORJLD�¿ORVy¿FD��HQWUH�RXWURV��

Para esse trabalho são elaborados materiais, como livros e jogos, pelos 
educadores ou pelos educadores com os educandos. Busca-se não levar apenas 
OLYURV�GH�¿ORVR¿D�SURQWRV�SDUD�DV�DXODV��SRLV��QD�PDLRULD�GDV�YH]HV��IRFDP�HP�
aspectos da KLVWyULD�GD�¿ORVR¿D�H�GLVWDQWHV�GD�UHDOLGDGH�SHULIpULFD�DPD]{QLFD�
à qual os educandos pertencem.

Dentre os materiais didáticos desenvolvidos pelos educadores do grupo, 
GHVWDFDP�VH�RV�OLYURV�GHVHQYROYLGRV�FRP�EDVH�HP�SHQVDPHQWRV�¿ORVy¿FRV�
ligados à teoria do conhecimento. Assim, “Uma conversa com Sócrates”, 
“Da caverna de monte alegre ao conhecimento de Platão” e “Aristóteles e o 
movimento da natureza” diferenciam-se dos demais materiais didáticos por 
serem ambientados e discorrerem sobre as vivências culturais de crianças 
amazônidas paraenses (DIAS, 2015). 

Livros também são desenvolvidos como resultado de diálogos feitos 
entre educandos e educadores. Lembra-se assim do círculo dialógico desen-
volvido em 2016 com o tema “cultura”, onde os educandos descreveram 
saberes ancestrais africanos percebidos em seus cotidianos, preconceito racial 
e importância cultural. A partir deste encontro foi desenvolvido um livro com 
todos os relatos sistematizados, o qual recebeu o nome de “Belo da África”. 
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Produções desenvolvidas entre as crianças, com a mediação dos educadores, 
também estão presentes nas práticas do GETEFF. A metodologia “construção de 
livros a partir de recortes de papel”, realizada em 2016, consiste na criação de 
histórias a partir da escolha de imagens de revistas coladas em papéis, onde os 
educandos dialogam e criam textos com base na organização das imagens. Dessa 
experiência surgiram os livros “O grande circo de Belém” e “Meu aniversário”. 

As crianças descreveram seus livros como materiais didáticos, incluindo 
seus nomes como autoras, produção de capa, além da escrita do hino nacional 
DR�¿P�GR�OLYUR��(VWD�DWLYLGDGH�HPHUJLX�GRV�GLiORJRV�VREUH�FULDo}HV�H�R�GHVHMR�
expressado pelas crianças em realizarem mais atividades lúdicas na escola.

Há também a criação de livros pelas próprias crianças, por meio das 
discussões travadas com o grupo perpassando pela escolha da temática, pelo 
conteúdo, pelas ilustrações e por alguns detalhes da editoração.

$�WHRULD�GR�FRQKHFLPHQWR�p�XP�WHPD�¿ORVy¿FR�UHFRUUHQWH�QDV�WXUPDV�HP�
que o GETEFF vivencia educação popular. Em algum momento do ano letivo 
as educandas e/ou educandos sempre problematizam: o que é conhecimento, 
TXHP�VDEH�PDLV��TXHP�SRGH�VHU�¿OyVRIR"

Durante a experiência com a turma de 2019, as crianças foram ques-
tionadas a respeito de quem pode ser autor de livros e as respostas foram: 
pessoas inteligentes, dedicadas, bonitas, entre outros adjetivos positivos. No 
decorrer dos encontros pedagógicos houve um processo empoderador com 
esses sujeitos, quando eles viram a si mesmos como autores de livro e pro-
dutores de conhecimento.

2�~OWLPR�OLYUR�TXH�DV�FULDQoDV�¿]HUDP�WUDWRX�GDV�QHFHVVLGDGHV�H�SRV-
VLELOLGDGHV�TXH�YLYHQFLDP��)RL�LQWLWXODGR�³)LORVR¿D�FRP�FULDQoDV�HP�DomR��
busca por transformação”.

Neste caminho, o GETEFF estabelece relações ecológicas de práticas 
entre os saberes. Reconhece a diversidade epistêmica, autônoma, complexa, 
assim como a articulação sistêmica, aberta, dinâmica, contraditória e horizontal 
entre cada um deles. Esta constante criação e renovação do re/inter/autoconhe-
cimento é norteado por dois princípios: 1) As epistemológicas não são neutras 
H�DV�TXH�FODPDP�Vr�OR�VmR�DV�PHQRV�QHXWUDV�H�����$�UHÀH[mR�GR�FRQKHFLPHQWR�
deve incidir não nos saberes em abstratos, universais, individualistas e solip-
sistas hegemônicos, porém nas práticas epistemológicas e seus efeitos sociais 
contra-hegemônicos transformadores e cosmopolitas (SANTOS, 2006; 2002).

Assim, as ecologias práticas de saberes (SANTOS, 2006, 2002) nos con-
YLGDP�D�UHÀHWLU�VREUH�UHODo}HV�GH�LQWHUFXOWXUDOLGDGH�FRPR�XPD�DERUGDJHP�GDV�
relações entre os diferentes grupos culturais nas sociedades, em perspectiva 
crítica. Nesse sentido, problematizam as relações assimétricas de poderes his-
tóricos de submissão e subalternização atuais do capitalismo global em espaços 
de negociação do poder onde as desigualdades sociais, econômicas e políticas 
QmR�VmR�IXQFLRQDOL]DGDV�QR�DSDUDWR�HVWDWDO��&$1'$8��������:$/6+������E��



PEDAGOGIAS E NARRATIVAS DECOLONIAIS 87

Nesse contexto, o padrão epistêmico eurocêntrico e colonial continua 
hegemônico, porém de forma reconhecida e não oculta, passando a ser con-
frontado e transformado a partir da justiça social, democracia, cidadania, 
solidariedade, dignidade e comunidade cosmopolita (CANDAU, 2007; 
:$/6+������E���'HVVD�IRUPD��DV�HFRORJLDV�SUiWLFDV�GH�VDEHUHV�H�D�LQWHUFXO-
turalidade crítica, no âmbito plural educacional de aprendizagem, nos fazem 
UHÀHWLU�D�SDUWLU�GH�SHUVSHFWLYDV�WUDQVIRUPDGRUDV��

Em sentido Freireano são libertadoras, pois estabelecem a relação com 
os saberes e diferentes grupos culturais autônomos em diálogo humanizado, 
ao denunciarem as relações de poder opressivas, antidialógicas, educacionais 
bancárias, que permitem a conquista do outro, manipulação e a invasão cul-
tural do silêncio (FREIRE, 2001a; OLIVEIRA, 2015).

$R�UHVLVWLUHP�H�JULWDUHP��VHPHLDP�XP�FDPLQKR�GH�¿VVXUDV�QD�HVWUXWXUD�
GRPLQDQWH�HVFRODU��DR�JHUPLQDUHP�H�ÀRUHVFHUHP�R�DQ~QFLR�GH�FRODERUDomR��
união, organização e síntese cultural libertadoras educacionais e cosmopolitas 
(FREIRE, 2001a; OLIVEIRA, 2015).

Ou ainda, segundo Fleuri (2003, p. 31-32), a educação intercultural crítica 
OLEHUWDGRUD�GH�¿VVXUD�FRVPRSROLWD�

Passa a ser entendida como o processo construído pela relação tensa e 
intensa entre diferentes sujeitos, criando contextos interativos que, jus-
tamente por se conectarem dinamicamente com os diferentes contextos 
culturais em relação aos quais os diferentes sujeitos desenvolvem suas 
respectivas identidades, tornam-se um ambiente criativo e propriamente 
IRUPDWLYR��RX�VHMD��HVWUXWXUDQWH�GH�PRYLPHQWRV�GH�LGHQWL¿FDomR�VXEMHWLYRV�
e socioculturais. Nesse processo, desenvolve-se a aprendizagem não ape-
nas das informações, dos conceitos, dos valores assumidos pelos sujeitos 
em relação, mas sobretudo a aprendizagem dos contextos em relação aos 
TXDLV�HVVHV�HOHPHQWRV�DGTXLUHP�VLJQL¿FDGRV��)/(85,���������������

Além da produção de livros, o grupo produz muitos jogos, pois não se 
desenvolve pensamento crítico com as crianças por meio do depósito de dis-
cursos críticos prontos, e sim a partir da realidade concreta. Para isso, os jogos 
são umas das maneiras mais presentes no GETEFF de desenvolver diálogo 
e de trabalhar a integralidade desses sujeitos que são pensantes, brincantes, 
cantantes, criativos e críticos.

Pela curiosidade em aprender utilizando jogos, o xadrez foi apresentado 
em experiências do grupo com turmas dos anos de 2015 e 2016, a partir de 
metodologias diferentes. Na primeira experiência, o jogo utilizou a estrutura 
base: peças e tabuleiro. No ano seguinte, a sala de aula se transformou em um 
tabuleiro e as crianças foram as peças: o jogo de xadrez humano. 
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³&DUWDV�¿ORVy¿FDV´�IRL�R�MRJR�GHVHQYROYLGR�SRU�GXDV�HGXFDGRUDV�HP�������
VHJXLQGR�R�JRVWR�GDV�FULDQoDV�HP�MRJRV�FRP�FDUWDV�PiJLFDV��1R�MRJR��¿OyVRIRV�
H�¿OyVRIDV�YDULDGDV�WUDQVIRUPDUDP�VH�QDV�FDUWDV�H�VHXV�SHQVDPHQWRV�RV�VHXV�
superpoderes. Temas levantados pelas crianças, relacionados à amizade, jus-
WLoD�H�RXWUDV�UHODo}HV�VRFLDLV�IRUDP�DSUHVHQWDGRV�H�RV�SDUWLFLSDQWHV�UHÀHWLDP�
FRPR�RV�¿OyVRIRV�SHQVDUDP�WDLV�WHPDV��

/HPEUDPRV�WDPEpP�GR�³MRJR�GD�YHOKD�¿WQHVV´��TXH�DFRQWHFH�HP�JUXSR�
e em movimento, por meio do qual trabalhamos contratos sociais, articulação 
entre mente e corpo; “ciranda das características”, onde o grupo trabalhou 
percepção de si e do outro; e “justiça ou injustiça?” momento de mediação do 
grupo com temas éticos evidenciados nas vivências dos educandos. 

Indo ao encontro das produções de materiais e a presenças de jogos e 
brincadeiras, existem características estéticas na identidade do GETEFF que 
contrastam com o ambiente escolar. A prática grita pela libertação dos corpos, 
espaços, sentimentos e expressões. 

A materialidade do espaço escolar tradicional foi elaborada para limitar 
os corpos e se direcionar para a educação da “mente”, na concepção racio-
nalizada do conhecimento. Em geral encontramos salas de aula pequenas e 
quadradas, comportando até 40 educandos, um quadro branco com cadeiras 
GLUHFLRQDGDV�SDUD�HOH��RUJDQL]DGDV�HP�¿OHLUDV��

A ação do GETEFF é feita a partir de círculos. Então, pelo período em 
que o grupo está presente, as cadeiras se movimentam até formarem círculos. 
O círculo nos permite olhar para o outro, dialogar com o outro, e o seu centro 
é o espaço reservado para a apresentação de materiais. Nas práticas, são feitas 
diferentes organizações circulares tais como o círculo fechado, meio círculo 
H�FtUFXORV�P~OWLSORV��2�HVSDoR�VH�PRGL¿FD�FRQIRUPH�DV�DWLYLGDGHV��

Os saberes artísticos são outra presença constante em nossas atividades. 
No ensino fundamental I, a arte deixa gradualmente de ser exercitada coti-
dianamente e se limita em uma disciplina escolar. Mas, para nós, as artes são 
H[SUHVV}HV�VLJQL¿FDWLYDV�TXH�DV�FULDQoDV�FRQKHFHP�EHP�H�JRVWDP�GH�ID]HU��

As atividades que envolvem desenhos estão presentes em todos os anos 
do grupo. Atrelado ao desenho está a pintura, que é realizada com diversos 
materiais levados pelos educadores, fornecidos pelo NEP. 

Ações que envolvem o teatro e seus saberes já foram realizadas em 
diferentes metodologias: improvisação, utilizando fantasias, máscaras, fan-
toches, teatro de sombras e peças ensaiadas. Além destes, podemos destacar 
D�SUHVHQoD�GH�OHLWXUDV�OLWHUiULDV�H�D�XWLOL]DomR�GH�¿OPHV��

Nesse sentido, a práxis do GETEFF não ocorre de maneira linear, se 
GHSDUD�FRP�REVWiFXORV�H�FRQÀLWRV�TXH�TXDQGR�VmR�WUDWDGRV�SRVVXHP�SRWHQFLDO�
para decolonizar a educação, as mentes e as escolas.

$VVLP��D�UHÀH[mR�H�DomR�GR�*(7())�VH�GmR�HP�PRYLPHQWR�GHVGH�R�
SODQHMDPHQWR�DWp�D�UHDOL]DomR�GRV�HQFRQWURV�GH�¿ORVR¿D�FRP�FULDQoDV��$�
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referência é sempre a realidade de educandas e educandos e as possibilida-
des de “ser mais” desses sujeitos, em comunhão entre si e com educadoras e 
educadores. A questão metodológica é um instrumento de luta, organização, 
resistência e reconstrução de uma sociedade outra.

&RWLGLDQR�GR�*(7())��FRQWDWR��FRQÀLWRV��FRQVWUXo}HV�H�VHU�PDLV

2�PRYLPHQWR�FXOWXUDO��WRFDGR�SRU�WHPSRV�H�HVSDoRV��UHÀHWH�QDV�H[SH-
riências do GETEFF diferentes percepções críticas envolvendo uma mesma 
atividade criadora. Chamamos de atividades criadoras ações planejadas com 
o objetivo de provocar a criatividade, curiosidade e posicionamento de edu-
candos e educadores sobre determinado assunto. 

Quando nosso ponto de partida são temas geradores ligados às discussões 
pWLFDV�H�PRUDLV��TXH�VH�PRVWUDP�D�SDUWLU�GH�VLWXDo}HV�FRQÀLWXRVDV�QD�HVFROD�
e famílias, surge a possibilidade de desenvolvermos a temática através da 
DWLYLGDGH�FULDGRUD�³UHÀHWLQGR�VREUH�DV�DOHJRULDV�GH�3ODWmR´��

Neste momento serão descritas as experiências envolvendo a alegoria 
Anel de Giges, presente no livro II da República. Platão (2002) apresenta 
diálogos que contam a história de Giges, um pastor que vivia em uma cidade 
governada por um rei muito impiedoso com os seus súditos. Em determinado 
momento, Giges encontra um anel com o poder da invisibilidade e, com esse 
poder, torna-se tão impiedoso quanto o rei. 

Essa alegoria nos faz questionar se é possível sermos bons uns com os outros, 
H�TXDO�D�LQÀXrQFLD�GR�poder nas ações morais das pessoas. Na atividade, após 
apresentada a alegoria, foram levantadas duas perguntas iniciais: se você pudesse 
ter um anel com poderes mágicos, qual seria esse poder e o que faria com ele? 

Primeiramente essa atividade foi trabalhada em uma escola localizada no 
bairro da Pedreira, em Belém do Pará, no ano de 2015. Logo após escutarem a 
DOHJRULD��RV�HGXFDQGRV�OHPEUDUDP�GR�¿OPH�2�6HQKRU�GRV�$QpLV��H�QRV�GLVVHUDP�
FRPR�R�DQHO�PXGDYD�DV�SHVVRDV�QHVWH�¿OPH��H�LQFOXVLYH�PXLWRV�SHUVRQDJHQV�
nem queriam o anel por isso. Em seguida, modelaram seus próprios anéis, 
usando massinhas, e resolveram apresentar com frases e desenhos seus desejos:

Quadro 1 – Qual poder você gostaria de ter e o que faria com ele?

“Quero ter o poder da super força para trazer todos os meus livros pra escola”. 
“Queria ter o poder da invisibilidade para jogar videogame e não levar bronca”.

“Queria ter o poder da magia para ajudar as outras crianças do mundo”.
“Queria ter o poder da beleza, porque tem muita gente que se veste mal nesse mundo”.

“Queria o poder do vento, porque as pessoas sofrem muito com calor”.

)RQWH��*(7())�1(3��������
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As crianças chegaram à conclusão de que os poderes devem ser utilizados 
SDUD�DMXGDU�D�VRFLHGDGH��6XDV�UHÀH[}HV�HUDP�FRQVWDQWHPHQWH�UHODFLRQDGDV�
FRP�VXSHU�KHUyLV�GH�¿OPHV��GHVHQKRV�DQLPDGRV�H�TXDGULQKRV��(VVHV�FRQFHLWRV�
eram relacionados com as situações que viam nos seus cotidianos. 

Todavia, quando foi trabalhado em 2018 – ano de eleições presidenciais 
– em uma escola no bairro do Telégrafo, periferia urbana em Belém do Pará, 
RV�UHVXOWDGRV�IRUDP�WRWDOPHQWH�GLIHUHQWHV��$V�FULDQoDV�¿FDUDP�HQWXVLDVPDGDV�
com a ideia de possuírem superpoderes, no entanto, deram foco para o poder 
de domínio social presente na alegoria. Os educandos escolheram socializar 
suas ideias a partir de falas, para a sala:

Quadro 2 – Qual poder você gostaria de ter e o que faria com ele?

“Eu gostaria de ter o poder da água, para criar cubos de gelo ao redor 
dos bandidos, encher de água dentro e matar eles afogados”

“- Eu só queria poder ter o poder da mira, para quando o ladrão estivesse com 
uma refém, eu conseguisse acertar só a cabeça dele sem atingir a refém.

-Mas e se a polícia estivesse lá, você ainda precisaria desse poder? Disse uma educanda
- Sim. Precisaria porque se a polícia pegar um bandido ela vai 

prender, eu resolveria de verdade, já matando o cara”
“O poder do meu anel é ficar invisível e pegar os malacos sem eles me verem”

“Meu poder seria o do fogo para tacar fogo no rabo dos bandidos”

)RQWH��*(7())�1(3��������

Uma educanda, contrastando com os diálogos discorridos entre os 
demais, nos disse: “professores, eu queria ter o poder da água e da comida 
pra ninguém passar fome e nem sede”.

As crianças percebiam e sentiam toda a violência que estava sendo 
retratada na mídia na época das eleições, também estavam impactadas pelo 
discurso do candidato Jair Bolsonaro de “bandido bom é bandido morto”, 
DOJXPDV�FRP�D�LQWHQomR�GH�DMXGDU�%ROVRQDUR�QHVVD�HPSUHLWDGD�QHFUy¿OD�H�
outras crianças preocupadas com seus pais, pois os viam como possíveis 
YtWLPDV�GHVVH�GLVFXUVR�GHYLGR�j�SUR¿VVmR�TXH�H[HUFLDP��$�SURIHVVRUD�UHJHQWH�
GD�WXUPD�FRQ¿UPRX�D�LQIRUPDomR�GH�TXH�DOJXQV�SDLV�HUDP�HQYROYLGRV�FRP�
FULPHV��TXH�R�WUi¿FR�HUD�SUHVHQWH�QD�HVFROD�

Este foi um momento muito emocionante para os educadores, por se tratar 
de um grupo que preza pelo bem-estar total das crianças, em suas nuances 
ItVLFDV�H�SVLFROyJLFDV��5HFHELGDV�D¿UPDWLYDV�FRPR�HVVDV��QmR�IRUDP�VLOHQ-
ciadas e tachadas como erradas, mas foi aberto diálogo com essas crianças e 
assim surgiram novos temas geradores. 

Os temas geradores seguintes problematizavam questões fundamentais 
do agir ético e moral. Falamos sobre a vida, justiça, sobre os direitos humanos 
e direitos das crianças. Seguimos então com o direito do acesso direto das 
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FULDQoDV�SDUD�UHÀHWLUHP�H�VH�SRVLFLRQDUHP�IUHQWH�j�FRPSOH[LGDGH�GDV�TXHVW}HV�
éticas e sociais de suas vidas. 

'XUDQWH�D�H[SHULrQFLD�GR�*(7())��DV�FULDQoDV�GHPRQVWUDUDP�UHÀHWLU�VREUH�
o contexto geral do Brasil, como percebemos nos relatos acima, e sobre seu 
FRQWH[WR�ORFDO��FRPR�GHVWDFDPRV�D�VHJXLU�QD�UHÀH[mR�GRV�HGXFDQGRV�VREUH�R�
entorno da escola.

Em atividade sobre meio ambiente e poluição, um grupo de educandas e 
educandos criou e registrou em desenhos e textos a vida de uma personagem 
¿FWtFLD��7DPLUHV��'HVHQYROYHUDP�DQiOLVH�GR�FRQWH[WR�VRFLDO�DR�GHVFUHYHUHP�
as ruas pelas quais percorrem para chegar à escola, as relações travadas nessa 
rua, o lixo depositado em lugares inapropriados, a chegada à escola e a inten-
ção de participar na resolução de um problema, como é possível observar no 
texto construído de forma dialógica e comunicativa a partir de um problema:

4XDGUR���±�7H[WR�GHVHQYROYLGR�SHODV�HGXFDQGDV�H�HGXFDQGRV�FRP�R�WHPD�SROXLomR

A Poluição no nosso Dia-a-Dia. Tamires tem 15 anos, estuda na Escola Alves Maia e mora no bairro 
do Telégrafo, quando ela vem pra escola encontra muita poluição, lixo na rua, pois as pessoas desse 

bairro não têm consciência de reciclar e não tiveram oportunidade de educação porque tem muita 
gente que tem que deixar de estudar para trabalhar, ganhar dinheiro e se sustentar. Tamires às vezes 

pega doença por conta do lixo e sempre fica triste com o tanto de lixo que vê em sua rua. Dessa 
maneira, Tamires pensou em montar um grupo para limpar a rua, indo em escolas e empresas para 

poder transmitir a campanha de reciclar e convidar mais pessoas para ajudar na campanha. Todas as 
pessoas se motivaram com a atitude de Tamires, assim, não viu mais doenças por causa da poluição.

)RQWH��*(7())�1(3��������

3RGHPRV�UHÀHWLU��VRE�LQVSLUDomR�GH�2OLYHLUD��������H�)UHLUH�(2001a; 
1986; 1983), que Tamires e o grupo são sujeitos que se encontram para trans-
formar o mundo em FRODERUDomR��Fazem isso ao limparem a rua e também 
ao irem às escolas e empresas transmitir informações por meio da campa-
nha de reciclagem. Nesse sentido, estabeleceram um diálogo humanizador 
e inconcluso com o outro, em síntese cultural, o que se dá no convite para 
DMXGDU�QD�FDPSDQKD�H�WDPEpP�UHÀHWLQGR�VREUH�D�VXD�UHDOLGDGH�H[LVWHQFLDO�H�
ético-político-democrático da voz cidadã.

Ao buscarem transformar a realidade, os educandos também a humanizaram 
e se humanizaram simultaneamente, na medida em que não se viam mais doentes 
por causa da poluição. Isso só foi possível pela união de organização para a 
OLEHUWDomR� onde os sujeitos são fazedores de sua história e cultura ecológica, e 
FRPSUHHQGHP�TXH�³UHVSHLWDU�D�YLGD�KXPDQD�VLJQL¿FD�WDPEpP�UHVSHLWDU�R�FRQWH[WR�
natural e cultural que se vive” (OLIVEIRA, 2015, p. 81) dos “outros animais, 
j�YLGD�GRV�SiVVDURV��j�YLGD�GRV�ULRV�H�GDV�ÀRUHVWDV´��)5(,5(� 2000, p. 66-67). 

É evidente que não ocorrerão de maneira rápida tanto essa proposta 
de transformação da poluição traçada pelas crianças quanto a proposta de 
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contribuição no desenvolvimento crítico delas, bem como a superação de 
estruturas de opressões. No entanto, podem vir a acontecer por meio da cria-
omR�GH�¿VVXUDV�QDV�IRUPDV�GH�YHU�R�PXQGR��DR�UHVLVWLU�VH�FXOWXUDOPHQWH�j�
conquista de efetivação da negação antidialógica dos seres humanos como 
transformadores culturais da opressão e da dominação no mundo. 

Em outros termos, é reforçada a resistência contra processos educacionais 
excludentes, que se implementam pela divisão dos indivíduos e grupos sociais, 
assim como a manutenção da opressão cultural ao manipular os oprimidos para 
não pensarem sua realidade, o que é aprofundado pela invasão ao impor a visão 
de mundo dominante aos oprimidos (FREIRE, 2001a; OLIVEIRA, 2015). 

Aposta-se que no GETEFF o processo educativo de aprender e ensinar 
MXQWRV�p�XPD�IRUPD�GH�FDXVDU�¿VVXUDV�QDV�HVWUXWXUDV�GH�SRGHU�hegemônicas. 
Sendo assim, há construções de aprendizagens mútuas, há transformação de 
pessoas, logo, há mudança de mundo. É nesse processo que se constrói criti-
camente uma educação popular intercultural cidadã, democrática, solidária, 
digna, justa e cosmopolita. 

&RQVLGHUDo}HV�¿QDLV

O ensino GH�¿ORVR¿D�³FRP´�FULDQoDV�VHPHDGR�SHOR�*(7())�p�PXLWR�
perguntador. Juntos, questionamos sobre a estrutura da educação escolar insti-
tucionalizada no país e o ensino GH�¿ORVR¿D�SUHVR�HP�WDLV�DPDUUDV��FDUUHJDPRV�
perguntas sobre o lugar das crianças na sociedade e, principalmente, partimos 
das curiosidades infantis com a intenção de recriar a educação. 

Abundantes perguntas precisam da morada do diálogo para conviverem 
KDUPRQLFDPHQWH��(VWD�¿ORVR¿D��EDVHDGD�QD�FRQYHUVD��WHP�D�FDSDFLGDGH�GH�
UHVVLJQL¿FDU�DV�UHODo}HV�FRPXPHQWH�REVHUYDGDV�QDV�HVFRODV��RQGH�DOXQRV�
frequentemente vivem processos de silenciamentos de suas vozes e corpos. 
O GETEFF busca uma SHGDJRJLD�GR�GLiORJR�H�UHD¿UPD�R�FRPSURPLVVR�pWLFR�
da luta por uma educação libertadora. 

(VWH�PHPRULDO�SHUFRUUHX�IDWRUHV�VLJQL¿FDWLYRV�SDUD�D�história do grupo 
que, fundado em 2007, deu início a um movimento educacional com identidade 
amazônica paraense. Pudemos também descrever resumidamente as raízes 
teórico-metodológicas do grupo, lembrando de materiais criados, assim como 
GLQkPLFDV��EULQFDGHLUDV��DFHVVR�j�OLWHUDWXUD�H�¿OPHV��3RU�¿P��DSUHVHQWDPRV�UHOD-
tos de experiências marcantes para a vida dos educadores que aqui escrevem e 
esperamos que também tenham afetado as educandas e educandos participantes. 

5HD¿UPDPRV��SRUWDQWR��TXH�R�*(7())�p�XP�HVSDoR�GH�HQVLQR�¿ORVy¿FR�
baseado na pedagogia freireana que convive com realidades múltiplas viven-
FLDGDV�QR�FRQWH[WR�DPD]{QLFR��TXH�VH�HQFRQWUDP�QR�HVSDoR�HVFRODU��$�¿ORVR¿D��
neste caminho, é um convite para protagonizarmos redes de conhecimentos.



CAPÍTULO 5

A PRÁXIS DA EDUCAÇÃO 
ESCOLAR KAINGANG

Adroaldo Antonio Fidelis
Juliana Akemi Andrade Okawati

Contava Dona Maria, anciã Kaingang, da Terra Indígena Kondá, que se 
lembra de quando criança sempre que os “brancos” (não indígenas) chegavam 
para buscar as crianças para ir à escola, sua mãe dizia-lhe para esconder-se 
QR�PDWR��7HPLD�R�TXH�D�HVFROD�H�VHXV�SURIHVVRUHV�LDP�ID]HU�FRP�VXDV�¿OKDV�H�
¿OKRV��3DVVDGRV�DQRV��'RQD�0DULD�VH�GL]�DQDOIDEHWD�SRU�QmR�WHU�IUHTXHQWDGR�
a escola, ao mesmo tempo que se assume como conhecedora e detentora de 
diversos saberes ancestrais que preservara durante toda vida. Contudo, o des-
WLQR�GH�VXDV�¿OKDV�H�¿OKRV�SDUHFH�WHU�WRPDGR�RXWURV�UXPRV��H�GH�DFRUGR�FRP�
a anciã, desde que estes passaram a frequentar a escola já não queriam mais 
aprender a cultura Kaingang, e, os “saberes indígenas” foram se perdendo. 

$SUHQGL�WXGR�FRP�D�¿QDGD�PmH�H�D�Yy��$�JHQWH�DSUHQGHX�FRPR�FR]LQKDU�
o remédio do mato, raiz do mato, mostrar como faz, cozinhar e dar para 
R�¿OKR�GRHQWH��0DV�DJRUD��SRU�FDXVD�GR�HVWXGR��HOHV�QmR�FRPSUHHQGHP�
mais, eles saem de manhã para escola, vão estudar e não aprendem mais5.

6H�GHSRLV�TXH�DV�¿OKDV�H�RV�¿OKRV�IRUDP�SDUD�HVFROD�QmR�DSUHQGHUDP�
mais, como contestado por Dona Maria, pergunta-se: De que tipo de educação 
estamos falando?

(GXFDomR�HVFRODU�LQGtJHQD�YV�HGXFDomR�LQGtJHQD

Dado um intenso processo de colonização, há muito tempo os sabe-
res tradicionais e ancestrais oriundos do conhecimento milenar dos povos 
indígenas passaram por diversas apropriações, enquanto o direito coletivo 
à propriedade intelectual lhes foi continuamente negado. Do outro lado, por 
VXD�IDOWD�GH�³FLHQWL¿FLGDGH´�FRPSURYDGD��HVVHV�VDEHUHV�IRUDP�GHVYDORUL]DGRV�
e desconsiderados. Conforme pontua Boaventura Sousa Santos (2009) essa 
dominação epistemológica, advinda de uma relação extremamente desigual 

5 Depoimento para ASIE – Núcleo/SC, registrado na TI Kondá em março de 2017.
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entre saberes conduziu os povos a um lugar de subalternidade, que clama por 
justiça social e cognitiva.

Para Smith (2012) não se trata simplesmente de reconectar-se com o 
passado, mas também desvendar a complexa teia de opressão internalizada, 
criada pela colonização. Assim, a descolonização exige que os colonizadores 
UHFRQKHoDP�H�GHVD¿HP�VXDV�SUySULDV�VXSRVLo}HV�VRFLDOL]DGDV�GH�VXSHULRUL-
dade. Para tanto, é preciso perceber criticamente a lógica da subjugação que 
VH�FRQ¿JXURX�KLVWRULFDPHQWH�D�¿P�GH�FRQVWUXLU�QRYDV�UHODo}HV�LQWHUFXOWXUDLV�
entre a escola e os povos indígenas (FLEURI, 2017).

Percebe-se historicamente que os projetos de “desenvolvimento” eco-
nômico e de educação formal se distanciaram das realidades culturais do 
povo Kaingang, expropriando terras e recursos, o que condenou um modo 
de vida tradicional intrinsecamente relacionado com a natureza (TOMMA-
SINO, 2000). Para manutenção desse modelo eurocêntrico dominador, o 
processo de escolarização dentro das Terras Indígenas se impôs junto a um 
discurso de catequização e submissão desses povos causando negação de suas 
línguas, culturas e identidades. Ainda, nota-se até os dias de hoje, muito se 
apropriou se fazendo acreditar em um discurso comum que apresenta a escola 
FRPR�VROXomR�GH�SUREOHPDV�DPSORV�H�JHQpULFRV��VHP�D�UHÀH[mR�QHFHVViULD�
sobre quais relações de poder ali se estabeleciam.

Nada obstante, as diversas narrativas de anciões e anciãs indígenas 
QRV�DX[LOLDP�QD�SUREOHPDWL]DomR�H�UHÀH[mR�GHVVH�SURFHVVR�KLVWyULFR��$R�VH�
reportarem à educação indígena, aquela transmitida de geração a geração, 
percebe-se que frequentemente culpabilizam a escola pela ruptura com os 
conhecimentos e modos de educar ancestrais. Ou seja, a educação escolar 
indígena por muito tempo caminhou em direção oposta ao que entendemos 
ser a educação indígena em sua forma original.

7HQGR�HP�YLVWD�HVVD�FRQWUDGLomR��R�GHVD¿R�GH�KRMH�SDUWH�GD�LGHLD�GH�
“Kainganguizar” a escola (ROSA; NUNES, 2013), isto é, compreender que 
o objetivo da escola indígena deve se alinhar aos interesses políticos e sociais 
das suas comunidades. Então, torna-se necessário considerar a complexidade 
e pluralidade de cenários que prezam pelo reconhecimento de suas histórias, 
territórios e autonomia.

Na lógica dos coletivos ameríndios, a HGXFDomR�VLJQL¿FD�R�PHLR�SHOR�TXDO�
as suas práticas culturais, as suas relações cosmológicas e mitológicas 
perduram no tempo. Daí a preocupação em investir em um sistema de 
ensino-aprendizagem que forme guerreiros e xamãs capazes de mediar a 
relação com os outros (inimigos, estrangeiros, espíritos, políticos, empre-
sários, etc.) (ROSA; NUNES, 2013, p. 97).
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&RQIRUPH�D¿UPD�%ULJKHQWL��������S������³DWXDOPHQWH�RV�Kaingang vêm 
participando ativamente no processo de construção de políticas públicas, 
na defesa de seu território e na construção de novos referenciais de diálogo 
com o não indígena. Autonomia é a chave do novo diálogo”. Frente a esse 
movimento, que parte do próprio povo Kaingang, a escola indígena também 
YHP�VHQGR�UHVVLJQL¿FDGD�H�UHHVWUXWXUDGD�RFXSDQGR�XP�OXJDU�GH�FRQYLYrQFLD�
extremamente importante nas Terras Indígenas:

>���@�SRLV�QmR�p�DSHQDV�XP�ORFDO�³SDUD�VH�HQVLQDU�H�VH�DSUHQGHU´�H�VLP�
representa um órgão aglutinador, onde os processos ensino-aprendizagem, 
MXQWDPHQWH�FRP�R�IRUWDOHFLPHQWR�GD�FXOWXUD�H�GDV�SUiWLFDV�HVSHFt¿FDV�.DLQ-
gáng, realizam as etapas necessárias para o processo socializador. Enten-
de-se aqui como processo socializador as práticas e atividades cotidianas 
que, conjuntamente com o aprendizado da língua materna estão sendo 
retomadas pelos alunos e professores. Para que tudo isso seja possível é 
preciso a união de todos num objetivo comum, nesse sentido, sentam-se 
lado a lado para uma discutir as ações referentes à educação: escola – 
comunidade – lideranças (NÖTZOLD; ROSA, 2013, p. 11).

É nessa perspectiva que apresentamos a Ação Saberes Indígenas na 
Escola (ASIE) – Núcleo SC, focalizando no trabalho realizado junto ao povo 
Kaingang das Terras Indígenas do oeste do estado de Santa Catarina. Para 
tanto, contamos com a experiência dos autores: Adroaldo Fidelis, indígena 
Kaingang, enquanto Orientador de Estudos da ASIE – Núcleo/SC e Juliana 
2NDZDWL��VXSHUYLVRUD�GR�PHVPR�SURMHWR��LQGLFDQGR�H�UHÀHWLQGR�VREUH�RV�WUD-
balhos desenvolvidos pelo projeto em questão.

Ressalta-se que ainda que a ASIE – Núcleo/SC atenda diferentes povos 
e escolas, aqui destacamos as atividades realizadas junto aos professores 
indígenas da Escola Indígena de Ensino Fundamental – EIEF Cacique Pirã, 
localizada na da Terra Indígena Toldo Pinhal, município de Seara/SC. Nesse 
cenário, o presente trabalho busca indicar de que forma as práticas da edu-
cação escolar indígena, pedagogias e metodologias estão sendo construídas 
como meio de enfrentamento aos modelos hegemônicos de educação formal, 
promovendo propostas dialógicas, interculturais e intergeracionais.

Ação saberes LQGtJHQDV�QD�HVFROD

A ASIE concretizou-se como iniciativa do Ministério da Educação junto 
à Secretaria de Educação Continuada, Alfabetização, Diversidade e Inclusão 
– SECADI6 em parceria com Instituições de Ensino Superior (IES), Secreta-

6 Extinta em de 2 de janeiro de 2019 por meio do Decreto nº 9.465.
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rias de Estado da Educação e prefeituras municipais. Através da PORTARIA 
nº 1.061, de 30 de outubro de 2013, o Ministério de Estado da Educação 
institui a ASIE, promovendo assim, a formação continuada de professores 
da educação escolar indígena com objetivo de:

>���@�RIHUHFHU�UHFXUVRV�GLGiWLFRV�H�SHGDJyJLFRV�TXH�DWHQGDP�jV�HVSHFL¿FLGD-
des da organização comunitária, do multilinguismo e da interculturalidade 
que fundamentam os projetos educativos nas comunidades indígenas; 
RIHUHFHU�VXEVtGLRV�j�HODERUDomR�GH�FXUUtFXORV��GH¿QLomR�GH�PHWRGRORJLDV�
H�SURFHVVRV�GH�DYDOLDomR�TXH�DWHQGDP�jV�HVSHFL¿FLGDGHV�GRV�SURFHVVRV�GH�
letramento, numeramento e conhecimentos dos povos indígenas; fomentar 
pesquisas que resultem na elaboração de materiais didáticos e paradidáticos 
em diversas linguagens, bilíngues e monolíngues, conforme a situação 
VRFLROLQJXtVWLFD�H�GH�DFRUGR�FRP�DV�HVSHFL¿FLGDGHV�GD�educação escolar 
indígena (BRASIL, 2013).

O projeto em nível nacional é composto por redes regionais, que por sua 
vez se dividem em núcleos estaduais vinculados às Instituições de Ensino 
Superior de cada estado onde a ASIE ocorre. Para realização dos trabalhos, 
o projeto de formação de professores conta com a parceria das secretariais 
estaduais e/ou municipais responsáveis pela administração das escolas indí-
genas. Assim, tendo em vista os variados contextos de atuação, cada núcleo 
traça seu plano de trabalho de acordo com as realidades e demandas presentes, 
UHVSHLWDQGR�D�DXWRQRPLD�H�DV�HVSHFL¿FLGDGHV�GH�FDGD�JUXSR�H�HVFROD�

O projeto que ocorre no estado de Santa Catarina é vinculado à Univer-
sidade Federal de Santa Catarina (UFSC) e atua diretamente com professo-
res indígenas de três etnias: Guarani, Kaingang e Laklãnõ-Xokleng, com a 
proposta de:

Favorecer o aprimoramento das atividades didático-pedagógicas de profes-
sores Guarani, Kaingang e Laklãnõ-Xokleng em torno de práticas e saberes 
relacionados à temática Territórios de Ocupação Tradicional em Santa Cata-
rina: Passado e Presente, fomentando ações que fortaleçam esses saberes e 
práticas que sirvam como base para a elaboração de atividades e materiais 
didáticos e paradidáticos em diversas linguagens (ASIE – Núcleo SC).

Conforme as práticas explícitas a seguir, compreende-se que para além 
da produção de materiais didáticos e paradidáticos, a ASIE – Núcleo/SC 
WDPEpP�VH�FRQ¿JXURX�GH�PRGR�D�SUREOHPDWL]DU�DV�HVWUXWXUDV�YLJHQWHV�QDV�
escolas indígenas do estado. Na experiência do povo Kaingang destaca-se que 
ainda que antes da implementação do projeto fosse possível encontrar uma 
variedade de materiais didático-pedagógicos nas escolas indígenas Kaingang 
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do oeste de Santa Catarina, grande parte desse material era composta por 
produções não LQGtJHQDV��R�TXH�DFDEDYD�SRU�QmR�UHÀHWLU�VHX�FRQWH[WR�H�VXDV�
propostas de educação.

Em consonância com essa problemática, Rosa e Nunes (2013) já indi-
cavam em estudos prévios feitos, comuns a terras indígenas em questão, que 
mesmo com todos os esforços para fortalecer a língua Kaingang, com a for-
mação de professores bilíngues, o problema estava de fato na própria estrutura 
de ensino. De acordo com as autoras, a desconstrução colonial, autoritária e 
GRPLQDGRUD�QmR�p�VX¿FLHQWH�VHP�TXH�KDMD�WDPEpP�XPD�UHHODERUDomR�FXUULFXODU�

>���@�R�SURSyVLWR�GH�³NDLQJDQJXL]DU´�D�HVFROD�VHUi�DOFDQoDGR�DWUDYpV�GD�
conexão epistemológica entre cosmologia e ritual, oralidade e escrita, 
ÀRUHVWD�H�HVFROD��7UDWD�VH�GH�XPD�PXGDQoD�TXH�FRQHFWDULD�D�FDVD��D�FRPX-
nidade, a escola, os rituais, as narrativas mitológicas — de modo que 
a escola esteja verdadeiramente atravessada pelo sistema de metades, 
aspecto esse estruturante para os diversos coletivos kaingang no sul do 
Brasil, e que, portanto, precisa ser assumido por essa instituição (ROSA; 
NUNES, 2013, p. 116).

3RUWDQWR��D�¿P�GH�GLVFXWLU�D�UHHVWUXWXUDomR�GD�educação escolar indígena, 
D�$6,(�±�1~FOHR�6&�WURX[H�SDUD�SDXWD�XPD�UHÀH[mR�LQLFLDO�VREUH�RV�FXUUtFXORV�
escolares, bem como os Projetos Políticos Pedagógicos (PPP). Desta forma, 
buscou promover um diálogo entre as partes envolvidas para (re)pensar uma 
QRYD�SHUVSHFWLYD�GH�$omR�TXH�SXGHVVH�LGHQWL¿FDU�H�DWHQGHU�GH�IRUPD�FRQ-
tínua os interesses das escolas dentro das suas particularidades. Para tanto, 
percebeu-se a necessidade de conquistar um envolvimento mais amplo que 
garantisse além dos professores e alunos, a participação comunitária, trazendo 
UHÀH[}HV�VREUH�R�SDVVDGR��SUHVHQWH�H�IXWXUR�

De um modo geral, podemos dizer que a educação escolar indígena em 
Santa Catarina, assim como no Brasil, é permeada por experiências des-
contínuas, regionalmente desiguais – vale mencionar, que assolam a edu-
cação pública e gratuita como um todo. Apesar dos avanços em busca de 
XPD�HVFROD�LGHDO��R�GHVD¿R�SDUHFH�VHU�R�GH�SURFXUDU�SHQVDU�DOWHUQDWLYDV�
que possam atender às necessidades mais imediatas. Ou seja: não basta 
a ampliação de estabelecimentos de ensino se esses não estiverem habi-
litados a atenderem aos anseios de professores, alunos e da comunidade, 
de um modo geral. O mesmo pode ser dito em relação à ampliação do 
número de matrículas, até porque alunos distribuídos em escolas que não 
oferecem a mínima condição de sociabilidade escolar e de práticas de 
ensino-aprendizagem adequadas são quadros constantes na pauta jorna-
lística. E essa não é uma realidade única para os povos indígenas, que 
lutam de modo constante pela ampliação de canais de negociação e por 
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presença mais contínua no plano institucional das decisões. Trata-se de 
uma realidade compartilhada por um elevado número de crianças, jovens, 
adultos – alunos e/ou professores – que vivenciam o cotidiano da escola 
pública de educação básica brasileira (ORÇO, 2012, p. 126).

Diante desse cenário étnico-histórico, o projeto buscou a partir da realização 
de “Grandes Encontros”7 ampliar a comunicação dando espaço para falas das 
anciãs e anciões que indicavam em suas percepções a necessidade de vislumbrar 
“novos” rumos para a educação escolar indígena. De tal modo, a elaboração de 
XPD�SURSRVWD�FROHWLYD��H�GH�IDWR�UHSUHVHQWDWLYD�IRL�LQLFLDGD�QD�EDVH�GHVVD�UHÀH[mR�
conjunta, trazendo desde a problemática da “escolarização” – aqui já exposta 
– até o futuro da escola em termos de práticas, metodologias, pedagogias, fun-
cionamento e estrutura em prol do fortalecimento e pró-vitalização de saberes 
indígenas e de práticas sociais vinculadas a esses saberes. (ASIE – Núcleo SC).

Conforme Guerola (2017) observa, a partir dessa Ação, as práticas de 
liberdades guiadas pelas autoridades da educação indígena (os anciões e 
anciãs) e da educação escolar indígena (os professores e as professoras), assim 
como pelas autoridades políticas das aldeias (os caciques e outras lideranças) 
criaram uma alternativa teórica de ensino-aprendizagem escolar, oportuni-
zando um encontro de saberes intergeracionais na escola e fora dela também.

3HODV�H[SHULrQFLDV�UHJLVWUDGDV��SRGHPRV�D¿UPDU�TXH�HVVDV�YLYrQFLDV�DSUR-
[LPDUDP�RV�HGXFDGRUHV�HQWUH�VL��ID]HQGR�RV�WDPEpP�UHÀHWLU�VREUH�D�SUySULD�
divisão disciplinar e como esses conteúdos estão intrinsecamente conectados, 
dando voz e ouvidos aos ensinamentos das sábias e sábios indígenas de suas 
comunidades, que pautam suas falas tecendo ligações entre seus conhecimen-
tos ancestrais e suas experiências de vida que fortalecem a luta pelo território.

São vozes que acentuam a importância e a riqueza das matas e das ervas 
medicinais, dos rios, nascentes e águas, da fauna. São vozes que chamam 
a atenção para a vida com relação à plantação, à pesca, à caça, à coleta, 
ao artesanato e suas matérias primas. Chamam a atenção para os tempos 
passados e a abundância das araucárias então existentes, bem como sua 
gradativa – e inaceitável – devastação. Tempos de mais saúde e de rios 
sem contaminação. Falam das lembranças sobre as escolas em décadas 
passadas: diminutas, precárias, longínquas, de difícil acesso, sem materiais 
escolares, de frequência limitada por conta de ocupações e trabalho, veda-
GDV�SHORV�SDLV�SHOD�GHVFRQ¿DQoD�HP�UHODomR�DRV�VHXV�REMHWLYRV��LQFOXVLYH�
no que se refere à proibição do uso da língua materna/paterna. São vozes 
que chamam a atenção para a centralidade dos nomes na própria língua. 

7 Com ampla participação das comunidades indígenas, desde 2015 até 2018, foram realizados Grandes 
Encontros com cada um dos grupos envolvidos.
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9R]HV�TXH�VH�¿]HUDP�RXYLU�HP�HQFRQWURV�H�R¿FLQDV�HIHWLYDGDV�QDV�HVFR-
las/comunidades, programações da Ação Saberes Indígenas na Escola 
– Núcleo Santa Catarina (DARELLA et al., 2018, p. 13).

Nesse processo de escuta e aprendizado, professores, estudantes e comu-
QLGDGH�SXGHUDP�UHÀHWLU�FULWLFDPHQWH�VREUH�PXLWDV�GDV�SURSRVWDV�HGXFDWLYDV�
que foram ao longo dos anos chegando às escolas indígenas, percebendo 
então a ASIE não somente como um projeto momentâneo de formação, mas 
como um caminho de formação continuada permanente. Sendo assim, a maior 
preocupação exposta por seus participantes foi a continuidade não apenas 
como um projeto delimitado, mas sim como política pública que garanta a 
práxis decolonial vigente, sem colocar em risco as conquistas já alcançadas 
que se contrapõem aos modelos hegemônicos que por tanto tempo vigoraram 
nessas terras indígenas e nas suas escolas.

Saberes e sabores .DLQJDQJ��SUi[LV�LQWHUJHUDFLRQDO�H�LQWHUFXOWXUDO

Conforme apontamos anteriormente, grande parte das vivências da ASIE 
– Núcleo/SC ocorrem em um cenário extraclasse, ou seja, ainda que hoje façam 
parte da proposta escolar, extrapolam os limites físicos da sala de aula envol-
vendo todo o território da comunidade e os sujeitos que ali vivem. Entre as 
diversas atividades realizadas, elucidamos alguns dos trabalhos conduzido pelo 
autor8 junto aos professores da EIEF Cacique Pirã, Terra Indígena Toldo Pinhal.

Fidelis et al. (2019) indica que através do canto, da dança, de jogos, das 
brincadeiras, do artesanato, da alimentação tradicional se manifestam diversos 
saberes Kaingang que hoje fazem parte do contexto escolar. O exercício da 
docência ocorre paralelamente aos ensinamentos dos mais velhos, sábios e 
sábias indígenas da comunidade. Assim, esses são convidados a participarem 
das atividades que além de escolares, hoje também são práticas comunitárias.

A equipe da escola atua em um contexto interdisciplinar, trabalhando com 
projetos que enfatizam temas centrais da cultura Kaingang, como por exem-
plo: ervas medicinais, artesanato, alimentação, rituais etc. Ou seja, a partir 
de um tema gerador, professoras e professores colaborando mutuamente para 
que os conteúdos previstos nas disciplinas, tais como língua Kaingang, artes, 
história, matemática etc. sejam trabalhados a partir da experiência Kaingang.

Entre tantos projetos realizados, destacamos “Saberes e Sabores Kain-
gang da Terra Indígena Toldo Pinhal”, que se concretizou como material didá-
tico publicado em 2019. Como o próprio nome sugere, “Saberes e Sabores” 
apontam para o conhecimento sobre determinados alimentos que envolve 

8 Refere-se à atuação do autor, Adroaldo Fidelis, enquanto professor e diretor da EIEF Cacique Pirã.
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desde o encontro das matérias-primas até um conhecimento empírico para seu 
preparo. As “receitas” passadas de geração para geração indicam modos de 
fazer ancestrais, o uso dos ingredientes, manejo do fogo, da cinza, mas também 
de quem deve fazer o preparo. Como explica a anciã Fátima de Oliveira, “a 
pessoa tem que estar de bem no dia, se não, amarga a comida”9. Além disso, 
conforme alerta o preparo do kumi (mandioca brava) leva horas de cozimento 
no fogo, e se mal preparado pode causar intoxicação.

Figura 8 – Saberes e Sabores .DLQJDQJ

'D�HVTXHUGD�SDUD�GLUHLWD����±�3UHSDUR�GR�.XPL�QR�3LOmR����±�&RUy�GD�3DOPHLUD��
��±�%ROR�GH�&LQ]D����±�7DWX�QD�EUDVD��7,�7ROGR�3LQKDO��6HDUD�6&��������

)RQWH��$FHUYR�7ROGR�3LQKDO��)RWRJUD¿DV��$GURDOGR�)LGHOHV�

³>���@�$�DOLPHQWDomR�WUDGLFLRQDO�Kaingang faz parte do cardápio do dia 
a dia desse povo, sendo essa ancestral, herdada, e para alguns extremamente 
exótica” (FIDELES et al., 2019, p. 15) como por exemplo o bolo de cinzas, 
tatu assado, virado de serraia, entre outros pratos não familiares aos não 
indígenas. Assim como muitas dessas fontes alimentares Kaingang não são 
de conhecimento dos não indígenas, percebe-se que ainda hoje dentro das 
terras indígenas também há um certo desconhecimento por parte dos mais 

9 Registro audiovisual da oficina “Preparo do Kumi”. Disponível em: https://repositorio.ufsc.br/bitstream/han-
dle/123456789/199599/Preparo%20do%20Kumi%20-%20Toldo%20Pinhal.mp4?sequence=1”]&isAllowe-
d=y. Acesso em: 1º maio 2021.
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jovens desses alimentos, por isso, a importância de reconhecer a alimentação 
WUDGLFLRQDO�H�VHX�VLJQL¿FDGR�WDPEpP�FRPR�IRUPD�GH�OXWD�H�UHVLVWrQFLD�

Nesse contexto da proposta “Saberes e Sabores” foram concretizadas 
diversas ações na escola e na comunidade indígena, ainda agregando a comu-
nidade externa (não indígena) que pertence ao mesmo município onde a TI 
Toldo Pinhal está localizada. Destaca-se que na  comunidade indígena em 
questão, a interação direta com os moradores não indígena da região é fre-
quente, seja pela atuação de professores não indígenas em sua escola, ou pelos 
estudantes indígenas que saem da aldeia para estudar na cidade, ou ainda pelo 
compartilhamento de espaços comuns e relações cotidianas que apesar de 
FRQVWDQWHV��SRU�YH]HV��VH�PRVWUDP�FRQÀLWXRVDV��

Cientes desse desconhecimento por parte dos não indígenas no que se 
refere a cultura do povo Kaingang que historicamente ocupa aquele territó-
rio – fato que colabora com a criação dos estereótipos e preconceitos – as 
professo ras e professores indígenas buscaram estratégias interativas e inter-
culturais estreitando os laços entre os indígenas e a sociedade envolvente 
que vive naquela região. Tal iniciativa oportunizou momentos de diálogo, 
conhecimento, valorização e experiência conjunta.

Nessa atividade diversos representantes não indígenas, entre professores 
do município e representantes do legislativo municipal, foram convidados 
para esse “banquete Kaingang” se aproximando de uma realidade que 
mesmo tão próxima, por tanto tempo esteve distante, gerando assim uma 
possibilidade real de iniciação a uma educação intercultural. Esses momen-
WRV�IRUDP�LPSRUWDQWHV�SDUD�WLUDU�GD�LQYLVLELOLGDGH�R�TXH�PDLV�LGHQWL¿FDYD�D�
cultura indígena e seus símbolos culturais. Além disso, a troca de saberes 
e sabores, entre os povos indígenas, caboclos, descendentes de italianos e 
alemães, foram oportunos para “reeducar-se” socialmente. A partir desses 
momentos, nada mais foi como antes, o respeito às diferenças culturais 
existentes, podemos dizer que foram revitalizados10.

10 Depoimento do autor, Adroaldo Fidelis, na disciplina Educação intercultural: aprender com os povos 
originários amazônidas a viver em plenitude – UEPA, 2020.
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)LJXUD���±�0RPHQWRV�,QWHUFXOWXUDLV

 

'D�HVTXHUGD�SDUD�GLUHLWD����±�$WLYLGDGH�GH�LQWHUDomR�indígenas e não LQGtJHQDV����±�
$SUHVHQWDomR�GDV�IRQWHV�DOLPHQWDUHV�SRU�$GURDOGR�)LGHOLV��6HDUD�6&��������

)RQWH��$FHUYR�7ROGR�3LQKDO��)RWRJUD¿DV��-RVH¿QD�GH�&DUYDOKR�

Conforme indica Fleuri (2017), como via de superação dos processos 
historicamente pautados em modelos de opressão e dominação é possível 
pensar em meios e práticas que colaborem para o acesso aos saberes histori-
camente construídos. Assim se possibilita o envolvimento, a reciprocidade e 
a troca de experiências e aprendizagens críticas. 

Nessa perspectiva, a experiência da proposta “Saberes e Sabores da TI 
Toldo Pinhal” elucidam caminhos possíveis de diálogos intergeracionais e 
práticas interculturais. São vivências que nos mostram que ainda temos muito 
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a aprender com os povos indígenas, e que, apesar de não existirem fórmulas, 
há um caminho pautado por respeito, valorização e reconhecimento dos mais 
velhos de suas comunidades. Esses sábios e sábias indígenas trazem um olhar 
amplo e profundo para as relações com o meio, apontam para centralidade da 
natureza, e sobretudo para a resistência de seu povo, ou seja, reforçam uma 
luta pelo território.

5HÀH[}HV�LQWHUFXOWXUDLV�H�LQWHUJHUDFLRQDLV

Dada uma larga discussão em torno do papel da escolarização dos povos 
indígenas, a ideia de que a escola poderia ser um instrumento favorável à sua 
autonomia veio se estabelecendo, mesmo frente a grandes dilemas e contra-
dições. Ao problematizar as ideias em torno da “educação escolar indígena” 
tratamos de expor algumas dessas contradições que favoreceram o distancia-
mento dos modos de aprendizagem presentes na “educação indígena”.

Assim, indicamos de que forma o trabalho da Ação Saberes Indígenas na 
Escola – Núcleo/SC está colaborando para a aproximação desses conceitos a partir 
das experiências que estão sendo desenvolvidas junto às professoras e professo-
res, estudantes e comunidades Kaingang que fazem parte do projeto em questão.

Dessa vivência é importante destacar que hoje é comum escutar dentro das 
terras indígenas Kaingang do oeste do estado de Santa Catarina a divisão entre 
“antes” e “depois” da ASIE, período que marca uma transformação no modo 
como a educação escolar indígena vem se reestruturando. Isso demonstra que 
muito além da demanda de produção de material didático, ademais de estudan-
tes, professoras e professores, a ASIE atingiu a comunidade de forma ampla 
e diversa. A formação continuada de professores tem sido, na verdade, uma 
transformação contínua da comunidade em que anciões e anciãs foram reconhe-
cidos e valorizados. Isto é, além dos saberes, conhecimentos e experiências que 
foram trazidos para dentro da sala de aula, houve também um movimento que 
levou os jovens estu dantes para fora na busca de descobrir com os mais velhos 
as histórias das comunidades, que são narrativas de suas próprias existências.

Esse trabalho conjunto articulou os conhecimentos das disciplinas aos 
eixos temáticos por eles propostos em um movimento dinâmico, uma vez que 
não renega as relações já estabelecidas com não indígenas, pelo contrário, 
utilizam-se destas empregando os conhecimentos e técnicas disponíveis, o 
que também pode ser entendido como forma de resiliência.

Nessas práticas escolares, os ensinamentos dos mais velhos, expressos 
pela oralidade, e também na própria práxis do projeto, revelam o papel central 
da natureza, que mais do que uma oposição binária entre essa e os sujeitos, 
promove sistemas integrais de vida. De acordo com Fleuri (2017, p. 233) “reva-
lorizar esta relação holística, tecida mediante práticas comunitárias dialógicas 
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integradas com o mundo natural, é a condição que torna possível desconstruir 
a matriz racista e especista constitutiva das relações de poder colonial”. 

Para o povo Kaingang:

As matas, os rios e suas margens são também espaços de memória, do 
WHPSR�HP�TXH�WLQKDP�LPHQVDV�ÀRUHVWDV��e�QHVVHV�HVSDoRV��UHGX]LGRV��PDV�
importantes e imprescindíveis, que os ensinamentos antigos continuam 
sendo passados de geração, a geração: nos rios, as crianças aprendem a 
construir o pari; na mata, toda a natureza animal e vegetal continua sendo 
o material pedagógico através do qual os velhos ensinam seu conhecimento 
SUiWLFR�H�VLPEyOLFR�jV�QRYDV�JHUDo}HV�>���@��7200$6,12��������S�������

$LQGD�p�FHUWR�D¿UPDU�TXH�D�FRPSOH[LGDGH�GD�FXOWXUD�Kaingang envolve 
GLYHUVRV�HOHPHQWRV�TXH�GHVD¿DP�R�ID]HU�GRFHQWH�HVFRODU�HP�UD]mR�GDV�GLPHQV}HV�
didático-pedagógicas e metodológicas de uma prática dialógica dos saberes que 
professoras e professores assumem em sala de aula, até mesmo porque é sabido 
que muitos desses conhecimentos são obtidos através da vivência, e ao longo do 
tempo. Ou seja, a práxis representa o elemento central para a educação indígena.

'HVWD�IRUPD��DV�R¿FLQDV�UHDOL]DGDV�HP�WRUQR�GRV�³6DEHUHV�H�6DERUHV�
Kaingang” nos mostra que para além de conhecer e provar preparos e pratos 
tradicionais Kaingang, essa experiência, primeiramente, revela profundas rela-
ções intergeracionais evidenciando o papel dos mais velhos nos processos de 
ensino e aprendizagem, para em seguida promover uma oportunidade de inter-
cultural crítica que, ao mesmo tempo que considera as relações entre indígenas 
e não indígenas em seu processo contínuo, rompe com visões essencialistas se 
DWHQWDQGR�SDUD�HPDQFLSDomR�H�HPSRGHUDPHQWR�GHVVHV�SRYRV��:$/6+��������

3RU�¿P��p�GLDQWH�GHVVH�GLiORJR�LQWHUFXOWXUDO�H�LQWHUJHUDFLRQDO�TXH�YHP�VH�
HVWUXWXUDQGR��H[HPSOL¿FDGR�QDV�SUiWLFDV�UHDOL]DGDV�QD�7,�7ROGR�3LQKDO��TXH�
podemos encontrar uma nova direção para a educação escolar indígena, bem 
como aquela que não é indígena. De acordo com Giovelli (2004) em nossa 
sociedade (não indígena) a “velhice” está atrelada a um processo de discrimina-
omR�H�VHJUHJDomR��(VVD�SUREOHPiWLFD�VH�GHIURQWD�FRP�FRQÀLWRV�LQWHUJHUDFLRQDLV�
que podem ser trabalhados na escola, sobretudo, mediados por educadores.

O diálogo entre gerações é meritório e dá garantias das diferenças e da 
multiplicidade inventiva da humanidade. O diálogo entre culturas, trazidas 
pelas gerações, faz parte da humanização e traz o benefício da melhoria 
da consciência comunitária, da consciência pessoal dos narradores da 
cultura e até dos mais jovens, que se descobrem na revelação do universo 
existencial do passado (BOTH apud GIOVELLI, 2004, p. 9).
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$VVLP��VH��FRPR�QDUUDPRV�QR�LQtFLR�GHVVH�WUDEDOKR��R�GHVWLQR�GDV�¿OKDV�
H�¿OKRV�GH�'RQD�0DULD��DQFLm�Kaingang, foi pautado por um processo de 
escolarização em que se renegava os “saberes indígenas”, hoje podemos dizer 
que suas netas e netos têm a chance de encontrar um novo projeto de escola 
desenvolvido diante do trabalho da ASIE – Núcleo/SC que reconhece e valo-
riza o conhecimento ancestral dando voz e lugar às anciãs e anciões indígenas 
para que possamos aprender com estes.

)LJXUD����±�5HODo}HV�,QWHUJHUDFLRQDLV

$QFLm�0DULD�6DOHV�H�VXDV�QHWDV�QD�7,�.RQGi��&KDSHFy�6&��������

)RQWH��$FHUYR�$6,(�±�1~FOHR�6&��)RWRJUD¿D��-XOLDQD�2NDZDWL��'$5(//$��
)(51$1'(6��2.$:$7,��*8(52/$��&2/20%(5$��������S�������





PART E 2

,17(5&8/785$/,'$'(�
(�,1&/86­2



$SUHVHQWR�HVWD�DUWH�FRPR�D�JRWD�GH�YLGD��1HOD�HVWmR�RV�GHVD¿RV�GH�XPD�
PXOKHU�QDWLYD�0DUDMRDUD�TXH�FXLGD�GH�VHXV�¿OKRV�FDUUHJDGRV�H�HPEDODGRV�QD�
rede. Ela carrega toda a responsabilidade de educar, sustentar e de dar conti-
QXLGDGH�D�FXOWXUD�PDUDMRDUD�DRV�VHXV�¿OKRV��(VVD�MRYHP�PXOKHU�IRL�LQVSLUDGD�
QD�¿JXUD�GD�PLQKD�SULPD�,]DEHOD��TXH�VH�WRUQRX�DYy�DRV����DQRV�FRP�D�YLQGD�
dos netos gêmeos nascidos no dia 19 de abril de 2021. Esse fato trouxe a gota 
de alegria para toda comunidade, onde este novo ser foi concebido com festejo 
e também celebração por parte dos nossos antepassados, representados na 
grande casa de reunião ao fundo da tela. Abaixo, o pescador nativo solitário, 
representado pelo esposo de minha prima, vai em busca de alimento para sua 
família no rio Cajuúna e ao mar. 

(VWD�DUWH�WUD]�UHÀH[}HV�DFHUFD�GH�FRPR�DGPLQLVWUDU�D�YLGD�GHVWD�QDWLYD�QR�
progresso agressivo em que vivemos! Como preparar uma educação inclusiva 
que possa atender ao tempo e espaço do universo destes jovens que ali nas-
FHP"�3RU�¿P��GRLV�DVSHFWRV�LPSRUWDQWHV�HPHUJHP�GHVVD�WHOD��D�PDWHUQLGDGH�
enquanto um ato de amor que escreve o cotidiano da vida e o propósito de 
fazer uma educação intercultural e inclusiva. Sendo essa a base das relações 
que potencializam a arte produzida pela comunidade. Arte e a educação cami-
nham juntas e proporcionam o que chamo aqui nesta obra de “vida”.

Yapoti Porã Eté
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CAPÍTULO 6

INTERCULTURALIDADE CRÍTICA: 
relatos das pessoas�FRP�GH¿FLrQFLD�

em tempos de pandemia

Helen do Socorro Rodrigues Dias
-RVp�$QFKLHWD�GH�2OLYHLUD�%HQWHV

Ronielson Santos das Mercês
$QJHOLFD�%LWWHQFRXUW�*DOL]D

&RQVLGHUDo}HV�LQLFLDLV

Vivemos tempos difíceis! O ano de 2020, certamente, será lembrado 
pelo medo de morrer em razão de uma infecção respiratória provocada pelo 
Severe Acute Respiratory Syndrome Coronavirus 2 (Síndrome Respiratória 
Aguda Grave de Coronavírus 2), com a sua sigla SARS-CoV-2. Esse vírus 
conformou uma crise ecológico-sanitária, já que está ligado diretamente ao 
consumismo e a degradação ambiental decorrente da incessante busca de 
lucro dos impérios capitalistas. Tivemos que nos isolar em nossas residências 
para não sermos contaminados e a essa situação do vírus se somou uma crise 
econômica e política do sistema capitalista, com acentuação das desigualdades 
sociais por parte da população trabalhadora e de setores excluídos socialmente.

(VWH�FRQWH[WR�WHP�SURYRFDGR�LQ~PHUDV�GLVFXVV}HV�H�GHVD¿RV�DRV�GLIH-
rentes segmentos da sociedade. Consideramos que circunstâncias como da 
pandemia e das diversas crises pelas quais passamos tornam mais evidentes 
questões como as desigualdades sociais – a exploração do trabalho, o desem-
prego, a fome, o aumento da miséria – e as exclusões provocadas por relações 
patriarcais, homofóbicas, capacitistas e as diversas formas de discriminação, 
opressão, marginalização e violência.

Essas crises – ecológico-sanitária, econômica e política – abalam, em 
particular, a população negra, trabalhadora e outros grupos excluídos, como 
Lésbicas, Gays, Bissexuais, Travestis, Transexuais, Transgêneros, Queer, 
Intersexo, assexuais e mais outras possibilidades de orientação sexual (LGB-
TQIA+) e pessoas com alguma diferença no corpo, que designaremos aqui, 
HPERUD�DLQGD�FRP�UHVVDOYDV��GH�3HVVRDV�FRP�'H¿FLrQFLDV��3F'��

Nossa intencionalidade é “descobrir” como as PcD enfrentaram em 2020 
e continuam a enfrentar, em 2021, a pandemia, uma vez que a situação não 
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VH�DOWHURX�QR�%UDVLO��SHOR�FRQWUiULR��VH�LQWHQVL¿FRX��IDWR�TXH�QRV�LQVWLJRX�
para a escrita deste artigo, partindo de diálogos com algumas destas pessoas 
H�EXVFDQGR�FRPSUHHQGHU�RV�GHVD¿RV�H[SHULHQFLDGRV��1HVWD�SHUVSHFWLYD��YDOH�
destacarmos que os estudos apresentados por Fleuri (2003; 2018) reconhecem 
os movimentos de lutas das PcD quanto aos processos identitários diferentes, 
que compõem a interculturalidade. 

A ideia de construção deste texto se deu a partir da necessidade de reco-
nhecimento desse importante campo de luta, que se junta a outras lutas, con-
formando os estudos interculturais críticos na construção de uma relação social 
sem machismo, sem preconceitos de classe, sem sexismos e heterossexismos, 
sem racismo, sem capacitismo e sem qualquer outra forma de discriminação, 
seja masculina, seja burguesa, seja heterossexual, seja branca ou de quaisquer 
pessoas designadas como normais, superiores a outras.

Nossa preocupação é: como garantir uma educação intercultural em uma 
escola que atende pessoas com singularidades físicas, sensoriais e cognitivas? 
O fato é que ainda essas pessoas não são reconhecidas na sociedade com o 
direito de obter uma escolarização formal, de trabalhar, de se divertir, de 
viver a vida em um mundo no qual não serão menosprezadas em razão de 
suas características. Pelo fato de a sociedade ser desigual, de não aceitar as 
diferenças físicas, sensoriais e cognitivas é que ainda existem as escolas espe-
ciais para oferecer educação, serviços médicos e de reabilitação para as PcD.

Dessa forma, constatamos que o trabalho pedagógico que desenvolve-
mos ainda não considera nenhum fundamento intercultural, uma vez que é 
resultante da intenção de otimizar a proposta de “Atendimento Educacional 
Especializado”, que tem como foco central um suposto e progressivo desen-
YROYLPHQWR�GRV�DOXQRV�H�DOXQDV�FRP�GH¿FLrQFLD��HP�UHODomR�jV�VXDV�OLPLWDo}HV�
cognitivas, psicológicas, culturais, sociais e pedagógicas. Essa ainda é a forma, 
o caminho para garantir alguns direitos para as PcD. 

$OpP�GHVVD�H[SHULrQFLD�SUR¿VVLRQDO��RV�GRLV�DXWRUHV�H�DV�GXDV�DXWR-
ras deste artigo têm desenvolvido estudos e pesquisas em torno do contexto 
socioeducacional das PcD, seja no espaço formal ou no não formal de educa-
ção, em que buscam estabelecer interrelações com as questões desses grupos 
socioculturais que devem ser pensadas sobre a vertente de uma epistemologia 
outra que apresente novos elementos da forma de ser, de aprender e de viver 
dessas pessoas na região amazônica. 

Os pesquisadores e as pesquisadoras são integrantes do Grupo de Estu-
dos em Linguagens e Práticas Educacionais da Amazônia da Universidade 
do Estado do Pará (GELPEA-UEPA) e participam da linha de “estudos da 
alteridade: diferença e interculturalidade crítica”. Nessa linha, discutem a 
perspectiva do movimento da Educação especial em conexão com a intercul-
turalidade crítica, no reconhecimento e valorização das diferenças.
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'HVVH�PRGR��HVVH�WH[WR�VRPD�VH�j�H[SHULrQFLD�GR�SURFHVVR�GH�UHÀH[mR�H�
discussões com Prof. Dr. Reinaldo Matias Fleuri, no programa de pós-graduação 
em Educação (PPGED-UEPA), na disciplina ministrada intitulada: “Educação 
intercultural: aprender com os povos originários amazônidas a Viver em Ple-
nitude”, o que nos instigou a pensar novas lógicas de organização dos povos 
originários e dos diferentes grupos socioculturais no sentido do Bem Viver na 
realidade amazônica, visando problematizar o processo de marginalização, 
subalternização e negação ontológica desses grupos sociais, os quais constroem 
lógicas outras sobre os seus processos de reexistência na vida sociocultural. 

Pensamos, neste texto, discutir formas de reexistências dos grupos sociais 
que constroem novos contextos de entrelugares, o que ocasiona mudanças 
empreendidas na vida humana no que diz respeito ao campo social, educa-
cional, político e cultural.

Dessa forma, este capítulo tem por objetivo discutir a interculturalidade 
crítica como uma possibilidade ontológica e epistemológica no reconheci-
mento das PcD a partir de suas vivências na pandemia do novo Coronavírus. 
Nessa perspectiva, parte-se da seguinte questão problema: quais as percepções 
das PcD em relação à pandemia do novo Coronavírus?

Consideramos nesta questão as PcD, que ao longo de décadas tiveram 
sua construção de identidade e alteridade invisibilizados no contexto social 
H�HGXFDFLRQDO��R�TXH�UHÀHWH�QD�FRQVWUXomR�GH�XP�GHEDWH�GH�UHFRQKHFLPHQWR�
dessas pessoas na sua totalidade para viver, ser e estar em uma sociedade. 

A despeito disso, nos questionamos durante as nossas vivências com PcD 
e com seus responsáveis no período da pandemia: os impactos do isolamento 
social no espaço familiar: os abusos sexuais, a discriminação capacitista, a 
depressão, a barreira do acesso às informações ou a incompreensão dessas 
informações. Deste modo, partimos desse contexto para levantar a hipótese de 
que o período de pandemia representou um aprofundamento da invisibilização 
e da ideologia do capacitismo, uma vez que as informações essenciais não 
chegaram a essas pessoas.

Conforme nossa percepção, as narrativas de vida das PcD são marcadas 
por um processo de invisibilização de suas identidades e alteridades, em 
termos que são considerados como pessoas inferiores, incapazes de tomar 
decisões, de interagirem socialmente, de serem produtivos no trabalho, de 
estabelecerem relações afetivas, sexuais, emocionais e culturais e de apren-
derem os saberes da escola, da família e dos diversos outros grupos sociais.

Nesse ensejo, visamos fomentar a discussão da temática em face da 
perspectiva da interculturalidade crítica, a qual se revela uma teoria episte-
PROyJLFD�SRVVtYHO�GH�SURYRFDU�D�UHÀH[mR�VREUH�R�SURFHVVR�GD�LQWHU�UHODomR�
da PcD, e para isso entrevistamos três participantes: a Margarida que é cega, 
D�&DUHQD�TXH�p�GH¿FLHQWH�LQWHOHFWXDO�H�D�6DPDQWD�TXH�p�VXUGD�
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Além das considerações iniciais, que apresenta a nossa motivação e 
aproximações com a temática da interculturalidade crítica relacionada às PcD, 
construímos mais três seções: a que discute o aporte teórico-metodológico 
para a realização da pesquisa, a análise das falas das três participantes e as 
FRQVLGHUDo}HV�¿QDLV�FRP�D�UHWRPDGD�GRV�SULQFLSDLV�DFKDGRV�

$SRUWH�WHyULFR�PHWRGROyJLFR

Discutiremos nesta seção a percepção das PcD na interrelação com a 
dimensão de classe social, da etnia, do gênero e da raça, visando estabelecer 
GLiORJRV�WHyULFR�HSLVWrPLFRV�FRP�D�LQWHUFXOWXUDOLGDGH�FUtWLFD�SDUD�UHÀHWLU�VREUH�
as condições de ser, de estar e de viver nesse contexto da pandemia do novo 
Coronavírus, compreendendo as relações interculturais como um movimento 
cultural para promover o reconhecimento e valorização das diferenças no 
contexto sociocultural. Na assertiva de Candau, podemos compreender que:

>���@�D�LQWHUFXOWXUDOLGDGH�FUtWLFD�TXHU�VHU�XPD�SURSRVWD�HSLVWHPROyJLFD��pWLFD�
e política orientada à construção de sociedades democráticas que articu-
lem igualdade e reconhecimento das diferenças culturais, assim como a 
propor alternativas ao caráter monocultural e ocidentalizante dominante 
na maioria dos países do continente (CANDAU, 2016, p. 10).

Concordamos com a prospectiva da autora, no sentido de que a insurgência 
de pedagogias interculturais leva-nos às novas formas de interpretação das relações 
KXPDQDV�HQWUH�RV�GLIHUHQWHV�VRFLDLV�TXH�DSUHVHQWDP�VLQJXODULGDGHV�H�HVSHFL¿FL-
dades que pressupõe as interações humanas nos espaços sociais em que ocorrem.

Oliveira (2015) enfatiza que a interculturalidade crítica, então, expressa a 
interação, o diálogo e a inter-relação entre as diferentes culturas e ultrapassa a 
visão do multiculturalismo em uma perspectiva pluralista cultural, cuja com-
preensão é a de que a sociedade é composta por múltiplas e diferentes culturas.

De acordo com Fleuri (2002) as UHODo}HV�LQWHUFXOWXUDLV se constituem 
não apenas entre grupos e pessoas de identidades culturais diferentes, mas 
na própria formação de cada pessoa e de cada grupo na medida em que suas 
Do}HV�H�PDQLIHVWDo}HV�DGTXLUHP�VLJQL¿FDGRV�DPELYDOHQWHV�DR�VH�UHIHULUHP�
simultaneamente a padrões culturais diferentes, para promover o reconhe-
cimento e a valorização das diferenças por meio de práticas interculturais.

$VVLP��DV�UHODo}HV�LQWHUFXOWXUDLV�FRQ¿JXUDP�VH�D�SDUWLU�GRV�PRYLPHQ-
tos sociais.

São movimentos que, transversalmente às lutas no plano político e econô-
mico, articulam-se em torno do reconhecimento de suas identidades de FDUi-
WHU�pWQLFR (tal como os movimentos dos indígenas, dos negros), GH�JrQHUR 
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(os movimentos de mulheres, de homossexuais), de geração (assim como os 
meninos e meninas de rua, os movimentos de terceira idade), GH�GLIHUHQoDV�
ItVLFDV�H�PHQWDLV (com os movimentos de reconhecimento e inclusão social 
GDV�SHVVRDV�SRUWDGRUDV�GH�QHFHVVLGDGHV�HVSHFLDLV��GRV�PRYLPHQWRV�HVSHFt¿FRV�
dos surdos, dos cegos etc.) (FLEURI, 2003, p. 23, grifos nossos).

Concordamos com a abrangência do autor na construção desse movimento 
LQWHUFXOWXUDO��SRU�SURPRYHU�D�UHÀH[mR�VREUH�DV�FRQGLo}HV�RQWROyJLFDV�TXH�DV�SHV-
soas�FRP�GH¿FLrQFLD�HQIUHQWDP�±�SDUWLFXODUPHQWH�DJRUD�QR�PRPHQWR�TXH�YLYHPRV��
de crises ecológico-sanitária, econômica e política –, insurgindo novas percepções 
de compreensão sobre as múltiplas formas de existir, de viver e de ser em uma 
sociedade capitalista e desigual. Acreditamos que a interculturalidade crítica nos dá 
base como paradigma outro para pensar a construção de um projeto de sociedade, 
democrático e inclusivo, que respeite e considere as diferenças, possibilitando 
novas condições de atuação das PcD nas dimensões políticas, culturais e sociais.

Posto isto, queremos compreender as formas de reexistências das PcD 
no contexto da pandemia na $PD]{QLD��HVSHFL¿FDPHQWH��QD�&LGDGH�GH�%HOpP��
Capital do Estado do Pará, partindo das visões interculturais para problema-
tizar a constituição dessas pessoas como seres múltiplos na sua existência 
humana. Apresentamos a perspectiva de uma teoria que se apresenta como 
uma vertente de ação decolonial para entender a complexidade dessas pessoas 
na existência humana e como a dimensão do diálogo crítico pode promover 
o reconhecimento das formas de ser, existir e de viver em um contexto social 
marcado por questões fortes de desigualdades sociais e de exclusões latentes. 
É nesse ponto que nos posicionamos sobre o capacitismo.

O capacitismo é a forma de discriminação que ocorre contra pessoas 
GH¿FLHQWHV��SRU�DSUHVHQWDUHP�XPD�GH¿FLrQFLD�ItVLFD��VHQVRULDO�RX�LQWHOHFWXDO�QRV�
seus corpos ou também pela combinação destas. O capacitismo é uma maneira 
de excluir, ou seja, de impedir, de não permitir ou até de eliminar uma pessoa, 
por ter características de não estar nos padrões de normalidade instituído, aca-
bando por não ser aceita, em função dessas regras estabelecidas de normalidade.

Dizendo de outro modo, o capacitismo é a desvalorização da PcD, que 
resulta em atitudes de achar que é melhor:

Para as pessoas andar com duas pernas do que mover-se sobre uma cadeira 
de rodas, oralizar do que usar uma língua de sinais, ler o impresso do que 
ler por meio do %UDLOOH, soletrar de forma autônoma do que usar um cor-
UHWRU�RUWRJUi¿FR��H�VH�PRVWUDU�FRPR�XP�HVWXGDQWH�³QRUPDO´��DR�FRQWUiULR�
GH�RXWURV�HVWXGDQWHV�³GH¿FLHQWHV´��*$%(/��������S����11.

11 Tradução nossa para: “results in societal attitudes that uncritically assert that it is better for people to walk 
than roll, speak than sign, read print than read Braille, spell independently than use a spell-check, and hang 
out with nondisabled students as opposed to other disabled students”.
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Essas atitudes indicam que o capacitismo envolve polarizações sociais 
de formas e características do corpo, que são considerados “anormais”, e que 
são discriminados e excluídos por essa razão, em comparação com o padrão 
“normal” instituído socialmente.

Para estudar esse fenômeno social de discriminação contra as PcD, utili-
zaremos a análise dialógica do discurso, que é apoiada no pensamento teóri-
co-metodológico do autor russo Mikhail Bakhtin, a partir de suas ponderações 
acerca da atitude do pesquisador frente à pesquisa.

Para Bakhtin (2017) uma metodologia das ciências humanas versa sobre 
algumas características, que são: a) o ato bilateral – que se realiza na interação 
de duas consciências; penetração na pesquisa – mantendo certa distância que 
assegura o excedente de conhecimento; b) a exatidão das informações; c) o 
não tolhimento – o ser é livre; d) a memória – posição central na pesquisa no 
sentido da compreensão do passado em sua índole inacabável; e e) os aspectos 
do sentido – com vistas a obtenção de uma visão de mundo, de obtenção de 
um sentido vivo da vivência na expressão.

Neste sentido, a partir destes princípios vamos reconstituir o contexto 
de fala das três PcD, interpretando o sentido do discurso delas, uma vez que 
consideramos relevante a dialogicidade entre pesquisadores/as e as partici-
pantes da pesquisa. Ademais é solicitado aos/às pesquisadores/as um olhar 
meticuloso, que observa, não aprisiona e escuta de forma responsiva, por 
meio de relações de alteridade.

Assim, nesta pesquisa realizamos uma Análise Dialógica do Discurso 
de três PcD, que aceitaram participar por meio de uma entrevista semiestru-
WXUDGD��WHQGR�FRPR�SHUJXQWD�LQLFLDO��TXDLV�DV�SHUFHSo}HV�H�GL¿FXOGDGHV�YRFr�
vem enfrentando nesse período da pandemia?

A primeira participante da pesquisa é Margarida, com 47 anos de idade, 
professora, negra, cega e atuante na defesa e garantia dos direitos das PcD. A 
entrevista foi realizada no dia 18 de setembro de 2020, por meio do aplicativo 
WhatsApp, fazendo uso da função gravação de áudio.

$�VHJXQGD�SDUWLFLSDQWH�p�&DUHQD��FRP����DQRV�GH�LGDGH��QHJUD��GH¿FLHQWH�
intelectual, que vive sozinha em uma moradia do projeto “Minha casa minha 
vida”, com renda única do benefício de prestação continuada. A entrevista 
aconteceu durante uma visita à sua residência, com toda a segurança – uso 
de máscaras de proteção individual, uso de álcool gel, manutenção de certo 
distanciamento e não contato físico – no dia 15 de setembro de 2020.

A terceira participante é Samanta, com 24 anos de idade, negra, surda, 
estudante do quarto ano do curso de graduação Letras-Libras na Universidade 
do Estado do Pará, no polo da cidade de Belém. Reside em uma localidade 
SUy[LPD�DR�PXQLFtSLR�GH�$EDHWp�±�TXH�¿FD�D�������NP�GH�%HOpP��$�HQWUHYLVWD�
foi realizada no dia 19 de setembro de 2020, por meio do aplicativo WhatsApp, 
fazendo uso da função gravação de vídeo.
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$QiOLVH

A partir das entrevistas realizadas, destacamos para análises e discussões 
RV�WUHFKRV�VLJQL¿FDWLYRV�GH�FDGD�XPD�GDV�SDUWLFLSDQWHV��TXDQWR�jV�SHUFHSo}HV�
H�GL¿FXOGDGHV�HQIUHQWDGDV�QR�SHUtRGR�GD�SDQGHPLD�GD�&29,'�����&RQIRUPH�
D�SHUJXQWD�IHLWD��³TXDLV�DV�SHUFHSo}HV�H�GL¿FXOGDGHV�YRFr�YHP�HQIUHQWDQGR�
nesse período da pandemia?”, extraímos os trechos a seguir:

����³>���@�$K��DOpP�GR�TXH�WHP�D�TXHVWmR�GD�IRUPD�FRPR�DV�SHVVRDV�TXH�
QmR�WrP�D�GH¿FLrQFLD�LQWHUSUHWDP�D�SUHVHQoD�GH�SHVVRDV�FRP�FHJXHLUD�
ou com baixa visão nas ruas ou mesmo em espaços comuns, de servi-
ços comuns, porque as pessoas ainda tem essa visão preconceituosa, 
estigmatizada... de que pessoas�FRP�GH¿FLrQFLD�VmR�FRUSRV�WXWHODGRV��
são corpos faltantes, nós estamos sempre faltando algo em nós, e aí 
nesse sentido eles não reconhecem, não legitimam que pessoas com 
GH¿FLrQFLD�YLVXDO�WrP�QHFHVVLGDGHV��WrP�UHVSRQVDELOLGDGH��WHP�FRP-
SURPLVVRV�>���@´��0$5*$5,'$��HQWUHYLVWD�UHDOL]DGD�SRU�WhatsApp 
no dia 18 de setembro de 2020).

����>���@�p����LQFRPRGDU��TXHUHQGR�PH�PHWHU�EDQFD��PH�SURLELU����Dt�HX�GLVVH�
para ela: tu não pode me proibir, não. Que tu tem que pensar que tu tem 
XP�FDVDO�GH�¿OKR��TXH�WX�WHP�XPD�EHEH]LQKD��WHP�WHX�PDULGR��WHP�VXD�
mãe, tem seu pai, tem que pensar, tu tem parente... não querer mandar 
em mim porque eu moro só, porque eu sou especial que tu vai querer me 
meter em banca, não.
>���@�,UULWDGD��LUULWDGD��HX�HVWRX�WRPDQGR�HVVH�UHPpGLR��FDOPDQWH��HX�HVWRX�
tomando toda noite, que o doutor passou para mim. Comprei lá na farmácia, 
mas nem adianta eu tomar, estou me irritando aqui.
>���@�$K����VHL�Oi�XPD�DJRQLD��VHL�Oi�WUDQFDGD��HUDV��HX�QmR�SRVVR�QHP�
¿FDU�Dt�IRUD�
>���@�1mR��PDLV�TXDQGR����(X�GLVVH�SDUD�SURIHVVRUD�RQWHP��HX�HVWDYD�IDODQGR�
com ela: Ah eu estou doida para começar estudar, a professora está acon-
WHFHQGR�DVVLP��DVVLP��DTXHOH�RXWUR�>���@��&$5(1$��HQWUHYLVWD�UHDOL]DGD�
na sua residência no dia 15 de setembro de 2020).

����>���@�(QWmR��HX�YL�QDV�OHJHQGDV�GD�WHOHYLVmR�DV�LQIRUPDo}HV��PDV�SRU�
H[LVWLU�PXLWDV�IDOKDV��¿FDU�IRUD�GR�WHPSR�H�jV�YH]HV�SXODU�PXLWDV�LQIRU-
mações o surdo não consegue entender de forma clara. Ainda temos a 
não compreensão do português e o não conhecimento de palavras. Existe 
um grupo na rede social )DFHERRN, composto por surdos e ouvintes, 
onde acessibilizam as informações referentes aos cuidados de higiene, 
divulgando para todo Brasil. Então eu guardei as informações ainda 
não conhecidas por mim e passei a praticar o distanciamento e evitar 
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o contágio (SAMANTA, 2020. Entrevista realizada por WhatsApp no 
dia 19 de setembro de 2020).12

3HUFHEHPRV�QD�QDUUDWLYD�GH�0DUJDULGD��WUHFKR�����DV�GL¿FXOGDGHV�HQFRQ-
WUDGDV�SHOD�3F'��HVSHFL¿FDPHQWH��DV�SHVVRDV�FHJDV�RX�FRP�EDL[D�YLVmR�QR�
contexto da pandemia, por serem vistas como corpos tutelados, dependen-
tes e incapazes. A problematização apresentada por Margarida evidencia a 
GLVFULPLQDomR�FDSDFLWLVWD, por meio de posicionamentos discriminatórios, 
excludentes e opressores, o que deixa as diferenças individuais em uma con-
dição de subexistência. E, por isso, é fundamental questionarmos os discursos 
e práticas que impedem essas pessoas de existirem plenamente, uma vez que 
compreendemos que todos e todas têm o direito de se constituírem nas suas 
singularidades humanas em uma perspectiva intercultural. Nos termos em que:

A luta contra os estereótipos e os processos discriminatórios assim como 
a defesa da igualdade de oportunidades e o respeito às diferenças não é 
um movimento simples, pois os mesmos argumentos desenvolvidos para 
defender relações mais justas, dependendo do contexto e do jogo político 
HP�TXH�VH�LQVHUHP��SRGHP�VHU�UHVVLJQL¿FDGRV�SDUD�OHJLWLPDU�SURFHVVRV�GH�
sujeição e exclusão (FLEURI, 2018, p. 47).

Posto esse conjunto de questões sobre a GLVFULPLQDomR�FDSDFLWLVWD�GDV�
PcD�QR�FRQWH[WR�GD�SDQGHPLD��UHÀHWLPRV�TXH�p�LPSUHVFLQGtYHO�D�UHFRQVWUXomR�
de práticas de valorização dos grupos sociais com as diferenças marcadas em 
seus corpos. Entendemos que as diferenças socioculturais das PcD se consti-
tuem por meio das relações humanas, promovendo as formas de enfrentamento 
e de resistência, apontando para a necessidade de práticas interculturais.

3DUD�&DQGDX��������DV�UHODo}HV�VmR�PDUFDGDV�SRU�WHQV}HV�H�FRQÀLWRV�HP�
função de mecanismos de poder que, por esse motivo, provocam a construção 
de hierarquias, processos de subalternização, preconceitos e discriminações 
em relação aos grupos sociais historicamente inferiorizados.

O que nos chamou atenção na fala de Margarida, no trecho 01, foi 
que, embora tenhamos avançado em diversos âmbitos da sociedade sobre a 

12 A Fala de Samanta foi feita em Língua Brasileira de Sinais e foi traduzida e transcrita para a Língua Portu-
guesa pelo intérprete Andrei Dias, a quem agradecemos. A seguir o texto transcrito em Libras: 

 OI. OLÁ, OLÁ 
 MEU NOME S-A-B-R-I-N-A. MEU SINAL: (CM: 53 – “B”; PA: TESTA; M: LINEAR FRENTE TRAZ DUAS VEZES.)
 TEMAINTERROGATIVA CORONA-VIRUS. ENTÃO, EU VER TELEVISÃO LEGENDA PERFEITAINTERROGATIVA. NÃOEX-

CLAMATIVA. FALHAR, PARAR, AS-VEZES PULARRAPIDAMENTE EXP.F “NÃO ENTENDER”. SURDO ENTEDERINTERROGATIVA NAGATIVA 
TAMBÉM PORTUGÊS NÃOINTERROGATIVA PALAVRA CONHECER NÃO, MAS TER GRUPO TER FACEBOOK 
OUVINTE SURDO JUNTO, MAS AJUDAR CUIDADO CORONA-VIRUS ESPALHAR BRASILRAPIDAMENTE EXP.F 

“INTENSO”. EU VER INFORMAÇÃO NÃO SABERRAPIDAMENTE EXP.F “ESPANTADA”. AH, EVITAR CORONA-VIRUS AFASTAR.



PEDAGOGIAS E NARRATIVAS DECOLONIAIS 117

participação e o reconhecimento das pessoas, ainda encontramos barreiras 
atitudinais – que são atitudes preconceituosos, em termos capacitistas, contra 
PcD, que impedem o acesso, os relacionamentos e o convívio social e cultural 
–, em situações cotidianas, em especial, no período que estamos relatando de 
pandemia, entre março e novembro de 2020. 

Ficou explícito que há relações de poder que marginalizam essas pessoas 
em seu contexto sociocultural e, por isso, devemos pensar a partir da fala de 
Margarida em um projeto de sociedade na perspectiva intercultural que pode 
contribuir para formas outras de valorização e promoção dessas pessoas na tes-
situra social. Margarida é uma liderança, uma referência na luta por dignidade 
e respeito, uma vez que a sociedade em geral, os governantes, “não legitimam 
que pessoas�FRP�GH¿FLrQFLD�YLVXDO�WrP�QHFHVVLGDGHV��WHP�UHVSRQVDELOLGDGH��
têm compromissos” (MARGARIDA, entrevista realizada por WhatsApp no 
dia 18 de setembro de 2020).

Candau (2008) ressalta que a perspectiva intercultural são os processos de 
hibridização cultural presentes na dinâmica dos diferentes grupos sociocultu-
rais. Estes processos são mobilizadores da construção de identidades abertas, 
em construção permanente, o que admite que as culturas não são “puras”, 
mas construídas a partir da interação de diferentes culturas. Nesta perspectiva, 
entende-se que as relações culturais são construídas na história e, portanto, 
atravessam as questões de poder e relações fortemente hierarquizadas, marca-
das pelo preconceito e discriminação que podem ser rotuladas de capacitistas.

Analisamos, também, o discurso de Carena, conforme posto no trecho 02. 
Neste procuramos atravessar o seu discurso para captar suas percepções em 
relação à pandemia, como essa questão ecológico-sanitária que está impac-
tando na sua existência humana. Percebemos que a ansiedade e irritação foram 
dois aspectos evidentes, por causa do isolamento social e dos novos modos 
de reinvenção para existir e reexistir nesses tempos de pandemia.

E possível observamos que Carena destacou que está passando por um 
constante transtorno com uma de suas vizinhas, apresentando indícios de uma 
discriminação capacitista, evidentes nos seguintes excertos do trecho 02: 
“incomoda, querendo me meter banca, me proibir” e “querer mandar em mim 
porque eu moro só, porque eu sou especial” (CARENA, entrevista realizada 
na sua residência no dia 15 de setembro de 2020). 

1HVVH�WUHFKR�¿FD�HYLGHQWH�TXH�R�ROKDU�GR�RXWUR�SDUD�DV�3F'�p�PDUFDGR�
pelo preconceito, por apresentar uma incapacidade de fazer escolhas e de 
tomar decisões, tendo suas vidas determinadas pelo “normal” e por padrões 
de exclusão social. 

Carena sinalizou, também, em sua fala algumas atividades que realiza 
nesse contexto para apreender a se relacionar com amigos e vizinhos por 
PHLR�GRV�UHFXUVRV�WHFQROyJLFRV��3DUD�HOD��WHP�VLGR�XP�GHVD¿R�OLGDU�FRP�HVVH�
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novo contexto sociocultural, por conta de suas atividades escolares, pessoais 
e sociais estarem suspensas desde março de 2020. 

1RWDPRV�TXH��SDUD�&DUHQD��HVVH�FRQWH[WR�D�GHVD¿D�D�UHLQYHQWDU�VXDV�SUi-
ticas socioculturais. Em um de seus relatos, ela sente a necessidade de retornar 
aos estudos, sente a falta dos seus amigos de sala, com os quais estabeleceu 
relações que a fazem se sentir bem. No dizer dela: “Eu disse para professora 
ontem, eu estava falando com ela: Ah eu estou doida para começar estudar, 
D�SURIHVVRUD�HVWi�DFRQWHFHQGR�DVVLP��DVVLP��DTXHOH�RXWUR�>���@´��&$5(1$��
entrevista realizada na sua residência no dia 15 de setembro de 2020).

O posicionamento de Carena de que “está doida para começar a estudar” 
combinada com a agonia de estar “trancada” em sua casa e a “irritação” de 
uma vizinha que tenta mandar nela compõem o quadro de insatisfação com 
o atual contexto do isolamento social.

Observamos que as crises – ecológico-sanitária, econômica e política – 
DIHWDUDP�VLJQL¿FDWLYDPHQWH�D�YLGD�FRWLGLDQD�GH�&DUHQD��WRUQDQGR�VH��GH�IDWR��
um fator complexo nas relações culturais estabelecidas com suas vizinhas por 
anunciar esses contornos culturais: a vizinha é encapsulada como a causa de 
todos os transtornos que está passando. É importante destacar que as relações 
HPHUJHQWHV�GH�FRQÀLWRV�H�WHQV}HV�VmR�GHVD¿DGRUDV��SRU�FDXVD�GDV�HVSHFL¿FL-
dades das formas de opressões que se apresentam na existência do ser.

Também na fala da Samanta, no trecho 03, podemos observar a reclama-
omR�TXDQWR�j�DXVrQFLD�H�D�GL¿FXOGDGH�GH�HQWHQGHU�DV�LQIRUPDo}HV�UHSDVVDGDV�
pela mídia televisiva quanto à pandemia do novo coronavírus, mesmo que 
esta apresente o ER[ no canto da tela para tradução para língua de sinais ou a 
legenda na parte inferior da tela.

No discurso de Samanta: “eu vi nas legendas da televisão as informações, 
PDV�SRU�H[LVWLU�PXLWDV�IDOKDV��¿FDU�IRUD�GR�WHPSR�H�jV�YH]HV�SXODU�PXLWDV�
informações o surdo não consegue entender de forma clara” (SAMANTA, 
entrevista realizada por WhatsApp no dia 19 de setembro de 2020). Desse 
modo, ressaltamos que apesar dos avanços tecnológicos, especialmente no 
FDPSR�GD�FRPXQLFDomR��D�YHLFXODomR�GH�QRWtFLDV�GH�IRUPD�UiSLGD�GL¿FXOWD�D�
DFHVVLELOLGDGH�FRPXQLFDFLRQDO�SDUD�GHWHUPLQDGRV�JUXSRV��HVSHFL¿FDPHQWH�
para as PcD. Evidenciando, a partir de um aspecto mais social e político, a 
GLVFULPLQDomR�FDSDFLWLVWD refere-se às pessoas tuteladas, com “pouco poten-
cial” de compreender e aprender as informações direcionadas para as pessoas 
TXH�WHQKDP�OLPLWDo}HV�H�GL¿FXOGDGHV�FRPXQLFDFLRQDLV�

1D�QDUUDWLYD�GD�6DPDQWD��¿FD�H[SOtFLWR�TXH�DSHVDU�GR�DSOLFDWLYR�QR�FDQWR�
da tela para tradução da língua de sinais ou do acesso às informações legen-
dadas, não há garantia de acessibilidade comunicacional plena para a pessoa 
surda sobre o tema da pandemia. Para que ela tenha acesso às informações 
corretas é necessário buscar nas redes sociais para se informar e garantir o 
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acesso ao conhecimento sobre as formas de prevenção da Covid-19. Segundo 
Samanta, a partir daí começa a tomar os devidos cuidados, tais como: “praticar 
o distanciamento e evitar o contágio” (SAMANTA, entrevista realizada por 
WhatsApp no dia 19 de setembro de 2020).

Dessa forma, acreditamos que a barreira do acesso às informações, do 
mesmo modo que a ausência da Língua Brasileira de Sinais (Libras), reforçam 
uma visão capacitista�DR�QmR�UHFRQKHFHU�TXH�DV�SHVVRDV�VXUGDV�WrP�HVSHFL¿-
cidades e singularidades culturais nos modos de se comunicar no meio social. 
Acreditamos que é necessário olharmos em uma perspectiva crítica para as 
barreiras comunicacionais que as PcD sofrem na sociedade.

O Quadro 4 sumariza as falas das nossas participantes da pesquisa, uma 
vez que apresenta o estabelecimento da relação e as percepções do outro, que 
aqui assumem a posição preconceituosa, controladora, causando angústias e 
sofrimentos nos tempos de pandemia, as quais resumimos com a designação 
de GLVFULPLQDomR�FDSDFLWLVWD.

4XDGUR���±�6XPDUL]DomR�GDV�HQWUHYLVWDV�VREUH�DV�SHUFHSo}HV�QD�SDQGHPLD

Trecho “quais as percepções e 
dificuldades você vem enfrentando 

nesse período da pandemia?”
Relação Percepção do outro

“[...] as pessoas ainda têm essa visão 
preconceituosa, estigmatizada... de que 

pessoas com deficiência são corpos 
tutelados, são corpos faltantes [...]” 

(MARGARIDA, entrevista realizada por 
WhatsApp no dia 18 de setembro de 2020).

Margarida (cegos) 
versus as pessoas 
preconceituosas

Deficientes são corpos 
tutelados, faltantes. 

Discriminação 
capacitista

“[...] porque eu sou especial que tu vai 
querer me meter em banca, não” (CARENA, 

entrevista realizada na sua residência 
no dia 15 de setembro de 2020).

Carena (pessoa com 
deficiência intelectual) 

versus a vizinha 
controladora

Deficientes são pessoas 
que não podem 

sobreviver sozinhas. 
Discriminação capacitista

“Ainda temos a não compreensão do 
português e o não conhecimento de palavras” 

(SAMANTA, entrevista realizada por 
WhatsApp no dia 19 de setembro de 2020).

Surdos versus a mídia 
televisiva que desconhece 

as necessidades 
comunicacionais das PcD.

Surdos não recebem 
as informações sobre 

a pandemia.
Discriminação capacitista

)RQWH��(ODERUDGR�SHORV�DXWRUHV��������

&RQVLGHUDo}HV�¿QDLV

No nosso estudo, analisamos algumas das percepções das PcD a respeito 
da pandemia do novo Coronavírus. Percebemos que as formas de exclusão 
e opressão acentuaram o processo de invisibilização e o acentuamento da 
ideologia do capacitismo referente às PcD, que foram afetados em vários 
aspectos com a crise ecológico-sanitária da SARS-CoV-2.
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No que diz respeito às percepções das PcD acerca da pandemia, com-
preendemos que apesar das contínuas mobilizações e formas próprias de lutas 
SDUD��UH�H[LVWLU��DLQGD�HQFRQWUDPRV�GLVFXUVRV�KHJHP{QLFRV�TXH�UHÀHWHP�D�
colonialidade do ser, mantendo-os em situação de invisibilização e silencia-
mento no contexto da pandemia.

As PcD, diante do cenário instaurado pela pandemia, enfrentaram diver-
VRV�GHVD¿RV�TXH�DFHQWXDUDP�DV�PDUFDV�GD�H[FOXVmR��4XHUHPRV�GHVWDFDU�TXH�
SDUD�DV�SHVVRDV�FHJDV�H�GH¿FLHQWHV�LQWHOHFWXDLV�D�GL¿FXOGDGHV�p�PDUFDGD�SHOD�
falta de reconhecimento de que são pessoas que podem participar ativamente 
na sociedade, logo, não recebem todas as orientações e esclarecimentos neces-
sários para seguir de forma autônoma, pois a sociedade os coloca como corpos 
inválidos e por isso não precisam serem elucidados dos fatos, pois alguém 
YLGHQWH�H�³QmR�GH¿FLHQWH´�p�TXH�GHYH�DGPLQLVWUDU�VXDV�YLGDV��3DUD�RV�JUXSRV�
de pessoas surdas um dos obstáculos é a ausência de informações, na Língua 
Brasileira de Sinais (LIBRAS), sobre os acontecimentos e as orientações 
direcionadas para a prevenção da contaminação pelo SARS-CoV-2. 

Assim, a urgente necessidade de uma discussão sobre os movimentos 
GH�OXWDV�GDV�3F'�FRP�SDUWLFLSDomR�QR�kPELWR�VRFLDO��FXOWXUDO��JHRJUi¿FR��
político e econômico, que devem ser considerados não apenas como pessoas 
de direitos, mas como pessoas que aprendem, interagem, desejam, sonham, 
escolhem, amam, precisam de informações e que podem atuar socialmente 
por meio de suas próprias tomadas de decisões. Percebemos que esses fato-
res intersecionais de raça, de gênero e de língua devem ser incorporados na 
discussão para pensar políticas sociais na perspectiva intercultural de valo-
rização das pessoas. 

Ademais, sinalizamos que os movimentos de reexistência vivenciados 
cotidianamente por cada PcD, aqui representados pela Margarida, Carena e 
Samanta, devem ser reconhecidos como formas de enfrentamento ao sistema 
capitalista que só valora quem produz e vive para alimentar o poder. Essas 
lutas são o que constituem a identidade/alteridade dessas pessoas, isso dentro 
do contexto intercultural que cada um faz parte. 



CAPÍTULO 7

POR UMA INTERCULTURALIDADE 
CRÍTICA NO ENSINO DE LIBRAS NA 

AMAZÔNIA PARAENSE: 
aproximações com os estudos da linguagem

+XEHU�.OLQH�*XHGHV�/REDWR
-RVp�$QFKLHWD�GH�2OLYHLUD�%HQWHV

'LiORJR�LQWURGXWyULR

Este estudo trata do ensino da Língua Brasileira de Sinais (Libras). O 
mesmo é proveniente das nossas atuações em cursos de Letras Libras de 
Instituições de Ensino Superior (IES) da Amazônia Paraense. O artigo parte 
da seguinte inquietação: o ensino de Libras é ministrado a partir do contexto 
sociocultural paraense? De que forma esse ensino promove a construção de 
uma epistemologia genuinamente amazônida13?

Destacamos que a Amazônia é�XPD�UHJLmR�FRQVWLWXtGD�SRU�ÀRUHVWDV��ULRV�
e uma imensa diversidade étnica que traz em seu seio os povos originários, 
WUDGLFLRQDLV�H�TXLORPERODV��(VVD�UHJLmR�SRVVXL�D�PDLRU�ÀRUHVWD�WURSLFDO�GR�
mundo, conhecida internacionalmente por sua biodiversidade. Nessa região 
encontra-se o grandioso rio Amazonas, com suas cidades ribeirinhas e seu 
vasto horizonte constituído de territórios ancestrais.

A Amazônia Paraense é uma região constituída por mesorregiões14 que 
formam o Estado do Pará. As manifestações folclóricas, religiosas, artísticas e 
culturais fazem dessa região um lugar rico de culturas populares e de histórias 
de seus povos. Contudo, os elementos do lugar são esquecidos pelas escolas e 
universidades que não transpõem para o âmbito do ensino e da aprendizagem 
essa realidade sociocultural.

Com isso, há uma distância entre o currículo (escolar ou universitário) e 
as diversas formas de manifestações culturais dos diferentes grupos sociais, 
inclusive das comunidades surdas. Essa é a preocupação deste estudo: até que 

13 Ao nos referirmos a alguns aspectos sobre a Amazônia, utilizaremos o termo “amazônida”. O termo refere-se 
à pessoa que nasceu ou vive no Amazonas, porém em nosso estudo usamos o termo para adjetivar outros 
elementos desse lugar.

14 As mesorregiões são: Baixo Amazonas; Marajó; Área metropolitana de Belém; Nordeste Paraense; Sudoeste 
Paraense e Sudeste Paraense.
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ponto a realidade da Amazônia Paraense vem sendo valorizada no âmbito do 
ensino de Libras em cursos de Letras Libras dessa mesma região – em especial 
a região metropolitana de Belém?

Para embasar o estudo nos ancoramos nos seguintes autores: Fleuri 
(2014), Garcés (2007) e Bakhtin (2011). Nos propomos, a partir de então, 
fazer o cruzamento de um projeto de interculturalidade crítica ao ensino de 
Libras em uma perspectiva dos estudos da linguagem. Ou seja, buscamos 
unir o campo intercultural ao campo dos estudos da Língua de Sinais em uma 
perspectiva bakhtiniana.

)OHXUL��������UHYHOD�TXH�p�SUHFLVR�XPD�UHVVLJQL¿FDomR�HSLVWHPROyJLFD�
do conhecimento, que desconstrua o pressuposto moderno colonial da “uni-
versalidade” das “ciências” e considere as complexidades e as ambivalências 
produzidas no encontro entre os diferentes saberes e culturas. Faz-se necessá-
rio o rompimento com a lógica euro-globalcêntrica; com a imposição de uma 
LGHQWLGDGH�SDGUmR��FRP�RV�GLWDPHV�GH�XPD�HSLVWHPH�R¿FLDO��H�FRP�DV�QRUPDV�
das línguas hegemônicas do colonizador.

Garcés (2007) discute sobre as categorias colonialidade linguística e epis-
WrPLFD��2�KRUL]RQWH�GH�UHÀH[mR�GH�*DUFpV��������p�R�HVSDoR�DQGLQR15. Essas 
categorias são pensadas do lugar camponês-indígena e da língua quíchua. 
O autor enfrenta o dogma universalista da modernidade euro-globalcêntrica 
representada pelo castelhano. Em seu texto, Garcés (2007) denuncia uma 
colonialidade linguística enquanto uma forma de subalternização de outras 
línguas, em especial as línguas indígenas, assim como outras línguas consi-
deradas periféricas.

Bakhtin (2011) traz um arcabouço teórico sobre os estudos da linguagem. 
Para o autor a linguagem deve estar voltada a um contexto de vida concreta 
dos sujeitos históricos, sociais e culturais. O aspecto dialógico da linguagem 
entrecruza-se por todo o campo do pensamento vivo do homem. Por isso, os 
estudos da linguagem são mais interessantes do que o engessado estudo da 
língua per si, que se reduz aos estudos gramaticais.

1HVWH�HVWXGR��REMHWLYDPRV�UHDOL]DU�UHÀH[}HV�FUtWLFDV�VREUH�R�HQVLQR�GH�
Libras PHGLDQWH�XPD�UHVVLJQL¿FDomR�HSLVWHPROyJLFD�GR�FRQKHFLPHQWR�GD�VREUH�
D�OtQJXD��$�LGHLD�p�UHÀHWLU�H�GHVFRQVWUXLU�RV�SUHVVXSRVWRV�PRGHUQRV�H�H[DJHUD-
damente coloniais da linguística pura que assolam os cursos de Letras Libras, 
uma vez que os conteúdos linguísticos e gramaticais têm um status quo de 
“universalidade” das “ciências”. Precisamos considerar as ambivalências pro-
duzidas no encontro entre os diferentes saberes e culturas, nesses cursos. Para 
isso, intentamos aproximar os estudos interculturais aos estudos da linguagem.

15 Lugar constituído pelos países da América do Sul atravessados pela Cordilheira dos Andes: Bolívia, Peru, 
Equador, Colômbia, Chile e Venezuela.
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2�HQVLQR�GH�Libras e a�LQWHUFXOWXUDOLGDGH�FUtWLFD

1HVWH�WySLFR�UHÀHWLPRV�VREUH�R�HQVLQR�GH�Libras nos cursos de Letras 
Libras, tendo como base os pressupostos da interculturalidade. Em seu viés 
FUtWLFR��D�LQWHUFXOWXUDOLGDGH��FRQ¿JXUD�VH�FRPR�XP�SURMHWR�SROtWLFR��VRFLDO��
epistêmico e ético de transformação e de decolonialidade. É relevante pontuar 
que o Decreto nº 5.626/2005 (BRASIL, 2005) assegura a criação de cursos de 
Licenciatura em Letras Libras, bem como institui a disciplina de Libras como 
obrigatória nos cursos de Licenciaturas, Educação Especial e Fonoaudiologia. 

Esse cenário cria a demanda de formação de professores de Libras e 
institui o Ensino Superior como uma possibilidade de docentes e discentes 
obterem contato com a Libras. Esse contexto de institucionalização do ensino 
de Libras no (QVLQR�6XSHULRU�FRQÀXL�SDUD�R�HVWXGR�GD�LQWHUFXOWXUDOLGDGH�FUtWLFD�
como uma ação decolonial, frente a supervalorização ao campo da linguística 
e da gramática no âmbito do ensino de Libras.

>���@�FRQVWUXLU�FULWLFDPHQWH�D�LQWHUFXOWXUDOLGDGH�UHTXHU�WUDQVJUHGLU�H�GHV-
montar a matriz colonial presente no capitalismo e criar outras condições 
de poder, saber, ser, estar e viver, que apontem para a possibilidade de 
conviver numa nova ordem e lógica que partam da complementaridade e 
das parcialidades sociais. Interculturalidade deve ser assumida como ação 
deliberada, constante, contínua e até insurgente, entrelaçada e encaminhada 
com a do decolonializar (FLEURI, 2014, p. 94)16.

Segundo o professor Fleuri (2014) a interculturalidade crítica aponta 
para um projeto necessariamente decolonial. Pretende entender e enfrentar a 
matriz colonial do poder, que articula, historicamente, a ideia de “raça” como 
LQVWUXPHQWR�GH�FODVVL¿FDomR�H�FRQWUROH�VRFLDO��LPSXOVLRQDGR�SHOR�FDSLWDOLVPR�
mundial – moderno, colonial, eurocêntrico – pelo racismo, pelo patriarcalismo 
e pelo capacitismo17 como parte da constituição histórica da América.

O autor apresenta discussões acerca da interculturalidade e os seus desa-
¿RV�SROtWLFRV�H�HGXFDFLRQDLV��RX�VHMD��D�LQWHUFXOWXUDOLGDGH�H�D�GHFRORQLDOLGDGH�
precisam estar envolvidas com ações problematizadoras e reconstrutoras da 
realidade política e educacional que está posta em nosso contexto. Dessa 
forma, se promoverá a descolonização do poder e do saber nas escolas, nas 
academias e em seus currículos.

16 Nessa citação Fleuri (2014) enfatiza o pensamento de Catherine Walsh. Para Restrepo e Rojas (2010) 
Walsh foi a intelectual que pensou o conceito de interculturalidade. A autora destaca as três perspectivas 
do conceito de interculturalidade: relacional, funcional e crítica. Para uma maior compreensão, ver as obras 
de Catherine Walsh.

17 É a discriminação e o preconceito contra pessoas com deficiência. No capacitismo as pessoas com deficiência 
não são capazes de pensar, raciocinar, produzir, criar, elaborar, colaborar, aprender, ter autonomia, viver junto.
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Fleuri (2014) faz uma articulação entre o conceito de interculturalidade 
e o conceito de identidade, bem como de decolonialidade. O autor trata isso 
WXGR�FRPR�XP�GHVD¿R�SROtWLFR�H�HGXFDFLRQDO��3DUD�)OHXUL��������R�SURMHWR�
de interculturalidade refere-se a uma questão política, social, epistêmica e 
ética de transformação sociocultural. A interculturalidade e a decolonialidade 
referem-se a um projeto de prática educativa que rompe com o conhecimento 
hegemônico e colonizador no sistema mundo.

O ponto de vista crítico da interculturalidade, segundo Fleuri (2014), 
evidencia outras perspectivas que desconstroem a lógica hegemonicamente 
capitalista, racista, patriarcal e capacitista. Essa interculturalidade crítica 
busca a construção de relações democráticas, coletivas, participativas, jus-
tas socialmente e coerentes com os interesses e com a autonomia de cada 
grupo sociocultural.

Pensar nessas formas de relações sociais é, também, pensar em um ensino 
de Libras em um contexto de grupos, não homogêneos e uniformes, mas grupos 
diversos e heterogêneos, compostos de sujeitos diferentes: surdos, ouvintes, 
brancos, negros, indígenas, homens, mulheres, entre outros que constituem a 
sala de aula. O ensino de Libras precisa construir um espaço de negociações 
entre as línguas e sujeitos. Isso é um diálogo intercultural, envolvido em encon-
tros e desencontros de línguas, inclusive entre o Português, a Libras e outras.

3DUD�DOpP�GR�FDPSR�OLQJXtVWLFR

No presente tópico, aproximamos os pressupostos teóricos de Garcés 
(2007) aos estudos da linguagem de Bakhtin (2011). Para o primeiro autor, 
existe uma forma de poder linguístico em nosso mundo. Esse poder trata 
algumas línguas de forma subalterna, ou seja, a Europa é tida como um cen-
tro de um sistema mundo capitalista e hegemônico, assim, age mediante um 
processo de subalternização de línguas. Em especial, as línguas campesinas 
e as indígenas, até mesmo as línguas de outras comunidades tradicionais, 
tais como as comunidades quilombolas, são colocadas em uma situação de 
inferioridade linguística. 

&RP�LVVR��Ki�H[LVWrQFLD�GH�XP�PRGHOR�FODVVL¿FDWyULR�GD�SDODYUD�H�GH�
sua verdade. Isso acontece desde o século XVI, em que a Europa se tornou 
potência mundial e começou a estabelecer normas, regras, critérios e proje-
tos aos povos do mundo. Para Garcés (2007) a Europa – centro do sistema 
mundo – espalhou o poder de uma língua hegemônica, principalmente o 
inglês, o francês e o alemão como línguas que determinam os conhecimentos 
considerados legítimos e verdadeiros.

Temos um processo de subalternização linguística e epistêmica. Essas 
línguas eurocêntricas atuam no âmbito de um contexto colonial. Assim, outras 
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línguas –indígenas ou campesinas e as línguas de sinais – serão relevantes 
DSHQDV�SDUD�VHUHP�HVWXGDGDV��PDV�QmR�VHUmR�FRQVLGHUDGDV�FLHQWL¿FDPHQWH�
no âmbito acadêmico em geral, em razão da imposição da língua padrão, 
R¿FLDO��R�PRQROLQJXLVPR�

Nesse sentido, as línguas eurocêntricas, bem como o conhecimento cien-
Wt¿FR�UDFLRQDO��PRGHUQR�H�RFLGHQWDO�HXURSHX�DPHULFDQR��VXEDOWHUQL]DP�DV�
outras línguas e, por conseguinte, os outros conhecimentos. Assim, o local, o 
aborígene, os indígenas, os nativos, os ribeirinhos, os quilombolas, na melhor 
GDV�KLSyWHVHV��SRXFR�VmR�FRQVLGHUDGRV�FRPR�FRQKHFLPHQWR�HWQRJUi¿FR��PDV�
como formas subalternas de estar no mundo.

Para o segundo autor – neste caso Bakhtin (2011) – é preciso problemati-
zar o poder da linguística e partir de análises sobre a língua/linguagem por meio 
do mundo concreto, do mundo real e do mundo vivido pelos sujeitos. Bakhtin 
�������WHFH�FUtWLFDV�DR�REMHWLYLVPR�DEVWUDWR��LQFOXVLYH��j�¿ORVR¿D�GH�)HUGLQDQG�
de Saussure (1857-1913), que fundou a investigação da linguística moderna18.

Após três anos da morte de Saussure, seus ex-alunos publicaram a obra 
“Curso de Linguística Geral”, em 1916, que é uma obra que veio a ser difun-
dida no mundo todo e que traz os caminhos dos estudos linguísticos. Na lógica 
saussuriana, a linguística é uma área que estuda a língua em suas particula-
ridades linguísticas, sistêmicas e estruturais.

Essas particularidades são voltadas para um sistema de regras e de normas 
gramaticais. Assim, a oração é vista como uma unidade da língua. Bakhtin 
(2011) enfatiza que a oração precisa ser vista como uma unidade da língua, 
mas também como uma unidade do discurso, uma unidade da comunicação 
dialógica que se dá entre sujeitos concretos.

Percebemos que o objetivismo abstrato foca na linguística enquanto um 
sistema de signos dotado de uma intenção gramatical, ou seja, um sistema 
de regras, de normas e de convenções. Para os estudos bakhtinianos a língua 
é social e a oração – mesmo sendo dotada por regras sistemáticas – deve ser 
analisada por meio de um estudo da linguagem, de uma forma mais ampla, 
pois a expressão dos sujeitos está presente no contexto de vida vivida coti-
dianamente em um mundo histórico, social e concreto.

No geral, Garcés (2007) e Bakhtin (2011) se aproximam, pois o primeiro 
enfrenta a colonialidade linguística de línguas europeias, consideradas as úni-
cas nas quais é possível expressar um conhecimento verdadeiro e válido. O 
segundo enfrenta o objetivismo abstrato saussuriano e o domínio da estrutura 
linguística sobre os sujeitos históricos e sociais. Ambos lançam olhares para 
a língua dos sujeitos que estão no mundo, na vida, no cotidiano.

18 No Brasil, o nome que costuma figurar como o pai da linguística moderna é o de Ferdinand de Saussure. 
Em outros países, como por exemplo a Rússia, apesar de Saussure ser uma forte referência da Linguística 
do século XX, é Wilhelm von Humboldt que parece ocupar o lugar de iniciador da linguística, sobretudo por 
sua forte influência sobre Potebniá, um dos fundadores da linguística russa no século XIX (GRILLO, 2017).
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Compreendemos que o ensino de uma língua, nesse caso a Libras, deve 
ser um processo intercultural, de luta contra a subalternização de línguas 
periféricas. Ao aprender a Libras o aluno/o sujeito apreende o mundo e o con-
texto social. As línguas não podem ser encaradas como um sistema abstrato 
desvinculado da realidade sociocultural, mas fazem parte da comunicação 
social entre sujeitos situados historicamente.

1R�WHDU�PHWRGROyJLFR

(VWD�SHVTXLVD�p�GH�EDVH�GRFXPHQWDO��SRLV�GRV�GRFXPHQWRV�³>���@�SRGHP�VHU�
UHWLUDGDV�HYLGHQFLDV�TXH�IXQGDPHQWDP�D¿UPDo}HV�H�GHFODUDo}HV�GR�SHVTXLVD-
GRU�>���@´��/8'.(��$1'5e��������S�������'XUDQWH�D�SHVTXLVD�WLYHPRV�FRPR�
fontes primárias documentos impressos (ementas de cursos de graduação) 
que constituíram o corpus da pesquisa.

Os dados obtidos são provenientes de 03 (três) IES que se encontram 
situadas na grande Belém do Pará. Como fonte de informações, utilizamos 
os ementários dos cursos de licenciaturas em Letras Libras credenciados pelo 
Ministério da Educação (0(&���7DLV�IRQWHV�IRUDP�H[WUDtGDV�GDV�SiJLQDV�R¿-
ciais das universidades e seus projetos pedagógicos.

(P�QRVVR�WH[WR�RV�FXUVRV�VHUmR�LGHQWL¿FDGRV�FRPR��&XUVR�,��&XUVR�,,�
e Curso III. Todos são licenciaturas instaladas em instituições estaduais e 
federais. O curso I possui regime seriado – dois semestres por ano com aulas 
diárias no turno vespertino; oferece um total de 30 (trinta) vagas por ano. O 
curso II possui regime regular – dois semestres por ano com aulas diárias nos 
turnos: matutino, vespertino e noturno; o curso oferece um total de 40 (qua-
renta) vagas por ano. O curso III possui regime intensivo – antigo intervalar, 
com dois semestres blocados por ano com aulas matutinas e vespertinas; o 
curso oferece um total de 26 (vinte e seis) vagas por ano.

O corpus de análise foi composto por 18 (dezoito) ementas das disciplinas 
de Libras dos três cursos de Letras Libras. A Ementa é um documento com os 
pontos principais sobre determinada disciplina ou componente curricular de um 
curso de graduação ou pós-graduação. No geral uma ementa divide-se em qua-
WUR�SDUWHV��D��FDEHoDOKR��E��GHVFULomR��F��ELEOLRJUD¿D�EiVLFD��G��FRPSOHPHQWDU�

O cabeçalho é um conjunto de informações localizadas na parte superior do 
documento: tipo de atividade, categoria (obrigatória ou não obrigatória), cargas 
horárias (teórica, prática, extensão, distância e carga horária semanal ou total), 
código da disciplina, departamento ou instituto, créditos e eixo da disciplina.

A descrição é um texto detalhado objetivo e circunstanciado. Traz as 
SULQFLSDLV�WHPiWLFDV�D�VHUHP�GHVHQYROYLGDV�QD�GLVFLSOLQD��$�ELEOLRJUD¿D�
básica é a listagem de referências – livros, artigos, entre outros – que man-
tém relação com o conteúdo programático estabelecido para a disciplina. 
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$�ELEOLRJUD¿D�FRPSOHPHQWDU��SRU�VXD�YH]��p�XPD�OLVWDJHP�XWLOL]DGD�SDUD�SRV-
sibilitar, a critério do docente ou discente, o aprofundamento do estudo de 
alguns aspectos ou pontos dos conteúdos da disciplina.

As partes que elegemos para analisar neste artigo são: a descrição e a 
ELEOLRJUD¿D�EiVLFD��'HVWDFDPRV�TXH�RV�WUrV�FXUVRV�LQYHVWLJDGRV�SRVVXHP�DV�
seguintes disciplinas de Libras:

O Curso I possui as disciplinas de: Libras I, Libras II, Libras III, Libras 
IV, Libras V e Libras VI; o Curso II traz as disciplinas em quatro níveis: Libras 
Nível Básico, Libras Nível Intermediário, Libras Nível Avançado I e Libras 
Nível Avançado II; o Curso III possui as seguintes disciplinas: Introdução aos 
Estudos da Libras, Libras I, Libras II, Libras III, Libras IV, Libras V, Libras 
VI e Libras VII. 

Para a analisarmos os dados de nosso estudo, realizamos o seguinte 
FDPLQKR��LGHQWL¿FDomR��OHLWXUD��UHOHLWXUD��DSUHFLDomR��LQWHUSUHWDomR�DQiOLVH�
GRV�GRFXPHQWRV�SDUD�XP�GHWHUPLQDGR�¿P��D�SURGXomR�DFDGrPLFD���-XQWR�j�
escrita do texto fazemos uso de quadros e imagens, para que o leitor tenha uma 
melhor visualização dos dados. Algumas citações são utilizadas em espanhol, 
SRLV�FRQVLGHUDPRV�XPD�OtQJXD�GH�ÀH[tYHO�FRPSUHHQVmR��HP�HVSHFLDO��SHORV�
leitores que tem como base uma língua de origem latina, como o português. 
A seguir, apresentamos os resultados e as discussões dos dados obtidos.

5HÀH[}HV�VREUH�R�HQVLQR�GH�Libras

No Brasil, a partir de 2005, o ensino de Libras passou a ser disseminado 
em Instituições de Ensino Superior. Isso ocorreu em detrimento da promul-
gação do decreto nº 5.626, que trata, dentre vários assuntos, da oferta da 
disciplina de Libras no ensino superior e do ensino de Libras em cursos de 
licenciaturas. Esse ensino tem como base 4 (quatro) elementos que selecio-
namos como principais:

i) O decreto 5.626 de 2005 que regulamenta a Lei nº 10.436 de 2002; 
ii) Os projetos pedagógicos de cursos que delineiam o desenvolvimento das 
atividades dos cursos de Letras Libras; iii) O ementário desses projetos que 
traz diretrizes de como as disciplinas devem desenvolver seus eixos temáticos; 
e iv) Os planos de ensino dos docentes, no qual elaboram seus métodos de 
ensino tendo em vista o objetivo a ser alcançado.

Desses elementos, selecionamos apenas o ementário de três cursos de 
Letras Libras de %HOpP��$�LQWHQomR�IRL�YHUL¿FDU�VH�R�HQVLQR�GH�Libras parte de 
uma realidade concreta, de uma realidade amazônida intercultural. Reiteramos 
que os cursos serão denominados de: Curso I, Curso II e Curso III.
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4XDGUR���±�'HWDOKDPHQWR�GDV�iUHDV�QDV�HPHQWDV�GH�/LEUDV

Curso I Curso II Curso III
Libras I e II Nível Básico Introdução e Libras I

Neurolinguística,
Linguística

(Fonológico, Morfológico 
e Sintático)

Linguística
(Fonológico, Morfológico 

e Sintático)
Conceitual e Legal

Linguístico
(Fonológico e Morfológico)

Histórico e Conceitual

Libras III e IV Nível Intermediário Libras II e III
Linguística

(Morfológico, Sintático) e 
(Lexicologia: Topônimos)

Linguística
(Morfológico)

Histórico Geral

Linguístico
(Morfológico, Sintático)

Libras V e VI Nível Avançado I Libras IV e V
Linguística

(Semântico e Pragmático), 
Análise do Discurso e 

Sociolinguística

Linguística
(Morfológico, Sintático, 

Semântico e Pragmático)
Histórico Nacional e Local

Linguístico
(Semântico e Pragmático)

-------------------- Nível Avançado II Libras VI e VII

--------------------

Linguística
(Morfológico e Sintático), Análise 

do Discurso, Sociolinguística, 
Filosofia, Literatura e 
Linguística Aplicada.

Linguístico
(Semântico e Pragmático),

Análise do Discurso, 
Sociolinguística, Psicolinguística,
Literatura e Análise do Discurso

)RQWH��'DGRV�GD�SHVTXLVD��������

Iniciamos as nossas análises pelo quantitativo de disciplinas de cada curso. 
Mencionamos que o curso I possui 6 (seis) níveis de Libras. Os discentes estu-
dam os níveis de Libras do primeiro ao sexto semestre, sendo que o curso 
possui 8 (oito) semestres letivos regulares com aulas de segunda a sexta-feira. 
Logo, nos últimos semestres do curso os alunos não estudam mais essa língua.

O curso II é subdivido em 4 (quatro) anos letivos. Assim, os 4 (quatro) 
anos da licenciatura são atravessados pelos 4 (quatro) níveis de Libras: Básico, 
Intermediário, Avançado I e Avançado II. Cada nível é correspondente a um 
DQR�GR�FXUVR��2V�DOXQRV�WrP�FRQWDWR�FRP�D�OtQJXD�GR�LQtFLR�DR�¿P�GR�FXUVR��
Isso é imprescindível para o aprendizado da Libras.

O curso III possui 7 (sete) níveis e, ainda, a disciplina de Introdução à 
Libras no início do curso. O curso possui 8 (oito) períodos letivos. Com isso, 
o primeiro semestre letivo possui duas disciplinas de Libras: disciplina de 
introdução e Libras I. Contudo, no oitavo semestre do curso não há disciplinas 
de Libras, pois a última disciplina é vista no sétimo semestre. Seria atraente 
que os alunos tivessem contato com a Libras do início DR�¿P�GR�FXUVR��WDO�
como ocorre no curso II.

Percebemos que o campo linguístico perpassa por todas as ementas e por 
todos os níveis de Libras. Destacamos a relevância desse campo, concebido 
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como uma ciência que se ocupa do estudo acerca dos fenômenos da lingua-
gem. A sua relevância torna-se mais ampla para um curso de Licenciatura em 
Letras Libras, uma vez que tem a pretensão de formar professores que atuem 
com o ensino de uma língua: a Libras.

Nos cursos de Letras Libras, os estudos linguísticos são essenciais para 
se compreender as propriedades e o funcionamento das línguas de sinais. 
Nos cursos I, II e III, a intenção que se tem em suas ementas é iniciar esses 
estudos com os aspectos fonológicos da língua; depois passar pelos aspectos 
morfológicos e sintáticos; e chegar aos aspectos semânticos e pragmáticos. 
Isso acontece nos 3 (três) cursos investigados.

O que consideramos curioso é o campo neurolinguístico se fazer presente 
no início do Curso I. Inclusive na ementa da disciplina Libras I é descrito: O 
cérebro e a língua de sinais. Processos cognitivos e linguísticos. Inferimos 
que a proposta do curso é realizar um aprofundamento teórico a respeito da 
surdez e da Língua de Sinais e suas implicações neurolinguísticas. Porém, 
seria mais interessante que esse aprofundamento fosse realizado na disciplina 
Psicologia da Educação, que tem um eixo sobre: educação e desenvolvi-
mento psicolinguístico.

O campo da lexicologia, também, se faz presente nesse curso com o 
estudo dos topônimos em Libras, isto é, o estudo dos nomes de lugares, da 
sua origem e evolução. Quiçá seja feito um diálogo intercultural no campo 
da toponímia e o seu contato com a história dos lugares e dos sujeitos socio-
culturais. Para isso, os estudos dos topônimos devem estar articulados aos 
estudos interculturais.

O Curso II integra o campo linguístico ao campo legal no nível básico. 
Nos demais níveis integra o campo linguístico ao campo histórico. Em rela-
ção ao campo histórico, percebe-se uma sequência durante os estudos das 
disciplinas de Libras: parte-se do macro – Histórico Geral e Nacional – ao 
micro – Histórico Local. Cabe questionar: em relação ao Histórico Local, será 
que cada docente é “capaz de assumir a realidade ecológica, social, política 
e cultural” (FLEURI, 2014, p. 94); será que a perspectiva intercultural é 
contemplada nesse nível da disciplina?

Destacamos que na Amazônia Paraense há uma série de Programas de 
Pós-Graduações que desenvolvem estudos e pesquisas no âmbito da Edu-
cação de Surdos e Estudos Linguísticos sobre a Libras (MATOS, 2016; 
ABREU, 2019; LOBATO, 2019). Esses e outros trabalhos são ainda iniciais 
em nossa região, mas trazem uma série de questões sobre os surdos e a Libras 
a partir de estudos no campo da linguística e da educação. O campo intercul-
tural precisa se fazer mais presente em pesquisas vindouras.

Já o Curso III faz uma intercessão nas primeiras disciplinas entre as 
áreas Linguística e Histórica, perpassando por alguns aspectos conceituais 
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da Libras e da Educação de Surdos. Depois segue o bloco das disciplinas a 
partir de um viés inteiramente linguístico. Somente nas últimas disciplinas 
que cruzará o eixo linguístico a outras áreas.

Inclusive, em todos os cursos, no último bloco de disciplinas, há um hibri-
dismo de áreas diversas junto ao campo linguístico. Essas áreas são: Análise 
GR�'LVFXUVR��6RFLROLQJXtVWLFD��)LORVR¿D��/LWHUDWXUD��/LQJXtVWLFD�$SOLFDGD��/$��
e Psicolinguística. Nesse sentido, pontuamos que a disciplina toma um rumo 
mais pragmático, ou seja, a Libras é estudada enquanto linguagem inserida 
no contexto de seu uso na comunicação e junto a outros campos discursivos.

Das áreas que cruzam o último bloco de disciplinas, destacamos a Lin-
guística Aplicada que, Moita Lopes e Fabrício (2019), defendem a necessidade 
crítica desta LA atuar na desconstrução de uma episteme ocidentalista. Para os 
autores, a LA crítica pauta-se em uma outra forma de estudar a linguagem, a 
SDUWLU�GH�SURFHVVRV�FRQVLGHUDGRV�PDUJLQDLV��³>���@�FRPR�SRU�H[HPSOR�D�UHODomR�
entre práticas linguajeiras e performances de gênero, sexualidade, raça, classe 
social etc.” (MOITA LOPES; FABRÍCIO, 2019, p. 718).

Para isso, os docentes de Libras precisam conhecer os pressupostos 
críticos de Moita Lopes e Fabrício (2019) sobre os estudos em Linguística 
Aplicada. Necessitam, ainda, ir em busca de estudos que interseccionem a 
$QiOLVH�GR�'LVFXUVR��D�6RFLROLQJXtVWLFD��D�)LORVR¿D��D�/LWHUDWXUD��H�D�3VLFR-
linguística ao universo da interculturalidade crítica. Além de um ensino de 
Libras inter/transdisciplinar, teremos um ensino de Libras em uma perspectiva 
intercultural crítica.

Consideramos que existe uma forte presença do campo linguístico em 
todos os níveis da Libras. Isso VLJQL¿FD�TXH�³>���@�OD�FRORQLDOLGDG�GHO�SRGHU�
>���@�implica y construye un nuevo ordenamiento epistémico y lingüístico: la 
subalternidad de conocimientos y lenguas” (GARCÉS, 2007, p. 224). Por isso, 
EXVFDPRV�SURPRYHU�D�UHÀH[mR�SDUD�TXH�R�FDPSR�OLQJXtVWLFR�HVWHMD�IRUWHPHQWH�
vinculado a um projeto de interculturalidade crítica.

A construção de um novo ordenamento epistêmico e linguístico no ensino 
de Libras na Amazônia Paraense requer: considerar os saberes culturais dos 
alunos e a realidade onde estão inseridos; valorizar os estudos e as pesquisas 
sobre a Língua de Sinais do nosso lugar – o Estado do Pará e a região Norte19; 
lançar olhares para o contexto sociocultural dos surdos da região.

19 A esse respeito indicamos a leitura do artigo de Carliez; Cruz e Formigosa (2016) intitulado: Accessibilité 
et égalité des chances aux microcommunautés des sourds brésiliens: vers la reconnaissance des langues 
des signes pratiquées par les sourds de Soure (Île de Marajó) et Fortalezinha-PA et Porto de Galinhas-PE.

 (Tradução: Acessibilidade e igualdade de oportunidades para as microcomunidades de surdos brasileiros: 
rumo ao reconhecimento das línguas de sinais praticadas pelos surdos de Soure (Ilha do Marajó) e Forta-
lezinha-PA e de Porto de Galinhas-PE).
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Ao ter em mãos a descrição de cada ementa das disciplinas, percebe-
mos que para além do campo linguístico, cada curso traz outros campos 
que devem ser explorados nesse ensino de Libras. Detalhamos esses outros 
campos a seguir:

4XDGUR���±�&DPSRV�RXWURV�QDV�HPHQWDV�GH�/LEUDV

Curso I Curso II Curso III
Libras VI: A questão do 
bilinguismo: português 

e língua de sinais.

Nível Básico: O sujeito surdo: 
conceitos, cultura e identidade.

Nível Intermediário: Bilinguismo.
Nível Avançado I: Comunidade 

surda no Brasil e no Pará.
Nível Avançado II: A questão do 

bilinguismo: Literatura visual.

Introdução aos estudos da 
Libras: Origem da Língua de 

Sinais Brasileira. Conceito 
da Libras. Mitos relacionados 

da Língua de sinais.

Fonte: 'DGRV�GD�SHVTXLVD��������

No curso I temos a disciplina Libras VI com a proposta de estudar: a 
questão do bilinguismo: português e língua de sinais. Nos questionamos: será 
que esse bilinguismo preconizado na disciplina traz um aprofundamento das 
concepções sociais e antropológicas da surdez e dos surdos? É preciso pensar o 
bilinguismo como uma forma de romper com os estereótipos e os imaginários 
sociais de poder e de saber clínico/terapêutico sobre os surdos. É pensar o 
universo da surdez em uma lógica socioantropológica e intercultural crítica.

O curso II apresenta a proposta no Nível Básico de estudar: O sujeito 
surdo: conceitos, cultura e identidade; Legislação da educação de surdos. 
Nível Intermediário: História da educação de surdos; Bilinguismo. No Nível 
Avançado I: Comunidade surda no Brasil e no Pará. No Nível Avançado II: A 
questão do bilinguismo: português e língua de sinais; Tradução e transcrição 
de sinais; Escrita de sinais; Literatura visual.

Já o curso III traz na Introdução aos estudos da Libras: Origem da Lín-
gua de Sinais Brasileira; Conceito da Libras; Mitos relacionados a Língua de 
sinais. O ensino se tornará ainda mais rico se esses eixos forem estudados por 
meio da conversação em Libras. Ou seja, compreender a origem, o conceito e 
os mitos sobre a Libras mediante o diálogo em Libras. Assim, o ensino rompe 
com a lógica de exposição por parte – apenas – do professor.

Quiçá nesses eixos sejam vistos conteúdos em uma perspectiva intercultu-
UDO�H�TXH�H[SORUH�D�UHODomR�HQWUH�GLIHUHQWHV�VXMHLWRV�VRFLRFXOWXUDLV�H�³>���@�HQWUH�
diferentes formas de ser-sentir-pensar-agir nas relações sociais e ambientais” 
�)/(85,��������S��������(VVH�p�R�GHVD¿R�TXH�FDEH�jV�GLVFLSOLQDV�GH�/LEUDV��
unir seus conteúdos linguísticos a um projeto de interculturalidade crítica.

O interessante é que o Curso II, conforme foi mostrado no Quadro 6, 
revela um campo outro na ementa de Libras de Nível Avançado I. Esse campo 
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refere-se ao contexto da Comunidade Surda no Pará. Contudo, o curso não 
traz nenhuma referência que seja da Amazônia Paraense e nem do Norte 
do Brasil. Isso precisa ser também problematizado, pois essas produções da 
Amazônia devem constar nos projetos pedagógicos dos cursos e na sala de 
aula de Letras Libras.

Quadro 7 ±�,QFLGrQFLDV�GH�UHIHUrQFLDV�DXWRUDLV�SRU�FXUVR

Referências Autorais
Internacionais Nacionais Locais Destaques

Curso I 7 obras 11 obras 0
Ferreira Brito (1995)

Quadros e Karnopp (2004)

Curso II 0 38 obras 0

Felipe (2001)
Veloso e Maia Filho (2009)
Quadros e Karnopp (2004)
Pimenta e Quadros (2006)

Curso III 0 24 obras 0
Quadros e Karnopp (2004)
Pimenta e Quadros (2006)
Capovilla e Raphael (2012)

)RQWH��'DGRV�GD�SHVTXLVD��������

(P�UHODomR�jV�UHIHUrQFLDV�DXWRUDLV�GR�&XUVR�,��IRL�SRVVtYHO�LGHQWL¿FDU�TXH�
esse curso possui, em suas ementas de Libras, 2 (dois) grupos�GH�ELEOLRJUD¿DV�
básicas: 7 (sete) internacionais, onze obras nacionais e nenhuma obra local. 
Entre as obras internacionais, todas são provenientes de estudos linguísti-
cos sobre a Língua de Sinais Americana (ASL). Nesse curso não existem 
referências sobre alguma Língua de Sinais da América Latina ou sobre a 
Língua Gestual Portuguesa, por exemplo. Há apenas os estudos da Língua 
de Sinais Americana.

Tal como no contexto das línguas orais, no das Línguas de Sinais, perce-
bemos que a ASL – assim como a Língua de Sinais Francesa (LSF) – é uma 
das línguas mais valorizadas pelas comunidades surdas e seus apoiadores. 
Existe um peso e uma hegemonia que determinam o universo das línguas 
em nosso mundo. No topo dessa hegemonia temos dois tipos de Língua de 
Sinais: uma americana e outra europeia.

Para Garcés (2007, p. 227) “El inglés, el alemán y el francés son las 
tres lenguas de mayor peso de la alta modernidad, y continúan teniendo su 
hegemonía como lenguas del conocimiento y la literatura mundial”. A ASL 
e a LSF são as que tem maior peso e que, hegemonicamente, determinam os 
estudos e as pesquisas das demais línguas de sinais, inclusive a Libras.

Sobre as referências nacionais, no Curso I, o que predomina são as 
obras de Ferreira Brito (1995) – um livro que foi considerado um trabalho 
pioneiro em termos de descrição da Libras; e de Quadros e Karnopp (2004) 
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– um livro que trata dos aspectos fonológicos, morfológicos e sintáticos 
da Libras. Não há nenhuma referência de base paraense, nem amazônida e 
muito menos nordestina.

&RP�LVVR��FRPR�SRQWXD�%DNKWLQ��������S������³>���@�$�SDODYUD�GR�RXWUR�
VH�WRUQD�DQ{QLPD�>���@´��$V�UHIHUrQFLDV�DXWRUDLV�TXH�FRQVWLWXHP�R�1RUWH�H�R�
Nordeste de nosso país não aparecem no ementário dos cursos de Letras Libras 
da Amazônia Paraense. Os estudos e pesquisas de autores desse lugar já exis-
tem, porém ainda são anônimas para a comunidade acadêmica desses lugares.

No Curso II todas as 38 (trinta e oito) obras do curso são de cunho 
nacional. Essas obras subdividem-se em livros e mídias digitais. Os livros 
em destaque são: Felipe (2001) – um livro produzido pelo MEC em 1997: 
Manual do professor/instrutor e Manual do estudante/cursista – essa obra é 
voltada ao ensino e ao estudo da Libras; Veloso e Maia Filho (2009) é um 
livro que traz lições em Libras e explica o passo a passo para a aprendizagem; 
e Quadros e Karnopp (2004). A mídia digital é: Pimenta e Quadros (2006) – 
uma produção que se destina a pessoas ouvintes interessadas em aprender ou 
melhorar conhecimentos em Libras.

O Curso III SRVVXL�XP�WRWDO�GH�����YLQWH�H�TXDWUR��ELEOLRJUD¿DV�EiVL-
cas, sendo que todas são de bases nacionais. Essas obras subdividem-se em 
livros, mídias digitais e dicionários. O livro em destaque é o de Quadros e 
Karnopp (2004); a mídia é a de Pimenta e Quadros (2006); e o dicionário 
é o de Capovilla e Raphael (2012). Esse dicionário documenta centenas de 
sinais de Libras, trazendo os verbetes correspondentes ao sinal em português, 
inglês e SignWriting20��DFRPSDQKDGRV�GR�VLJQL¿FDGR�GR�VLQDO�H�GRV�YHUEHWHV��
ilustrações e a descrição detalhada da forma do sinal.

A Libras, por ter FDUDFWHUtVWLFD�YLVXDO�H�HVSDFLDO��p�UHSUHVHQWDGD�JUD¿FD-
mente por meio de imagens em dicionários impressos e em mídias digitais. 
Esses materiais estão se tornando, a cada dia, a base do ensino e da aprendiza-
gem de Libras nas escolas e nas universidades. A barreira que se tem com esses 
materiais, principalmente os dicionários impressos, é que apresentam imagens 
estáticas. Todavia, a Libras é uma língua viva e merece ser compreendida na 
SUiWLFD��SRU�LVVR�D�SUHVHQoD�GH�XP�SURIHVVRU�±�VXUGR�RX�RXYLQWH�±�ÀXHQWH�HP�
Libras é fundamental para a construção do conhecimento em sala de aula. 

Destacamos que o Quadro 7, construído por meio das referências biblio-
JUi¿FDV�EiVLFDV�GDV�GLVFLSOLQDV�GH�/LEUDV��PRVWUD�TXH�existe uma colonialidade 
do saber pautada em referências autorais provenientes de obras que são, em sua 
maioria, do eixo Sul e Sudeste de nosso país. Para uma melhor compreensão 
dessas referências apresentamos a ilustração a seguir:

20 O SignWriting é um sistema de escrita das Línguas de Sinais para registrar e expressar os parâmetros de 
cada sinal.
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)LJXUD����±�5HIHUrQFLDV�DXWRUDLV�HP�GHVWDTXH�QRV�FXUVRV

  

  

)RQWH��'DGRV�GD�SHVTXLVD��������

As 6 (seis) referências, em destaque, são as mais utilizadas nas disciplinas 
de Libras nos três cursos de Letras Libras investigados. As obras “Por uma 
gramática da Língua de Sinais” (FERREIRA BRITO, 1995); “Língua de Sinais 
Brasileira: estudos linguístico” (QUADROS; KARNOPP, 2004) e “Libras 
em contexto” (FELIPE, 2001) trazem estudos dos aspectos morfológicos, 
sintáticos, semânticos e pragmáticos da Libras. O “Dicionário enciclopédico 
ilustrado trilíngue” (CAPOVILLA; RAPHAEL, 2012), a mídia “Curso de 
Libras” (PIMENTA; 48$'526��������H�R�OLYUR�³$SUHQGD�/LEUDV�FRP�H¿-
ciência e rapidez” (VELOSO; MAIA FILHO, 2009) permitem a estruturação 
do ensino de vocabulário da língua de sinais.

Todas as referências são provenientes do eixo Sul e Sudeste de nosso 
país e, logicamente, não trazem aspectos essenciais da realidade paraense, 
bem como do lugar amazônida. Sendo assim, pontuamos a distância entre o 
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conteúdo apresentado nas obras e o lugar vivido por professores e alunos de 
nossa região Norte. Por isso, é essencial que se pense em um giro autoral.21

O giro autoral é uma forma de pensar/fazer a academia a partir de referên-
FLDV�ELEOLRJUi¿FDV�GH�DXWRUHV�GR�HL[R�1RUWH�H�1RUGHVWH��e�SUHFLVR�SUREOHPDWL-
zar a visão universalista e colonial das obras que cerceiam o ensino de Libras 
e reconhecer os conhecimentos (subalternizados) da realidade Amazônida. É 
essencial quebrar o domínio político e cognitivo que há no “mundo” da Libras, 
por isso, propomos a reestruturação epistêmica e a ruptura com a colonização 
do conhecimento produzido nessa área.

Essa ruptura requer conhecer epistemologias da Amazônia que apontem 
considerações sobre os marcadores culturais dos surdos para além do capacitismo. 
Epistemologias que valorizem as singularidades das culturas e línguas dos surdos 
nos seus contextos culturais (inclusive dos diferentes contextos culturais indígenas, 
quilombolas, tradicionais, populares) interculturais, interétnicos, interseccionais.

$V�SHVTXLVDV�H�DV�SURGXo}HV�ELEOLRJUi¿FDV�GD�$PD]{QLD�RQGH�HVWmR"�
Corremos o risco de enxergar os autores de nosso lugar Amazônida como 
³FRLVD´��GHVSURYLGD�GH�LQWHULRU��³>���@�QmR�XWLOL]iYHO��SRGH�VHU�DSHQDV�REMHWR�
GH�LQWHUHVVH�SUiWLFR�>���@´��%$.+7,1��������S�������3RU�LVVR��R�JLUR�DXWRUDO�
precisa ocorrer urgentemente no âmbito dos documentos norteadores dos 
cursos de Letras Libras da Amazônia Paraense.

'LiORJR�LQFRQFOXVR���

Neste estudo nos propomos investigar as ementas e as referências 
ELEOLRJUi¿FDV�GH�WUrV�FXUVRV�GH�/HWUDV�/LEUDV�GD�Amazônia Paraense. Assim, 
pensamos que é condição sine qua non que o ensino de Libras vislumbre a 
temática intercultural crítica junto aos seus conteúdos linguísticos, presentes 
nos ementários das disciplinas de Libras dos referidos cursos. 

Caso isso aconteça, será possível que cada curso promova a desconstru-
ção de uma episteme ocidentalista de base puramente linguística. O ensino de 
Libras precisa dialogar com vertentes epistemológicas interculturais, quiçá os 
(VWXGRV�6XUGRV��XPD�UDPL¿FDomR�GRV�(VWXGRV�&XOWXUDLV��2V�(VWXGRV�6XUGRV�
OXWDP�FRQWUD�D�LQWHUSUHWDomR�GD�VXUGH]�FRPR�GH¿FLrQFLD��YLVmR�FOtQLFR�WHUD-
pêutica). Nesses estudos os surdos são valorizados cultural e linguisticamente 
(visão socioantropológica).

Consideramos a necessidade de ocorrer um giro autoral nesse ementário 
dos três cursos, pois o eixo Nordeste e o eixo Norte do país precisam fazer 

21 O giro autoral é um termo pensado a partir da categoria giro decolonial que é: “la forma de incorporar el 
conocimiento subalterno a los procesos de producción de conocimiento” (CASTRO-GÓMEZ; GROSFO-
GUEL, 2007, p. 21).
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parte das referências básicas de cada ementa. Assim, torcemos para que as 
manifestações folclóricas, as vivências religiosas, artísticas e socioculturais 
da Amazônia Paraense (as tradições indígenas, quilombolas, de ribeirinhos, 
GH�FDPSRQHVHV��VH�SUHVHQWL¿TXHP�QR�kPELWR�GR�HQVLQR�GH�/LEUDV�D�partir 
dos métodos de ensino dos professores, pois no âmbito do ementário, esses 
aspectos não são contemplados.

'HVWDFDPRV�TXH�LVVR�p�XP�UHÀH[R�GDV�YLVLWDV�GH�YHUL¿FDomR�in loco da 
FRPLVVmR�YHUL¿FDGRUD�GRV�FXUVRV�VXSHULRUHV�GR�0LQLVWpULR�GD�(GXFDomR��$�
comissão supervisiona e avalia as condições institucionais, tendo em vista 
D�DXWRUL]DomR�GH�FXUVRV�VXSHULRUHV��8P�GRV�FULWpULRV�p�YHUL¿FDU�R�DFHUYR�
ELEOLRJUi¿FR�GRV�FXUVRV��$�FRPLVVmR�YHUL¿FDGRUD�GHYH��YHUL¿FDU�VH�D�ELEOLR-
JUD¿D�EiVLFD��OLYURV��SHULyGLFRV��REUDV�FOiVVLFDV��REUDV�GH�UHIHUrQFLD�HWF����SRU�
disciplina encontram-se à disposição dos usuários.

No geral, as bibliotecas da Instituições Superiores possuem um acervo 
vasto de obras, porém no âmbito da educação de surdos da Amazônia Paraense 
esse acervo ainda é incipiente. As coordenações de cursos precisam estar 
atentas a esse detalhe e, assim, indicar as obras regionais às bibliotecas uni-
versitárias. Dessa forma, o acervo relacionado à Libras e à Educação de Sur-
dos da $PD]{QLD�¿FDUmR�j�disposição dos alunos de cursos de Letras Libras, 
consequentemente serão inclusos no ementário de cada curso.

Todo o diálogo realizado neste estudo contribuiu para que pudéssemos 
UHÀHWLU�VREUH�D�QHFHVVLGDGH�GH�XP�SURFHVVR�GH�UHVVLJQL¿FDomR�HSLVWHPROy-
gica do conhecimento, que desconstrua o pressuposto moderno colonial nos 
cursos de Letras Libras na Amazônia Paraense. Com isso, aproximamos os 
estudos bakhtinianos da/sobre a linguagem aos estudos sobre a intercultura-
lidade crítica.

Pensar em um ensino de Libras na Amazônia Paraense requer denunciar 
a colonialidade da língua e cultura nacional padrão, imposta pelo colonizador 
português enquanto uma forma de subalternização de outras línguas – as 
muitas línguas vivas remanescentes dos povos indígenas, as línguas e culturas 
dos povos imigrantes, movimentos populares e comunidades tradicionais, 
geracionais, regionais, que constituem a rica diversidade cultural no Brasil. 
No âmbito das línguas subalternas estão, ainda, as respectivas variantes de 
Línguas de Sinais, criadas e recriadas interseccionalmente pelas diferentes 
comunidades surdas. Cabe, também, trazer para o debate um arcabouço teórico 
sobre os estudos da linguagem, na intenção de situar o ensino de Libras junto 
a um contexto de mundo concreto dos sujeitos históricos, sociais e culturais.



CAPÍTULO 8

EDUCAÇÃO INTERCULTURAL: 
lugar simbólico de GHVD¿RV�QD�FRQVWUXomR�
de práticas pedagógicas com as infâncias

Eliana de Jesus de Souza Lemos
,RODQH�6RFRUUR�1REUH�GH�2OLYHLUD

,QWURGXomR

5HÀHWLU�VREUH�RV�GHVD¿RV�LQHUHQWHV�j�FRQVWUXomR�GH�SUiWLFDV�SHGDJyJL-
FDV�LQWHUFXOWXUDLV�FRP�LQIkQFLDV�SOXUDLV�SDUWH�GD�UHÀH[mR�GRV�IXQGDPHQWRV�
modernos, que embasam as formas pelas quais as crianças são interpeladas 
no contexto da educação escolar. Isso se dá a partir de imagens homogêneas 
da infância, que são acessadas nos ambientes educacionais na relação com as 
crianças, desconsiderando seu ser enquanto sujeitos sociais e históricos, em 
seus modos de ser, viver e saber, em referência a alteridade de suas infâncias, 
e produtoras de culturas, em contextos socioculturais diversos. Essa atual 
realidade no campo da educação escolar exige a desconstrução de práticas 
pedagógicas monoculturais e a construção de práticas interculturais. Para 
essa perspectiva intercultural de educação Freire (1982) nos ensina que a 
educação como ação política e cultural é um potente instrumento e veículo 
de consciência e compreensão crítica da existência. Que o ser humano cria 
e acrescenta na relação com o mundo, cuja condição básica para o processo 
de conscientização condutora dessa objetivação nos diz que ele é um sujeito 
consciente de sua ação existencial a indagar o mundo. 

$VVLP��GLDQWH�GRV�GHVD¿RV�LPSRVWRV�SHOD�HGXFDomR�FRQWHPSRUkQHD� a 
ação educativa como práxis de sujeitos sociais e históricos deve gerar aberturas 
LQWHUVXEMHWLYDV�SDUD�R�GLiORJR�H�HVFXWD�GDV�VLJQL¿FDo}HV�GR�2XWUR��HP�VXDV�
formas de indagar o mundo. A disponibilidade para a escuta dialógica de suas 
H[SHULrQFLDV�GH�VLJQL¿FDomR�HP�VHXV�PRGRV�GH�VHU��YLYHU�H�VDEHU�FRP�DV�SUR-
duções de seus diferentes sentidos, segundo Brandão (2002), são vinculados 
aos sentidos da cultura que é educação e educação que é cultura. São sentidos 
que potencializam a ação educativa que inclui as alteridades dos sujeitos e 
seus diferentes pontos de vista. Desse modo, na perspectiva freiriana, a edu-
cação é a ação política, porque dotada de intenção transformadora, objetivada 
e dialogada com o Outro nos seus diferentes modos de existir e acrescentar 
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no mundo. Seus plurais modos de existência resultam no enriquecimento do 
WRGR�TXH�FRPS}H�D�YLGD��(VVH�p�R�¿R�GD�PHDGD�GH�VHQWLGRV�QD�WHVVLWXUD�GD�
educação que buscamos, e constitui a perspectiva de uma educação intercul-
tural,�VLJQL¿FDGD�FRPR�HVSDoR�VLPEyOLFR�IpUWLO�SDUD�D�REMHWLYDomR�GD�LQFOXVmR�
LQWHUFXOWXUDO�GDV�LQIkQFLDV��e�R�TXH�LQWHQFLRQD�UHÀHWLU�HVVH�WH[WR�

3DUD�HVVD�¿QDOLGDGH��GLVFXWLUHPRV�QR�SULPHLUR�WySLFR�D�FRQFHSomR�GH�HGXFD-
ção e cultura escolar na relação com as infâncias a partir do pensamento moderno, 
com a referência dos seguintes autores: Foucault (2009); Ariès (1986); Candau 
��������������1R�VHJXQGR�WySLFR��D�UHÀH[mR�YLQFXODGD�j�HGXFDomR�LQWHUFXOWXUDO�
como espaço potencial para desconstrução monocultural das infâncias, por meio 
da educação dialógica com DV�VXDV�H[SUHVV}HV�SOXUDLV��SDUD�R�GHVD¿R�GH�LQFOXLU�DV�
alteridades das crianças e seus saberes, situamos Corsaro (1997 apud SARMENTO; 
MARCHI, 2008); Brandão (2002, 2009); Carvalho et al. (2016) Kohan (2005); 
Freire (2011, 2016); Candau (2008, 2016); Candau e Russo (2010); Fleuri (2018). 

&XOWXUD�HVFRODU��D�FRQFHSomR�GH�HGXFDomR�em textos e FRQWH[WRV�
QD�UHODomR�FRP�DV�LQIkQFLDV�D�SDUWLU�GR�SHQVDPHQWR�PRGHUQR

Em Foucault (2009), a concepção de escola moderna, universalista e 
eurocêntrica, vincula-se à de conhecimento, sob a ótica da versão cientí-
¿FD�XQLYHUVDO�SRVLWLYLVWD��FRP�IRUWH�UHODomR�QR�LQYHVWLPHQWR�GR�VHQWLPHQWR�
moderno de infância, que se impõe com a inculcação dos dispositivos disci-
plinares nas relações de saber/poder, formadores de subjetividades e corpos 
dóceis, presentes na concepção de exame, tornado norma. Em conjunto com 
a relação de poder, o saber, a verdade e o poder disciplinar fundamentam a 
infância escolarizada na modernidade, atuantes como eixos formativos de 
subjetividades individualizadas, cuja função é regular as comunicações entre 
os sujeitos, caracterizando sob essa forma de educação a expressão reguladora 
da pedagogia moderna.

Nessa forma educacional, a identidade cultural da criança é concebida 
como sujeito de submissão, regulada pelo poder hierárquico disciplinar. 
Segundo Ariès (1986) a invenção da infância na história das mentalidades 
constitui o sentimento moderno projetado na criança, compondo sua identidade 
fundamental: a criança tutelada, presentes nos sentimentos e mentalidades da 
vida privada. Sob essa concepção, a criança é guiada pelos professores/as e 
submetida às regulações disciplinares. É sob esses fundamentos da produção 
moderna de escola e infância que se desenvolve a cultura escolar.

Sobre o tema, Candau (2011, 2016) concebe que o predomínio do pen-
samento monocultural e universalista das culturas da infância negam as dife-
renças e identidades das crianças, nas dimensões de classe, gênero, religião, 
cultura, etnia, física, estilos cognitivos, constitutivos de suas alteridades e suas 
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experiências concretas, plurais e singulares, vividas em diferentes espaços 
sociais, dentre estes, as práticas pedagógicas, que demandam, segundo a autora, 
R�JUDQGH�GHVD¿R�GH�FRPSUHHQGHU�H�OLGDU�FRP�DV�FRPSOH[DV�TXHVW}HV�TXH�HQYRO-
vem e demarcam as diferenças e identidades intergeracionais entre adultos e 
crianças. Nesse contexto, um dos fatores impeditivos do reconhecimento das 
alteridades da infância reside na expressão reguladora da pedagogia moderna, 
presente nas formas hierárquicas disciplinares. Essas dimensões no cotidiano 
escolar impedem as práticas interculturais entre adultos e crianças, e toca tanto o 
plano das representações sociais discursivas/concepções, quanto no plano social.

$�DXWRUD�D¿UPD�TXH�Ki�XP�SUHGRPtQLR�QD�SHUFHSomR�GRFHQWH�HP�UHODomR�
jV�GLIHUHQoDV��VLJQL¿FDGDV�FRPR�SUREOHPD��HP�IXQomR�GD�¿[DomR�GD�GLIHUHQoD�
QR�HVWHUHyWLSR��H�VXD�FRQVHTXHQWH�QDWXUDOL]DomR��DVVXPLQGR�³]RQDV�ÀXtGDV�
H�IRUPDV�VXWLV�GH�FRQÀLWRV´��TXH�DWUDYHVVDP�DV�UHODo}HV�LQWHUJHUDFLRQDLV�
interpessoais/interculturais nas práticas pedagógicas, e desviam a atenção 
dos educadores das importantes TXHVW}HV�QXFOHDUHV, vinculadas aos valores 
homogeneizadores em relação às condições e processos socioculturais na 
relação com as diferenças. As diferenças representadas em estigmas, deixam 
os docentes com o sentimento de impotência para lidar com as diferenças nos 
contextos de suas práticas. Desse modo, desconstruir os sentidos monocul-
turais da ação pedagógica em relação às infâncias implica em questionar o 
cerne dessas TXHVW}HV�QXFOHDUHV monoculturais/interculturais, que atravessam 
as demandas das relações intergeracionais entre adultos e crianças, condu-
zindo a perspectivas outras de objetivação nas formas pelas quais os adultos 
concebem e interpelam as crianças.

(GXFDomR�LQWHUFXOWXUDO��OXJDU�VLPEyOLFR�QR�GHVD¿R�GH�LQFOXLU�DV�
DOWHULGDGHV�GDV�FULDQoDV��VXDV�LQIkQFLDV�H�VHXV�VDEHUHV

Essas complexas questões atravessam as práticas educativas articulam e 
tocam no direito a participação e expressão das culturas da infância no contexto 
escolar. As crianças têm pautas culturais próprias, as “culturas da infância”, 
cujas produções simbólicas segundo Corsaro (1997 apud SARMENTO; MAR-
CHI, 2008, p. 4), são constituídos de “jogos, brincadeiras, rituais, protocolos de 
comunicação, narrativas, jogos simbólicos, etc.”, entre outros, que na interação 
FRP�DV�IRUPDV�VRFLDLV��FRQWULEXHP�SDUD�D�VXD�FRQ¿JXUDomR�H�WUDQVIRUPDomR��
e nesse processo, a interdependência entre adultos e crianças reside no fato 
de as crianças, também com suas pautas plurais, intervirem junto aos adultos 
FRP�LQWHUSUHWDo}HV�TXH�¿OWUDP�GDV�GLIHUHQWHV�IRUPDV�GH�KHUDQoDV�FXOWXUDLV�
transmitidas pela cultura do adulto, com os quais interagem concretamente a 
partir da interação intergeracional, e pelas “culturas da infância” interpretam e 
¿OWUDP�DV�GLIHUHQWHV�IRUPDV�GH�KHUDQoDV�FXOWXUDLV�WUDQVPLWLGDV�QD�FXOWXUD�JHUDO��
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Portanto, sua presença no ambiente escolar exige o reconhecimento da 
legitimidade de suas tradições, suas experiências plurais identitárias e culturais, 
sua conduta e estilo cognitivo, seus valores e afetos. Quando esse reconhe-
cimento é traduzido em intenções educativas na postura da instituição e dos 
educadores, gera o sentido de pertencimento da criança nos laços sociais e 
FXOWXUDLV��H��QHVVD�SHUVSHFWLYD��DV�SUiWLFDV�SHGDJyJLFDV�VmR�VLJQL¿FDGDV�FRPR�
SUiWLFDV�FXOWXUDLV��3DUD�HVVH�¿P��VHJXQGR�&DQGDX���������D�DomR�HGXFDWLYD�
GHYH�LQYHVWLU�QD�D¿UPDomR�GDV�LGHQWLGDGHV�VyFLR�GLYHUVDV�GD�LQIkQFLD��D�JHUDU�
R�VHQWLGR�GH�SHUWHQFLPHQWR�GD�FULDQoD��FXMD�SUiWLFD�HGXFDWLYD�VLJQL¿FDGD�QR�
âmbito político-ideológico além da igualdade, deve investir na equidade dos 
VHXV�GLUHLWRV��QD�YDORUL]DomR�GDV�SOXUDOLGDGHV�VRFLRFXOWXUDLV�VLJQL¿FDGD�QD�
perspectiva de que:

As culturas são múltiplas e cada cultura só pode ser densamente compreen-
GLGD�GH�GHQWUR�SDUD�IRUD��6HUHV�GR�VtPEROR��GR�VLJQL¿FDGR�H�GD�DSUHQGL]D-
gem, somos uma espécie que, dotada de um mesmo aparato biopsicológico, 
ao invés de se limitar a produzir um único modo de vida, ou modos de ser 
muito semelhantes, geramos quase incontáveis formas de ser e de viver, 
GH�IDODU�H�GH�GL]HU�FRPR�WLSRV�GH�FXOWXUDV�YDULiYHLV�HP�VXD�JHRJUD¿D�H�HP�
sua história (BRANDÃO, 2009, p. 720).

6RE�HVVD�SHUVSHFWLYD�>���@�³$RV�SRXFRV�R�³PXQGR�GD�HGXFDomR�VH�UHYHOD�QD�
inteireza humana, isto é cultural”. Surgem nele então as pessoas inteiras e intera-
WLYDV�HQYROYLGDV�QD�HGXFDomR��,PSOLFD�>���@ uma redescoberta da escola como um 
lugar de cultura” (BRANDÃO, 2002, p. 149). Como lugar de cultura, a expe-
riência dos sujeitos na escola, expressam seus sentidos e incompletudes. Entre as 
várias formas de linguagem e os símbolos que compõem a cultura, encontra-se a 
expressão do jogo da criança, cuja função simbólica expressa seu modo de sentir 
H�VLJQL¿FDU�D�H[LVWrQFLD�PHGLDGD�SHOR�VHX�EULQFDU��&RQVWLWXL�XP�VDEHU�FXOWXUDO��
fruto da sua experiência lúdica, formado por elementos do cotidiano que o senso 
FRPXP�YLYrQFLD�QDV�UHODo}HV�VRFLDLV�HP�VHXV�GLIHUHQWHV�DVSHFWRV�GH�VLJQL¿FDomR�
(CARVALHO et al., 2016, p. 193). Como exemplo trazido pelas autoras:

“O rio assume para as crianças que moram em sua proximidade, o espaço 
principal de expressão da sua ludicidade. É nas águas do rio que elas 
compartilham suas brincadeiras, que vivenciam suas experiências e 
FRQVWURHP�QRYRV�FRQKHFLPHQWRV��>���@�1DV�iJXDV�GR�ULR��DV�FULDQoDV�FRP-
partilham suas brincadeiras, vivenciam suas experiências e constroem 
novos conhecimentos”.

6mR�VLJQL¿FDo}HV�UHODFLRQDGDV�j�LQWHUFXOWXUDOLGDGH��TXH�HP�6DUPHQWR�
(2005) é constitutiva da escola, pela complexidade cultural que nela habita, com 
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destaque para as culturas das infâncias operarem como fatores comunicacionais: 
entre as crianças (intrageracional) e das crianças com os adultos (intergeracio-
QDO���$¿UPD�R�DXWRU�TXH�SRXFR�SRGH�D�HVFROD�FRQWUD�D�H[FOXVmR��PDV�UHVVDOWD�
que a sua potencialidade para a inclusão intercultural da infância na escola deve 
voltar-se para o enfrentamento das práticas excludentes em relação às suas cul-
turas, investindo na relação com o saber, problematizado como relação social, 
vinculado à dimensão cultural das ações pedagógicas, com a ampla mobilização 
GRV�³>���@�VDEHUHV�FXOWXUDLV�H�JHUDFLRQDOPHQWH�HQUDL]DGRV��H�HQTXDQWR�IRUPDV�
legítimas de apropriação do real, e da sua constituição desses saberes como base 
GH�DTXLVLomR�H�FRQVWUXomR�GH�RXWURV�VDEHUHV�>���@´��6$50(172��������S������

Assim, a importância de escutar e dialogar com os saberes que a criança 
constrói em suas experiências socioculturais diversas, que veicula seus valo-
res e suas interpretações de mundo estão vinculadas ao que nos diz Brandão 
(2009, p. 720) sobre “as incontáveis formas de ser e de viver, de falar e de dizer 
FRPR�WLSRV�GH�FXOWXUDV�YDULiYHLV�HP�VXD�JHRJUD¿D�H�HP�VXD�KLVWyULD´��(VWDV�
são subjetividades históricas concretas, que ao serem interpeladas e escutadas 
pelo adulto desse lugar simbólico de uma educação intercultural, intersub-
jetiva, abre possibilidades para a inclusão de seus saberes, e assim, a cultura 
presente na escola, representada pelos diferentes sujeitos e suas histórias de 
VLJQL¿FDomR��HP�XPD�HGXFDomR�FRQFHELGD�FRPR ação política e cultural, em 
suas interfaces interativas, cria força para romper no processo dialético da 
práxis, a monocultura da cultura escolar. E a escola ao ser concebida como 
lugar cultural torna-se um espaço dialógico e intercultural entre as diferentes 
expressões dos saberes. A concepção da Sociologia da Infância, conforme 
Sarmento (2005), implica em subverter e romper essa ordem monolítica e 
homogênea, fundamentada na concepção de infância como inferioridade, o 
outro desprezado, tutelada e disciplinar revestida em contraponto por outros 
conceitos de infância, que possa recriar essa forma dominante de pensá-la.

Para tanto, segundo Kohan (2005), outra concepção de infância se con-
trapõe à concepção eurocêntrica e monocultural, uma infância não situada 
cronologicamente, mas existencialmente como potência e condição do que 
p�H�QmR�GH�XP�YLU�D�VHU��LQIkQFLD�TXH�FRQVWLWXL�XP�VtPEROR�GH�D¿UPDomR�H�
espaço do novo, não como alvo da educação, mas sua impulsionadora. Essa 
concepção de infância, integrada ao contexto da educação intercultural como 
HVSDoR�VLPEyOLFR��LPSOLFD�QR�GHVD¿R�GH�FULDU�QD�DomR�HGXFDWLYD�HVSDoRV�GH�
enfrentamento, diálogo e interações entre os sujeitos e suas culturas, mobi-
lizadoras de tensões simbólico-afetivas entre adultos e crianças, implicados 
no seu lócus de interação, em gerar espaços de reinvenções interculturais 
decolonizadoras, cuja lógica vertical e bancária, segundo Freire (2016), gera 
a exclusão do outro e seus saberes. 
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Portanto, subverter essa lógica verticalizadora na e da instituição escolar 
e dos educadores em relação à criança exige a postura da consciência e com-
preensão crítica da existência implicada na relação com o outro, resultando no 
processo, assumindo a opção política e cultural da educação, vinculada a um 
pressuposto fundamental na concepção de Freire, quanto à autonomia e saberes 
necessários em interação com o comprometimento do educador com a sua práxis, 
FXMD�SUHVHQoD�³>���@�p�XPD�SUHVHQoD�HP�VL�SROtWLFD´��(QTXDQWR�SUHVHQoD�QmR�SRVVR�
ser uma omissão, mas um sujeito de RSo}HV�>���@´��)5(,5(��������S�������).

Na perspectiva da sociologia crítica da infância, as RSo}HV�do educa-
GRU�LQYHVWLGDV�QD�SUiWLFD�SHGDJyJLFD�VLJQL¿FDP�D�FULDomR�GH�HVSDoRV�SDUD�
a construção e reconstrução dos saberes das crianças, permitindo o diálogo 
com as culturas da sua infância. É uma opção política vital diante da criança, 
uma vez que, segundo Sarmento, o seu saber se constitui à medida que se 
expressa, e para que a escola, em suas práticas educativas, não seja social-
mente excludente, deve tornar-se permeável a diferentes culturas, portanto 
³>���@�1mR�Ki��SRUpP��SRVVLELOLGDGH�GD�SURGXomR�GR�GLDORJLVPR�FXOWXUDO�DTXL�
SUHFRQL]DGR��VHP�TXH�D�HVFROD�VH�WRUQH�SHUPHiYHO�j�LQÀXrQFLD�FXOWXUDO�GDV�
suas comunidades de inserção” (SARMENTO, 2005, p. 33). 

Desse modo, na concepção do autor, a inclusão da criança e seus saberes 
nas práticas pedagógicas tornam-se uma exigência simbólica, pedagógica e 
política de seu direito de participação, a serem mobilizados nos contextos 
pedagógicos, em que a expressão das suas vozes são substância constitutiva 
do ato comunicacional e base da ação pedagógica.

Ligada a essa questão, Candau (2008, 2016), Candau e Russo (2010) e 
Fleuri (2018), situam a interculturalidade na relação com a educação intercul-
tural, em sua dimensão decolonizadora do saber, ser e viver, com diferentes 
concepções e trajetórias históricas e epistemológicas/empírico/metodológicas, 
TXH�JXDUGDP�IRUPDV�SOXUDLV�GH�FRPSUHHQGHU��DERUGDU�H�YLYHU�DV�VLJQL¿FDo}HV�
sociais e culturais nas relações entre as culturas.

7DO�VHQVLELOLGDGH�H�PRYLPHQWR�VH�UDPL¿FDP�HP�YiULDV�GLUHo}HV��FRQVWL-
tuindo redes sociopolíticas, composta por diferentes atores sociais, em torno 
de lutas, que mesmo partindo de óticas diferentes, têm em comum a construção 
dialógica como referente fundamental na construção de sociedades baseadas 
em valores plurais. Nos autores, a concepção de educação intercultural, em sua 
face crítica, possui características de enfrentamentos em relação às mudanças 
sociais, culturais e educacionais, que promovem a interação entre diferentes 
sujeitos, rompe com a visão essencialista de identidades e culturas, concebe-as 
de forma híbrida, mobilizadoras de identidades abertas e plurais, marcadas 
pela dinâmica da cultura, capaz de construções e desconstruções permanentes, 
em face de sua incompletude, imprimindo na experiência cultural dos sujeitos 
a necessária complementaridade em torno de experiências e projetos comuns, 
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que partindo de pontos de vista diversos, pautam-se em relações marcadas de 
forma dialética pelo poder/confronto/FRQÀLWR�GLiORJR��(�QHVVH�SURFHVVR��QmR�
desvincula, estabelece relações entre diferença e desigualdade. Problematiza 
as diferentes dimensões às quais estão situadas as concepções e práticas edu-
cativas nos contextos escolares, assim:

([LJH�URPSHU�WRGD�WHQGrQFLD�j�JXHWL¿FDomR�SUHVHQWH�WDPEpP�QDV�LQVWLWXL-
o}HV�HGXFDWLYDV�H�VXS}H�XP�JUDQGH�GHVD¿R�SDUD�D�HGXFDomR��([LJH�WDPEpP�
reconstruir a dinâmica educacional. A educação intercultural não pode ser 
reduzida a algumas situações e/ou atividades realizadas em momentos 
HVSHFt¿FRV�QHP�IRFDOL]DU�VXD�DWHQomR�H[FOXVLYDPHQWH�HP�GHWHUPLQDGRV�
grupos sociais. Trata-se de um enfoque global que deve afetar todos os 
atores e todas as dimensões do processo educativo, assim como os dife-
rentes âmbitos em que ele se desenvolve (CANDAU, 2008, p. 54).

Em sua perspectiva decolonizadora, tensiona a infância idealizada e roman-
tizada, pautada nos valores monoculturais da concepção moderna de educação e 
infância, que entra em choque com a infância contemporânea, híbrida e complexa. 
Portanto, as crianças que ocupam os espaços escolares hoje, demandam respostas 
às suas expressões e questões, oriundas de suas culturas. Segundo a Sociologia 
da Infância, suas linguagens em formas expressivas simbólicas realizam sua 
socialização horizontal na relação com as outras crianças, criam regras e normas 
próprias ao contexto interativo nas atividades que realizam, retratam sua visão de 
mundo, seus sentimentos, valores ideias e indagações, que são pertinentes a sua 
idade, gênero, cognição, classe e contextos culturais, e que estão vinculadas nas 
suas histórias de desenvolver-se e aprender. São formas complexas, que exigem 
D�UHVVLJQL¿FDomR�H�GHVLGHDOL]DomR�GDV�IRUPDV�GH�FRQFHEHU�H�UHODFLRQDU�VH�FRP�
a infância e suas culturas, e sua representante, a criança.

Para essa passagem, os processos sistemáticos de diálogos interculturais 
entre sujeitos podem constituir uma postura assumida pelos professores diante 
da criança e suas culturas, assinalada por Fleuri (2018, p. 42), quando “o 
educador passa da perspectiva multicultural à intercultural quando constrói 
um projeto educativo intencional para promover a relação entre pessoas de 
culturas diferentes”. Desse modo, como resposta a essas questões, em cada 
contexto escolar, a interculturalidade em seu caráter polissêmico, cria possibi-
OLGDGHV�UHÀH[LYDV�H�TXHVWLRQDPHQWRV��D�SDUWLU�GD�SHUVSHFWLYD�GHFRORQL]DGRUD��
com concepções outras, abertas e plurais das culturas, como referência de 
VLJQL¿FDo}HV�H�IXQGDPHQWR�FXOWXUDO�GDV�Do}HV�SHGDJyJLFDV��D�SRWHQFLDOL]DU�
a ampla mobilização dos saberes culturais dos sujeitos, vinculados aos seus 
sentidos e perspectivas plurais, constituindo os sentidos simbólicos da edu-
cação intercultural para a inclusão das múltiplas infâncias.
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6D~GH�PHQWDO�H�SURFHVVRV�GH�H[FOXVmR�H�LQFOXVmR

Trazendo esta discussão para o campo do processo educativo histórico 
cultural vinculados às crianças com transtornos mentais, podemos apontar que 
sofrem com o estigma e o processo de exclusão causados pelo desconheci-
PHQWR�H�DYHUVmR�DR�GLIHUHQWH��R�TXH�VH�UHÀHWLX��LQFOXVLYH��QR�PRGHOR�LQWLWXODGR�
de assistencial oferecido pelo Estado que reforçou a alienação dos mesmos e 
SURGX]LX�SHUGDV�VLJQL¿FDWLYDV�QD�YLGD�GHVVDV�FULDQoDV�

O processo de tratamento centrado na internação e consequente segre-
gação dos indivíduos em instituições asilares trouxe terríveis consequências 
como a exclusão de suas relações familiares, impedimento e restrição de 
VXDV�Do}HV�FRWLGLDQDV��LQFOXtGR�UHODo}HV�HGXFDFLRQDLV��SUR¿VVLRQDLV��DIHWLYDV�
e culturais. Com o início do processo da reforma psiquiátrica no Brasil, este 
panorama começou a dar novos contornos aos modelos de atenção e gestão nas 
práticas em saúde, com os esforços dos movimentos sociais pelo direito das 
pessoas com transtornos mentais, reforçando seu protagonismo e movimento 
de inclusão. A inclusão social é uma bandeira da reforma psiquiátrica, e todas 
DV�VXDV�Do}HV�EXVFDP�HIHWLYDU�HVVD�¿QDOLGDGH��/(­2��%$5526���������3RUpP�
o modelo anterior deixou cicatrizes e o estigma à pessoa com transtorno mental 
UHYHOD�VH�HQWUDQKDGR�QR�LPDJLQiULR�GD�VRFLHGDGH��WUD]HQGR�GL¿FXOGDGHV�QR�
processo de inclusão destes indivíduos. O desconhecimento em torno do que 
seja o transtorno mental, suas consequências, suas limitações e suas poten-
cialidades, levam ao preconceito e a um modelo de exclusão que não explora 
todas as possibilidades desses indivíduos, deixando-os apenas “de lado”.

Neste contexto, não são somente os adultos que apresentam adoecimento 
mental, as crianças também podem apresentar transtornos, o que pode trazer 
consequências para o resto de suas vidas. Assim como o mercado de trabalho 
GH¿QH��HP�PXLWRV�VHQWLGRV�D�YLGD�DGXOWD��D�HVFROD�DFDED�GH¿QLQGR�R�OXJDU�GD�
criança (ARIÈS, 1986). O conceito de escola moderna e infância fomenta a 
separação entre as crianças que poderiam frequentar a escola e as que, devido 
a algum comprometimento físico ou mental, não ingressariam nessas insti-
tuições de ensino. E neste contexto foi cunhado o termo “criança especial”, 
SDUD�GH¿QLU�DTXHODV�TXH�QmR�HVWDULDP�³DSWDV´�D�HVFRODUL]DomR��.83)(5��
PETRI, 2000). Com o surgimento desta “categoria” surgiram também deman-
das para escolarização do diferente, e as escolas acabaram se dividindo entre 
regular e especial, delimitando quem frequentaria cada espaço.

Com o advento do movimento da educação inclusiva, iniciado mundial-
mente na década de 1970, ganhando força nos anos 1990, sendo ampliado por 
meio da Declaração Mundial sobre a Educação para Todos (UNESCO, 1990) 
e corroborada pela Declaração de Salamanca (UNESCO, 1994), busca-se uma 
reforma que possa responder à diversidade entre todos os estudantes. No Brasil, 
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ainda que a partir dos anos 1990 as discussões sobre inclusão educacional fos-
sem ampliadas, poucos avanços ocorreram. Somente em 2003 o Ministério da 
Educação (MEC) assumiu o compromisso de fomentar e disseminar a política 
de construção de sistemas educacionais inclusivos, com o propósito de garantir 
o acesso e permanência de todas as crianças, jovens e adultos com necessi-
dades especiais no sistema regular de ensino. A Lei de Diretrizes e Bases da 
Educação – LDB – Lei Federal nº 9394/1996 o Art. 58 traz em seu texto que:

(QWHQGH�VH�SRU�HGXFDomR�HVSHFLDO�>���@ a modalidade de educação escolar 
oferecida preferencialmente, na rede regular de ensino, para educandos 
FRP�GH¿FLrQFLD��WUDQVWRUQRV�JOREDLV�GR�GHVHQYROYLPHQWR�H�DOWDV�KDELOL-
dades ou superdotação (BRASIL, 1996, p. 25).

3RUpP�H[LVWH�XPD�FRQIXVmR�HQWUH�RV�WHUPRV�GH¿FLrQFLD�PHQWDO�H�WUDQV-
WRUQR�PHQWDO��SRU�VH�WUDWDUHP�GH�WHUPRV�SDUHFLGRV��$SHVDU�GH�R�WHUPR�GH¿FLrQ-
FLD�PHQWDO�WHU�VLGR�VXEVWLWXtGR�SHOR�WHUPR�GH¿FLrQFLD�LQWHOHFWXDO��D�FRQIXVmR�
de conceitos ainda é forte. A Organização Pan-Americana da Saúde e a Orga-
nização Mundial da Saúde realizaram um evento (no qual o Brasil partici-
pou) em Montreal, Canadá, em outubro de 2004, evento esse que aprovou 
o documento DECLARAÇÃO DE MONTREAL SOBRE DEFICIÊNCIA 
INTELECTUAL. Esta mudança contribui ainda mais para que os termos não 
VHMDP�FRQIXQGLGRV�H�TXH�DV�GLIHUHQoDV�VHMDP�LGHQWL¿FDGDV�H�VHMDP�WUDEDOKD-
das as reais necessidades de cada estudante dentro de seus contextos e que 
os estigmas e capacitismos venham abaixo.

O Projeto de Lei 7798/2014, de autoria da Deputada Mara Gabrilli, 
propõe a mudança na redação da LDB, com a inclusão do termo “transtorno 
mental” na lei, para maiores esclarecimentos quanto ao atendimento destes 
sujeitos. Porém, atualmente o mesmo encontra-se arquivado. Autores como 
Sanches e Oliveira (2011) apoiam que este grupo já está contemplado pela 
lei, uma vez que se pode entender que a terminologia 'H¿FLrQFLD contempla 
e enquadra o transtorno mental, como citado na declaração da Guatemala 
(promulgada pelo Decreto nº 3.956/01):

'H¿FLrQFLD�VLJQL¿FD�XPD�UHVWULomR�ItVLFD��PHQWDO�RX�VHQVRULDO��GH�QDWXUH]D�
permanente ou transitória, que limita a capacidade de exercer uma ou mais 
atividades essenciais da vida diária, causada ou agravada pelo ambiente 
econômico e social” (BRASIL, 2001, p. 3).

O que reforça ainda mais a confusão em torno do tema e a necessidade 
de trabalhos robustos para esclarecimento do mesmo. Se a confusão ocorre 
no âmbito acadêmico, ela ocorre também no momento em que a assistência e 
a garantia de seus direitos, nesse contexto, os educacionais, necessita ocorrer. 
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Diante disto, o objetivo da escola inclusiva sempre foi orientado pela defesa 
do direito à igualdade e equidade, e com isso as escolas regulares passariam 
a ser um espaço responsável por oferecer e pensar a educação para crianças 
com diferenciações não só físicas, mas também psíquicas. No entanto, essas 
noções de igualdade perante a lei não devem ser confundidas com igualdade 
de condições de aprendizagem, sendo simplista pensar que somente o acesso 
à escola garanta a inclusão escolar, uma vez que crianças com transtornos 
PHQWDLV�DSUHVHQWDP�GLIHUHQoDV��GL¿FXOGDGHV�H�SRWHQFLDOLGDGHV�GLDQWH�GD�
demanda escolar normativa.

&RQVLGHUDo}HV�¿QDLV

Assim, consideramos que a inclusão das infâncias no contexto escolar, 
revestida pelas relações de poder analisadas por Michel Foucault e Paulo 
Freire, historicamente sofre regulações quando o controle social é exercido 
sob um regime de ordens impostas, dando origem à sociedade disciplinar e 
de controle. A análise tecida sobre esses fatos em relação a esta nova forma 
de poder disciplinar mostrou que as instituições que passam a ter uma fun-
ção disciplinar, entre elas a escola, foram regidas por leis autoritárias, com o 
pressuposto que mais que vigiar, era preciso constituir um sistema de poder 
capaz de moldar o indivíduo, transformando-o em dócil, útil e disciplinado, 
sendo este poder uma forma de organizar o espaço físico para melhor controlar.

Isto ocorre com a institucionalização das escolas, dos hospitais, dos 
quartéis, das prisões, entre outros ambientes denominados como instituições 
de “sequestro”. Articulada a representação de infância e escola, calcada em 
um modelo eurocêntrico, monocultural e homogêneo, torna-se o processo de 
exclusão uma prática secular, ainda presente na educação contemporânea, 
presente na cultura escolar sob a forma de relações de poder entre opressor-
-oprimido, mandante-mandatário, persuasivo-persuadido, e tantas quantas 
forem as relações que exprimem comando e comandados.

Dessa forma, o poder disciplinar constitui a sociedade normalizadora, 
que vinculado ao conceito de biopolítica, formam mecanismos de regulação e 
FRUUHomR�TXH�SURGX]HP��DYDOLDP�H�FODVVL¿FDP�DV�³DQRPDOLDV�VRFLDLV´��3RGHPRV�
inferir que o olhar vigilante é utilizado hoje como um instrumento do biopoder, 
TXH�VH�VXVWHQWD�QR�GLVFXUVR�PpGLFR�FLHQWt¿FR�H�QDV�IRUPDV�GH�WXWHODJHQV�GDV�
infâncias. Na sociedade normalizadora, os indivíduos são tomados como objetos 
GH�PHGLGDV�UHJXODGRUDV�H�FRUUHWLYDV��VXEPHWLGRV�j�TXDQWL¿FDomR�JHQHUDOL]DGD�
GRV�FRPSRUWDPHQWRV�H�GRV�GHVYLRV��FODVVL¿FDGRV�FRPR�QRUPDLV�RX�SDWROyJLFRV�

Em contraponto a essa dimensão normalizadora monocultural, a aborda-
gem freiriana propõe criar uma educação libertadora, que subverte a concepção 
da educação bancária, a ultrapassar os limites do verbalismo e das práticas 
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opressoras. Essa abordagem defende que os homens são seres de práxis, de 
puro fazer, que emergem do mundo, objetivando-o, conhecendo-o e trans-
formando-o com seu trabalho. Neste sentido, a educação dialógica forma a 
gênese da educação inclusiva, que dialoga com os sujeitos concretos, sociais 
e históricos, em suas alteridades e manifestações plurais, e dessa forma, não 
aceita a homogeneização dos educandos, respeitando-os em suas diferenças.

Portanto, a educação inclusiva para todos, em uma concepção intercul-
tural, não se limita aos educandos públicos da educação especial, mas consti-
tui-se como uma autêntica pedagogia da inclusão, fundamentada no princípio 
dialógico, que reconstrói a autenticidade entre as pessoas, ao reconhecer suas 
diferenças de desenvolvimento, físicas, sensoriais, intelectuais, expressões 
culturais plurais das infâncias entre outras diferenças que caracterizam os seres 
humanos. Dessa forma, o respeito à autonomia, à dignidade e à identidade são 
premissas fundamentais na educação freiriana, e são princípios consoantes à 
educação intercultural inclusiva. Outra importante dimensão pertinente do 
pensamento de Freire à educação intercultural é o inacabamento em sua con-
cepção, que faz dos homens seres éticos, e o respeito à autonomia e a dignidade 
de cada um é um imperativo ético e não um favor que se concede aos outros.

Assim, a perspectiva freiriana articula-se com a educação intercultural, 
enquanto lugar simbólico de GHVD¿RV�QD�FRQVWUXomR�GH�SUiWLFDV�SHGDJyJLFDV�
com as infâncias, por trazer elementos fundamentais para a construção plural 
e democrática da educação, e que, articulada à educação da infância plural, 
potencializa a perspectiva de escuta e aproximação dialógica com a condição 
humana em sua dimensão ontológica de ser mais, que em relação à criança, 
torna-se uma concepção que propicia e potencializa a abertura de possibilida-
des para a escuta, diálogo e respeito à condição sócio diversa e alteridade em 
suas diferentes formas de expressão e condições de desenvolvimento e apren-
dizagem, as quais constituem a cultura da escola. Dessa forma, a orientação da 
construção de práticas educativas interculturais com as infâncias manifesta-se 
como espaço simbólico, quando objetivado nas intenções educacionais dos 
educadores e instituição, em processo dialógico permanente com a criança e 
suas culturas, alinhadas a propostas teóricas e práticas trazidas pela educação 
libertadora, intercultural e decolonial, que se interligam e se complementam, 
WRUQDQGR�VH�UHIHUHQFLDLV�VLJQL¿FDWLYRV�QDV�UHODo}HV�LQWHUFXOWXUDLV�LQWHUVXEMH-
tivas/intergeracionais, entre educadores e crianças, promovendo a perspectiva 
da inclusão intercultural de suas infâncias nas práticas pedagógicas.

Desse modo, consideramos que o conceito de educação intercultural e 
sua articulação com a inclusão das infâncias são fundamentais, porque dizem 
respeito à construção e valorização das identidades plurais e suas singulares 
expressões, que ao serem consideradas constitutivas da educação, é uma sig-
QL¿FDomR�TXH�DPSOLD��SRWHQFLDOL]D��PHOKRUD�H�SURPRYH�D�LJXDOGDGH�H�HTXLGDGH�
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de oportunidades e a integração de diferentes sujeitos socioculturais nos con-
textos sociais e educacionais. Para que a educação intercultural aconteça é 
QHFHVViULR�TXH�RV�HGXFDGRUHV�UHÀLWDP�H�YLYHQFLHP�DWLYDPHQWH�D�GLYHUVLGDGH�
dos grupos sociais, étnicos, culturais etc. O papel da escola não deve ser o 
de apenas transmitir um determinado conhecimento, mas de se comprometer 
com atitudes que favoreçam a produção de apresentação dos conhecimentos 
dos diversos grupos sociais, favorecendo as lutas por justiça social e melhores 
condições de vida para todos.

A aprendizagem precisa fazer sentido para os estudantes, de modo que 
o processo pedagógico esteja condizente com os contextos socioculturais de 
seus participantes. A educação entre as pessoas se torna educativa, crítica e 
criativa quando se problematizam informações ante a interação entre esses 
FRQWH[WRV�VRFLRFXOWXUDLV��QR�TXDO�VH�FRQVWLWXHP�RV�VLJQL¿FDGRV��2�SURFHVVR�
educacional é intrinsecamente intercultural, pois se constitui das relações 
entre os sujeitos, mediados pelo mundo.

Neste sentido, as propostas para uma inclusão intercultural real, quando 
conectadas pela instituição e pelas pessoas enquanto intenção e opção polí-
tica, manifestam-se em ações que passam a considerar as infâncias plurais, e 
as crianças que a representam concretamente como seres singulares sociais 
e históricos, reconhecidos e valorizados em suas alteridades, e constitui no 
plano da ação concreta da práxis educativa a educação intercultural inclusiva 
que reconhece as múltiplas racionalidades e dialoga com as diferenças como 
característica intrínseca dos sujeitos e grupos sociais diversos, promovendo a 
relação intercultural e intersubjetiva entre sujeitos concretos, em sua legítima 
humanidade em ser mais na relação com o mundo.



CAPÍTULO 9

EDUCAÇÃO INTERCULTURAL, 
INCLUSÃO E O DISCURSO 

NEOLIBERAL NA EDUCAÇÃO 
CONTEMPORÂNEA

Camila Alessandra Domingues

,QWURGXomR

Nos dias atuais, em meio às constantes transformações sofridas pela 
JOREDOL]DomR��VmR�PXLWRV�RV�GHVD¿RV�TXH�D�KXPDQLGDGH�HQIUHQWD��'LDQWH�GH�
exigências cada vez mais complexas de uma sociedade em constante desen-
volvimento, onde a tecnologia da informação cresce de forma devastadora, 
subjacente a uma ideologia neoliberal e suas narrativas hegemônicas, não 
é mais possível ignorar que nossa formação educacional não pode mais ser 
encarada e conduzida de forma tradicional, mantendo antigos métodos de 
ensino, que pouco consideram as diferenças, seja elas quais forem, encontradas 
em sala de aula. A escola regular, formal e pública é o núcleo da educação 
básica, como direito social garantido pelo Estado, portanto deve encarar a 
educação em face do processo crescente e inevitável da globalização. Não há 
como negar o importante papel que a educação possui na formação humana 
GRV�VXMHLWRV��$¿QDO��R�TXH�VLJQL¿FD�D�HGXFDomR�QRV�GLDV�KRMH" 

&DGD�YH]�PDLV�QRVVR�PXQGR�p�GH¿QLGR�FRPR�PXOWLFXOWXUDO��SDOFR�GD�
diversidade, seja ela representada pelas diferenças étnicas, raciais, de gênero, 
religiosas, gerações, entre outros. No entanto, parece que não sabemos lidar 
com tanta diversidade, fato esse que pode ser percebido na atualidade, através 
de denúncias cada vez mais presentes de violências motivadas pela homofobia, 
racismo, gênero etc. Alguns fatos recentes geraram grande repercussão nas 
mídias: caso George Floyd, Marielle Franco, por exemplo. Assim, por um 
lado, a diversidade é uma realidade constatada no mundo e, por outro, são 
crescentes os problemas relacionados a preconceitos e discriminações com 
as diferenças. Nesse contexto, algumas identidades consideradas socialmente 
subalternas (ou subalternizadas) reclamam por mais espaço e visibilidade, 
tal como vemos nas pautas políticas dos movimentos sociais pela diferença 
e nas teorias identitárias (feminismo, estudos negros, teoria Queer, estudos 
decoloniais, entre outros).
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A universalidade, fruto do pensamento lógico (logos grego), é um ele-
PHQWR�UHOHYDQWH�QD�FRQVWLWXLomR�GD�UHÀH[mR�GD�FXOWXUD�RFLGHQWDO��WHQGR�HP�
sua essência a imposição de uma forma de conceber o mundo, desprezando 
outras cosmologias e formas de pensar e constituir suas práticas cotidianas. 
Zea (2005), nos diz que o logos grego introduz um modo de pensar e organizar 
o mundo em que tudo que escapa a esta ordem passa a ser considerado bár-
baro. A legitimação de nossa organização cultural é fruto de um pensamento 
eurocêntrico e hegemônico, incluindo a escola e formas de saber e educar. 
2�SULPHLUR�GHVD¿R�GR�HGXFDGRU�p�PXGDU�R�SDUDGLJPD�SUHGRPLQDQWH�DLQGD�
presente em sala de aula, este para quem os sujeitos são passivos, tábulas 
rasas no processo educativo. 

De forma prática, esse saber de cima pra baixo pode ser observado no 
desenvolvimento e aplicabilidade da própria dinâmica curricular, que “prevê 
DSUHQGL]DJHP�GH�FRQKHFLPHQWRV�H�KDELOLGDGHV�GH¿QLGDV�D�SULRUL��PHGLDQWH�H[HU-
FLWDomR�H�¿[DomR´��)/(85,��������S��������2�DOXQR�TXH�QmR�DFRPSDQKD�HVVD�
dinâmica é considerado responsável pelo seu fracasso, uma vez que legitima 
sua incapacidade de adaptar-se ao modelo educacional, o que faz da escola 
lócus de coerção e sujeição, que a partir de práticas disciplinares são recursos 
HVWUDWpJLFRV�SDUD�R�DGHVWUDPHQWR�GRV�FRUSRV��D�¿P�GH�IRUPDU�LQGLYtGXRV�GyFHLV22 
(FOUCAULT, 1977), modelo esse longe de ser democrático e inclusivo. Sendo 
a escola uma das instituições de discurso de verdade e poder, mencionada por 
Foucault, pode também servir como palco de adestramento, cujo dogma da obe-
diência àquele que é detentor do saber é legitimado. A escola é uma instituição 
de poder, acabando por fabricar sujeitos através de mecanismos e dispositivos 
de disciplinamento e controle. Sua ordem se dá através de práticas punitivas 
H�GH�YLJLOkQFLD��2�VXMHLWR��D�TXHP�HOD�GHYHULD�VH�GHVWLQDU�H�IDYRUHFHU�¿FD�HP�
segundo plano. Enquanto instituição, a escola é uma forma de produzir sujeitos 
oprimidos, posto isso, o espaço pedagógico não está longe de ser questionado 
(MARÍN-DÍAZ; NOGUERA-RAMÍREZ, 2012). Como pode uma sociedade 
moderna, dita democrática, ainda se apresentar como território de relações de 
subalternidade e intolerância às diferenças, sejam elas quais forem? 

9HPRV�DWp�RV�GLDV�GH�KRMH�TXHVW}HV�TXH�JHUDP�FRQÀLWRV�HP�YiULDV�HVIHUDV�
na nossa sociedade, sejam referentes às etnias, às classes sociais, de gêne-
URV��SHVVRDV�FRP�GH¿FLrQFLD��7DLV�FRQÀLWRV�HVWmR�SUHVHQWHV�QR�GLD�D�GLD�GR�
espaço educativo, em forma de preconceito, agressividade, bullying, mas pouco 
ou nenhum espaço é dado para o diálogo sobre essas questões. O papel da 

22 O indivíduo – Homo docilis – aparece como um animal dotado de uma especial disposição tanto para ser 
ensinado quanto para aprender. As técnicas disciplinares de instrução, vigilância e controle exercidas sobre 
ele, para ensiná-lo, fizeram parte do processo de individualização e foram o fundamento para a ênfase que 
– depois do século XVIII – alcançaram noções como educação e aprendizagem, ligadas a uma nova forma 
de governamento, já não de caráter disciplinar, mas “liberal” (MARÍN-DÍAZ; NOGUERA-RAMÍREZ, 2012).
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educação, nesse contexto, refere-se à importância da ampliação de um diá-
ORJR�¿ORVy¿FR��PLFURSROtWLFR�H�SVLFRSHGDJyJLFR�VREUH�R�SURFHVVR�LQFOXVLYR�QD�
sociedade contemporânea. Para isso, a escola não pode deixar de explicitar as 
ressonâncias que a concepção ocidental do progresso trouxe para os chamados 
negativamente de “diferentes”, em detrimento ao impulso homogeneizador 
inerente a um suposto mito da normalidade. Nessa busca pela inclusão, des-
cortina-se a epistemologia ocidentalizada dominante e as críticas iniciadas pela 
Educação Intercultural D�XP�ID]HU�KLVWyULFR�H�¿ORVy¿FR�QD�HGXFDomR�PDLV�desco-
lonizado e, portanto, mais próximo à realidade vivida na escola contemporânea.

A Educação Intercultural (EI), através de modelos epistemológicos que 
considerem a complexidade pode contribuir para a quebra dos paradigmas 
dominantes da cultura ocidental e com isso mudar o processo didático que 
atualmente ainda busca homogeneizar pessoas e resultados. Os Parâmetros 
Curriculares Nacionais (PCNs) traz a Educação Intercultural como um dos 
temas transversais a serem abordados, os quais objetivam alcançar e fortalecer 
D�PHWD�PDLRU�TXH�p�D�IRUPDomR�GR�FLGDGmR��1R�HQWDQWR��DV�GL¿FXOGDGHV�GRV�
docentes em trabalhar de forma interdisciplinar e de desenvolver atividades 
curriculares transversais fez com que na prática esta fosse alijada do cotidiano 
GR�DPELHQWH�HVFRODU��7DLV�IDWRV�VmR�DWp�FRPSUHHQVtYHLV��YLVWR�D�GL¿FXOGDGH�GH�
quebrar paradigmas veiculados por determinações dogmáticas, provenientes 
da história e da cultura da nossa sociedade ocidental, os quais estão subja-
centes ao modelo pedagógico tradicional positivista e, que inclusive, atinge 
também o ensino superior, formando professores que futuramente replicarão 
esse mesmo modelo de ensino recebido. 

3DUD�:DOVK��������S����������D�LQWHUFXOWXUDOLGDGH�p�XP�SURFHVVR�GLQk-
mico e permanente de relação, comunicação e aprendizagem entre culturas 
em condições de respeito, legitimidade mútua, simetria e igualdade. Uma 
educação que considere a diversidade deve ser inclusiva e promover múltiplos 
FRQWH[WRV��D�¿P�GH�SURGX]LU�D�³GHVFRQVWUXomR�GRV�GLVSRVLWLYRV�GLVFLSOLQDUHV�
constitutivos das práticas escolares, geradores de sujeição” (FLEURI, 2018, 
p. 121). A educação não pode ser aplicada linearmente, como estabelece o 
paradigma cartesiano tradicional. A unidade básica de compreensão dos fenô-
menos socioculturais está no processo, ou seja, na interação de variáveis de 
cunho interdisciplinar e que devem ser consideradas ao se pensar a educação. 
Problematizamos a variável chamada “cultura”, categoria complexa e multifa-
cetada, uma vez que cultura não está relacionada apenas a diferenças étnicas, 
mas a todo e qualquer contexto que revela hábitos, crenças, conhecimentos 
e práticas de uma determinada comunidade. Para Geertz (1989) a cultura é 
FRPR�XP�VLVWHPD�GH�Do}HV�FRQMXQWDV��LGHQWL¿FDGDV�SRU�VXD�LGHRORJLD��FUHQoDV��
expressões, formas de ser e estar. 
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Não pretendemos aqui esgotar o conceito de cultura, uma vez que ela é 
polissêmica. Nos importa compreender como pensarmos uma proposta edu-
cacional que leve em consideração as multifacetadas faces da cultura e os 
diferentes exercícios do humano percebidos na atualidade. Posto isso, eviden-
ciamos a importância da Educação Intercultural como modelo epistemológico, 
que permita desenvolver a dialogicidade23 entre diferentes práticas humanas 
encontradas em sala de aula, revendo assim o papel da educação no respeito 
e tolerância à diversidade na contemporaneidade.

(GXFDU�SDUD�D�GLYHUVLGDGH��(GXFDomR�,QWHUFXOWXUDO�e papel ético 
GD�HVFROD�QD�FRQWHPSRUDQHLGDGH�

No Brasil, o colonialismo e as migrações geraram profundas mudanças 
nos processos culturais neste território, tais “encontros/confrontos entre cul-
WXUDV�GLIHUHQWHV�FRQ¿JXUD�DV�SUySULDV�UDt]HV�GD�IRUPDomR�VRFLDO�EUDVLOHLUD´�
(FLEURI, 2018). Confrontos, evidenciados na história da formação cultural 
brasileira, tais como racismo, discriminação ética e social, relegam para o 
campo da educação brasileira a responsabilidade por trabalhar esses assuntos, 
promovendo a consciência das diferenças, possibilitando o desenvolvimento 
de uma sociedade mais justa e humanizada.

Os Parâmetros Curriculares Nacionais recomendam expressamente o 
DWHQGLPHQWR�j�GLYHUVLGDGH�³>���@�D�HGXFDomR�HVFRODU�GHYH�considerar a diver-
sidade dos alunos como elemento essencial a ser tratado para a melhoria da 
TXDOLGDGH�GH�HQVLQR�DSUHQGL]DJHP�>���@´��%5$6,/��������S����������,QVHULU�D�
Educação Intercultural como potencial transformador de forma transversal às 
SUiWLFDV�HGXFDWLYDV�p�UHOHYDQWH�TXDQGR�HVWD�VH�FRQ¿JXUD�QR�UHFRQKHFLPHQWR�
da dignidade inviolável que constitui cada cultura ou modo de vida. A com-
preensão e reconhecimento da diversidade torna-se lugar importante para o 
estabelecimento de uma ética que não privilegia uma cultura apenas, mas a 
contextualiza na realidade, no dia a dia, dentro da escola, acompanhada do 
HQVLQR�GD�KLVWyULD��GD�JHRJUD¿D� das artes, e outras disciplinas que possam dar 
abertura para a dialogicidade entre culturas e as diferenças como um todo. 

A escola tem como papel ético educar não apenas para o acúmulo de 
conhecimentos, mas também para a vida coletiva e por que não dizer para a 
política? Corroborando essa proposição, Fleuri (2018, p. 53), aponta para o 
ofício ético do professor “ao educador compete, no contexto educativo, a tarefa 
de propor situações que ativem as diferenças entre os sujeitos e seus contextos 
(história, cultura, organizações sociais...)”. Sim, pensamos que a escola deve 

23 Segundo Freire (2005), a educação dialógica propõe a superação da contradição educador-educandos através da 
comunicação horizontalizada, problematizadora e pela busca da humanização e desdomestificação do oprimido. 



PEDAGOGIAS E NARRATIVAS DECOLONIAIS 153

considerar os aspectos políticos e os movimentos sociais como temas para 
diálogos, visto que o capital como centro dos interesses do desenvolvimento 
GH�QRVVD�VRFLHGDGH�JOREDOL]DGD�H�QHROLEHUDO�WHP�UHÀHWLGR�QR�GHVPRQWH�QR�
âmbito da educação e, como consequência, esta tem como princípio ideoló-
gico formar cidadãos aptos para o ritmo intenso de mudanças, legitimando 
uma educação conteudista e tecnicista. É preciso que o processo educativo 
estabeleça as ligações de interdependência, isto é, uma interação forte entre 
o que se estuda em sala de aula e a vida prática, do local ao global.

A responsabilidade pela educação é de todo um sistema, escola, educan-
dos, educadores, comunidade, Estado e suas políticas educacionais devem se 
UHLQYHQWDU�D�FDGD�LQVWDQWH�VHQGR�HVWLPXODGRV�D�ÀH[LELOL]DU�VHXV�DWRV�H�IRUPDV�
de pensar, considerando as pautas emergentes, como por exemplo os problemas 
dos estigmas, violências socioculturais, inclusão, globalização etc. É preciso 
que a escola esteja conectada com os movimentos culturais da nossa sociedade 
globalizada, complexa, informatizada, e cada vez mais segregadora, a partir de 
modelos epistemológicos e metodológicos que ultrapassem o modelo tradicio-
nal, que incluam o diálogo sobre questões atuais, tragam os alunos a copartici-
parem da construção do currículo, a partir de suas subjetividades e coletividades. 

$�SDUWLU�GHVWDV�SURSRVLo}HV��LQGLFDPRV�DV�VHJXLQWHV�UHÀH[}HV�SDUD�RV�
próximos pontos a serem discutidos neste capítulo: Apontar a importância 
da Educação Intercultural como um “entre lugar” no ensino viabilizado pela 
escola na sociedade contemporânea e; considerar as subjetividades e as cole-
WLYLGDGHV�HQFRQWUDGDV�HP�VDOD�GH�DXOD��D�¿P�GH�possibilitar a inclusão de 
culturas e práticas humanas modernas e complexas. Apontamos, por ora, um 
FDPLQKR�TXH�QmR�p�QRYR��PDV�SRGHPRV�D¿UPDU�TXH�SRXFD�DWHQomR�p�GDGD�
para sua importância no âmbito educacional. 

,QWHUFXOWXUDOLGDGH�FRPR�FRQFHLWR�GH�XUJrQFLD�HP�WHPSRV�GH�FULVH

Vivemos uma época de crise política e econômica no Brasil, mas isso não 
é tudo. Tal crise instala-se em todas as esferas da sociedade. Os anos de 2020 
e 2021 estão sendo marcados de uma maneira sem precedentes devido à dis-
seminação mundial do novo coronavírus (SarsCov2), cuja pandemia foi decla-
rada dia 11 de março de 2020 pela Organização Mundial da Saúde (OMS). O 
mundo precisou se adaptar com a criação de medidas de distanciamento social 
e higiene, bem como alterou a realidade escolar, que passou a funcionar através 
do ensino remoto. Tal fato fragilizou muito o campo da educação, uma vez que 
nos deparamos com a realidade de que o acesso remoto não contempla a todos. 

A repentina transformação também trouxe impactos severos às pessoas 
socialmente vulneráveis e acabou aprofundando o contexto das desigualda-
des já existentes. Esta lacuna é ainda maior quando pensamos na perspectiva 
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da educação inclusiva e na�JDUDQWLD�GR�GLUHLWR�GDV�SHVVRDV�FRP�GH¿FLrQFLD, 
assim como as de baixa renda, que não tem acesso a recursos tecnológicos 
(celular, computador, internet), analfabetos digitais ou qualquer sujeito que 
WHQKD�VHQWLGR�GL¿FXOGDGHV�GH�VH�DGDSWDU�j�VLWXDomR�GH�DXODV�UHPRWDV�GLDQWH�GD�
pandemia do novo coronavírus. Devemos considerar também a ausência de 
apoio aos professores, que precisaram de forma rápida se adaptar à tecnologia, 
praticamente do dia para a noite. 

Como indica Boaventura de Sousa Santos, em seu livro A cruel peda-
gogia do vírus, lançado em 2020, a crise instaurada pela pandemia acentua 
uma crise anterior, mais ampla, duradoura e igualmente devastadora: a crise 
gerada pelo QHROLEHUDOLVPR��TXH�GH¿QH�D�VRFLHGDGH�D�SDUWLU�GH�XPD�OyJLFD�GH�
mercado bastante segregadora. Como informa o autor “esta versão do capita-
lismo sujeitou todas as áreas sociais – sobretudo saúde, educação e segurança 
social – ao modelo de negócio do capital” (SOUSA SANTOS, 2020, p. 24).

Analisar a urgência da Educação Intercultural na crise social atual implica 
em situá-la em um amplo contexto histórico e político, com abrangência 
mundial e requer o entendimento de questões associadas à globalização e 
à hegemonia ideológica do “pensamento único” neoliberal que tenta uni-
versalizar padrões de pensamentos e comportamentos em diferentes esferas 
da sociedade, no político, econômico, social e cultural (LIMOEIRO-CAR-
DOSO, 2001). Certamente, o processo de desenvolvimento do capitalismo 
mundial mostra-se como uma continuidade histórica, pois ela não é recente 
e vem sendo liderada pelas forças dominadoras do ocidente. Não há como 
negar que embora apresente tendência à homogeneização do espaço mundial, 
a globalização é seletiva e excludente.

Milton Santos (2001), em seu livro 3RU�XPD�RXWUD�*OREDOL]DomR, apre-
senta a globalização como perversa, a qual possibilita a emergência de uma 
dupla tirania, a do dinheiro e da informação. A tirania da informação, busca 
GH�XPD�IRUPD�LGHROyJLFD�LQÀXHQFLDU�RV�KiELWRV��FUHQoDV��UHODo}HV�VRFLDLV�H�
interpessoais dos seres humanos, que é transmitida de maneira manipulada. Os 
sistemas empresariais e governamentais fazem disso, suporte para se alicerçar 
e disseminar a globalização, gerando assim, relações econômicas tirânicas com 
a humanidade. O papel da ciência, da educação passam a satisfazer o mercado 
e não aos interesses da humanidade, matando a solidariedade e a moralidade, 
dando força a individualidade, impondo regras de agir e consumir. 

A Globalização, na tentativa de adentrar no espaço global, de forma 
hegemônica, faz com que haja rivalidade entre a cultura de massa e a cultura 
popular. A primeira tentando homogeneizar a última. A cultura popular é 
composta por símbolos, músicas e fala. A de massas seria aquela proposta 
pelo mercado, com o objetivo essencialmente comercial. 
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6HJXQGR�,DQQL��������S�������³HVVDV�FDUDFWHUtVWLFDV�GD�JOREDOL]DomR��FRQ¿-
gurando a sociedade universal como uma sociedade civil mundial, promovem 
o deslocamento das coisas, indivíduos e ideias, o desenraizar de uns e outros, 
uma espécie de desterritorialização generalizada”. Pode-se dizer que a mídia 
e as novas tecnologias da informação são alguns dos principais baluartes da 
desterritorialização e consequente desprezo às sociedades tradicionais ou 
comunidades que não participam ativamente na manutenção da força motriz 
do capital, da tecnologia e da informação. 

Muitos são os valores preconizados pela globalização, as quais vêm fun-
dando na psicologia dos sujeitos, desde a colonização, um complexo de depen-
GrQFLD��OHJLWLPDQGR�R�SURJUHVVR�PDWHULDO��FRLVL¿FDQGR�SHVVRDV��GHVPRQWDQGR�
sociedades anteriormente comunitárias e democráticas (CESAIRE, 2020), bem 
como fragilizando o verdadeiro papel da educação, a de mediar e possibilitar 
o conhecimento sobre si e sobre o mundo. 

O processo que subjaz à globalização tem afetado diretamente as polí-
ticas educacionais, que atualmente possuem relação estreita com o mercado 
de trabalho, o que faz crescer a importância da educação, tornando-a uma das 
principais estratégias de que os países se utilizam para participar, cada vez 
mais, do mercado competitivo. 

Lima (2003) atribui à educação uma visão liberal de lógica individualista, 
de emulação e de competitividade. Isso pode ser percebido, por exemplo, 
FRPR�D¿UPD�+DUYH\���������TXDQGR�R�LQGLYtGXR�p�MXOJDGR�UHVSRQViYHO�SRU�
suas próprias ações e por seu próprio bem-estar. O sucesso e o fracasso indi-
viduais são interpretados em termos de virtudes empreendedoras ou de falhas 
pessoais, em vez de serem atribuídos à própria lógica do sistema capitalista, 
retirando do Estado a obrigação de favorecer um estado de bem-estar social. 

Uma sociedade que evidencia a individualidade e a competitividade como 
valores legitimados no/pelo processo educativo está contribuindo de forma 
perversa a uma maior segregação cultural. É pela dominação sensível dos 
corpos que agora o capitalismo neoliberal consegue hegemonia, onde a ordem 
da vez é a competição no mercado e a regra de mercadoria e da propriedade, 
o culto à tecnologia e à razão (FOUCAULT, 2012; ARENDT, 2010). 

A democracia, passa então a ser utópica porque não incute na educação 
o saber sobre sua própria história de subordinação, remetendo os sujeitos 
contemporâneos ao que Milton Santos (2001) vem denominar de “confusão 
dos espíritos24” ou no que Hanna Arendt (2010) chama de “deserto”, cujo 

24 No livro Por uma outra Globalização, o Geógrafo Milton Santos, afirma que “neste mundo globalizado, a 
competitividade, o consumo, a confusão de espíritos constituem baluartes do presente estado das coisas. 
A competitividade comanda nossas formas de ação. O consumo comanda nossas formas de inação. A 
confusão de espírito impede o nosso entendimento do mundo, do país, do lugar, da sociedade e de cada 
um de nós mesmos” (SANTOS, 2001, p. 46).
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VLJQL¿FDGR�LPSOLFD�D�DGDSWDomR�GR�KXPDQR�DR�GHVHUWR�H�HVWH�p�FRPSUHHQGLGR�
como local que cria miragens, formas sutis de dominação totalitária.

Paulo Freire, em suas obras, sempre discorreu sobre a pseudoneutrali-
dade educacional e a inseparabilidade existente entre educação e política. As 
evidências disso podem ser visualizadas no conceito de educação bancária25 
do referido autor, para quem as lógicas globais são incompatíveis com o 
crescimento intelectual e da consciência crítica dos oprimidos. Reconhece 
também, desde os seus primeiros escritos das décadas de 1950 e 1960, o campo 
do currículo como área de disputa ferrenha de interesses políticos em torno 
dos processos educativos e, como núcleo central dessas disputas, as questões 
relativas ao conhecimento. A ênfase política de Freire recai principalmente 
sobre os direitos dos oprimidos ao conhecimento:

Direito de conhecerem melhor o que já conhecem da experiência feita, 
direito de conhecerem o que foi apropriado pelos opressores e lhes foi 
negado e direito de produzirem o seu próprio conhecimento (inerente 
aos seus próprios valores, interesses e necessidades sociais, culturais e 
políticas) (SCOGLUIA, 2003, p. 4). 

Nossa sociedade “é caracterizada pela relação entre ambientes culturais 
SOXUDLV�H�ÀXLGRV��RQGH�RV�VXMHLWRV�LQWHULRUL]DP�IRUPDV�H�FRQWH~GRV�FXOWXUDLV�
muito diferentes ou até antagônicos” (FLEURI, 2018, p. 37). Sendo assim, a 
prática pedagógica atual deve considerar trabalhar em sala de aula as contra-
dições apresentadas que balizam a visão de mundo dos educandos. 

Ainda hoje, no contexto educativo, o que temos é a prevalência de uma 
educação tradicionalista, onde o sujeito se impõe ao outro como dominante. 
O currículo é determinado também por uma visão universalista, desconside-
rando cosmologias e visões de mundo de povos ancestrais, cuja historicidade 
foi esmagada pela ideologia eurocêntrica, das quais suas narrativas foram 
minimizadas ou até silenciadas. 

Podemos acrescentar também a preocupação com outras categorias, pes-
VRDV�TXH�FRQYLYHP�FRP�DOJXPD�GH¿FLrQFLD��TXH�PHVPR�SRVVXLQGR�VHJXULGDGH�
legal26 na política brasileira, ainda revela precariedade no atendimento às 
necessidades educacionais destes sujeitos, uma vez que “oferecem-lhe um 
atendimento educacional inferior, fornecendo-lhes aprendizagens de conteú-
GRV�SUiWLFRV�H�LQVWUXPHQWDLV�>���@��GHVYLQFXODGR�GR�VDEHU�FUtWLFR�H�GRV�FRQKH-
cimentos historicamente produzidos pela humanidade” (FLEURI, 2018). 

25 A concepção bancária de educação nega o diálogo, à medida que na prática pedagógica prevalecem poucas 
palavras, já que “o educador é o que diz a palavra; os educandos, os que a escutam docilmente; o educador 
é o que disciplina; os educandos, os disciplinados” (FREIRE, 2005, p. 68).

26 Política Educacional de Educação Especial (BRASIL, 1994).



PEDAGOGIAS E NARRATIVAS DECOLONIAIS 157

Muito disso, decorrente a ideia de que pessoas com necessidades educacionais 
especiais não estariam aptas a aprender o mesmo conteúdo que um aluno 
“normal”, desconsiderando completamente a singularidade do sujeito. 

Pensar o papel da Educação Intercultural QmR�VLJQL¿FD�DSHQDV�ID]HU�
alusão a temas correlacionados e incluí-los nos currículos e metodologias 
pedagógicas, mas deve ser situada na perspectiva de transformação estru-
tural e sócio-histórica, ou seja, questionar as bases ideológicas do Estado-
-Nação que partem de lógicas epistêmicas eurocêntricas e que no campo 
educacional reforçam estereótipos e os processos coloniais de racialização 
�:$/6+���������1R�HQWDQWR��QRV�SHUJXQWDPRV�FRQVWDQWHPHQWH��FRPR�PHGLDU�
de forma empírica esse processo complexo? Percebemos na literatura que tal 
questionamento ainda é problematizado sem muitos apontamentos práticos, 
visto que a estrutura epistêmica de ensino decorre de uma pedagogia ainda 
elitista, cartesiana e ocidental. 

Acreditamos, ser de extrema importância, inicialmente, superar a práxis 
educativa que considera um padrão homogêneo de resultado e desenvolver 
múltiplos contextos que ativem e trabalhem dialogicamente pessoas e grupos, 
situando-as no contexto político, econômico, cultural e social a qual perten-
cem, desenvolvendo sua autonomia no seu pensar e no seu fazer cotidiano. 

7UDWD�VH��SRLV��GH�XPD�UHÀH[mR�VREUH�D�JOREDOL]DomR�H�RV�GHVD¿RV�TXH�
ela representa para a educação, a partir de uma perspectiva intercultural que 
ultrapasse as paredes do colonialismo e repercussões nas representações sobre 
culturas, lugares, sobre as diferenças como um todo, que muitas vezes apare-
cem suprimidas em poucas linhas nos currículos escolares, livros didáticos e 
no discurso dos professores e instituições. 

Para iniciarmos essa desconstrução paradigmática, pensamos ser inevitá-
vel considerar as subjetividades e as coletividades evidenciadas nas relações 
socioculturais existentes em sala de aula, e através da dialogicidade buscar a 
VXSHUDomR�GRV�FRQÀLWRV�SURYHQLHQWHV�QR�HQFRQWUR�FRP�D�GLYHUVLGDGH��FRPR�
apontamos a seguir.

2�HX��R�RXWUR�H�D�FRQYLYrQFLD��GLDORJLFLGDGH�FRPR�SUiWLFD�
HGXFDWLYD�LQFOXVLYD

Diante de uma sociedade complexa, multifacetada, plural e tecnológica 
QmR�p�PDLV�SRVVtYHO�DFUHGLWDU�QD�H¿FiFLD�GH�XPD�PRGDOLGDGH�~QLFD�GH�HQVLQR�
– ainda presente em nossa sociedade -, esta que considera um modelo curricu-
lar padrão. A prática da Educação Intercultural UHTXHU�D�UHÀH[mR�VREUH�FRPR�
estamos transmitindo conhecimento, sobre a convivência, considerando as 
interfaces políticas, econômicas, culturais e sociais dentro do espaço peda-
JyJLFR�H�IRUD�GHOH��(VWH�SDUHFH�VHU�R�JUDQGH�GHVD¿R�GD�LQWHUFXOWXUDOLGDGH��D�
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qual propõe uma educação inclusiva, que articule processos singulares de 
subjetivação e de coletividade, através da dialogicidade.

O ser humano é um ser cultural que psicologicamente encontra-se imerso 
HP�XP�³HX´�H�HP�XP�³RXWUR´��3DUD�R�¿OyVRIR�H�HGXFDGRU�+HQU\�:DOORQ��������
a construção do eu depende essencialmente do outro, quer seja para servir 
de referência, quer seja para ser negado. Isso nos remete ao fato de que o ser 
humano é um ser social, um ser em relação. O autor considera que a formação 
da consciência do eu se dá através da relação com o outro. Esse eu e esse 
outro se interrelacionam porque existe um fenômeno que possibilita que isso 
aconteça, ou seja, a própria existência e consciência das coisas. 

Numa sociedade democrata, a existência requer responsabilidade sobre 
o viver, tal reponsabilidade é construída através da liberdade responsável que 
o sujeito manifesta ao escolher sua própria vida, a qual depende de elementos 
constitutivos do humano (impulsos, desejos, paixões) e da livre vontade de cada 
um (MATEO, 1975). Segundo Pequeno (2016) a harmonia entre tais fatores é 
TXH�WRUQD�SRVVtYHO�D�YLGD�HP�VRFLHGDGH��(VWD�UHÀH[mR�H�FRQVHTXHQWH�UHVSRQVDELOL-
GDGH��SRU�VXD�YH]��FRQVWLWXL�VH�PHGLDQWH�D�LQÀXrQFLD�GDV�LQVWkQFLDV�IXQGDPHQWDLV�
(educação, religião, política, direito, economia, ciências) criadas pelos sujeitos 
históricos. Perguntamo-nos, como pode uma escola formar cidadãos éticos, res-
ponsáveis, democráticos e humanos sem considerar tais aspectos que movem o 
seu existir, ou seja, como negarmos aos alunos conhecimentos profundos sobre 
a constituição de sua própria existência e da sociedade, a qual vivenciam?

Nesse sentido, a educação se entrelaça na vida humana justamente porque 
D�H[LVWrQFLD�GRWDGD�GH�OLEHUGDGH�H�HVFROKD�QHFHVVLWD�GH�XPD�UHÀH[mR��D¿QDO�
toda e qualquer escolha humana requer uma análise que possibilite uma con-
vivência harmoniosa e agradável entre o eu e o outro. Aliás, o humano só 
pode ser responsável pelos atos, cuja natureza conhece e cujas consequências 
ele é capaz de prever. 

A convivência com o outro é algo inerente à vida humana, somos inse-
ULGRV�GHVGH�FHGR�QD�YLGD�VRFLDO��H��SULQFLSDOPHQWH��SRGHPRV�D¿UPDU�TXH�p�QD�
escola que passamos o maior tempo de nossas vidas, sempre com o outro, 
em convivência. Neste sentido, propostas de Educação Intercultural na escola 
podem ajudar a desenvolver potencialidades para a convivência entre as cul-
turas e as diferenças, a partir da dialogicidade. 

Com base em Martin Buber (2001), Freire (1983a), estabelece a dis-
tinção entre o eu antidialógico, que subsidia a “educação bancária”, e o eu 
dialógico da “educação libertadora”27. A tarefa do educador é problematizar 

27 Termo baseado na obra Pedagogia do Oprimido (1984), do educador Paulo Freire, que propõe uma 
educação crítica a serviço das transformações sociais, econômicas e políticas para a superação das 
desigualdades existentes no interior da sociedade.
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os conteúdos e não dissertar sobre ele. Ao romper com a visão tradicional de 
que o professor é o que sabe e o aluno o que não sabe, há uma conotação de 
humildade inerente a essa concepção dialógica de educação, proporcionando 
assim um espaço educativo de trocas dialógicas que favorecem a formação 
da alteridade dos estudantes e como consequência a inclusão.

Para Freire, o diálogo adquire dimensões existenciais, ético-políticas e 
metodológicas. O ser humano conhece porque é um corpo consciente, cuja 
consciência está intencionada ao mundo, “é consciência de”, estando em cons-
tante relação dialética com esse mundo. O ser humano conhece e transforma 
o mundo e sofre os efeitos de sua própria transformação (FREIRE, 1980). 
Portanto, devemos pensar uma educação que enalteça a realidade concreta 
encontradas em sala de aula, as diferentes expressões e formas de conheci-
mentos, promovendo a inclusão e decolonizando o fazer pedagógico existente. 

Uma das maiores defensoras da educação inclusiva no Brasil, Maria 
Teresa Mantoan (2005) é crítica do modelo tradicional de educação. Mantoan 
(2005) indica que a exclusão escolar acontece das mais diversas e perversas 
maneiras. A escola se democratizou abrindo-se a novos grupos sociais, mas 
não aos novos conhecimentos, podemos citar a tecnologia da informação 
como exemplo claro disso. 

A função social da escola é possibilitar o desenvolvimento de com-
petências emocionais e sociais para o exercício do viver em comunidade e 
incluir requer muito mais que promover acessibilidade, requer a considera-
ção das subjetividades e coletividades das pessoas envolvidas no processo 
HGXFDWLYR��7DPEpP�p�SUHFLVR�UHWLUDU�R�IRFR�GD�GH¿FLrQFLD��FRORFDQGR�R�
sobre as necessidades educacionais, relegando à escola a responsabilidade 
pela inserção de mudanças necessárias para o sucesso escolar do aluno 
(MANTOAN, 2005; FLEURI, 2018).

Um exemplo para ilustrar a urgência de se considerar as subjetividades 
e coletividades no processo inclusivo na atualidade são as aulas remotas, 
as quais têm sido uma realidade para muitos estudantes brasileiros, desde 
o início da pandemia da Covid-19. Apesar de ser uma alternativa para o 
PRPHQWR�DWXDO��R�HQVLQR�j�GLVWkQFLD�VH�WRUQRX�XP�GHVD¿R�SDUD�D�LQFOXVmR�
sociocultural. Caso consideremos a ampla presença da realidade virtual em 
nossa sociedade globalizada, migrar as atividades presenciais para atividades 
remotas seria algo comum para uma sociedade habituada ao uso dos recursos 
digitais. Porém, também é sabido que o Brasil possui proporções continentais 
e a desigualdade social está presente em muitos contextos, as quais muitas 
vezes privam as pessoas do acesso cotidiano às tecnologias, contribuindo para 
D�H[FOXVmR�GLJLWDO��,:$6$.,�et al., 2020). 
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O Centro de Inovação para a Educação Brasileira (CIEB), organização 
da sociedade civil, realizou uma pesquisa28 em 2020 para avaliar as medidas 
DGRWDGDV�GXUDQWH�R�HQVLQR�UHPRWR�H�D¿UPRX�TXH�����GDV������VHFUHWDULDV�GH�
educação disseram não WHU�HVWUDWpJLD�GH¿QLGD�SDUD�R�UHJLVWUR�GH�SUHVHQoD�H�RX�
avaliação de aprendizagem dos estudantes durante o período de distanciamento 
social. Uma situação que nos chamou atenção nesta pesquisa foi a falta de escuta 
daqueles que conhecem de perto os processos educacionais (professores, alunos 
e comunidade escolar). Evidenciou-se ainda que os órgãos centrais não realizam 
um mapeamento de necessidades e habilidades requeridas aos envolvidos. 

7DO�FRQVWDWDomR�QRV�OHYD�D�SHQVDU�TXH�D�FULVH�UDWL¿FD�D�LPSRUWkQFLD�GD�
mediação dialógica entre órgãos públicos e comunidade escolar, principalmente 
HP�ORFDOLGDGHV�GH�PpGLD�H�DOWD�YXOQHUDELOLGDGH�VRFLDO��$¿QDO��H[LVWHP�VLQJX-
laridades vivenciadas pelos alunos que são desconhecidas pela gestão escolar, 
com as quais, se fosse investido em pesquisa para averiguá-las, seria possível 
contribuir na diminuição dos problemas de exclusão encontrados nesse momento 
de pandemia. A Pandemia e as respostas necessárias para contê-la terão impacto 
na vida social, econômica e política. É imperativo, por esta razão, que os líderes 
políticos e educacionais tomem medidas imediatas para desenvolver e imple-
mentar estratégias que mitiguem o impacto educacional da Pandemia.

O processo de inclusão inicia-se pela desconstrução dos dispositivos de 
sujeição presentes ainda hoje no sistema educacional, que podem ser evidencia-
dos, pelo nível de interesse e investimento em políticas educacionais pelo Estado, 
isso inclui também as ideologias políticas e econômicas repercutidas pela cultura 
RFLGHQWDO��SHOD�GH¿QLomR�GR�FXUUtFXOR�TXH�GHYH�H[LJLU�D�SDUWLFLSDomR�DWLYD�GRV�
alunos, ou seja, por todos envolvidos direta ou indiretamente na gestão escolar. 

De acordo com Ferreira (2007), as tentativas históricas de mudanças 
na pedagogia levaram à transformação dos métodos, técnicas e programas 
educacionais, deixando, porém, intactos os pontos fundamentais do modelo 
escolar tradicional, a dar como exemplo a estrutura política e ideológica das 
instituições educativas, processos econômicos globais, as relações verticais 
HQWUH�SURIHVVRUHV�H�DOXQRV��TXH�QXQFD�IRUDP�UHDOPHQWH�PRGL¿FDGRV��

Uma pedagogia inclusiva traduz-se em uma concepção de ser humano 
como sujeito histórico com autonomia para pensar seu mundo, sua cultura e 
VRFLHGDGH�HP�GLIHUHQWHV�SHUtRGRV�KLVWyULFRV��UHFRQKHFHQGR�DV�PRGL¿FDo}HV�
na sociedade decorrentes de cada período, para então reconhecer o eu e o 
outro em relação, numa aproximação e diferenciação necessária, possibili-
tando a dialogicidade. 

A interculturalidade não é apenas uma atitude exigida, mas é palco para o 
dialógico, onde o as formas de saber e de conhecimento são pensados criticamente, 

28 Disponível em: https://pandemia.cieb.net.br. Acesso em: 1º maio 2021.
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de forma ativa, por todos envolvidos no processo educativo. Ensinar é inserir-se 
na história: não é só estar na sala de aula, mas num cenário político mais amplo.

&RQVLGHUDo}HV

Nossa sociedade sempre fora marcada pela subordinação ao outro, seja 
de modo mais abrangente observada pela escravidão e domesticação indígena, 
VHMD�SRU�PHLRV�PDLV�HVSHFt¿FRV�GH�XPD�FXOWXUD�SDWULDUFDO�H�RFLGHQWDO��(VWLJPDV�
referentes à etnias, gêneros, credo, pessoas em sofrimento psíquico, capacitismo 
RX�DWp�PHVPR�UHODFLRQDGRV�j�HVSDoRV�JHRJUi¿FRV�HVSHFt¿FRV��UXUDO�versus 
urbano) são repercussões debatidas até os dias de hoje, e mostram apenas sin-
tomas de uma crise mais profunda: a falta de ética, do desrespeito às diferenças. 

A questão central sobre os temas diversidade e educação radica sobre a 
abordagem neoliberal que coloca unilateralmente a educação a serviço das 
empresas, das organizações competitivas e dos negócios. A educação como 
prática e exercício democrático tem como ofício a formação cultural dos 
VXMHLWRV�H�SRU�PHLR�GHOD�p�SRVVtYHO�D�UHÀH[mR�VREUH�QRVVR�YHUGDGHLUR�SDSHO�
VRFLDO�QHVWH�PXQGR��e�QHVWH�VHQWLGR�TXH�YHUL¿FDPRV�D�LPSRUWkQFLD�GD�LQWHU-
FXOWXUDOLGDGH�FRPR�UHÀH[mR�HSLVWHPROyJLFD�TXH�DSUHVHQWD�GLUHFLRQDPHQWRV�
para além da posição reducionista da escola tradicional.

Freire ao propor uma educação dialógica, evidencia em sua prática liberta-
dora uma educação inclusiva “que não aceita a homogeneização dos educandos, 
frutos do sistema escolar tradicional, subordinado aos interesses do capitalismo 
neoliberal” (COSTA; TURCI, 2011, p. 367). Desta forma, a educação não 
pode orientar-se pelo paradigma de uma educação bancária, o qual ignora 
as subjetividades e coletividades humanas. O ato pedagógico é por natureza 
democrático e considera a diversidade, já o paradigma neoliberal naturaliza a 
desigualdade, muito disso através da lógica perversa da globalização. 

A Educação Intercultural pode colaborar como um “entre lugar” que 
possibilite saltos lógicos (FLEURI, 2018) que ultrapassem a educação formal, 
conteudista e positivista, portanto, excludente, buscando a dialogicidade entre 
as diferenças culturais, sobre os estigmas evidenciados sobre lugares ou cul-
turas, que possam servir de base para a superação de problemas da violência 
e desrespeito encontrados no encontro com a diversidade.

Em suma, promover uma educação inclusiva VLJQL¿FD�trazer para o con-
texto educacional problemas cotidianos, enfrentados pelos alunos dentro e 
fora da sala de aula, como diferenças étnicas, raciais, de gênero, gerações, 
SHVVRDV�FRP�GH¿FLrQFLD física, mental e intelectual, das mais diversas. Ou 
mesmo temas vivenciados na contemporaneidade, como o avanço das tecno-
logias, internet, redes sociais, pandemia, fake news etc. É o que almejamos!
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$�DUWH�WUD]�UHÀH[}HV�DFHUFD�GD�PmH�QDWXUH]D��1HVWD�WHOD��RV�ROKRV�GD�PRGHU-
nidade contemporânea se fazem presentes através da revolução industrial e de 
seu impacto sobre o meio ambiente, demonstrando a capacidade de ação insus-
tentável e destrutiva por parte dos seres humanos. A mãe natureza se apresenta 
como a protetora, acolhedora e mantenedora de um conjunto de espécies vivas 
que ali sobrevivem. São ilustradas as relações do ser humano com a natureza, a 
SDUWLU�GD�UHÀH[mR�GH�XP�QDWLYR�TXH�VH�FRORFD�FHQWUDGR�HP�XP�UHVSHLWR�VLPEyOLFR��
humilde, que entende esta mãe como sua única fonte de vida e sobrevivência. 
Isso acontece enquanto os olhos do progresso crescem diante do poder, da sua 
prepotência e de suas ações destrutivas para com o meio ambiente. O olhar 
apressado e atravessado do colonizador retirou sua percepção e a importância 
GR�TXH�VLJQL¿FD�D�³IROKD�GH�XPD�iUYRUH´��6HQGR�HVVD�p�D�FXUD�GH�PXLWRV�PDOHV�
TXH�UHÀHWH�QR�PRGR�GH�HGXFDomR��GH�SUHYHQomR�e cuidado da vida. 

Ensinamentos de uma árvore! Imaginem-as agrupadas, sombreando, 
alimentando, construindo saberes, deliberando uma relva de paz e tranquili-
GDGH�SDUD�DV�DOPDV�DÀLWDV��$�DUWH�PDQLIHVWD�R�GHVHMR�GH�UHHVWUXWXUDomR�GH�XP�
VDEHU�SUHVHQWH�QRV�WHUULWyULRV��WUD]HQGR�UHÀH[}HV�UHSUHVHQWDWLYDV�GRV�SRYRV�
QDWLYRV��8PD�IiEULFD�GH�LPDJHP�TXH�DEUH�SDVVDJHP�SDUD�GHVD¿DU�DV�³SROtWL-
cas de visibilidade”. Descolonizar o olhar é o termo-chave desta arte. Neste 
sentido, busca uma nova forma de representação em telas para construção de 
uma educação crítica, que inclui percepções nativas que recortam e orientam 
nossa visão de mundo. 

Yapoti Porã Eté
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CAPÍTULO 10

INTERCULTURALIDADE E MEMÓRIAS 
DE SUJEITOS DA AMAZÔNIA: 
contribuições para uma pedagogia 

decolonial por meio da educação popular

%HDWUL]�6LTXHLUD�1XQHV�
João Colares da Mota Neto

,QWURGXomR

No presente artigo explora-se a interculturalidade presente nas práticas 
pedagógicas do Núcleo de Educação Popular Paulo Freire (NEP) em uma 
Instituição de Longa Permanência para Idosos (as) (ILPI), através das memó-
rias, vozes e saberes de idosos (as) amazônidas, além de apostar na educação 
popular como aliada para combater os padrões hegemônicos, colonialistas, 
racistas, patriarcais, sexistas e eurocêntricos que ainda estão presentes na 
sociedade e educação contemporâneas. 

A temática da interculturalidade é analisada a partir dos saberes de idosos 
(as) que fazem parte do grupo de educação popular com idosos (as) do NEP. O 
NEP é um núcleo de ensino, pesquisa e extensão, vinculado à Universidade do 
Estado do Pará (UEPA), e que tem como foco de atuação a educação popular 
em diferentes ambientes socioeducativos na Amazônia paraense. 

As ações de educação popular na ILPI são desenvolvidas desde 2006, 
com distintas metodologias, mas que, tendo por base o pensamento educa-
cional de Paulo Freire, procuram construir uma educação crítica, libertadora, 
política e emancipatória. Do pensamento educacional de Paulo Freire, valo-
rizamos, também, a importância que ele dá aos saberes populares, sobretudo 
os saberes dos segmentos oprimidos da sociedade. 

Os (as) idosos (as) que fazem parte do processo educativo e investigativo 
são provenientes de áreas distintas da região amazônica e trazem em suas 
vozes, saberes e memórias com uma diversidade cultural que está presente 
nas vivências pedagógicas que as educadoras populares do NEP desenvol-
vem com os (as) educandos (as) idosos (as). Além da interculturalidade e 
da educação popular com sujeitos idosos (as), este texto discute o potencial 
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decolonizador das práticas pedagógicas do NEP e, para tanto, é necessário 
discutir algumas das muitas problemáticas encontradas na região amazônica 
e que afetam o grupo de idosos (as), pois não podemos falar de cultura e 
interculturalidade sem falar das problemáticas que os povos que carregam 
essas culturas sofrem no seu cotidiano.

'R�SRQWR�GH�YLVWD�PHWRGROyJLFR��R�DUWLJR�p�XPD�UHÀH[mR�FUtWLFD�VREUH�
a prática pedagógica do NEP. Constitui-se em uma pesquisa de campo qua-
litativa que, segundo Ludke e André (1986), com base em Bogdan e Biklen 
(1982), tem como um de seus objetivos a obtenção de dados descritivos. 
Esses dados são produzidos a partir do contato direto do pesquisador com 
o seu campo de estudo. Ademais, esse tipo de pesquisa tem como objetivo 
DQDOLVDU�PDLV�R�SURFHVVR�GR�TXH�R�SURGXWR�¿QDO�H�VH�SUHRFXSD�HP�VHU�¿HO�DV�
perspectivas dos (as) participantes.

A abordagem é qualitativa por focalizar a atenção na “qualidade” dos 
fenômenos histórico-educativos estudados. Trata-se de uma abordagem de 
pesquisa que valoriza, segundo Brandão (2003, p. 91):

as múltiplas histórias que por um momento relativizam a “grande his-
tória” pátria dos OLYURV�R¿FLDLV��VmR�GHVFREHUWDV�FRPR�LQVWkQFLDV�GH�XP�
cotidiano de “gente como a gente”. Pessoas, seres humanos que criam a 
vida que vivem e pensam as suas próprias histórias que elas tem, de fato, 
um sentido; histórias pessoais e coletivas de vida que desvelam pessoas 
e grupos humanos.

Ainda do ponto de vista da caracterização metodológica, este artigo 
baseia-se em alguns pressupostos da sistematização de experiências, ferra-
menta pedagógico-investigativa desenvolvida por um conjunto de intelectuais 
latino-americanos ligados à educação popular, dentre os quais Oscar Jara. 

Para Jara (1994), quando falamos de sistematização na educação popu-
lar, estamos falando de um exercício que está referido, necessariamente, a 
experiências práticas concretas. Estas experiências são processos sociais 
dinâmicos e complexos, em permanente mudança e movimento. Nelas se 
inter-relacionam, de forma contraditória, um conjunto de fatores objetivos e 
subjetivos, como as condições do contexto, situações particulares da experiên-
cia, ações intencionadas, percepções e interpretações dos sujeitos, resultados 
esperados ou inesperados.

1HVWD�GLUHomR��D�VLVWHPDWL]DomR�GH�H[SHULrQFLDV�p�XP�SURFHVVR�GH�UHÀH[mR�
que surge da prática concreta, visando extrair desta prática, com protagonismo 
dos sujeitos que a vivenciam, ensinamentos e interpretações críticas sobre a 
realidade e sobre a própria experiência educativa e social, para em seguida 
compartilhar com outros sujeitos e movimentos o aprendizado obtido.
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Tendo por base essas diretrizes metodológicas, retomamos que é objetivo 
deste artigo explorar as perspectivas interculturais que estão presentes nas 
memórias dos (as) idosos (as) e, dessa forma, entender como a recuperação 
da memória coletiva pode ser um aporte a uma pedagogia decolonial.

A pesquisa que dá origem a este artigo foi realizada com apoio pedagógi-
co-investigativo do Núcleo de Educação Popular Paulo Freire (NEP), nos anos 
de 2017 e 2018, tendo como sujeitos ou narradores da pesquisa sete (7) idosos (as). 
Atualmente eles (as) residem em Belém e moram na ILPI citada, mas eles (as) 
nasceram e moraram em diferentes áreas da região amazônica, em particular nos 
PXQLFtSLRV�SDUDHQVHV��%DUFDUHQD��%HOpP��0DUDMy�TXH�¿FD�ORFDOL]DGR�QR�PXQLFtSLR�
de Soure e Peixe-Boi. Para preservar as suas identidades, serão usados nomes 
¿FWtFLRV��)ORU�GH�/L]��6RO��&DOPDULD��)OR]��5DLR�GH�/X]��9LDMDQWH�H�,OXPLQDGR��

Os sete narradores são quatro (4) do sexo feminino e três (3) do sexo 
masculino, com idades que variam entre 58 e 80 anos.

Os procedimentos metodológicos utilizados na pesquisa foram: levanta-
PHQWR�ELEOLRJUi¿FR�GH�OLWHUDWXUD�FLHQWt¿FD�H�DQiOLVH�GRFXPHQWDO��2V�GRFXPHQ-
tos que foram explorados para desenvolver o artigo são relatórios das atividades 
pedagógicas nos anos de 2017 e 2018 com dados enriquecidos por nossa própria 
vivência educacional no espaço pesquisado. Nos anos de 2017 e 2018, também 
foram realizadas entrevistas semiestruturadas com os narradores e REVHUYDomR�
participante ou, melhor dito, SDUWLFLSDomR�REVHUYDGRUD das práticas. 

Segundo Ludke e André (1986, p. 33), durante a entrevista ocorre uma 
UHODomR�GH�³LQÀXrQFLD�H�UHFLSURFLGDGH�HQWUH�TXHP�SHUJXQWD�H�TXHP�UHVSRQGH´��
A relação de aprendizagem entre os (as) participantes e as pesquisadoras foi 
muito intensa por conta da reciprocidade que as entrevistas semiestruturadas 
proporcionaram no momento da produção de dados.

Também segundo Ludke e André (1986), a observação participante per-
mite que o (a) pesquisador (a) se aproxime das vivências e das perspectivas 
desses sujeitos. A partir disso, as pesquisadoras conseguem ter um olhar mais 
sensível em relação as vivências e as perspectivas dos (as) participantes.

Segundo Ludke e André:

A observação direta permite também que o observador chegue mais perto 
da “perspectiva dos sujeitos”, um importante alvo nas abordagens qualita-
tivas. Na medida em que o observador acompanha in loco as experiências 
diárias dos sujeitos, pode tentar aprender a sua visão de mundo, isto é, o 
VLJQL¿FDGR�TXH�HOHV�DWULEXHP�j�UHDOLGDGH�TXH�RV�FHUFDP�H�DV�VXDV�SUySULDV�
ações (LUDKE; ANDRÉ, 1986, p. 26).

2V�FXLGDGRV�pWLFRV�IRUDP�UHDOL]DGRV�SRU�PHLR�GH�QmR�LGHQWL¿FDomR�GRV�
sujeitos e assinatura de Termo de Consentimento Livre e Esclarecido por parte 
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dos (as) entrevistados (as). A análise de dados foi realizada através da triangula-
ção de dados, isso é, articulando o que foi lido, ouvido e visto durante a pesquisa. 
Também trabalhamos a análise por intermédio de algumas categorias analíticas, 
como “interculturalidade”, “memória”, “educação popular” e “decolonialidade”. 

,QWHUFXOWXUDOLGDGH�H�PHPyULDV�GH�VXMHLWRV�DPD]{QLGDV�SRU�PHLR�
de SUiWLFDV�GD�HGXFDomR�SRSXODU

Não se pode separar questões culturais das que envolvem o poder. Na 
sociedade contemporânea tornou-se algo banalizado falar sobre a diversidade 
cultural, mas numa perspectiva que não explora as relações de poder e opres-
são que atravessam as diferenças. Com isso, a interculturalidade se torna um 
instrumento de luta política, pois a partir do momento que diferentes povos 
e diferentes culturas são faladas e ouvidas os padrões culturais hegemônicos 
estão sendo questionados e combatidos.

Fleuri (2003), explica que o Brasil se constitui historicamente como 
uma sociedade multiétnica, pois possui uma vasta diversidade de culturas. 
5HFRQKHFHU�D�H[LVWrQFLD�GHVVD�GLYHUVLGDGH�FXOWXUDO�VLJQL¿FD�HQWHQGHU�TXH�R�
FRQFHLWR�GH�LQWHUFXOWXUDOLGDGH�p�FRPSOH[R��SRLV�HOH�WUD]�VLJQL¿FDGRV�GH�FXOWXUDV�
de sujeitos plurais e esses sujeitos estão inseridos em uma sociedade plural. 

Segundo Fleuri (2002, p. 409):

As relações interculturais se constituem não apenas entre grupos e sujei-
tos de identidades culturais diferentes, mas na própria formação de cada 
sujeito e de cada grupo na medida em que suas ações e manifestações 
DGTXLUHP�VLJQL¿FDGRV�DPELYDOHQWHV�DR�VH�UHIHULUHP�VLPXOWDQHDPHQWH�D�
padrões culturais diferentes. 

Cada sujeito que faz parte de um grupo étnico cultural possui a sua 
VLQJXODULGDGH�HP�VHX�SURFHVVR�GH�IRUPDomR�GH�DWULEXLo}HV�GH�VLJQL¿FDGRV�
FXOWXUDLV��&RP�LVVR��SRGHPRV�SHUFHEHU�D�DPSOLWXGH�GH�VLJQL¿FDGRV�TXH�R�
conceito de interculturalidade possui.

6HJXQGR�:DOVK������D��S�����

Desde los anõs 90, existe em América Latina una nueva atención a la 
diversidade étnico-cultural, una atención que parte de reconocimientos 
jurídicos y de una necesidad cada vez mayor de promover relaciones 
positivas entre distintos grupos culturales, de confrontar la discrimina-
ción, el racismo y la exclusión, de formar ciudadanos conscientes de las 
diferencias y capaces de trabajar conjuntamente en el desarrollo del país 
y em la construcción de una sociedad justa, equitativa, igualitaria y plural. 
La interculturalidad se inscribe em este esfuerzo.
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:DOVK������D��H[S}H�TXH�LQWHUFXOWXUDOLGDGH�p�DOJR�TXH�IUHTXHQWHPHQWH�
esteve presente na América Latina, pois sempre houve uma relação entre os 
povos afrodescendentes e os povos indígenas. Entretanto, é necessário entender 
a complexidade do conceito de interculturalidade, pois muitas vezes a intercul-
turalidade é entendida a nível individual. Dessa forma, as estruturas políticas, 
econômicas e epistêmicas que posicionam as culturas em graus de superiori-
GDGH�VmR�FDPXÀDGDV��$�DXWRUD�GHVWDFD�GRLV�FRQFHLWRV�HVVHQFLDLV�SDUD�TXH�VHMD�
FRPSUHHQGLGR�R�VLJQL¿FDGR�GH�LQWHUFXOWXUDOLGDGH�H�VXDV�LPSOLFDo}HV�SROtWLFDV�
H�VRFLDLV��2�SULPHLUR�VLJQL¿FDGR�H[SRVWR�VHUi�R�GH�LQWHUFXOWXUDOLGDGH�IXQFLRQDO�

Aquí, la perspectiva de interculturalidad se enraíza en el reconocimiento 
de la diversidad y diferencia culturales, com metas e la inclusión de la 
misma al interior de la estructura social establecida. Desde esta perspec-
tiva- que busca promover el diálogo, la convivencia y la tolerância – la 
interculturalidad es “funcional” al sistema existente, no toca las causas 
de la asimetría y desigualdad sociales y culturales, tampoco “cuestiona 
ODV�UHJODV�GHO�MXHJR´��:$/6+������D��S�����

Essa perspectiva intercultural reconhece a diversidade cultural dos povos 
e tem os seus ideais pautados no respeito e na tolerância das diferentes cul-
turas. Entretanto, é importante enfatizar que a sociedade contemporânea e a 
educação ainda possuem um sistema estrutural hegemônico e colonial que 
QHFHVVLWDP�VHU�TXHVWLRQDGRV�GH�IRUPD�FUtWLFD��&RP�LVVR��R�VLJQL¿FDGR�GH�
interculturalidade também precisa ser analisado de forma crítica. 

Con esta perspectiva, no partimos del problema de la diversidad o dife-
rencia em sí, sino del problema estructural-colonial-racial. Es decir, de un 
renocimiento de que la diferencia se construye dentro de una estructura 
y matriz colonial de poder racializado y jerarquizado, con los blancos y 
“blanqueados” en la cima y pueblos indígenas y afrodescendientes em 
los peldaños inferiores.
Desde esta posición, la interculturalidad se entiende como una herramienta, 
como un proceso y proyecto que se construye desde la gente-y como 
demanda de la subalternidad-, em contraste a la funcional,que se ejerce 
desde arriba. Apuña y requiere la transformación de las estructuras, institu-
ciones y relaciones sociales, y la construcción de condiciones de estar, ser, 
SHQVDU��FRQRFHU��DSUHQGHU��VHQWLU�\�YLYLU�GLVWLQWDV´��:$/6+������D��S�����

Na sociedade contemporânea ainda ocorre o processo de hierarquiza-
ção da cultura. Candau (2012) destaca que há grupos, como os das classes 
SRSXODUHV��QHJURV��KRPRVVH[XDLV��SHVVRDV�FRP�GH¿FLrQFLD que não possuem 
acesso a serviços e direitos fundamentais que grupos da classe média ou alta, 
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brancos e pessoas com altos níveis de escolarização possuem. Essa política de 
organização social contribui para que os grupos sejam incorporados à cultura 
colonizadora. Com isso, os sujeitos excluídos e discriminados são expostos a 
valores e conhecimentos socialmente valorizados pela cultura hegemônica.

:DOVK��������H[S}H�TXH�D�LQWHUFXOWXUDOLGDGH�HQWHQGLGD�FULWLFDPHQWH�DLQGD�
precisa ser construída. Dessa forma, o seu entendimento se torna essencial 
para que esse projeto político, ético, social e epistêmico seja posto em ação. 
6HQGR�DVVLP��D�LQWHUFXOWXUDOLGDGH�HQWHQGLGD�GH�IRUPD�FUtWLFD�D¿UPD�XP�FRP-
promisso com a necessidade de mudança não só nas relações sociais, mas 
também nas estruturas de poder que mantém a desigualdade, racialização, 
inferiorização e discriminação.

Assim como os sujeitos que carregam dentro de si a Amazônia plural, 
a interculturalidade é algo extremamente presente nas atividades do grupo 
de educação popular com idosos (as) do Núcleo de Educação Popular Paulo 
Freire na ILPI referida. Os educandos e as educandas que residem na insti-
tuição de longa permanência para idosos (as), nativos de diversas áreas da 
região amazônica, possuem uma grande riqueza cultural expressa nos seus 
saberes, memórias e vozes. 

Em uma atividade realizada em 2017, com o tema “Região Amazônica: 
PHLR�DPELHQWH�H�SROXLomR´��DOpP�GH�VHU�SRVVtYHO�LGHQWL¿FDU�D�LQWHUFXOWXUDOLGDGH�
nas vozes dos idosos e das idosas, esse momento também possibilitou perceber 
a importância da construção dos saberes de forma coletiva. A educação popular 
na perspectiva freiriana, proporciona círculos dialógicos sensíveis e repletos de 
saberes. Por meio das metodologias de ensino freiriana, é possível a constru-
ção de uma educação emancipadora, libertadora e que valorize os saberes dos 
educandos e das educandas. Sobretudo, dos (as) educandos (as) oprimidos (as) 
pelo sistema colonial sexista, capacitista, hegemônico e eurocêntrico. Freire 
(1987), explica que os sujeitos que estão sofrendo opressões por esse sistema 
desumano necessitam ser preparados para entender que estão inseridos em um 
sistema opressor e que precisam de libertação. Daí a importância do papel do 
(a) educador (a), são esses sujeitos que irão criar caminhos para restaurar a 
humanidade dos (as) opressores que também já foram oprimidos. 

Segundo as educadoras do grupo de educação popular com idosos (as):

Ao longo de nossa atividade, proporcionamos aos educandos momentos 
GH�UHODWRV��RV�TXDLV�FRQWULEXtUDP�SDUD�RV�PHVPRV��DVVLP�FRPR��SDUD�
os educadores. 
)RL�XP�PRPHQWR�GH�JUDQGH�DSUHQGL]DJHP�H�GH�FRQVFLHQWL]DomR�VREUH�D�
QRVVD�UHJLmR��QR�TXH�GL]�UHVSHLWR�DR�PHLR�DPELHQWH��D�ELRGLYHUVLGDGH��
D�ÀRUD��D�IDXQD��D�SROXLomR��D�TXDO�WHP�DVVRODGR�D�5HJLmR�$PD]{QLFD��
$OJXQV�HGXFDQGRV��DV��FRQWULEXtUDP�IDODQGR�XP�SRXFR�PDLV�VREUH�R�WHPD��
como o caso de um educando, para ele: “é muito importante a gente 
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conhecer as coisas para nos conscientizarmos, assim como aqui na nossa 
região em que muitas vidas se perdem na natureza, pela poluição, pela vio-
lência, pela falta de conscientização que a nossa Amazônia é nosso tesouro”. 
Outro educando comentou a respeito do tema “a Amazônia, a natureza 
é PXLWR�ERQLWD�SDUD�VHU�PDOWUDWDGD��WHPRV�TXH�WHU�FXLGDGR�FRP�HOD��$V�
pessoas ruins fazem maldade, elas deveriam ser punidas”. 
8PD�HGXFDQGD�WDPEpP�VH�SURQXQFLRX�VREUH�R�DVVXQWR��³p�SUHFLVR�TXH�
haja mais educação, essas pessoas fazem isso por falta de conscientização 
e educação, essas pessoas�TXH�GHJUDGDP�R�PHLR�DPELHQWH�D�ÀRUHVWD��QmR�
VDEHP�TXH�GHVWURHP�D�VL�SUySULRV�FRP�HVVDV�Do}HV´�(NUNES; MOREIRA; 
RODRIGUES; MOURA, 2017).

Por meio das vozes dos (as) idosos (as), foi possível perceber a cons-
cientização deles e delas, acerca da questão da preservação ambiental. Um 
HGXFDQGR�TXH�QmR�WHYH�R�VHX�QRPH�LGHQWL¿FDGR�QR�UHODWyULR��GHVWDFRX�TXH�DV�
problemáticas encontradas na região amazônica. Ele descreveu o genocídio 
dos povos que nela residem, relatou sobre a poluição, que os povos ribeirinhos 
sentem ao perder seus peixes ao ter suas terras/águas poluídas. Ademais, os 
(as) educandos (as) trazem em suas vozes o apelo para que ocorra a conscien-
tização do mundo em relação à preservação ambiental, sobretudo na região 
amazônica. Através dessas vozes, é possível percebermos a interculturalidade 
FUtWLFD�GH�:DOVK������D���FRPR�Mi�H[SOLFDGR�DQWHULRUPHQWH��R�TXDO�SURS}H�
questões de mudanças não só nas relações sociais, mas também nas estruturas 
de poder. Por mais que os idosos e as idosas sejam de áreas distintas da região 
amazônica, todos e todas sofrem e sofreram com os problemas ambientais 
causados por elites que se postulam como donas do poder e da terra.

Segundo as educadoras do grupo de educação popular com idosos (as):

houve a participação de alguns educandos (as) que relataram “vocês 
conhece o Sul do Pará, lá é muito quente”.
+RXYH�XPD�SDUWLFLSDomR�EHP�LQWHUHVVDQWH�GH�XPD�HGXFDQGD�³YRFrV�FRQKH-
cem o pau d’arco, essa árvore que cai todas as folhas e depois de um 
tempo renasce de novo”.
A estação do ano que mais gostavam quando jovem era o verão, pois 
UHPHWH�D�OHPEUDQoDV�ERDV�GD�pSRFD�GD�MXYHQWXGH��³JRVWDYD�GH�SDVVHDU�
no verão, passeei muito nas férias ia pras praias, só vinha no hotel para 
almoçar” (NUNES; MOREIRA; RODRIGUES; MOURA, 2017).

1RV�UHODWRV�GRV��DV��LGRVRV��DV���p�SRVVtYHO�TXH�VHMD�LGHQWL¿FDGR�D�LQWHUFXO-
WXUDOLGDGH�DWp�PHVPR�QR�VLJQL¿FDGR�GDV�SDODYUDV��8PD�HGXFDQGD�GHVWDFRX�D�
árvore Pau- d’ Arco em sua fala. Essa árvore geralmente é conhecida na capital 
do Pará e também em outros locais do Brasil como Ipê. Um dos relatos diz 
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respeito à fala de um educando em relação às características climáticas do Sul 
do Pará, explicando que nessa região o clima é mais quente. Com isso, pode-se 
perceber que essa troca de saberes constrói um conjunto de novas atribuições de 
VLJQL¿FDGRV�HP�UHODomR�DR�FOLPD��D�QDWXUH]D�H�D�FXOWXUD�GH�FDGD�HGXFDQGR��D��

Serão expostos relatos de uma atividade que ocorreu no ano de 2018. 
Inicialmente as educadoras pediram para os (as) idosos (as) desenharem os 
lugares que mais gostavam na infância, adolescência e na fase adulta. Serão 
destacados os relatos dos desenhos do educando Viajante e da educanda Sol.

Segundo as educadoras do grupo de educação popular com idosos (as):

$�HGXFDQGD�6RO�IDORX�VREUH�R�GHVHQKR�GD�DWLYLGDGH�SDVVDGD��4XDQGR�D�
HGXFDGRUD�SHUJXQWRX�D�HOD�R�TXH�DTXHOH�GHVHQKR�VLJQL¿FDYD��HOD�GHVWDFRX�
³'H�YROWD�DR�SDVVDGR´��$�HGXFDQGD�GHVHQKRX�D�SLVFLQD�GR�FOXEH�GD�7XQD��
explicou que gostava de lá porque nadava e era feliz.
9LDMDQWH�IDORX�VREUH�R�TXH�GHVHQKRX�QD�DWLYLGDGH�SDVVDGD��2�HGXFDQGR�
GHVHQKRX�XP�EDUFR�H�XPD�FDVD��4XDQGR�D�HGXFDGRUD�SHUJXQWRX�D�HOH�R�
que aquele desenho representava, ele explicou que representava tudo o que 
ele já fez e os lugares que ele já viajou, seu desenho remetia a momentos 
IHOL]HV�GH�VXD�YLGD�TXDQGR�WUDEDOKDYD�FRP�HPEDUFDo}HV��WUDEDOKR�TXH�
proporcionava o sustento da família e que lhe causa muitas saudades. Esse 
HGXFDQGR�DPD�IDODU�VREUH�VXDV�YLDJHQV�H�VHPSUH�IDOD�³HX�VRX�PDUtWLPR´��
H[SOLFD�VREUH�WRGRV�RV�OXJDUHV�TXH�Mi�IRL�H�TXH�Mi�HVWHYH�QD�IURQWHLUD�GR�
%UDVLO�FRP�D�%ROtYLD��7DPEpP�IDORX�TXH�VDEH�ID]HU�EDUFRV�FRPR�DUWHVD-
nato (NUNES; MOREIRA; RODRIGUES; MÉRCHAN, 2018).

A educanda Sol, sempre morou em Belém, região metropolitana do 
estado do Pará, já o educando Viajante é marítimo, constantemente viajava 
para diversas áreas da região amazônica, principalmente para o interior do 
estado do Pará. No relato, ele destacou que já foi até a fronteira do Brasil 
com a Bolívia. Durante a atividade, também mencionou que já havia ido para 
%DUFDUHQD��FLGDGH�TXH�¿FD�QR�LQWHULRU�GR�HVWDGR�GR�3DUi��3RGHPRV�SHUFHEHU�
a diferença das vivências de ambos os participantes. 

6RO�WHYH�XPD�FRQGLomR�¿QDQFHLUD�PDLV�IDYRUiYHO�GR�TXH�R�9LDMDQWH��
Ela teve acesso a lazeres que o Viajante não teve, tal como aulas de natação. 
Entretanto, Viajante pode sentir o prazer das águas nos rios. Ele teve que 
trabalhar para poder sustentar a família. Por meio do seu trabalho, ele viveu 
momentos inesquecíveis. Sempre que relata algo sobre esses momentos de 
sua vida, os relatos são compartilhados com um brilho nos olhos, que encanta 
a todos (as) que estão lhe ouvindo. Viajante também explicou sobre a riqueza 
de saberes que possui como saber fazer barcos e artesanatos. Os artesanatos 
fazem parte da cultura ribeirinha da região amazônica e encantam os olhares 
de quem pode ter acesso a eles.
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Os relatos de Sol e Viajante são repletos de lembranças de culturas distintas, 
porém, de momentos que para ambos trouxeram muita felicidade. De acordo 
FRP�R�'LFLRQiULR�2QOLQH�GH�3RUWXJXrV��OHPEUDQoD�VLJQL¿FD��³UHFRUGDomR��DTXLOR�
TXH�HVWi�JXDUGDGR�QD�PHPyULD����´��'LIHUHQWHPHQWH�GR�VLJQL¿FDGR�GH�PHPy-
ULD��TXH��WDPEpP�GH�DFRUGR�FRP�R�'LFLRQiULR�2QOLQH�GH�3RUWXJXrV�VLJQL¿FD��
“faculdade de reter ideias, sensações, impressões, adquiridas anteriormente”. 

Bosi (1979, p. 9), destaca que Bergson para pensar a “etimologia do verbo 
µOHPEUDU�VH¶��HP�IUDQFrV��±�VRXYHQLU��TXH�VLJQL¿FDULD�XP�PRYLPHQWR�GH�µYLU¶�
‘de baixo’: sous-venir, vir à tona o que estava submerso”. Também de acordo 
com Bosi (1979), um teste para a hipótese psicossocial da memória encontra-se 
no estudo das lembranças das pessoas idosas. Nos relatos de Sol e Viajante, é 
perceptível a história social e cultural de suas lembranças. Segundo a autora,

1HODV�p�SRVVtYHO�YHUL¿FDU�XPD�KLVWyULD�VRFLDO�EHP�desenvolvida: elas já 
atravessaram um determinado tipo de sociedade, com características bem 
marcadas e conhecidas; elas já viveram quadros de referência familiar 
H�FXOWXUDO�LJXDOPHQWH�UHFRQKHFtYHLV��HQ¿P��VXD�PHPyULD�DWXDO�SRGH�VHU�
GHVHQKDGD�VREUH�XP�SODQR�GH�IXQGR�PDLV�GH¿QLGR�GR�TXH�D�PHPyULD�GH�
uma pessoa jovem, ou mesmo adulta, que, de algum modo, ainda está 
absorvida nas lutas e contradições de um presente que a solicita muito 
mais intensamente do que a uma pessoa de idade (BOSI, 1979, p. 139).

Bosi (1979, p. 23), também explica que “nas tribos ‘primitivas’ os velhos 
são os guardiões das tradições”. Isso também ocorre em nossas sociedades, 
pois como eles já tiveram muito tempo de vida possuem muita experiência e 
estão carregados de lembranças. Essas lembranças, além de ensinar muito aos 
mais jovens, também trazem um brilho aos olhos de quem as viveu. 

No segundo momento da atividade que compôs a pesquisa de campo, as 
educadoras solicitaram que os (as) idosos (as) desenhassem o que eles (as) 
não gostavam na sociedade. Serão destacados os relatos das participantes 
Floz de Liz e Raio de Luz.

Segundo as educadoras do grupo de educação popular com idosos (as):

)ORU�GH�/L]�GHVHQKRX�XPD�PHQLQD�H�H[S{V�D�YLROrQFLD�ItVLFD��DEXVR�H�WUD-
EDOKR�LQIDQWLO��HVSHFLDOPHQWH�WUDEDOKR�LQIDQWLO�GRPpVWLFR���HVSHFLDOPHQWH�
jV�PHQLQDV��FRPR�XP�SUREOHPD�LPSRUWDQWH�
Raio de Luz desenhou um prato de arroz, feijão e farinha com água, diz 
que não gostam disso, porque é sempre o que comem quando não tem 
dinheiro, isso é tudo que há para comer, as educadoras dizem que pode 
VHU�XPD�OHPEUDQoD�GR�SDVVDGR��Mi�TXH�QD�,/3,�p�FDUDFWHUL]DGR�SRU�XPD�
ERD�GLHWD��(NUNES; MOREIRA; RODRIGUES; MÉRCHAN, 2018).



174

A educanda Flor de Liz sempre morou em Belém, começou a trabalhar muito 
cedo como babá. Também trabalhou como doméstica. Relatos de trabalho infantil 
são comuns entre os (as) idosos (as) da região amazônica, tendo em vista que 
muitos viveram em situações de extrema pobreza durante a infância e juventude. 
Além da violência do trabalho infantil e juvenil, a participante também já foi vítima 
de abuso sexual. Por meio do desenho a participante expôs as suas dores, as dores 
que até hoje se perpetuam na região amazônica, sobretudo com as mulheres.

O relato de Raio de Luz é carregado da dor da fome, outra problemá-
tica presente na região amazônica, principalmente quando falamos em povos 
ribeirinhos. A educanda Raio de Luz morou em sua infância no município de 
3HL[H�%RL��TXH�¿FD�ORFDOL]DGR�QR�LQWHULRU�GR�3DUi��$�SDUWLFLSDQWH�QHP�VHPSUH�
conseguia fazer todas as refeições e possuía acesso a refeições com poucos 
QXWULHQWHV��TXH�QmR�HUDP�VX¿FLHQWHV�SDUD�DFDEDU�FRP�VXD�IRPH��$OpP�GLVVR��
a educanda também expôs que tinha boas lembranças da casa que viveu na 
infância. Era uma casa muito humilde, de barro. Casas de barro, de madeira e 
SDOD¿WDV��VmR�FRPXQV�QD�DUTXLWHWXUD�GR�LQWHULRU�GD�$PD]{QLD��(VVD�SDLVDJHP 
carrega uma grande herança cultural, mas é inegável que essa cultura também 
é marcada pela pobreza e pelo desamparo, um exemplo disso é a ausência de 
saneamento básico, eletricidade e outras necessidades básicas que garantem 
qualidade de vida aos sujeitos. Os relatos destacados trazem muita diversidade 
cultural nas vozes dos (as) idosos (as), mas também são carregados de lem-
branças das opressões que esses sujeitos viveram. Portanto, a educação popular 
se torna imprescindível para que os educandos e as educandas possuam um 
olhar crítico acerca das opressões que perpassaram em suas vidas e para que 
todos (as) possam conseguir se libertar dos “ideais” coloniais e eurocêntricos 
que ainda são presentes na sociedade contemporânea.

&RQWULEXLo}HV�SDUD�XPD�SHGDJRJLD�GHFRORQLDO�por meio da 
educação popular

Discursos e práticas hegemônicos e eurocêntricos se reproduzem no Brasil 
desde o período da colonização, sobretudo quando os Jesuítas chegaram ao 
Brasil em 1549. Os Jesuítas, pertencentes à Companhia de Jesus, são lembrados 
pelo mundo por conta de seus métodos que segundo eles seriam educacionais. 
Entretanto, foram métodos pelos quais “assassinaram” parte da cultura dos 
povos originários do Brasil. Um dos seus preceitos seria: “educar para cristiani-
zar”. Apesar de ser um ensinamento de quando o Brasil ainda era uma colônia, 
discursos como esses são comuns na sociedade contemporânea, pois, embora 
o colonialismo tenha sido superado, as colonialidades continuam vigentes29. 

29 O colonialismo refere-se ao processo e ao aparato de domínio político e militar que se emprega para 
garantir a exploração do trabalho e das riquezas das colônias em benefício do colonizador. A colonialidade 
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Diversos ambientes educacionais ainda adotam a lógica eurocêntrica, 
romantizadora e cristocêntrica, como remanescências do sistema educacional 
jesuítico colonial. Segundo Basso e Fernandes (2009, p. 1):

Na metade do século 17, as Reduções Jesuíticas se encontravam nos con-
¿QV�GD�$PpULFD��*UDQGH�SDUWH�GR�1RYR�0XQGR�HVWDYD�PDSHDGD�H�FRQKH-
cida, mas apenas uma pequena parte, colonizada. A Companhia de Jesus 
havia sido encarregada décadas antes de fazer a sua parte neste processo 
de ocupação do solo, estabelecendo colônias para vida coletiva a base do 
trabalho dos índios guaranis.

Lima (2018) explica que o processo de formação cultural do Brasil foi 
marcado pela dominação dos colonizadores portugueses sobre os povos escra-
vizados, como os índios e povos afrodescendentes. Entretanto, não se pode 
deixar de falar do processo de resistência desses povos. Por intermédio da 
luta de diferentes povos foi possível que ocorresse o hibridismo de culturas 
em todo o território brasileiro. Entretanto, o processo de dominação dos colo-
nizadores sobre a educação foi imenso. Esse momento cruel de dominação 
tinha como base os “ideais” de cultura “moderna” e “civilizada”. Este processo 
LQÀXHQFLRX�QD�IRUPDomR�VRFLDO�GRV�LQGLYtGXRV��&RP�LVVR��XPD�HGXFDomR�OLEHU-
tadora e emancipadora se torna essencial para garantir a libertação dos sujeitos.

A educação colonizadora é uma educação não pensante e uma educação que 
não valoriza a cultura tradicional brasileira, que faz com que os (as) educandos 
(as) reproduzam os padrões da cultura eurocêntrica e colonizadora. A educação 
colonizadora também não deixa de ser uma educação mecanizada. Freire (1987, 
p. 38) destaca que “nesta visão distorcida de educação, não há criatividade, não 
há transformação, não há saber”. Os (as) educandos (as) são vistos como uma 
caixinha de depósito da cultura colonizadora e eurocêntrica. Dessa forma, essa 
visão distorcida de educação não educa verdadeiramente, somente impõe padrões 
GH�XPD�FXOWXUD�GHVXPDQD�TXH�FRQWULEXL�VLJQL¿FDWLYDPHQWH�SDUD�D�H[FOXVmR�GH�
diversos povos e para a reprodução de preconceitos. Esses “ideais” educacionais 
eurocêntricos e colonizadores só podem ser superados através de uma educação 
que liberte os indivíduos das amarras do colonialismo e das colonialidades. Um 
(a) educador (a) libertador (a) busca em sua prática a humanização dos seus 
educandos e educandas, garantindo assim a criticidade dos sujeitos e a ressigni-
¿FDomR�GRV�SURFHVVRV�GH�IRUPDomR�FXOWXUDO�GR�%UDVLO�H�GR�PXQGR�

Neri e Oliveira (2019) destacam a crítica de Paulo Freire à mentalidade 
colonizadora do Brasil. A imposição da cultura europeia enfatizou a opressão 

é um fenômeno histórico mais complexo que se estende ao presente e se refere a um padrão de poder que 
opera através da naturalização de hierarquias territoriais, raciais, culturais e epistêmicas, possibilitando a 
reprodução de relações de dominação (RESTREPO; ROJAS, 2010).
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dos excluídos, como as pessoas escravizadas, servos, africanos e indígenas. 
Ademais, as autoras também explicam que a crítica de Freire ao colonialismo 
consiste na dominação e opressão que sofrem os povos colonizados. A par-
tir dessas opressões surge uma mentalidade colonizadora, que reproduz os 
discursos de superioridade dos (as) colonizadores (as) e de inferioridade dos 
�DV��FRORQL]DGRV��DV���(VVD�PHQWDOLGDGH�FRORQL]DGRUD�WDPEpP�LQÀXHQFLD�QD�
forma que ocorre a construção do conhecimento nos ambientes educacionais.

Silva Carvalho, Mouján e Ramos Júnior (2020) explicam que a constru-
ção moderna do conhecimento ainda invisibiliza diversos sujeitos da sociedade 
contemporânea, uma forma de epistemicídio, que leva à negação de saberes de 
sujeitos historicamente excluídos pelo sistema-mundo moderno/colonial. Com 
LVVR��p�QHFHVViULR�GHVD¿DU�DV�OyJLFDV�H�VDEHUHV�HXURFrQWULFRV��6RPHQWH�D�SDUWLU�
de uma pedagogia decolonial que quebre com os paradigmas do colonialismo 
e da colonialidade será possível alcançar a transformação social de um país 
que há anos viola os direitos e a cultura de diversos sujeitos.

Entendemos por pedagogia decolonial, de acordo com Mota Neto (2015), 
as teorias-práticas de formação humana que capacitam os grupos subalternos 
para a luta contra a lógica opressiva da modernidade/colonialidade, tendo 
como horizonte a formação de um ser humano e de uma sociedade livre, 
amorosa, justa e solidária. 

Para Mota Neto (2015), as pedagogias decoloniais encontram no pensa-
mento de Paulo Freire uma “fonte” fundamental para sua constituição histórica. 
Para ele, a concepção decolonial se assenta neste autor em face de sua posição 
de educador terceiro-mundista, cujo lugar de enunciação é o ocupado pelos 
oprimidos do sistema-mundo; posição que o leva, em toda sua obra, a denunciar 
o colonialismo e a colonialidade, e a criar, experimentando, uma proposta polí-
tico-pedagógica decolonizadora, fundamentada em uma utopia ético-política 
de libertação da opressão via construção do socialismo democrático.

A educação de Paulo Freire, patrono da educação brasileira, é impres-
cindível para garantir a transformação no âmbito educacional e na sociedade. 

Segundo Fraga (2002, p. 1):

Aos fazedores de políticas e em particular aos que desvelam as práticas 
educativas e curriculares cabe-lhes o exercício de uma prática correspon-
sável, assertiva e implicada nos processos de transformação social poten-
ciados pela educação. Na educação, que não é neutra, porque politizada, 
a crítica fundamentada e eticamente responsável alicerça a prática educa-
tiva e as suas demandas posicionam-se como princípios potenciadores da 
emancipação social. Para Paulo Freire problematizar é um acto constante 
no educador progressista. É através de uma educação problematizadora 
que se age no sentido de transformação social. 
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A educação popular, com ênfase na educação de jovens, adultos e idosos 
(as), é um instrumento de luta política, que contribui para garantir uma edu-
cação crítica, emancipadora, libertadora e que inclua a todos os sujeitos da 
sociedade, sobretudo os sujeitos excluídos e discriminados. De acordo com

Oliveira (2011b, p. 47):

A educação de jovens e adultos DSUHVHQWD�XPD�HVSHFL¿FLGDGH�HWiULD�SRUTXH�
tem o olhar para jovens, adultos e idosos das classes populares, que não 
tiveram acesso à escola, na faixa etária chamada escolarização (dos 07 
aos 14 anos) ou foram evadidos ou expulsos da escola. Jovens, adultos e 
idosos excluídos e marginalizados pelo sistema econômico-social, vistos 
como analfabetos e muitas vezes considerados incapazes de aprender. 

As práticas metodológicas do grupo de educação popular com idosos (as) 
do NEP tem como base a metodologia e concepção freiriana. Alguns educandos 
(as) do grupo são alfabetizados, mas nem todos (as) tiveram a oportunidade 
de ter acesso à educação quando eram crianças e jovens, tendo em vista que a 
maioria teve que começar a trabalhar muito cedo. Todas as atividades realizadas 
na ILPI iniciam com um círculo de cultura. No círculo surgem diversos diálogos 
e problematizações. Durante a pesquisa de campo, o participante Iluminado 
explicou que não pôde estudar, pois tinha que trabalhar para ajudar em casa. 

Segundo as educadoras do grupo de educação popular com idosos (as):

Paulo Freire dá importância de ler o mundo para leitura e transformação 
da realidade, foi falado da importância da leitura. Para isso, um deles 
D¿UPRX�TXH�³QmR�VDELD�OHU��H�p�SRU�LVVR�TXH�HX�HUD�H�VRX�EXUUR�QmR�LD�
HVWXGDU�SRUTXH�LD�SDUD�R�YHU�R�SHVR�WUDEDOKDU��SDUD�JDQKDU�XP�WURFDGR��
Um dia minha mãe me viu, e ela me disse, por isso não aprendia, que se 
TXLVHVVH�¿FDU�DVVLP�WRGD�D�PLQKD�YLGD´�A conversa é direcionada não 
para reduzir o ato de ler, para a leitura de livros, ou palavras escritas, e 
GL]�VH�TXH�D�OHLWXUD�WDPEpP�ID]�SDUWH�GH�XP�H[HUFtFLR�GH�OHLWXUD�GR�PXQGR�
real como a educadora Juanita expôs uma história em que a leitura é 
UHVVLJQL¿FDGD�(NUNES; MOREIRA; RODRIGUES; MÉRCHAN, 2018).

A leitura vai muito além que somente a leitura da palavra, ela implica na 
leitura de mundo dos sujeitos. Oliveira (2011b, p. 15) explica que para Freire 
a alfabetização é a “ação criadora e fundamental para a vida do ser humano 
e do cidadão”. Ademais, ela é a leitura do mundo e da palavra.

As atividades desenvolvidas com os (as) idosos (as) recuperam as suas 
memórias e lembranças, que entrelaçam saberes interculturais, pois todos os 
temas dialogados com os (as) idosos (as) são elaborados a partir dos temas 
geradores que surgem nos encontros entre as educadoras e os (as) educandos 
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(as). Para encontrar os temas geradores é necessário ter um olhar atento e uma 
escuta sensível ao que dizem os educandos e as educandas. Os temas geradores 
fazem parte da metodologia freiriana e a partir deles os saberes, memórias e lem-
branças dos (as) educandos (as) são recuperados, dialogados e problematizados. 

Ademais, é essencial que a educação com idosos (as) seja pautada com 
base na autonomia dos (as) educandos (as), pois todos são sujeitos críticos, 
ativos na sociedade e agentes de transformação social. Oliveira (2011b, p. 52) 
destaca que a educação de jovens, adultos e idosos (as), possui “princípios 
humanistas de respeito à pessoa humana, como sujeito de conhecimento, como 
cidadão”. Quando falamos em educação popular com idosos (as) é necessário 
que os educadores e as educadoras se atentem para não aplicar metodologias 
e diálogos que infantilizem os (as) idosos (as), pois a educação popular com 
esses sujeitos não pode cair na armadilha do assistencialismo.

Decolonizar a educação, o saber e o poder, é garantir que os (as) edu-
candos (as) e educadores (as) tenham acesso a uma formação educacional 
que seja crítica, emancipadora, libertadora, politizada e democrática. Neste 
sentido, é imprescindível que os sabres dos (as) educandos (as) sejam sempre 
valorizados e contextualizados. Na Amazônia, os círculos de diálogos entre 
educandos (as) e educadores (as) possuem uma diversidade de culturas e 
saberes tão vasta, que descrevê-los somente em um texto se torna algo difícil. 

A Amazônia enfrenta muitas problemáticas, como o desmatamento, a 
violência com os seus povos, a pobreza, a fome, o descaso com a saúde, a 
precarização da educação, dentre muitas outras problemáticas, mas o que 
move esse povo tão sofrido, o que faz o caboclo, o ribeirinho, a dona de casa, 
o morador da periferia, a erveira, o pescador, o marítimo e muitos outros 
sujeitos levantarem todos os dias e terem forças para lutar contra tanta dor, é 
D�HVSHUDQoD�GH�TXH�QR�¿QDO�GR�GLD�WXGR�SRGH�WHU�¿FDGR�PHOKRU��D�HVSHUDQoD�
de que a volta para casa será com a paisagem do sol se pondo no rio, a espe-
rança de que a vista do Ver-o-Peso será aquela que encanta os olhos de quem 
o vê, a esperança de que o carinho, o afeto, o chamego, o brega, o cheiro do 
capim-santo e do açaí, possam proporcionar um sentimento de conforto em 
meio a tantas dores. É essa interculturalidade, é essa pluralidade de povos que 
dão um novo colorido à Amazônia e enche o coração de luz e brilho daqueles 
que tem a sorte de viver a beleza desse lugar inigualável. 

&RQVLGHUDo}HV�¿QDLV

A Amazônia é um universo SOXUDO��QR�TXDO�DSUHVHQWD�PXLWRV�GHVD¿RV�SDUD�
quem nela vive e para quem luta pela transformação social desse ambiente 
que ainda é marcado pelo genocídio, pelo ecocídio, pelo desmatamento e 
pelo descaso com os seus povos. Para que as problemáticas encontradas na 
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Amazônia sejam combatidas, é necessário que todos os cidadãos e cidadãs do 
país tenham responsabilidade com essa região. Essa responsabilidade ocorre 
quando os sujeitos buscam ser protagonistas da história e saem em defesa 
das classes populares, dos povos da Amazônia e de suas riquezas naturais 
e culturais. Ademais, respeitar as diversidades culturais e ouvir os diversos 
povos amazônidas também é uma forma de contribuir para combater o euro-
centrismo ainda presente no Brasil. 

As memórias interculturais da Amazônia estão presentes na região ribei-
rinha, nas periferias da região amazônica e nas demais áreas que fazem parte 
desse vasto ambiente. Por meio das memórias e dos saberes dos (as) idosos 
(as) amazônidas a sociedade contemporânea pode evoluir com práticas sau-
dáveis de Bem Viver, pois eles (as) possuem um estilo de vida mais saudável 
do que os dos demais membros da sociedade.

Os (as) idosos (as) da região amazônica sofrem em dobro com todos os 
descasos presentes nessa região, principalmente quando falamos no descaso 
do sistema de saúde e assistência social. Vivemos um período de pandemia, 
no qual a vida dos (as) idosos (as) é invalidada. Bosi (1979) explica que os 
(as) idosos (as) estão sem armas e que nós devemos lutar com eles (as) e por 
eles (as). Agora mais que nunca a sociedade precisa se unir na luta pela vida 
dos (as) idosos (as). Preservar a cultura e a memória da Amazônia é sinônimo 
de preservar a vida dos (as) idosos (as) amazônidas.

Neste sentido, consideramos que as práticas de educação popular com 
idosos (as) na Amazônia contribuem VLJQL¿FDWLYDPHQWH�SDUD�R�SURFHVVR�GH�
libertação dos sujeitos das estruturas opressoras, possibilitando a constituição 
de uma pedagogia decolonial, além do desenvolvimento de teorias e práticas 
de formação social emancipatórias.





CAPÍTULO 11

“EU SOU UMA HISTÓRIA VIVA”: 
narrativa de vida de Dona Querida

Dilma Costa Nogueira Dias
)iELR�GD�&RQFHLomR�&kPDUD

Henrique de Moraes Junior
-RVp�$QFKLHWD�GH�2OLYHLUD�%HQWHV

Thaís Tavares Nogueira

)LJXUD����±�'RQD�4XHULGD

'RQD�4XHULGD��&UHX]D�*RPHV�&KDYHV��
em entrevista realizada em Sucurijuquara, 

0RVTXHLUR��%HOpP�3$�������� 
)RWRJUD¿D��)iELR�GD�&RQFHLomR�&kPDUD�

Dona Querida, mulher aguerrida
$PD]{QLGD��4XLORPEROD�

Sua história viva
WUDQVFHQGH�JHUDo}HV�

Em sua caminhada mortal,
vivenciaste na pele

as marcas do racismo,
DV�LPSRVLo}HV�GH�XPD
sociedade patriarcal.

9LYLD�QD�SREUH]D
sem ter como comprar

roupas. A saída era fazer
calcinhas de velas.

/Lo}HV�FRPR�UHVSHLWR
aprendeu com seus avôs.

Aprendeu com as experiências
a escutar e entender a mata.

Hoje, seu viver
traz encantamento e aprendizado.

E só podemos dizer
Oh, Querida! Graças damos

Por sua vida.

&RQVLGHUDo}HV�LQLFLDLV

Para a elaboração deste texto, realizamos algumas travessias. A primeira 
adveio do convite do professor Reinaldo Fleuri, mediante a proposta de uma 
escrita coletiva, para a produção de um livro sobre saberes e povos originários 
da Amazônia. O desenvolvimento deste projeto ocorreu por meio de encontros 
on-line, na plataforma Jitsi Meet.
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Nesses encontros, dialogamos com professores e pesquisadores da gra-
duação, do mestrado e do doutorado, vinculados a diferentes instituições de 
ensino, como a Universidade do Estado do Pará (UEPA) e a Universidade 
Federal de Santa Catarina (UFSC). Desse modo, construímos uma rede de 
D¿QLGDGHV�H�GLiORJRV��FRP�R�REMHWLYR�GH�VRFLDOL]DU��PHGLDQWH�XPD�HVFXWD�
sensível e acolhedora, as sugestões do grupo e aprender com as pesquisas ali 
socializadas. Concernente a essa dinâmica das reuniões, cada integrante desse 
projeto compartilhou temáticas de pesquisas em andamento ou concluídas.

O diálogo entre a equipe geral do livro evidenciou correlações entre as 
temáticas propostas pelos(as) participantes. Isso resultou na organização de 
grupos para desenvolverem um texto e compor a produção coletiva do livro. 
Assim, formamos uma equipe de cinco pesquisadores, dentre estes, o pes-
quisador Fábio da Conceição Câmara, que nos presenteou com a narrativa da 
Dona Querida. Ele teve acesso a esta narrativa por meio do seu orientador de 
mestrado, o professor do PPGED/UEPA, José Anchieta de Oliveira Bentes.

A narrativa da Dona Querida foi registrada a partir da entrevista rea-
lizada no contexto de uma pesquisa socioantropológica, desenvolvida com 
moradores do Bairro de Sucurijuquara, na ilha de Mosqueiro (Belém-PA). 
Esta pesquisa ocorreu no âmbito do movimento freiriano de alfabetização, 
chamado MOVA Belém30, em vista de repensar as possibilidades e limites do 
fazer pedagógico e superar o analfabetismo na cidade de Belém. O MOVA 
estava fundamentado na pedagogia de Paulo Freire e na proposta da Educa-
ção Libertadora das ideias da Escola Cabana – que consistia em vivenciar 
um movimento de reorientação curricular de forma coletiva, construindo a 
leitura e a escrita e dessa forma resgatar a cultura, a linguagem, a visão de 
mundo dos educandos(as).

Como o conhecimento deve ser compartilhado, o Fábio da Conceição 
Câmara contou como as entrevistas foram coletadas no ano de 2002, a partir do 
Movimento de Alfabetização de Jovens e Adultos Prof. Paulo Freire (MOVA 
Belém). Assim, a nossa equipe conheceu as narrativas de Dona Querida e 
cada participante, após ler a entrevista, declarou seu encantamento e profundo 
respeito, percebendo nas narrativas de um tempo passado o teor potente de 
GLiORJR�H�UHÀH[mR�FRP�R�WHPSR�SUHVHQWH�

Compreendemos que tais questões necessitavam de um retorno à ilha 
de Mosqueiro. Assim, em vista de encontrar, de poder conversar e conhe-
cer mais sobre as narrativas desta história-viva. A partir desta inquietude, 

30 Tal pesquisa foi realizada na gestão do Prefeito Edmilson Rodrigues, que governou a Capital do Estado 
do Pará, Belém, por duas gestões: de 1997 a 2001 e de 2001 a 2005. A pesquisa aqui relatada ocorreu 
na segunda gestão. Na época, o prefeito era filiado ao Partido dos Trabalhadores (PT). Atualmente ele 
está filiado ao Partido Socialismo e Liberdade (PSOL), como novo gestor da prefeitura, em seu terceiro 
mandato (2021 a 2024).
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passamos a nos questionar: como a Dona Querida estaria atualmente? Seria 
possível encontrar com ela e ouvir as suas narrativas? Caso não encontrás-
VHPRV�'RQD�4XHULGD��SRGHUtDPRV�YHUL¿FDU�VH�Ki�PRUDGRUHV�GH�0RVTXHLUR�
que a conhecem ou conheceram?

(VWDV�FXULRVLGDGHV�H�SHUJXQWDV�DÀRUDUDP�HP�QRVVDV�PHQWHV�GLDQWH�GD�
potência das falas desta mulher, amazônida, negra, quilombola, mãe e sonha-
dora que diz:

Temos que lutar pra vencer a dureza da vida. O reconhecimento desse terri-
tório quilombola é exemplo de que só a luta, a força e a união compensam 
ROKDU�R�IXWXUR�GH�IRUPD�FRQ¿DQWH��(X�FULHL�PHXV�¿OKRV�FRP�PXLWR�DPRU�H�
hoje recebo o que plantei. Sou paparicada por todos, sendo a tia Querida 
do Sucurijuquara, conta, abrindo um largo sorriso (AMARAL, 2021).

Ficamos tomados por uma miscelânea de sentimentos, curiosidades, 
DIHWRV��GHVD¿RV�GH�FRQKHFHU�PDLV�GD�FRPXQLGDGH�GH�'RQD�4XHULGD�H�HQYH-
redar por suas falas, que reverberam ainda hoje em nossas lutas decoloniais 
e antirracistas.

Vale ressaltar a relevância deste trabalho acerca do protagonismo da 
Dona Querida, no seu âmbito familiar e na comunidade em que vive tendo 
como objetivo discutir sobre a decolonialidade do ser e do saber, a partir da 
visão de mundo dessa mulher.

Em busca de romper com os paradigmas coloniais, adentramos na 
segunda travessia da construção do texto, para encontrar com a Dona Que-
rida. Desse modo, buscamos respostas às curiosidades e, provocados pelas 
palavras-memórias que havíamos lido, decidimos ir até a ilha de Mosqueiro, 
Comunidade de Sucurijuquara.

O território quilombola de Sucurijuquara é o único na jurisdição do muni-
cípio de Belém. Está localizado ao Norte da Ilha de Mosqueiro, entre o 
bairro de Carananduba e a Baía do Sol, com produção de mandioca, cria-
ção de suínos, peixe, galinha caipira e hortaliças. A população residente é 
de 689 indivíduos, sendo 143 crianças; 67 adolescentes (40 meninas e 27 
meninos); 45 jovens, 351 adultos e 83 idosos. A cobertura vacinal contra 
D�&RYLG����DWLQJLX�����GD�SRSXODomR��$0$5$/��������

A metodologia se deu entre travessias e encantes, por meio de uma 
construção coletiva da equipe que se encontrou com Dona Querida, a partir 
da entrevista realizada há 17 anos.

Percebemos que o caminhar metodológico foi singular, pois esta narra-
tiva, que foi realizada em 19 de fevereiro de 2002, acendeu em cinco parti-
cipantes um profundo sentimento de ir a campo. Mas, como ir a campo em 
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momento de pandemia? Os idosos fazem parte do grupo de risco, não devem 
receber visitas de parentes, muito menos de pessoas que não conhecem.

Com as perguntas ansiando por respostas, Fábio da Conceição Câmara entrou 
em contato com os moradores da Baía do Sol e por telefone iniciamos nossa pes-
quisa. Por intermédio das ligações soubemos que Dona Querida estava viva! Quanta 
vibração sentimos com esta notícia, o que ocasionou ainda mais a vontade de 
ouvi-la e conhecê-la. O grupo resolveu amadurecer ainda mais a ideia de visitá-la.

Neste anseio ainda reprimido por conta da pandemia, o grupo optou por 
DYDQoDU�QD�HVFULWD�GR�DUWLJR��1RV�QRVVRV�HQFRQWURV�YLUWXDLV�GH¿QLPRV�TXH�D�
construção do texto seria coletiva por meio da ferramenta do Google docs, 
que possibilita o envio de um link em que todos os participantes do grupo 
possam visualizar em tempo real as contribuições de todos.

De acordo com o nosso mergulho nas palavras-memórias da Dona Que-
rida e com o nosso aprofundamento teórico quanto aos temas que emergiram, 
o texto foi delineado. E, quando houve a diminuição dos casos de Covid-19 
em Belém, enxergamos a possibilidade de visitar Dona Querida, com respeito 
aos protocolos estabelecidos pela Organização Mundial de Saúde (OMS).

(P�IDFH�GLVVR��DGYHLR�R�GHVD¿R�GH�WULOKDUPRV�D�PHWRGRORJLD�IRUD�GH�
FDL[DV�Mi�IRUPDWDGDV��3UHFLViYDPRV��FRQVLGHUDU�R�ROKDU�GRV�VLJQL¿FDGRV�GH�
cada narrativa, da ida a campo, da escuta sensível e do cruzamento de tem-
SRV��SDVVDGR�H�SUHVHQWH��TXH�QRV�LQWHUSHODYDP�HP�UHÀH[}HV�H�SRVVLELOLGDGHV�
de aprender mais com Dona Querida, que ainda reside em sua comunidade e 
nos permitiu conhecê-la de perto: eis mais encantamentos dessa travessia até 
à localidade de Sucurijuquara, na ilha de Mosqueiro.

Em busca de respostas às curiosidades e trilhando por suas narrativas 
que havíamos lido, partimos ao encontro da Dona Querida. E lá estava ela, 
com um olhar radiante e uma energia que nos surpreendeu. Percebemos que 
ela não poderia ter outro nome, tamanho o acolhimento e a simpatia.

Após nos apresentarmos e dizermos o porquê de estarmos a sua procura, 
já estávamos em diálogo caloroso, registrando suas histórias de enfrentamentos 
a frente de sua comunidade. São 101 anos de muita garra, com saberes que 
se estendem da família à comunidade.

Dona Querida é uma história viva, como nos�D¿UPRX�H�HQFDQWD�SRU�PHLR�
de suas narrativas carregadas de saberes a nos afetar profundamente. A partir 
de sua história de luta, resistência, superação e alegria, com registros e relatos 
compartilhados, apresentaremos a trajetória metodológica do encontro que 
tivemos com esta mulher que traz traços de simplicidade no rosto.

Tomamos como base a metodologia da narrativa de vida de Bertaux (2010) 
para contribuir com os nossos olhares e sensibilidades, diante do conteúdo 
VLJQL¿FDWLYR�QDUUDGR�SHOD�SURWDJRQLVWD��$GRWDPRV�D�PHWRGRORJLD�QDUUDWLYD�GH�
vida como procedimento metodológico, respeitando o limite de pessoas e o 
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distanciamento devido a pandemia, bem como todos os cuidados necessários 
para garantir nossa saúde e a de Dona Querida, especialmente devido a sua 
idade. Este procedimento nos proporcionou estar próximo de suas narrativas 
que nos ensinam e nos fazem viajar pelas memórias tão marcantes desta mulher 
que traz a essência da mulher amazônida paraense. No dizer de Bertaux:

A concepção que propomos consiste em considerar que algo de narrativa 
de vida a partir do momento que o sujeito conta a outra pessoa, pesquisador 
ou não, um episódio qualquer de sua experiência vivida. O verbo “contar” 
�ID]HU�UHODWR�GH��p�DTXL�HVVHQFLDO��VLJQL¿FD�TXH�D�SURGXomR�GLVFXUVLYD�GR�
sujeito tomou a forma de narrativa (BERTAUX, 2010, p. 47).

O procedimento metodológico se deu por uma conversa com Dona Que-
rida, seguindo com apenas uma pergunta motivadora: “Fale um pouco sobre 
sua história, sua vida”, que surgiu a partir de uma apresentação de quem 
seríamos nós e porque estávamos naquele local para ouvi-la. Diante disso, 
Dona Querida, de uma maneira radiante e muito simpática, nos presenteou 
com sua narrativa, a qual trouxemos para a discussão deste artigo.

Dessa forma, metodologicamente, esse encontro ocorre em meio a um 
registro de 2002, que se soma às travessias até à comunidade de Sucurijuquara 
de Dona Querida, com escutas coletivas de 2020.

É importante compreender que a nossa caminhada teórico-metodoló-
gica nos possibilita compreender, interpretar e construir conhecimento, entre 
determinadas realidades. Na coleta de dados, assumimos uma postura de 
aprendentes, com escutas sensíveis a reconhecer que decolonizar procedi-
mentos metodológicos (MURACA, 2015) impostos como absolutos para ler 
GLIHUHQWHV�UHDOLGDGHV��FRPR�WDUHID�FRQWtQXD�H�GHVD¿DGRUD��1HVVH�FDPLQKR��D�
Dona Querida tem muito o que ensinar a todos(as) nós.

(QFRQWUR�FRP�'RQD�4XHULGD��GHOHLWH�H�HQFDQWDPHQWR�FRP�VXDV�
SDODYUDV�PHPyULDV

Diante do dizer de Dona Querida: “Eu sou uma história viva!”, iniciamos 
o nosso mergulho na sua narrativa de vida, com respeito às memórias que 
formam a identidade da narradora.

Em 8 de agosto de 1919, nascia no vilarejo de Sucurijuquara, em Mos-
queiro, Creuza Gomes Chaves ou simplesmente “Querida” como é conhe-
cida a matriarca da única comunidade quilombola do município de Belém. 
De personalidade extrovertida e bastante amorosa com seus familiares e 
visitantes, Creuza é o símbolo da resistência da mulher negra e guardiã 
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GRV�VDEHUHV�GD�ÀRUHVWD�H�GR�YDVWR�DQWHSDVVDGR�FXOWXUDO�GR�VHX�SRYR��0mH�
GH����¿OKRV��TXH�DR�ORQJR�GRV�DQRV�OKH�GHUDP�QHWRV��ELVQHWRV�H�WDWDUDQH-
tos, Creuza ensina que ninguém deve desistir de seus sonhos e de suas 
conquistas (AMARAL, 2021).

Dona Querida gerou descendentes maranhenses e paraenses. Sua infância, 
juventude e envelhecimento são atravessados por questões como a religio-
sidade e as encantarias amazônicas. Desse modo, as palavras/memórias de 
Dona Querida, às quais tivemos acesso no ano de 2020, consistem em uma 
entrevista atual e em composição com outra realizada no ano de 2002. As 
falas nos proporcionaram mergulharmos nas memórias desta mulher, que 
conta sobre suas travessias e encantamentos passados nas ilhas de Mosqueiro 
e de Colares. Assim, a leitura das suas palavras-memórias nos provocou ir ao 
encontro com sua voz e presenciar a entonação como história viva.

Essa mulher amazônida que, na contramão de um sistema negador das 
vozes periféricas insurgentes, narra a sua história de vida a partir de olhares 
H�FRQFHSo}HV�¿QFDGRV�QD�FUHQoD�DR�PXQGR�GR�HQFDQWH�±�QD�UHODomR�FRP�VHUHV�
não humanos – no respeito à condição do outro e no combate ao racismo 
estrutural. Isso tudo faz parte da sua história de vida e dos seus antepassados.

Como forma de romper com as amarras de um arquétipo colonial nos 
encontramos com a Dona Querida. Momento singular em que a partir de 
suas narrativas de vida tivemos a possibilidade de viajar por meio de épocas 
históricas em que o patriarcado, o preconceito racial se fazia e ainda se faz 
presentes, mas também nos encantarmos – no sentido de nos enfeitiçarmos – 
com os saberes, as encantarias que transcendem os livros de história. A partir 
deste momento convidamos o leitor a mergulhar nestas narrativas de vida. 
Dividimos, para melhor apresentação didática, em tópicos, para criar uma 
mediação entre a Dona Querida e nós, os leitores. 

2V�ODoRV�IDPLOLDUHV�GH�'RQD�4XHULGD

'RQD�4XHULGD: a mãe do meu pai, ela era africana. Era da África, Dona 
Xica... era africana. O pai do meu pai era maranhense. Leopoldo, chamava-
-se Leopoldo, tá entendendo? De lá, eles criaram o meu pai... Meu pai vivia 
no campo... Quando ele tinha sete ano, botaram pra ele trabalhá no campo. 
Muntava nos cavalo, ai... Encrencaram cum ele porque era preto. Chamavam 
tudo que queriam pra ele... (Entrevista realizada em 19 de fevereiro de 2002).
'RQD�4XHULGD��HX�WLYH����¿OKRV��6H�HX�FRQWDU�SDUD�YRFrV��YRFrV�YmR�
até desacreditar. Só teve 1 casal que a minha mãe ajudou, o resto só eu 
e Deus. Vim de uma casa coberta de palha, meu pai veio do Maranhão, 
minha avó era do Maranhão e se chamava Francisca Ludovina Rosa. “Mãe 
a senhora não acha que pesa, uma pessoa com 3 nomes próprios só numa 
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pessoa?”. “Por quê?”. “Porque Francisca é próprio, Ludovina é próprio, 
Rosa é próprio, isso deve pesar só numa pessoa”.
³&DOD�ERFD��PLQKD�¿OKD�YRFr�Vy�IDOD�EHVWHLUD´��$�PLQKD�DYy�FRVWXPDYD�
fazer pergunta para nós, colocava 12 crianças sentadas e fazia as pergun-
tas. Ela dizia que o nosso avô lia parte da bíblia para gente. E ela nos 
SHUJXQWDYD��³6HUi��PLQKD�¿OKD��TXH�YRFr�Mi�JXDUGRX�DOJXPD�SDODYUD�GD�
bíblia?” Eu respondia: “sim minha avó”. Aí ela dizia, “então, o que você 
sabe da bíblia?” Eu dizia: “a bíblia diz que a gente tem que respeitar as 
pessoas para ser respeitado”.
$t�PLQKD�DYy�FRQWLQXDYD��³VDEH�PLQKD�¿OKD�YDL�DSDUHFHU�SDUD�YRFr�H�YRFr�
ainda vai passar por muito sofrimento e quando acontecer você lembra de 
mim”. Quando eu tinha 14 anos a 16 anos, começou aparecer tudo o que 
minha avó me dizia. E eu lembrava dela e dizia pra minha mãe: “lembra 
do que avó dizia?” E a minha mãe dizia: “Querida esquece isso”, e eu 
GL]LD��³p�XPD�OHPEUDQoD�PLQKD�PmH��TXH�¿FRX�QR�PHX�FRUDomR��$JRUD��
vamos para o dinheiro”.
Eu morava perto da ponte e minha mãe sempre mandava eu ir comprar 1 
de réis de tainha, no seu Antônio, que vai chegar com o barco cheio de 
tainha seca. “Tu vais comprar pra gente comer e passar a semana, vai você 
e seu tio Lilico”. Quando eu passava na ponte, eles diziam “aquela é a 
pretinha do seu Manoel”. E o seu João dizia “diga o que você quer”, “eu 
YLP�FRPSUDU�XP�WRVWmR´��(�HOH�GL]LD�³HVSHUD�Dt��PLQKD�¿OKLQKD´��4XDQGR�
eu chegava com os peixes minha avó dizia isto não está certo, então eu 
vou levar de volta. E a minha avó dizia que ia falar para o meu avô quando 
ele chegasse, mas ele não se importou. Então, avó decidiu que a Querida 
não ia mais comprar o peixe, na ponte da Maroca. Quando eu ia comprar, 
lá no porto da Maroca eu sempre voltava com 2 cestos grandes de tainha. 
Quando era os meninos que iam eles só voltavam com 3 peixinhos. Aí 
minha mãe perguntava: “como é que quando a Querida vai, volta com 2 
cestos enormes de peixe e quando é você, você só vem com isso?” Ele 
dizia: “não sei mamãe”. Aí ela perguntava pra mim se eu pedia para os 
outros e eu dizia; “não mamãe, eles que me dão, sem eu pedir”. Eu trazia 
era 3 paneiros de mercadoria.
A gente ia pela mata e lá na goela tinha onça, a gente tinha que ir (as 
crianças) com cuidado e escutar se a água estava (“rrarara”) para perce-
ber se a onça estava bebendo água. Ai nós ia, mãe dizia “Querida você 
é a mais inteligente não manda a Tereza e nem o Juca. Se tiver fazendo 
este barulho vem te embora, mas senão tiver pode atravessar e fazer as 
compras no seu Guimarães”. Nós íamos cedo. Nós íamos daqui lá quase 
no Carananduba, era uma procissão de criança enchendo água. “E quando 
vocês forem encher água e ouvir (“xumxum”) é quati, se ele pegar vocês, 
ele esmagaça, tudo isso já passei, tudo isso eu vi. (Entrevista narrativa de 
vida realizada em 24 de outubro de 2020).
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(X�VRX�XPD�KLVWyULD�GH�YHOKR

'RQD�Querida: quando eu me entendi eu num achei... Mais eu pensava 
assim... que meus avós diziam que aqui era índio e cabano, tá me enten-
dendo? Ah! quando a gente andava aqui, pelas taperas, que achava cacos 
bonitos, ele mandava a gente deixá lá: “Deixe lá, num traga, purque é pra 
num se acustumá, pra num sê ladrão”. Tá me entendendo cumo é? Cumo 
era nossa criação bonita! Ai então... eu via que nós... quando se entendemo 
era só louça de barro... Poxa, por que né? (Entrevista realizada em 19 de 
fevereiro de 2002).
'RQD�4XHULGD��VDEH�PLQKD�¿OKD��HX�VRX�XPD�KLVWyULD�GH�YHOKR��porque 
tudo que eu via eu gravava, não saia nada da minha cabeça. Minha avó 
dizia “sabe Querida, nós temos o vintão de réis vai passar para tostão 
quando chegar em 200 réis, cruzeiro e quando chegar em 10 centavos 
todo mundo está bem”. Quando era o cruzeiro a situação melhorou muito 
e hoje em dia, nem se fala nele.
Filho tomava benção da mãe, benção do pai. E isso já acabou. Agora, é 
tanta da informalidade.
“Eu quero saber do botão de cuia”, dizia para minha avó, “quem ensinou 
isso para a senhora?”. Ela dizia: “você quer saber muita coisa”. “Mas 
vovó a bíblia não diz que a gente tem que aprender tudo, eu quero saber”. 
³0LQKD�¿OKD�LVVR�YHP�WXGR�GH�'HXV´�
Lá em casa entrava tanta gente que eu nem sabia quem era bonito e quem 
era feio. Usava o botão da cuia para botar na roupa. Fazia aquele botão 
bonito. “Cadê rede? Cadê roupa?” Meu avô pedia uma vela, põe de molho 3 
dias para fazer 30 calcinhas. Desse tempo que eu sou, uma KLVWyULD�YLYD��
(Entrevista narrativa de vida realizada em 24 de outubro de 2020).

2V�HQFDQWHV�H�DV�IHVWDV�GH�VDQWR

'RQD�4XHULGD: e tinha muita visagem... quando eu me criei (riso)... Tinha 
muita matinta perera e visagem. Aqui... quando dava quatro hora da tarde, 
cinco hora, ninguém mais saia, porque nem tinha luz... era só lamparina. 
Num tinha uma pessoa pra você dizê: “vai ali na casa de fulano” que num 
ia. Que tinha medo de encontrá visagem. Matinta perera era qualquer mulhé 
que aprendesse e que virava um fado... Era Matinta Perera, né? Era de fado... 
Virava, né... Matinta Perera. (Entrevista realizada em 19 de fevereiro de 2002).
'RQD�4XHULGD: quando chegava visita, eu chamava e dizia que era o 
homem, manda entrar e vá para a cozinha. Tinha o Yara, bonito, que 
WUD]LD�ÀRU��0LQKD�DYy�TXHULD�WHU�XP�¿OKR�ERQLWR��ERQLWR��TXH�LD�VH�FKD-
mar Benedito.
A gente gostava era das festas, mas era tudo longe, tinha festa de São 
Lázaro, São Sebastião, São João, Imaculada Conceição, São Tomé, São 
Pedro, que era o santo dos velhos que festejavam. Festa de São Pedro, neste 
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Sucurijuquara, era umas 9 casas. Na casa de minha avó eram 30 crianças. 
$V�¿OKDV�GH�PLQKD�DYy�WLYHUDP�PXLWRV�¿OKRV�H�PRUUHUDP���
Quando foi um dia, ia dar 6 horas, minha avó disse, meu neto vai buscar água 
para nós, pega a moringa e vai buscar água, e ele foi. Quando ele chegou para 
pegar água tinha duas mulheres bonitas, era o Yara. Ele não sabia se pegava 
água ou olhava para as mulheres. Quando ele voltou em casa ele dizia, mãe 
vou buscar água. E toda hora ele queria ir, da outra vez ela pegou na mão 
dele e conversou com ele e quando chegou em casa caiu, e só falava com o 
pensamento e só chamava Elza, o Yara. Deu muito trabalho, ele tinha 9 anos. 
'D�RXWUD�YH]�HOH�QmR�TXHULD�YROWDU�SDUD�FDVD�H�TXHULD�¿FDU�QD�EHLUD�GR�ULR��$t�
só o pajé para desencantar. Meu pai é pajé, de Cururupu chamado Raimundo 
Chaves. (Entrevista narrativa de vida realizada em 24 de outubro de 2020).

5DFLVPR�H�D�OXWD�DQWLUDFLVWD

'RQD�4XHULGD: mais o senhor pensa que era só preto que era escravo!? A 
gente aqui morava entre escravos... Família Vale, escravo. Família Silva, 
escravo. Família Pamplona, escravo. Família Izaia, escravo. Aqui só tinha 
um meio, onde o nosso avô, marido da minha avó... Ele era dono de 
estaleiro... Ele fazia barco grande, tá me entendendo? Pra vendê. Quando 
mandavam pedi um escravo... Ele respondia que num podia dá porque... 
fazia farta pra ele, porque ele só tinha três homem pra trabalhá com ele... 
Ai o Paraíso... Ai era escravo. Conceição, escravo. Tinha o Sr. Fuluca, o 
Samuel... (Entrevista realizada em 19 de fevereiro de 2002).
'RQD�4XHULGD: ele varou pra cá de gaiato aos 16 anos e o apelido era 
gato, ele era muito gaiato, ele ia pescar com os tios, e quando ele ia, não 
TXHULD�YROWDU�SDUD�FDVD��VHPSUH�TXHULD�¿FDU�QD�EHLUD�GD�SUDLD��3DL�GHOH�HUD�
dono de fazenda. Com 17 anos apareceu uma moça e ele se casou, teve 1 
¿OKR��8P�GLD�R�SDL�SHGLX�SDUD�HOH�LU�FRPSUDU�Do~FDU��HOH�IRL�H�VH�HVTXHFHX�
GH�YROWDU��¿FRX�FRQYHUVDQGR�FRP�RV�DPLJRV�Oi�H�Vy�YROWRX�DV��K��³0DV�
Mundico só agora tu trouxeste o açúcar?”. “Me desculpa meu pai estava 
no bar”. “Olha o preto quando não faz sujeira na entrada, faz na saída”. 
(OH�GLVVH�SDUD�R�SDL�TXH�QmR�TXHULD�PDLV�¿FDU�FRP�HOD�
Eu não posso ir de avião, não posso ir de barco, mas eu posso ir pelo rio. 
Amanhã, meu pai, venha cedo para ver eu cair neste rio. Não tem ninguém 
igual ao meu pai.
Meu pai veio do Maranhão para o Bacuri, depois para Belém, Colares e 
depois a Baia do Sol. Meu pai já veio casado com minha mãe. Fizeram um 
cordão de boi. Nós mulheres não deveremos falar coisas que não devem, 
tu és bonita, tu és branco, tu és preto. Minha mãe era uma mulata bonita. 
Eu tinha uma irmã e um bocado de irmão, e eu dizia “mãe você sujou seu 
ventre com tinha preta, que era eu”. “Não minha... fale isso”. “Não minha 
PmH�RV�VHXV�¿OKRV�VmR�WRGRV�FODURV��Vy�HX�TXH�VRX�D�SUHWD´�
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Preta era eu e a irmã Irene. E os meus irmãos diziam bora, minha pre-
tinha. Eu era preferida na escola pela minha professora, eu cantava e 
me apelidavam.
Agora, apareceu o quilombola, que era a raça negra. Vários jovens 
universitários me procuram. Se eu ajudar, vocês sabem agradecer. Mas 
para mim tudo é bom (Entrevista narrativa de vida realizada em 24 de 
outubro de 2020).

De acordo coma as entrevistas narrativas de vida de Dona Querida, 
sumarizamos as informações no Quadro 8.

4XDGUR���±�6XPDUL]DomR�GD�QDUUDWLYD�GH�YLGD�GH�'RQD�4XHULGD

Narrativa de Vida Significado/contextualização Análise
“Encrencaram cum ele porque era preto”. 
(2002).

Não gostavam de seu pai, devido 
ser negro.

Discriminação.

“Sou uma história de velho”. (2020).
Sabedoria, conhece muito sobre 
a vida.

Conhecimento de velho.

“Deixe lá, num traga, purque é pra num 
se acustumá, pra num sê ladrão” (2002).

Ter bons costumes. Honestidade.

Tinha muita matinta perera e visagem. 
(2002).

Narrativas que passam 
gerações.

Narrativas amazônicas.

“Aí só o pajé para desencantar”. (2020). Curandeiro da localidade. Espiritualidade.
Pensa que era só preto que era escravo!? 
(2002).

Todos eram considerados 
escravos.

Discriminação.

“Ele era muito gaiato, ele ia pescar com 
os tios”. (2020).

Relação de aprendizagem do 
contexto local.

Saberes da pesca.

)RQWH��(ODERUDGD�SHORV�DXWRUHV�

A sumarização mostra a potência das narrativas de Dona Querida, que 
entrelaçam discussões tão pertinentes como discriminação, narrativas ama-
zônicas, saberes, encantes, entre outros. Suas narrativas são resistência que 
corroboram com lutas contra o colonialismo do ser.

1DUUDWLYD�TXH�LQVSLUD��D�OXWD�DQWLUUDFLVWD

Diante deste deleite constatamos a singularidade de uma mulher amazô-
nida, quilombola, que em face a um sistema negador das vozes insurgentes, 
narra com maestria a sua história, no respeito ao outro, na apreciação à família 
e no reconhecimento ao racismo estrutural que sempre esteve presente em 
sua trajetória de vida.

Nesse sentido, na contramão de uma lógica moderna de ciência em que 
saberes populares vêm sendo negados e silenciados na escrita da história, as 
narrativas de Dona Querida se destacam como fundamentais para se pensar a 
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partir da periferia da Amazônia, como potência decolonial. O que nos remete 
ao pensamento já explicitado por:

Essa ideia vem se construindo como força política, epistemológica e pedagó-
gica, faz referência às possibilidades de um pensamento crítico a partir dos 
subalternizados pela modernidade europeia capitalista e um projeto teórico 
voltado para o repensamento crítico e transdisciplinar, em contraposição às 
tendências acadêmicas dominantes de perspectiva eurocêntrica de construção 
GR�FRQKHFLPHQWR��:$/6+��2/,9(,5$��&$1'$8��������S�����

Outro ponto que se destaca na história Dona Querida é a sua relação 
com as águas, presença marcante em sua vida, em que estão envolvidos os 
episódios e emergem as memórias, como a busca por água no bairro Caranan-
duba. Os laços familiares/de parentesco têm conexão com a trama das águas 
que circundam as ilhas de Colares e de Mosqueiro, como o encante ocorrido 
com o pai da Dona Querida. Nesse contexto, as questões que emergiram na 
interface com a narrativa dela estão relacionadas às seguintes formulações: 
“Eu sou uma história de velho”, os laços familiares, os encantes e as festas 
de santo, o racismo e a luta antirracista.

As vivências de cunho familiar, a relação com o lugar e as situações de 
cunho econômico, de religiosidade, como os encantes, como as formas de 
Bem Viver, mediante a relação com a natureza estão correlacionadas na vida 
desta mulher, que aponta situações de opressão, como o racismo. Todos estes 
aspectos que se demonstram conectados, atravessados uns pelos outros e são 
LPSRUWDQWHV�D�¿P�GH�SUREOHPDWL]DU�VH�UHODo}HV�GH�GRPLQDomR�H�HP�YLVWD�GR�
diálogo entre diferentes sujeitos e seus saberes.

Dona Querida é história e avança com as suas palavras como a força 
das águas, mediante as suas memórias em curso entre o passado e o pre-
sente, interligados e marcados por profundas questões de sobrevivência, como 
no episódio em que ela pontuou as mudanças monetárias que vivenciou na 
sua comunidade.

A sua narrativa é constituída por momentos, compreendidos como episó-
dios, nos quais ela contou de si, referente à relação com a sua família e com 
o lugar, a natureza e as paisagens da comunidade que têm um sentimento de 
pertença. Referente ao seu legado familiar, ela destacou as avós, presenças 
marcantes em suas memórias.

Em sua trajetória de vida desvela que vivenciou uma educação com cunho 
religioso, com base na Bíblia, dentre outros momentos de convivência familiar. 
A vivacidade desses momentos integra a sua corporeidade, gestualidade, a 
forma de ecoar as suas palavras, de ser história, ser ouvida e sentida, de modo 
que a constituem como mulher, negra, quilombola, mãe e compõem a trajetória 
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vivenciada e narrada, ao contar parte da sua história de vida, com traços da 
ancestralidade presentes nas lembranças, a partir das gerações de mulheres 
com as quais vivenciou formas de sobreviver e experienciar o mundo, como 
expressado na poética:

A mulher mirou-se no espelho de suas águas: – dos pingos lágrimas / À 
SOHQLWXGH�GD�YD]DQWH����(�QR�ÀX[R�H�UHÀX[R�GH�VHX�HX���YLX�R�WHPSR�VH�
UHQGHU��>���@��(�Vy����6y�HOD��D�PXOKHU����$OLVRX�DV�UXJDV�GRV�GLDV���(�VDSLHQWH�
adivinhou:/ Não, o tempo não lhe fugiu entre os dedos, / Ele se guardou de 
uma mulher a outra.../ E só, / Não mais só, / Recolheu o só/ Da outra, da 
RXWUD��GD�RXWUD�����)D]HQGR�VROLGL¿FDU�XPD�UHGH��'H�LQ¿QLWDV�MRYHQV�OLQKDV�
/ Cosidas por mãos ancestrais / E rejubilou-se com o tempo/ Guardado no 
templo/ De seu eternizado corpo (EVARISTO, 2017, p. 39)

No enredo de trajetórias dos seus parentes, Dona Querida apresenta as 
travessias, como a que foi protagonizada pelo pai dela, Raimundo Chaves, que 
era maranhense, natural de Cururupu, e fez travessias do Maranhão até a ilha 
de Mosqueiro e à ilha das encantarias, Colares, no nordeste paraense. Além 
disso, a avó paterna, Dona Xica, era africana; seu avô paterno, Leopoldo, era 
maranhense. A Dona Querida faz, em suas narrativas, essa travessia da sua 
família, da África ao Maranhão e, depois, do Maranhão à ilha de Mosqueiro.

As trajetórias familiares que ela nos apresenta integram a historicidade 
e as memórias do povo de Sucurijuquara, da ilha de Mosqueiro. Tratam-se 
das gerações que vivenciaram e vivenciam e constituem a territorialidade, a 
composição política, cultural, religiosa, artística desse lugar.

Nesta composição evidencia-se a formação do lugar, como a comunidade 
de Sucurijuquara, mediante as pessoas em movimento com as suas trajetórias 
de vida – compreensões de mundo, conhecimentos, saberes – com os quais 
habitam e experienciam cada canto da Amazônia paraense. Nesse sentido, para 
além de sujeitos na Amazônia, são amazônidas que vivem em cada sujeito, 
referente a relações afetivas.

A respeito dessa relação com o território, a autora quilombola Selma 
Dealdina pontua que:

Nós, mulheres quilombolas, temos um papel de extrema importância nas 
lutas de resistência, pela manutenção e regularização dos nossos territórios. 
No quilombo ou na cidade, temos sido as guardiãs das tradições da cultura 
DIUR�EUDVLOHLUD��GR�VDJUDGR��GR�FXLGDGR��GRV�¿OKRV�H�¿OKDV��GDV�H�GRV�JUL{V��
da roça, das sementes, da preservação de recursos naturais fundamentais 
para a garantia dos direitos. Somos rezadeiras, raizeiras, benzedeiras, 
parteiras, coveiras, líderes comunitárias, representantes associativas, 
HVWXGDQWHV��SUR¿VVLRQDLV�GH�GLIHUHQWHV�iUHDV�GH�WUDEDOKR��LQWHJUDQWHV�H�
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OLGHUDQoDV�GH�PRYLPHQWRV�>���@��$�PDLRU�SDUWH�GHVVDV�PXOKHUHV�WrP�SRXFR�
estudo formal, principalmente as mais adultas e idosas, somente algu-
mas saíram da comunidade para estudar na cidade. Num novo contexto, 
temos gerações mais novas frequentando cursos de graduação, mestrado, 
doutorado, em diferentes áreas. Temos mulheres quilombolas advogadas, 
psicólogas, engenheiras navais e ambientais, entre outros muitos exemplos 
(DEALDINA, 2020, p. 37-38).

Vários episódios foram marcantes na entrevista narrativa com a Dona 
4XHULGD��SRUpP��R�JUXSR�¿FRX�VHQVLELOL]DGR�FRP�XP�GRV�IDWRV�QDUUDGRV��
em que a protagonista diz: “mãe você sujou seu ventre com tinha preta, que 
HUD�HX´��³1mR�PLQKD����IDOH�LVVR´��³1mR�PLQKD�PmH�RV�VHXV�¿OKRV�VmR�WRGRV�
claros, só eu que sou a preta” (Entrevista narrativa de vida realizada em 24 
de outubro de 2020).

,PHGLDWDPHQWH�D¿UPDPRV�R�TXDQWR�'RQD�4XHULGD�HUD�OLQGD�H�FRPR�
estávamos encantados em estarmos a ouvindo e aprendendo com as suas 
histórias. Esta fala foi tão marcante. Acerca disso, a escritora, contadora de 
KLVWyULDV��SHVTXLVDGRUD�H�DUWH�HGXFDGRUD�.LXVDP�GH�2OLYHLUD��������D¿UPD�TXH�
o racismo é aprendido. Em seus escritos nos traz o seguinte questionamento: 
GH�TXH�IRUPD�XPD�FULDQoD�QHJUD�SRGH�HQFRQWUDU�VLJQL¿FDGR�SRVLWLYR�QD�YLGD�
se não consegue se ver como personagem central no universo literário?

'LDQWH�GD�D¿UPDomR�H�GD�LQGDJDomR�HQWHQGHPRV�TXH�QD�LQIkQFLD�GH�'RQD�
Querida apenas uma parte da história era contada, e se reproduziam histórias 
WLGDV�FRPR�R¿FLDLV�TXH�HUDP�PDUFDGDV�SHOD�HVFUDYLGmR�GH�QHJURV��&KLPD-
manda Adichie (ADICHIE, 2009) em uma palestra ao reconhecido Ted Talks, 
fala sobre a relevância da representatividade para que não haja uma história 
única sobre os diferentes povos, culturas e lugares. Em sua fala, ela lembra 
como se sentia, quando criança, ao ler apenas contos de fadas em que as 
personagens eram brancas, de olhos azuis e viviam no frio, sendo ela negra 
e morando em uma região muito quente.

Desse modo, a história única impacta consideravelmente no processo 
de construção de subjetividades de crianças negras e brancas. Não podemos 
mais permitir que a imagem de uma criança negra esteja relacionada com a 
de uma “criança-feia” e nem retirar o seu direito ao estético, ao belo, sofrendo 
ao perceber que tudo que lhe diz respeito é entendido como de menor valor, 
levando a criança ao processo de negação, além de criar o desejo de não per-
tencer ao corpo que habita. Ao mesmo tempo, que crianças brancas aprendem 
que crianças negras não são bonitas; apenas outras iguais a si são merecedoras 
de consideração e beleza.

Para Dussel (2000) o paradigma eurocêntrico moderno que se evidencia 
como uma narrativa universal, independente, autopoiético e autorreferente 
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da história, da ciência e da ¿ORVR¿D�FULD�XPD�KHJHPRQLD�RFXOWD�GH�VXSRVWD�
superioridade civilizacional e causa a exclusão e subalternização da alteri-
dade nessas narrativas.

O autor desvela essa exclusão e subalternização oculta por meio do para-
digma mundial ao entender que o eurocentrismo sistemático no mundo não é 
a causa da suposta autorreferência europeia, mas da conquista, da colonização 
e da integração da ameríndia ao dar vantagens econômicas sobre o mundo 
otomano-muçulmano, a Índia ou a China.

A modernidade é o efeito deste fenômeno e não a sua causa, sobretudo, 
FHQWUDOL]D�VH�FRPR�D�FRQVFLrQFLD�UHÀH[LYD�PXQGLDO��'866(/���������1HVVH�
sentido, este fenômeno contemporaneamente persiste no pós-colonialismo 
LQWHOHFWXDO�H�HVWUXWXUDO��D¿QDO�R�FRORQLDOLVPR�DGPLQLVWUDWLYR�WHYH�VHX�¿P��
mas a colonialidade e suas situações de exclusão se perpetuam (GROSFO-
GUEL, 2008; BALLESTRIN, 2013; MOTA NETO, 2015).

6HJXQGR�0LJQROR��������H�0RWD�1HWR��������D¿UPDP�TXH�D�FRORQLDOL-
dade se perpetua com o capitalismo global na formação dos estados-nações 
UHVVLJQL¿FDGRV�QD�VXEDOWHUQL]DomR�FRP�D�GLIHUHQoD�FRORQLDO�GH�UHODomR�FROR-
nizador e colonizado, reproduzidos por meio das situações de colonialidade 
do poder, do gênero, do ser, da memória, do saber e da natureza.

Nesse contexto, argumentamos que o fenômeno modernidade/coloniali-
dade vem sendo desconstruído por vários movimentos sociais e intelectuais 
WDLV�FRPR�D�¿ORVR¿D��VRFLRORJLD�H�WHRORJLD�GD�OLEHUWDomR��D�HGXFDomR�SRSXODU��
a teoria da dependência, as teorias feminista e crítica e os estudos de Césaire, 
0HPPL��)DQRQ��6DLG�H�6SLYDN�FRPR�LQÀH[mR�GHFRORQLDO��628=$��������
MOTA NETO, 2015).

A partir do contraponto a esse fenômeno de modernidade/colonialidade 
vem se conformando uma rede de discussão com vários simpósios, eventos, 
FRQJUHVVRV��GLiORJRV�H�UHÀH[}HV�HSLVWrPLFDV�VREUH�D�DPpULFD�ODWLQD�FRP�R�
pensamento crítico fronteiriço e não mais subordinado aos cânones eurocên-
WULFRV��PDV�FRP�R�GLiORJR�GHFRORQLDO�H�LQWHUFXOWXUDO�FRP�¿P�GH�HQIUHQWDU�H�
superar a exclusão e a subalternização da colonialidade (MOTA NETO, 2015).

Nesta perspectiva, crescer, desenvolver sem receber referências histó-
ULFDV��JHRJUi¿FDV��VRFLROyJLFDV�VREUH�D�SRSXODomR�QHJUD�DFDUUHWD�LPSDFWRV�
imensuráveis a todas as crianças, negras e brancas, porque naturaliza, racio-
naliza, cria uma lógica, uma ideia acerca de quem tem ou não valor, quem 
construiu ou não a história, quem deve ou não ter respeito.

Dona Querida é um fenômeno na comunidade Sucurijuquara, reconhecida 
pela sua trajetória de vida, em vista de seus saberes. É uma mulher que traz a 
marca de uma vida inteira de resistência, lutas, preconceitos e outras violações 
que sofreu ao longo de sua história, e maravilhosas experiências cheias de 
narrativas que encantam todos que por ali vivem e passam na sua localidade.
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Com referência a sua narrativa de vida, muitas passagens nos emocio-
nam, mas um fato marcante de sua narrativa nos impacta pela sua sabedoria:

Lá em casa entrava tanta gente que eu nem sabia quem era bonito e 
quem era feio. Usava o botão da cuia para botar na roupa. Fazia aquele 
botão bonito. “Cadê rede? Cadê roupa?” Meu avô pedia uma vela, põe 
de molho 3 dias para fazer 30 calcinhas. Desse tempo que eu sou, uma 
história viva (DONA QUERIDA, entrevista narrativa de vida realizada 
em 24 de outubro de 2020).

Nesse excerto da narrativa de Dona Querida, somos presenteados com 
a fala acerca de ser uma “história viva”, na qual UHVVLJQL¿FD�WRGD�VXD�SUySULD�
vida e nos mostra a sua relevância no que tange sobre sua simplicidade, mos-
trando esta mulher de muitos saberes que emergem por meio de seu discurso. 
3RUWDQWR��QRV�ID]�UHÀHWLU�VREUH�QRVVRV�REMHWLYRV�HQTXDQWR�SHVTXLVDGRUHV��GLDQWH�
de uma referência de pessoa presente nesta comunidade. Nesse sentido, a nar-
rativa dela para além da sua voz, corresponde a quem narra, isto é, corresponde 
ao protagonismo desta mulher e sua identidade, suas memórias, suas crenças, 
origens e heranças familiares. Este reconhecimento é essencial à construção 
de diálogos, como de acordo com a proposta intercultural crítica, pois:

Como proceso y proyecto social, político, histórico y también ético, la 
interculturalidad requiere para su construcción una descolonización de 
mentes y cuerpos, seres e saberes, sistemas e estructuras; descolonización 
dirigida a todos con el afán de imaginar y levantar un nuevo proyecto 
histórico de sociedad, un proyecto “otro” de una sociedad “otra”, que 
haga estallar a la insularidad del orden nacional y las bases ideológicas 
que le sustentan, incluyendo las del mestizage como discurso de poder 
�:$/6+������F��S������

As narrativas de Dona Querida são repletas de fatos de resistências, 
lutas e sofrimento, mas que não deixam perder sua essência acerca de sua 
SHUVRQDOLGDGH�H�DXWRD¿UPDomR�GH�PXOKHU�TXLORPEROD��6HQGR�DVVLP��VXSH-
rando todos os preconceitos vividos, algumas marcas não romperam com o 
trabalho de educar sua comunidade e todos que a procuram. Desse modo a 
trajetória de vida da Dona Querida integra uma caminhada histórica, movida 
por mulheres, em que:

A mulher quilombola está o tempo todo lutando pela existência e perma-
nência do quilombo e de seu povo, articulando uma rede de colaboração 
em sua comunidade para possibilitar esse processo de luta. É esse traba-
lho de articulação, na maior parte das vezes invisível, que assegura que, 
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enquanto uma parte da comunidade está à frente da luta organizando 
protestos e ações nas instituições, a outra parte atue como uma rede de 
apoio para que o processo de luta ocorra. Por exemplo, enquanto algu-
mas mulheres estão na linha de frente, outras se mobilizam para cuidar 
GRV�¿OKRV�GHODV��GR�URoDGR��H�DWLYLGDGHV�VHPHOKDQWHV��6286$��/,0$��
RIBEIRO DE SOUSA, 2020, p. 89).

Na perspectiva da colonialidade do Ser, percebemos por meio da narrativa 
de Dona Querida momentos tensos que retrata a desvalorização da pessoa em 
sua plenitude, porém, as experiências não foram barreiras para desestruturar 
e causar a perda de sua identidade enquanto mulher negra quilombola. A esse 
respeito, Malto-Torres nos esclarece o que é a colonialidade do ser:

/D�FRORQLDOLGDG�GHO�VHU�QR�VH�UH¿HUH��SXHV��PHUDPHQWH��D�OD�UHGXFFLyQ�GH�
lo particular a la generalidad del concepto o a un horizonte de sentido 
HVSHFt¿FR��VLQR�D�OD�YLRODFLyQ�GHO�VHQWLGR�GH�OD�DOWHULGDG�KXPDQD��KDVWD�HO�
punto donde el alter-ego queda transformado em un sub-alter. Tal realidad, 
que acontece con regularidad en situaciones de guerra, es transformada 
en un asunto ordinario a través de la idea de raza, que juega un rol crucial 
en la naturalización de la no-ética de la guerra a través de prácticas de 
colonialismo y esclavitud racial (MALDO-TORRES, 2007, p. 150).

Ainda acerca da colonialidade do ser, tendo em vista a narrativa de vida 
de Dona 4XHULGD��D¿UPDPRV�TXH�D�VLWXDomR�GH�UDFLVPR�VRIULGD�HP�YLUWXGH�GD�
sua cor é uma maneira de desvalorização humana, de falta de humanização, que 
GHVTXDOL¿FD�RX�DQXOD�D�KLVWRULFLGDGH�GR�VXMHLWR��FDXVDQGR�FRQÀLWRV�LQWHUQRV�H�VH�
relacionando com muitos fatores sociais e econômicas. E, ainda, nesta discussão 
em relação à colonialidade do Ser, vale ressaltar que este estudo, com base na nar-
rativa de Dona Querida, nos mostrou a realidade de muitas mulheres em nosso país 
que sofrem e resistem a processos de subalternidade e tentativas de silenciamento.

Para superar essa exclusão e subalternização, Quijano (2014; 2005) des-
YHOD�HVVD�VLWXDomR�SRU�PHLR�GD�&RORQLDOLGDGH�GR�3RGHU��FRPR�FODVVL¿FDomR�
social que existe entre racismo, trabalho e gênero como um padrão de domi-
nação global capitalista de uns povos sobre outros.

2�DXWRU�D¿UPD�TXH�R�UDFLVPR�p�FRQVWUXtGR�LGHRORJLFDPHQWH�FRPR�GLIH-
rença entre europeus – branco, cristão, heterossexual, patriarcal – e não 
europeus – mestiço, negro, índio e entre outros – bem como se origina e se 
mundializa a partir da conquista da ameríndia e constituição da américa latina.

Ocorre também pelo trabalho, com a divisão, o controle do recurso e da 
produção capital-salário que reproduz o padrão global de poder, incluindo 
o sexo e a reprodução da espécie como instrumento de disputa duradouro e 
contínuo de controle exploratório dessas populações (QUIJANO, 2014; 2005).



PEDAGOGIAS E NARRATIVAS DECOLONIAIS 197

&RQVLGHUDo}HV�¿QDLV

['RQD�4XHULGD�p�XPD�KLVWyULD�YLYD��D¿UPDomR�HVWD� em que a protago-
nista se autodeclara, pois, por meio de suas narrativas carregadas de saberes 
nos afetaram profundamente. Suas narrativas enfatizaram a sua história de 
luta, resistência, superação e alegria, com registros e relatos compartilhados, 
apresentados por meio do encontro que tivemos com esta mulher que traz 
marcas de simplicidade no rosto.

A metodologia foi uma construção coletiva em vista de vários encontros 
por meio do Jitsi Meet. Vale ressaltar a relevância para a construção dos pri-
meiros passos para elaboração deste trabalho que nos proporcionou conhecer 
a narrativa de Dona Querida e despertar nosso imaginário diante de sua perso-
QDOLGDGH�LQÀXHQWH�HP�VXD�FRPXQLGDGH��(VVD�PXOKHU�GH�JDUUD��TXH�DSUHVHQWD�XP�
vasto conhecimento, é doutora da vida, e nos deu aula sobre humanização, por 
meio de seus relatos, saberes culturais, a partir das suas experiências de vida.

A sua narrativa evidencia relações sociais, em que se situam situações de 
opressão, de gênero, de raça e de classe, que se demonstram imbricadas, as 
quais constituem uma estrutura de opressão, que neste texto é compreendida 
acerca da categoria teórica “colonialidade”.

Este texto, portanto, corresponde à trajetória de vida desta mulher e suas 
intersecções, em que se nota a resistência e a superação para sobreviver, frente 
ao que lhe foi imposto ou naturalizado, o racismo enfrentado. Trata-se de uma 
re-existência, uma insurgência frente à colonialidade do ser e do poder, de 
modo que emergiu como categoria teórica para discussão da intersecciona-
lidade entre classe, gênero e raça. Assim, as palavras da Dona Querida nos 
provocam ao mergulho em sua narrativa e à problematização da estrutura de 
opressão vivenciada na sociedade.

Ao aproximar a discussão teórica com as narrativas de vida de Dona 
Querida percebemos que, nesta trama relacional, os sujeitos expressam lega-
dos, anunciam poéticas, denunciam opressões, requerem direitos em comum 
H�HVSHFt¿FRV��TXH�HVWmR�SUHVHQWHV�HP�QDUUDWLYDV�GH�YLGD��1HVVH�VHQWLGR��SURV-
seguimos o nosso caminhar diante da narrativa desta mulher singular, negra, 
amazônida, quilombola, que é uma fonte viva de saberes, Dona Querida, 
gratidão por sua vida.





CAPÍTULO 12

CORPO D’ÁGUA: 
XPD�FDUWRJUD¿D�LQGLVFLSOLQDGD�GR�%DLUUR�

da Barra – trajetórias decoloniais

Lenildo Gomes de Almeida

No artigo “O lugar das culturas populares no mundo globalizado” 
(ALMEIDA, 2012) apresento um estudo sobre os usos contra-hegemônicos 
GRV�PHLRV�WpFQLFRV�SHORV�VDEHUHV�ORFDLV��YHUL¿FDQGR�TXH�HVVHV�UHDJHQFLDPHQ-
tos dos vetores globais pelas elaborações estéticas dos mais pobres podem 
ensinar maneiras de superação da crise do mundo atual, pela interação dia-
lógica entre as diferentes concepções da realidade. É nesta perspectiva que 
se apresenta este artigo.

A racionalidade estético-expressiva foi o princípio que conseguiu se 
preservar da colonização da ciência, por isso nas manifestações populares 
fortalecem a sociedade civil, redinamizando o princípio da comunidade na 
retomada dos fóruns populares, como procurei demonstrar em trabalho anterior 
sobre redes de saberes nas rodas de samba, que promovem encontros entre 
o princípio estético-expressivo e as culturas locais, reativando as condições 
emancipatórias da Modernidade.

Na dissertação de mestrado “Redes de saberes nas rodas de samba” 
(ALMEIDA, 2002), defendida por mim na Universidade do Estado do Rio 
de Janeiro, apresento o samba como um discurso musical que participa da 
construção da realidade no campo da linguagem e que, pelo canto, “refabrica” 
as coisas em um sentido poético e coletivo nas rodas.

As culturas populares ocupam, então, uma posição relacional com a cul-
tura hegemônica, sustentada pela ideologia neoliberal que brutalmente invade 
todos os lugares e os endereça ao mesmo núcleo, a exploração mercantil do 
mundo, controlada pelas empresas globais.

Retomo a tese de que a conciliação entre esses dois princípios cria redes 
de saberes emancipatórios no cotidiano da cidade, considerando que tal fato 
WHP�VLGR�SRWHQFLDOL]DGR�SHOD�XUEDQL]DomR�H[DJHUDGD�GR�HVSDoR�JHRJUi¿FR�
PXQGLDO�H�SHOD�XQLFLGDGH�GR�PHLR�WpFQLFR�FLHQWt¿FR�LQIRUPDFLRQDO��$V�FLGDGHV�
são territórios interétnicos onde a carência de recursos obriga a criatividade 
nas soluções e o necessário hibridismo, que constitui a própria criatividade. 
A internet, os objetos tecnológicos descartados pela produção em massa, que 



200

obriga o consumo exagerado, são acolhidos nessa nova realidade ativando 
outra história do mundo, em que não mais a tecnologia, mas os seus usos 
LQWHUpWQLFRV��DVVXPHP�D�SULPD]LD�QD�GH¿QLomR�GR�SHUtRGR�KLVWyULFR�DWXDO��
Nesse caso a tecnologia, como mediação e não objeto, perde a aura e se con-
textualiza. Tal compreensão abre espaços para a abordagem dos conhecimentos 
WUDGLFLRQDLV�FRPR�WHFQROyJLFRV�WDO�TXDO�QRV�DSUHVHQWD�&DWKHULQH�:DOVK��������

A ciência decolonial se baseia nas relações interculturais dos povos tra-
dicionais investindo em seu potencial emancipatório e interpelando a ciência 
acadêmica em uma abordagem interdisciplinar, pois a complexidade do mundo 
solicita cada vez mais ousadia nas abordagens e explicações coletivizadas ou 
coautorias, como vem desenvolvendo Fleuri (2018) na Rede Mover, demons-
WUDQGR�DV�FRQGLo}HV�GH�UHÀH[}HV�HSLVWHPROyJLFDV�GH�UHQRYDomR�QDV�]RQDV�GH�
tensão e não de arredondamento como nas disciplinas isoladas. Nesse caso, 
nas fronteiras entre o intercultural e o interdisciplinar, podemos aprender 
com a água salobra dos manguezais, que são mares e rios simultaneamente, 
mas permitindo que o rio ou o mar existam com suas próprias identidades. 
6XSRPRV�TXH�DV�GLVFLSOLQDV�DR�UHWRUQDUHP�DRV�HVWXGRV�HVSHFt¿FRV�HVWHMDP�
renovadas pelas interlocuções com as diferentes áreas. Interdisciplinaridade 
por esse caminho comporta-se como metadisciplina (SANTOS, 2000), sendo 
o estudo dos limites e potenciais presentes nas fronteiras ou zonas de tensão. 
Uma chave para essa perspectiva nos é oferecida por Cupani (2020):

7UDWD�VH�GH�DVVXQWR�GH��DLQGD��GLItFLO�GH¿QLomR��7HQWDWLYDPHQWH��SRGHU�VH�LD�
caracteriza-la como o trabalho conjunto de pesquisadores previamente 
treinados em campos disciplinares determinados. Um campo disciplinar, 
ou mais simplesmente uma disciplina, evoca duas ideias: a de ordem 
�WUDEDOKR�SODQL¿FDGR��H�D�GH�HVSHFLDOLGDGH��UHVWULomR�GR�kPELWR�FRJQL-
tivo). A interdisciplinaridade implica numa alteração de ambas as coisas 
(CUPANI, 2020, p. 1).

A alteração proposta pelo autor pode ser traduzida na fala de um constru-
tor de barco, quando observadas as medidas assimétricas e ângulos imperfeitos 
de sua embarcação. Explicando que o barco é feito torto para andar reto, a 
interdisciplinaridade provocaria então o “entortamento” dos conceitos, para 
que estes possam alcançar melhor a complexidade dos fatos concretos, produ-
zindo uma ciência outra, em certo sentido, indisciplinada. Com essa proposta 
colabora Santos (2020) ao analisar o quadro atual da Pandemia.

A pandemia confere à realidade uma liberdade caótica, e qualquer tentativa 
de aprisioná-la analiticamente fracassa porque a realidade vai sempre adiante 
do que pensamos ou sentimos sobre ela. Teorizar ou escrever sobre ela é pôr 
nossas categorias e nossa linguagem à beira do abismo. Como diria André 
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Gide, é conceber a sociedade contemporânea e sua cultura dominante em modo 
de miseenabyme. Os intelectuais são os que mais deviam temer essa situação. 
Tal como aconteceu com os políticos, os intelectuais também deixaram, em 
geral, de mediar entre as ideologias e as necessidades e as aspirações dos 
cidadãos comuns (SANTOS, 2020, p. 16). 

Por isso a metodologia da História oral teve contribuição nos diálogos 
com os atores do Bairro da Barra, aproximando leituras diversas do território 
que por vezes fugiram à sistematização conceitual formal, levando-nos ao 
encontro de imagens musicais e alegorias poéticas como formas de explica-
ções compartilhadas. Nesse caso, nos ensina Portelli (2015) que a História 
Oral é uma ciência e arte do indivíduo formada pela memória e experiência 
individuais e o impacto destas na vida de cada um no jogo da individualidade, 
igualdade e diferença, sendo somente possível pelo trabalho de campo, promo-
tor de encontros humanos que informam a ética do pesquisador. Nesse sentido 
a História Oral se assemelha à literatura promovendo vivências sociopoética 
e decoloniais (FLEURI, 2001).

$SUHVHQWR�QHVWH�DUWLJR�DOJXPDV�GHVVDV�UHÀH[}HV��WHQGR�FRPR�LQVSLUD-
ção o material colhido na pesquisa participante (GOLDENBERG, 2000) em 
escolas e movimentos culturais em Balneário Camboriú e Itajaí, no estado de 
Santa Catarina, nos últimos dez anos, os quais me revelaram redes de saberes 
e produções estéticas que se articulam no Bairro da Barra.

8P�%DOQHiULR�TXH�&DPED

O sanfoneiro cego no calçadão do centro de Balneário Camboriú mantém 
uma temporalidade incômoda que não é exceção, pois o canto de pregoeiro 
da negra que vende cocada é rotina, assim como o canto sagrado das meninas 
guaranis sob o Shopping Atlântico que se situa na Avenida Brasil, a que faz 
esquina com o Calçadão, e que ao atravessá-la, vira Avenida Central.

Essas expressões estéticas populares impregnam os interstícios da cidade 
panorâmica, bricolando diferenças que colam coletivos como o Maracatu 
1RYD�/XD��TXH�WHP�QHVVDV�³GLIHUHQoDV´�VHX�WUDoR�PDUFDQWH�H�LGHQWL¿FDGRU��
representando em um grupo, a interculturalidade local.

Feito de artistas de diversas militâncias, o Maracatu Nova Lua mistura 
PRYLPHQWR�VRFLDO��IHVWDV��IRWRJUD¿DV��GHVLJQV�GH�PRGD�H�LQVWUXPHQWRV��DJUL-
cultura e estudos ambientais que, em encontros, horizontalizam formação 
acadêmica com as culturas populares por diálogos de mútuo aprendizado, 
como no caso dos quilombolas do Morro do Boi, na confecção das Abayo-
mis, bonecas feitas de trapos arrancados das roupas das negras nos navios 
de escravos para evitar que as criança fossem jogadas ao mar, e que hoje 
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são apresentadas como “lembranças” no “Chá de Bênçãos” do “Baque das 
mulheres”. Estas bonecas, como um modelo de escrita, são feitas de amarras 
em uma única nesga de tecido, que, tal qual às redes de pescadores do Bairro 
GD�%DUUD��SRU�XP�¿R��³SDVVDP�SRU�WRGRV�RV�QyV´��SRGHQGR�VHU�FRPSUHHQGLGDV�
FRPR�SDUWH�GH�XPD�FDUWRJUD¿D�GH�VHQVDo}HV�GLVVLPXODGDV��TXH�GH�DFRUGR�FRP�
D�IHVWD��R�GHV¿OH��R�HQFRQWUR��D�³MRJDGD´��GH¿QHP�XP�PRGR�HVSHFt¿FR�GH�DomR�

&RPR�QD�FRQIHFomR�HP�R¿FLQDV��QD�QDUUDomR�GD�HVWyULD�GD�RULJHP��RX�
como presentes, as Abayomis levam a lembrança dos eventos trágicos a que 
foram submetidos os ancestrais do grupo do Quilombo do Morro do Boi.

Tal qual a boneca Abayomi, a estória da forma como eram produzidas as 
redes de pescadores traz indícios da formação territorial do Bairro da Barra.

$�UHGH�GR�SHVFDGRU�HUD�IHLWD�GH�¿R�GH�JUDYDWi��TXH�HUD�XPD�SODQWD�FRP�
espinhos nas bordas das folhas compridas e largas. Essa planta nascia em 
abundância formando cercas nos lugares próximos às suas casas residen-
ciais. As folhas eram colhidas, cortadas as bordas para tirar os espinhos e 
amarradas, bem formando molhos e os mesmos eram colocados na água.
Os molhos eram bem colocados no rio para a correnteza da água não 
FDUUHJDUHP��(VVHV�PROKRV�¿FDYDP�QD�iJXD�GXUDQWH�XP�PrV��GHSRLV�HUDP�
HVWHQGLGDV�DR�VRO�SDUD�VHFDUHP�H�DVVLP�VH�ID]LDP�R�OLQKR�SDUD�¿DU��%(5-
TOLIN, 1991, p. 11).

3ODQWD�DEXQGDQWH�QD�0DWD�$WOkQWLFD��R�*UDYDWi�WHYH�D�¿EUD�VXEVWLWXtGD�
pelo barbante e depois pelo nylon, nos relata a mesma autora. Nesse caso, 
tendo em vista a produção estético-expressiva da rede de pescador em sua 
SRVVLELOLGDGH�GH�SURGXomR�VXVWHQWiYHO��SRGHPRV�UHÀHWLU�VH�D�HVFDOD�HP�TXH�
se dá esse ofício permitiria hoje o retorno do Gravatá e a “temporalidade” 
propícia à conversa de um pescador artesanal sobre o barco que ele constrói, 
e sobre o qual recebo a informação de sua esposa, enquanto aquele me busca 
um café, “É um prego por semana”, pois o ritmo do barqueiro se assemelha 
ao tempo do sanfoneiro cego, e ao canto da pregoeira e das irmãs indígenas, 
este, feito de pequenas escalas informadas pelo estilo, sendo, então, um tempo 
não linear, circunlóquios de idas e vindas que evitam o desfecho, ou a morte 
do movimento estético-expressivo que, nesse caso, dá sentido ao dia a dia.

$�HVFDOD�FRPR�HOHPHQWR�GD�FDUWRJUD¿D�SRGH�H[SOLFDU�D�GLPHQVmR�GRV�IDWRV�
citados, que são visíveis em uma escala grande e que deixam de ter importância 
em uma representação que utilize uma escala pequena. “Mudar a escala implica 
mudar o fenômeno” (SANTOS, 2001, p. 202), quer dizer, é possível elaborar 
explicações distintas sobre uma área, mudando o tamanho da observação. 

(VWDV�UHÀH[}HV�IRUDP�FRPSDUWLOKDGDV�FRP�RV�DOXQRV�GDV�UHGHV�S~EOLFDV�
nos Centros de Educação de Jovens e Adultos e do ensino médio regular 
com o projeto Seminário de Multiculturalidades, no qual desenvolvemos 
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WUDEDOKRV�GH�¿OPDJHQV�FRP�FHOXODUHV�VREUH�R�FRWLGLDQR��TXH�IRUDP�SRVWDGDV�
em plataformas digitais, como modos de “usos” (CERTEAU, 1994) dos meios 
digitais em sentido contra hegemônicos pelos atores locais no exercício de 
recepção/produção em uma escala grande e que deu origem à blogs, páginas 
do Facebook e ao canal “O local Fag”. Este último, feito em 2019 na escola 
Fag, localizada no Bairro da Barra em Balneário Camboriú, inspirou conexões 
com o Maracatu Nova Lua, que atua na Praça do Pescador.

O projeto didático feito em sala de aula dialogou com este grupo que 
apresentava naquele momento vivências das culturas populares em esco-
las municipais do bairro, desenvolvendo pesquisas de diversidade cultural/
DPELHQWDO��HP�XPD�DERUGDJHP�JHRJUi¿FD�SRpWLFD��FRPR�H[SOLFDP�*DXWKLHU��
Fleuri e Grando (2001, p. 9):

É na fricção entre saberes locais diferentes que se vão elaborando novos 
FRQFHLWRV��QRYDV�FDWHJRULDV��QRYRV�PRGHORV�GH�VLJQL¿FDomR�>���@�QD�DUWLFX-
lação de mito e teoria que se compõem as expressividades interculturais, 
sócio poéticas. 

Tal fato se dá na confecção do mito da Abayomi e na teoria de constru-
ção do artesão de barcos, ou na fabricação de tambores do Maracatu Nova 
Lua. Interculturalidades de saberes que expressam esteticamente o “espaço 
banal” que tece na mesma rede de saberes estético-expressivos, o pescador, 
o Quilombo do Morro do Boi, o Maracatu, o CEJA e a escola FAG.

O presente artigo reporta parte dessa experiência em seu processo, na 
busca de entendimentos a partir da interlocução entre os espaços estruturais 
da academia, da escola e da comunidade em seu viés “artístico ambiental”, 
sendo desse modo o relatório de pesquisa participativa nesses entre luga-
res (BHABHA, 1998). Essa interlocução se deu com dois componentes do 
Maracatu Nova Lua e Baque das Mulheres. Gallarza e Silva (2018, p. 9) que 
compreendem que:

,GHQWL¿FDU�H�UHVJDWDU�R�GHVHQKR�RULJLQDO�GD�KLGURJUD¿D�GD�FLGDGH�p�IXQGD-
mental para reconectar o cidadão com seu território, reforçar a identidade 
cultural e seu sentido de pertencimento ao local.

Assim, esses artistas escrevem no livro “Córregos e lagoas de Balneário 
Camboriú” (2018), o qual registra as memórias deixadas pelos corpos hídricos 
QRV�VHL[RV��H�HP�PDWHULDLV�IRWRJUi¿FRV�EXVFDGRV�HP�DFHUYRV��RX�IHLWRV�HP�
trabalhos de campo e em performances.

Dialoguei com estas ideias na letra da música Corpo D’água, inspirada 
no Rio Camboriú que deságua no Bairro da Barra: “Tenho corpo d’água e 
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braços de rio, que serpenteiam feito bichos na orla dos seixos”, em que procuro 
explicar poeticamente os processos de assoreamento resultantes da retirada 
da mata ciliar que alagam as casas, mesmo conteúdo trabalhado na aula de 
JHRJUD¿D�FRP�RV�DOXQRV�GD�HVFROD�)$*�

Por essas vias faz-se a ponte entre música e imagem tematizadas pela 
KLGURJUD¿D�ORFDO�TXH�FRQHFWD�HVSDoRV�H�WHPSRV�GD�HVFROD��GD�UXD�H�GR�PDUDFDWX�
em seus ensaios na margem dos manguezais do rio citado, que batucando 
enreda-se na rede do livro de Bertolin (1991), contando a história do Bairro 
da Barra, que antes se chamava “Arraial de Bom Sucesso”.

E a Nossa Senhora do Bom Sucesso sua imagem veio de Porto alegre 
trazida encaixotada. Esta caixa foi aberta e desembrulhada. As pessoas 
estavam ao redor da caixa observando. E um senhor chamado Adelino, 
ao ver admirou-se e exclamou quando a pessoa que trouxe a imagem 
perguntou – O que vocês acham desta Santa? – Eu acho um sucesso essa 
Santa brilhante vir parar aqui. Então decidiu-se chama-la de Maria do 
Bom Sucesso (BERTOLIN, 1991, p. 12).

Pode-se inferir que esta descrição, impressa em fotocópias, repete o 
processo do cordel, seja, por isso, uma escrita feita para ser lida em voz alta 
(MARTIN-BARBERO, 2001).

Há uma literatura, que ausente por inteiro das bibliotecas e livrarias de seu 
tempo, foi, contudo a que tornou possível para as classes populares o trân-
sito do oral ao escrito, e na qual se produz a transformação do folclórico em 
popular (MARTIN-BARBERO, 2001, p. 155). 

Pois mudando pontos e vírgulas faz-se um ritmo próprio de escrita falada 
ou cantada, e, adequada à cena que narra, faz-se menos ordem que expressi-
vidade, e, nesse caso, faz com que o livro fotocopiado e o cordel atuem como 
as rádios locais nas “mediações” contra-hegemônicas dos meios técnicos, 
como ensina Martin-Barbero:

As emissoras locais que, funcionando sobre um critério territorial, fazem 
com que uma programação nitidamente comercial se veja perpassada pela 
presença de necessidades da região e por apelos à participação coletiva 
HP�Do}HV�GH�DSRLR�jV�GHPDQGDV�SRSXODUHV�>���@�XP�XVR�³GHPRFUiWLFR�GR�
rádio” (MARTIN-BARBERO, 2001, p. 125).

Essa característica das rádios locais foi estudada com os alunos do CEJA 
de Itajaí em visitas à Rádio Conceição nos programas de fado, onde foi con-
¿UPDGR�HVVH�SDSHO�DSUHVHQWDGR�SHOR�DXWRU��SHUPLWLQGR�D�PHVPD�UHÀH[mR�VREUH�
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o livro fotocopiado, pois, Bertolin (1991), com a publicação “Historia da 
Barra”, democratiza o livro, sendo seguida nesse estilo por Gallarza e Silva 
(2018) em “Córregos e lagoas de Balneário Camboriú”. Propostas de escrita 
local estética do cotidiano, sociopoética e acadêmica, como o café sombreado 
citado no livro de Bertolin, modo de cultivo que é um resíduo, uma “borra” de 
RXWUR�WHPSR�TXH�VH�³JHRJUD¿]D´�QR�SUHVHQWH��FRPR�SRVVLELOLGDGH�GH�PDQHMR�
VXVWHQWiYHO�MXQWR�j�ÀRUHVWD��H�TXH��DSDJDGR�GR�EDLUUR�GD�%DUUD�HP�%DOQHiULR�
Camboriú, se reescreve em partes da Ilha de Florianópolis ressuscitado pelos 
cantos de trabalhos que as violas harmonizam na interação agrícola com 
festejos, que atualizam a circularidade do tempo. 

2�JHRJUD¿VPR�TXH�VH�H[SULPH�HP�XP�HVWLOR�HVWpWLFR��QHVVH�FDVR��GLDORJD�
com os caiçaras.

Para as populações caiçaras, as formas de lazer e distração eram as festas, 
procissões, danças, poucos jogos e os pasquins, espécie de literatura de 
cordel, que relatavam a vida nas comunidades. Seu folclore era bastante 
rico (Diegues, 1983; Begossi, 1995). Os momentos de trabalho coletivo 
eram também importantes fatores de integração social da comunidade: 
mutirões de derrubadas, de queimadas e as “campanhas” de pesca de 
tainha (ADAMS, 2000, p. 5).

No bairro da Barra a produção do café sombreado se associava à pesca 
da tainha, extração do berbigão, plantação da mandioca e sua transformação 
em farinha nos pequenos engenhos (BERTOLIN, 1991), ações essas infor-
madas em pequenas cadências num rico processo associativo de festejos de 
boi de mamão, procissões e ternos de reis que comentavam de modo lúdico 
o trabalho, a qualidade da safra e os personagens locais, em processos que no 
WHUULWyULR�XVDGR�³LQVWDQFLDP´�DV�GLIHUHQWHV�HVFDODV�JHRJUi¿FDV��DV�TXDLV��WDOYH]��
VHMDP�HVSDoR�JHRJUi¿FR�VRPHQWH�QR�³LQVWDQWH´�TXH�LQFOXL�VH�QD�GLYHUVLGDGH�
de atores que usam o território. 

Desse modo, em nossa análise, privilegiamos as interações entre as unida-
GHV�SURGXWRUDV�GH�VHQWLGR�FROHWLYRV�SRU�SURMHo}HV��0$/,12:6.,��������TXH�
se processam entre essas unidades, podendo ser inserido entre essas unidades 
o Quilombo do Morro do Boi que se projeta no Maracatu pela Abayomi e 
recebe sua projeção pelo batuque que, por sua vez, pelas células rítmicas, rea-
presentam elementos da memória negra registrados nos toques dos tambores. 
Nessa perspectiva, como outra unidade de exercício coletivo de negociação 
de sentidos se coloca o Sarau da Tainha, que se projeta no Nova Lua pela 
presença de dois de seus coordenadores que atuam no grupo como músicos e 
construtores de instrumentos, e recebe sua projeção na produção aos Sábados 
do sarau poético na praça do pescador, com a distribuição simbólica do caldo 
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de peixe, culinária tradicional local, preparado pela idealizadora do sarau, 
feito, por vezes, com doação de pescadores. 

Esse evento, o Sarau da Tainha, consiste em um “microfone aberto” onde 
o público recita poemas e comentários diversos que achem relevantes, num 
exercício político-poético dialógico, instigando questionamentos que são res-
pondidos por jogos de poesias recitadas improvisadamente como interlocuções 
que, no entendimento aqui proposto, impulsionam as interações da comunidade 
pela sua conciliação com a racionalidade estética-expressiva (SANTOS, 2001) 
celebrando encontros interculturais entre os moradores e frequentadores do 
bairro. Como no diálogo que mantive num desses saraus com Sueli, mãe de 
Sayonara, a que escreveu o livro sobre as memórias do Quilombo do Morro 
do Boi, a qual me ensina sobre uma folhagem que ela presenteou a coordena-
dora do “Baque das Mulheres”, o Taioba, planta comestível que se encontra 
em risco de extinção. Esta me explica também nesse momento que a batata 
dessa planta não pode ser usada, pois provoca intoxicação. Lembramo-nos de 
outro momento em que nos encontramos na associação de moradores da Barra, 
numa feijoada com o Nova Lua, conversamos então sobre a confecção das 
Abayomis que são comercializadas na cooperativa de artesãs locais em uma 
loja na colônia de pescadores. Neste dia conheci um agricultor que mora em 
IUHQWH�j�DVVRFLDomR�H�FRP�HOH�¿]�XPD�¿OPDJHP�VREUH�VHXV�FXOWLYRV�RUJkQLFRV�
de sua horta de quintal, entre estes o Almeirão, espécie em risco de extinção.

Quando comentei com Sueli sobre esse agricultor, soube que ela não o 
conhecia, ainda que o cultivo dos dois componha uma reserva genética de 
HVSpFLHV�TXH�HVWmR�VHQGR�VLPSOL¿FDGDV�SDUD�DWHQGHU�R�PHUFDGR�GH�JUDQGH�
escala, ainda que as variações genéticas, como Almeirão e Taioba, sejam 
fundamentais para a segurança alimentar (SANTILLI, 2009; PORTO-GON-
ÇALVES, 2012). As hortas de quintal no Bairro da Barra e do Morro do boi 
cumprem esse papel.

2�6DUDX�GD�7DLQKD�FRQ¿JXUD�VH�FRPR�HVSDoR�SDUD�FRPSDUWLOKDU�HVVHV�
saberes, onde são estendidos varais de poemas que podem ser lidos por quem 
TXHLUD�SDUWLFLSDU�GD�EULQFDGHLUD��XVDQGR�R�PLFURIRQH�TXH�¿FD�HP�IUHQWH�j�&DVD�
Linhares, onde Juliana Ben declamou seu poema e onde no mesmo lugar, dias 
antes, eu e a professora de arte da Escola Fag ensaiamos com os alunos o boi 
de mamão, orientados pela professora de história que faz visitas guiadas sobre 
o patrimônio histórico do bairro. Nesse caso as várias camadas de tempo que 
compõem o espaço (KOSELLECK, 2006) nos processos descritos, colidem 
entretecendo o território usado pelo cotidiano, e essas camadas projetadas 
umas sobre as outras, por interlocuções do passado, presente e futuro, pro-
vocam densidades temporais que “curvam” o território, e alteram as ações 
verticais dos agentes globais, apontando para condições de retomada dos 
princípios emancipatórios da Modernidade pela conciliação da Comunidade e 
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a racionalidade estético-expressiva, provocada pela arte manifesta na partilha 
GH�P~VLFD��SRHVLD��DJULFXOWXUD�H�¿ORVR¿DV��

$FUHGLWDPRV�TXH��GH¿QLGR�SHOD�LQWHUDomR�GH�GLIHUHQoDV�QD�DERUGDJHP�GLD-
lógica do mundo, o território se “emociona”, deixando de cumprir sua função 
QR�SURMHWR�JOREDO�R¿FLDO�TXH��WHQGR�UHIUDWDGR�VHXV�PDQGRV��³DOWHUD´�D�JOREDOL-
zação original a tornando outra e, esta, ao desmanchar-se, perde sua solidez, 
propiciando novas solidariedades, duráveis e ternas (SCHEIBE, 2004). 

A relação entre trabalho e a produção estética aproximam economia e 
arte, permitindo um tipo de vínculo entre ofícios e sons como o apresentado no 
projeto “Sonoros Ofícios”, que trouxe até Balneário Camboriú apresentações 
de cantos laborais de diversas partes do país, que dialogam com a proposta 
aqui desenvolvida, como demonstra Fonseca (2015) e ampliando a escala de 
fricções com diferentes partes do território, bem como apresenta propostas 
interdisciplinar e decolonial (FLEURI, 2018) que trazem o horizonte institu-
cional e de estudos que corroboram com a tese aqui apresentada. Para Fonseca:

Se por um lado não é possível esconder que na atualidade o trabalho, 
tanto nas cidades como no campo, está profundamente marcado por essa 
dinâmica imposta pelo modo de produção capitalista, com sua dualidade 
produção/compensação, por outro é preciso ver também que indivíduos 
e grupos sociais, em sociedades complexas ou naquelas mais de caráter 
comunitário ou tribais, sempre dispuseram de seus períodos de atividade e 
de festa segundo regimes de tempo que obedecem a ciclos periódicos das 
mais diversas ordens. Rituais, celebrações, festividades e eventos sociais 
demarcam os dias, meses e anos, assumindo um papel fundamental na cons-
trução de sentimentos comunitários, moldando identidades locais através 
dos momentos de trabalho conjunto, do lazer ou de “brincadeiras”, articu-
lando formação, informação e participação social. Nesse sentido, nem todo 
processo de trabalho é necessariamente alienante, especialmente quando 
envolve uma série de mecanismos estético-expressivos que acabam por 
levar ao reforço de laços comunitários e pessoais (FONSECA, 2015, p. 11).

3ULPHLUDV�FRQVLGHUDo}HV�¿QDLV

Acreditamos que os processos descritos permitem pensar sobre uma 
sustentabilidade durável que resulte da interação cultural, ambiental e eco-
nômica e das emoções que dão sentido aos lugares. Compreendendo que o 
risco ambiental resulta, de fato, de uma grave crise civilizatória e por isso 
sua abordagem deve ter por base a complexa rede de interações entre as 
variáveis sócio ambientais na necessidade de termos que equilibrem dinami-
camente cultura, meio ambiente e economia em diferentes instâncias, escalas 
e temporalidades, abordagem que busca respaldo nas propostas de Scheibe 
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(2004) ao elencar parâmetros para a sustentabilidade durável em diálogo com 
Ignacy Sanchs (apud SCHEIBE, 2004), ainda no contexto da Eco 92, quando 
estrutura o conceito de eco desenvolvimento e desenvolvimento sustentável 
utilizando a economia, o social, a ecologia, o espaço e a cultura, na aposta de 
XPD�³SOXUDOLGDGH�GH�VROXo}HV�SDUWLFXODUHV��TXH�UHVSHLWHP�DV�HVSHFL¿FLGDGHV�
de cada ecossistema, de cada cultura e cada local” (SCHEIBE, 2004, p. 336).

Nesse caso poderíamos pensar em um localismo globalizado, sustentado 
pelo universalismo empírico das técnicas atuais (SANTOS, 2000). Nessa 
perspectiva investigamos as formas de “usos” desses meios pelos atores locais, 
ou, de outro modo, como propõe Certeau (1994) pelas táticas dos seres “ordi-
nários” em sua penetração no campo das estratégias dos grupos dominantes. 

Os levantamentos feitos apontam ações sociopoéticas que se associam 
à educação ambiental pela relação intercultural entre os saberes da acade-
mia, da escola e da rua em um mútuo e generoso aprendizado. Teve como o 
estudo de caso o Bairro da Barra em Balneário Camboriú, e como inspirador 
o grupo de Maracatu Nova Lua, que se institui como multiterritorialidade de 
diálogos alegóricos. 

Entendo que os dados levantados por pesquisa-participativa nos últimos 
dez anos em Itajaí e Balneário Camboriú junto aos movimentos culturais e 
como docente na rede pública de ensino, permitem supor um processo de reno-
YDomR�JHRJUi¿FD�HP�GLIHUHQWHV�HVFDODV��TXH�VH�LPSXOVLRQD�SHORV�PRYLPHQWRV�
estéticos populares na articulação de saberes diversos contra-hegemônicos 
que transmitem preocupações ambientais que podem reativar os princípios 
emancipatórios da Modernidade na produção de uma “Outra Globalização” 
(SANTOS, 2000).



CAPÍTULO 13

O SILVO DA COBRA GRANDE: 
uma mitopoética no imaginário amazônico

Marcos Henrique de Oliveira Zanotti Rosi
-RVHEHO�$NHO�)DUHV

$�FDEHoD�GD�FREUD�JUDQGH

Conheço a vida desse rio
2QWHP�ÀXLQGR�HP�ULVRV�KRMH�HVIROKDQGR�HP�PiJRDV

Às vezes eu penso que o destino desse rio
É destino dessa gente sem seu destino fazer

6RE�D�OX]�GD�OXD�FKHLD��VRX�1RUDWR��VRX�1RUDWLQKR
'HVVDV�OHQGDV�GHVVH�SRYR��DL�WHPSR��DL�GHVD¿R

Vou me esquecer no rio de novo
(Ramon Stergmann)

A Literatura Amazônica ao transpor para a página escrita a realidade 
ORFDO��SDUDGR[DOPHQWH��DR�PHVPR�WHPSR�GHVGREUD�VH�H�XQL¿FD��FRPR�XPD�
serpente a trocar de pele, se metamorfoseando em si mesma. Dá-se assim, 
como um feixe de representações simbólicas, a complexa e diversa produção 
literária produzida pelos amazônidas.

Neste meneio criativo, aquífera e escamosa, a Boiuna, a grande serpente, 
encantada emerge do fundo dos rios e singra sinuosa as mentes e corações 
QRUWLVWDV��LOXPLQDQGR�VHX�LPDJLQiULR��7UDQV¿JXUDQGR�VH�HP�YHUVR��ULPD��
melodia e prosa.

O imaginário amazônico, desse modo, navega e carrega consigo carga 
descomunal de mitologias que, expressas em narrativas orais nos embalos das 
redes ou dos rios, servem, também, de estrada comunicativa.

Essa diversidade de vozes é fonte de inspiração para uma gama de auto-
UHV��RV�TXDLV�UH~QHP�HP�VXDV�REUDV�HOHPHQWRV�GHVVD�FXOWXUD�SDUD�HGL¿FDU�VXDV�
artes e problematizar a realidade social vivenciada cotidianamente. Nesse 
processo, a narrativa tem papel fundamental no sentido de legitimar o discurso 
GR�RXWUR�RX�GH�GHVPLVWL¿FDU�FRQFHLWRV�TXH�VH�WHP�VREUH�GHWHUPLQDGR�JUXSR�
social e/ou cultural. No cenário amazônico, essa multiplicidade de textos 
expressa uma região com uma imagem idealizada, muitas vezes distante de 
sua realidade por conta do imaginário que é construído sobre ela.
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Nessa perspectiva, as mitopoéticas sobre a Cobra Grande estão presentes 
nas vozes de intérpretes ribeirinhos, caboclos, indígenas, pesquisadores e mora-
dores das grandes cidades e interiores do estado do Pará. São mitopoéticas que 
narram sobre uma serpente de tamanho descomunal, algumas vezes retratada 
como o terror dos rios da Amazônia, afundando embarcações de navegantes 
incautos, outras vezes descrita como um “encantado”, uma pessoa que padece 
de sina sobrenatural e é forçada a assumir a aparência ofídica até que alguém a 
desencante. Ademais, para algumas etnias indígenas, a grande serpente torna-se 
uma antiga divindade, tal como uma “mãe/pai das águas”, que aconselha o 
povo sobre os melhores lugares de pesca, caça, plantio e práticas medicinais.

$�UHVSHLWR�GLVWR��EXVFDPRV�UHÀHWLU�FRPR�DV�PLWRSRpWLFDV�VREUH�D�&REUD�
Grande constituem um princípio educativo direcionado à formação do sujeito 
e de seu imaginário. Este questionamento mobiliza a busca por respostas 
SDUD�DV�VHJXLQWHV�TXHVW}HV��LGHQWL¿FDU�FRPR�VH�FRQVWLWXHP��HQTXDQWR�FDWH-
JRULDV��R�LPDJLQiULR�H�DV�PLWRSRpWLFDV��YHUL¿FDU�R�imaginário amazônico e 
as mitopoéticas articuladas às narrativas de Cobra Grande; e compreender 
qual a importância das mitopoéticas sobre a Cobra Grande como narrativas 
transmissoras de saberes e resistências.

Para tanto, articulamos os conceitos teóricos de Imaginário e Mitopoéticas 
às narrativas sobre a Cobra Grande, via os estudos de Corrêa (2016) e Loureiro 
(2000), e assim traçamos aproximações entre as pesquisas desses autores e as 
narrativas sobre a Boiúna que permeiam meu imaginário como amazônida. 
'HVVH�PRGR��VHJXLPRV�HP�GLVFXVVmR�VREUH�PLWRSRpWLFDV��D�¿P�GH�compreender 
o entrelaçamento dos termos mitologia e poéticas, o que será fundamentado 
nas contribuições de Loureiro (2000) e retomado por Zumthor (2007).

$VVLP�VHQGR��HVWH�HVWXGR�FDUDFWHUL]D�VH�FRPR�XPD�SHVTXLVD�ELEOLRJUi¿FD��
cujo método de abordagem é dialético e qualitativo. Trata-se de uma pesquisa 
ELEOLRJUi¿FD��SRLV�SHUPLWLX�³H[SORUDU�QRYDV�iUHDV�RQGH�RV�SUREOHPDV�QmR�
VH�FULVWDOL]DUDP�R�VX¿FLHQWH´��H�SRVVLELOLWRX�³R�UHIRUoR�SDUDOHOR�QD�DQiOLVH�
de nossas pesquisas e manipulações das informações” (LAKATOS; MAR-
CONI, 2003, p. 183), uma vez que este artigo auxiliou no exame de um tema 
sob novo enfoque, chegando a outras conclusões sobre a temática em questão.

Para tanto, fez-se necessário o uso de abordagem dialética, fundamentada 
em Lakatos e Marconi (2003, p. 106), pois, desta forma, é possível adentrar 
“no mundo dos fenômenos através de sua ação recíproca, da contradição 
inerente ao fenômeno e da mudança dialética que ocorre na natureza e na 
sociedade”. Deste modo, os resultados da pesquisa foram utilizados como 
base para as considerações do objeto estudado.

A abordagem qualitativa neste estudo trabalha com o universo de signi-
¿FDGRV��PRWLYRV��DVSLUDo}HV��FUHQoDV��YDORUHV�H�DWLWXGHV��R�TXH�FRUUHVSRQGH�D�
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um espaço mais profundo das relações, dos processos e dos fenômenos que 
não podem ser reduzidos à operacionalização de variáveis (MINAYO, 2001).

Em uma primeira etapa, foi feita uma pesquisa documental sobre as 
categorias “Imaginário Amazônico” e “Mitopoéticas”. A seguir, procedeu-se 
de revisão de literatura acerca das narrativas sobre a Cobra Grande, e um 
breve OHYDQWDPHQWR�GH�GDGRV�ELEOLRJUi¿FRV��OHYDQGR�HP�FRQVLGHUDomR�DXWR-
UHV�TXH�GLVFXWHP�D�WHPiWLFD��1R�GHFRUUHU�GDV�OHLWXUDV�IRL�SRVVtYHO�GHL[DU�ÀXLU�
impressões e orientações acerca das categorias “Imaginário Amazônico” e 
“Mitopoéticas”. Essas impressões nos levaram a compreender como as mito-
poéticas sobre a Cobra Grande constituem um princípio educativo direcionado 
à formação do sujeito e de seu imaginário social.

Desse modo, estruturamos este trabalho da seguinte maneira: introdução 
em que apresentamos os objetivos, metodologia e autores que referendam este 
artigo. E mais duas partes: a primeira onde são abordadas as concepções de 
imaginário e mitopoéticas; o imaginário amazônico articulado às mitopoéticas 
sobre a Cobra Grande; e a importância das mitopoéticas sobre a Cobra Grande 
como narrativas transmissoras de saberes e resistências. E a seguinte, em que 
faço a análise e a discussão dos dados, lugar onde pretendo imergir e emergir 
do “olimpo submerso” que abriga a Grande Serpente dos rios amazônicos nas 
QDUUDWLYDV�HVWXGDGDV��(�SRU�¿P�D�FRQFOXVmR��HP�TXH�DSUHVHQWR��HP�VtQWHVH��DV�
questões levantadas no decorrer deste estudo.

2�LPDJLQiULR�VLQXRVR

Conta uma antiga história indígena amazônica que nos primeiros tempos 
não existia a noite. O dia era ininterruptamente ensolarado e os povos deste 
tempo imemorial não tinham como repousar devido à constante claridade. 
&RQWD�VH�TXH��FHUWD�YH]��D�¿OKD�GD�&REUD�*UDQGH�HYLWDYD�GHLWDU�VH com seu 
PDULGR�VRE�D�MXVWL¿FDWLYD�GD�QRLWH�QmR�H[LVWLU��6HJXQGR�&RUUrD���������R�
marido insatisfeito então ordena aos seus três lacaios que fossem até onde 
a Cobra Grande morava para “apanharem a noite, que vivia lacrada em um 
caroço de tucumã”. Obtendo sucesso, os servos tomam posse do caroço, 
entretanto, são advertidos pela Cobra Grande para que o receptáculo da noite, 
de onde se ouvia o som dos grilos e sapos, não fosse aberto.

Tal como Pandora, a correspondente feminina do mito grego da caixa 
presenteada a ela pelos deuses do Olimpo – Corrêa (2016) prossegue a narra-
tiva com a contribuição de Couto de Magalhães (1975) –, os servos abriram o 
caroço e de lá saiu a escuridão noturna no mesmo instante, com as estrelas, a 
WUHYD�H�RV�DQLPDLV�GD�QRLWH��1D�PHVPD�KRUD��D�HVSRVD��¿OKD�GD�&REUD�*UDQGH��
descobriu a contravenção dos lacaios e decidiu com o seu marido que esperas-
sem pelo dia seguinte. Tudo que estava espalhado pela mata transformou-se 
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em animais e pássaros que habitam as sombras das matas, pássaros que cantam 
VXDV�PHORGLDV�GH�WDO�IRUPD�TXH�¿FDP�PDUFDGDV�QD�PHPyULD�GH�TXHP�DV�RXYH��
anfíbios gélidos que, com apenas um toque de sua pele, fazem adormecer 
os pobres e descuidados homens, insetos que nunca antes foram vistos por 
habitarem as entranhas da terra, grandes serpentes que com o sibilo de sua 
língua bifurcada atemorizam as jovens cunhantãs. Ao ver a estrela da manhã, 
D�¿OKD�GD�&REUD�*UDQGH�HQWmR�GLYLGH�R�dia da noite. Assim, separados pela 
passagem do tempo, a esposa deita-se então com o seu marido. 

No que diz respeito aos lacaios, os três transformaram-se em macacos e 
IRUDP�FRQGHQDGRV�D�VDOWDU�HQWUH�RV�JDOKRV�GDV�iUYRUHV�GD�ÀRUHVWD��(VWD�GHVR-
bediência tomou como característica essencial o comportamento irrequieto 
dos primatas amazônicos.

(VWD�QDUUDWLYD�VXUJH�D�SDUWLU�GR�LPDJLQiULR��¿JXUDV�GR�SHQViYHO�H�GR�
indizível que no momento de sua criação poética estruturam-se no devaneio 
da oralidade. Tal como declara Loureiro (2000, v. 4, p. 51) um “estado que 
interliga os seres sob um estado intemporal de poesia – o devaneio poético”. 
Este meio de relacionar-se com o mundo e com o outro teria como veículo 
a oralidade poetizada, lugar onde o não dito é substanciado, o (in)visível é 
observado pelos olhos da imaginação do intérprete na busca pela materiali-
zação daquilo que narra, e pelo ouvinte que vê esta materialização a partir da 
voz do outro no silêncio de si mesmo.

No desfraldar dessas vozes poéticas, feitas de fala e de escuta, os escritos 
literários produzidos na Amazônia deixam evidente que a presença do mito, 
da lenda, dos símbolos e saberes populares são ingredientes fundamentais na 
construção e reconstrução do imaginário manifesto na literatura. Assim, o 
imaginário em tramas literárias escritas pode dentre tantas redes servir à fun-
ção social, em contornos de embates políticos e ideológicos pela legitimação 
de determinado aspecto, em que se mobiliza afetivamente o pensamento na 
busca do convencimento dos sujeitos.

Nessa viagem mítica e conceitual, compreende-se que o termo imagi-
QiULR�DSUHVHQWD�VH�HP�YiULRV�VLJQL¿FDGRV��DPSOLDQGR�VH�SRU�GLYHUVDV�iUHDV�
das ciências humanas, entre elas a história e a literatura. Portanto, a discus-
são sobre o tema acontece de certa forma interdisciplinar, uma vez que se 
trata de um campo de bastante abrangência. O imaginário sempre esteve 
presente no interior da psique humana, a qual o colocou numa posição de 
sujeito concreto que tem pleno domínio do seu pensamento, das imagens que 
compõem o mundo, que são existentes, não como fruto da sua imaginação 
�6,/9$���������&RP�R�DYDQoR�GR�FRQKHFLPHQWR�FLHQWt¿FR��DERUGDU�R�WHPD�
imaginário passou a ser um trabalho árduo, pois nesse início do século XXI 
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o homem sempre busca e produz novos sentidos, cada vez mais complexos 
e difíceis de serem interpretados.

Considerando as representações do imaginário enquanto imagens do 
invisível, possíveis de serem retomadas sobre outras formas e reinterpre-
tadas por nós em uma nova condição temporal, é necessário que se tenha 
deixado uma trilha que tenha início no passado e que apareça no presente 
de alguma forma, seja escrita, contada, imaginada ou material, para possível 
YHUL¿FDomR�H�UHVVLJQL¿FDomR��0HVPR�VHQGR�HVVD�WULOKD�XP�VHQWLPHQWR��XPD�
fantasia, uma emoção, precisa deixar marcas, só assim podem ser estudadas 
�3(6$9(172���������&DVWRULDGLV��������REVHUYD�TXH�RV�³VLJQL¿FDGRV´�RUJD-
nizam-se hierarquicamente como valores, como inclinações “pré-simbólicas”, 
capazes de informar os modos de perceber e representar o real.

Dessa forma, para Carvalho (1987, p. 11), o imaginário social é consti-
tuído e se expressa por ideologias e utopias e “por símbolos, alegorias, rituais, 
mitos”. Assim, o campo do imaginário também é um campo de luta política, 
onde se cruzam interesses de grupos sociais e posicionamentos ideológicos. 
Logo, o imaginário não deve ser compreendido apenas como um conjunto 
de imagens socialmente partilhadas, mas como a condição de possibilidade 
para a construção de imagens dotadas de sentido.

De outro modo, podemos dizer que essa concepção de imaginário parte 
GD�LGHLD�GH�XP�FRQMXQWR�GH�VLJQL¿FDGRV�TXH�HQWUDP�HP�UHODomR�FRP�FHUWRV�
VLJQL¿FDQWHV�D�SDUWLU�GH�FRQGLo}HV�KLVWyULFDV�H�VRFLDLV��6LJQL¿FD�D¿UPDU�TXH�
não é possível delimitar o imaginário, muito menos reduzi-lo às imagens 
produzidas. Para Baczko (1985), o imaginário social expressa-se em discursos 
(ideologias e utopias), em símbolos e rituais socialmente compartilhados, mas 
não se confunde com esses.

Importa compreender que o imaginário não se esgota nos signos produ-
]LGRV��PDV�³FLUFXOD´�VRFLDOPHQWH�D�SDUWLU�GRV�VLJQRV�SURGX]LGRV�H�VH�PRGL¿FD�
a partir deste mesmo processo de circulação. Desta forma, podemos dizer 
que o imaginário é historicamente construído pela vivência do cotidiano em 
comum. Mas, no interior desta experiência vivida, os modos de comunicação 
desempenham um papel de grande relevância. Essa relevância não se limita 
ao mero papel de “meio” de circulação, mas refere-se ao fato de que os modos 
de comunicação interferem ativamente no imaginário produzido. 

Como processo criador, o imaginário reconstrói ou transforma o real. Não 
VH�WUDWD��FRQWXGR��GD�PRGL¿FDomR�GD�UHDOLGDGH��TXH�FRQVLVWH�QR�IDWR�ItVLFR�
em si mesmo, como a trajetória natural dos astros, mas trata-se do real 
que constitui a representação, ou seja, a tradução mental dessa realidade 
exterior. O imaginário, ao libertar-se do real que são as imagens primeiras, 
SRGH�LQYHQWDU��¿QJLU��LPSURYLVDU��HVWDEHOHFHU�FRUUHODo}HV�HQWUH�RV�REMHWRV�
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de maneira improvável e sintetizar ou fundir essas imagens (LAPLAN-
TINE E TRINDADE, 2003, p. 27).

Por ser um país “policultural”, termo utilizado por Durand (2011) em sua 
REUD�³2�LPDJLQiULR��HQVDLR�DFHUFD�GDV�FLrQFLDV�H�GD�¿ORVR¿D�GD�OLQJXDJHP´��
QmR�p�GH�VH�HVWUDQKDU�TXH�R�%UDVLO�WHQKD�XP�LPDJLQiULR�LPHQVR�H�GLYHUVL¿-
cado, demarcador das fronteiras regionais desse país, guardião de tradições 
H�GH�QRYDV�FRQ¿JXUDo}HV�GRV�VtPERORV��PLWRV�H�OHQGDV�DTXL�PDQLIHVWDGDV��2�
imaginário manifestado no Brasil, e não de se estranhar, expresso nas páginas 
literárias, mantém uma relação direta com a cultura, a história e a sociedade 
em que se constitui. A literatura, nesse sentido, como parte dessa cultura, 
não poderia deixar de ser também um dos suportes do imaginário multi e 
SOXULVVLJQL¿FDWLYR�GR�SDtV�

Nesse processo, observa Ferreira Neto (2008), a tradição oral é uma 
fonte valiosa para a reconstrução do passado, pois é por meio das narrativas 
orais que a história e a cultura podem ser perpetuadas. É nesse sentido que 
Barthes destaca que “a narrativa está presente em todos os tempos, em todos 
os lugares, em todas as sociedades; a narrativa começa com a própria história 
da humanidade” (%$57+(6��������S�������(�/H�*R൵��������S�������REVHUYD�
que “o primeiro domínio no qual se cristaliza a memória coletiva dos povos 
sem escrita é aquele que dá um fundamento aparentemente histórico à exis-
tência das etnias ou das famílias, isto é, dos mitos de origem”. É a partir das 
tradições e das narrativas orais que podemos perceber o imaginário como 
parte constitutiva e fundamental para a história humana.

Desse modo, compreendemos que o simbólico se faz presente em toda a 
vida social amazônica, na situação familiar, econômica, religiosa e política, entre 
outras. Laplantine e Trindade (2003, p. 21) observam que embora não esgotem 
todas as experiências sociais, pois em muitos casos elas são regidas por signos, 
os símbolos mobilizam de maneira efetiva as ações humanas e legitimam essas 
ações. Assim, a vida social é impossível fora de uma rede simbólica. 

6HQGR�R�LQFRQVFLHQWH�GHSRVLWiULR�GRV�VLJQL¿FDGRV��FDEH�DRV�KRPHQV�D�
descoberta de sua revelação através das formas em que essas imagens se 
expressam e se manifestam. Toda imagem é, portanto, uma epifania, uma 
manifestação do sagrado. Consequentemente, toda e qualquer imagem, ao 
mesmo tempo produto e produtora do imaginário, passa a ter o caráter de 
sagrado, devido à sua universalidade e à sua emergência do inconsciente 
(LAPLANTINE; TRINDADE, 2003, p. 17).

Portanto, não há como deixar de perceber a relação anímica entre mito e 
imaginário, uma vez que um compreende o outro e ambos fazem parte de uma 
determinada “realidade” de um povo/sociedade. Logo, o Imaginário Amazônico 
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é repleto de encantos e singularidades que são retratados nas narrativas de tra-
dição oral, assim como também emergem nas produções de autores como Paes 
Loureiro e Paulo Maués Corrêa, pesquisadores que observam a necessidade 
de manter viva a memória do povo amazônida, ribeirinho, caboclo, indígena. 

$�PLWRSRpWLFD�GH�XPD�VHUSHQWH�HQFDQWDGD

No princípio era o mito e do mito nasceram as explicações sobre a origem 
da terra, do ar, do fogo e da água. Antigamente o mito era a luz que guiava 
os homens e os conduzia ao longo da vida, na alegria, na sorte ou má sorte. 
O mito é o poético da realidade, ele conta uma história do sagrado, que, 
segundo Mircea Eliade (2006, p. 11), “ele narra um acontecimento ocorrido 
no tempo primordial, o tempo fabuloso do “princípio”. Em outros termos, o 
mito narra de forma poética, por exemplo, como, graças às façanhas de entes 
sobrenaturais, uma realidade passou a existir. Esta característica do mito é 
envolta por uma função polissêmica, uma vez que as narrativas mitológicas 
possuem inúmeras variantes e possibilitam diversas formas de interpretação.

Loureiro (2000, v. 3, p. 319), em seu ensaio sobre mitopoéticas e imagi-
nário, HQWHQGH�R�PLWR�FRPR�³D�VLJQL¿FDomR�VLJQL¿FDQWH�GD�H[SUHVVmR�VHQVtYHO��
dessa poética do ser em que o imaginário se constitui para o homem”. Para 
tanto, o mito possui lugar e língua, ele faz morada no imaginário social e se 
comunica por meio das poéticas, das oralidades. A sensibilidade do mito é o 
que evoca no ser humano a sensação de não estar só, pois traz em si a chama da 
credibilidade, o que Roland Barthes (1972, p. 43) chamou de “efeito do real”.

O mito é, senão, um produto do imaginário humano sob a perspectiva 
de racionalizar e poetizar sobre uma origem ou crença. Esta racionalização, 
onde se trabalha a partir da perspectiva do outro, organiza o fato real em 
alegorias onde o poético é presente desde o princípio, e no caso da criação 
literária, desemboca na página escrita. Neste caso, o mito converte-se em 
poesia quando deixa de assumir uma esfera religiosa e mística para assumir, 
então, a função estética.

Para Loureiro (2000, v. 3, p. 320), o mito não mais funciona em códigos 
SDUD�DFRQWHFHU�HP�XPD�OLQJXDJHP�VLJQL¿FDQWH��GHVWH�PRGR��R�PLWR�WRUQD�VH�
poético em essência. Ademais, sua função primeira seria a de “organizar cro-
nologicamente um sistema de pensamento”, uma vez que sua função é a de dar 
VLJQL¿FDGR�D�GHWHUPLQDGD�VLWXDomR�RX�FRQGLomR�WHPSRUDO�H�VRFLDO�VRE�D�YLVmR�
da linguagem poética e criativa, “enquanto que a poesia compete organizar 
metaforicamente um sistema de valores de palavras” (LOUREIRO, 2000, v. 
3, p. 321), outorgando, assim, determinado caráter poético aos mitos.

Este processo de saída do caráter antropológico do mito para o poético 
é que o autor chamou de “processo de conversão semiótica”, um conceito 
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amplo abordado na obra “Cultura Amazônica: uma poética do imaginário” 
��������FRPSUHHQGLGR�FRPR�R�³SURFHVVR�GH�PXGDQoD�GH�VLJQL¿FDomR�GRV�
fatos da cultura, quando se dá uma mudança de dominante, re-hierarquizando 
dialeticamente as outras funções” (LOUREIRO, 2000, p. 320). 

A partir deste distanciamento funcional em que o mito passa do comando 
da consciência coletiva para tornar-se expressão do sensível e do estético, 
RQGH�p�YLVWR�SHOR�VLJQL¿FDGR�TXH�FDUUHJD�H�SHOD�OLQJXDJHP�VLJQL¿FDQWH��HVWH�
torna-se poesia. Ele não é mais compreendido em uma estrutura normativa, 
a poética do mito é então assimilada no plano sensível onde, como um rio, 
corre literariamente em forma de poesia. 

e�QHVWD�¿JXUD�GR�ULR�FRUUHQWH�TXH�R�PLWR�HQFRQWUD�QRYDV�IRUPDV�GH�DSUHVHQ-
tar-se. No que diz respeito às cosmologias amazônicas, há um olimpo submerso 
nos rios que servem de estrada, cultivo, leito e habitat. É onde existem seres e 
saberes ancestrais poetizados nas falas dos ribeirinhos, indígenas, caboclos, habi-
tantes dos interiores e das grandes cidades amazônicas. É o lugar das encantarias 
da palavra, daqueles que foram encantados pela natureza ou dela se encantaram 
por vontade própria, casa dos Caruanas, das Boiunas, dos Botos e Iaras.

É nesta morada que o fazer poético habita, em meio às encantarias da 
palavra torna-se encantaria-poética, onde as divindades do fundo dos rios assu-
mem corpo físico na palavra encarnada do caboclo possuído de poeticidade e 
dando vazão ao “mito-poema” como narrativa por excelência, onde o caboclo 
e o indígena fundem-se em uma criação estético-literária rica e universal. Min-
GOLQ��������UHVVDOWD�D�SUHFLRVLGDGH�GH�KLVWyULDV�H�VLJQL¿FDGRV�QDV�PLWRORJLDV�
indígenas, já que para ela a mitologia é a verdadeira história do mundo, um 
universo composto de expressão de ideias, de criatividade verbal e elaboração 
da composição narrativa, considerando seu caráter estético/literário.

É neste sentido que a mitopoética emerge do olimpo submerso dos nossos 
rios, como performance na voz daquele que traz em si o daimon da poesia 
amazônida. Este rio, portanto, deixa de ser meramente funcional e passa a 
abrir as portas do maravilhoso para aqueles que nele mergulham e se encan-
tam. É nesse mergulho que o caboclo vai ser “mundiado” de poesia ou se 
“ajuremar” GHVWD�±�WHUPR�TXH�UHFRUUR�j�UHOLJLRVLGDGH�DIUR��HVSHFL¿FDPHQWH�GD�
XPEDQGD��SDUD�VLJQL¿FDU�DTXHOH�TXH�IRL�HQFDQWDGR�SHOD�PDJLD�TXH�H[LVWH�QD�
ÀRUHVWD�±�SDUD�YROWDU�FRP�R�SRpWLFR�GHQWUR�GH�VL��([LVWH�DTXL�XPD�HQFDQWDULD�
de si mesmo, uma sacralização do mito que se faz verbo poético na carne, na 
voz, na performance.

Para o teórico suíço-canadense Paul Zumthor (2007, p. 34), a perfor-
mance é “o único modo vivo de comunicação poética”. Ela indica o que o 
autor chama de ato de comunicação total, relacionando-se à recepção e às 
condições de expressão e percepção. E diz respeito a um momento tornado 
presente nas palavras expressas pelos participantes implicados em seu ato de 
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forma imediata. “Nesse sentido, não é falso dizer que a performance existe 
fora da duração. Ela atualiza virtualidades mais ou menos numerosas, sentidas 
com maior ou menor clareza” (ZUMTHOR, 2007, p. 50).

O mesmo autor compreende que na performance há um saber fazer, o 
TXH�LPSOLFD�XP�VDEHU�VHU��(VVD�D¿UPDomR�SHUPLWH�UHFRQKHFHU�D�SUiWLFD�GD�
performance da seguinte maneira: a) como reconhecimento, como algo que 
realiza, materializa, que se faz reconhecer na passagem do virtual ao atual; 
E��FRPR�LQVHULGD�QXP�FRQWH[WR�KLVWyULFR�FXOWXUDO�HVSHFt¿FR��HPERUD�VHMD�XP�
“fenômeno que sai desse contexto ao mesmo tempo em que nele encontra 
lugar”; c) como comportamento restaurado, no qual um “sujeito assume aberta 
e funcionalmente a responsabilidade”, ou seja, desempenha um papel; d) como 
transmissora e transformadora (ZUMTHOR, 2007, p. 31).

Nessa perspectiva, acredita-se que, a partir das narrativas mitopoéticas 
sobre a Cobra Grande é possível pensar a performance não somente como um 
ato de comunicação, mas como categoria, cuja função poética deverá ressaltar 
o modo de expressar a mensagem num dado contexto social, considerando 
a experiência histórico-cultural, pelo uso da voz e do corpo, assim como 
de outros mecanismos que possam transformar o momento de contar num 
momento dramático e de deleite para os participantes. Esses recursos, que 
estão imbricados na performance, colocam todos em um espaço sempre de 
ação e transformação, considerando que, para Zumthor (2007, p. 25), todo ato 
de comunicação, principalmente a poética, é uma tentativa de mudar aquele 
a quem a mensagem se dirige, pois “receber uma comunicação é necessaria-
mente sofrer uma transformação”.

É importante não perder de vista o fato de que esta forma de expressão, 
a narrativa, faz uso da “linguagem poética”, de que o “corpo” é o veículo 
que “dá forma” ao que se quer comunicar e de que “todo ato de performance 
p�UHÀH[LYR´��FULD�XPD�H[SHULrQFLD�DR�PHVPR�WHPSR�HP�TXH�UHÀHWH�VREUH�HOD��
Assim, a linguagem poética permitiria, segundo Jakobson (1974) ampliar a 
linguagem verbal, o corpo torna-se voz: na poética estão envolvidas seleções 
e combinações não usuais de elementos. Além disso, a função poética é a 
única dentre as funções da linguagem que trata da própria mensagem, ou 
VHMD��p�DXWRUUHIHUHQFLDGD��ORJR��SURSLFLD�UHÀH[mR�VREUH�RV�SUySULRV�SURFHVVRV�
constitutivos da linguagem. Tais características evidenciam as possibilidades 
de análise a que estão abertas as mitopoéticas sobre a Cobra Grande.

A cauda de +RQRUDWR

De acordo com o Dicionário de Símbolos, de Juan Eduardo Cirlot 
(1984), a Serpente é vista como um signo do plano energético. Dotada de 
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ambivalências, a serpente é a dicotomia de si mesma, seu caráter é expresso 
por meio das características biológicas do animal em seu estado de natureza, 
lugar que está intimamente relacionado com o seu interior e os deslocamentos 
que a ele são implicados.

Animal de aspecto sinuoso e fálico, a serpente é vista como símbolo 
da sexualidade esguia, dos caminhos que o desejo percorre e penetra para 
alcançar sua completude no preenchimento do outro. Sua língua bifurcada e 
ameaçadora treme diante do calor e do som detectável mediante seu “treme-
licar” convidativo, uma vez que esta vibração evoca a luxúria naquele que a 
observa, ou intimidador, pois é o prenúncio do beijo peçonhento ou do abraço 
de morte que está por vir. Estes aspectos, quando observados previamente 
– ou advertidos por aqueles que possuem experiência com os variados tipos 
ofídicos, provocam no ser humano que as percebe o impulso pelo fugir ou 
pelo entregar-se no congelar da não reação.

Entretanto, tais conhecimentos estão para os aspectos biológicos da ser-
pente. Corrêa (2016) observa a serpente enquanto cobra, navio ou encantado. 
Estes dois últimos estão profundamente enraizados no imaginário amazônico, 
FRPR�IRQWH�GH�SRpWLFDV�VHP�¿P��VHP�TXDQWLGDGH�H[DWD�H�UHSOHWD�GH�FRQKHFL-
mentos outros passados do intérprete para o espectador de sua performance.

Narra-se sobre uma Cobra Grande que afunda as embarcações, que se 
transforma em navio ou que mata os navegantes incautos que se lançam aos 
rios em noites com ou sem luar. Ver a Cobra Grande torna-se então um aviso 
SDUD�D�IXJD�LPLQHQWH�HP�EXVFD�GH�WHUUD�¿UPH��SRLV�D�PHVPD�p�SURYRFDGRUD�GH�
banzeiros e – em alguns casos – de ataques diretos, como narra Dona Maria 
do Carmo Guimbal de Aquino, moradora de Barcarena, no livro de Corrêa 
(2016), ao interpretar um ocorrido com seu avô:

Meu avô, Avelino Lopes de Freitas, era seresteiro, tocador de bandolim, e 
certa vez ele e outras pessoas estavam vindo em um popopô, de Barcarena, 
para tocar em Belém.
Eles vinham tocando animados dentro do barco e, quando chegaram no 
rio Guamá, diante da orla de Belém, lá pelas bandas do bairro do Jurunas, 
eles avistaram um arco brilhante, e a lua reluzia nele. Era um arco muito 
grande, que meu avô até dizia que dava para passar um barco à vela por 
baixo dele.
O meu avô, vendo aquela coisa imensa atravessada no rio, falou para o 
irmão dele, que estava de costas pro negócio: 
– Mané, tu já viste um arco parado no meio do rio?
– Não!
– Então te vira e vê.
Na hora em que se virou, ele ainda disse:
– Pois é...
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(�R�PHGR�WRPRX�FRQWD�GH�WRGR�PXQGR��(OHV�¿FDUDP�DWHUURUL]DGRV�FRP�
aquilo. Eles nunca tinham visto. Eles pararam de tocar na hora.
Estavam acostumados a fazer aquele caminho, principalmente de madru-
gada, quando vinham trazer farinha, frutas e legumes pro Ver-o-Peso.
Eles pararam o barco, sem fazer barulho. Encostaram a embarcação a uns 
trezentos ou quatrocentos metros de distância daquele negócio. Foi quando 
eles escutaram aquele baque:
– Pá!!!
Aquilo fez um grande banzeiro que até empurrou o barco deles, mesmo 
distante como estava, contra a beirada do rio. Parecia uma cipoada.
Aí foi que eles descobriram que era a Cobra Grande que estava de tocaia 
esperando alguma embarcação desavisada, para dar o bote.
A sorte deles foi que era noite de lua cheia, e as escamas da bicha brilha-
vam com a luz do luar (CORRÊA, 2016, p. 40-41).

Esta narrativa, marcada pelo falar típico do paraense, circunscreve-se em 
quatro atos: a viagem, o encontro, a fuga e a resposta para o ocorrido. A viagem é 
marcada por um objetivo no qual o personagem – o avô da intérprete, neste caso 
– precisa cumprir. O encontro é o momento de terror vivido pelo personagem 
ao deparar-se com algo que estava para além do real concreto. A fuga remete 
diretamente à ação interior, onde o sobrenatural provoca tamanha reação de 
medo onde a única opção sensata seria fugir. Encerrando os atos desta narrativa, 
encontra-se a resposta para o que ocorrera, uma solução buscada no imaginário 
ou como a resposta mais “adequada” para o fato ocorrido, fugindo da razão 
OyJLFD�H�FLHQWt¿FD�QmR�UHFRPHQGDGD�SDUD�D�VROXomR�GR�TXH�KDYLD�DFRQWHFLGR�

Assim, esta narrativa sobre a Cobra Grande traz – diferente da fábula 
que carrega uma máxima moral – um saber sobre o episódio, onde podemos 
inferir que todo cuidado ao navegar à noite, pelos rios da Amazônia, é pouco! 
Perigo! Risco de Cobra Grande ou outras Encantarias!

Loureiro (2000) retrata em seu poema “O Cantar da Boiúna” essa carac-
terística da serpente que (a)ssombra o imaginário amazônico:

$�QRLWH��HVFXUD�ERL~QD�
com suas escamas estrelas
passava no rio. Nas trevas
RItGLD�IRUPD�GH�VRPEUD

GDYD�D�LPSUHVVmR�GH�EURWDU
H��GH�EXEXLD��FUHVFHU�

Rumor de ondas ouvia-se
no separarem-se das águas

para emergir esse vulto
que avulta o escuro no escuro

±�VRPEUD�HQWUH�DV�VRPEUDV�TXH�KDYLD�
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que o imaginário, sem olhos,
EHP�PDLV�GR�TXH�RV�ROKRV��YLD�

8P�SL[p�GH�FREUD�JUDQGH
QD�EULVD�VH�SURSDJDYD�

enquanto as negras escamas
de prata se iluminavam.  

(LOUREIRO, 2000, p. 37).

Percebe-se nos versos deste poeta paraense que a imagem erguida sobre a 
Boiuna, como cobra negra – de acordo com a tradução do tupi PEyL (cobra), una 
(preta) – remete ao perigo da escuridão, narrativas do invisível que provocam a 
sensação de iminente perigo, onde os saberes transferidos escoam diretamente 
para o imaginário do espectador. Serpenteiam-se as palavras em direção ao 
público que as ouve e envoltos nelas, mergulham neste rio noturno de imagens.

É por meio destas narrativas que uma parte do imaginário amazônico se 
mantém em circulação, para que não caia no esquecimento das modernidades 
e dos benefícios que esta traz consigo, como as tecnologias e a facilidade de 
acesso à comunicação. São narrativas para serem contadas no escuro da noite, 
momento onde as encantarias ganham vida e o imaginário cria sua realidade 
luminosa feita de criatividade, memória e imaginação.

Deste modo, é por meio destas narrativas que o imaginário, como incenso 
ritualístico, espalha-se, e constitui-se em princípios educativos, regidos por ima-
gens vindas pela voz do outro que as sustenta e repassa oralmente, como parte 
de um tesouro que carrega consigo e ditas pela voz do Outro e que sustenta 
imagens outras dentro de si. Tal como a semeadura, as narrativas são plantadas 
na memória de um sujeito, este por consequência é parte de uma comunidade, 
através dessa relação entre os sujeitos – intérprete e expectador que se tornará 
intérprete – o imaginário se propaga, e compartilhado por um povo, constrói 
saberes que, historicamente, por vias de uma construção social permeada por 
preconceitos e discriminações, estão distanciados dos bancos escolares. 

Portanto, acreditamos que no interior de todo sujeito/intérprete ama-
zônico há uma Cobra Grande em potencial, uma serpente que se enrosca na 
memória deste sujeito e que, por meio da voz, cresce por meio da divisão, do 
compartilhar destas narrativas. Esta serpente, que é fonte de terror e fascínio, 
está presente não só no imaginário individual, mas no imaginário social de 
todo um povo que habita as mesmas águas que servem de olimpo submerso 
para as diversas encantarias da Amazônia. 

Percebemos, assim, que os saberes evocados por meio destas narrativas 
erguem-se a partir do não lugar do intérprete amazônida, que por meio de sua 
engenhosidade e saberes adquiridos fora do ambiente escolar, compartilha 
seus conhecimentos sobre os perigos que estão presentes nos rios, córregos 
e furos d’água desta região encantada. 
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&RQVLGHUDo}HV����DV�HVFDPDV�VLQJUDP�D�WLOLQWDU�

O imaginário, o mito e o poético são viajantes na cauda serpente. Quando 
esta singra os rios amazônicos, e encanta ou assola os corações dos ribeirinhos, 
deixa seu rastro luminoso e possibilita tantas leituras na companhia de seus 
viajantes de jornada. 

Assim, nas linhas acima, a narrativa e a criação literária são expressões 
da força mítica da Boiuna no imaginário nortista, seus encantos e variadas 
versões incidem sobre aquele que narra e sobre aquele que ouve, e proliferam 
uma gama de informações que, inerentes ao mito, guardam conhecimentos 
passados ao longo dos anos através da oralidade, guarnecidos e (re)inventados 
pela memória.

Desse modo, o imaginário amazônico e suas mitopoéticas de Cobra 
Grande são fonte de inspiração para pesquisadores e artistas, que em suas obras 
articulam imagens, saberes e recursos éticos, poéticos e estéticos, que nascidos 
junto à narrativa, trazem em germe princípios educativos que ensinam e pre-
nunciam formas outras de conhecimentos compartilhados pelos amazônidas.

As mitopoéticas sobre a Cobra Grande, narradas por caboclos e ribeiri-
nhos que habitam às margens dos rios da Amazônia, conferem a estes homens 
e mulheres participar de dada realidade, em que a sinuosidade dos rios e a 
força que a natureza lhes impõe, impregna o imaginário e cultura local. Exerce 
papel determinante na coexistência entre homem e natureza, numa interação 
observada como de aprendizado em relação com os rios e suas particulari-
dades, os saberes necessários para a navegação e os perigos que os mesmos 
contêm, por exemplo.

Tais imagens rompem com a ideia de que estas narrativas não veiculam 
saberes e nem formam sujeitos, tratadas apenas como mero folclore de um 
povo posto à margem da sociedade dita “civilizada e erudita”. As mitopoéti-
cas sobre a Cobra Grande permitem que o sujeito que as escute embarque no 
imaginário amazônico e aprenda junto com seus personagens. 

Desse modo, a narrativa transmite conhecimentos num processo poé-
tico em que a enorme serpente abocanha a própria cauda, e cíclica, símbolo 
de eternidade e movimento constante, também representa um educar vivo, 
repassado de voz em voz: na beira do rio, no barco, na rede, na hora da pesca. 
Assim, às vezes buliçoso, outras, feito de calmaria, as mitopoéticas da Boiuna 
trazem ao coração de sua gente conhecimentos, aparentemente distanciados 
dos campos da academia, mas que, ao serem devidamente trabalhados, trazem 
a luz educativa para os homens, como se a narrativa fosse um caroço, que traz 
em si não a noite, mas o raiar do amanhecer de um novo dia.





POSFÁCIO

Mariateresa Muraca

O livro que acabamos de ler é um testemunho valioso do poder da edu-
cação e, em particular, da educação libertadora em germinar possibilidades 
fecundas para pessoas e grupos a partir de situações aparentemente áridas e 
desesperadoras. De fato, ele é o fruto – ou melhor um dos frutos, sendo que 
Ki�WDQWRV�RXWURV�VLJQL¿FDWLYRV�HPERUD�PDLV�GLItFHLV�GH�HQ[HUJDU�H�QRPHDU�
– de um longo processo de discussão e escrita coletiva, que se desdobrou 
nos meses mais difíceis da pandemia de Covid19 e que eu tive o privilégio 
de acompanhar em vários momentos. Assim, em uma época de isolamento, 
GLVWkQFLDV�H�WHPRU��IUHQWH�D�XPD�FULVH�WmR�GHVD¿DGRUD�SDUD�D�HGXFDomR�SRSX-
lar e seus instrumentos fundamentais (encontros, participação, organização, 
manifestações públicas etc.) o caminho colaborativo, proposto e sabiamente 
conduzido pelo professor Reinaldo Fleuri, permitiu a coautores e coautoras 
alimentar, fortalecer e ampliar relações pensantes e reciprocamente formativas. 
Foi um processo em espiral, articulado em várias fases de debate coletivo, 
trabalho em pequenos grupos e elaboração pessoal, em que as/os participantes 
partilharam inquietações e pontos de vista, formularam perguntas profundas e 
se comprometeram em uma busca comum repleta de sentido, valor e também 
alegria. Porque se, por um lado, a análise nos conduz a considerar as pro-
blemáticas sociais em toda sua gravidade e complexidade, por outro, existe 
uma felicidade própria da experiência de se sentir próximo à verdade, e essa 
experiência pode ser vivenciada somente em comunhão. 

A verdade desse livro portanto é no encontro e sua metodologia é deco-
lonial. Em particular, o exercício de decolonização atinge vários elementos 
relacionados com a educação, como: 

• as metáforas. A história da educação é marcada por uma grande 
DEXQGkQFLD�GH�PHWiIRUDV��FULDGDV�FRP�D�¿QDOLGDGH�GH�GHVYHQGDU�
um fenômeno tão transversal, abrangente e intenso. Podemos 
retomar a célebre metáfora maiêutica escolhida por Sócrates para 
descrever o mestre como uma parteira que traz à luz o saber; ou 
a metáfora botânica declinada em centenas de maneiras diferen-
tes por pensadoras e pensadores do mundo inteiro; ou ainda as 
PHWiIRUDV�PHFkQLFD�H�¿QDQFHLUD�DWUDYpV�GDV�TXDLV�3DXOR�)UHLUH�
critica a educação que mantém as condições sociais dadas ao 
invés de transformá-las. Gosto de pensar que essa multiplicação 
de metáforas expressa a resistência da educação perante a pre-
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tensão GH¿QLWyULD�SUySULD�GD�SRVWXUD�PRGHUQR�FRORQLDO�SDUD�FRP�
o conhecimento. Em sintonia, o livro apresenta várias metáforas, 
surgidas no encontro com pessoas e comunidades: no texto de 
Almeida, por exemplo, achamos uma metáfora inspirada por um 
construtor de barco, de acordo com o qual são justamente as 
medidas assimétricas e os ângulos imperfeitos que garantem uma 
navegação segura; na mesma maneira na interdisciplinariedade o 
“entortamento” de conceitos possibilita alcançar melhor a com-
plexidade dos fatos concretos. 

• Os imaginários. De fato, os textos são atravessados pela descons-
trução de visões dominantes que condicionam a experiência de vida 
de certos grupos humanos, limitam suas possibilidades de interação 
social e de aprendizagem, legitimando hierarquias e exclusões. São 
questionados os imaginários que consideram as crianças incapazes 
de participar na coprodução de um saber crítico a partir das multípli-
FHV�GLIHUHQoDV�TXH�DV�FDUDFWHUL]DP��DV�SHVVRDV�FRP�GH¿FLrQFLD�FRPR�
faltantes, desprovidas de qualquer forma de autonomia e desviantes 
com respeito a uma suposta normalidade; as idosas e os idosos como 
não produtivos e portanto descartáveis, especialmente quando per-
tencem às classes populares e às populações mais marginalizadas. 
Assim, os textos proporcionam olhares divergentes, pressupostos 
para práticas e políticas outras. 

• As perspectivas. Uma das contribuições mais relevantes do livro 
consiste na criação de entrecruzamentos entre abordagens que geral-
mente são voltadas para campos distintos. Um exemplo é o diálogo 
entre a educação especial e a educação intercultural, que coloca 
no centro a diferença, como categoria internamente dinâmica, que 
mostra o caráter inacabado da realidade social e a construção inter-
subjetiva da cultura, animando processos de transformação de si e 
do mundo em relação ao outro. 

• As práticas. Embora muito denso no plano teórico, o livro é tam-
bém profundamente enraizado na experiência. Muitos textos sur-
JHP�GD�UHÀH[mR�FRPXP�VREUH�SHUFXUVRV�RX�SUiWLFDV�HGXFDWLYDV�
bem como do reconhecimento e elaboração crítica de concepções 
de mundo, metodologias educativas e saberes encarnados em sujei-
tos e comunidades historicamente sujeitados. Portanto, quem está 
j�SURFXUD�SRGH�HQFRQWUDU�IpUWHLV�VXJHVW}HV��SURSRVWDV�H�GHVD¿RV��
suscetíveis não somente de ser reinventados mas também de sus-
citar outras criações coletivas.
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Entre as muitas palavras geradoras que perpassam o livro – memórias, 
resistências, alteridade, diálogo, não neutralidade, circularidade, perguntas... 
±�TXHUR�UHVVDOWDU�R�YDORU�GR�FRQÀLWR�TXH��HP�XPD�yWLFD�IUHLULDQD��QmR�SRGH�VHU�
desvinculado do amor. Pois o amor autêntico alerta contra formas de obediên-
cia servil; convida para se responsabilizar com relação às próprias múltiplas 
e contraditórias implicações nos sistemas de dominação – como bem fazem 
as coautores e os coautores do livro ao reconhecer sua dívida de gratidão com 
relação a genealogias, trajetórias e experiências político-pedagógicas rebeldes 
–; motiva para acolher a tensão que surge na interação entre diferentes e que, 
se adequadamente trabalhada, pode promover a problematização da realidade 
H�D�PRGL¿FDomR�GH�VL��DQLPD�D�WUDQVJUHGLU�SHUVSHFWLYDV�H�IRUPDV�GH�FLYLOL]DomR�
monológicas, monolíticas, monoculturais, trazendo à tona a pluralidade que 
habita em nós e no mundo. Portanto, ao parabenizar todas as pessoas enga-
jadas no processo que originou o livro, meu desejo é que ele possa inspirar 
H�HQFRUDMDU�RXWUDV�LQLFLDWLYDV�FROHWLYDV�GH�DomR�UHÀH[mR�HGXFDWLYD�SDXWDGDV�
pela busca da vida em plenitude. 





COMENTÁRIOS

6DLQGR�GDV�DPDUUDV�PHWRGROyJLFDV�WUDGLFLRQDLV�

Comentário ao Capítulo 01: 
Metodologia Fleuriana: trajetórias de uma 

Pedagogia Decolonial e Intercultural 

.HLOD�GH�-HVXV�0RUDLV�/REDWR�
Miguel Costa Silva 

O texto evidencia novas práticas metodológicas para a educação, que 
podem ser utilizadas em sala de aula nos diversos níveis de ensino. A experiên-
cia aqui foi vivenciada na turma de mestrado com aplicação do trabalho do pro-
fessor Reinaldo Matias Fleuri, o qual se denominou de Metodologia Fleuriana, 
que valoriza a decolonialidade e a interculturalidade crítica. Essas práticas 
divergem do lugar comum de uma educação que enfatiza somente o conteúdo. 

Na perspectiva Fleuriana, constata-se a valorização das experiências 
trazidas pelos alunos, que se constroem e reconstroem à medida que se criam 
e recriam possibilidades de conexões de histórias, memórias, pensamentos, 
atitudes, misturas, saberes e sabores etc., que nos tiram das amarras meto-
dológicas tradicionais. Inclusive a abordagem textual nos provoca múltiplas 
sensações, uma vez que mesmo invertendo a lógica da leitura não se perde o 
sentido ou a ideia do (con)texto. 

Dessa forma ou sentido evidenciamos na educação intercultural a 
SUHVHQoD�GR�GLiORJR��GR�UHVSHLWR��GD�DOWHULGDGH��TXH�VH�YHUL¿FD�QD�SHUVSHF-
tiva Fleuriana, metodologia essa que nos permite “viver em plenitude”. 

'HVFRORQL]DU�D�HGXFDomR��XP�DSUHHQGHU�LQWHUFXOWXUDO�FRP�RV�
SRYRV�RULJLQiULRV�DPD]{QLGDV�

Comentário ao Capítulo 02: 
6y�QDVFH�GD�iUYRUH�TXHP�p�GD�UDL]��UHÀH[}HV�VREUH�SUiWLFDV�
pedagógicas decoloniais e interculturais no ensino superior 

Marta Giane Machado Torres 

O texto suscita transcendências dialógicas e plurais fruto da movi-
mentação epistemológica de pesquisadores educacionais da sociedade 
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DPD]{QLFD��6mR�FRQH[}HV�TXH�VH�IRUWL¿FDUDP�D�SDUWLU�GD�SDUWLFLSDomR�GD�
sociedade civil, dentre os quais cursinhos populares atuantes em periferias 
de Belém, movimentos sociais, LGBTQIA+, educação inclusiva e outras. Este 
produto seguramente traduz germinativa analogia para o diálogo sinestésico 
da educação decolonial, fruto de sensível materialidade da vivência mobili-
zadora pelo Bem Viver!

É uma experiência que agrega vivencia escrita de sentido contra hege-
mônico, dimensionando sobretudo um alerta à estratégia do capitalismo neo-
liberalista de denominar como “interculturalidade” a sua própria estratégia de 
dominação por meio de uma integração dos “oprimidos” ao sistema. 

O conjunto desta escrita comporta narrativas de diferentes sujeitos em 
respectivas identidades, de contextos interativos e ambiência criativa, forma-
WLYD��$SURIXQGDP�DQiOLVH�GD�UHDOLGDGH�D�¿P�GH�SURPRYHU�DXWR�RUJDQL]DomR�
dos povos, radicalização e movimentação política, que conforme suas palavras 
fortemente alteram a correlação de forças no cenário político brasileiro. 

Como uma rede rizomática este estudo comporta constatações da edu-
cação intercultural crítica a fomentar de sentido e resistência caminhadas e 
trajetórias do povo que luta. Sacode nossas estruturas mobilizadoras. 

Por um apreender intercultural com os povos originários amazônidas! 

2�GLiORJR�LQWHUFXOWXUDO�FRPR�SUi[LV�GH�XPD�HGXFDomR�IUHLUHDQD�

Comentário ao Capítulo 03: 
A interculturalidade na educação freireana: o 

diálogo como estratégia pedagógica 

.HLOD�GH�-HVXV�0RUDLV�/REDWR�
Miguel Costa Silva 

É fácil notar a presença do diálogo como estratégia da construção tex-
tual e, portanto, da metodologia adotada para a conversa dos autores sobre 
D�LQWHUFXOWXUDOLGDGH�QD�HGXFDomR�IUHLUHDQD�H�ÀHXULDQD. Na interação com o 
outro, onde “a educação é comunicação”, é diálogo, é respeito. 

Nesse diálogo temos Bell hooks, “como sujeito da resistência”; Michel 
Foucault, trazendo a discussão da existência de uma só verdade e de um único 
VDEHU��0DULOHQD�&KDXt��GR�VDEHU�DGYLQGR�GR�FRQKHFLPHQWR�FLHQWt¿FR��TXH�
tem uma intencionalidade opressora; Fleuri que compreende que a educação 
intercultural é uma relação que “indica uma situação em que pessoas de cul-
turas diferentes interagem; Oliveira, que aponta Paulo Freire como a gênese 
da educação intercultural no Brasil. 
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Paulo Freire vem com um modo diferente de ensinar e aprender, uma 
HGXFDomR�GLDOyJLFD�H�UHÀH[LYD, com amorosidade no ato de educar. Essa dia-
logicidade evidencia um mover da educação, o diálogo intercultural como 
práxis de uma educação freireana. A interculturalidade aliada à educação 
popular resgata possibilidades de inclusão de novos horizontes destinados 
aos povos historicamente excluídos. 

2�GLiORJR�FUtWLFR�HP�VDOD�GH�DXOD�

Comentário ao Capítulo 04: 
)LORVR¿D�FRP�FULDQoDV��HGXFDomR�LQWHUFXOWXUDO�

em DPELHQWH�GH�HGXFDomR�SRSXODU�

Angélica Paula Ferreira Gomes 

2�WH[WR�UHÀHWH�DFHUFD�GR�HQVLQR�GD�)LORVR¿D��UHYHODQGR�SUiWLFDV�SHGDJy-
gicas e apresentando novas formas de trabalhar a disciplina em sala de aula, 
desenvolvendo o diálogo e construindo a integralidade dos alunos. 

Os estudos desenvolvidos apresentam estudantes participantes ativos 
das atividades, críticos, conhecedores da realidade que os cercam e vítimas 
de uma sociedade repleta de desigualdades sociais, educacionais e outras. 
Contudo, esses mesmos alunos são aqueles “sujeitos que se encontram para 
transformar o mundo em colaboração”. 

/RJR��R�WH[WR�WUD]�XPD�UHÀH[mR�LQWHUHVVDQWH�H�QHFHVViULD�SDUD�DV�FULDQoDV��
adolescentes, professores, pais e população em geral. 

(QWUH�VDEHUHV��SRU�XPD�RXWUD�IRUPDomR�GRFHQWH

Comentário ao Capítulo 05: 
A práxis da educação Kaingang

Geórgia Pereira Lima

As dialógicas culturais por uma outra educação, foco do texto, consti-
tuem dimensões e perspectivas da formação docente e do fazer pedagógico 
como enfrentamento aos modelos hegemônicos de educação formal, buscando 
romper com padrões dominantes eurocentrados. 

Subvertem assim o contexto escolar num espaço de encontros de gerações 
culturalmente articuladas no viver, que integra percepções de ancestralidades 
como base para pensar a educação brasileira, pautada pelo pensamento do 
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colonizador ao interpor, a partir de experiências socialmente constituídas, o 
reconhecimentos dos ecos das diversidades de saberes e fazeres de trânsitos 
interculturais das simbologias sagradas das “plantas” e do “sabor” que inte-
gram processos históricos diferenciados, circunscritos ou não, das culturais 
dos povos originários.

Estamos diante de um texto que expõe de forma incisiva a complexidade 
da “cultura kaingang”, sob dupla aspiração, ao mesmo tempo em que denun-
FLD�R�GHVFDVR��UHD¿UPD�R�GLUHLWR�H�UHVSHLWR�FRP�HGXFDomR�HVFRODU�LQGtJHQD��
GHVD¿D�D�GRFrQFLD�FRP�XP�VDEHU�ID]HU�GH�XPD�RXWUD�SURSRVWD�PHWRGROyJLFD�
assumidamente decolonial.

3UiWLFDV��VDEHUHV�H�VDERUHV�.DLQJDQJ�

Comentário ao Capítulo 05: 
A práxis da educação Kaingang 

Keila de Jesus 0RUDLV�/REDWR�
Miguel Costa Silva 

Aqui se debate sobre Educação Escolar Indígena vs Educação Indígena, o 
processo de colonização dos saberes tradicionais e ancestrais dos povos indíge-
nas que passaram por diversas apropriações, enquanto o direito à propriedade 
intelectual lhes foi negado. Então se considera as atividades didático-pedagógicas 
de professores Guarani, Kaingang e Laklãnõ-Xokleng nas práticas e saberes rela-
cionados à temática dos Territórios de Ocupação Tradicional em Santa Catarina. 

$V�UHÀH[}HV�DÀRUDP�QRV�FDPLQKRV�,QWHUFXOWXUDLV�H�,QWHUJHUDFLRQDLV�HP�
torno da “educação escolar indígena”, tratando de expor as contradições que 
distanciam os modos de aprendizagem na “educação indígena”. 

,QWHUFXOWXUDOLGDGH�FUtWLFD��LQFOXVmR�H��UH�H[LVWrQFLD�

Comentário ao Capítulo 06:
Interculturalidade crítica: relatos das pessoas 

FRP�GH¿FLrQFLD�HP�tempos de pandemia 

+HQQHN�%H]HUUD�GH�6RX]D�
-RHO�GD�&RVWD�/REDWR�-XQLRU�

3RGHPRV�D¿UPDU�TXH�D�GHVLJXDOGDGH�HP�QRVVD�VRFLHGDGH�VH�LQWHQVL¿-
cou com o contexto pandêmico de 2020. Quando falamos de pessoas com 
GH¿FLrQFLD��HVVD�situação se agrava na medida em que as condições básicas 
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para se manterem seguros durante a pandemia da Covid-19 lhes foram pra-
ticamente negadas. 

Acreditamos que as informações primordiais para atravessar uma pan-
demia não foram transmitidas de maneira inclusiva. Visto que a sociedade 
brasileira é desigual, e para os grupos excluídos tornou-se ainda mais difícil 
ter acesso às orientações básicas, como o uso adequado de máscara, instruções 
sobre os Lockdowns etc. 

Destacamos que a temática apresentada neste capítulo nos proporciona 
UHÀH[}HV�VLJQL¿FDWLYDV��3HQVDU�QDV�GLYHUVDV�FULVHV�TXH�R�%UDVLO�WHP�YLYHQFLDGR��
como a crise ecológica, sanitária, econômica e principalmente a crise política, 
é pensar em medidas que possam incluir e garantir a segurança de todos, em 
meio a um período de mudanças forçadas em nosso cotidiano. 

1mR�REVWDQWH��p�SUHFLVR�PDQWHU�GHEDWHV�H�UHÀH[}HV�DFHUFD�GHVWD�WHPiWLFD��
no diálogo sobre o contexto que estamos vivenciando, principalmente no que 
GL]�UHVSHLWR�DRV�GHVD¿RV�H�GL¿FXOGDGHV�HQIUHQWDGDV�SHODV�SHVVRDV�FRP�GH¿-
ciência. No tocante, este texto evidencia o questionamento se de fato estamos 
agindo com alteridade, quando o momento exige que cada pessoa pense para 
além do seu individual, e seja possível haver a inclusão para o coletivo. 

(QVLQR�GH�/LEUDV�QR�FRQWH[WR�$PD]{QLFR���UH�H[LVWrQFLD��

Comentário ao capítulo 07: 
3RU�XPD�LQWHUFXOWXUDOLGDGH�FUtWLFD�QR�HQVLQR�GH�OLEUDV�

na Amazônia paraense: DSUR[LPDo}HV�FRP�RV�HVWXGRV�GD�OLQJXDJHP�

Ruth Cardoso Lima 

Pensar na pluralidade educacional com as quais o educando se repre-
senta e representa o outro requer não perder de vista a diversidade de posi-
ções sócio-históricas que o educando ocupa, todas elas concorrentes para a 
construção da (re)existência individual e ao mesmo tempo compartilhada no 
âmbito educacional. 

Umas das maiores evidências em relação às práticas de ensino de libras 
no contexto Amazônico é relacionado à carência de estudos linguísticos locais, 
visto que o ensino está pautado no mundo concreto da vida vivida cotidiana-
mente no qual abarca saberes, cultura e linguagem. 

No entanto, as referências de bases interculturais e dos estudos surdos 
precisam ser aprofundadas nesse ensino de Libras. Espera-se que os estudos 
no âmbito do ensino sejam mergulhados no contexto amazônico, tornando-se 
(re)existência para a comunidade surda. Portanto, é necessário lançar outros 
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olhares para a região paraense, no sentido de focalizar maiores discussões em 
torno da carência de estudos linguísticos. 

,QIkQFLDV�H�SUiWLFDV�SHGDJyJLFDV�LQWHUFXOWXUDLV�

Comentário ao capítulo 08: 
Educação intercultural: lugar VLPEyOLFR�GH�GHVD¿RV�na 

construção de práticas pedagógicas com as infâncias 

-RVp�$QFKLHWD�GH�2OLYHLUD�%HQWHV�

Infâncias e práticas pedagógicas interculturais permeiam as discussões 
no capítulo. A infância é pensada como alteridade, como uma singularidade, 
marcada no tempo e no espaço, não cabendo tentativas de homogeneizações e 
generalizações. Uma alteridade que se constrói na relação eu-outro, no mundo 
da vida que é o mesmo mundo da cultura. 

Nesse mundo da vida-cultura, as práticas pedagógicas interculturais 
implicam um/a professor/a como agente de transformação, junto com o alu-
no/a, também transformador, que passa a ser reconhecido, valorizado, tendo os 
objetos de ensino como ferramentas de luta e de sobrevivência, para analisar 
a realidade e partir para a luta. Implica relações entre as crianças (intrage-
racional) e das crianças com os adultos (intergeracional), de aceitação, de 
inclusão, de respeito para com o outro. 

3DUWLFXODUPHQWH��WUD]�XP�FRQWRUQR�HVSHFt¿FR�TXDQGR�VH�GLVFXWH�D�UXSWXUD�
de estigmas que crianças com transtornos mentais sofrem. Para esses sujei-
tos de direitos é defendido pelas autoras as práxis da educação libertadora, 
intercultural e decolonial. 

(GXFDomR�,QWHUFXOWXUDO��8P�ROKDU�SDUD�LQIkQFLD

Comentário ao capítulo 08: 
Educação intercultural: lugar VLPEyOLFR�GH�GHVD¿RV�na 

construção de práticas pedagógicas com as infâncias 

'LQD�-HFLDQH�%RQ¿P�
Flavio Moreira de Paula 

 Luciane Cristina Faruas de Aguiar 

Aborda a temática infância em suas múltiplas dimensões (humanas, cul-
turais e sociais) e busca aproximar esse campo de discussão com as contri-
buições epistemólogicas da Interculturalidade e Educação. 
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É necessária a emergência de uma educação crítica que dialogue com 
o universo da cultura infantil, respeitando: as potencialidades, pensamen-
tos, autonomia, criatividade e saberes das crianças. Além disso, o papel do 
educador/a, pais e todos que circundam seu convívio é tornar-se parte dessa 
construção, entendendo que seu universo faz parte do mundo do estar sendo, 
da pedagogicidade concreta do aprender a ler o mundo. 

Ainda que de forma ingênua e diferente, não se deve ignorar a legitimi-
dade das representações, cultura e experiências das crianças que vivem infân-
cia(s) singulares. Os estudos de Foucault mostram a sociedade disciplinadora 
que surgiu com a constituição do Estado moderno do século XIX. Nesta socie-
dade disciplinadora há separações entre “normais e anormais” que ocorrem 
de forma estruturada e vigiada, na qual se exclui o louco, violento, leproso, 
entre outros, que não estão produzindo para a sociedade capitalista. Onde se 
instaura a política disciplinadora e a biopolítica normativa enquanto procedi-
mentos institucionais de modelagem de indivíduo e de administração coletiva.

Esse processo disciplinador se dá através das instituições como escolas, 
prisões, e a igreja, que controlam a vida dos indivíduos e são formadoras dos 
corpos dóceis, ou seja, corpos submissos e exercitados para se tornarem cada 
vez mais produtivos. 

Nesse contexto está inserida a educação das crianças que é colocada 
como forma de inculcação e, por isso, deve ser problematizada em âmbito 
DFDGrPLFR�VRFLDO�D�¿P�GH�SRVVLELOLWDU�QRYDV�SHUFHSo}HV�VREUH�D�V��FULDQoD�V��
e a(s) infância(s) e, assim, garantir a validade de suas ações no mundo, com 
o mundo e com os outros.

$�HGXFDomR�LQWHUFXOWXUDO�FRPR�UHVLVWrQFLD�FRQWUD�D�FRORQLDOLGDGH�

Comentário ao capítulo 09: 
Educação intercultural, inclusão e o discurso 

QHROLEHUDO�QD�HGXFDomR�FRQWHPSRUkQHD�

Adamor Quaresma Gonçalves 
Thiago Gomes da Silva 

O paradigma educacional contemporâneo é pautado nos princípios neo-
liberais de sociedade, que historicamente vêm marginalizando e produzindo 
como diferente os diversos sujeitos sociais. Nessa perspectiva, a autora sinaliza 
a urgência de rompermos com esse modelo monocultural eurocêntrico, enrai-
zado em nossas instituições educacionais, que advoga por um padrão político 
econômico capitalista, responsabilizando os alunos por não se adequarem a 
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concepção hegemônica de educação, que traz na sua essência a homogenei-
zação à luz da cultura ocidental. 

O momento político e econômico atual no Brasil vem tomando o processo 
educacional como um instrumento manipulador e reprodutor da ideologia 
econômica da globalização. O trabalho de Domingues vai além da proble-
matização do contexto educacional contemporâneo e apresenta o paradigma 
da educação intercultural como instrumento de resistência contra a colonia-
lidade arraigada na estrutura da sociedade brasileira. 

Versa por uma educação para a inclusão, pautada no diálogo, dando voz 
aos coletivos marginalizados e excluídos no decorrer da história nacional, 
alicerçando um ambiente educativo democrático de respeito, tolerância e 
troca de experiências e saberes, possibilitando uma formação cidadã para 
convivência em uma sociedade multicultural. 

A escola deve desenvolver uma prática educativa que respeite e con-
temple os diversos grupos sociais que constituem a sociedade na contem-
SRUDQHLGDGH��1R�GHFRUUHU�GR�DUWLJR��'RPLQJXHV�UHÀHWH�VREUH�R�FRQWH[WR�GH�
crise política e econômica no Brasil, além disso, registra os anos de 2020 
e 2021, que estão sendo marcados de forma avassaladora pela crise oriunda do 
novo Coronavírus, fato que escancarou ainda mais as desigualdades sociais. 

Mediante o cenário político atual que a sociedade brasileira passa, o 
estudo de Domingues suscita questões que precisam ser enfrentadas por meio 
das práticas educativas para tornar a escola um ambiente dialógico e inclusivo, 
desvelando as estruturas sociais opressoras e promovendo a organização e 
articulação política dos grupos historicamente oprimidos pelo sistema colo-
nialista, promovendo a resistência para a emancipação sociocultural e política. 

8P�HQWUHODoDU�GH�KLVWyULDV�H�WHRULDV�HQYROYHQWHV�H�YLYHQWHV�

Comentário ao capítulo 10: 
,QWHUFXOWXUDOLGDGH�H�PHPyULDV�GH�VXMHLWRV�GD�$PD]{QLD��FRQWULEXLo}HV�

para uma pedagogia decolonial por meio da educação popular 

João do Espírito Santo Lima Malcher Junior 

O texto consegue envolver aquele que o lê em um universo temático 
próprio e expansivo ao mesmo tempo. No mesmo instante – graças por haver 
XPD�FRQYHQomR�GH�WHPSR�WmR�HVVHQFLDOPHQWH�ÀH[tYHO�±�HP�TXH�LGHQWL¿FDPRV�
DV�QDUUDWLYDV�SUySULDV�GR�WH[WR�HODERUDGR��LGHQWL¿FDPRV�WDPEpP�D�KLVWyULD�
mais abrangente HQTXDQWR�FRQVWUXomR�VRFLDO��LGHQWL¿FDPRV�QRVVDV�SUySULDV�
narrativas. Ao magistralmente relacionar, ou melhor, entrelaçar as concepções 
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vivas da decolonialidade, da interculturalidade e das envolventes “lembran-
ças de velhos”, descritas por Eclea Bosi, o texto assume uma naturalidade e 
HVWUXWXUD�~QLFDV�H�TXH�QRV�FRQYLGDP�D�VpULDV�H�QHFHVViULDV�UHÀH[}HV�VREUH�D�
temática tratada e vivida. 

1DUUDomR�H�RUDOLGDGH�FRPR�HVSDoRV�GH�UHVLVWrQFLDV�FULDWLYDV�

Comentário ao capítulo 11: 
“Eu sou uma história viva”: narrativa de vida de D. Querida 

Mariateresa Muraca 

Os autores propõem uma interpretação dialógica da narração de vida de 
dona Querida, mostrando as marcas de múltiplas opressões, mas também, 
sobretudo, possibilidades de resistência e criatividade. 

O diálogo se dá tanto entre as autoras e os autores – como se depreende 
GD�FRQWH[WXDOL]DomR�LQLFLDO��HP�TXH�DUWLFXODP�SHUJXQWDV��YLYrQFLDV�H�UHÀH[}HV�
experimentadas nos primeiros momentos da pesquisa –; como na relação 
com a protagonista, tornando a escrita um poderoso instrumento ao serviço 
da oralidade, na valorização da polissemia mas também das lacunas que lhe 
são próprias; e também com os leitores, que são convidados a entrar em um 
espaço de comparticipação e compaixão (no sentido originário de partilha das 
paixões do outro), portanto posicionado e não neutral. 

Assim a história de vida de dona Querida se transforma em uma história 
exemplar, através da qual muitas outras histórias marginalizadas ou até mesmo 
silenciadas podem emergir e insurgir. Aliás dona Querida é reconhecida como 
um ponto luminoso e autorável de uma genealogia cultural, política e peda-
gógica, à qual os autores atribuem visibilidade e relevância e na qual eles 
mesmos se situam, enquanto pesquisadores afrodescendentes, paranaenses, 
HQ¿P��EUDVLOHLURV�H�ODWLQR�DPHULFDQRV��

5HVLVWrQFLD��5HVLOLrQFLD�H��5H�([LVWrQFLD�

Comentário ao capítulo 11: 
“Eu sou uma história viva”: narrativa de vida de D. Querida 

0DULQrV�GH�0DULD�5LEHLUR�5RGULJXHV�

O texto dá ênfase à “história vista de baixo”, das “pessoas comuns”, 
como Dona Querida, protagonista de um enredo histórico que enriquece a 
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explicação dos processos de resistência, resiliência e (re)existência das popu-
lações tradicionais, em particular, os quilombolas. 

Traz exemplos e trata com clareza de temas que vêm sendo negados e 
silenciados na escrita da história como: discriminação, espiritualidade, sabe-
UHV��HQFDQWHV��HQWUH�RXWURV��PRVWUDQGR�FRPR�GHVD¿R�GD�HVFROD�R�URPSLPHQWR�
com a perspectiva eurocêntrica de construção do conhecimento que nega as 
“sabedorias insurgentes”, as “experiências ancestrais” dos povos originários. 

Apresenta D�LPSRUWkQFLD�GR�WUDEDOKR�FRP�ELRJUD¿DV�GH�SHVVRDV�FRPXQV�
em sala de aula, de personagens que os alunos possam nomear, dos quais pos-
sam se recordar, no sentido de contribuir com o abandono do etnocentrismo 
em favor de uma visão mais pluralista de educação, comprometida com a 
desconstrução da colonialidade do poder, do saber, do ser e do viver, através 
da interação dialógica com os saberes dos povos originários. 

Travessias�FRP�'RQD�4XHULGD�

Comentário ao capítulo 11: 
“Eu sou uma história viva”: narrativa de vida de Dona Querida 

Jeovani de Jesus Couto 

Seu nome traz afetividade 
Doce escuta, alteridade 

Cabelos brancos, negritude 
Tessitura resiliente em plenitude 
Entrelaçando presente e passado 
Narrativas de vida, antepassado 

Mulher amazonida em palavras e memórias a encantar 
Da África a Sucurijuquara, travessias a nos ensinar 

Cruzamento de temporalidades 
Guardiã de saberes, sublimidade 

História de velho, sabedoria 
Luta antirracista, curadoria 

Humanos e não humanos, arte e encante 
Mulher das águas, tocante! 

Quilombola, sua voz entoa lutas decoloniais 
Historicidade embricada de saberes culturais 

Pertença e feminismo 
Contra o colonialismo do ser 

Dona querida nos ensina a viver 
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$�VRFLRSRpWLFD�GR�WHUULWyULR�

Comentário ao capítulo 12: 
&RUSR�G¶iJXD��XPD�FDUWRJUD¿D�LQGLVFLSOLQDGD�
GR�%DLUUR�GD�%DUUD�±�WUDMHWyULDV�GHFRORQLDLV�

Jacqueline Candido Guilherme 

As ações sociopoéticas (estéticas-expressivas) se somam à educação 
ambiental a partir de relações interculturais, promovendo aprendizados 
mútuos entre os saberes provindos pela academia, pela escola e pelas ruas 
do bairro. Sendo a troca entre seres viventes um fenômeno muito antigo per-
meado pela circulação entre coisas e saberes, no texto são expressas essas 
relações sociotécnicas e culturais. 

Almeida nos mostra a importância do rio, do cultivo de certas plantas, 
dos sons, das bonecas Abayomi na construção dos sujeitos em relação no 
Bairro da Barra. Para além, o autor salienta como saberes diversos são com-
partilhados e com-formam os sentidos do que vem a ser esse território, de 
modo plural. Ele nos recorda que as coisas e pessoas não existem antes das 
relações, e que são elas capazes de mobilizar tempos e espaços outros, assim 
como construir sentidos diversos para si sobre o mundo que experienciam.

Das mais diferentes atividades, o autor lança luz para as práticas artísticas 
elaboradas e vivenciadas no Bairro da Barra, que emergem de relações diversas e 
H[SUHVVDP�GLIHUHQWHV�PRGRV�GH�YLYrQFLD�H�HQWHQGLPHQWR�GR�WHUULWyULR�JHRJUi¿FR��
que é físico, que é histórico e que é múltiplo no entendimento das pessoas locais. 
Expressões artísticas que além de serem matérias para apreciação estética, envol-
vem processos políticos que engajam pessoas em tempos e lugares diversos e nos 
informa de uma de suas características elementar: a capacidade de entrelaçar vidas. 

0LWRSRpWLFDV�$PD]{QLFDV��LPDJLQiULR��QDUUDWLYDV�RUDLV

Comentário ao capítulo 13: 
�2�VLOYR�GD�FREUD�JUDQGH��XPD�PLWRSRpWLFD�no imaginário amazônico 

+HQQHN�%H]HUUD�GH�6RX]D�
-RHO�GD�&RVWD�/REDWR�-XQLRU�

As palavras do poeta Paes Loureiro (2014) nos dizem que o Mundama-
zônico é um mundo dentro do mundo, e que a Amazônia é plural em seus 
VLJQL¿FDGRV��VDEHUHV�H�VXMHLWRV��1HVWH�VHQWLGR��FRQVLGHUDPRV�TXH�SURSRUFLRQDU�
visibilidade à cultura Amazônica não é uma tarefa simples. 
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Hoje temos a Amazônia representada em produções literárias, acadêmicas, e 
por meio das redes de informações tornou-se possível articular a conexão entre o 
ORFDO�H�R�JOREDO��QR�GLDORJDU�HQWUH�R�LPDJLQiULR�H�R�FLHQWt¿FR��3DUD�WDQWR��HVWH�FDSt-
tulo nos permite velejar pelas águas das produções literárias da/na Amazônia. E 
assim como a Boiúna, a grande serpente aquífera e escamosa que emerge nos rios, 
as narrativas orais transportam os saberes que constituem o contexto amazônida.

Destacamos a importância no movimento de formação realizado no Pro-
grama de Pós-graduação em Educação (PPGED/UEPA), que por meio da dis-
ciplina intitulada “Educação Intercultural: aprender com os povos originários 
amazônidas a viver em plenitudes”, proporcionou encontros remotos com discus-
V}HV��GHEDWHV�H�UHÀH[}HV��TXH�SRVVLELOLWDUDP�D�FRQH[mR�GLUHWD�GD�$PD]{QLD�FRP�
a Mata Atlântica, na partilha de saberes e resistências das pesquisadoras e pesqui-
sadores de alguns pontos do nosso país, mesmo diante de um contexto adverso.

$�SUHVHQoD�GDV�SRpWLFDV�RUDLV�QD�HVFROD�

Comentário ao capítulo 13: 
�2�VLOYR�GD�FREUD�JUDQGH��XPD�PLWRSRpWLFD�no imaginário amazônico 

Jayna Karolyne de Souza Santos 

Desde muito cedo mergulhamos no oceano das poéticas orais, um lugar 
mágico e repleto de histórias sobre seres visagentos, encantados e sobrenatu-
rais. Porém, estes saberes pouco chegam às salas de aula, a não ser em datas 
comemorativas como o Dia do Folclore. Dessa forma, os saberes que nos 
envolvem da infância à vida adulta são concebidos como lendas e crendices, 
ou seja, termos que desmerecem as poéticas orais. 

Nessa perspectiva, o artigo nos mostra como as mitopoéticas sobre a 
Cobra Grande – uma das GLYHUVDV�¿JXUDV�PLWROyJLFDV�TXH�SRYRDP�D�UHJLmR�
amazônica – podem contribuir para o fortalecimento da identidade cultural 
dos sujeitos da Amazônia. Trata-se de um texto muito envolvente e instigante, 
com discussões necessárias à educação. 

9HUVRV�(QFDQDGRV�

Comentário ao capítulo 13: 
�2�VLOYR�GD�FREUD�JUDQGH��XPD�PLWRSRpWLFD�no imaginário amazônico 

Denis Ramon da Silva Alves 

“O Silvo da Cobra Grande” revisita o mito da “cobra” como a matriz 
fundadora do mundo. Tal como árvores e dragões e divinos, amplamente 
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SUHVHQWHV�QR�LPDJLQiULR�JOREDO��HVWH�p�¿[DGR�FRPR�XPD�RGH�DR�LPDJLQiULR�
GRV�SRYRV��PDLV�HVSHFL¿FDPHQWH�RV�DPD]{QLFRV��TXH�WrP�HP�VHXV�PXLWRV�ULRV�
a prova de um ofídio capaz de rachar o mundo, seu ovo; ser mãe(s) de rio(s); 
navios; tornar-se mulher e homem; inaugurar a noite. 

Os povos originários encontram uma conexão metafísica com as proprie-
dades mais convencionais da natureza (rio, serpente, caminho, morte, medo...) 
H�HQFRQWUDP�VXD�SDVVDJHP�DR�LQ¿QLWR�TXH�QRV�FRVWXUD�FRPR�HVSpFLH��$TXL��
não se afronta o dragão com espadas e lanças, nem movem-se exércitos em 
busca de ouro, mas se teme, respeita, respira, afoga-se. 

Revisitando essas premissas, por meio de um trabalho que nos transporta 
em referências e contemplações, acabamos por entrar em contato com algo 
além dos contos de cautela, ou do mito enquanto explicação do mundo físico, 
mas no âmago da própria experiência humana, que se reprisa em ineditismos, 
R�TXDO�FKDPDPRV�GH�GHVWLQR��DEUDoDQGR�D�¿VLRQRPLD�GR�FDPLQKR�SHUFRUULGR�
pela Boiúna, abrindo rios e picadas no tempo anterior ao humano, e também 
QRV�DGHTXDQGR�j�QRVVD�H[SHULrQFLD�GH�¿QLWXGH�SHUDQWH�XPD�¿JXUD�IDQWiVWLFD��

É importante frisar o caráter mitopoético do trabalho – que torna-o inti-
mamente adequado ao seu objeto pesquisado – entrelaçando tudo. É possível 
observar, após uma leitura atenta o mito reerguer-se saudoso e resistente, entre 
HQFDQDPHQWRV�GDV�FDVDV��YDODV��ULRV�HXWUR¿]DGRV�±�H�HVSDOKDGRV�SHODV�FLGDGHV�
DPD]{QLFDV�±��HVWUDGDV�DEHUWDV�ÀRUHVWD�DGHQWUR��HP�VLPXODFURV�SHUYHUVRV��HP�
um Eden urbano, que constrangem a relação com a imagem do rio e seus habi-
tantes, acuado, mas presente. 

Aqui permito-me um comentário também encanado e tímido, que da 
mesma natureza rasteira responde e presta respeito ao capítulo: 

Na hora mais quieta, 
a chuva com sol 

eleva sedimentos do 
igarapé inédito. 

8P�~OWLPR�¿R�GH�OX]�
acende um ovo: 

Aquece-o 
Transforma-o 

Torna-o 
ofídio. 
Frio-rio 

Broto de veneno 
Neve-folha. 

Eclode o rebento! 
Choca-se o ovo com o choque do mundo 

Ainda não sabe, seu destino: 
A panturrilha virgem. 
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Plena em Pedagogia, pela Universidade do Estado do Pará (UEPA).
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rina e pesquisadora do Núcleo de Arte, Cultura e Sociedade na América Latina 
e no Caribe (MUSA- PPGAS- UFSC).
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do Instituto Federal do Pará, campus Breves.
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(UFPA), com Doutorado Sanduíche na Universidad Pedagógica Nacional 
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Lattes: http://lattes.cnpq.br/2526646278452386
ORCID: https://orcid.org/0000-0002-1252-3672

-RHO�GD�&RVWD�/REDWR�-XQLRU
Graduado em Licenciatura da Computação pela Universidade Federal Rural 
da Amazônia (UFRA) onde realizou pesquisas com o ensino de lógica de 
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Instituição: Universidade do Estado do Pará (UEPA)
E-mail: belfares@uol.com.br
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no-americano de Ciências Sociais (CLASCO). Pesquisadora e apoio técnico 
da Rede Mover – Educação Intercultural e Movimentos Sociais, atua como 
Supervisora da Ação Saberes Indígenas na Escola – Núcleo SC.
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Lattes: http://lattes.cnpq.br/7770204706147248
ORCID: https://orcid.org/0000-0002-5899-6299

Kércia Figueiredo
Doutorado em Ciências Sociais (UFPA); GRXWRUDGR�VDQGXtFKH�QD�8:�±�6HDWWOH�
(EUA); mestrado em Serviço Social (UFPA) e graduação em Bacharelado em 
Turismo (UFPA). Atualmente é Docente e Coordenadora do Curso de Tecnó-
logo em Gestão de Turismo da Faculdade Municipal de Palhoça (FMP) e está 
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Mestranda no curso de Pós-graduação em Educação da Universidade do Estado 
do Pará (PPGED/UEPA), vinculada à linha de pesquisa “Saberes Culturais e 
Educação na Amazônia”. Graduada em Licenciatura Plena em Educação Física 
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Universidade do Estado do Pará (PPGED-UEPA). Membro do Núcleo de Pes-
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Estudos em Linguagens e Práticas Educacionais da Amazônia (GELPEA).
Instituição: Universidade do Estado do Pará (UEPA)
E-mail: miguel.silva@uepa.br
Lattes http://lattes.cnpq.br/1930749003196707
ORCID: https://orcid.org/0000-0003-2682-7789



PEDAGOGIAS E NARRATIVAS DECOLONIAIS 283

3DWULFLD�6LTXHLUD�6DQWRV
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