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APRESENTACAO

O Encontro Ouvindo Coisas chega a sua Oitava Edicao, realizado
nos dias 22, 23 e 24 de maio de 2025, carregando historias, vinculos e
modos de fazer construidos coletivamente. O evento iniciou bem antes,
motivado pelo desejo do (re)Jencontro, do envolvimento de pessoas que
pesquisam o imaginario, a formacao, as narrativas e o cinema. Ja
vivemos o Ouvindo Coisas de multiplos modos, em diversos espacos e
ambiéncias.

Nesta edicdo, o convite foi ressignificar no tempo presente as
memorias de outros encontros e a celebracdao dos 30 anos do Grupo de
Estudos e Pesquisas em Educacado e Imaginario Social (GEPEIS) e
comemorar os 55 Anos do Programa de Pos-Graduacao em Educacao
(PPGE) da Universidade Federal de Santa Maria (UFSM). Um encontro
cientifico e afetivo, entrelacando parceiros(as) de redes de pesquisas no
Brasil e no exterior. Mas também foi um convite a repensar sobre aquilo
que estamos semeando no presente, especialmente, frente aos fendmenos
climaticos que tém se intensificado no estado do Rio Grande do Sul e
culminado em enchentes e desastres ambientais, mais corriqueiramente,
a partir de 2024.

Fizemos um chamado especial a comunidade gaticha para trazer
suas vozes a programacao do 8° Ouvindo Coisas: memorias para o futuro,
pois uma de nossas experiéncias foi ver o acervo da Universidade Federal
de Santa Maria sob as aguas. Foram momentos de angustia, tristeza e
também unido, pois um imenso grupo de trabalho foi chamado a
contribuir com a preservacao da memoria. Um ano apds o ocorrido, o
Ouvindo Coisas traz a cidade a proposicdao de uma Mesa - Sessao
Especial sobre “Imperativo atmosférico e emergéncia climdtica” com o
professor Juremir Machado da Silva que vivenciou e fez a cobertura

jornalistica das enchentes em Porto Alegre/RS e regido metropolitana.



Essa foi uma acao que teve destaque nessa sessao, mas permeou
todas as mesas com a participacao de convidados e convidadas de
diferentes campos e territorios: Arquitetura (USP), de professores(as) da
Amazonia (UFAM), de Organizagoes nao-governamentais (APAKANI,
Biodanca, Agroecologia), cinemas (UBA-UFAM-UFSM-FIOCRUZ),
infancias (La Serena - redes municipais e estaduais RS/SC BRA),
latinos(as) (UNAM e Pedagogica do México- UBA - UDELAR - La Serena),
ibéricos(as) (Universidad de Malaga) e brasileiros(as) de diferentes regides
do Brasil. As conversas abordaram comunidades, racismo ambiental,
saude, memoria e educacao em diferentes contextos institucionais e
socioculturais. As mesas podem ser revisitadas no canal do Ouvindo
Coisas Live, https://www.youtube.com/@ouvindocoisaslive/streams, e
outras memorias do evento podem ser encontradas no perfil
@_gepeisufsm.

Atuar em colaboracdo com grupos diversos, como a Rede Kino
(Rede Latino-Americana de Educacao, Cinema e Audiovisual), GEPIEM
(Grupo de Pesquisa Imaginario Educacao e Memoéria), ANPed (Associacao
Nacional de Poés-Graduacao e Pesquisa em Educacao), BIOGraph
(Associacdao Brasileira de Pesquisa (Auto)Biografica), ampliou as
possibilidades de pensar a educacdao por outras lentes e
cosmopercepcoes. Essas parcerias fortalecem a expansao (auto)biografica
e as perspectivas de pesquisas, praticas e experiéncias formativas em
diferentes niveis de ensino, tendo o Imaginario como perspectiva de
investigacao e criacao.

A proposta do Ouvindo Coisas € oferecer aos participantes um
espaco para (com)versar a partir de experimentacoes sensiveis e do
vivido. E compartilhar saberes e produzir conhecimento por meio do
dialogo e da escuta sensivel de questoes relacionadas ao imaginario e a
dimensao coletiva da formacao de professores. Para isso, propusemos
Ateliés como momento de acolhimento ético, estético e politico do corpo
e da mente. A programacao também contou com Mesas Tematicas;
Apresentacao Cultural - “Aparicao: Bori” pelo Grupo de Pesquisa

Laboratorio Cruzo; Lancamento de Livros e Grupos de Trabalho (GTs).


https://www.youtube.com/@ouvindocoisaslive/streams

Para quem ainda nao conhece o Ouvindo Coisas, uma de suas
singularidades, nos Grupos de Trabalhos nao incentivamos a
apresentacao de slides, mas instigamos os(as) participantes a
compartilharem escritas, narrativas orais e experimentacoes pedagogico-
artisticas que privilegiem o encontro e a presenca. Nos diferentes Eixos
Tematicos os trabalhos se aproximaram em torno de seis proposicoes:
Eixo 1- Esse tal Imaginario; Eixo 2- Imaginarios, Narrativas e Formacao
de Professores; Eixo 3- Imaginarios e Cinemas na Educacao; Eixo 4-

Imaginarios e Cultura; Eixo 5- Imaginarios e Outras Encruzilhadas; e
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Eixo 5, Imaginarios e outras
Encruzilhadas, a degustar
oS textos completos
apresentados nos Grupos
de Trabalho. Destacamos também os relatos dos mediadores e
mediadoras das salas, com suas percepcoes e reflexbes sobre o que
vivemos, compondo uma memoria plural do encontro e abrindo caminhos
para futuras edicoes. Mais do que registrar o que aconteceu, estes Anais
guardam vestigios de uma experiéncia coletiva. As palavras, as imagens
e as narrativas aqui reunidas nao esgotam o vivido; elas fazem parte dos
movimentos inventivos do Ouvindo Coisas.

Este Oitavo Encontro nos mostrou que seguimos construindo
memorias para o futuro, pois a memoéria ndo € apenas aquilo que
preservamos do passado, €& também aquilo pelo qual nos

responsabilizamos no presente.

A publicacao dos Anais passa a fazer parte do esforco de preservar aquilo que o
tempo, as catastrofes e as transformacoes podem ameacar.

Comissao que Ouve Coisas.
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82 OQuvindo Coisas
MEMORIAS PARAO FUTURO

EIXO 1 - ESSE TAL IMAGINARIO

Estdo convidadas(os) para este GT professoras(es),
pesquisadoras(es), para pensar coletivamente esse campo tedrico-
epistemoldgico e metodoldgico a partir de experiéncias, reflexdes
académicas, resultados de pesquisas, no campo simbodlico da
educagdo e da complexidade, com pensadoras(es) como:
Castoriadis, Durand, Bachelard, Jung, Cassirer, Morin, entre

outras(os).
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O IMAGINARIO RADICAL DA BIBLIOTECA QUE SERVE A
EDUCAGAO PROFISSIONAL E TECNOLOGICA

Rejane Rataeski Moraes da Silva
PPGEPT/UFSM, rejanerataeskimoraes@gmail.com
Silvana Maldaner
PPGEPT/UFSM, silvana.maldaner@ufsm.br
Ascisio dos Reis Pereira
PPGEPT/UFSM, ascisio.pereira@ufsm.br
INTRODUGCAO

O presente trabalho tem a intencdo de estudar o imaginario radical da
Biblioteca que serve Educacdo Profissional e Tecnologica, doravante EPT,
buscando responder quais 0s termos representam oS movimentos e correntes
desta instituicdo em direcdo a sua auto-criagdo, ou seja, o imaginario radical e
seus debates internos e externos na busca de sua auto identificacdo e as
tensdes com o imaginario instituido.

A metodologia empregada neste estudo associa revisao sistematica de
literatura cientifica com analise de conteudo, permitindo capturar o carater
dindmico do imaginario radical, compreendidas a luz da metafora do "magma
social".

Investiga-se a luz de Castoriadis 0s termos propostos pelos
movimentos imaginarios radicais que pretendem nomear essa biblioteca que
serve a Educacéo Profissional e Tecnoldgica. Para tanto € necessario desvendar
o0 imaginéario instituido e as tensdes representadas pelo imaginario radical

embutidos na EPT e nas instituicdes que atendem essa area do conhecimento.

METODOLOGIA

Este artigo tem carater exploratorio e se utilizou de revisdo sistematica
da literatura para levantamento de dados e buscou em Castoriadis o
embasamento para a analise do conteddo. A primeira fase, a da pesquisa

bibliografica, ou, levantamento bibliografico sobre um assunto especifico permite
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um olhar mais abrangente no estado da arte daquela area do conhecimento,
possibilitando que o pesquisador “contemple os dados qualitativos de forma
sistémica, com uma compreensdo ou interpretacdo detalhada do fendmeno
analisado (LORSCH, RAMBO e FERREIRA, 2023, p.3)".

Nesta fase buscamos nas Bases de dados EDS do SiB-UFSM, BRAPCI
e Google académico os seguintes descritores: Biblioteca mista, Biblioteca
Educativa publica, Educacédo Profissional e Tecnoldgica e Instituto Federal.
Foram recuperados 5.180 artigos, que quando submetidos aos filtros: Linguas
Portuguesa; tempo (2006-2024), Classificacdo CAPES (periodicos Al-Bl),
relevancia (autores mais citados); peridédicos brasileiros e aos Boleanos
Biblioteca mista AND Educacéo Profissional e Tecnoldgica; Biblioteca mista AND
Instituto federal; Biblioteca educativa publica AND Educacgdo Profissional e
Tecnoldgica; Biblioteca educativa publica AND Instituto federal, resultaram em
12 artigos. A essa lista bibliografica acrescentamos para a analise a Lei
11.892/2008, que instituiu a Rede Federal de Educacéao Profissional, Cientifica
e Tecnoldgica.

Na segunda fase aplicamos o conceito de imaginario em Castoriadis,
buscando estudar o imaginario representado nas duas expressdes semanticas:
biblioteca mista e biblioteca educativa publica. Entendendo que tudo que existe
e com o qual convivemos diariamente, foi um dia imaginado, conceituado e
nomeado por um imaginario instituinte, conforme nos ensina Castoriadis (1987,
p. 271):

Quem cria a sociedade e a histdria é a sociedade instituinte, em
oposicao a sociedade instituida, imaginario social no sentido radical. A
auto-instituicdo da sociedade € a criagdo de um mundo humano: de
coisas, de realidade, de linguagem, de normas, de valores, modos de
viver e de morrer, objetivos pelos quais vivemos e outros pelos quais
morremos — e, obviamente, em primeiro lugar a acima de tudo, ela é
criacdo do individuo humano no qual a instituicdo da sociedade esta
solidamente incorporada (CASTORIADIS, 1987, p. 271)

Nos trazendo o conhecimento do poder de autocriagcdo da sociedade,
argumentando que a imaginagao é “por em imagem” (CASTORIADIS, 1992, p.
90, ) e a “capacidade criadora do coletivo anénimo é o imaginario social” (Idem,
p. 92). O imaginario social cria a linguagem, as instituicdbes e os costumes. A
sociedade para existir, ndo pode estar desprovida de significado para si propria.

A sociedade existe criando um mundo, e este mundo é para si. “Todo o
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pensamento [...] € [...] um modo e uma forma de fazer social-histérico (Ibidem,
1982, p 13).

Partindo do que ja € conhecido identifica-se o imaginario instituido e
em suas oposicoes, conflitos e elucida¢des o imaginério instituinte. Porque para
Castoriadis (1982, p. 130) “[...] elucidagao é o trabalho pelo qual os homens
tentam pensar o que fazem e saber o que pensam’. E o processo de
conscientizacdo, individual e coletivo, do seu valor simbdlico e real histérico
naquele lugar, naquela acdo e nas disputas de imaginarios buscando a
consolidagéo do significado.

Pois “na vida em sociedade e na vida das sociedades”, nés somos algo
em relacdo aos outros e para haver existéncia social e histérica é fundamental
entendermos a “intersubjetividade”, matéria da qual é feito o social, bem como a
“autonomia”, que se estabelece quando o movimento radical instituinte, torna-se
instituido e inicia 0 movimento de auto-organizacdo, auto-estruturacao e auto-

disciplina.

O IMAGINARIO INSTITUIDO EM EPT

No imaginario social da instituicdo “educagcao profissional e
tecnologica” podemos perceber os conflitos ideoldgicos liberais e socialistas,
pois vivemos em uma realidade liberal, estudando e tentando aplicar a teoria
socialista de Marx, Gramsci e Saviani. A Pedagogia Historico-critica, que de
todas as pedagogias emergentes, € aquela que mais se adequa a educacao do
trabalhador. Mas do trabalhador que as correntes de pensamento socialistas
imaginam que deva ser: consciente, culto, engajado. Qual o trabalhador que as
correntes de pensamento neoliberal querem formar? E nessa massa pastosa,
espessa e viscosa, totalmente fundida no calor dos conflitos, dos interesses e
das expectativas que movem a educacdo para o trabalho que instituido e
instituinte se encontram e se afastam.

Esclarecendo que para Saviani (2013) a educacdo para o trabalho é
um processo historico critico, ou seja, € uma construcao historica coletiva, onde
professores, pesquisadores, alunos, conjuntura econdmica e social determinam

a compreensao e evolucao do ensino preparatorio para o mundo do trabalho.
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Por que o mundo do trabalho e ndo do mercado de trabalho? Porque o
aluno deve ser preparado para o exercicio de sua cidadania de forma plena, tal
como preconiza Marx, na expressao “formacado omnilateral” (MARX citado por
MANACORDA, 2011, p. 6), ou seja, levando em conta a completeza, inteireza
do ato de preparar para o futuro, vislumbrando o “enriquecimento da esséncia
humana” (Ildem, p. 6) de forma que “o ser humano rico e emancipado tem o outro
como necessidade de seu existir, € educado para usufruir a arte, apreciar a
beleza, agir de modo estimulante e encorajador sobre o0s outros, trocar amor por
amor” (MARX, 2010, p. 161)). Assim como defende Della Fonte (2018, p. 7) “a
proposta marxista € talvez a alternativa mais avancada e sistematizada em
nossa luta contra um projeto que se limita a preparar e qualificar o trabalhador a
partir dos interesses patronais”.

Nestes termos:

[...] a qualidade da educacédo esta atrelada a sua finalidade. De acordo
com as praticas pedagodgicas, 0s principios tedricos que as orientam, o
conhecimento, os valores, as atitudes que sédo desenvolvidas na escola,
articulam-se determinados interesses e consequentemente desarticulam-
se outros (SILVA & NIESVLAD, 2021, p. 14)

Compreendendo que:

[...]os interesses da classe trabalhadora séo antagbnicos aos da classe
dominante, os critérios de qualidade estabelecidos pelos principios
neoliberais suprimem a possibilidade de disseminar uma educacdo com
gualidade que visa o desenvolvimento humano e a justica social (SILVA &
NIESVLAD, 2021)

Logo, sob o imaginario dos tedéricos que suportam as propostas e
pesquisas pedagdgicas do mundo do trabalho (Saviani, Marx, Gramsci) EPT é
aguela que garante instrumentos para que o aluno reconheca seu proprio valor
histérico e tenha condicdes de transformar a sua realidade e a sociedade num
ambiente mais justo, levando em conta que a esséncia humana é o mundo do

trabalho.

O MOVIMENTO DO IMAGINARIO RADICAL NA INSTITUICAO BIBLIOTECA
QUE SERVE EDUCACAO PROFISSIONAL E TECNOLOGICA

A leitura dos artigos selecionados para este estudo, apontaram para dois

caminhos que denotam as tensdes, contradicdes e inadequagdes sofridas por
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esta instituicdo biblioteca que serve EPT. Sdo movimentos que acompanham a
histéria da EPT, principalmente ap0s a san¢ao da Lei n. 11.892/2008.

A criacdo dos termos, Biblioteca Mista e Biblioteca Educativa Publica,
para nomear a mesma instituicdo, elucidam as direcbes deste movimento
imaginario radical, que ora se aproximam e ora se afastam. E importante pontuar
o0 imaginario social que permeia os dois termos que tentam nomear esta
Biblioteca, pois o reconhecimento de um conceito instituido € um processo social

histérico coletivo. Pois:

O social historico é o coletivo anénimo, o humano impessoal que
preenche toda a formacé&o social dada, mas também a engloba, que
insere cada sociedade entre as outras e as inscreve todas numa
continuidade, onde de uma certa maneira, estdo presentes os que
estdo alhures e os que estdo por nascer. (CASTORIADIS, 1982, P.
131)

Significa dizer que o processo instituinte atravessa os significados e
simbolos de uma dada sociedade e se estabelece como instituido quando a
coletividade aceita o termo como natural. Podemos dizer que os termos
‘Biblioteca Mista’ e ‘Biblioteca Educativa Publica’ sdo movimentos que
representam a tensado sobre o instituido ‘Biblioteca Universitaria’ e ‘Biblioteca
escolar’ com a reconfiguragéo desta instituigdo (biblioteca que serve a EPT)).

A instituicdo imaginaria € um movimento do imaginario radical em
direcdo ao instituido, que neste caso, ndo atende mais a realidade e se faz
necessario criar uma nova ou pelo menos, apontar e reconhecer a auto-criacao
dessa nova instituicdo. Porque “[...] a instituicdo uma vez estabelecida parece
autonomizar-se, que ela possui sua inércia e sua légica propria, ultrapassa, em
sua sobrevivéncia e nos seus efeitos, sua fungdo, suas ‘finalidades’ e suas
‘razbes de ser’” (CASTORIADIS, 1982, p.133)

O termo “Biblioteca Escolar” remete naturalmente a construcéo
imaginaria de uma biblioteca que funciona, serve e esta sediada em uma escola.
De maneira que ndo ha necessidade de explicacdo, pois € a biblioteca da escola.
Da mesma forma com os termos instituidos “Biblioteca universitaria” e “Biblioteca
Publica”.

A instituicdo da Rede Federal de Educacgdo Profissional, Cientifica e
Tecnoldgica deflagrou um processo imagindrio instituinte, porque todas as
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instituicdes constituem-se a partir do simbdlico que, embora ndo se reduzam a
ele, elas s6 podem existir no simbalico.

A lei 11.892/2008 é o simbolo legal de toda a Rede Federal e esta
simboliza uma rede nacional de educacédo voltada ao mundo do trabalho. O
social instituinte irrompe quebrando paradigmas e estabelecendo novos axiomas
a medida que o social instituido ndo atenda mais as demandas sociais. A cada

descompasso dessa instituicdo definida e ao mesmo tempo mutante:

O simbolismo ndo pode ser nem neutro, nem totalmente adequado,
primeiro porque ndo pode tomar seus signos de qualquer lugar, nem
pode tomar quaisquer signos. [...]JTodo o simbolismo se edifica sobre
as ruinas dos edificios simbdlicos precedentes, utilizando seus
materiais [...] o significante ultrapassa sempre a ligacéo rigida a um
significado preciso, podendo levar a lugares totalmente inesperados.”
(CASTORIADIS, 1982, p.146 e 147)

A constituicdo de simbolismos na vida social e histérica real ndo tem
ligacdo com uma definicdo ‘fechada’ como em um trabalho de ciéncias exatas.
Justamente o contrério, essa constituicdo € sempre aberta como um processo
continuo. Mudar um nome néo significa mudar a instituicdo, porque o bojo de
significados é que precisa mudar. “O nucleo de representagdes e significados”.
(Idem, p. 147)

As propostas dos bibliotecarios pesquisadores para nomear a biblioteca
gue serve EPT séo atravessadas por conceitos preexistentes da biblioteconomia
e buscam classificar uma instituicdo que passou por mudancas significativas
causadas por pressao externa, que ainda nédo possui a conscientizacao de toda
a comunidade envolvida no processo.

Como argumenta Castoriadis, o “gérmen” da mudanga ocorre
coletivamente, como se fosse uma reacdo quimica que ao juntar VAarios
elementos, gera um outro completamente diverso do que um dia foi o instituido.
Esse processo € o que hoje acontece nas instituicées que pertencem a RFEPCT
e dependemos do tempo para que o instituinte torne-se instituido e se
autonomize, passando a ser reconhecido de forma tdo natural, que ndo haja a

necessidade de explicar que esta é a Biblioteca de EPT.

CONSIDERACOES FINAIS
Percebe-se que para Castoriadis tudo é uma criacdo imaginaria,

inclusive a sociedade e, esse processo chama de “realidade social historica”,
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gue é o fruto desse embate entre imaginario social instituido e imaginario radical
instituinte. Porque para ele, histéria € criacdo, auto-criagdo. Logo esta sociedade
criard a sua historia, ou os seus significados conforme sua cosmoviséo,
nomeando as instituicbes conforme imagina o que devam representar.

Os nomes para a biblioteca que serve EPT, hoje encontrados na
literatura especializada, ndo ratificam uma posicdo, uma vez que esse € um
processo de auto-criacdo, em que 0s pares, a comunidade académica e 0s
usuarios da biblioteca trocardo informacdes tal como se fossem uma massa
fundida no calor dos conflitos (magma), dos interesses e das expectativas que
movem a educacdo para o trabalho onde instituido e instituinte se debatem,
formam e reformam as discussdes, buscando o sentido que elucide as
expressdes que nomeiam a Biblioteca que serve a Educacdo Profissional e
tecnoldgica.

A discussdo ndo se esgota na intencdo de um ou outro autor, porque
esse € um processo coletivo que depende do engajamento de todos os

profissionais da EPT e da informacé&o (Bibliotecérios).
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“QUEM SE ATREVE A ME DIZER DO QUE E FEITO O SAMBA?”

Bruno Blois Nunes
UFSM, bruno-nunes.bn@ufsm.br

INTRODUCAO

Esse trabalho visa apresentar uma investigacao acerca de duas rodas de
samba pesquisadas na cidade de Pelotas/RS cujo foco foi justamente apurar,
em um primeiro momento, o que o publico da roda de samba tinha em mente
guando pensava em samba. Foi realizada uma feijoada simbolica cujos
ingredientes foram as respostas coletadas na primeira etapa da pesquisa
empirica. Logo em seguida, as pessoas foram convidadas a participar de uma
segunda etapa para poder debater acerca da receita da feijoada simbdlica.

O texto, pesquisa doutoral realizada na Universidade Federal de Pelotas
e acolhido pelo Grupo de Pesquisa sobre Imaginario, Educacdo e Memoria
(GEPIEM) cuja coordenacéo era da professora Dr2 Lucia Maria Vaz Peres, relata
como foi idealizada a constru¢cdo de uma narrativa metafoérica de um marujo
(pesquisador) com seu havio (representando a cidade) navegando nas aguas do
Oceano Samba (tema de estudo) (Nunes, 2024). A pesquisa contou com 0
auxilio das ancoras tedricas “animal simbdlico” de Ernst Cassirer (2005), “bacia
semantica” de Gilbert Durand (2003), “ressonéncia/repercusséo” de Gaston
Bachelard (2005) e “pensamento complexo” de Edgar Morin (2005).

Os patrticipantes do estudo foram tripulantes do navio e ajudaram o
pesquisador/marujo a olhar as dguas do Oceano Samba com novos olhos. Foi
possivel potencializar a ideia de pensar o samba como instrumento de formacao
humana que propaga uma conexdo energética indescritivel em nossa limitada

linguagem humana.

ENTAO, “QUEM SE ATREVE A ME DIZER DO QUE E FEITO O SAMBA?”
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Marcelo Camelo (2003), um dos vocalistas da banda Los Hermanos,
desafia as pessoas ao perguntar: “Quem se atreve a me dizer do que é feito o
samba?”. Na musica Samba a Dois, com a utilizagdo de instrumentos que néo
sdo caracteristicos de uma roda de samba, 0 cantor provoca 0 ouvinte para
refletirmos sobre uma questéo que pode parecer banal: de que é feito o samba?

A banda procura mostrar que o samba tem uma poténcia que vai além de
um padrdo especifico relativo a musica e a danca. De acordo com Rezende
(2023, p. 11) “Samba a Dois é, sobretudo, uma provocagdo em forma de
questionamento: o samba tem dono? Ele tem regras?”. E acrescento, se tem
dono e regras quem é o responsavel por estabelecé-las?

Considerando que o samba pode ter instrumentos caracteristicos que sao
mais propensos a serem utilizados, isso n&o inviabiliza o emprego de outros para
sua realizagdo. Dessa maneira, 0 samba transcende um possivel modelo
musical para alcar novas formas de ser expressado.

Diante da imensiddo da cultura do samba, idealizei a metafora de um
marujo que navega no Satolep-Samba explorando as aguas do Oceano Samba
com foco em um pequeno trecho aquifero: duas rodas de samba ocorridas na
cidade de Pelotas/RS. Assim como Marcelo Camelo desafiou seus ouvintes a
dizer “do que é feito o samba?”, tentarei responder, por meio de um relato

maritimo, o tamanho da grandeza e riqueza do universo do samba.

A UTILIZACAO DA POETICA COMO RECURSO

Visando desenvolver um trabalho que ndo fosse amarrado nas inUmeras
normas académicas que os trabalhos cientificos tém que seguir, propus uma
narrativa metaforica sobre a investigacao que apresentava todo os bastidores da
pesquisa. Cabe salientar que isso so6 foi possivel diante da abertura para explorar
outras formas de narrar processos académicos que eu recebi tanto da minha
orientadora, como do GEPIEM.

A proposta inicial envolvia minha relacéo proxima com a danca, haja vista
gue trabalhei como professor de danca de saldo em espaco nao-formais de
ensino por dezoito anos. Contudo, a medida que o navio singrava o Oceano
Samba, as rodas de samba comecaram a chamar a atengdo do pesquisador

maritimo que retira seus sapatos de danga (a0 menos por um tempo) e adentra
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0 universo cultural de investigacdo até entdo nunca visto por mim sob essa
perspectiva.

No inicio do trajeto, me propus a identificar os locais do navio que
realizavam roda de samba. Um dos locais, reduto do chorinho e do samba, havia
fechado suas portas diante das inUmeras diretrizes necessarias para seguranga
das pessoas;outros eram utilizados esporadicamente para a apresentacao de
diferentes manifesta¢cdes culturais. Diante dessa dificuldade encontrada, resolvi
conversar com os tripulantes do navio para que eles pudessem me ajudar a
encontrar os espacos onde a roda de samba se fazia presente no navio. Ao final
foram analisados dois espacos: o Mercado Central de Pelotas que, aos sabados,
uma roda de samba se formava em seu interior e a festa de aniversario de um
ano do Boteco Copa Rio que foi comemorada em outro local do convés: no Clube
Caixeiral.

Embora os espacos de analise fossem diferentes, ndo tinha como negar
gue a energia que uma roda de samba propagava pelo navio e, em certos
momentos, fazia com até o Oceano requebrasse suas ondas na batida da
musica. Aqui foi possivel desenvolver a nogdo bachelardiana de ressonancia e
repercussdo (Bachelard, 2005): como o0 samba ressoa no seu publico e como
ele repercute, como as pessoas devolvem essa energia experienciada.

No exemplo exposto no paragrafo anterior, também € possivel utilizar a
ideia da recursdo organizacional de Morin (2005) que € um dos trés principios
para entender o pensamento complexo desenvolvido pelo autor. O autor elimina
aideia de causa/efeito ao mencionar que “os produtos e os efeitos sdo ao mesmo
tempo causas e produtores do que se produz” (Morin, 2005, p. 74). Assim como
a roda de samba alimenta seus frequentadores, o publico ajuda a revigorar as
rodas de samba.

Ao longo da viagem foram feitas duas abordagens com os tripulantes: na
primeira foi perguntado: em uma ou duas palavras o que tem vem a mente
guando pensas em samba?, na segunda, 0 marujo se metamorfoseou em
cozinheiro e fez, das respostas, ingredientes para cozinhar uma feijoada (prato
tipico em manifestacfes de samba). Esse segundo modelo de abordagem ludica
foi como um gatilho para acessar a imaginacao do “animal simbdlico” de Cassirer

(2005) e 0 “homo symbolicus” de Durand (1999) iluminando o caminho rumo ao
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conhecimento indireto que faz parte do nosso ser desde o inicio da nossa

espécie.
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A feijoada contou com duas receitas diferentes, pois cada roda de samba
produzia seus préprios temperos. A receita de cada uma das feijoadas foi
descrita minuciosamente para ser mostrada, em um momento posterior, para 0s
participantes das rodas de samba.

Na segunda etapa do encontro com os tripulantes da embarcacao, as
conversas foram realizadas em diferentes espacos do navio Satolep-Samba.
Essa medida foi necessaria tendo em vista o ritmo frenético que eles
caminhavam pelo navio sem tempo nem mesmo para uma breve conversa com
0 marujo.

Durante a etapa descrita no paragrafo acima, eu caminhava com as
receitas, a panela e os feijoes de um lado para o outro do navio em busca dos
tripulantes. A conversa ocorria da seguinte maneira: em um primeiro momento,
eu relembrava cada um da primeira etapa e logo mostrava o resultado da coleta
simbolizado na receita de cada feijoada; logo apoés, eles retiravam um feijao

simbdlico (feito em capsula) da panela e abriam para revelar o ingrediente
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presente; a seguir, era perguntado o porqué daquele ingrediente estar presente
naquela receita; por fim, era permitido ao tripulante mudar alguns temperos da
receita tendo em vista que eles, como apreciadores dessa feijoada, tém um
paladar apurado quando o assunto € samba.

Uma das receitas teve mudanca apenas na quantidade que determinados
ingredientes deveriam ser usados. No entanto, em uma delas, o debate com os
tripulantes foi mais intenso e, ao final, um ingrediente novo foi necessario para a
equilibrar a receita.

Apobs a coleta dos ingredientes e o0 debate acerca da receita, a proposta
era seguir visitando espacos que tocavam samba no navio. Contudo, uma
tempestade maritima (COVID-19) surpreendeu todos que estavam nha

embarcacao.

A TEMPESTADE MARITIMA MOSTRA A IMPORTANCIA DO SAMBA

Era algo que ninguém esperava. O mar se revoltou de tal forma que os
tripulantes mantinham-se em seus comodos sem transitar pelo navio. O céu
escureceu e as ondas se tornaram mais altas como se houvesse, naquele
momento, um recado da natureza enviado aos seres humanos. O navio
silenciou, as rodas nédo tocavam mais e o siléncio era tdo ensurdecedor que,
muitas vezes, levava minha sombra para passear. As regras de assepsia foram
reforcadas para evitar a contaminagcdo de um virus que vinha presente na
tempestade.

A principio, pensava-se que a tempestade seria passageira, 0 que nao se
confirmou. O tempo cronolégico j4 ndo fazia sentido diante daquela experiéncia
que marcou profundamente os tripulantes. Foi nesse momento que a falta do
samba ressoava em sua mais alta intensidade e a sua auséncia foi sentida e
compartilhada entre todos da embarcacéo: eles deviam manter certa distancia
ao longo da tempestade, mas a tristeza do siléncio foi compartilhada por cada
um.

Mesmo em um momento singular da minha vida, era necessario, como
marujo, enfrentar a tormenta e seguir analisando esse agora revoltoso Oceano

Samba. Os ingredientes coletados e o debate sobre as receitas esperavam que
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eu me debrucasse sobre eles para um parecer e possivel desfecho dessa

investigacao maritima antes de desembarcarmos.

“NEM SE ATREVA A ME DIZER DO QUE E FEITO O SAMBA?”

No final da masica Samba a Dois, o grupo Los Hermanos, ndo contentes
em ja desafiarem os ouvidos dos apreciadores de samba com a escolha de
instrumentos néo corrigueiros do universo do samba, eles novamente provocam
0 ouvinte de duas formas: com a mudanca da letra no refrdo e com um solo
instrumental diferenciado.

No tocante a parte musical, a banda desafia o ouvinte ao dar ao teclado o
privilégio de realizar um solo. Para Rezende (2023), a parte final que traz um
solo de teclado com vérios efeitos que serve como ponte para a entrada dos
metais que nos leva para um saldo de gafieira. A transicdo entre esse solo e a
execucao dos instrumentos de sopro de metais é ao mesmo tempo uma faganha
musical e uma mostra de que, culturalmente, o samba ndo tem limite e
transcende seus rotulos midiaticos atuais.

Quando observamos a letra, se antes Marcelo Camelo cantava “quem se
atreve a me dizer do que é feito o samba?”, agora, o vocalista desafia com “nem
se atreva a me dizer do que é feito o samba?”. Essa provocagao revela que nao
temos como resumir o universo do samba em poucas palavras e seria em vao
pedir que essa manifestacao popular siga uma determinada linha melddica.

A investigacdo maritima realizada também revelou uma ampla gama de
significados simbdlicos presentes na cultura do samba. Dentre algumas palavras
mencionadas na primeira etapa estdo: ANCESTRALIDADE, ALEGRIA DE
VIVER, ARTE DO POVO, CELEBRACAO DA ALMA VIVA, CONTAGIOSO,
MAGIA, O REFUGIO FIEL DO DIA A DIA DA PERIFERIA BRASILEIRA, UMA
VIDA COM MOLEJO entre outras. Na segunda etapa, mais um ingrediente foi
adicionado: RESISTENCIA.

A realizacdo de uma feijoada simbdlica com todos esses ingredientes fez
os tripulantes mergulharem em algumas partes profundas do Oceano Samba
trazendo relatos pessoais e sua relagdo com essa manifestacdo popular. A

relacdo de pertencimento também ndo passou despercebido pelo investigador
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maritimo: muitos tripulantes relataram que o samba € um local de partilha, de
comunhdo, de revigoracao vital.

Para além da revitalizacdo, a roda de samba também educa no sentido
de formagcdo humana. Ela estabelece comportamentos, molda caracteres,
compartilha saberes.

Por mais que possa parecer paradoxal considerando que a dinamica e a
esséncia da roda ndo sdo modificadas, “cada roda de samba é unica e
irrepetivel” (Moura, 2004, p. 23). Isso decorre porque o local, o tempo, os
participantes, as musicas e a energia compartilhada sdo fenbmenos singulares
e diferentes de outras rodas, a magia da roda de samba faz com que sua funcéo
de revigoracao vital e formacdo humana revele sua impossibilidade de se repetir,
pois cada roda propaga diferentes ressonancias e repercussoes.

Finalizo essa escrita com uma caricatura em que 0s responsaveis pela as
ancoras teoricas do estudo tocam na roda de samba: Ernst Cassirer no pandeiro,
Gilbert Durand no prato e faca, Gaston Bachelard no cavaquinho, eu no violéao e
Edgar Morin no tantd. Além deles esté@o outros teoricos utilizados ao longo da
navegacdo como Mircea Eliade, Michel Maffesoli, Alberto Filipe Araujo e Paul
Feyerabend. Por fim, também é possivel visualizar Luis Garagalza que
recepcionou o navio quando aportou na Espanha e a banca de avaliacéo
maritima: Lucia Maria Vaz Peres, Juremir Machado da Silva, José Aparecido
Celorio, Jarbas Santos Vieira, Rosaria llgenfritz Sperotto, Vania Grimm Thies e

Viviane Adriana Saballa.
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Figura 2 — Esboco de capa para tese de doutorado em 2021. Autor: André Oliveira.
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DIALOGOS CON LA EXPERIENCIA

¢, Qué imaginarios se deconstruyen en el camino que recorren practicas
de co-investigacion? A lo largo de nuestra biografia personal hemos construido
conocimientos y creencias sobre lo que ciencia significa, sobre el sentido de
investigar y sobre los territorios de dichos procesos de investigacion.

Este escrito, emerge de reflexiones realizadas en el trabajo de tesis del
Doctorado en Educacion de la Universidad Nacional del Nordeste (Argentina),
desarrollado en una escuela secundaria de una barriada popular en la ciudad de
Formosa, Argentina. El proyecto se titula “Proyectos de vidas de adolescencias
y juventudes en Formosa: experiencias y construcciones en una escuela
secundaria” y presenta una metodologia de investigacion la etnografia co-
participativa (Achilli, 2015). Los objetivos generales del proyecto han sido
comprender los modos de construccion de proyectos de vida de adolescencias
y juventudes que asisten a una escuela secundaria de la ciudad de Formosa y
reconstruir en colaboracion con la comunidad educativa, los sentidos que la
escuela secundaria brinda durante la construccién de dichos proyectos de vida
de las juventudes y adolescencias.

Las figuras religiosas que forman parte del paisaje escolar frente a
contextos educativos publicos y laicos, las demandas iniciales de los agentes
educativos que han puesto en cuestion el sentido co-investigacion de la
propuesta, entre otros aspectos que mueven nuestras estructuras epistémicas
nos habilitan a dialogar sobre ciertos interrogantes ¢ COmo deconstruir nuestros

imaginarios sobre el sentido de hacer co-investigacion? ¢ Como nos interpela el
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territorio co-investigador en nuestras propias concepciones sobre los sentidos de
investigar?

Comenzamos este didlogo con la siguiente pregunta ¢ Qué imaginarios se
deconstruyen en el camino que recorren practicas de co-investigacion?
Siguiendo a Castoriadis (1997) el término imaginario no debe ser tomado de
ningn modo en sentido mentalista, las significaciones imaginarias sociales
crean un mundo propio para la sociedad, son ese mundo y conforman la psique
de los individuos. Crean una representacion del mundo incluida la propia
sociedad y su lugar en ese mundo, aunque esto no es un constructo intelectual,
va junto con el impulso de creacién de la sociedad y los afectos que embeben la
totalidad de la vida social. Pensando en los imaginarios deconstruidos en el
proceso de co-investigacion, adherimos a los planteaos del autor para hacernos
preguntas y generar reflexiones.

A lo largo de nuestra biografia personal hemos construido conocimientos
y creencias sobre qué es ciencia, sobre el sentido de investigar y sobre los
territorios que participan de dichos procesos de investigacion. Por ejemplo, si
hacemos investigacion educativa en instituciones escolares, antes del primer
ingreso a este territorio, tenemos incorporados numerosos imaginarios y
significaciones sobre su contexto: que significa ensefar, qué significa aprender
0 como deberian convivir las personas que en ella trascienden su cotidianeidad.

En el trabajo de campo y en los momentos de pensar la territorialidad y el
camino recorrido en la experiencia, tuvieron lugar oportunidades de
deconstruccion de imaginarios iniciales asignados al territorio educativo co-
investigador.

Hay tres momentos que nos permitiran comprender este proceso: 1) La
sorpresa frente a figuras religiosas que forman parte del paisaje escolar; 2) los
pedidos iniciales del equipo directivo que puso en cuestion los sentidos de hacer
investigacion co-participativa; y 3) los procesos vinculares entre les estudiantes
y trabajadores de la educacion. Estos momentos permiten revisar nuestras
concepciones sobre el sentido de co-investigar y la forma de vincularnos con el
territorio co-investigador. A su vez, fue un proceso mediado por los didlogos
compartidos entre orientadora y tesista, espacios de encuentros que nos han
permitido construir reflexiones sobre este camino de deconstruir nuestros

imaginarios para (re)construir nuevos modos de co-investigar.
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Comenzaremos indagando el primer momento. La escuela en donde se
desarrollo la experiencia de co-investigacion, es una escuela publica y -en las
normativas- de caracter laica. Cada vez que visitaba la escuela, lo primero que
podia ver eran las imagenes de San Miguel Arcangel; las encontraba, primero al
ingresar a la escuela en un santuario ubicado al lado de la puerta de entrada,
algunas veces con velas encendidas, habia otra en una de las paredes al lado
del pasillo que conectaba las aulas, la siguiente se encontraba pintada en el
centro de la pared del escenario. La presencia de estas imagenes, en un primer
momento causaron desconcierto en mi, las sentia como imposiciones coloniales
planteadas en el contexto educativo, me preguntaba ¢Qué acontecia con
aguellos miembros de la comunidad educativa que no comparten esta creencia?
Intentaba hacer teorizaciones planteando que podria tratarse de imposiciones
coloniales, relacionadas a la colonialidad del saber y del poder (Quijano, 1988).
Este panorama empieza a cambiar cuando, al pasar los meses, pude reconocer
desde otro lugar a la escuela y su cultura. Comienzo a entender que la imagen
de San Miguel y sus festividades constituia, muchas veces, oportunidades de
encuentros de la comunidad educativa, entre la escuela y la familia, sin
involucrarse de forma directa en las practicas curriculares. Estas eran
festividades que, lejos de imponer ideologias y practicas religiosas, construian
comunidad dentro de la heterogeneidad que caracteriza a los centros escolares
(Moreno Dofia y Lépez de Maturana Luna, 2020).

La co-invetigaciéon, supone que las actividades sean construidas con el
territorio. Al ingresar a la escuela, en dialogo inicial con el equipo directivo, me
solicitan que realice un “cronograma de actividades” antes de iniciar el proyecto.
Esto parecia poner en peligro los destinos de generar espacios de co-
participacién, ya que suponia que aquel cronograma sea creado desde mis
propias decisiones antes de iniciar la experiencia y no desde un lugar horizontal
junto con la comunidad educativa. Sin embargo, la experiencia mostro que tales
temores respondian a imaginarios que me eran propios, que formaban parte de
mis construcciones subjetivas. Si bien el cronograma de actividades fue
construido y presentado antes de iniciar con la experiencia, durante el desarrollo
de la misma, dicho cronograma fue mutando. Si bien las actividades estaban
definidas, en cada encuentro con les co-investigadores se tejieron tramas

singulares, en donde aquel cronograma que parecia estético y una suerte de
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amenaza para llevar adelante investigacion co-participativa, se convirtié en una
oportunidad para el encuentro con la comunidad educativa y la construccion de
conocimientos colectivos.

Finalmente, el tercer momento me llevé a comprender las diversas formas
de vincularse en la escuela. Se trata de lo que Jackson propone como la vida
moral en las aulas (Jackson, 2020), que demuestra el caracter singular de la
escuela y de quienes la habitan. La escuela rompia con la clasica idea de trato
“formal” entre estudiantes y docentes, presentandose formas vinculares y de
comunicacién que, a fin de cuentas, no marcaba distancia entre quienes ensefian
y aprender, aunque construia un clima de respeto en la comunidad educativa.
Una de mis primeras anotaciones en el diario de campo fue: “Lo primero que
escucho al ingresar a la escuela, es a la preceptora gritando a les estudiantes
para que ingresen a las aulas luego del recreo. Expresa “hagan lo que les digo”,
sin dar explicaciones. Una de las estudiantes le responde “ya entramos, reina”.
Se plantea un trato informal. Esos gritos me incomodaron, pero, al parecer, los
estudiantes los tienen naturalizados”.

Dialogar con la comunidad educativa, vivir el cotidiano en la escuela,
conocer sus historias, sus costumbres, sus preocupaciones y sus alegrias, me
ha dado la oportunidad de comprender las formas en que se construyen los
vinculos y sus vidas en la escuela (McLaren, 2003).

Siguiendo a Castoriadis (1997) el pensamiento es esencialmente
histérico, se manifiesta en un momento y en un encadenamiento historico y es
también su expresion. A su vez, el pensamiento es esencialmente social, ya que,
cada una de sus manifestaciones es un momento del medio social, procede,
actua sobre él, lo expresa, sin reducirse a ese hecho. Lo social y lo historico
constituyen la condicién esencial de la existencia del pensamiento y de la
reflexion. Esta es una condicion intrinseca, entonces los individuos socializados
son fragmentos hablantes y caminantes de una sociedad dada, es decir que
encarnamos el ndcleo esencial de las instituciones y de las significaciones de su
sociedad. El individuo es una creacion social, aunque sociedad y psique no
pueden ser reducibles una sobre la otra, pero son inseparables, ya que la
sociedad no puede producir almas, aunque una asamblea de individuos puede

producir una sociedad ya que se encuentran socializada.
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Al profundizar la cuestién de la dimension social, el autor plantea que se
trata de una totalidad cohesionada por las instituciones (lenguaje, normas,
familia, modos de produccion) y por las significaciones que estas instituciones
encarnan, ambas representan creaciones ontoldgicas. La psique debe ser
socializada y para ello abandona mas o menos a su mundo propio, se puede
pensar que la sociedad puede hacer de la psique lo que quiera siempre que se
cumpla con la condicion que la institucion social ofrezca a la psique un sentido
(para su vida y para su muerte). Estas forman parte de restricciones internas.

Los momentos relatados muestras los imaginarios sobre el sentido de
hacer investigacion (con) las escuelas, sobre como entendemos los vinculos
pedagogicos y al territorio escolar. Imaginarios que, muchas veces, encierran
prejuicios e interpretaciones reduccionistas sobre el territorio escolar. El diario
de campo aparece como una herramienta central en este proceso, para
comprendernos en la interaccion con otres, para escucharnos en nuestros
escritos, para entender las formas en que construimos las practicas de co-
investigacioén e identificar los imaginarios que nos habitan.

Mas que un canal de comunicacion, la escritura nos permite pensar. Nos
sirve para configurar ideas y trabajar sobre el pensamiento. Carlino (2005)
plantea que la escritura es uno de los mejores métodos para pensar, en este
sentido, desde los procesos de escritura en el diario de campo, pude identificar
mis interpretaciones sobre el territorio escolar y escarbar mis concepciones mas
enraizadas sobre las implicancias de las experiencias en el campo.

Los espacios de encuentro y didlogos comunales (Espinosa, 2013)
construidos entre orientadora y tesista han sido transversales a la experiencia,
generando oportunidades para repensar las formas de construir y deconstruir
experiencias de co-investigacion. La experiencia mirada desde dentro y desde
afuera, narrada de forma oral desde mi lugar como tesista y dialogada con las
visiones, conocimientos y subjetividades de quien acompafia al proceso desde
el lugar de orientadora. Intentamos romper, asi, con los mandatos de aquella
investigacién objetivista, utilitaria y todopoderosa.

Entendemos que es necesario pensar formas de descoloniazar la mente
y el imaginario, es decir, los conocimientos y el ser (Mignolo, 2010). Cabe
preguntarnos ¢ Como descolonizar nuestras subjetividades? Se trata de romper

o quitarnos nuestras “aureolas de expertas” (Leite-Méndez, 2013) pensar nuevas
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formas de ser, para construir co-investigacién, camino sin desembocadura,

muchas veces, que siempre esta siendo.

ALGUNAS CONCLUSIONES

La deconstruccion de imaginarios constituye un largo camino que,
muchas veces, no es acabado. Sin embargo, entendemos que este no es un
proceso que dependa de la voluntad y el mérito individual, constituye un trabajo
colectivo en donde las experiencias que nos permiten vivenciar los espacios
escolares en donde y, con quienes, investigamos, nos dan oportunidades para
reflexionar sobre aquellos imaginarios aprendidos y que contindan latentes.

Dialogar lejos esta del simple acto de transmitir palabras a otros, otras u
otres. Constituyen espacios de encuentro de subjetividades, de deconstruccién
y construccion de saberes y de formas de ser y vivir la co-investigacion.
Dialogamos con la literatura que conforma nuestro marco tedrico, entre
investigadoras y con nosotras mismas, en todos los casos, se tratan de procesos
mediados por lo colectivo y lo comunal, por la dimensién histérica que nos
constituye y por los sentidos co-construidos en el territorio.

Todo dialogo se constituye como tal alejandose de conclusiones cerradas
e invitando a la pregunta ¢ Como re-aprender aquello que da sentido a nuestra
tarea de investigar? ¢De qué forma dialogar con nuestras propias
subjetividades? ¢ Cémo construir dialogos con aguellos imaginarios latentes en

nosotras?

REFERENCIAS

ACHILLI, E. FITTIPALDI, M. (2015). Co-participacion en la investigacion
etnografica/antropolégica. De compromisos y desafios. Boletin de Antropologia
y Educacién.

CARLINO, P. (2006). La escritura en la investigacion. Documento de trabajo
N°19. Universidad de San Andrés.

CASTORIADIS, C. (1997). El imaginario social instituyente.

ESPINOSA, Y; GOMEZ, D; LUGONES, M. y OCHOA, K. (2013) Cap. 12: Reflexiones
pedagégicas en torno al feminismo decolonial. Una conversa en cuatro voces. En:
WALSH, C. Pedagogias decoloniales. Practicas insurgentes de resistir, (re) existir y (re)
vivir. Tomo 1. Ediciones Abya- Yala. Quito, Ecuador.



38

JACKSON, P. (2020). La vida moral en la escuela. Amorrortu.

LEITE-MENDEZ, A. (2013) El dialogo para iniciar el recorrido de una vida. Rivas
FLORES, J; CORTES GONZALEZ, P. (coords.) (2013) En Cruce de caminos. El
desarrollo de subjetividades y la construccidon como investigador /ra a través de
los relatos biogréaficos. Grupo de Investigacion ProCIE. Universidad de Malaga.

LOPEZ DE MATURANA LUNA, S; MORENO DONA, A. (2020) Jévenes en los
margenes de las instituciones escolares. Editorial Universidad de la Serena.

MCLAREN, P. (2003) La vida en las escuelas. Una introduccién a la pedagogia
critica en los fundamentos de la educacion. Siglo XXI editores, s.a.

MIGNOLO, W. (2010) Desobediencia epistémica: retorica de la modernidad,
l6gica de la colonialidad y gramatica de la descolonialidad. Ediciones del Signo.
Buenos Aires, Argentina.



39

82 Ouvindo Coisas
MEMORIAS PARAO FUTURO

EIXO 2 — NARRATIVAS E FORMAGAO DE PROFESSORES

O grupo Narrativas e Formacao propdem-se a reunir
investigadoras(es) que apresentem reflexbes no campo da
formacao inicial e continuada em diferentes niveis,
considerando as narrativas como importante elemento para a
constituicao dos saberes e praticas docentes.
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Este relato surge da experiéncia compartilhada no Evento 8° Ouvindo
Coisas, memorias para o futuro, realizado na Universidade Federal de Santa
Maria, RS, em maio de 2025. Fomos provocadas a realiza-lo a partir da
Coordenacdo do GT Imaginarios e Formacdo Docente, e o organizamos da
seguinte forma: apresentacdo do filme Lila (2014)!, de Carlos Lascano, usado
como dispositivo da Roda de Conversa, consideracdes sobre o formato do
evento e o Grupo de Estudos e Pesquisa em Educacédo e Imaginario Social e
sobre formacao docente. A partir do filme, também comparecem os conceitos de

Imaginario Social (Cornelius Castoriadis), no¢cdes de Rodas de Conversa

! Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=sUy6WJL7wV8.
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(Warschauer) e por fim, a analise dos trabalhos encaminhados e das
apresentacdoes. O GEPEIS vem desenvolvendo pesquisas e formacfes na
educacdo ha mais de 30 anos, ancorado no campo teoérico e metodologico do
Imaginario Social de Cornelius Castoriadis.

Entendemos que, para alcancarmos resultados diferentes, o modo de
fazer deve ser diferenciado. Vasconcellos e Oliveira (2014) compreendem a
complexa dimensdo  formativa da  docéncia como  processos
inacabados envolvendo tempos e espacos da vida de cada um, extrapolando os
espagos académicos, uma vez que estdo diretamente relacionados as

experiéncias vividas. Assim, a formacao é pensada

[...] com o inacabamento e com a propria responsabilidade do docente
para efetivar esse processo; ou seja, 0 sujeito se forma — € um
processo pessoal —, buscando a percepc¢éo de seu desenvolvimento a
partir de seus préprios movimentos de busca, mudancas e
transformag&o. (Vasconcellos e Oliveira, 2014, p. 405).

Quando a educacado pede transformacfes urgentes, ha que se voltar o
olhar sobre 0 que esta posto e buscar instituir o novo, ainda que esse trabalho
seja inicialmente realizado modestamente, aos poucos e estrategicamente pelos

que percebem que algo precisa ser feito.

Imaginarios na roda: encontros que provocam a docéncia

A depender do grau de abertura com que nos dispomos a viver uma
experiéncia, os eventos académicos podem se revelar bastante formativos.
Esses encontros, tradicionalmente pautados por estruturas rigidas, também
podem ganhar novos contornos quando fugimos dos modelos tradicionais,
favorecendo aprendizagens e desaprendizagens (Fresquet, 2007) outras,
provocadas por outras formas de estar juntos.

A perspectiva de rodas de conversa conforme desenvolvida por Cecilia
Warschauer foi inspirada “[...] nas praticas e teorias de varios mestres. Paulo
Freire, com os circulos de cultura; Madalena Freire, com suas rodas de criancas
e de educadores; Freinet, com a cooperativa escolar, entre outros” (Warschauer,
2017, p. 103). Entretanto, como bem observa Cecilia, “[...] a roda nao foi
inventada por nenhum de nés. Ela é arquetipica e faz parte do universo humano

desde os primordios da civilizacdo (Warschauer, 2017, p. 103). De encontros
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informais nos alpendres as salas de aula, as rodas de conversa percorrem um
longo trajeto até se firmarem como pratica educativa. Novos imaginarios sobre
construgdo do conhecimento vao entrando em cena e, com isso, “das salas de
aula, especialmente do ensino infantil e fundamental, a roda de conversa tem
ganhado espaco também em momentos académicos de reflexao” (Lisbda, 2020,
p.167).

De um modo geral, as rodas de conversa costumam ter a participacao
democrética dos integrantes, fala aberta a todos, formato em circulo, escolha de
um tema central e reflexdes sobre o vivido. Apesar disso, “ainda que
mantenhamos objetivos educativos ou reflexivos e perspectivas dialogicas, os
modos de conducdo diversificam-se significativamente quando observamos 0s
relatos das experiéncias” (Pinheiro, 2020, p.8). Quanto aos modos de conducao,
no GT2 - Imaginarios e Formagdo Docente, do referido evento, optamos por
fomentar as reflexdes em roda a partir do dispositivo filmico e de perguntas
abertas sobre os temas dos trabalhos submetidos.

Tendo em vista que a roda aconteceria em um encontro Unico,
propusemos que as reflexdes continuassem sendo partilhadas por cada
integrante em seus resumos expandidos. Desse modo, o envio posterior do
trabalho poderia deixar de ser apenas mais uma obrigacédo académica, tornando-
se uma continuidade das rodas, que poderiam ganhar mais profundidade por
meio dos registros. Nesse sentido, Warschauer afirma:

[...] além da roda, marcada pelo exercicio da fala, da escuta e da
partilha, os registros ddo uma concretude aos avancos e
conhecimentos que passam a fazer parte da histéria vivenciada. Em
formatos proprios para cada tipo de grupo, os Registros permitem sua
retomada posterior, tanto pelos seus autores quanto para outras
pessoas, que podem encontrar ali 0 eco para seus proprios desafios,
pessoais ou profissionais. (Warschauer, 2017, p. 35).

No 8° Ouvindo Coisas: memorias para o futuro, escolhemos estar
juntos(as) por meio da roda de conversa. Inspiradas por Warschauer, trazemos
aqui nossas reflexdes a partir do encontro ja que, como nos lembra a autora, “[...]
as rodas ganham profundidade com a ajuda dos registros” (Warschauer, 2017,

p. 105).

O cinema naroda: provocacdes para a docéncia
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A roda de conversa pode ser um formato bastante favoravel aos
processos formativos que podem acontecer nos eventos académicos,
principalmente pelas reflexdes que podem ocorrer com o auxilio do olhar do
outro. Esse olhar pode se dar por meio das narrativas que emergem de cada
integrante do grupo como também a partir das provocacdes da sétima arte.
Desse modo, o cinema entrou na roda através do curta-metragem Lila, de Carlos
Lascano. Suas cenas instigaram os imaginarios dos participantes, dando inicio
a intensas trocas e partilhas que se desenrolaram a partir das emocdes,
memoarias e sentidos despertados pelo filme.

Como afirma Teixeira et al. (2014, p. 132) o cinema é reconhecido como
“[...] uma instancia formativa poderosa, desde seu nascimento, por seus
realizadores, financiadores e setores governamentais”, sendo ele capaz de “[...]
mobilizar afetos, difundir ideias, e influenciar comportamentos”. Além disso,
Duarte (2009, p. 16) bem nos lembra que ver filmes “[...] € uma pratica social tao
importante, do ponto de vista da formacéo cultural e educacional das pessoas,
guanto a leitura de obras literarias, filoséficas, sociolégicas e tantas mais”. Assim,
convidamos o cinema para a roda e sua narrativa foi a primeira, provocando
tantas outras.

O curta-metragem Lila foi apresentado a fim de potencializar a roda de
conversa do GT2 - Narrativas e Formacgédo Docente, Grupo 1, na qual se
inscreveram dez trabalhos. Em cena, Lila, uma jovem garota, papel e giz de cera.
Um cravo seco pela acdo do tempo aparece. Assim inicia o curta com a
adolescente que transforma seu entorno pelo olhar sensivel e criacdo. Na rua,
olhar, ver e mudar, o que faz a partir de desenhos coloridos, faz com que a
realidade se torne mais leve, com possiveis desejos realizados, em acdes
perceptiveis. Como em uma brincadeira de crianga, um faz de conta da infancia,
distancias sao reduzidas, relacionamentos restaurados, a tristeza vira alegria e
as cores passam a compor 0S Cenarios antes cinzentos.

Ao retornar para casa, Lila encontra o cravo vermelho vivo, aves cruzam
0 Céu, e a visita a inspira a reencontrar seus pais na areia da praia, como em
uma aquarela. Um abraco final encerra o filme, que também é um abraco a quem

0 assiste.
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A docéncia naroda: (trans)formacdes possiveis.

Transformar envolve ndo s6 mudancas, mas movimentos por meio dos
guais se pode alterar a aparéncia ou a forma de algo. Transformacé&o, o mote do
filme, foi o fio condutor de nossas conversas.

As escritas comunicadas versaram sobre 0 cinema e movimentos
instituintes na docéncia, com Imaginarios e desenvolvimento profissional
docente: provocacdes possiveis; o0 teatro e a docéncia, com o resumo intitulado
Imaginérios sobre a docéncia masculina em teatro na Educacado Infantil no
municipio de Pelotas, RS; o riso e a docéncia, com A postura docente e a
palhacaria: pensando rupturas; a educacdo infantil, com Travessias das
infancias e correio do afeto: aproximacdes e historias entre maes e criangas; o
professor iniciante, com 0 resumo Sempre soube que gostaria de ser
professora?!; as vivéncias artisticas e a docéncia, com Corpo em cena, Corpo
gue ensina: um olhar para o professor artista; a estética e a docéncia, com
percursos formativos Caminhar € preciso: eventos e encontros; a escola das
infancias, com rupturas, construcdes e reconstrucdes, com o resumo Travessias
e (auto)formacéo no cotidiano docente; transformar-se e transformar, com
Conhecimento: uma viagem ininterrupta; e a dignidade na educacéo, que inclui
a violéncia em espacos educacionais, com Violéncia escolar protagonizada por
professores: chamado a sensibilizacdo docente.

Os movimentos estao inseridos nos resumos metaforicamente. Rupturas,
travessias, trajetorias, encontros, viagem, percursos, caminhada, o corpo em
cena. Os sujeitos implicados, estudantes iniciantes que desejam transformar
com a escuta e o afeto, viver a pesquisa e as praticas com intensidade, que
entendem que mais do que cumprir etapas, ser docente é transformar-se.
Docentes movidos pelas expressfes da arte, como o cinema, o teatro, a
palhacaria, que valorizam as histérias de vidas de homens na docéncia, mas
também contribuem para valorizar as historias de vida das criangas, cujas maes
estdo no sistema prisional. Compreende-se 0 que € necessario. Nos
guestionamos como fazer.

E nos questionamos de muitas outras formas: o que as narrativas de vida
de professores tem a revelar sobre as representa¢gdes simbdlicas da docéncia

masculina em teatro na Educacéo Infantil? Pode o cinema provocar a docéncia?
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Ao encontrar a docéncia, a sétima arte € capaz de provocar os imaginarios sobre
escola, aluno, crianga, educacéo e formacao? Quais os beneficios do riso na
docéncia? Como as vivéncias artisticas repercutem na pratica docente e nas
expressfes corporais dos sujeitos na educacdo? Qual a importancia da
formacao estética para formar o ser sensivel? Como promover uma educacao
voltada para as infancias? As perguntas sao lancadas como ato reflexivo, néo
esperando respondé-las, mas também ndo sem esperanca de que propor e
realizar eventos diferenciados é um passo para promover as tdo necessarias
transformacgdes na educacdo, em todos 0s niveis.
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PROPOSICAO

A presente proposicéo visa contribuir com as reflexdes interpostas pela
pesquisa provisoriamente intitulada “A DOCENCIA MASCULINA EM TEATRO
NA EDUCACAO INFANTIL: um olhar pela via das recordacdes-referéncias e
Imaginario de homens professores no municipio de Pelotas-RS” desenvolvida no
Programa de Poés-Graduacdo em Educacdo (PPGE/UFPel). A investigacao
percorre um trajeto que se inicia no anteprojeto, que possuia énfase na atuacao
do discente como professor-personagem grotesco MC Gardenal, construido a
partir de sua propria narrativa de vida, até encontrar a na docéncia masculina na
Educacéao Infantil o grotesco que embasa toda a pesquisa.

Para apresentar o caminho que marca 0 meu percurso no mestrado em
Educacao, é necessario chamar para a cena MC Gardenal. Personagem criado
no curso “A grota que me pariu”, ministrado pela Professora Doutora Stefanie Liz
Polidoro (Tefa), e na sequéncia, utilizado no componente curricular de Estagio
Supervisionado Il do curso de Teatro — Licenciatura, ocasido na qual me propus
a investir no conceito de professor-personagem para articular contetudos
historicos e teatrais com uma turma de ensino médio de uma Instituicio
Estadual. O curso foi um dos resultados da pesquisa realizada no Doutorado da
Prof.2 Dr.2 Stefanie Liz Polidoro. Ela apresenta um pouco do que ¢é a ideia desta
oficina em sua tese intitulada “Eu-Ternurinha: o processo criativo e curativo da
atriz-personagem a partir de seus excessos e vivéncias nas ruas e o ativismo
politico e feminista que compde suas teatropalestras”.

Cabe destacar que o professor-personagem é uma traducdo do termo

Teacher in Role, de Dorothy Heathcoat feita por Beatriz Angela Vieira Cabral (ou
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Biange Cabral), também responséavel por trazer esta teoria para o Brasil. De
acordo com Vidor (2018),

Ao utilizar-se da estratégia do teacher in role, o professor assume um
papel social e com isso estimula a discussao que este papel levanta
entre o0s participantes, em termos de comportamento e suas
implicac®es éticas ou conscientizacdo de outra realidade que ndo a sua
propria (Vidor, 2018, p.13).

No caso de Gardenal, ele constitui-se como um “filéfoso” formado na
Faculdade da Vida, funkeiro e rapper, se dotando da linguagem popular para
abordar questdes da histéria a partir de sua visdo sociologica e linguistica. Ao
inserir-se no contexto de sala de aula, utilizou-se de slides em papeldao com
bricolagens e gambiarras feitas a partir dos meus excessos materiais, como
aprendeu com Ternurinha?, em vez de slides digitais, para representar grandes
navegacoes, passagens e mais passagens das viagens de 0Onibus que foram
realizadas por mim. Tudo isso sem esquecer seu aparador de raios solares em
sua cabeca para alimentar sua existéncia e pensamentos filosoéficos.

Nota-se que o professor-personagem acaba por desenvolver uma
“caracterizacdo, cria um discurso condizente com as circunstancias do
personagem em termos de época, nacionalidade, ideologia, criando assim uma
individualidade” (p.16). Gardenal (Figura 1) € um combo de excessos. Ao
adentrar a sala nos encontros e “durante o processo do drama este personagem
interage nas improvisagbes do grupo, mantendo, porém, sua postura fisica e
ideoldgica a fim de permitir o desenvolvimento de uma contra-argumentacao
pelo grupo”.

Entendo por “drama” o método de ensino “em que a professora ou o
professor, juntamente com os/as estudantes, assumem papéis sociais para
explorar temas ou situagdes por meio de um contexto ficcional” (Menegaz, 2020,
p.365). Wellington Menegaz no artigo “Perspectivas do Drama no Brasil” faz uma
contextualizacdo do processo evolutivo do drama no pais desde sua chegada
agui apresentando outros escritos do mesmo dossié que indicam caminhos para
se pensar esta abordagem metodologica. Ele convoca Biange Cabral para

relatar que o

2 Personagem da Professora Tefa, e amiga de Gardenal.
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Drama, tal como compreendido ainda hoje, estd centrado no
envolvimento do aluno ou do participante com o assunto ou contetdo
da experiéncia dramatica; ndo esta nos fatos, e sim em suas
implicaces. [...] A configuracdo de uma experiéncia, em drama, parte
da associacgdo da funcao do professor e dos alunos a papéis sociais e
ficcionais distintos. A investigacdo cénica (em ac¢éo) inclui a exploragéo
do contexto ficcional, através de um processo centrado em uma
sequéncia de episédios, através de distintos enquadramentos e papéis
do professor (CABRAL, 2014, p. 105).

E por falar em enquadramento, fagamos visivel a caracterizacdo de MC
Gardenal:

Figura 1 — Registro de MC Gardenal

Fonte: Acervo Pessoal

GARDENAL?3: Olha que moco bonito na foto!
Perai... sou eu! Hahahahaha. Para de falar de
mim, malandréo. Parece que onde for agora
cé vai ficar falando no meu nome? Que foi?
Faz o teu correl

Gardenal, t6 apresentando como
cheqguei no tema da minha pesquisa
no Mestrado, e vocé fez e faz parte
disso. Como que eu ndo vou falar de
ti?

GARDENAL: Agora eu fiquei até besta. T
importantdo. O o naipe do cara... Mas ow,
paga pelo menos um salgado e um refri
né? Igual os diretor de teatro fazia com
vocé, zé mané kkkkkkkkkkk

3 Gardenal tem um estilo de se comunicar bem intrometido. Esta sua apari¢do na escrita é
apenas uma demonstracéo do que ele é em corpo e sala de aula.
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Ta bom, Gardenal, agora cai fora. Eu
td no meio de uma escrita e vocé ta
me atrapalhando um pouco.

GARDENAL: No comeco eu tava ajudando,
agora to atrapalhando... Cé fala de mim
mais é mais confuso que eu, hein,
magrao? Ai depois quer falar que eu fico
filofosando uns baguio nada a ver... cé
estranho hein... Baaah.

Galera, desculpa interromper ai a leitura
de vocés, viu. Vim dar uma cobrada nesse
cara pg ele meio que me esqueceu. SO
guer saber de falar de mim, mas me tirar
de casa, nada. T6 me indo... Satifacéo
Total! Gratifunk!

Como estava dizendo, “o professor vai refinar a caracterizacdo em termos
fisicos, sonoros, visuais, mantendo assim a idéia de construcao de personagem,
um personagem determinado que possa ser trazido em diversos momentos do
processo” (p.16), inclusive nas proprias escritas académicas e em ambientes
diversos como o digital. Entretanto, esta aproximacéo com o Gardenal s6 se deu
por meio de um interesse anterior, que era o grotesco. Vi no curso da Tefa, que
tinha por objetivo a experimentacao deste elemento em cena, uma oportunidade
de me familiarizar com a estética e conhecer possiveis caminhos para incorpora-
la no meu trabalho de ator — que inclusive resultou na escrita de diversas

comunicacdes para eventos, como Gardenal mesmo disse.

GARDENAL: Eu falo... Vocés tao vendo

Se manda, Gardenal!!!

O grotesco é uma categoria estética (Sodré; Paiva, 2002) aplicada nao
apenas as Artes Cénicas, mas a diversas outras areas. Ele ndo pode ser
reduzido apenas a oposicdo do Belo, pois tem em si caracterizacdes que o
colocam na condicdo de positivagdo, e ndo na negacao de algo. De maneira
geral, possui algumas modalidades expressivas, dentre elas a escatolégica, a
teratoldgica, a chocante e a critica.

Gardenal, primeira proposta de anteprojeto para o Mestrado, trazia um

pouco de cada uma das modalidades, principalmente na construcdo de sua
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forma de falar, construir e conduzir suas teatropalestras®. O objetivo inicial da
minha pesquisa era analisar essa construcéo e como ela dialogava com minha
histéria de vida e com a teoria do Imaginario de Gilbert Durand, entretanto, ao
longo das orientagcOes percebi que esta proposta néo ilustrava fielmente meu
desejo de pesquisa.

Notamos entdo que 0 grotesco era 0 tema que perpassava todas as
minhas investigacbes académicas até entdo e em uma conversa informal,
relatando acerca do meu Estagio com o Maternal, percebi que o proprio fazer
docente masculino possui um viés grotesco critico (Sodré; Paiva, 2002), uma vez
gue vai contra a predominancia feminina de profissionais na area do ensino —
manifestada no percentual de 79% de acordo com o Censo Escolar 2022. Em
contato com o artigo Préaticas de Pesquisa em Educacdo no Brasil: lugares,
dindmicas e conflitos (2007), de Silvio Sanchez Gamboa, assumimos que “a
esséncia do problema é a necessidade humana” (p.25) e que esta questao é
mais do que emergente, principalmente na Educacéo Infantil, etapa da Educacao
na qual as mulheres “sao praticamente a totalidade de quem educa: 97,2%, nas
creches e 94,2%, na pré-escola” (Brasil, 2023).

Esta discrepancia estd impregnada por uma série de estigmas e
preconceitos da figura masculina em um exercicio de cuidado com criancas
pequenas. Thomé Débora Sayao (2005, p.16) explica que estes sao “originarios
de ideias que veem a profissdo como eminentemente feminina porque lida
diretamente com os cuidados corporais de meninos e meninas’. Este
pensamento é reforcado diariamente e constantemente pela estrutura social
machista que vé o homem professor na Educacado Infantii como um sinal de
alerta.

Fabio Rosa, em sua dissertacao de Mestrado intitulada “O dispositivo da
sexualidade enquanto enunciador do professor-homem no magistério das séries
iniciais € na educacao infantil” (2012), aborda uma matéria de Marcelo Cunha
Bueno, dono de uma escola particular e assiduo contribuidor na Revista Crescer,
publicada pela editora Globo. Na publicacdo em questdo, Bueno aponta que a
presenca masculina na Educacéo Infantil, em uma determinada medida, exerce

uma inversao da légica tradicional “de que s6 mulheres estao preparadas para

4 Termo retirado da poética e da tese da Tefa.
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cuidar e educar as criancas, afastando a légica, imposta pelo tempo, de que essa
profissdo nao precisa ser valorizada, pois cuidar de criangas esta ‘no sangue’ da
mulher, da mae” (Bueno apud Rosa, 2012, p.66).

Este pensamento, apesar de contribuir para visibilizar a docéncia
masculina pode carregar consigo um discurso que apague a mulher como vitima
do machismo social. Sabemos que estas lutas devem ser sempre travadas em
conjunto, mas pela extensao deste trabalho, e o recorte atribuido a pesquisa de
mestrado, optamos por enfatizar apenas as implica¢des relativas a identidade
profissional docente de homens.

Sobre este aspecto, Bueno “ressalta que € preciso reconhecer a
importancia do professor-homem na docéncia. Nao somente é necessario té-los
no Magistério” (Rosa, 2012, p.67). Pelo contrario, deve-se pensar a
funcionalidade deles em exercicio, contribuindo para o empenho ja realizado
pelas mulheres, resistindo e insistindo para que haja maior valorizacdo social do
Magistério e da profissdo, bem como da formacéo inicial de professores e
professoras, “sem a qual, a docéncia se enunciaria apenas pela questdo do
cuidado inerente a uma concepg¢ao maternal”.

Para além disto, investimos na ideia de que o cuidado pode ser aprendido
e gque a dimenséo sensivel da atividade professoral € apenas um entre tantos
viéses que permeiam o ambiente escolar. Mais do que ele, o professor e a
professora sdo responsaveis pela educacao da crianca na Educacdo Infantil,
garantindo seu direito expresso em lei. O Teatro, nesta perspectiva € uma das
linguagens que mais é atravessada pelo sensivel, exigindo do docente a pratica
da empatia e da alteridade independentemente da idade do préximo.

Assim, passou-se a investigar este campo, com foco para o teatro na
Educacéao Infantil, ja que com a lei n® 13.278/2016, o teatro, juntamente com as
demais linguagens artisticas (danca, muasica e artes visuais) constituem o
componente curricular Arte, prevendo concurso para ingresso de licenciados
especializados para atuarem na escola. Além disto, o Teatro € minha area de
formacdao inicial, e desta maneira, € de meu interesse que a pesquisa articule
com esta linguagem.

Desta maneira, embasados em estudos de Durand (2012), Pitta (2016) e

Peres (1999), o objetivo da pesquisa direcionou-se a visibilizar os sentidos que
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homens professores de Teatro na Educacédo Infantil atribuem a docéncia e ao
seu exercicio na rede escolar do municipio de Pelotas-RS.

Tendo em vista este cenario, 0 que propusemos para pensar €: o que as
narrativas de vida de professores homens tém para revelar sobre as
representacdes simbdlicas da docéncia masculina em teatro na Educacao
Infantil?

Atualmente a pesquisa, em andamento, esta sendo escrita e aprofundada
com o apoio da Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
— Brasil (CAPES) — Cddigo de Financiamento 001, do Programa de POs-

Graduacédo em Educacéo e da Universidade Federal de Pelotas.
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Fonte - Frame do filme Visages, Villages (2017)

O apanhador de desperdicios

Uso a palavra para compor meus siléncios.
N&o gosto das palavras
fatigadas de informar.

Dou mais respeito

as que vivem de barriga no chéo

tipo agua pedra sapo.

Entendo bem o sotaque das &aguas

Dou respeito as coisas desimportantes

> Este texto estad escrito em forma de Argumento cinematogréafico,

justifica-se, assim, a fonte nele usada, Courier New. O Argumento
cinematogrédfico é um texto corrido com sua histdéria como se estivesse
sendo contada para alguém, com os detalhes que sdo importantes para a
compreensdo geral, apresentagdo dos personagens, as situacdes que eles
enfrentam. Extraido de:
https://www.tertulianarrativa.com.br/post/2017/04/19/argumento-quando-
a-historia-comeca-a-tomar-forma. Acesso em: 26 marco 2025.
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e aos seres desimportantes.

Prezo insetos mais que avides.

Prezo a velocidade

das tartarugas mais que a dos misseis.
Tenho em mim um atraso de nascenca.

Eu fui aparelhado

para gostar de passarinhos.

Tenho abunddncia de ser feliz por isso.
Meu quintal é maior do que o mundo.

Sou um apanhador de desperdicios:

Amo o0s restos

como as boas moscas.

Queria que a minha voz tivesse um formato
de canto.

Porque eu ndo sou da informatica:

eu sou da invencionéatica.

S6 uso a palavra para compor meus siléncios.
(Manoel de Barros)

Hoje, 10.09.2024, me ocorreu relatar neste espaco alguns fatos
importantes que aconteceram no tempo Chronos nos quatro anos do
doutorado, ndo apartado do tempo Kairds. Para isso, peco licenca
aos leitores para de certa forma impor um tom mais informal a
escrita. Enquanto caminhava neste dia, recordei-me dos
peripatéticos, fildésofos caminhantes discipulos de Aristédteles.
Rousseau era amante das caminhadas e tudo que fazia era a partir
do campo, onde considerava ser seu gabinete. Nietzsche caminhava
até oito horas por dia, por trilhas e montanhas. Sbécrates,
Baudelaire e Kant caminhavam com regularidade pelas ruas, cenario

urbano®.

Enquanto caminho, penso e produzo. Organizo as ideias mentalmente.
Reorganizo, reviro, inverto. Importante registrar os bastidores,
uma espécie de making of de tese, se é que isso existe. O Apanhador
de Desperdicios me expressa. Me vejo nele, como em um espelho. O
narrador dé& a palavra a possibilidade de compor seus siléncios.
Traz a escrita as palavras que informam, t&do rapidas em
desaparecer quanto em surgir em um mundo veloz. Inversamente,
apresenta a vagareza, a desimportancia, o desperdicio. Amo o0s

passarinhos, ndo sei bem ao certo de onde vem esse gosto. Talvez

6Caminhar, uma filosofia, de Frederico Gros. Resenha disponivel em:
https://1cdm0202.wordpress.com/2020/10/28/caminhar-e-uma-atitude-
filosofica/#:~:text=5%C3%B3crates%20passou%20a%20vida%20caminhando, era
$20umas20caminhada%$20met%C3%B3dica%2C%20metaf%C3%ADsica. Acesso em 20
set. 2024.
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do pai, que acordava as 6h da manhd para ouvir seus cantos. Talvez
pela simplicidade de seu viver. Amo também as reminiscéncias.

Tenho, em ouvi-las, um sabor especial, gosto de comida de avd.

A tese. Lugar de encontros, desencontros e reencontros. Mestres

autores, colegas, amigos, conceitos, imagens. Um cosmos.

O que ou quem é esse ente complexo, ser vivo com quem me assentei
quase diariamente, em quem pensei diariamente e a guem me
entreguei em fruicgdo por 365 vezes quatro? Hum mil quatrocentos e
sessenta dias. N&o sdo quatro dias, mas quatro anos da vida
empenhados nas leituras, escritas, reflexdes, fazer, desfazer,
refazer. Em disposicdo a essa experiéncia que considero estética,
me (auto)transformei. A personifico em um género que ndo existe,
em uma categoria n&o humana, meio bicho, meio gente, meio crianca,
meio ancid. Se compde de muitas partes, de muitas gentes, de
muitas memérias, tendo como pano de fundo a efervescéncia,

interior e exterior, a local e a global.

Me ponho a pensar sobre sua forma, seu cardter, sua alma: um ser
colorido, iluminado, em constante movimento, provido de asas,
porgque ser livre é um anseio de todos, e um texto deve ser livre,
liberto e por esséncia libertador. Com uma alma gentil, porque o
mundo carece de gentileza. Timido, por vezes, diante do
desconhecido, mas que ao encontrar guarida para suas ideias, se
desprende dessas pequenezas. Um ser estranho, em um primeiro
momento, que me despertou insegurancas tdo antigas que ndo consigo
localizar no tempo, mas que, ao passar dos anos, foi se revelando,
se mostrando, se transformando e se constituindo. Como uma obra
cubista de Picasso, composta de fragmentos e deformag¢des, mosaico
que me provocou impressdes outras, mas que ao fim ¢é pura
arte. Para alguns, um monstro disforme, carregado de dor, para
mim um ente querido que me fez companhia e se fez refligio nos dias
ruins, me acolheu e abracou nas noites de solid&o. Compartilhamos

nossas alegrias quando algo novo fruiu e me presenteou com tanto.

Caminhamos lado a lado por longos quatro anos. O que é capaz de
caber nesse infimo/infinito intervalo de tempo? Coisas demais para
escrever aqui, ndo caberiam em uma tese. Assim, vou relatar

brevidades ndo desimportantes.
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E possivel se teletransportar, como em muitos filmes de ficcdo,
em magquinas do tempo? De certa forma, sim, pelas narrativas. Em
um movimento de caminhada ao reverso. Fui buscar uma palavra que
significasse essa forma de andar. H& palavras gque ndo existem na
lingua portuguesa, had outras que desconhecemos, como o cheiro da
chuva que emana da terra ou pedras molhadas: petricor. Hoje
12.09.2024, choveu. A cinza que tomou o ar na América Latina
assentou e novamente podemos respirar ar puro. Sobre isso

voltaremos a conversar.

Encontrei a palavra Revéstrés. Uma giria utilizada no Norte e
Nordeste com alguns significados interessantes, como andar para
trds, ou algo estar fora de sua condicdo normal, ato em gue
acontece uma virada contrdria na vida de uma pessoa, (momento
charneira de Josso?); ou ainda o Jjeito de fazer, quase uma arte’.
De todos os significados, ficaremos com andar para tréas, em
movimentos que se constituem em quase uma arte. Varda, cineasta
francesa, produtora dos filmes, dispositivo da tese, em suas

rememoracdes filmicas, caminhava para tras.

O ano é 2020 d.C., quando o mundo foi assolado pela epidemia do
Coronavirus, COVID-19. Diante da crise global que nos atingiu
dentro de casa, impiedosa, inadidvel e fazendo emergir o confronto
com a morte iminente, eis o momento de repensar, ressignificar,
refletir e readaptar-se ao novo contexto imposto, o do isolamento.
No dia dezesseis de mar¢o do ano supracitado, o IFFar, minha
instituicdo de trabalho, ordenou o fechamento de suas portas, como
as demais o fizeram, com a indicacdo da Organizacdo Mundial de
Saude (OMS) acerca da gravidade do momento, e fomos todos
orientados a seguir nossas rotinas de trabalho em casa: quinze
dias de um pequeno recesso que se transformou em dois anos. No
inicio, sem saber ao certo como fazer para manter a engrenagem
funcionando, nos submetemos a uma rotina insana de reunides,
lives, formacdes, contato com alunos e pais em uma tentativa de

manter da maneira mais natural possivel o gque antes faziamos

! Extraido de

https://www.dicionarioinformal.com.br/rev3C3%AAstr$C3%A9s/. Acesso em
10 set. 2024.
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presencialmente. Ficamos reclusos, em casa e em ndés mesmos. Os
desafios foram imensos, os profissionais e o0s pessocais, a
inseguranca, o luto e a impoténcia se fizeram constantes, no
individual e no coletivo, em nivel de planeta. O medo paralisante
diante do que parecia ser um pesadelo: do desconhecido, de morrer,
de eu morrer sem me despedir, de que as pessoas de perto morressem,
de que elas morressem sem se despedir, de sair na rua, de abracgar,

de tocar, de viver. Medo do outro, possivel vetor da morte.

Em uma manhd, tomei a BR 158 em direg¢do a Itaara, municipio vizinho
de Santa Maria, RS, e a cidade estava deserta, a estrada, deserta,
viviamos um estado de excecdo, proibidos de ir e vir. Me dei conta
da gravidade da situacdo e tive medo de ser parada e ser
questionada do porqué estar transitando em ordem contréaria
estabelecida: precisava respirar ar puro, sair da clausura. Tempo
de recolhimento, favorédvel as leituras e as escritas. Tempo de
compor um projeto para concorrer ao doutorado, escrito ao longo
de um ano e finalizado as vésperas do lancamento do edital de
selecdo. Com a convicgdo de que tudo na vida tem um tempo para

acontecer, aqui estou.

E primavera. Em outubro de 2021 comecei um novo percurso pelos
estudos do doutoramento no Programa de Pdés-Graduacdo em Educacéo
da Universidade Federal de Santa Maria. Nesse momento, ainda em
trabalho e estudos remotos, as novidades, muitas, vieram pelas
telas. A casa se estabeleceu como espaco desses estudos iniciais:
0s barulhos da casa, o barulho das outras casas. Talvez esse tenha
sido o maior desafio do confinamento, conciliar as atividades de
todos os confinados do entorno. E se fomos tolhidos da presencga
uns dos outros, pudemos acessar o mundo, autores, escritores,
professores e colegas envolvidos em suas proéprias formacdes em
outras cidades, estados e paises. E quando também reencontro o
coletivo que inspira estas reflexbes, o GEPEIS, do qual me havia

afastado por motivos profissionais.

Em dezembro desse mesmo ano, o telescdpio James Webb irrompe o
espaco rumo ao infinito. Os pilares da criacgdo, alcancados e

registrados em imagem com nitidez, em sua composicdo, tém poeira
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e hidrogénio. P6 e gas. E necessario tdo pouco para produzir
tamanha complexidade. O acontecimento é de tamanha relevéncia,
pois nunca o ser humano foi tdo longe buscar a sua histdéria. Foram
trinta anos de um projeto que poderia ter fracassado na saida,

A\Y

nove bilhdes de ddblares® investidos em um “caminhar para si” do

universo e da prépria humanidade.

Ao pensarmos em Imagindrio, muitas vezes tomamos o caminho
equivocado de evocar imagens. Imaginadrio ndo é representacdo de
mundo ou de algo especifico. O ser humano sempre teve o desejo de
registrar, em uma analogia ao pensamento, as 1imagens que
constituiam seu mundo. Partimos da arte rupestre para a pintura
artistica, com as obras em quadros, depois para a fotografia;
posteriormente para a imagem em movimento e, atualmente, inUmeras
possibilidades se apresentam com a tecnologia e o uso de

Inteligéncia Artificial.

A fotografia, como descreve Morin (2014, p.41), enquanto imagem,
“[...] ¢é presenca na auséncia”. Retratamos e revisitamos,
represenciando o momento que Jj& ndo existe mais, rememorando as
sensacdes que permearam o fato, em uma tentativa de suprir a
falta, a saudade de quem nédo esté& mais conosco ou dos espacos néo
mais visitados. O registro fotografico produzido pelo telescdpio
James Webb nos apresenta, em um movimento contrdrio, a imagem a
partir de algo que ndo mais existe, um bergdrio estelar. Os
chamados Pilares da Criacdo, dispostos em formato espiral, com
tamanho inimagindvel, mais de quarenta trilh&es de quildmetros
quadrados, se dissolveram devido a uma provavel explosdo, ha cerca

de seis milhdées de anos-luz.

A imagem 1la esta. Quicéd possamos reverberar nossas acgdes e
reflexdes de agora no tempo futuro. Vir a ser presenca no tempo
em que ndo mais estaremos. E a presenca na auséncia da coisa, o
registro se faz apds sua dissolucdo. Josso (2020) também se

inspirou na grandiosidade da existéncia e em nossa finitude, ao

8 Filme documentario produzido pela Netflix em 2023, “Explorando o

desconhecido, a maquina do tempo césmica”.
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escrever, referindo-se ainda aos sentidos outros, além da viséao,

como O aroma que se difere a noite,

O céu noturno, com o aroma tdo particular da vegetacdo
noite, encontra uma profundidade vertiginosa gracas

visdo de estrelas ou constelacdes distantes
estrelas que j& morreram hd milhares ou centenas de
milhares de anos-luz!) que nos enviam inexoravelmente
a um entendimento vital. Compartilhamos o mesmo ciclo
de vida-morte-vida com a vegetacgdo. (Josso, 2020,
p.9).

—

Compartilhamos o mesmo ciclo vida-morte-vida com as estrelas
também, com a diferenca de que as estrelas permanecem visiveis
apds morrerem para registro de imagem, ndés deixamos e registramos
uma imagem evanescente, presenca na membdéria daqueles com quem

compartilhamos a vida, ou ao menos momentos dela.

Um olhar em direcdo ao alto, sobretudo ao céu noturno, nos da a
dimens&o da pequenez da humanidade, seres efémeros diante da
grandiosidade exposta; ao mesmo tempo que nos da& uma pequena
ideia, em reflexo, do possivel universo particular. A morte-
renascimento ndo s6 se faz presente no centro da visdo da vida

como, em movimento, a morte fecunda a vida, sendo considerada por

Morin (2014, p.96) um “[...] aspecto particular das metamorfoses”,
em um universo fluido com as coisas em participacdo “[...] de uma
grande unidade césmica em movimento”. Para ele, “[...] essa

fluidez explica e presta contas a reciprocidade entre o homem-
microcosmo e o0 macrocosmo”, em uma possibilidade de analogia entre
o0 homem e o cosmos, um cruzamento madgico em que “[...] se articulam
a fluidez do universo e o antropocosmomorfismo”. Morin explica
que o homem projeta-se na natureza e é habitado por ela. Ndo é a
presenca de um eu, mas é um eu, duplo, localizado fora de si,
fendbmeno chamado antropomorfismo. J& no cosmomorfismo, “[...] o
homem se sente natureza: o mundo estd no interior do homem; e o
homem estd espalhado em toda a parte do mundo”. Por ndo entender
ser possivel a dissociacédo desses dois termos, os une (MORIN,

2014, p. 97).

Nés permanecemos visiveis no mundo pela imagem e, frequentemente,

o pensamos em imagens. O universo, no entanto, me faz refletir:
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onde nos situamos, como nos posicionamos frente a grandiosidade
do que contemplamos? Eu me coloco diante de uma imagem como essa
em reveréncia e siléncio. A reflexdo a que me disponho neste
momento: a vastiddo exterior é t&o complexa e infindével quanto a

interior.

Nos meses finais do ano de 2022 surge no horizonte virtual a
ferramenta ChatGPT, a primeira Inteligéncia Artificial, com suas
infinitas possibilidades de producdo textual e imagética. Cem
milh&es de usudrios cadastrados em dois meses. Criado pela empresa
OPENAI, veio para revolucionar nossos dias e também nossas
atividades educativas. A menciono aqui apenas como mais um marco,
acontecimento em um caminho sem retorno, o da educacdo digital,

em defesa a ideia da criacdo autoral.

Chegamos a 2023 sem grandes crises. A crise é interna. Os ipés
apressados, ja& em flor, sinalizam uma nova primavera. Neste tempo,
a proximidade da qualificacdo exige concentracdo e dedicacédo. Como
em uma producdo audiovisual ou em uma simples fotografia, escolhas
sdo necesséarias. O que enquadrar? O que ndo mostrar? Quatro horas
e meia de encontro para a famigerada qualificacdo. Uma tarde longa
e proveitosa. Final do ano, pds tensdo, uma pausa para descansar,
repensar O percurso e recalcular a rota. Agora com a tese
qualificada, reinicia-se a escrita. Dois anos se passaram desde o

ingresso na Pds-Graduacdo.

E mais um ciclo se inicia. Bem-vindo 2024. Verdo impiedoso. Chegam
as aguas em um primeiro de maio, avassaladoras. O céu desaba, e a
4dgua carrega as encostas, deixando rasgos, estrias na pele dos
morros, como nunca se vira ou ouvira falar. Retorna a mesma
sensacdo de impoténcia do inicio da pandemia com as imagens de
casas, animais, vidas humanas, lembrancas, guardados sendo
arrastados, enquanto a perplexidade nos invadia. O <cavalo
Caramelo, apresentado pela midia a todo o Brasil, resistiu gquatro

dias imével a espera de salvamento.

Eventos climéticos extremos, expressdo nova para um antigo
problema. Os rios, em transbordamentos jamais vistos neste século

e provavelmente em toda a histdéria moderna, me remetem as teorias
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estudadas. Durand apresenta o imagindrio como uma bacia semdntica,
ao extravasar, para explicar a dindmica de formacdo dos

imaginarios.

[...] o imagindrio é a "bacia semdntica" que orienta
o "trajeto antropoldégico"™ de cada um na "errancia"
existencial. O fato de existir Dbacia seméntica
(represamento e sentido) e trajeto antropoldgico
(direcdo e conhecimento do homem) ndo determina uma
linearidade do vivido. Ao contrario, o imaginéario
estrutura-se na erradncia: assimilac¢do, apropriacéo,
distorcédo e acaso. (Silva, 2017, p. 11).

E do Estado inundado, quase em sua totalidade imerso, poucos meses
apdés, o Brasil arde em chamas. Roubaram o meu sol, o nosso sol. O
fogo consome, devora, arrasa e esteriliza. Vidas humanas, flora e
fauna se extinguem. Respiramos por dias a fumaca emitida no Norte.
Nunca antes se queimou tanto neste pais. Me veio a mente a mUsica
Gentileza, feita por Marisa Monte, quando apagaram as palavras do
profeta nos muros de S&o Paulo e eles se tornaram cinzas. Nossa
paisagem virou cinza, o céu perdeu os tons. Precisamos de mais

Profetas Gentileza.

Também me veio a mente um texto ndo lido completamente: A queda
do céu de Davi Kopenawa e Bruce Albert. A crise global do clima.
Vale a maxima de que ndo existe fora, estamos todos Jjuntos, no
mesmo barco, ou no mesmo planeta, habitado e destruido em sua
obsessdo predatdéria pelo que Kopenawa denomina “Povo da
Mercadoria”, que ama o ouro e despreza o outro, criadores dos
territdérios, dos limites, das divisas, das fronteiras. Resumo fiel
da modernidade. Em seu prefdcio, Castro diz que o livro é rico em

ligdes

sobre a incompeténcia eficaz, a irrelevancia maligna,
o) ufanismo buféo da teoria e pratica da

governamentalidade ‘nacional’, esse nomos antindmico
que estria e devasta simultaneamente um espaco que
ele imagina instituir quando é, na verdade,

literalmente suportado por ele. O Estado nacional?
Muito bem, muito bom; mas, muito antes dele, hé& os
espiritos invisiveis da floresta, as fundacodes
metdlicas da terra, a fumaca diabdélica das epidemias
e a doenca degenerativa do céu — e nada disso tem
fronteira, porteira ou bandeira. (Castro, 2015, p.
18) .
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No mundo, guerras explodem cidades e pessoas. O Povo da Mercadoria
precisa desovar seus armamentos sobre si. Mas a vida segue. A
primavera brota e, com ela, se renova. Na sacada de casa, um casal
de canadrios me observa, em protecdo ao seu ninho feito em um
pequeno porongo vermelho suspenso. H& anos estd ali, e sempre
retornam a ele. Revisito o texto de Bachelard, A Poética dos

Espacos. Nele os ninhos s&o espacos intimos, refugios escondidos.

Entretanto, é o ninho vivo que poderia introduzir uma
fenomenologia do ninho real, do ninho encontrado na
natureza e que se torna por um instante — a palavra
ndo é muito grande — o centro de um universo, o dado
badsico de uma situacdo cdésmica. Suspendo suavemente
um galho, o péassaro estd 14 chocando os ovos. E um
passaro que ndo levanta véo. Ele estremece somente um
pouco. Tremo por fazé-lo tremer. Tenho medo que o
pédssaro que choca seus ovos saiba que sou um homem,
O ser em que 0s passaros perderam a confianca. Fico
imével. Docemente se acalma — eu o imagino! — o medo
do passaro e o meu medo de fazer medo. Respiro melhor.
Deixo o galho voltar a seu lugar. Retornarei amanha.
Hoje fica comigo uma alegria: os passaros fizeram um
ninho no meu jardim. (Bachelard, 2014, p. 259).
Para ele, ao contemplarmos um ninho nos relacionamos a um instinto
de confianca, o mesmo instinto do passaro ao construi-lo e ao
fazer dele, apesar de sua precariedade, um refugio absoluto:
“Nossa casa, compreendida em seu poder onirico, ¢é um ninho no
mundo”, (Bachelard, 2014, p. 264), e o mundo ¢ o ninho da

humanidade, fragil e fragilizado.

Minha manhd de primavera ensolarada - entenda-se, sem fumaca, se
torna mais leve. Apds um longo periodo de ensaio para a leitura a
respeito da experiéncia em Benjamin, hoje casualmente a enfrento.
Para ele, precisamos dar tempo a reflexdo a fim de que outras
camadas, mais profundas, venham a surgir. Se hé& a auséncia da
experiéncia no mundo, h&d a auséncia do tédio na nossa vida: “O
tédio é o péssaro de sonho que choca os ovos da experiéncia”
(Benjamin, 1987, p. 204). Qualquer breve movimento os assusta;
seus ninhos, onde as atividades se associam ao tédio, também
estdo em extincdo. Com sua auséncia, outra surge, a auséncia da

disposicdo de ouvir.
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Esta escrita, ainda que aparentemente pessimista, vem carregada
de confianca. H& esperanca para a humanidade? Para os otimistas,
sim. Se ha, estd na educacdo. Na formacdo integral. Na arte. No
cuidado de si. O importante é seguir. Caminhar com os olhos
colocados nos horizontes possiveis. Em Han (2019) encontramos a
referéncia ao novo andarilho, que aprende a ver tudo que realmente
acontece no mundo e faz o horizonte Unico se desvanecer. Han esté
trazendo & conversa o andarilho de Nietzsche como um novo tipo
humano. Um homo Iliber em diregcdo a uma nova viagem, sem meta
definitiva, com uma hipervisdo como “[...] resultado dessa nova
liberdade conquistada” (Han, 2019, p.132); com algo de errante
nele que traga em si alegria na mudanca e na passagem. Seu olhar
andarilha pelo mundo, gque ainda estd permeado de desertos e

abismos.

Devo retomar as rotinas de outrora, que j& ndo sdo as mesmas, eu
j& n&o sou a mesma. Ninguém pode sair de longos quatro anos de
(auto) transformacdo da mesma forma gque entrou, parafraseando
Herdclito, as aguas sdo outras, o ser ja& se modificou. Me despeco
desta escrita com a sensacdo de alivio, mas também de um grande
vazio, saudade, eu diria. O texto, agora (in)acabado, porque

aberto a outras leituras, servird de companhia a outros.
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VIOLENCIA ESCOLAR PROTAGONIZADA POR PROFESSORES:
UM CHAMADO A SENSIBILIZAGAO DOCENTE

Tiberius Cesar Galhardo de Vasconcellos
UFSM

INTRODUGCAO

O tema que trago para nossa reflexdo toca em um ponto sensivel da
pratica educativa, muitas vezes invisibilizado nos debates sobre violéncia
escolar: o papel do préprio professor como possivel agente de violéncia no
ambiente educacional.

Como educadores, frequentemente discutimos a violéncia entre alunos ou
aguela direcionada aos professores, mas raramente nos voltamos para analisar
como nossas proprias praticas podem reproduzir e legitimar diferentes formas

de violéncia no espaco escolar.

A VIOLENCIA INVISIVEL NA PRATICA DOCENTE
A violéncia escolar protagonizada por professores manifesta-se de formas
sutis, muitas vezes mascaradas pelo véu da autoridade pedagdgica e da
disciplina. Segundo Abramovay (2019, p. 45), "as praticas violentas perpetradas
por educadores séo frequentemente naturalizadas e, por isso mesmo, raramente
guestionadas no cotidiano escolar".
Esta violéncia se expressa atraveés de:
e HumilhagGes verbais
« Discriminagédo e preconceitos
e Abuso de poder e autoritarismo
o Excluséo de alunos em situacéo de vulnerabilidade
« Desrespeito as diferencas culturais e individuais
Como aponta Marilia Novaes Lemos (2017, p. 78): "O professor, ao
abusar de sua autoridade, transforma-a em autoritarismo, estabelecendo
relacbes de dominacdo que comprometem o desenvolvimento emocional e

cognitivo dos educandos".
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O CONCEITO DE VIOLENCIA SIMBOLICA

Para compreendermos a dimensao dessa violéncia, precisamos recorrer
ao conceito de violéncia simbdlica, elaborado por Pierre Bourdieu, que nos
auxilia a entender como relacdes de poder podem ser exercidas de maneira
dissimulada no ambiente escolar.

Bourdieu define a violéncia simbdélica como "essa violéncia que extorque
submissdes que sequer sao percebidas como tais, apoiando-se em expectativas
coletivas, crencas socialmente inculcadas" (BOURDIEU, 2001, p. 171).

No contexto da sala de aula, essa violéncia materializa-se quando o
professor:

« Impde arbitrariamente conteddos culturais como superiores
o Desqualifica saberes e experiéncias dos alunos
e Usa daironia e do sarcasmo como instrumentos de controle

« Manifesta preconceitos através do curriculo oculto

EVIDENCIAS E IMPACTOS
As pesquisas de César Leite revelam dados preocupantes sobre as
consequéncias dessa violéncia:
Alunos expostos a situagdes sistematicas de humilhagcdo em sala de
aula apresentam maior propensdao a evasdo escolar, baixo

desempenho académico e desenvolvimento de quadros de ansiedade
e depressao” (LEITE, 2020, p. 103).

Um estudo coordenado por Miriam Abramovay (2018) em escolas
publicas brasileiras constatou que:
e 47% dos alunos ja se sentiram humilhados por professores
o 38% relataram ter presenciado comentarios discriminatorios por
parte de educadores
e 62% afirmaram que evitam participar nas aulas por medo de serem
ridicularizados
Como aponta Eliane Prestes (2019, p. 85): "A violéncia docente produz
cicatrizes invisiveis que comprometem ndo apenas a relacdo do aluno com o

conhecimento, mas sua propria imagem como sujeito capaz de aprender".

RAIZES DO PROBLEMA
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A perpetuacado da violéncia docente esta entrelacada a diversos fatores:
- Formacéao insuficiente: Conforme destaca Antonio Novoa (2017, p. 121), "a
formacdo docente ainda privilegia os aspectos técnicos em detrimento da
dimensao relacional e ética do fazer pedagogico”.
- Reproducao de modelos: Muitos professores reproduzem praticas autoritarias
as quais foram submetidos em sua propria escolarizacao.
- CondicOes de trabalho: A precarizacdo docente e 0 estresse ocupacional
podem favorecer relagdes hostis com os alunos.
- Culturainstitucional: Como aponta Dermeval Saviani (2016, p. 67), "a escola
ainda carrega marcas de uma tradicdo disciplinadora e punitiva, que autoriza

formas sutis de violéncia em nome da ordem".

CAMINHOS PARA A SENSIBILIZAQAO

Para romper com esse ciclo de violéncia, € fundamental promover uma
sensibilizacdo docente que passe por:
- Autoavaliagcdo critica: "O primeiro passo para transformar a préatica é
reconhecer que também somos capazes de violéncias sutis em nosso fazer
pedagogico” (LEMOS, 2017, p. 113).
- Formacédo continuada: Segundo Perrenoud (2018, p. 89), "a formacéo
docente deve incorporar reflexdes sobre relagdes de poder, ética do cuidado e
mediagdo de conflitos como elementos centrais do fazer pedagogico".
- Espacos de escuta e dialogo: Criar canais que permitam aos alunos
expressarem como se sentem diante de determinadas praticas docentes.
- Construcao coletiva de normas: Estabelecer, junto com os estudantes,

principios de convivéncia baseados no respeito mutuo.

ESTRATEGIAS PREVENTIVAS CONTRA A VIOLENCIA DOCENTE

Para além da sensibilizacdo, € necessario implementar estratégias
preventivas concretas que possam minimizar ou eliminar préaticas violentas na
relagéo professor-aluno. Segundo Gomes & Pereira (2022, p. 47), "a prevencao
da violéncia docente precisa ser tratada como politica institucional e ndo como
iniciativa isolada de professores sensibilizados".

Entre as estratégias mais eficazes documentadas por pesquisas recentes,

destacam-se;:
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e Programas de acolhimento emocional: Criar espacos onde
professores possam falar sobre seus desafios emocionais e receber
suporte psicoldgico.

e Formacdo em comunicacdo n&o-violenta: Como aponta Marshall
Rosenberg (2019, p. 34), "a comunicagdo nao-violenta nos permite
reestruturar nossa forma de expressar e ouvir 0s outros, concentrando
nossa consciéncia nas observacdes, sentimentos, necessidades e
pedidos".

e Observacdo de pares: Implementar sistemas onde professores
observam aulas uns dos outros e fornecem feedback construtivo sobre
interacBes com alunos.

« Protocolos claros de dendncia: Estabelecer canais seguros para que
estudantes possam relatar situacbes de violéncia sem medo de
retaliacao.

Conforme destacam Moraes & Silva (2021, p. 89): "As escolas que

implementaram protocolos claros de prevencédo a violéncia docente registraram
reducdo de até 65% nos casos de conflitos professor-aluno em um periodo de

dois anos".

UM OLHAR PARA A DIFERENCA
Um dos aspectos mais preocupantes da violéncia docente € a
discriminacdo baseada em marcadores sociais da diferenca. Como destaca

Abramovay:

Professores, mesmo sem perceber, frequentemente reproduzem
preconceitos raciais, de género, classe social e deficiéncia em suas
falas e atitudes cotidianas, legitimando hierarquias e exclusdes dentro
do espacgo escolar" (ABRAMOVAY, 2019, p. 132).

A sensibilizag&do para essas questdes requer um trabalho constante de
autorreflexdo e desconstrucdo de vieses inconscientes que permeiam nossas

interacdes com os estudantes.

A DIMENSAO LEGAL E ETICA DA VIOLENCIA DOCENTE
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Um aspecto pouco abordado nas discussdes sobre violéncia docente
refere-se as implicacdes legais e éticas dessas praticas. Como aponta Ribeiro
(2021):

A violéncia psicolégica praticada por professores ndo apenas
compromete o desenvolvimento dos educandos, mas pode configurar
violagdo de direitos fundamentais previstos no Estatuto da Crianca e
do Adolescente e na Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo (RIBEIRO,
2021, p. 112).

Alguns marcos legais importantes que protegem o0s estudantes contra
violéncias no ambiente escolar incluem:

o Lein®8.069/1990 (ECA): Estabelece o direito ao respeito e a dignidade

como pessoas em processo de desenvolvimento.

e Lei n° 13.185/2015: Institui o Programa de Combate a Intimidacao

Sistematica, incluindo praticas intimidatorias por parte de educadores.

e Lein®13.663/2018: Altera a LDB para incluir a promocao de medidas

de conscientizacéo e prevencéao da violéncia.

E fundamental que os educadores compreendam que certas praticas,
mesmo quando culturalmente naturalizadas, podem constituir violacdes éticas e
legais, como destaca Miranda (2020, p. 154): "O professor precisa reconhecer
gue a posicao de autoridade pedagogica ndo o autoriza a praticas que ferem a

dignidade dos estudantes, mesmo que justificadas por intencdes disciplinares”.

VIOLENCIA DOCENTE NA ERA DIGITAL

A digitalizacdo das relacfes educativas tem criado novas formas de
manifestacdo da violéncia docente que merecem atencao especifica. Segundo
pesquisa conduzida por Santos & Oliveira (2022):

As interagBes online entre professores e alunos tém se mostrado um
territdrio fértil para novas expressoes de violéncia simbdlica, com 43%
dos estudantes relatando j& terem sido expostos ou humilhados por
professores em plataformas digitais ou grupos de mensagens
(SANTOS & OLIVEIRA, 2022, p. 76).

Algumas manifesta¢des especificas incluem:

o Exposicdo publica de dificuldades de aprendizagem em ambientes
virtuais

o Comentarios depreciativos em plataformas educativas

« Excluséo digital de alunos com menos recursos tecnologicos
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« Vigilancia excessiva de atividades online dos estudantes
Como sugere Castells (2021, p. 143): "A educacéo digital requer uma ética
digital correspondente, que reconheca as vulnerabilidades especificas desse

ambiente e estabeleca limites claros para interacdes respeitosas”.

VOZES DOS ESTUDANTES: NARRATIVAS SOBRE VIOLENCIA DOCENTE
Um elemento fundamental para compreender a dimensao da violéncia
docente é dar espaco as narrativas dos proprios estudantes. Em estudo
conduzido por Carvalho & Menezes (2021) com mais de 500 estudantes
universitarios sobre suas experiéncias na educacao basica, emergiram relatos
significativos:
“Aos 10 anos, fui chamada de 'burra' por ndo conseguir resolver um
problema de mateméatica. Isso me marcou tanto que desenvolvi
ansiedade matematica e até hoje, aos 22 anos, tenho dificuldade com
numeros.” (Estudante de Pedagogia)
"O professor de Educacado Fisica separava a turma entre 'atletas' e
'sedentérios'. Eu estava no segundo grupo e éramos constantemente
ridicularizados. Passei a odiar atividade fisica e s6 na vida adulta
consegui superar esse trauma." (Estudante de Medicina)
"Tenho deficiéncia auditiva leve e pedia para sentar na frente. Um
professor se recusava a repetir instrugbes para mim e dizia na frente

de todos: 'Se ndo consegue ouvir, o problema é seu, ndo meu'."
(Estudante de Direito)

Essas narrativas, como destacam o0s pesquisadores, "revelam nao
apenas a extensdo do impacto da violéncia docente, mas sua persisténcia
temporal, produzindo efeitos que se estendem por toda a vida educacional e
profissional dos sujeitos” (CARVALHO & MENEZES, 2021, p. 112).

SAUDE MENTAL DOCENTE E SUA RELAQAO COM PRATICAS VIOLENTAS
Um aspecto que merece atencdo aprofundada é a relacao entre a saude
mental dos professores e a manifestacdo de comportamentos violentos.
Diversas pesquisas tém demonstrado que educadores em situacdo de
adoecimento psiquico apresentam maior propensao a praticas agressivas no
ambiente escolar.
Segundo estudo de Rodrigues & Campos (2022):

Professores com sindrome de burnout apresentam 3,5 vezes mais
probabilidade de utilizar estratégias coercitivas e humilhantes em sala
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de aula quando comparados a docentes sem sintomas de esgotamento
profissional (RODRIGUES & CAMPOS, 2022, p. 93).

Os principais fatores relacionados ao adoecimento docente que podem
predispor a préticas violentas incluem:
« Burnout profissional®: O esgotamento emocional reduz a capacidade
de resposta empatica.
e Sobrecarga de trabalho: Jornadas excessivas diminuem a tolerancia a
comportamentos disruptivos.
e Precarizagdo laboral: Inseguranca e baixa remuneragcdo geram
frustragéo que pode ser deslocada para os estudantes.
o Falta de suporte institucional: Auséncia de respaldo da gestao escolar
intensifica o sentimento de isolamento.
Como destaca Codo (2023, p. 178): "Cuidar da saude mental docente ndo
€ apenas uma questdo de bem-estar profissional, mas um elemento fundamental

para a construcdo de ambientes educacionais nao-violentos".

RELATO DE EXPERIENCIA TRANSFORMADORA
Para ilustrar possibilidades de transformacdo, trago um relato
documentado por César Leite (2021) sobre uma escola municipal que

implementou circulos de didlogo entre professores e alunos:

Ao criar um espaco protegido onde estudantes puderam expressar aos
docentes como se sentiam diante de comentarios irdbnicos em sala de
aula, muitos professores se surpreenderam com o impacto de suas
palavras. Um docente relatou: 'Nunca imaginei que aquilo que para
mim era apenas uma brincadeira, para meu aluno representava uma
humilhacéo diaria'. Este processo de escuta gerou uma reducédo de
70% nos conflitos em sala de aula. (LEITE, 2021, p. 143).

OUTRAS EXPERIENCIAS INSTITUCIONAIS BEM-SUCEDIDAS

° Burnout profissional, também conhecido como esgotamento profissional, € um estado de
exaustao fisica, emocional e mental que ocorre quando um individuo experimenta estresse
cronico e prolongado no trabalho. Isso pode levar a uma diminuicdo na motivacdo, desempenho
e satisfacdo no trabalho. O burnout profissional é caracterizado por trés principais componentes:
1) Exaustdo emocional: Sentimento de esgotamento, cansaco e falta de energia para lidar com
as demandas do trabalho. 2) Despersonalizacdo: Sentimento de distanciamento e cinismo em
relacdo ao trabalho e as pessoas com quem se trabalha. 3) Reducdo do desempenho:
Diminui¢é@o na eficcia e produtividade no trabalho, levando a um sentimento de incompeténcia
e ineficiéncia. (Maslach, C., Schaufeli, W. B., & Leiter, M. P. (2001). Job burnout. Annual Review
of Psychology, 52, 397-422. doi:10.1146/annurev.psych.52.1.397)
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Diversas instituicbes educacionais tém implementado programas
especificos para enfrentar a violéncia docente, com resultados significativos que

merecem ser compartilhados.

Caso 1: Rede Municipal de Educacéo de Florianopolis
Em 2019, a Secretaria Municipal de Educacdo de Florianopolis
implementou o programa "Educar sem Violentar", que incluiu:
« Formacéo continuada obrigatéria sobre comunicagéo ndo-violenta
« Implementacdo de ouvidoria especifica para denuncias de violéncia
docente
« Acompanhamento psicopedagégico para professores identificados
com praticas violentas
e Grupos de apoio emocional para docentes
Os resultados apo6s dois anos, conforme documentado por Silveira &
Costa (2021, p. 143), foram expressivos: "Reducao de 73% nas denuncias de
violéncia docente; melhoria significativa do clima escolar reportada por 87% dos
gestores; e diminuicdo de 42% nos afastamentos docentes por questdes de

salde mental".

Caso 2: Escola Estadual Professor Paulo Freire (Sao Paulo)
Esta instituicAo desenvolveu uma abordagem inovadora denominada
"Circulos de Paz na Docéncia", que incluiu:

e Encontros quinzenais entre professores para discussao de casos
dificeis

e Mediagéao profissional em conflitos professor-aluno

e Mentorias entre pares para professores com dificuldades relacionais

e Avaliacdo 360° que inclui feedback dos estudantes sobre praticas
docentes

Os resultados, apdés 18 meses de implementacdo, incluiram "uma
transformacdo significativa na cultura institucional, com reducédo de 81% nas
gueixas de estudantes sobre tratamento humilhante e melhoria do desempenho
académico em 65% dos alunos anteriormente identificados como

‘probleméticos™ (SANTOS & MENDONCA, 2022, p. 67).
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A FORMACAO CONTINUADA COMO CAMINHO TRANSFORMADOR

A formacao continuada emerge como elemento central no enfrentamento
da violéncia docente. Contudo, ndo se trata apenas de acumular cursos e
certificados, mas de desenvolver uma formagéao que efetivamente transforme
praticas arraigadas.

Névoa (2020) propde uma abordagem formativa que vai além dos

aspectos técnicos:

A formacéo continuada eficaz para prevenir violéncias docentes deve
articular quatro dimens6es inseparaveis: conhecimento tedrico sobre
desenvolvimento infantil e adolescente; reflexdo sobre a prépria
biografia escolar e padrbes internalizados; experimentacdo de
metodologias relacionais alternativas; e integracdo comunitéria que
valorize saberes diversos (NOVOA, 2020, p. 134).

Experiéncias bem-sucedidas documentadas por Freitas & Nascimento
(2023) apontam para modalidades formativas especialmente eficazes:
e Grupos reflexivos: Espacos continuados onde professores podem
analisar criticamente situagdes conflitivas vivenciadas.
o Estudos de caso: Analise coletiva de situacfes reais que envolvem
violéncia docente, buscando alternativas.
« Laboratdrios de préticas: Simulacdes e role-playing para experimentar
novas formas de comunicacéo e resolucao de conflitos.
e Supervisdo pedagogica: Acompanhamento sistematico das praticas
por profissionais especializados que oferecem feedback qualificado.
Como destacam os autores: "Os programas formativos mais eficazes sao
aqueles que conseguem articular teoria e prética, cognicdo e emocao,
provocando deslocamentos significativos na percepcdo que os docentes tém
sobre sua prépria autoridade" (FREITAS & NASCIMENTO, 2023, p. 112).

CONSIDERACOES SOBRE A DIMENSAO ESTRUTURAL DO PROBLEMA
Para uma compreensao completa da violéncia docente, é fundamental
situa-la no contexto mais amplo das violéncias estruturais que permeiam o
sistema educacional brasileiro. Como aponta Arroyo (2021):
A violéncia docente ndo pode ser compreendida apenas como desvio
comportamental individual, mas como expressdo de um sistema

educacional historicamente autoritario, excludente e reprodutor de
desigualdades (ARROYO, 2021, p. 89).
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Alguns elementos estruturais que favorecem a manifestacéo de violéncias
na relacéo professor-aluno incluem:

o Hierarquizacdo excessiva: Estruturas escolares rigidas que

estabelecem relagcbes de poder verticalizadas.

e Curriculo colonizado: Conteudos que desvalorizam saberes populares

e experiéncias culturais diversas.
« Avaliacédo classificatéria: Sistemas que reduzem o processo educativo
a métricas quantitativas e comparacoes.

e Precarizacdo do trabalho docente: Condicdes que intensificam o

sofrimento e reduzem a capacidade de cuidado.

Uma abordagem verdadeiramente transformadora deve, portanto, ir além
da sensibilizacao individual para questionar e reconstruir as proprias estruturas
do sistema educativo. Como sintetiza Freitas (2022, p. 176): "Nao basta formar
professores ndao-violentos para escolas estruturalmente violentas; € preciso
reinventar a propria instituicdo escolar em seus fundamentos, praticas e

finalidades".

CONSIDERACOES FINAIS

Para concluir este trabalho, gostaria de enfatizar que o processo de
sensibilizagdo docente n&o deve ser entendido como culpabilizagdo individual,
mas como um movimento coletivo de reflexdo critica sobre nossas praticas.

Como nos lembra Eliane Prestes (2020, p. 215): "Reconhecer-se capaz
de violéncia € o primeiro passo para construir uma educacao verdadeiramente
libertadora e emancipatéria".

O convite que fago é para que possamos olhar para nossas salas de aula
com novas lentes, questionando comportamentos naturalizados e nos
comprometendo com a construcéo de ambientes educacionais onde a dignidade
de todos seja respeitada.

Afinal, como nos ensina Paulo Freire, "ensinar exige a corporificacdo das
palavras pelo exemplo". N&do podemos falar em educar para a paz se nossas

proprias praticas sdo permeadas por violéncias silenciosas.
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Para refletirmos acerca da Educacao para Todos é necessario a construcao de
conhecimento sobre as realidades que constituem 0s cenarios sociais, politicos
e culturais, considerando a Educacéo Basica, de Ensino Publico, também na
modalidade da Educacé&o para Jovens e Adultos (EJA). Esta modalidade
corresponde a educacao para pessoas que ndo concluiram ou nao iniciaram na
idade escolar de 04 a 17 anos, assegurada na Constituicdo Federal, pelo art.
208 (Brasil, 1988). A EJA tem como caracteristica o publico em sua maioria de
jovens e adultos de baixa renda socioeconémica. Portanto, dentro desse cenario,
€ um dos seus objetivos a inclusdo em espacos sociais e a inser¢cdo no mercado
de trabalho, alcancando a conclusdo dos estudos e sua certificagdo. Assim,
pensando de uma forma ampla e sensivel, queremos a EJA como espaco de
reflexdo para educadores na criagédo de possibilidades de educar para a inclusao
social, em articulacbes a propostas para uma educacao sobre a valorizagcéao de
narrativas daqueles que estudam na EJA. Ao imaginarmos a influéncia e o
impacto positivo da educacdo e da escola nas vidas dos estudantes e como
estes se enxergam sujeitos ativos e pertencentes do todo dentro da sociedade,
suas expectativas de vida melhoram e a emancipacéo social tem mais chances
de acontecer. Perceber o aprendizado e a instituicdo escolar como um espaco
de pertencimento, acolhimento, oportunidades e valorizacdo de saberes
comunitarios permite aos estudantes que sua autoestima se transforme. A EJA
pode ser um lugar para o olhar e a escuta sensivel, através de projetos,
propostas, metodologias, politicas publicas, eventos e passeios, que possibilitem
a socializacdo e a educacdo das pessoas que tiveram tempos diferentes
daqueles que passaram pela escola durante sua infancia e adolescéncia. A
sociedade precisa repensar o cuidado voltado para a valorizacédo de todos que
chegam em busca de uma educagdao inclusiva.

Palavras-chave: Educacédo de Jovens e Adultos; Inclusédo Social; Processos
Inclusivos.

PROPOSICAO

Para refletirmos acerca da Educacdo para Todos, € necesséario a
construcdo de conhecimento sobre as realidades que constituem 0s cenarios
sociais, politicos e culturais. Ao nos aprofundarmos mais sobre o significado de

Educacéao para Todos, condiz com a importancia das multiplas agcdes e iniciativas
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para uma educacdo mais inclusiva e igualitaria, sendo uma delas a Declaracao
Mundial sobre a Educacéo para Todos, na Conferéncia de Jomtien, de 1990.
Essa conferéncia aprovou a declaracédo, que consiste em garantir o direito de
aprendizagem a todos, de todas as idades, nacionalidades, etnias, religioes,
classes sociais, tivessem a satisfacdo na aprendizagem, a fim de possibilitar
mais possibilidades justas para todos, tendo em vista que a educacao nao seja
suficiente para uma ascensao social integral, mas ela auxilia para a chegada
neste caminho. Todavia, temos conhecimento que muitos cidaddos nao tém
acesso a uma aprendizagem integral e plena com um ensino de qualidade.
Segundo dados do IBGE, o censo demografico de 2022 apontou que 0
Brasil conta com 163 milhdes de pessoas de 15 anos ou mais de idade, tendo
em vista que 151,5 milhdes sabiam ler e escrever um bilhete simples e 11,4
milhdes ndo sabiam. Sendo assim, uma taxa de 93% da populagdo €
alfabetizada e 7% néo alfabetizada. Mesmo com a regressao dessa taxa, em 12
anos, esse percentual diminui em 2,6% em comparacdo com o ano de 2010,
guando a taxa de analfabetismo estava em 9,6%. Apesar da diminuicdo dessa
porcentagem, milhdes de individuos sdo privados do direito a serem
alfabetizados e até mesmo a insercdo no ambiente escolar. Essa privacédo é
resultado de inUmeros fatores que assolam a existéncia e dignidade de sujeitos,
mas tendo como base o principal, a desigualdade social. Essa causa influencia
diretamente o direito a educacédo. Pois, concordando com Rabelo, Segundo e

Jimenez (2009, p. 04), afirma que:

O projeto educacional voltado para a reproducdo da ordem vem se
efetivando, de um modo geral, através da negacao do conhecimento
que revela as determinacdes do real em suas multiplas dimensoes,
acoplada a manipulacdo ideoldgica das consciéncias, com vistas a
naturalizagdo da exploracdo e de seus desdobramentos no plano da
desumanizacdo crescente do prdéprio homem. (Rabelo, Segundo e
Jimenez, 2009, p. 04)

Diante desse contexto, € imprescindivel a escolarizacdo de milhares de
jovens e adultos, sendo ele um direito de todo cidadao, destacando a importancia
da Educacédo Basica, de Ensino Publico, incluindo a modalidade da Educacédo
de Jovens e Adultos (EJA). Essa modalidade corresponde a educacdo para
pessoas que nao concluiram ou nédo iniciaram na idade escolar de 04 a 17 anos,

assegurada na Constituicdo Federal, pelo art. 208 (Brasil, 1988).
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Quando nos adentramos mais profundamente sobre a realidade da EJA,
€ com o intuito de conhecermos os estudantes que compdem esse cenario.
Compreendermos as razdes pelas quais milhares de estudantes saem da escola
durante a infancia ou adolescéncia ou nem chegam a frequentéa-la, é necessario
relacionar essa evasao diretamente a multiplos fatores. Tanto o contato com o
trabalho precoce fora ou dentro de seu préprio lar, mulheres e homens séo
delegados a ajudar com as demandas do lar desde a infancia ou adolescéncia,
sendo elas financeiras ou domésticas, tanto para seus pais quanto para as novas
familias que estédo se constituindo.

A evasao escolar dos alunos sdo consequéncias de diversos fatores
sociais, culturais e econémicos que caracterizam o publico da EJA. Entre eles
estdo incluidos a falta de acesso a educacao enquanto crian¢as ou adolescentes
por conta das condi¢des financeiras em que estavam inseridos, mudancas
residenciais dos familiares, a falta de acesso a escolas, por conta da localizacao
de seus lares, o desinteresse por conta de situacdes ocorridas dentro da escola
ou ensino desinteressante, falta de apoio familiar, gravidez precoce,
envolvimento com vicios, entre outros fatores que influenciam a evaséo escolar
desses adultos e adolescentes matriculados na escola.

Portanto, devido a essas circunstancias, ao se dedicarem a suas
familias, muitos estudantes deixam de lado sua escolarizacdo e aprendizado,
abandonando a escola apés aprenderem o basico da alfabetizacdo ou, no caso
de muitas, ndo tendo a oportunidade de serem inseridos no ambiente escolar. A
EJA tem como caracteristica o publico, em sua maioria, de jovens, adultos e
idosos de baixa renda socioeconémica em diferentes realidades, mas sendo elas
pertencentes a contextos resultantes da desigualdade social e de um sistema
excludente que marginaliza diferentes grupos sociais baseados em suas
condic@es financeiras, raca, religido, orientacdo sexual e género.

As consequéncias da evasao escolar e da privagcdo causam inameros
prejuizos em diferentes aspectos, tanto emocionais quanto profissionais e
econdmicos. Elas acarretam danos a autoestima, a confianca, a expectativa de
vida, ao isolamento social, & exclusdo do mercado de trabalho formal e a
dependéncia de terceiros (familiares, amigos, colegas e vizinhos) nas minimas
atividades do cotidiano, como leitura de receitas médicas, bulas, manuais de

seguranca ou politicas publicas, e no acesso a cultura.



80

Diante disso, a EJA tem papel fundamental nessa jornada, na reinsercao
desses cidad&os novamente ao ambiente escolar, se conectando com o aluno e
suas narrativas. Portanto, dentro desse cenario, € um dos seus objetivos a
iIncluséo em espacos sociais e a inser¢do no mercado de trabalho, alcangando
a concluséo dos estudos e sua certificacdo. A construgcdo de conhecimento e a
formacéo de jovens e adultos vao muito além do aprendizado dos conteudos
curriculares.

Freire aborda, em "Pedagogia da Autonomia”, a valorizagao dos saberes
dos estudantes que sao construidos fora dos muros da escola, como bagagem
de suas vivéncias e como elas contribuem para a construcdo do aprendizado e
tornam o convivio na escola mais interessante e significativo para a continuidade

do processo escolar.

Por isso mesmo, pensar certo coloca ao professor ou, mais
amplamente, a escola, o dever de ndo sé respeitar os saberes com que
os educandos, sobretudo os das classes populares, chegam a ela —
saberes socialmente construidos na pratica comunitaria. (Freire, 1996,
p. 37)

Assim, pensando de uma forma ampla e sensivel, queremos a EJA como
espaco de reflexdo para educadores na criagéo de possibilidades de educar para
a inclusdo social, em articulagcdes a propostas para uma educacdo sobre a
valorizacdo de narrativas daquelas e daqueles que estudam na EJA. A educagéo
para jovens e adultos € muito mais do que apenas a certificacdo e a finalizacao
do ensino; trata-se da abertura de inUmeras possibilidades na vida desses
estudantes.

Com esse propdsito, um dos objetivos deste estudo é trazer reflexbes
sobre as praticas de hoje em dia e como o0 ensino tradicional ainda se perpetua
sobre o ensino publico, sendo ele de maneira clara e sucinta, seja através de
propostas, planejamentos, didatica, organizacdo do curriculo ou
comportamentos. Contudo, na formacao docente, € necessario a construgcdo da
visdo de que nao ha pedagogia sem o aluno. Freire (1996) cita, em "Pedagogia

da Autonomia”, que:

Deve ser permanente, comeco por aceitar que o formador é o sujeito
em relacdo a quem me considero o objeto por ele formado, me
considero como um paciente que recebe os conhecimentos-conteddos
acumulados pelo sujeito que sabe e a sdo a mim transferidos. (Freire,
1996, p. 30)
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Quando adentramos nesse contexto com estudantes que séo jovens e
adultos, é valido refletir sobre toda a historicidade da educacéo bancaria e do
ensino tradicional, e como esse método € prejudicial ao aprendizado. A
perspectiva de uma escola rigida e autoritaria para os alunos debilita a criacdo
de vinculos e a relacdo entre aluno e professora. Portanto, nesse reencontro do
aluno com o saber, é importante que essas praticas ndo sejam repetidas nesse
novo processo de aprendizado. Em uma de suas obras, Paulo Freire enfatiza,
em "Pedagogia do Oprimido" (1987), que € interessante que o educador entenda
0 processo de alfabetizagcdo como uma construgao que ocorre entre educador e
educando, um espaco onde um aprende com o outro; o educando compartilha
seus saberes e vivéncias, e 0 educador, dentro do conhecimento que tem de sua
formacéo.

Por sua vez, as obras de Bell Hooks, titulos como "Tudo Sobre o Amor:
Novas Perspectivas” e "Ensinando Comunidade”, trazem perspectivas
convergentes com o tema, envolvendo as diferentes relagdes do ser humano
com seu meio social e suas interferéncias, a questdo de afeto, comunidade,
guestdes de género, étnicas raciais e 0s sistemas institucionalizados de
dominacéo, e qual o papel deles em relacdo a educacao (Hooks, 2021, p. 30).
Essas obras abordam questdes que estdo ligadas com as discussbes que
envolvem vinculos, convivéncia e grupos sociais que formam a EJA, e como ela
se torna um espaco de socializacdo e ressocializacao de sujeitos que néo tinham
convivio com outros sendo seus pares do dia a dia, como seu circulo familiar.

Para falarmos dessa modalidade, € importante citarmos a autora por
abordar a questdo do senso de comunidade. Contudo, diferente da Educacao
Infantil e do Ensino Fundamental, a EJA possui uma organizagao diferente, com
convivios e trocas distintas das que as criangas cultivam com seus pares. O
vinculo entre criancas e adolescentes, na maioria das vezes, nasce de uma
brincadeira. Por sua vez, jovens e adultos constroem lagos através do dialogo,
confianca e da identificacdo; se enxergar no colega ou professor € um dos pilares
desse processo e para a constru¢ao de uma seguranca.

A EJA possui desafios, assim como outras modalidades, um deles é a
caréncia de politicas publicas, acées e de um curriculo escolar proprio e
especifico para a Educacdo para Jovens e Adultos, elaborado pela Base
Nacional Comum Curricular, que defenda o direito a Educacéo Para Todos e que
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possibilite darmos continuidade ao trabalho que é realizado dentro do ambiente
escolar. Apesar de levantarmos anteriormente pequenos recortes sobre
movimentos passados, é preciso tratar com seriedade e compromisso acerca
das politicas publicas e de investimentos para a educacao desses estudantes.

A importancia de medidas asseguradas pelo poder publico que possam
garantir a permanéncia dos alunos e a valorizac&o do corpo docente. Apesar de
ser algo idealizado, o ensino publico carece de recursos e politicas educacionais
mais eficientes vindas do governo, apesar dos valores investidos. Castro e Cruz
(2019) expbem a desvalorizagdo e o padrdo de secundarizagdo cronica de
investimentos em relacdo a areas sociais, por diversos fatores, mas o principal
em razao ao equilibrio fiscal, em prol da economia do pais e uma forma de
impedir o colapso nacional, mas ainda assim, seguindo um discurso
hegemonico, que tem a Educacdo como segundo plano.

Um dos desafios presentes na Educacéo para Jovens e Adultos é a falta
de representacdo de um curriculo proprio dentro da Base Comum Curricular
(Brasil, 2018). Ela tem como objetivo determinar 0s conhecimentos,
competéncias e habilidades que os alunos irdo desenvolver durante todos os
anos de escola. Mas, acaba prevendo somente para criancas e adolescentes.
Consequentemente, a EJA segue o curriculo escolar dos Anos Iniciais, por falta
de um curriculo que valorize suas préprias especificidades.

Essa falta acarreta na falta de interesse ou na dificuldade de se
identificar com o que vem aprendendo. Dourado (2021) aponta que o
silenciamento dessa modalidade é uma forma de negligéncia com as narrativas
pessoais que cada individuo dentro da EJA carrega, e também revela seu
descontentamento, pois a mesma nao recebe tanta seriedade e compromisso
gue a Educacdo Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio recebem.
Contudo, com o intuito de reconstruirmos o laco entre sujeito e escola,
precisamos, como educadores, observar e reconhecer todo o impacto positivo
da Educacéao e da escola nas vidas dos estudantes e como se enxergam sujeitos
ativos e pertencentes do todo dentro da sociedade, suas expectativas de vida
melhoram e a emancipacao social tem mais chances de acontecer.

Perceber o aprendizado e a instituicdo escolar como um espaco de
pertencimento, acolhimento, oportunidades e valorizacdo de saberes

comunitarios e individuais permite aos estudantes que sua autoestima se
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transforme, buscando compreender essa modalidade educacional como uma
forma de transgressao as barreiras historicas de exclusdo e como instrumento
de insercao dos sujeitos nos diversos espagos sociais, incluindo o mercado de
trabalho.

A EJA pode ser um lugar para o olhar e a escuta sensivel, através de
projetos, propostas, metodologias, politicas publicas, eventos sociais e passeios,
gue possibilitem a socializacdo e a educagcdo das pessoas que tiveram seus
tempos diferentes daqueles que passaram pela escola durante sua infancia e
adolescéncia. A sociedade precisa repensar o cuidado voltado para a

valorizacdo de todos que chegam em busca de uma educacao inclusiva.
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INTRODUCAO

A escrita deste texto provem de uma pesquisa de doutorado em
andamento no Programa de Pd4s-Graduacdo em Educacdo da Universidade
Federal de Santa Maria (UFSM), com concluséo prevista para 2025. Trata-se de
uma investigacao que problematiza a pesquisa o fazer docente, problematizando
suas capturas em funcdes técnicas e burocratizadas, distanciando-as de todo
seu potencial de criacio, resisténcia e experimentacao sensivel. E proposta uma
escrita em remeténcia, que se realiza por meio de cartas, imagens e encontros,
desestabilizando os protocolos formais da academia e abrindo espaco para
modos de investigacao afetivos, errantes e insurgentes. Nesse processo, as
autoras e autores de companhia sdo: Suely Rolnik (2018), Byung Chul Han
(2023), Gilles Deleuze (2009), Gilles Deleuze e Félix Guattari (1995, 1997, 2012),
presencas fundamentais na articulagédo da escrita-pensamento da tese.

A nocao de remeténcia, cunhado no decorrer da pesquisa, nasce de uma
combinacéo entre tropeco linguistico e criacdo conceitual, abrindo uma fissura
gue sustenta a escrita como gesto de presenca e de encontro., em didlogo com
Foucault, Deleuze e Guattari. A carta € mobilizada ndo apenas como forma
textual, mas como dispositivo de pensamento, instaurando uma escrita que se
aproxima da vida e que se oferece ao risco, ao tropeco, ao excesso e ao afeto,
tensionando as formas de legitimidade e autoria no campo da pesquisa em
educacao.

O problema bussola que orientou a travessia da pesquisa é: 0 que pode

emergir de uma investigagdo em remeténcia, nos intentos de descafetinar a
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docéncia, a pesquisa em educacdo e a arte em meio a um pasearse
investigativo?

Desse modo, parte-se da aposta nas poténcias que emergem de uma
pesquisa produzida como espaco de composi¢cdo, que convoca mundos
heterogéneos, saberes em germinagdo, afetos e deslocamentos. Uma
multiplicidade de forcas que ndo precedem o ato de investigar, mas que se
atualizam nele, pensando e problematizando o fazer docente e a pesquisa.
Essas forcas, ao se friccionarem no processo investigativo, instauram territorios
porvir: espacos ainda n&o inteiramente definidos, mas habitados por
acontecimentos, lampejos e intensidades que se manifestam sobretudo no
campo da educacao e da arte de modo coletivo.

Nesse horizonte, as cartas surgem como dispositivos de afetacdo e
convocacao, ativando o pensamento por meio da partilha de experiéncias,
inquietacdes e desejos de reinvencao do préprio fazer investigativo. Escritas e
enviadas a docentes e pesquisadoras/es que ocupam lugares diversos na cena
académica, essas cartas ndo buscam resposta no sentido tradicional, mas
provocam, deslocam e convocam presencas. Funcionam como gestos de
remeténcia, enlacando corpos e pensamentos em movimento, constituindo uma
rede relacional e sensivel que atravessa o texto e amplia o campo de producao
de conhecimento. Por meio desse convite, 0 espagco da pesquisa se expande,
ndo apenas como um fazer solitario, mas como campo compartilhado de criacdo

coletiva.

A CAFETINAGEM DO PENSAMENTO E DO CRIAR

O conceito de cafetinagem (Rolnik, 2018) da vida refere-se a captura da
poténcia germinativa da existéncia, compreendida como for¢ca criadora e
inventiva que antecede qualquer forma definida, identidade, papel social ou de
produtividade. Trata-se de uma forma sutil e insidiosa de exploracédo que nao se
limita & apropriac@o da for¢ca de trabalho, mas se estende a nossa possibilidade
de criacdo de modos de vida, a sensibilidade, ao desejo e a capacidade de
criacdo. No campo da pesquisa e do fazer docente, a cafetinagem manifesta-se
de modo intensificado, ao tempo em que 0s proprios gestos de pensar e escrever
sédo condicionados e atravessados por exigéncias de desempenho e validacéo

meétrica.
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A producdo de conhecimento, nesse contexto, passa a ser tensionada
entre a poténcia da criacdo e a obrigatoriedade de resultados. Muitas vezes, o
fluxo sensivel da escrita é interrompido para atender normas, prazos, formatos
e indicadores de produtividade. O pensamento é capturado por demandas que
exigem ndo apenas um contetdo, mas uma forma, uma funcdo e um tempo
especificos de producéao, fatores que acabam nos privando do tempo proprio de
criacdo. Tal captura ndo afeta apenas o que se pensa, mas a propria maneira
como o pensamento € possivel.

Essa condicao pode ser descrita como cafetinagem do pensamento: um
processo no qual o pensar € treinado para obedecer a metas, responder a editais
e preencher critérios a priori, afastando-nos de toda a poténcia criativa que
envolvem os processos de investigacao, assim como a propria docéncia. Ideias
ainda em estado de germinag&o, marcadas por errancias e desejo, cedem lugar
a produtos finalizados, formatados para avaliacdo. O pensamento torna-se
mercadoria; a duvida e o sensivel que habita em nds, por vezes tornam-se uma
inconveniéncia.

Com isso, instala-se um esvaziamento. O prazer da escrita e da leitura,
convertem-se em tarefa. Frente a essa ldgica, a escrita de cartas tem sido
experimentada na tese como um gesto de resisténcia, um modo de sustentar o
tempo da criacdo, do tropeco, da contaminacdo por multiplas linguas e afetos.
Um espago em que o pensamento pode escapar, mesmo que brevemente, ao
regime de captura.

A produtividade académica deixa de ser apenas um critério externo e
passa a operar como modo de subjetivacao, determinando o que se reconhece
como valido em termos de conhecimento, linguagem e autoria. A adaptacéo
constante a esses critérios implica a exclusdao de aspectos pulsantes da
experiéncia e do pensamento, 0s quais muitas vezes sao sacrificados em nome

de um rigor institucionalizado.

“- Quando voceé se sente ‘obrigado’ a dar conta de multiplas situagbes
gue ndo sao do papel do docente. Acaba reduzindo o seu tempo a
tarefas burocraticas e deixando de lado aspectos essenciais.”

Fragmento de carta 01 — acervo das autoras.

Trata-se de uma logica que se aproxima ao que Byung-Chul Han (2023)

nomeia como o “sujeito do desempenho”, um sujeito que, ao internalizar a
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exigéncia de constante superacdo e produtividade, torna-se cumplice da
maquinaria que o explora.

E € nesse ponto que a nocdo de cafetinagem, tal como elaborada por
Suely Rolnik, se articula de modo interessante: uma captura da poténcia criadora
colocada a servigo da manutencéo de um sistema que exaure enquanto atrai.

E é nesse jogo revezado de identidades docentes e académicas, que
muitas vezes nos deparamos com situacdes em que é preciso performar papéis
esperados: ser produtiva, ser impecavel nas colocacgdes, ser reconhecida pela
performance e ter a pesquisa validada por instituicbes e eventos oficiais, ser
aquilo que se espera de uma “pesquisadora/or de verdade”. Sao nesses
momentos que a poténcia de criacdo se vé ameacada por uma espécie de
vigilancia interna e externa que se interioriza em NOSsSOS corpos, exigindo-nos
eficiéncia constante e uma entrega que por vezes torna-se acritica aos modos
instituidos de existir na universidade.

A senhorita X afirma que nédo tem mais cérebro nem nervos nem peito
nem estdmago, nem tripas, somente Ihe restam a pele e 0os 0ssos do corpo
desorganizados, sdo essas suas proprias expressdes”; - do corpo paranoico
(Deleuze; Guattari, 2015, p. 12).

Esse “sujeito do desempenho”, explora a si mesmo, até consumir-se
completamente (burnout) (Han, 2023, p.101), convertendo o proprio desejo em
ferramenta de autoproducdo. Ocorre, entdo um tipo de adeséo
inconsciente/automatica a um modelo de exceléncia que, sob a aparéncia de
autonomia e flexibilizacdo intensifica a captura da vida, estando assim numa
l6gica cafetinadora.

Nesse cendrio, torna-se urgente pensar a preservacdo do desejo de
pensar como tarefa ética-politica-menor. Um pensamento que nao se oriente por
metas externas, mas por sua forca vital e insurgente. A cafetinagem do
pensamento ocorre justamente quando esse desejo € reduzido a tarefa, e a

pesquisa deixa de ser travessia para tornar-se trajeto previsivel e domesticada.

“-Tem vezes que saio sem energia da escola, tem vezes que penso
gue nunca vou caber (isso as vezes me alenta, outras me assustal).
Insisto em produzir meu caminho no caminhar, mas vez ou outra sou
colocada de subito frente as minhas maiores fragilidades e sob o
pretexto de ajuda me vejo forcada novamente a caber e me sinto
despotencializada, nesses momentos precisos me sacudir para voltar
a caminhar com minhas pernas... as vezes ndo consigo voltar
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sozinha... entro em veredas que me assustam... mas sempre ha em
meio a isso, algum encontro que me faz voltar a acreditar que posso
caminhar ‘com’ minhas fragilidades e que talvez elas sdo aquilo que
sustentam o meu modo singular de estar docente, de habitar o espaco
de uma docéncia que seja minha, a minha experiéncia...”

Fragmento de carta 02 — acervo das autoras.

Nesse sentido, a escrita pode, ainda, produzir-se como gesto de
deslocamento, um modo de habitar a pesquisa e o fazer docente como presenca
vivida e sensivel, atravessada pelos multiplos afetos que implicam o caminho,
estando a espreita do que pode vir a ser e 0 que pode ser acionado junto a
outras/os. Podendo, assim, abrir brechas para que o desejo e 0 que nos afeta
encontre passagem, mesmo tremendo, entre uma linha e outra.

Encontrar razdes e justificativas para dobrar o préoprio desejo. Algumas
perguntas de Suely Rolnik, reverberam como lampejos: “Que espécie de vida
pulsa no pensamento que reduz o desejo a individualidade?” (2016, p. 62). Como
criar frestas, respiros, movimentos de tor¢cdo em meio as estruturas que nos
pedem siléncio e conformidade? Que praticas podem convocar um pensamento
gue nado conserve toda essa logica, mas que arrisque um fluxo capaz de se
deixar afetar, de se abrir ao incerto, ao devir? E esse desejo de movimento e
poténcia do encontro que orienta meu pensamento a critério pulsional,
micropolitico, que “é guiado pelo poder de avaliagao préprio aos afetos, o que se
acessa na experiéncia do fora-do-sujeito” (Rolnik, 2018, p. 134). Assim,
remanesce a aposta em praticas que desloquem a centralidade da produtividade
e da performance, abrindo margem, para que o pensamento deseje e a escrita
possa se manter como espaco de presenca, risco e criacdo coletiva. Através
desse gesto de abertura, talvez seja possivel reinventar o modo como habitamos
a docéncia e a pesquisa, ndo mais como fungdes a cumprir, mas como
movimentos intensivos, rizomaticos, que escapam e se compdem no entre, no

junto, no porvir.

O PASEARSE INVESTIGATIVO

O método do pasearse investigativo se constitui como um plano
conceitual que envolve nocdes filosdficas, da arte e educagcdo em continuo
movimento e atualizacéo, plano este atravessado por imagens, afetos, memoérias

e escritas de outros e outras. Tal método investigativo ndo intui organizar ou
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sistematizar, mas compor com heterogéneos oriundos do proprio plano de
investigacdo. Um método que se da como pratica do Corpo sem Orgéos,
desfuncionalizando o pensamento ao abrir-se a devires. A docéncia, nesse
contexto, € pensada como presenca criadora e coletiva, envolvida por intentos
continuos de afirmar-se em sua diferenca, dobrando as forcas que intentam
capturar sua propria poténcia inventiva.

O pasearse investigativo opera, portanto, como um deslocamento
continuo do pensamento, como um desajuste constante de tudo aquilo que nos
cafetina, onde o corpo da pesquisa se mistura ao corpo da pesquisadora em
travessia. E um método que recusa o ponto fixo e aposta na errancia como ética
e estética de investigacdo. Nesse movimento, a pesquisa se produz nas dobras
do cotidiano, nos intervalos entre o fazer docente e o tempo do improviso, da
criagdo e da escuta. O gesto investigativo torna-se um atravessamento e nao
uma aplicacdo de conceitos ou metodologias aplicaveis, pois 0 pasearse é a
expressao subjetiva de um modo de se fazer pesquisa e habitar a docéncia, onde
pensar € também afetar-se de modo sensivel e deixar-se metamorfosear por
tudo aquilo que nos atravessa.

O pasearse cria condi¢cdes para uma investigacdo encarnada, que produz
0s rastros da experiéncia e das relacdes, instaurando um modo de pesquisar
gue €, ao mesmo tempo, criacdo de mundos coletivos e criacao de si. Trata-se
de uma aposta na poténcia menor do pensamento, na forca das sutilezas e nas
aliancas que se produzem no entre, tomando um distanciamento (quando
possivel) dos mecanismos de controle e visibilidade hegemdnicos. Nesse
sentido, o método ndo apenas acompanha a escrita, mas € ele proprio uma
forma de escrita coletiva, que lanca suas linhas para quem quiser se somar.

As imagens, aqui, nao ilustram o pensamento: elas sédo parte do sensivel
no pensamento. Junto a cartas, lembrancas e encontros, as imagens surgem
como dispositivos sensiveis do que escapa a linguagem académica tradicional,
dando espaco a aquilo que vibra, que se mostra no siléncio, que se arrisca sem
garantia de sentido por parte dos outros/as. Ao valorizar o sensivel aquilo que
muitas vezes € deslegitimado pela logica produtivista e classificatéria das
universidades. Desse modo o0 pasearse investigativo propde a suspensado dos
modos a priori de produgdo de conhecimento. Ele convoca um outro tempo e

outra escuta, em que o saber néo se fecha em categorias, mas se expande em
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atravessamentos sensiveis. Assim, o0 método sustenta uma ética de pesquisa
gue valoriza o encontro, o coletivo, o improviso e o0 sensivel, elementos
considerados incomodos no paradigma da objetividade académica, mas que

agui se tornam matéria viva do conhecimento.

POR UMA ESCRITA EM REMETENCIA

Durante a investigacdo, foi desperto um interesse em saber o que
outras/os docentes e pesquisadores pensam sobre a producéo de conhecimento
pautada pela produtividade e pelas capturas cafetinadoras. O interesse se voltou
em saber como foram seus percursos pela docéncia e pela pesquisa, desse
modo foi necessario avizinhar os pensamentos, fazer da correspondéncia um ato
politico-ético-estético-menor. Para isso a no¢ao de remeténcia, foi elencada ao
pensarmos na pesquisa também como um convite a outras e outros, uma forma
de agenciar trocas de diferentes ordens, desse modo, o jogo de palavras
remetente + referéncia + presenca resulta em remeténcias, um convite ao
pensamento. Assim, passamos a nomear essa nog¢ao, e atribuir-lne um gesto

politico, estético e epistemoldgico de escrita: um modo de partilha e composicao.

Vibra [agbes]. 024. Acervo das autoras.

Num primer momento a ideia de escrever cartas foi amplamente acolhida,

ja que tal ideia surgiu enquanto estava participando da disciplina curricular
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intitulada “Leitura e escrita académica com imagens - conversacfes com as
filosofias da diferenca”, ministrada por minha orientadora Marilda Oliveira de
Oliveira, na qual realizamos experimentacdes com cartas direcionadas as
professoras e professores que encontravam-se trabalhando em instituicbes de
ensino.

Pude assim vislumbrar essa possibilidade e, de fato, foram escritas e
enviadas cartas a pesquisadoras/es, docentes e colegas. Pessoas que conheci
€em meu percurso investigativo, pessoas com as quais participei em grupos de
estudos, pessoas que conheci em eventos universitarios, com as quais pude
compartilhar lapsos de tempo que marcaram minha memoaria, assim como
problematizacfes sobre o fazer docente e de pesquisa, procurei assim avizinhar
0s pensamentos, fazer da correspondéncia um uma composi¢cdo. No entanto,
com o desenrolar da pesquisa, outras materialidades comegaram a emergir junto
as cartas, nos deslocamentos, vivéncias, leituras, conversas, imagens,
encontros inesperados. Todas essas forcas também me afetaram e me moveram
na direcdo de outros gestos criadores. Na pesquisa em andamento 0s
fragmentos dessas cartas encontram-se dispostos em todo o corpo do texto,
localizados como vozes presentes que se compdem junto a escrita, fragmentos
gue coexistem junto a imagens, poemas, compondo assim um territério movente
e aberto e mdltiplo, fazendo das remeténcias essa possibilidade de presenca de
outras/os, que trazem consigo suas referéncias para se compor com as minhas
e a presenca dessas/es docentes e pesquisadoras/es que se disponibilizaram a

escrever sobre seus pensamentos e experiéncias.

CONSIDERACAO (IN)FINAIS

Diante das capturas que atravessam o fazer docente e o campo da
pesquisa académica, este texto buscou sustentar uma escrita em remeténcia
como gesto de resisténcia e criacdo. Entre cartas, imagens e encontros,
delineou-se um percurso investigativo que nao se fecha em métodos prontos ou
trajetorias lineares, mas se produz no entre: entre corpos, entre tempos, entre
modos de existéncia. Frente a cafetinagem do pensamento e a produtividade
gue esvazia a experiéncia, o convite aqui é outro — € o de desacelerar, errar,

torcer os modos instituidos de pensar e escrever.



93

A investigacdo em remeténcia, ancorada na forca do pasearse
investigativo, aposta na poténcia dos fragmentos, dos afetos e das redes de
companhias que se constroem no processo. As cartas, mais do que instrumentos
metodoldgicos, sdo vestigios dessa aposta: elas provocam, escutam, convocam
presengcas que resistem ao isolamento e a normatizacdo da producdo
académica. A escrita torna-se, assim, territorio coletivo e sensivel, onde o
pensamento pode ainda desejar, e a docéncia pode insistir em sua diferenca.

N&o se trata de propor saidas ou solu¢des definitivas, mas de afirmar o
movimento — esse que desorganiza, desafina e expande os modos de fazer e
habitar a pesquisa. Entre as frestas, seguem brotando mundos. Que a escrita

siga errante, mesmo tremendo, entre uma linha e outra.
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PROPOSICAO

O presente artigo pretende desenvolver a tematica da formac&o por meio
de narrativas pessoais que revelam os registros de experiéncias vividas em
grupo. Os detalhamentos dessas experiéncias apresentam a interagao permitida
pelo grupo, demarcam diferentes tipos de contribuicbes sejam elas temporais,
espaciais (lugares) e de saberes das pessoas que surgem ao longo dos
processos formativos e vao nos afetando, nos constituindo e nos transformando
seja no ambito individual ou grupal. Refletir sobre o tema Formacgédo nessa
perspectiva requer que se olhe para dentro sem perder a conexao com o0 que
esta de fora, ou seja, sem perder a conexdo com a realidade e a riqgueza do
contexto que a constitui. Nesse sentido, o objetivo aqui € mostrar como a
convivéncia com o Grupo de Estudos e Pesquisas em Educacdo e Imaginario
Social (GEPEIS) da Universidade Federal de Santa Maria (UFSM), liderado pela
professora Dr2 Valeska Fortes de Oliveira, impactou significativamente em nossa

formacé&o docente.

Do nascimento a vida adulta

Com idade de trinta e um anos hoje, o GEPEIS, desde o seu nascimento,
apresentou caracteristicas de acolhimento a diversidade e a valorizacdo da
singularidade de seus participantes. Tais caracteristicas foram vitais,
principalmente nos primeiros anos, para o desenvolvimento e o fortalecimento
do Grupo, que também imprimiu forte impacto na formacéo de seus integrantes,

sejam eles: académicos, docentes do ensino superior, pesquisadores,
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professores de educacdo basica, assim como outros tantos de outras
instituicdes. Cada um em seu momento Unico de percurso vital-formativo.

Ao falarmos em formag&o, queremos aqui nos reportar a uma outra
concepcao de formacdo que néo seja a curricular. Aqui a abordagem formativa
vai percorrer o universo das experiéncias e por meio delas revelar o(s)
processo(s) formativo(s) de um modo singular e plural em grupo e como isso
contribui com a constituicdo e transformacao de si. Para JOSSO (2004, p.55),

a formacéo experiencial designa a atividade consciente de um sujeito
que efetua uma aprendizagem imprevista ou voluntaria em termos de
competéncias existenciais (sométicas, afetivas, conscienciais),
instrumentais ou pragmaticas, explicativas ou compreensivas na
ocasido de um acontecimento, de uma situagdo de uma atividade que

coloca o aprendente em interacfes consigo mesmo, com 0S outros
com 0 meio natural ou com as coisas, hum ou em varios registros.

Diferentes foram as situacfes de interacdo no Grupo que oportunizaram
explorar os saberes e culturas. Os saberes docentes, na perspectiva de Tardiff
(2002, p. 36), € “um saber plural, formado pelo amalgama, mais ou menos
coerente, de saberes oriundos da formacdo profissional e de saberes
disciplinares, curriculares e experienciais”. Os encontros realizados em torno de
uma mesa de reunides regada a chimarrdo, café nas xicaras amarelas e com
bolos caseiros, trazidos pelos membros do Grupo, eram fortalecidos pelo afeto,
mas também pela divergéncia de ideias que aconteciam com foco na criagéo e
no desenvolvimento de projetos de pesquisa, redacao de livros, trabalhos para
eventos, assim como estudos, orientacbes e organizacdo de congressos.
Estavamos sempre dialogando com o presente, sem desconsiderar o passado,
mas com vistas constantes no futuro. Nossas expressfes ocupavam lugares e
marcavam com energia plural cada dia, cada situacédo vivida. Inclusive aquelas
gue nos faziam sentir o frio na barriga ou, entdo, o coracdo acelerado, como nas
apresentagées de trabalhos em eventos. A busca pela superacdo nas
finalizacbes de redacao de trabalhos e, como se isso por si s6 ndo bastasse,
também havia os encaminhamentos finais via Correios e a corrida eterna para
postagem em tempo de encontrar a agéncia aberta. Era uma longa e

intermin&vel luta contra o reldgio. Para Josso (2004, p.32),

a narrativa experiencial serve de base para um inventario de
capacidades e competéncias e traduz-se num portfélio que funciona
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COmMO um recurso que a pessoa podera utilizar, quer num contexto de
emprego, quer num contexto de formacéao.

O Grupo (GEPEIS) com sua diversidade procurava compartilhar ndo so
os conhecimentos académicos, mas também os saberes que cada um trazia em
suas bagagens de histéria de vida. Saberes que ampliavam as discussoes e
subsidiavam as decisdes e posicionamentos. Entre diferentes abordagens e
teorias estudadas, tanto individual como coletivamente, as narrativas produzidas

neste convivio fez

com que a experiéncia formadora [seja] uma aprendizagem que
articula, hierarquicamente: saber-fazer e  conhecimentos,
funcionalidade e significacdo, técnicas e valores num espaco-tempo
gue oferece a cada um a oportunidade de uma presenca para si e para
a situacao, por meio da mobilizacdo de uma pluralidade de registros
(JOSSO, 2004, p.39).

A formacdo integra para além dos conhecimentos especificos, os saberes
existentes em cada um de nds, que externados implicam movimentos de

dialogos, perguntas e reflexdes com o outro e seu universo. Nesse sentido,

para perceber como essa formacdo se processa, € necessario
aprender, pela experiéncia direta, a observar essas experiéncias das
guais podemos dizer, com mais ou menos rigor, em que elas foram
formadoras (JOSSO, 2004, p.39).

Hoje, ao lancarmos o olhar para a nossa performance docente 1°,
identificamos o GEPEIS como uma forte influéncia em nossa constituicao
enquanto professoras e também formadoras de professores. Foram as
experiéncias vividas com o Grupo que nos permitiram desenvolver empatia,
resiliéncia, desejo de mudanca e alteragdo de situacdes sociais e de praticas
educacionais cristalizadas e/ou inibitdrias dos modos singulares da manifestacéo
do humano. Como o préprio nome do grupo indica, conhecer e estudar o
“imaginario social”, principalmente na perspectiva de Cornelius Castoriadis'?,
nas abordagens do imaginario instituido, instituinte e radical nos provocou a
olhar para essa "utopia" com maior "esperanga’, possibilitando acreditar na

materialidade da mudanga, na crenga do novo, do devir.

10 Atualmente somos professoras ajuntas do Departamento de Educagédo Especial do Centro de
Educagao/UFSM e atuamos na formagao de outros professores.

11 Cornelius Castoriadis (1922-1997), filésofo, economista e psicanalista francés, de origem
grega. Considerado um dos maiores expoentes da filosofia francesa do século XX.
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As herancas que trazemos do Grupo se manifestam no nosso modo
Gepeisiano de ser, caracterizado pelas inquietacdes que sentimos em relacao
as injusticas e aniquilamentos que impedem a manifestacdo autbnoma do ser. O
modo Gepeisiano de ser também se expressa pelo olhar holistico e politico e das
propostas de intervengao sobre e com o meio.

A partir de um convivio democratico em que o campo das ideias sempre
foi intensamente discutido e contextualizado com a realidade e objetivos do
Grupo, tracados por meio de projetos de pesquisa, ensino e extenséo, as
situacdes simbolicas formativas ocupavam espacos e permitiram que
vivenciassemos neste tempo muito mais do que os livros nos proporcionavam.
O que significa dizer que as experiéncias formativas vividas com o Grupo
ultrapassaram as limitagcdes de um curriculo e, isso nos possibilita perceber hoje,
em nossa atuagédo docente que foram essas e tantas outras situagdes vividas
com essa potencializacdo, suas marcas/influéncias em nos. Pereira (2000, p.95)
considera

gue o profissional € um modo de ser de um sujeito que, tendo vivido
um dado quadro existencial, se pde como sujeito atuante, atuador em
uma carreira. E uma diferenca de si que ele acolhe. A formacéo
académica vai, em Ultima instancia, instrumentaliza-lo, podendo
legitimar e institucionalizar sua escolha. Pensar, portanto, o processo
de formagé&o do profissional passa, a meu ver, pelo pensar o processo
de producéo de si, do sujeito.

Dialogar sobre a nossa formacao profissional a partir das situagoes
vividas junto ao Grupo de pesquisa é considerar todos os momentos como
experiéncias ricas ndo s6 em conhecimento, mas também em saberes e
habilidades potenciais de desenvolvimento. E considerar cada momento como
unico e pro-formativo ao desenvolvimento de habilidades que auxiliam no

cotidiano do trabalho docente. Azambuja e Bald (2007, p.53) mencionam que

atualmente, busca-se trabalhar com a formacao de professores a partir
da vertente critica-reflexiva, na tentativa ndo s6 de fugir de um modelo
tradicional, mas também de atender as necessidades sociais em
permanente transformagéo.

O que vivemos junto ao Grupo de pesquisa em muito contribuiu com a
nossa formagdo. Hoje, atuando como professoras critico-reflexivas,
identificamos as marcas desta formacao recebida junto ao Grupo sempre que

dialogamos com o contexto de formacado-atuacdo tensionando elementos



98

individuais e sociais emergentes da realidade em que nos encontramos. Essa
forma de atuacéo critico-reflexiva outorga a existéncia de um espaco educativo
flexivel do ponto de vista que deixa emergir as inquietacdes dos educandos ao
mesmo tempo que sensivel & escuta destas.

Podemos dizer que as situagOes formativas vividas com o Grupo de
pesquisa nos constitui vivazmente em cada momento que temos a oportunidade
de devolver com a mesma decéncia formativa a nossa contribuicdo social por
meio de préaticas profissionais. E no nosso fazer cotidiano da docéncia que
identificamos a influéncia do Grupo de pesquisa como elemento formativo da
nossa identidade professoral. Sdo nas posturas democraticas, éticas, intelectual
e afetiva que mostramos ndo s6 a natureza e origem de nossas acles
profissionais, mas também o sentido e a nossa historia de vida e formacéo.
Reiteramos que, mesmo com todas essas influéncias, também nos colocamos
na condicdo de professor, que passa por suas angustias e desafios. Nao
estamos isentos do ciclo de vida profissional docente, conforme Hubermann
(2000), quanto a entrada na carreira, a estabilizacdo, a diversificacdo, o pér-se em
questao, o distanciamento afetivo e o desinvestimento. Essas questdes também
retornam nas discussdes do grupo, nos encontros informais, momento em que
nos fortalecemos e nos reconectamos.

Dentre encontros e distanciamentos, muitos anos se passaram e muitas
foram as oportunidades formativas: outros grupos, outras pessoas, locais e
desafios. Assim, deixamos registrada nossa histéria com a certeza de que “é
necessario conhecer os elementos da heranca formadora que nos permitam
continuar construindo e oferecer alternativas de inovacdo e mudanca as politicas
e pratica de formagéo” (IMBERNON, 2010, p.13). Pensar a formag&o como parte
da vida, da pessoa do profissional é imprescindivel para que esta tenha sentido

e também se consolide de modo a refletir nas atuacdes futuras. Para isso,

o dominio dessas competéncias implica ndo apenas uma integracdo
de saber-fazer e de ter conhecimentos, mas também de subordina-las
a uma significagdo e a uma orientacéo no contexto de uma histéria de
vida. Esta integracdo efetua-se segundo uma dindmica de
transformacgfes psiquicas e comportamentais que coloca em jogo a
dialética e fragilidade ou de perda, sdo contrabalancadas pela
emergéncia de uma sensibilidade nova, entre o individual e o coletivo,
transformacdes ao longo das quais as desaprendizagens,
acompanhadas de sentimentos de indecisdo, de absurdo, fragilidade
ou de perda, sdo contrabalancadas pela emergéncia de uma
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sensibilidade nova, pela descoberta de um ou vérios niveis de
conhecimento, de capacidades insuspeitas. (JOSSO, 2004, p.55)

A formacao trabalha para além da informacéo e da realizacéo de praticas.
Ela contempla, por parte do formador, o auxilio na reflexdo durante todo o
processo formativo com estimulo ao despertamento para o desenvolvimento da
percepcéao dos sentidos. Uma formacdo embasada em conhecimento, memdérias
e sentimentos torna-se significativa e solida. Nesse sentido, nossa formac¢éo com
passagem pelo Grupo de pesquisa é notada pelos perfis marcantes de seus
integrantes cheios de atitude no sentido mencionado por Imbernén (2010, p.111)
‘como sentimento e disposi¢cao ou predisposigao conseguido e organizado por
meio da experiéncia e que exerce uma influéncia especifica sobre a resposta do
individuo ao contexto”.

Assim, fomos nos constituindo por meio da aprendizagem e na
convivéncia com o Grupo que era diversificado tanto nas formas de pensar,
guanto dos lugares de origem como também dos cursos em processo de
realizacdo. A diversidade também versava pela condicdo econdmica e das
experiéncias de cada participante. Um grupo que ao caminhar transformava seus
caminhos ora circulando em eventos, ora promovendo-os. Criando e se
recriando em todos os momentos e oportunidades, mas sempre aproveitando o
gue habita no universo que cada um traz em si como possibilidade e recurso
formativo (JOSSO, 2004). Isso sim é formativo, pois ndo se apaga com o passar
dos tempos, mas se transmuta servindo de base soélida para construcdo de
outras praticas com vistas a melhorias e a transformacéo social.

Para Oliveira (2011, p.180), ao referir-se ao GEPEIS,

A expressdo “formacgéo” encontra-se numa relacdo intensa com o
tempo; um tempo que é revisitado e pode provocar alteracdes nos
trajetos de vida pessoais e coletivos. Aprendizagens de toda ordem séo
trazidas pelos participantes do grupo e reconstruidas a partir do
trabalho da memoaria, o qual busca as experiéncias que cada pessoa

vivencia num outro tempo, mas com um corpo biografico, num espaco
(auto)biogréfico no presente.

Nossa trajetéria seguiu e hoje, depois de tantos anos, ainda visualizamos
em nossas praticas profissionais o legado deixado pelas experiéncias vividas
com o Grupo de pesquisa. Reconhecemos a influéncia deste em diversos

aspectos de nossas vidas, desde os costumes reflexivos, percepgao do mundo
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com participacdo proativa, tendéncias e linguagem. Afinal: “uma vez GEPEIS,
sempre GEPEIS™
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PULSOS E IMPULSOS DA DOCENCIA...

Cdndice Moura Lorenzonil?

Tania Micheline Miorando3

(DES) PROPOSICAO

Existem regras e elas indicam que precisamos nos conter em um tempo de 8
a 10 laudas e apresentar um texto a partir da atividade realizada no Grupo de
Trabalho (GT) do evento, Ouvindo Coisas - edicdo 2025, a partir da tematica do eixo
escolhido. Foi-nos sugerido também utilizarmos uma forma criativa, e esta é a parte
que faz os nossos olhos brilharem. Contudo, devemos atentar para as regras e sao
elas: Fonte Arial, corpo 12, alinhamento justificado, espacamento entre linhas 1,5,
margens superior/esquerda 3 cm e inferior/direita 2. Quantas delimitacdes!

Devemos nos desculpar, mas Seu Arial ndo tera participacao, tomou 12
pontos, entregou a ampulheta do tempo: foi dada a largada! Este texto ndo tera os
espacos e tamanhos que as regras pedem. Vird no fluxo da palavra, da ideia, dos
desencontros, das incongruéncias. A lembranca do livro de Mario Osério (2006)
chegou como um recado: “Escrever é preciso”, mas se em vez de comecar,
pensdssemos em continuar a escrever?

A ideia de continuagdo veio no momento em que nos reunimos, uns meses
apos o evento e rememoramos a atividade que aconteceu no dia 23 de maio de 2025,
as 8h na sala 21, do Prédio 16B, do Centro de Educacao, da UFSM. Decidimos dar
vazao as relacdoes que iamos fazendo na retomada das discussdes da roda de

conversa.

12 Tento ser atriz, tento ser professora do Departamento de Artes Cénicas da UFSM, tento ser
pesquisadora e membro do GEPEIS. E-mail:candice.moura@ufsm.br

13 Pensei que eu fosse professora, no Departamento de Educagdo Especial, também pensava que eu
fosse pesquisadora no Programa de P6s-Graduagdo em Educacdo, do Centro de Educacgdo, da UFSM,
e estar no Gepeis. Continuo procurando me conhecer. E-mail: tania.miorando@ufsm.br
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Escolhemos ouvir o que estava passando conosco, enquanto faldvamos sobre
como dizer sobre o que havia acontecido. Mas o que estava havendo conosco? Como
falar? Falar na lingua da musica? Das brincadeiras? Dos jogos de palavras? Entdo,
por onde comecar? Qual recorte? Qual fio pegar para fazer as amarra¢des que
pensamos ser necessarias?

A partir do momento em que concordamos em falar por estas linguas, o nosso
impulso foi desrespeitar a Dona Norma, pelo menos um pouco, pois algumas regras
iremos acatar. Acabamos por nos render a Senhora Citacdo, que gentilmente nos
convenceu ser bastante propicia para o contexto. E eis que se apresenta: “Escrever,
na maioria das vezes déi, mas depois do texto escrito é possivel apaziguar um pouco

a dor, eu digo um pouco...” e continua:

Escrever pode ser uma espécie de vinganga, as vezes fico pensando sobre
isso. Ndo sei se vinganca, talvez desafio, um modo de ferir o siléncio
imposto, ou ainda, executar um gesto de teimosa esperanca. Gosto de dizer
ainda que a escrita é para mim o movimento de danc¢a-canto que o meu
corpo ndo executa, é a senha pela qual eu acesso o mundo (Conceigao
Evaristo, 2003, p. 2).

Também nos foi alertado que teriamos autoria para desenvolver relato,
projeto, relatorio, ensaio, cartas e que os titulos e divisdes ficariam ao nosso critério.
A curiosidade da equipe da organizacao do evento foi conhecer mais o que se passou
na sala 21, do prédio 16B, no “82 Ouvindo Coisas: memorias para o futuro”.

Como dar a conhecer o que emergiu do instante, das apresentagdes dos
trabalhos, do envolvimento com as pesquisas e com isso, da emoc¢ao de reviver
situagOes e relembrar contextos? Enquanto mediadoras da roda de conversa, nos
colocamos abertas e atentas para acolher as palavras que chegavam e com isso, nem
conseguimos apanhar uma caneta para rabiscar o que ali estava sendo dito. Seria
interromper o fluxo a partir dos olhares, das respiragdes, dos suspiros e sim, de
lagrimas que surgiam ao narrar acontecimentos relativos as pesquisas. Procuramos
a partir disto, compreender sensagdes, do que compartilhamos naquelas horas que
estivemos juntos e organizamos as cadeiras em um circulo bastante “dialogico”.

Estd bem, vamos deixar de lado o Senhor Tom Sério que esta querendo se
instalar nesta escrita. Nao, esse senhor nao foi convidado. A proposta aqui é brincar,

com as palavras e as lembrancas. Para isso recorremos aos resumos enviados para
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participacao no evento (olha o seu Tom Sério ai de novo, querendo invadir a nossa
escrita).

CONTINUANDO:

Percebemos como recorrente a palavra experiéncia e

consideramos quais composic¢oes fazer com esta palavra.
Falar a lingua das brincadeiras
Um caca-palavras? Cacamos as palavras que nos cagcaram ouvindo!
Falar a lingua da musica

O pulso da vida, o pulso de sentar em roda, o pulso da criacao e da
imaginac¢ao que percorre os pensamentos, 0os movimentos e as

escritas.

Falar a lingua das brincadeiras
Acrostico

Amarelinha

O pulso ainda pulsa
experiéncia, resisténcia, contexto de pandemia
POLITICAS DE FORMACAO PROFESSORES DO PRESENTE E DO
FUTURO

E o pulso ainda pulsa
contextos politicos educacionais presenciais

respeito em nossas proprias comunidades
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E o pulso ainda pulsa
delicadeza e profundidade
E o corpo ainda é pouco
envolvimento, tempo, delicadeza e profundidade
O corpo ainda é pouco
entao
VIVENDO NO MUNDO APRENDENDO E ENSINANDO

escuta e abertura

inquietacoes e desafios

O pulso ainda pulsa
trabalhar, olhar e compreender
E o corpo ainda é pouco
diversidade DIALOGO

imaginacao criadora

Ainda pulsa
DIVERSIDADE dialogo

palavras-dobradica

Ainda é pouco

Pulso docéncia
Pulso vivéncia
Pulso resisténcia

Pulso experiéncia

Vamos lanc¢ar algumas possibilidades e uma caixa de palavras

para quem passar por elas, puxa-las para os seus pensamentos.
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DOCENCIA

12 Resumo/Caixa/Bat/Segredos/Chave
atravessa mobiliza modifica presenca escuta abertura experiéncia existencial
humanizada experienciar processo experiéncia imagina¢do criadora escrita da

experiéncia envolvimento tempo delicadeza profundidade

22 Resumo/Caixa/Bau/Segredos/Chave
professores ativos qualiquantitativa projetar panorama vislumbrar sustentada
contextos politicos apostilas ou plataformas educagdo presencial dados relativos

contextos educacionais respeito em nossas proprias comunidades

32 Resumo/Caixa/Bau/Segredos/Chave

inquietagdes descobertas Educacdo Infantil Anos Iniciais meus anseios nova
experiéncia percurso de novos caminhos relatos de vivéncias relatos de
aprendizagens vivéncias resultados parciais ler alfabetizacdo de adultos praticas
educativas ressignificacdo de saberes escrevendo minhas observagdes trabalhar
olhar compreender inquietacdes desafios minha docéncia desafios individualidades
respeitados na escola imaginario terceira idade oferta de atividades motivados

poucos dias de aula experiéncia desafios

42 Resumo/Caixa/Bau/Segredos/Chave

trajetoria formativa professora alfabetizadora pertencimento histéria de vida
formacao de professores experiéncia refletida memorias da trajetéria formativa
presentificam o passado revivendo reflexdo memorias histérias mundo
ressignificagdo imagina¢cdo abordagens (auto)biograficas ver docente subjetiva

ancorada
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Amarelinha de Palavras

pule ou permaneca onde fizer sentido para vocé

EXPERIENCIAR

Pesquisa narrativa

mobiliza atravessa

humanizaciao democracia

TEMPO ESPACO
IMAGINARIO
SENTIMENTOS

AUTOBIOGRAFIA MODIFICA

REMEMORACAO ENCONTROS

ESCOLA FAMILIA

MINHA DOCENCIA



Acrostico

UNIVERSIDADE
MUNDO
PRATICAS REFLEXIVAS
AGIRNO MUNDO
CUIDAR
EDUCACAO ANTIRRACISTA
ESCUTA
RELACOES
SIMBOLICO
COMPARTILH AR
ESCOLA

107
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OUVIMOS PENSAMOS SENTIMOS COMPARTILHAMOS
AS AULAS DE SAUDADES
OUVIMOS O EJA APRENDENDO A LER
OUVIMOS SOBRE POLITICAS DE FORMACAO
OUVIMOS SOBRE PERTENCIMENTO NO MAGISTERIO
OUVIMOS SOBRE A POSSIBILIDADE DE UM FUTURO RESPEITOSO
OUVIMOS SOBRE A ALFABETIZAGCAO ECOLOGICA
OUVIMOS SOBRE A LINGUA DA ESCOLA
OUVIMOS SOBRE A RELACAO FAMILIA ESCOLA

Infelizmente o tempo da ampulheta acabou. Sugerimos fazer o seu
proprio jogo de palavras a partir de agora. Esperamos vocé na
proxima edicdo do evento para ouvir muitas outras coisas!

Nossos agradecimentos para:
Raquel, Liliane, Tania, Adriana, Tania Maria, Graziela, Celso, Ivani, Jackson,
Joze, Leticia, Paula, Edite Fabiana, Arielli, Maria Helena, Josiane, Andrisa,

Eliane

Ndo podemos esquecer de quem chamamos para a brincadeira

EVARISTO, Conceicdao. Género e etnia: uma escre(vivéncia) de dupla face. Texto
apresentado no X Seminario Nacional Mulher e Literatura UFPB, 2003. Disponivel
em: http://nossaescrevivencia.blogspot.com/search?q=dupla+face. Acesso em: 30
jul 22.

MARQUES, Mario Osorio. Escrever € preciso : o principio da pesquisa / 5. ed. Ijui :
Ed. da UNIJUI, 2006


http://nossaescrevivencia.blogspot.com/search?q=dupla+face
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ALFABETIZACAO ECOLOGICA NA INFANCIA, NA
PERSPECTIVA DA EDUCACAO INFANTIL, UMA METODOLOGIA
MAIS HUMANA E INCLUSIVA

Josiane da Silveira Roepke

PPPG/ UFSM, josiane.roepke@gmail.com
Lorena Inés Peterini Marquezan
PPPG/UFSM, lorena.marquezn@ufsm.br

7

Este trabalho € um recorte do projeto de qualificacdo de mestrado
apresentado ao PPPG/UFSM. A autora buscou aprofundar o estudo sobre a
temética da alfabetizacdo ecolégica na infancia, visando a inclusédo e
envolvimento de todos, dentre os desafios e possibilidades no contexto da
Educacado Infantil. Partindo do questionamento: é possivel propiciar uma
alfabetizacdo ecologica na infancia, através de ambiéncias bioecoldgicas
fundamentadas em Urie Bronfenbrenner? A presente investigacao, ancorada na
perspectiva da pesquisa-formacao, desenvolve-se em uma escola municipal de
Educacao Infantil na cidade de Santa Maria — RS.

Ancorada na abordagem da pesquisa-formacédo, esta investigacdo se
desenvolve em uma escola municipal de Educacdo Infantil, localizada no
municipio de Santa Maria — RS. A metodologia adotada baseia-se na narrativa
autobiogréfica, conforme concebida por Marie-Christine Josso (2004), por
compreender que os saberes da experiéncia e os percursos formativos dos
sujeitos envolvidos emergem como elementos relevantes para a construcao do
conhecimento pedagdgico. A narrativa permite, assim, uma escuta sensivel e
reflexiva dos sentidos atribuidos as praticas cotidianas vividas no espaco
educativo.

O conhecimento de si como unidade psicossomatica, o conhecimento
de suas capacidades psiquicas (intelectuais e afetivas), como o que é
elaborado nas experiéncias, vividas aqui e agora, a capacidade de
escuta interior e da confianca em si, a plasticidade das condutas, a
capacidade de elaboracdo de sentido sdo outros tantos aspectos da
formacao do ser em sua dimenséo psicoldgica. (JOSSO, 2010. p, 50)


mailto:lorena.marquezn@ufsm.br
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A alfabetizacdo ecoldgica, conceito ampliado por Fritjof Capra (2006) e
Edgar Morin (2000), compreende que o mundo estad constituido como um
sistema complexo, interdependente e relacional, uma reunido de organismos
gue esta conjuntamente ligada a maneira a qual se relacionam. Capra em seu

livro A teia da vida nos traz acerca da alfabetizag&o ecologica que:

Reconectar-se com a teia da vida significa construir, nutrir e educar
comunidades sustentaveis, nas quais podemos satisfazer nossas
aspiracbes e nossas necessidades sem diminuir as chances das
geracOes futuras. Para realizar essa tarefa, podemos aprender
valiosas licdbes extraidas do estudo de ecossistemas, que Ssdo
comunidades sustentaveis de plantas, de animais e de
microrganismos. Para compreender essas licdes, precisamos aprender
0s principios basicos de ecologia. Precisamos nos tornar, por assim
dizer, ecologicamente alfabetizados. Ser ecologicamente alfabetizado,
ou “eco-alfabetizado”, significa entender os principios de organizagéo
das comunidades ecoldgicas (ecossistemas) e usar esses principios
para criar comunidades humanas sustentaveis. Precisamos revitalizar
nossas comunidades - inclusive nossas comunidades educativas,
comerciais e politicas - de modo que os principios da ecologia se
manifestem nelas como principios de educacéo, de administracéo e de
politica. (CAPRA, 2006. p, 231)

Para além da aquisicéo de contetdos conceituais sobre a natureza, essa
alfabetizacado convida a formacdo de uma consciéncia critica e sensivel ao
entorno, mobilizando emogdes, vinculos afetivos e éticos com o planeta. Assim,
a escola, especialmente na etapa da Educacao Infantil, € chamada a repensar
seus espacos, tempos e praticas, de modo a favorecer a vivéncia de
experiéncias significativas que conectem as criangas com o meio ambiente e
com os multiplos ecossistemas nos quais estédo inseridas.

Neste sentido, a teoria bioecoldgica do desenvolvimento humano, de Urie
Bronfenbrenner (1996), oferece fundamentos soélidos para compreender a
criangca como ser ativo, em constante interacdo com os diversos sistemas que

compdem seu ambiente: a respeito do microssistema nos traz:

A estrutura do ambiente ecolégico também pode ser definida em
termos mais abstratos. Como vimos, o ambiente ecolégico é concebido
como se estendendo muito além da situacdo imediata afetando
diretamente a pessoa em desenvolvimento - 0s objetivos aos quais ela
responde ou as pessoas com quem interage face a face. E dada igual
importancia as conexdes entre outras pessoas presentes no ambiente,
a natureza desses vinculos e a sua influéncia indireta sobre a pessoa
em desenvolvimento, através de seu efeito naquelas que interagem
com ela em primeira méo. Este complexo de inter-relacdes dentro do
ambiente imediato é conhecido como o0 microssistema.
(BRONFENBRENNER, 1996. p, 8)
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Ele utiliza também o mesossistema e 0 exossistema, trazendo que:

O principio da interconexao € visto como se aplicando n&do apenas aos
ambientes, mas com igual for¢a e consequéncia aos vinculos entre 0s
ambientes, tanto naqueles em que a pessoa em desenvolvimento
participa diretamente quanto nos que talvez ela nunca entre, mas nos
guais ocorrem eventos que afetam aquilo que acontece no ambiente
imediato da pessoa. Os primeiros constituem o que eu chamo de
mesossistemas e os ultimos de exossistemas. (BRONFENBRENNER,
1996. p, 8)

Por fim, ele nos traz, a respeito do macrossistema:

(...) o complexo de sistemas encaixados, interconectados, €
considerado como uma manifestacéo de padrdes globais de ideologia
e organizacdo das instituicbes sociais comuns a uma determinada
cultura ou subcultura. Esses padrbes generalizados sdo referidos
como macrossistemas. (BRONFENBRENNER, 1996. p. 8)

As ambiéncias bioecoldgicas, neste contexto, sdo compreendidas como
arranjos intencionais dos ambientes que favorecem experiéncias educativas
integradas, respeitando os ritmos e tempos das infancias, promovendo
interagbes com a natureza, com 0S pares e com a comunidade. Este mesmo

autor nos traz que

(...) dentro de uma dada sociedade ou grupo social, a estrutura e
substancia dos micro-, meso- e ecossistemas tendem a ser
semelhantes, como se fossem construidos do mesmo modelo
principal, e o0s sistemas funcionam de maneira semelhante.
Inversamente, entre grupos sociais diferentes, o0s sistemas
constituintes poderiam variar acentuadamente. Portanto, ao analisar e
comparar 0S micro-, meso- e ecossistemas que caracterizam diferentes
classes sociais, grupos religiosos ou étnicos, ou sociedades inteiras, é
possivel descrever sistematicamente e distinguir as propriedades
ecolégicas desses contextos sociais mais amplos como ambientes
para o desenvolvimento humano. (BRONFENBRENNER,1996. p. 9)

Morin (2011) destaca a importancia de compreender o contexto da era
planetaria como inserido na complexidade do sistema planetario. Segundo o
autor, o conhecimento do mundo em sua totalidade configura-se como uma
exigéncia simultaneamente intelectual e vital, sendo imprescindivel para a

formacéo de uma consciéncia global e integrada.

O conhecimento das informag6es ou dos dados isolados € insuficiente.
E preciso situar as informacdes e os dados em seus contexto para que
adquiram sentido. Para ter sentido, a palavra necessita do texto, e 0
texto necessita do contexto no qual se enuncia. Desse mod, a palavra
“amor” muda de sentido no contexto religioso e no contexto profano, e
uma declaragdo de amor ndo tem o mesmo sentido de verdade se é
enunciada por um sedutor ou um seduzido. (MORIN. 2011, p. 34)
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Ao conjugar os aportes de Capra, Morin e Bronfenbrenner, delineia-se
uma proposta pedagdgica que considera a complexidade do viver e reconhece
a crianca como sujeito de direitos, capaz de interpretar e interagir com o mundo
de forma potente e transformadora. A alfabetizacdo ecoldgica, portanto, ndo se
reduz a transmissao de conhecimentos sobre o0 meio ambiente, mas se constitui
como um convite a vivéncia de relacdes mais harmoniosas e respeitosas com
todos os seres e formas de vida.

Nesse processo, 0 espaco educativo assume papel de destaque como
“terceiro educador”, conforme preconizam as abordagens inspiradas em Reggio
Emilia. Os ambientes sdo organizados de modo a estimular a curiosidade, a
investigacao, o brincar livre e as expressées multiplas, sendo concebidos como
cenarios que comunicam e instigam. A natureza, por sua vez, deixa de ser
apenas pano de fundo e torna-se protagonista na tessitura das experiéncias
educativas. Carlina Rinaldi em seu livro “dialogos com Reggio Emilia: escutando,
pesquisando e aprendendo” nos faz refletir sobre

Uma arquitetura processual, que veicula comunicacgdes e é ela mesma
comunicacdo. Uma forma que seja capaz de ser um suporte para
aquele entrelagcamento projetual, aquele “sistema de sistemas” que séo
as escolas de educacéo infantis. Um ambiente que dé prazer, que
possa ser explorado e vivido com todos os sentidos; que seja uma
inspirac@o para avancos posteriores na aprendizagem. Um ambiente
gue seja, de modo geral, empdtico, isto é, capaz de colher, mas

também de dar sentido a vivéncia das pessoas que la habitam.
(RINALDI. 2024. p, 90)

Promover uma alfabetizacao ecoldgica desde a infancia é também um ato
politico-pedagogico que contribui para a formacéo de sujeitos mais conscientes,
eticos e comprometidos com a sustentabilidade do planeta. O cuidar e o educar,
centrados no brincar e nas experiéncias corporais e sensoriais, tornam-se
caminhos para o desenvolvimento integral das criancas, promovendo saude
fisica e mental, vinculos afetivos mais sélidos e uma compreensdo mais ampla
e sensivel das inter-relacbes que compdem a vida.

Ao respeitar os direitos das criangas e promover uma escuta atenta de
suas vozes, a escola passa a atuar como espaco de transformagéo, onde as
experiéncias ecoldgicas vividas na infancia podem germinar praticas mais

solidarias, inclusivas e sustentaveis ao longo da vida. As Diretrizes Curriculares
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Nacionais da Educacéao Infantil (Resolugdo CNE/CEB n°5/2009) traz em seu
artigo 4°:

A crianga é reconhecida como “sujeito historico e de direitos, que, nas
interacOes, relacdes e praticas cotidianas que vivencia, constréi sua
identidade pessoal e coletiva, brinca, imagina, fantasia, deseja,
aprende, observa, experimenta, narra, questiona e constroi sentidos
sobre a natureza e a sociedade, produzindo cultura. (BRASIL, 2009,
Art. 4°)

Esse dispositivo reforgca a importancia de acolher as vozes infantis no dia
a dia na escola, reconhecendo-as como ativas na construcado de significados e
cultura que sdo elementos centrais para germinar praticas ecologicas
transformadoras.

A analise dos dados desta investigacdo apoia-se nos principios da
pesquisa-formacdo, que compreende os espacos educativos como territorios de
experiéncia, formagdo e transformacgdo. A narrativa autobiografica, utilizada
como dispositivo metodoldgico, permitiu resgatar vivéncias significativas da
autora como educadora-pesquisadora, assim como relatos e observacoes
realizadas no cotidiano da escola de Educagéo Infantil investigada.

O percurso formativo relatado evidenciou que as préaticas pedagogicas
voltadas a alfabetizacdo ecoldgica ainda encontram barreiras no cotidiano
escolar, especialmente pela forte presenca de curriculos fragmentados e
centrados em conteddos estanques. No entanto, emergiram experiéncias
potentes que apontam para caminhos possiveis de ressignificacdo pedagdgica.

Em uma das narrativas, por exemplo, o relato sobre a construcao de uma
horta suspensa coletiva no patio da escola que se revelou como uma pratica
significativa, tanto para o desenvolvimento de competéncias socioemocionais
guanto para a criacao de vinculos com a natureza. A participacdo das criancas
no preparo da terra, no plantio das sementes e no acompanhamento do
crescimento das plantas evidenciou aprendizagens interdisciplinares e
relacionais. As criancas demonstraram encantamento ao perceberem a
transformacgao do ambiente e o ciclo de vida das plantas, desenvolvendo atitudes
de cuidado, cooperacéo e responsabilidade.

Essas experiéncias estdo em consonancia com 0s principios da teoria
bioecoldgica de Bronfenbrenner, pois envolvem interacdes proximais frequentes
e afetivamente significativas com os elementos do microssistema (educadores,

colegas, espaco fisico e natureza), favorecendo o desenvolvimento de
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competéncias cognitivas, afetivas e éticas. A horta deixou de ser uma “atividade”
e passou a constituir-se como ambiente de aprendizagem viva, relacional e
sensivel.

Outro ponto de destaque nos registros diz respeito ao brincar em
ambientes externos. A observacao das criangcas em contato com folhas secas,
galhos, pedras, barro e pequenos animais demonstrou como a natureza pode
atuar como mediadora das interacdes e das descobertas. Em contextos pouco
estruturados, as criangas criavam narrativas, jogos simbolicos e investigacdes
espontaneas, revelando o potencial formativo dos espacos ndo convencionais.
Tal constatacédo remete ao conceito de territorialidades infantis (LOPES, 2006),
gue compreende os lugares da infancia como espacos de criacdo cultural,
apropriacdo simbdlica e producao de sentidos.

Como essas observacdes de campo apontam, as condicbes materiais
e simbdlicas de producédo de existéncia das criancas sdo bastante
diferenciadas. Nao podemos falar da existéncia de uma Unica cultura
propria das criangas, mas sim de culturas infantis, caracterizando
desse modo a pluralidade que lhes é inerente. Essa pluralidade se
estabelece no entrelagamento da producéo da infancia e da producéo
do lugar. Toda crianga é crianca de um lugar. Do mesmo modo, toda
crianca € crianca em algum lugar. Ou seja, existe na producgdo das
culturas infantis uma ancoragem territorial que ndo apenas emoldura o
contexto no qual se edifica a infancia, mas, para além disso, oferece o
proprio substrato material a producao da existéncia. Esse processo faz
emergir junto a idéia de culturas infantis a existéncia de territorialidades

infantis que sdo a base da producéo dessa cultura. LOPES, 2006. p,
111)

Ao trazer essas experiéncias para o centro da préatica pedagdgica, a
escola amplia sua fungéo social, promovendo uma educacao conectada a vida,
aos territorios e a ecologia das relagdes humanas. A alfabetizacdo ecoldgica,
neste contexto, assume contornos mais amplos: néo se trata apenas de ensinar
sobre o meio ambiente, mas de permitir que as criangas se sintam parte dele,
gue possam experimentar o pertencimento e a corresponsabilidade pelas formas
de vida que compartilham o planeta.

As ambiéncias bioecoldgicas, por sua vez, foram sendo delineadas a
partir da reorganizacdo dos espacos escolares, da escuta das criancas e da
valorizacdo das experiéncias sensoriais e investigativas. Os registros narrativos
revelam que ambientes menos estruturados e mais flexiveis favorecem a
autonomia, a curiosidade e o protagonismo infantil, aspectos fundamentais para

o desenvolvimento integral das criangas.
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Esses achados reforcam a necessidade de uma mudanca paradigmatica
na concepcao de espaco, curriculo e tempo na Educacao Infantil. A escola
precisa abrir-se a complexidade da vida, reconhecendo a infancia como tempo
presente de poténcia e criacdo, e ndo apenas como etapa preparatéria para o

futuro.

CONSIDERAGOES FINAIS

A presente investigacdo, ao propor uma reflexdo sobre a alfabetizacao
ecologica na infancia a partir das ambiéncias bioecologicas fundamentadas na
teoria de Urie Bronfenbrenner, evidencia a urgéncia de repensarmos a Educacéo
Infantil como espaco formativo que acolhe, escuta e respeita as infancias em
suas multiplas expressdes e modos de ser no mundo.

A partir da narrativa autobiografica e da escuta sensivel das experiéncias
vividas no contexto da escola publica de Educacéo Infantil, foi possivel perceber
gue préaticas pedagogicas que valorizam o contato com a natureza, o brincar
livre, a participagéo ativa das criangas e a reorganizacdo dos espagos tornam-
se caminhos potentes para o desenvolvimento integral. Tais praticas favorecem
0 pertencimento, a consciéncia ecoldgica, a solidariedade e a construcdo de uma
ética do cuidado com a vida.

Inspirada nas contribuicbes de Capra e Morin, a alfabetizag@o ecolédgica
emerge como um processo complexo, relacional e interdisciplinar, que vai além
da transmisséo de conhecimentos ambientais. Ela se constitui como prética de
humanizacédo, de formacédo ética e politica, que visa a construcdo de sujeitos
comprometidos com a sustentabilidade do planeta e com a transformacéao social.
Nesse contexto, educar € também uma forma de intervir no mundo, de
compreendé-lo em sua totalidade e de transforma-lo por meio da acao-reflexao.

A teoria bioecoldgica de Bronfenbrenner mostrou-se uma importante
aliada para compreender os multiplos sistemas que influenciam o
desenvolvimento infantil e para reforcar a necessidade de promover ambiéncias
educativas que contemplem ndo apenas o0 espaco fisico, mas também os
vinculos, as interacfes e a qualidade das experiéncias vividas pelas criancgas.

Ao reconhecer as criangas como protagonistas de seus processos de

aprendizagem e ao considerar os espagos como elementos pedagdgicos ativos,
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a escola amplia sua atuacéo para além dos muros institucionais, conectando-se
com o territorio, com a comunidade e com o planeta. Assim, construir uma
alfabetizacao ecologica desde a infancia é também construir possibilidades para
um futuro mais justo, sensivel e sustentavel.

Conclui-se, portanto, que a alfabetizacdo ecologica é possivel na
Educacado Infantil, desde que sejam promovidas ambiéncias intencionais,
afetivas e participativas, que reconhecam a complexidade das relacdes e
respeitem os direitos das criancgas. Esse desafio exige coragem para romper com
praticas tradicionais e disposicdo para escutar as vozes infantis e reconstruir,

com elas, um novo modo de habitar o mundo.
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Semente boa em terra fértil - germinando ideias

Servidora da Fundacéo Universidade Federal do Pampa (UNIPAMPA)
desde 2012, em atuacdo na Unidade de Auditoria Interna (AUDIN),
desenvolvendo trabalhos junto a Pré-Reitoria de Graduagdo (PROGRAD)?®,
compreendi que um dos maiores problemas da Universidade é a evaséo escolar.
Com o auxilio das Politicas Afirmativas, caso da Lei n°® 12.711/2012 (Lei de
Cotas), que estabelece a reserva de 50% das vagas nas universidades federais
para estudantes que cursaram integralmente o ensino médio em escolas
publicas e do auxilio do Programa Nacional de Assisténcia Estudantil (PNAES),
gue visa garantir condicdes de permanéncia dos estudantes na educacéo
superior, oferecendo auxilio financeiro, moradia estudantil, alimentagéo, entre
outros, muitos estudantes conseguem ingressar na Instituicdo. Porém, depois de
algum tempo, acabam abandonando os cursos. Quando tomei consciéncia
dessa realidade, foi como semente boa em terra fértil, passei a germinar ideias
de como compreender a situacdo, com olhos de futuro, para encontrar inéditos
viaveis de transformar essa realidade.

Sou egressa de duas graduacbes (Letras e Direito), cursadas em

universidade particular (Universidade Regional Integrada do Alto Uruguai e das

14 Importante ressaltar que o assunto deste artigo e partes dele constardo da Tese intitulada
Auto(trans)formagdes com licenciandas de pedagogia para o acolhimento/pertencimento, a
permanéncia e o éxito no ensino superior: um inédito viavel, de autoria da autora

15 Por exemplo: Relatério de Auditoria em Ensino de Graduagdo n° 06/2014 - disponivel em
https://sites.unipampa.edu.br/auditoria/files/2016/03/2014-relatorio-de-auditoria-06-ensino-de-
graduacao.pdf
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Missdes/URI), com muitas dificuldades financeiras e acumulando uma carga
horaria de 44 horas de trabalho semanal (na Empresa Brasileiras e Correios e
Telégrafos). Na época, ndo tinha alternativa de cursar em universidade publica
por ser moradora de uma cidade no interior do RS (Santiago) que n&o contava
com uma instituicdo desse tipo. Ingénua, acreditava que, tendo essa alternativa,
bastava querer e era possivel ingressar e permanecer até o éxito nos cursos
escolhidos. A realidade da evasdo em universidades publicas me deixava muito
intrigada: o que poderia fazer com que um/uma estudante que havia conseguido

ingressar em uma universidade publica desistisse do curso antes da conclusédo?
Sob aterra - mal sabiam que era semente - a brotagcao

Quando ousei sonhar o Curso de Doutorado, essa tematica ja havia
brotado na minha cabeca. Ingressei no programa com o propésito de
compreender, para além das Politicas Afirmativas, os fatores que contribuem
para a decisdo de permanéncia. Com a necessidade de afunilar o estudo, e
devido a grande admiracdo pela profissdo docente e ao gosto pelo tema da
formacéao de professores, optei por olhar para o Curso de Pedagogia. Havia duas
possibilidades, ou eu olhava pela perspectiva do copo meio vazio e trabalhava
com os estudantes que evadem ou olhava para o copo meio cheio e trabalhava,
em coautoria, com estudantes em final de curso, aqueles/as que permanecem.
Depois de uma revisao de literatura, percebi que o tema da evaséo ja era objeto
de muitos estudos; no entanto, quase nao encontrei estudos sobre a
permanéncia. Aliado a isso, sou uma otimista incorrigivel, entdo optei olhar pela
perspectiva dos que permanecem e delimitei o campo de estudo junto a
licenciandos/as em pedagogia em final de curso. Afinal, qguem melhor do que
estudantes que conseguiram permanecer, apesar de todos os desafios, para

dizer sobre sua decisao?

Embora Paulo Freire ndo defenda o principio da néo diretividade na
educacgdo, como fez Carl Rogers, ndo resta dlvidas de que existem
muitos pontos comuns nas pedagogias que eles defendem, sobretudo
no que diz respeito a liberdade de expresséo individual, & crenca na
possibilidade de os homens (e as mulheres) resolverem, por eles
mesmos, seus problemas, desde que motivados interiormente para
isso. (GADOTTI. 2019, p.17, grifo meu)
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O problema de pesquisa ficou assim elaborado: para além das politicas
afirmativas, de extrema importancia, o que faz com que licenciandos/as em

pedagogia permanecam nos cursos até o éxito/formatura?

Broto ao sol: tecendo uma rede de protecéo

Com o problema delimitado e a coautoria escolhida, era o momento de
definir a metodologia de estudo, aquela que possibilitaria que a pequena planta,
antes semente, pudesse se desenvolver. Isso foi facil. Participante do Grupo de
Estudos e Pesquisas Dialogus: educagéao, formacéo e humanizagcdo com Paulo
Freire, coordenado pelo professor Celso ligo Henz (orientador desta pesquisa) e
com registro junto ao Conselho Nacional de Estudos e Pesquisas (CNPQ) desde
2011, optei pela pesquisa formagéao-auto(trans)formacéo dos Circulos Dialogicos
Investigativo-auto(trans)formativos (HENZ; ANDRADE; FREITAS. 2025), uma
proposta epistemologico-politica de pesquisa que aproxima 0S pressupostos
tedrico-conceituais das rodas de cultura de Paulo Freire (1998, 2014, 2015, etc.)
as experiéncias de vida e formacao de Marie Christine Josso (2010a, 2010b) e

busca compreensao na hermenéutica de Gadamer (2008).

Os Circulos Dialogicos sao, portanto, os proprios processos dinamicos
de investigagdo que fazem emergir o que sera discutido e
problematizado ao longo da pesquisa e da auto(trans)formacédo
permanente, e ndo um instrumento de investigacdo. Como ja
afirmamos, ndo “coletamos dados”, mas buscamos, com o grupo, por
meio do didlogo problematizador, reconhecer, ressignificar e
sistematizar constructos experienciados e aprofundados por estudos e
dialogos-reflexivos durante os encontros. (HENZ; ANDRADE;
FREITAS. 2025, p.62)

A proposta epistemoldgico-politica dos Circulos Dialdgicos Investigativo-
auto(trans)formativos é composta e dinamizada por nove movimentos,
representados pela forma de uma mandala. S&o eles: a escuta sensivel e olhar
agucado; a imersédo/emersao das/nas tematicas; o]
distanciamento/desvelamento da realidade; a descoberta do inacabamento; os
didlogos problematizadores; o registro re-criativo;, a conscientizacdo; a
auto(trans)formacdo e o acolhimento/pertencimento, que foi o ultimo dos

movimentos a integrar a proposta. A compreensao desse movimento ainda esta
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sendo consolidada pelo Grupo Dialogus, sendo pretensdo desta pesquisadora
aprofundar seu estudo.

A ludicidade dos encontros dial6gicos acontece pelo uso da técnica de
aquarela em figuras de mandalas, no primeiro encontro, e pela contacado de
histérias, no segundo encontro. Dessa forma, esta pesquisadora oferece o
conhecimento de duas excelentes possibilidades de trabalho para os/as
futuros/as docentes das varias modalidades da educacao basica e, ainda, a
possibilidade de usufruir de momentos de alegre descontracdo e de desabafo na
rotina por vezes pesada das atividades da fase final do curso (estagios, TCC,
provas).

E € com essa proposta epistemoldgico-politica que estamos
desenvolvendo as compreensdes acerca da permanéncia estudantil, com vistas
a apontar horizontes institucionais de uma ambiéncia de
acolhimento/pertencimento no ensino superior. Seis Circulos Dialdégicos foram
realizados na UFSM, em trés turmas do Curso de Pedagogia: duas do 7°

semestre, diurno, e uma do 8° semestre, noturno.

Como afirma Freire, “estudar é desocultar, € ganhar a compreenséao
mais exata do objeto, é perceber suas relacdes com outros objetos.
Implica que o estudioso, sujeito do estudo, se arrisque, se aventure,

sem o que nao cria nem recria. (FREIRE. 2001, p. 33).

Paralelo a realizagéo dos Circulos na UFSM, sob inspiracdo do andarilho
da esperanca e da utopia (Paulo Freire), decidi me arriscar, ousei sonhar e
aventurei a possibilidade de ouvir também licenciandos/as de pedagogia das
outras 5 universidades federais do Rio Grande do Sul: a Fundacao Universidade
Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS), a Fundacao Universidade Federal de
Rio Grande (FURG), a Universidade Federal de Pelotas (UFPel), a Universidade
Federal da Fronteira Sul (UFFS) e a Fundacao Universidade Federal do Pampa
(UNIPAMPA), nas cidades de Porto Alegre, Rio Grande, Pelotas, Erechim e
Jaguardo, respectivamente. Nestas instituicbes, s6 foi/é possivel fazer um
encontro, de cerca de 3 a 4 horas de duracdo em cada uma. Dessa forma, a
dinamicidade de realizacdo dos Circulos Dialdgicos € feita na integra, mas os
tempos das atividades que compdem o0s encontros sao reduzidos. As visitas

estdo acontecendo neste primeiro semestre de 2025. Sempre saindo de, e
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voltando a Santa Maria/RS, onde resido. Fiquei/ficarei quase 50h ao volante e
andarilhei/vou andarilhar, no total, por mais de 3.300 km para dialogar com
licenciandas em final de curso de todas as IFES do RS. Ja foram visitadas, até
esse momento, a UNIPAMPA, a UFFS e a UFRGS. Ainda este més (julho/2025)

acontecera a visita a UFPel e, em agosto, a visita a FURG.

Planta em crescimento: entre intempéries e dias claros, a busca pela luz

Com esses/as licenciandos/as, em amorosa e rigorosa coautoria, estou
trabalhando temas geradores tais como: quem sou, de onde venho, como era a
universidade que sonhei, como era a universidade que encontrei e como seria a
universidade que eu gostaria de ter encontrado. Buscamos compreender, ainda,
se:

- € possivel criar uma ambiéncia de acolhimento/pertencimento no ensino
superior visando a permanéncia e o éxito?

- criar uma ambiéncia de acolhimento/pertencimento, junto com o0s
estudantes na sala de aula onde atuamos, pode auxiliar o trabalho docente?

- técnicas como aquarela e contacdo de histérias podem auxiliar o
trabalho do professor em sala de aula?

Com o ambiente organizado em circulo, com tapete em forma de mandala
(para representar os movimentos dialégicos), e materiais no centro (livros,
fotografias, pinturas, gravuras, tinta para aquarelas e lapis de cor), a
dinamicidade dos encontros acontece como segue: iniciamos nos apresentando
e a proposta de pesquisa (tema, problema e objetivos geral e especificos);
apresentamos a proposta epistemolégico-politica de pesquisa-formacao
auto(trans)formacéao dos Circulos Dialdgicos Investigativo-auto(trans)formativos;
falamos de onde vem a preocupacdo com a tematica e convidamos a coautoria.
Obtendo aceitacdo (obtivemos em 100% dos casos até agora), é solicitada a
assinatura no Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE).

Esclarecemos reconhecer, com Tinto (2015), a importancia de as
instituicbes compreenderem como as percepcdes dos/as estudantes moldam
suas decisfes de persisténcia, para entdo serem capazes de agir para impactar
positivamente essas decisdes.

Deixamos claro que entendemos a expressdo ambiéncia de

acolhimento/pertencimento como sendo o sentimento de ser acolhido e bem
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vindo. Uma tomada de consciéncia que nos permite nos assumirmos como
descobridores do nosso lugar no cosmos e da importancia de uma interacao
salutar e construtiva com o mundo natural e social e com as pessoas que nos
séo coetaneas e contemporaneas. O compromisso do nosso pertencimento e 0
cuidado para com o pertencimento das outras mulheres e dos outros homens
aos processos, lugares e tempos pelos quais, historicamente, vamos nos
constituindo em seres no mundo e com o mundo, humanizando-nos na mesma
dialética em que transformamos-humanizamos o mundo.

Com tudo esclarecido, cada interlocutor/a-coautor/a € convidado/a a
escolher um desenho e um material (tinta de aquarela a base de agua ou 6leo,
lapis de cor ou lapis de cera) e “bincar de Picasso” (Picasso dizia que levou a
vida toda para aprender a pintar como as criancas). Durante essa atividade, a
orientacdo é para que deixem a mente livre e a imaginagdo fluir enquanto
(re)conectam-se consigo mesmos/as, vivenciando plenamente o momento.
Enquanto as cores colorem os papéis, licenciandos/as tém a oportunidade de
fazerem o movimento de voltar-se para dentro de si (JOSSO, 2010), buscando,
no siléncio que tudo revela, imergirem no mundo interior para entdo emergirem
para a vivéncia do grupo.

Depois de cerca de 20 minutos nessa atividade ladica, as pinturas séo
colocadas em um mural e a roda de didlogos é aberta com a leitura da cronica

Pertencer, de Clarice Lispector.

A vida me fez de vez em quando pertencer, como se fosse para me dar
a medida do que eu perco ndo pertencendo. E entdo eu soube:
pertencer é viver. Experimentei-o com a sede de quem esta no deserto
e bebe sb6frego os Ultimos goles de agua de um cantil. E depois, a sede
volta, e é no deserto mesmo que caminho. (LISPECTOR. 1999, p.111)

Essa cronica ressalta a falta que fez, na vida da escritora, sentir-se
pertencente. Clarice conta que sua méae ja estava doente (Mania Kriv &
supostamente havia contraido sifilis durante a Guerra Civil Russa) quando ela
nasceu e que teria sido gerada porque havia uma crenga que uma crianga
poderia curar uma mae de uma doenca. Mas isso ndo aconteceu. A autora tinha
9 anos (em 1930) quando perdeu a mée. Ficou o sentimento de ter sido criada

em vao e de ter falhado em uma grande misséo.
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Depois de contar a histéria de Clarice Lispector, os dialogos séo abertos
e cada um/uma, ao seu tempo, pode dizer a sua palavra, contar um pouco de
sua origem e dizer como era a universidade que sonhou, caso tenha sonhado
com essa possibilidade. Temos ouvido que a possibilidade ou o incentivo para
seguir com os estudos nao acontece para todos/as os/as estudantes do ensino
médio (muitos/as ainda sequer chegam a essa fase).

Na UFSM, depois desses dialogos, é servido o lanche para a
confraternizacdo final do encontro e € combinado o encontro seguinte. Nas
demais instituicdes, apos o lanche, é realizada a segunda parte do encontro, que
acontece conforme segue.

O segundo encontro (na UFSM) ou a segunda parte do encontro (nas
demais universidades do RS) é aberto com a contagéo da historia “O menino e
o mar” de Lulu Lima, uma histéria que explora a beleza de enxergar a vida de
diferentes perspectivas pelo olhar de duas criancas.

A partir dai, os didlogos sdo mobilizados com o0s seguintes temas
geradores: a universidade que encontrei e a universidade que gostaria de ter
encontrado. O encerramento do encontro acontece com a leitura da histéria ‘O
mundo’, de Eduardo Galeano, que fala que somos todos “um mar de
fogueirinhas” (2018, p.13), deixando uma mensagem que incentiva a
incendiarmos 0 mundo com nosso entusiasmo.

As compreensfes possiveis a partir dos encontros estdo sendo
sistematizadas pela autora e estarao contempladas na escrita final da tese que
esta (provisoriamente) intitulada: Auto(trans)formacfes com licenciandas de
pedagogia para o acolhimento/pertencimento, a permanéncia e 0 éxito no ensino
superior: um inédito vidvel. No entanto, j& € possivel dizer que os Circulos
Dialégicos fizeram emergir muitas dendncias, as intempéries; para quem tem
olhos de ver, cada uma delas carregada de anuncios de viaveis possiveis (dias
claros) de fazer uma educacdo superior com mais possibilidades de
permanéncia e éxito (o encontro com a luz).

Com Freire, “aprender para nos é construir, reconstruir, constatar para
mudar, o que nao se faz sem abertura ao risco e a aventura do espirito”.
(FREIRE. 2015, p. 68) E assim, abertos a polissemia das vozes e a aventura do
espirito, vamos alimentando de luz e agua nossa plantinha (a tese), trazendo-a,

Y

do escuro da terra a imensiddo do céu, a medida que desvelamos o
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conhecimento acerca do acolhimento/pertencimento, da permanéncia e do éxito

estudantil no ensino superior publico.
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QUE COISAS CONTAR DAS APRESENTAGCOES DE
TRABALHOS NO OUVINDO COISAS

Jéssica Dalcin da Silva
GEPEIS/UFSM

Maria das Gragas C da S M G Pinto
PPGE/UFSM

Foi assim que comecgou...

O presente texto refere-se a um tipo de relatério analitico decorrente das
apresentacdes de estudos e pesquisas desenvolvidas no Grupo de Trabalhos
(GT): “Narrativas e Formagdo de Professores” que propOds reunir
pesquisadoras/es com reflexdes no campo da formacao inicial e continuada em
diferentes niveis, considerando as narrativas como importante elemento para a
constituicdo dos saberes e praticas docentes'®. Esse GT integrou o evento “8°
Ouvindo Coisas: Memdrias para o futuro” ocorrido na Universidade Federal de
Santa Maria (UFSM) em maio de 2025. O grupo proponente do evento foi o
GEPEIS - Grupo de Estudos e Pesquisas em Educacgao e Imaginario Social,
coordenado pela Prof? Dr? Valeska Fortes de Oliveira. Esse GT foi mediado por
Jéssica Dalcin e Maria das Gragas Pinto. A primeira, desenhista industrial e
servidora na Editora da UFSM e a segunda, professora da Universidade Federal
de Pelotas (UFPel), ambas integrantes do GEPEIS.

Recebemos as autoras e os autores que se dirigiram a sala para
apresentacdes dos seus trabalhos. Fizemos uma breve rodada de conversas
para nos situarmos e localizarmos cada trabalho. Por ter dois trabalhos
orientados pela professora Tania Miorando, que estava mediando outro GT,
esses trabalhos foram movidos para a sala na qual ela estava trabalhando.
Assim, dos onze trabalhos inscritos no nosso GT, foram apresentados nove
trabalhos.

A mediadora Gracga Pinto fez uma fala de boas-vindas, convidando todos
a se manifestarem a partir do momento que se sentissem confortaveis,

instigados por alguma fala ou por alguma palavra-chave. A mediadora Jéssica

16 Informacdes retiradas do site do evento.
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Dalcin fez uma introducao, destacando as caracteristicas comuns dos trabalhos
inscritos neste grupo, convidando que a colega Elci da Silva Tonetto, primeira
inscrita, iniciasse € pertinente e viavel. a sua reflexdo sobre o seu trabalho:
“Quem sou eu ao falar de mim?”. Esta provocacgao inicial serviu de tema gerador
para que todos os seguintes, ao se sentirem movidos, falassem um pouco sobre
si, como também acerca do seu trabalho, evidenciando como se sentiram
convidados a inscrevé-lo nesse grupo em especifico.

Na sequéncia, temos o “desenho” das palavras-chave e o quadro dos
trabalhos apresentados no GT “Narrativas e Formagao de Professores”.

FURMAGAUPRUF s

£

1

Quadro: Trabalhos apresentados no GT

Titulos dos Trabalhos Autorasl/es

Quem sou eu ao falar de mim? Elci da Silva Tonetto e Helenise

Sangoi Antunes

Chegando na licenciatura em danca: | Djenifer Geske Nascimento; Siane
pistas sobre motivacdes, expectativas | Bolzan Colpo; Adrian Rébson Cabral
e concepgodes iniciais de pessoas | dos Santos e Mbnica Corréa de Borba

ingressantes e egressas Barboza

Experiéncias na e com a natureza: | Denise Ferreira da Rosa; Marilia
memorias de escolas da e para as | Rodrigues Lopes Heman

infancias
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Formacdo docente e curriculo
integrado: tensdes e possibilidades no

ensino médio

Deivid Buttinger Dutra de Oliveira;
Aline de Oliveira Botega; Jaqueline

Dutra de Oliveira

De que saberes se constitui a | Crislaine Vargas Basso e Graziela

docéncia na educacio infantil? uma | Escandiel de Lima
narrativa (auto)biografica sobre ser
professor(a) em situagdes adversas

de ensino

Ouvindo coisas sobre a importancia | Caroline Leonhardt Romanowski,

de historias diversas: formacdo de | Doris Pires Vargas Bolzan

professores, literatura infantil e

relacdes étnico raciais

Café com letras: mudando vidas de | Bruna Monique Holzschuh; Jane
trabalhadores de materiais reciclaveis | Schumacher
A pratica extensionista no pré-| Eduardo Brum de Lima; Vitéria

universitario alternativa e a | Carolini Ferraz Oliveira e Guilherme

construgcao de um educador de lingua | Carlos Corréa

portuguesa autbnomo

Estudo na EMEF professor Sérgio | Jéssica Dalcin da Silva e Valeska

Lopes: uma ponte para a autoria Fortes de Oliveira

O dialogo: algumas coisas do “ouvindo coisas”

As apresentacbes de trabalhos do GT “Narrativas e Formacao de
Professores”, que foi mais uma conversa, um dialogo, com horario previsto para
encerrar as 10h, acabou se alongando dada a forte energia do grupo e a
motivagao por compartilhar as reflexdes produzidas. Esse € um dado para ser
considerado em um proximo evento, um tempo maior para as reflexdes
decorrentes dos trabalhos enviados para “apresentagao”. Ficou evidente que,
se houvesse mais tempo para essa atividade, continuariamos com os debates.
E uma tendéncia de os eventos ampliarem a quantidade de trabalhos a serem
apresentados, sendo que, para isso, o tempo de cada apresentacao fica mais
reduzido. Entretanto, o “Ouvindo Coisas” tem uma proposta desde sua origem

que ja é alternativa em muitos aspectos, assim, rever essa parte constitutiva do
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evento, valorizando as reflexbes e dialogos construidos quando nas
apresentacgdes trabalhos, buscando superar uma apresentagao literal e garantir
condi¢gdes para o que efetivamente ocorre, em geral nesses espagos, que é 0
protagonismo autoral na construgdo do conhecimento académico € pertinente e
viavel.

Apesar do tempo limitado, o grupo desenvolveu reflexdes relevantes,
dentre as quais: a) os trabalhos apresentados demonstraram aproximagdes de
cunho tedrico e pratico; b) a necessidade de fortalecimento no regime de
colaboragdo entre as instituicbes escolares (mais relacionado as relagdes
interpessoais); c) urgéncia de a profissdo docente ser mais valorizada e seus
profissionais terem reconhecimento pelo seu trabalho; d) importancia do
‘reencantamento” pelo trabalho docente; e) relevancia no trabalho coletivo,
tendo em vista que ser professor/a é uma profissao que demanda trabalhar com
e nao para si, simplesmente; f) a busca por unir teoria e pratica na formacgao e
pratica docente; g) necessidade de estimular um pensar sobre o uso real do
conteudo trabalhado nas escolas e das estratégias metodologicas desenvolvidas
pelos/as professores/as; h) preocupagdo com as pautas acerca das
diversidades, avaliagcbes, exigéncias da gestdo da escola e das secretarias,
dentre outras. O grupo entendeu também ser importante buscar a colaboragao
entre os pares e incentivar o planejamento interdisciplinar sob um prisma

transformador.

Reflexdes Finais

E assim fechamos nossas reflexdes de um dia de intenso trabalho
académico que normalmente se amplia para aprendizagens e formagdes
transversais, envolvendo dimensdes académicas, mas também, pessoais. Nao
sao apenas apresentagbes de trabalhos, mas, trocas de historias, de
autobiografias, de narrativas, de reflexdes que demonstraram as escolhas que
foram feitas tanto no aspecto profissional, como no pessoal de cada autor e
autora que dialogou e por que n&o, construiu conhecimento naquela manha de
maio.

E isso que caracteriza um evento em educacao, ainda mais, o “Ouvindo
Coisas”, uma oportunidade de encontro, onde a dialogicidade, a troca, a

inovacao, o diferente, o diverso, o outro “ponto de vista” tém espaco para
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protagonizar e construir um outro conhecimento académico, talvez, mais flexivel,
includente, mais respeitoso e ainda assim, valido e cientifico. E como Ruth
Rocha em seu poema “Pessoas sao Diferentes”, acreditamos que a diferenca é
coisa boa.

Sao duas criangas lindas
Mas sao muito diferentes!

Uma é toda desdentada,
A outra é cheia de dentes...

Uma anda descabelada,
A outra é cheia de pentes!

Uma delas usa 6culos,
E a outra s6 usa lentes.

Uma gosta de gelados,
A outra gosta de quentes.

Uma tem cabelos longos,
A outra corta eles rentes.

N&o queira que sejam iguais,
Alidas, nem mesmo tentes!

Sao duas criancas lindas,
Mas séo muito diferentes!

Com todas as nossas diferengas, o grupo desenvolveu um trabalho
potente e como denominador comum entre as discussdes, percebeu-se que
varias instituicdes apresentam auséncia da cultura de colaboracdo, com
iniciativas que ficam no ambito do discurso. Falamos muito em reconhecimento,
respeito, risco e a necessidade do “reencantamento” sobre o trabalho docente.
Em alguns casos, foi evidenciada a dicotomia do convivio com profissionais que
entendem que o processo pedagogico de ensino-aprendizagem nao € para si,
pois aceitar isso, seria assumir o risco de se expor, ao colaborar com os demais.

Foram trazidos os desafios que separam a teoria da pratica e a
necessidade de estimular um pensar sobre o uso real do conteudo, com
estratégias que levem os professores a se distanciar um pouco da preocupagao
maior com a estrutura da aula, com os limites de tempo, com criticas e medo, e
repensar os paralelos entre agendas e expectativas. Muito nos preocupamos
com diversidade dos estudantes, avaliagdes, “taxas de sucesso” e exigéncias

que ocorrem internamente nas instituicbes escolares.
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O foco da compreensao das relagdes formativas se torna mais integrado
quando recai sobre abrir portas, pensar a colaboracao interdisciplinar sob um
prisma transformador e para além disso, compreender que o feedback
oportuniza caminhos para o desenvolvimento. Como resultado do GT,
compreendemos que o “observador” também melhora a si mesmo, por meio de
pontos comuns e transversais.

Fazendo alusdo a Valeska Oliveira, compreendemos que um grupo se
constitui como um dispositivo de formacgao e,

A formacgao, no sentido que estamos pensando o grupo como um
dispositivo, assume essa relagdo temporal quando tentamos mexer
com nossas lembrangas — as imagens produzidas em outros
momentos sdo reconstruidas, reinventadas a partir do presente. a
possibilidade de narrar as significagdes imaginarias, construidas sobre
um espago coletivo, e as aprendizagens possibilitadas aos

participantes nos permitem conhecer a produgéo e os deslocamentos
de sentido (OLIVEIRA, 2010, p.73).

Acreditamos que ao falar de si ou do que fazemos, as narrativas
propriamente ditas, assumem uma perspectiva transformadora e reverberam em
praticas também transformadoras.

Noés, as mediadoras desse GT “Narrativas e Formacao de Professores”,
agradecemos a cada pessoa, autor e autora, que dedicou parte de seu tempo
para escrever, enviar e dialogar conosco. Constituimos por pouco tempo, mas
de forma intensa, um grupo, efetivamente, com nossas diferengas, medos,
parcerias, reflexdes, debates e o sentimento comum de que a educacgao, a
formacdo e a nossa profissdo de professor/a podem contribuir para fazer a

diferenca na vida das pessoas, nas nossas vidas.
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QUEM EU SOU AO FALAR DE MIM?

Elci da Silva Tonetto

PPGE/UFSM, elcitonetto@gmail.com
Helenise Sangoi Antunes

PPGE/UFSM, professora.helenise@gmail.com

INTRODUCAO

Escrever sobre si mesmo e ressignificar as experiéncias vividas realmente
€ um desafio necessario para uma compreensao mais profunda de quem somos
e do que vivemos. O objetivo da escrita sobre mim é descortinar uma maneira
de conhecer os sentimentos e emoc¢des ligados aos momentos vividos e as
lembrancas que eles despertam, relatados através da escrita (auto)biografica.
Essa pratica ajuda a dar sentido as experiéncias, promovendo
autoconhecimento e uma compreensao mais ampla do préprio percurso.

Instigada por Josso (2006) que afirma que revisitar 0 passado é
fundamental no processo que nos possibilita entendermos quem nds somos,
reviver os momentos lembrados que nos possibilitam o entendimento dos
caminhos seguidos para chegarmos onde estamos. Esse autoexame, esse
autoformar-se, é uma etapa vital, pois nos permite refletir, aprender e crescer.
Busco aqui nesse trabalho relembrar quem eu fui antes de chegar até agui como
forma de desenvolver em mim a capacidade de compreender as memorias do
gue vivi, as lembrancas vém carregadas de sentimentos e emoc¢des. Rememorar
0 que vivi, 0 que lembro das minhas vivéncias foi a forma escolhida para que eu
exercite em mim a narrativa (auto)biogréafica escolhida para trilhar o caminho de
descoberta de quem eu sou ao falar de mim.

Ao me olhar de fora, ao escolher o que sobre mim escrever, me dou conta
de que minhas vivéncias sejam elas pessoais ou profissionais se deram em
partes, como se retalhos de vida fossem. E por me entender assim ligada por

varios fios, envolta em tramas e tecidos de vida que me definem, escolhi um
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dispositivo utilizado em processos formativos por Berkenbrock-Rosito (2014) a
Colcha de Retalhos!’ para descrever a minha histoéria.

Aprendo com Josso (2004) que o caminhar para Si € um processo
dindmico de autorreflexdo e o conhecimento de si mesmo é uma jornada
continua. E uma busca constante por alinhamento e autenticidade em todas as
nossas dimensdes. E através do didlogo interno, da autoescuta que nos
permitimos incluir nossas diferentes facetas, aceitar nossas imperfeicbes e

celebrar nossas fortalezas.

As histérias que eu néo vivi, mas carrego em mim!

Como comecar a falar de mim sem antes rememorar 0 que nao vivi, as
histérias que a mim foram contadas pelos que me antecederam nesta vida.
Quantos foram os que me viveram antes de mim? Essa pergunta eu ndo saberei
responder, mas sei que foram muitos, que trouxeram sua histéria, sua coragem
e seus valores e deixaram suas marcas nos que vieram depois deles, nos quais
me incluo. Meu sentimento ao pensar sobre essa parte da minha historia é de
gratiddo a todos os meus ancestrais, esses homens e mulheres, valorosos,
€orajosos que me permitiram a vida.

Como viveram? Até onde consigo vislumbrar do que ficou para tras, sou
bisneta, neta e filha de agricultores. Pequenos plantadores de alimentos para
subsisténcia e venda do excedente. Meus avos foram lutadores incanséaveis para
criar e forjar homens e mulheres trabalhadoras. Ambos tinham pequenos
pedacos de chao, onde plantavam e colhiam e para alimentar seus filhos,
familias grandes unidas e alegres, assim os vejo. Deles tive o melhor que uma
crianca poderia ter: carinho, zelo e cuidado. E como néo reconhecer em mim o
gue por eles foi cerzido, aprendi que uma crianga nasce para ser amada, e iSso
aprendi na pratica, na vivéncia e no amor por eles a mim dedicado.

E quais foram os caminhos percorridos para que eu hoje esteja aqui? A
unido das duas familias que deu origem ao casamento dos meus pais foi diversa.

Vieram de lugares diferentes Sdo Francisco de Assis e Cerrito do Ouro, Séao

17 As memodrias da méae costureira e da infancia envolta em sobras das costuras que a mae fazia
a levam a proposta formativa “Colcha de Retalhos” que ela julgou apropriada para processos
formativos (Berkenbrock-Rosito, 2014).
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Sepé, meus avos paternos, Santana do Livramento e Restinga Seca 0s avés
maternos, todos municipios do Rio Grande do Sul. O encontro entre eles ocorreu
no interior dos municipios de Santa Maria e Sdo Pedro do Sul. E ao pensar nessa
trama de muitos fios que se interligam e entrelagam para me constituir quem sou,
0 sentimento é de saudades do que vivi com eles enquanto estiveram aqui.
Foram amigos, conselheiros e deixaram em mim sinais que o tempo nao € capaz
de apagar. Memodrias lindas com cada um deles e reconhecimento por todo
aprendizado a mim proporcionado.

Ouso aqui cerzir em um pano em branco meu primeiro retalho, quem eu
fui antes de mim? O que sei sdo as memorias das vivéncias dos meus avos
paternos e maternos que nos tempos de crianca nos deleitavam com suas
historias, por vezes na minha inocéncia infantil as achava meio fantasiosas. Tive
um avd materno que tinha o prazer em despertar nos netos a imaginacdo, as
histérias que ele contava realmente eram cheias de fantasias, mente sabia que
entretinha os netos por horas. Kurek (2009) coloca a imaginacdo como
necesséria para vida humana, nédo por falar de coisas que ndo existem, mas por
ser uma ferramenta poderosa capaz de nos conectar com o real. A imaginacéo
nos permite atribuir significado aos eventos, as relacdes e aos objetos do mundo.

Para Josso (2004) “as lendas familiares que inspiram nosso lugar na
descendéncia, as lendas dos nossos herdis, histérias que contamos para nés
mesmos a respeito da nossa vida, tudo isso é mobilizado no processo de
formacado e de conhecimento”. Partindo dessa afirmativa entendemos o quéo
importante sdo as historias familiares que nos chegam através dos causos e
histérias contadas pelos nossos avos e como nos influenciam durante nossa
caminhada.

Relembrar as histdrias dos meus avés e reconhecer que elas moldaram
minhas préprias memdérias € uma maneira de conectar passado e presente.
Essas narrativas, mesmo néo tendo vivido diretamente, ajudam a entender a
minha origem, o0 modo como minhas raizes familiares se formaram e como essas
conexdes influenciam quem sou hoje. O exercicio de revisitar a infancia e as
memorias carregadas de saudade é wuma experiéncia prazerosa e
enriguecedora, pois permite que valorize minhas raizes e compreenda melhor o

Mmeu percurso.
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Me reconhecendo... para me ver no todo

Ao ler o texto escrito por Berkenbrock-Rosito (2014) a Colcha de Retalhos,
dispositivo esse utilizado pela autora em processos formativos, escolho utiliza-lo
para escrever sobre a construgdo da minha compreensdo (auto)formativa. A
partir dessa leitura decido que o desenho da minha escrita se dard como se
retalhos de vida fossem. Para entender como se deu minha transformacao
pessoal invoco minhas memoarias e as coloco como retalhos do que por mim foi
vivido, o significado torna-se uma trama de tecidos coloridos e escuros que me
formaram e me tornam quem eu sou.

Somos seres complexos formados por varios tipos de tecidos,
constituidos de tramas, fios e cores diferentes e que de alguma forma se
alternam e se complementam ao nos formarmos como individuos, que também
fazem parte do coletivo e interagem e integram o meio social em que vivem e
também influenciam e séo influenciados pela natureza que os rodeia. As
escolhas realizadas e os caminhos escolhidos nos consolidam e nos dirigem por
lugares que as vezes nao sdo percebidos, mas que nos formam e nos compdem
como seres multiplos que somos.

A ideia de sermos formados por diversos tecidos ressalta que somos
seres com multiplas dimensd@es: bioldgicas, psicolégicas, sociais, culturais e
espirituais. Cada fio representa uma experiéncia, um aprendizado, uma emocao,
um relacionamento. As cores sao nossas individualidades, paixdes, talentos e
peculiaridades. Essas tramas se alternam e se complementam, criando um
padréo Unico que € 0 nosso ser. Ndo ha uma Unica cor ou um unico fio que nos
define por completo; é a interacao entre eles que forma a beleza e a
complexidade do tecido que somos.

Ao lembrar dos meus pais e irmaos, reconheco que essas memaorias sdo
essenciais para definir quem sou eu, pois representam a minha histéria vivida ao
lado deles. As falas, os momentos compartilhados e as experiéncias juntos, sao
partes fundamentais que moldaram a minha identidade e minha forma de ver o
mundo. Essas lembrancas carregadas de emocdes e sentimentos estdo
profundamente entranhadas no meu ser e evidenciam o quanto essas relacdes
sao importantes e influem na minha trajetoria.

Escrever sobre esse retalho, que para mim foi colorido e alegre bordado

com linhas fortes para durar muito tempo, o casamento, vém a tona lembrancas
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muito vivas e cheias de significado. As lembrancas do que por nés foi vivido me
permite dizer que foi uma historia de unido, amor e dedicacao, que se completou
com a chegada das filhas. O amor despertado em mim na chegada das filhas
costumo dizer que é da qualidade que s6 as maes sao capazes de sentir,
intenso, abrupto e maior do que eu. A ligacdo com o esposo foi especial e mesmo
depois da sua partida continua viva, refletindo a forca e a beleza da conexao que
criamos juntos.

Como nos diz Braganga (2022, pag. 41) “como humanos, somos
narradores de historias tecidas em partilha. E, ao narrar, grafamos a vida com
palavras faladas, gestos, escritas, imagens, videos, etc, produzimos
(auto)biografias”. Nossas narrativas pessoais se entrelacam com as narrativas
coletivas, formando uma tapecaria rica e complexa e no sentido apontado, pela
autora, (auto)biografia € o processo continuo de construir e recontar a historia
de quem somos. Pois, contamos aos outros 0 que nos marca, N0s emociona e

vai além de noés.

Meus retalhos formativos

Minha formacéo escolar é toda realizada em escola publica. Composta
por etapas distintas e em cada uma das esferas municipal, estadual e federal.
No municipio de Santa Maria, a Escola Municipal Irm&o Quintino onde dei os
primeiros passos educativos, local perto de casa, guardo dos anos que |4 passei
inUmeras recordacdes, as professoras inesqueciveis, as primeiras letras, a
leitura, 0 gosto pela escrita, o encanto pela matematica que até hoje me seduz.
No estado, a Escola Estadual Cilon Rosa que me trouxe para o mundo da
guimica, fisica, biologia e os novos desafios aliados a adolescéncia. Desse lugar
tenho memorias de muito estudo, conteldos desconhecidos e professores
marcantes.

Entao veio o hiato formativo, gosto desse termo para designar os 23 anos
gue fiquei afastada do processo educacional, esses foram os longos anos que
me separaram da formacao universitaria. Um sonho que soube guardar com o
zelo de quem nao quer se desfazer de algo tdo valioso. Um retalho guardado
dentro das péaginas do livro da minha vida a espera de que um dia eu pudesse
costura-lo em mim. Meus caminhos de mulher que trabalha desde a idade de 17

anos me levam a ingressar na universidade dos meus sonhos, como servidora,
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fui trabalhar na entdo creche Ipé Amarelo. E, eis que assim num de repente no
ano de 2007 pula da gaveta aquele sonho antigo, nunca por mim esquecido.

Fui aprovada em sexto lugar para cursar Ciéncias Econdmicas na
Universidade Federal de Santa Maria, e aos cinco dias do més de fevereiro de
2011, me tornei Bacharel em Economia. Dessa fase formativa guardo vérias
lembrancas boas, muitas leituras que por iniumeras vezes foram realizadas nos
Onibus de idas e vindas entre o trabalho, o curso de economia e a casa.
Madrugadas de estudos, professores que me inspiraram e o0 apoio incondicional
do marido fizeram dessa etapa formativa uma parte doce da vida. Foi um retalho
alegre bordado com cores fortes. Viver essa etapa tardiamente teve um gosto
diferente, um sabor de realizacédo e conquista de algo que era muito esperado.

Costumo dizer que Deus sempre me deu mais do que pedi e sou tao feliz
por isso. Entdo viria mais, abriu em maio de 2011, a primeira turma de Pés-
Graduacédo em Economia e Desenvolvimento na UFSM, concorri e fui aprovada.
Em 2013 aquela menina que por muitos anos sonhou com a graduacdo se
tornava Mestra em Economia e Desenvolvimento, quanto orgulho sinto desse
titulo, a primeira da minha familia até a minha geracdo a consegui-lo.
Concomitante com o mestrado cursei o Programa Especial de Formacao de
Professores para a Educacao Profissional - PEG. Com essa formacao recebida
surgiu meu interesse pelos temas da educacéo. Desses dois retalhos que cerzi
em mim tenho recordagcbes de muito estudo para vencer os trabalhos e as
leituras necessarias, mas de muito aprendizado também. Duas areas distintas,
mas como todos os processos formativos interligados por temas transversais que
atravessam a educacao.

Uma nova pausa seria necesséria, o tempo de bordar a vida com tons
escuros e linhas feitas de dor. Nesse tempo, trabalhando na Comunicacdo do
Centro de Educacéao, cuidei dos meus. A mée e o marido precisavam dos meus
cuidados. Foram dias cinzentos, marcados pela angustia, incerteza e sofrimento.
A dor sentida, pela perda do pai em 2004, veio ainda mais forte e quando os dois
foram embora o esposo, em 2018 e a mae em 2020 fiquei sem ch&o, mas era
preciso me reinventar, costurar os retalhos rasgados pela tristeza e novamente
sonhar.

Em 2021, ingressei no Grupo de Estudos e Pesquisas em Formacao
Inicial, Continuada e Alfabetizacdo - GEPFICA. A convite da coordenadora do
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grupo e hoje minha orientadora, Helenise Sangoi Antunes, voltei a encontrar os
temas da educacao cujo interesse as leituras peguianas ja haviam despertado.
Mais dez anos haviam passado apds o mestrado. Eu atravessada pelas
leituras e discussdes por vezes acaloradas sobre educacao, realizadas no
GEPFICA, decidi em 2023 concorrer a uma vaga no Doutorado em Educacéao.
Na banca de selecéo fui perguntada se sou corajosa por, na minha idade, me
colocar frente a tamanho desafio. Sorri e respondi que sou metida. O sorriso do
examinador nunca vou esquecer, acredito que ele ndo esperava que eu me
definisse dessa forma. Aprovada, estou vivendo essa fase que veio recheada de
desafios e tantas coisas para aprender. A rotina tem sido vivida com muita
intensidade e dividida entre o trabalho e os estudos. Sigo bordando retalhos na
minha colcha de vida e sendo bordada também por outras vidas. Cada disciplina
cursada, 0s eventos que participo, as orientagdes recebidas, os colegas com

guem aprendo junto tornam-se novos retalhos cerzidos em mim.

O que tenho ainda para falar de mim...

Atribuo minha formagdo académica tardia a alguns fatores tais como,
situacdo de pobreza familiar, necessidade de ingresso ao mercado de trabalho
muito cedo, aos 17 anos iniciei trabalhar no comércio da cidade, trabalhava de
dia e estudava a noite, casei antes de terminar os estudos, a primeira
maternidade sem planejamento aconteceu no ano que eu desejava prestar
vestibular. A chegada da filha primogénita trouxe consigo uma felicidade imensa,
costumo dizer que nossa vida foi abencoada a partir da chegada dela. Mas a
responsabilidade por essa crianga, que chegou para nos tornar pais felizes,
exigiu o trabalho em busca da subsisténcia. A segunda filha viria 9 anos depois
para coroar nossa vida com carinho, aconchego e amor.

Mesmo tendo vivido tudo isso e sendo transpassada por tantas lutas para
criar as duas filhas, trabalhando incansavelmente todos os dias do ano, sim nas
férias do trabalho formal sempre trabalhei em outras frentes para que pudesse
garantir as minhas filhas a continuidade nos estudos que por muito tempo nao
foi possivel a mim. Quando revisito minhas memarias percebo que esse esforco
valeu a pena. Me orgulho muito por ter as duas filhas formadas e pos-graduadas

por essa instituicdo publica, gratuita e de qualidade, a UFSM.
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Esse lugar me acolheu em um primeiro momento como servidora e a partir
de 2007 como estudante de graduacdo, 2011 mestrado e em 2023 me fez
doutoranda. Minha histéria de vida, laboral e académica esta intrinsecamente
ligada pelos caminhos do campus universitario. A gratiddo que sinto pela
acolhida recebida nesse espaco de educacéao e cultura, que me permitiu sonhar
e realizar além do sonho, transborda em mim.

Olhando para o que vivi e vendo a descontinuidade que tive entre o ensino
médio e a universidade vejo que sempre priorizei minha familia e os cuidados
com oS meus em detrimento da espera para realizar meus sonhos e viver a
minha formacé&o. Procuro neste exercicio falar de mim, como diz Josso (2004)
me construir me formando e me formar me construindo. “Produzir conhecimento
para criar sentido e criar sentido para produzir conhecimento. E esse o nivel da
temporalidade biogréfica, dos desafios, das dialéticas da formagao” (Josso,
2004, pag. 205).

Minha formacao fragmentada e desenhada nos retalhos do que vivi foi
construida em pedacos definidos pelos caminhos escolhidos, circunstancias
vividas e pelos rumos do consciente e do inconsciente que guiaram minhas
atividades e acdes. Me olhar como uma Colcha de Retalhos com seus diversos
tons e texturas, cada um representando uma etapa de formacéo ou de vida, me
fez enxergar minha histéria como uma peca Unica, composta por retalhos que
representam momentos, emoc¢des, aprendizados e raizes. Cada pedaco dessa
narrativa reforca a ideia de que minha historia foi feita de encontros, de escolhas
e de coragem para seguir em frente e continuara sendo cerzida e bordada com
as linhas de novas conquistas e dessa coragem, que mesmo eu teimando em
escondé-la, a reconheco em vérias partes de mim. E é exatamente assim que
minha vida ganha cor, textura e significado — com retalhos que, juntos, formam
uma linda e resistente colcha de vida.

Ao fazer o meu autorretrato que, conforme Josso (2004), é uma das
dimensdes importantes na elaboracdo da histéria de vida me enxerguei como
um ser multiplo e busquei através das minhas diferentes identidades, que
orientaram minhas escolhas e realizacdes, avaliar as quebras ou dobras em
minha formacédo que fundamentam o meu desenvolvimento como individuo. A
partir da (auto)biografia, desenhada na minha escrita como uma Colcha de

Retalhos, me enxergo inteira, mas apesar disso reconhe¢co minha incompletude.
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Concordo com Josso (2004) que muitas vezes, partes da nossa histoéria e
de nossas identidades estdo em um nivel subconsciente ou pré-reflexivo. O
processo de construcao do autorretrato dindmico, especialmente em um diadlogo
autobiogréfico, busca trazer a tona essas dimensofes, permitindo que o sujeito
as reconheca, reflita sobre elas e as integre em sua narrativa de vida.
Rememorar momentos marcantes da minha vida, que mudaram os rumos da
minha trajetdria formativa e pessoal, trouxe novos significados as experiéncias
vividas. Dessa forma encerro esse exercicio de me autobiografar com o desejo
e a necessidade de continuar bordando a vida com cores alegres e fortes que

simbolizam esperanca nas realiza¢des futuras.
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INICIANDO A JORNADA ... A BUSCA POR HISTORIAS DIVERSAS E SUA
IMPORTANCIA

Desde bem miudinha, Maria descobriu que as pessoas existem no mundo de diversas formas,
texturas, cheiros, cores e tons.
Andressa Reis

Iniciamos a caminhada com o grupo de professoras e professores
segurando na mao da pequena Maria, protagonista do livro “Da cor que eu sou”
da autora Andressa Reis com ilustracées de Stefania Magalhdes, buscando
aprender com a personagem e sua histéria a importancia de termos desde cedo
acesso a histérias literarias diversas, para que todas as criancas se reconhecam,
estejam representados nos personagens principais, heroinas e herois das
histérias como um todo, bem como suas culturas. Nossa jornada foi realizada no
Nucleo de Pesquisas das Infancias (NUPI) no grupo de pesquisa intitulado,
Caminhos da Pesquisa: Literatura Infantil e as Relagdes Etnico-Raciais. O
NUPI tem como um de seus objetivos principais oferecer grupos de formacao
para as professoras e professores das Escolas da Rede Municipal de Ensino de
Santa Maria/RS que estdao em hora atividade. Assim os docentes foram
convidados a patrticipar de encontros, buscando construir uma rede de apoio,
estudo e pesquisas sobre varias tematicas emergentes da educacao.

O grupo Caminhos da Pesquisa: Literatura Infantil e as Relacdes Etnico-
Raciais tiveram como objetivos, difundir a tematica das rela¢des étnico-raciais,

promover uma reflexdo sobre a importancia da selecao literaria adequada e
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diversa na escola e criar uma rede de apoio para auxiliar as professoras e
professores participantes em seu trabalho. O grupo era composto por
professores e professoras de Educacdo Infantil Pré-escola e primeiros e
segundos anos do Ensino Fundamental, respeitando as especificidades de cada
faixa etaria. No decorrer dos encontros buscou-se constituir uma rede de apoio
de formacéao, possibilitando aos participantes um espaco para compartilhamento
de experiéncias e fortalecimento das praticas pedagdgicas realizadas nas
escolas.

Continuamos nossa jornada revisitando as legislagbes que amparam e
determinam a obrigatoriedade do trabalho pedagdgico com a Historia e Cultura
Afro-brasileira, Africana e Indigena em toda a educacdo basica nacional. Em
2023 a Lei 10.639/03 completou vinte anos de sua promulgacao, esta juntamente
com a Lei 11.645/08, sdo as responsaveis por incorporar no artigo 26A e 79-B
na Lei 9394/96 que estabelece as Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, de
forma obrigatoria, o estudo da Historia e Cultura Afro-brasileira, Africana e
Indigena nos curriculos de toda a educacao brasileira. Ainda com o objetivo de
ampliar, fortalecer e consolidar a pratica das acfes afirmativas no ambiente
escolar, o parecer 03/04 e a Resolucdo 01/04 do Conselho Nacional de
Educacado, bem como a Resolucéo 267/09 do Conselho Estadual de Educacao
estabelecem normas a serem observadas para cumprimento da referida Lei nos
Sistemas de Ensino (SANTA MARIA, 2017).

Com isso, concordamos com Kayapoé (2023) que nos diz que as leis que
tém como objetivo o respeito as diferentes culturas e o combate a discriminacéo
e o0 racismo, abre novos horizontes para a cultura dos povos indigenas e afro-
brasileiros, possibilitando a superacéo do siléncio e da memaria produzida pelos
grupos hegemoénicos, colocando sob suspeita as praticas pedagdgicas que
produzem e reproduzem a invisibilidade dos povos e Culturas Indigenas, Afro-
brasileiras e Africanas. As criacOes destas leis foram um avanco, a medida que
abrem as portas para a desobediéncia epistémica, provocando-nos a escuta e
promocao da visibilidade das vozes silenciadas.

Também corroborando com nossos estudos, temos as Diretrizes
Curriculares Nacionais da Educacao Infantil publicada pela Resolucédo n° 5, de

17 de dezembro de 2009, que nos diz que,
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As propostas pedagodgicas das instituicbes de Educacdo Infantil
deverdo prever condi¢des para o trabalho coletivo e para a organizacao
de materiais, espacos e tempos que assegurem: O reconhecimento, a
valorizagéo, o respeito e a interacé@o das criangas com as histérias e as
culturas africanas, afro-brasileiras, bem como o combate ao racismo e
a discriminacao;(Brasil, 2010. p. 21).

Acreditamos que o grupo de pesquisa promovido pelo NUPI se constituiu
como um espaco de discussédo, estudo e fortalecimento do trabalho com a
teméatica das rela¢des étnico-raciais, bem como do fortalecimento e valorizagéo
das histérias e as culturas africanas, afro-brasileiras e indigenas, contribuindo
para 0 combate ao racismo e a discriminacao.

A Resolucdo CNE/CEB N° 1, de 17 de outubro de 2024, que institui as
Diretrizes Operacionais Nacionais de Qualidade e Equidade para a Educacéao
Infantil em sua Subsecé&o Ill, amplia e fortalece a obrigatoriedade do trabalho
com o respeito e valorizacdo da diversidade e das culturas africanas, afro-

brasileiras e indigenas.

Art. 10. Para atender a diversidade das infancias e as identidades e
singularidades das criancas, [...], educacdo para as relacdes étnico-
raciais, educacao quilombola, educacao escolar indigena e educacao
do campo, das aguas e das florestas, para a execucdo de acdes
integradas que considerem as especificidades educacionais.

8 1° No planejamento e implementacao da oferta da Educacéo Infantil
nas modalidades de que trata o caput, os sistemas de ensino e as
instituicbes de Educacdo Infantii devem expressar em seus
documentos institucionais e em suas praticas cotidianas diretrizes e
acBes comprometidas com:

| - a educacdo antirracista e a pratica de seus principios;

Il - a superacdo de praticas, atitudes e situacées que envolvam
quaisquer formas de discriminacdo e preconceito a condicdo de
desenvolvimento, ao pertencimento étnico-racial, linguistico, de classe,
de género, territorial e sociocultural dos bebés e criangas;

lll - a superacdo da intolerancia religiosa, respeitando a liberdade de
crenca das familias e os principios da educacéo laica no atendimento
publico;

IV - a valorizacdo das diferencas, do pertencimento étnico-racial, da
lingua materna, dos saberes e tradi¢cdes culturais como elementos
constitutivos das identidades das criancas, com particular atencéo ao
reconhecimento das especificidades e singularidades das
comunidades tradicionais, dos povos originarios indigenas e das
populacdes que vivem em areas fronteiri¢as; (Brasil, 2024, p. 5).

As Diretrizes ainda corroboram com a necessidade de realizar formacéao
de professores e equipe gestoras dentro das tematicas das relacdes étnico-
raciais, bem como a necessidade de haver um planejamento e adequacao dos

documentos orientadores das escolas para que haja a oferta e o trabalho
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pedagogico compativel com a diversidade cultural e combatendo o racismo e a
discriminacéo,

§ 2° Os entes federados devem definir as iniciativas da formacéo das
equipes gestoras, da equipe docente e dos demais educadores que
atuam no suporte & acao pedagdgica, fundadas nas especificidades da
educacdo especial, educacdo bilingue de surdos, educacdo das
relacdes étnico-raciais, educacéo do campo, das 4guas e das florestas,
qguilombola e escolar indigena, assim como as formas de articulacdo
da equipe técnica de Educacéo Infantil com equipes responsaveis por
essas modalidades. (Brasil, 2024, p. 6).

Apés esta retomada sobre os amparos e obrigacGes legais acerca da
importancia do trabalho com as culturas indigenas, africanas e afro-brasileiras e
0 combate ao racismo e a discriminacdo nas escolas, iniciamos nossa jornada
de méaos dadas com as autoras que nos convidaram a caminhar por este mundo
de historias multiplas e combate ao racismo e a discriminacdo. Nossa jornada
inicial foi composta de trés encontros que serdo apresentados na proxima

sSessao.

SEGUIMOS NA JORNADA DE MAOS DADAS COM CHIMAMANDA,
BARBARA CARINE E MUITAS OUTRAS

Maria, no entanto, podia contar nos dedos de uma Unica mao a quantidade de amigos da
escola que eram da sua cor.
Andressa Reis

Para prosseguir, gostaria de fazer alguns combinados em relacdo aos
conceitos que nos orientaram durante esta jornada. Conceitos estes que séo
muito caros e que buscam situar o leitor por onde transitamos pedagogicamente.

O primeiro conceito é sobre o entendimento de crian¢a, que é o publico
alvo do trabalho pedagdgico das professoras e professores. Para tanto,

trazemos a definicéo de crianca nas Diretrizes para a Educacéo Infantil de 2010.

Sujeito histérico e de direitos que, nas interagdes, relacdes e praticas
cotidianas que vivencia, constréi sua identidade pessoal e coletiva,
brinca, imagina, fantasia, deseja, aprende, observa, experimenta,
narra, questiona e constrdi sentidos sobre a natureza e a sociedade,
produzindo cultura. (Brasil, 2010, p.12).

Assim, a crianca ja é, e ndo sera, ja possui histéria, cultura, desejos,

curiosidades e conhecimento. NOs, professoras e professores somos o0s



145

mediadores para estas aprendizagens, somos quem planeja 0s espacos € as
experiéncias nas escolas. Por isso, ndo podemos perder de vista em nossos
planejamentos pedagdgicos as questbes das relacbes étnico-raciais e a
diversidade cultural, trabalhando para que todas as criangas sejam
representadas em sua diversidade cultural, na literatura, materiais, brinquedos
entre outros.

Pensando agora em outro conceito chave para o caminho que
percorremos, trazemos a literatura infantil, como importante ferramenta para o
trabalho com a tematica das Relac¢des étnico-raciais. Assim, nessa direcdo Silva
(2010, p.138) destaca que, “toda obra literaria € antes de qualquer coisa uma
espécie de objeto, de objeto construido; e é grande o poder humanizador desta
construcao”, em especial a Literatura Infantil, uma vez que a exploracao de livros
de literatura para criangas € uma oportunidade de proporcionar a elas outros
olhares sobre o mundo.

Assim, no primeiro encontro do grupo, Caminhos da Pesquisa:
Literatura Infantil e as Relagdes Etnico-Raciais foram trabalhadas a leitura do
livro “Da cor que eu sou” da autora Andressa Reis e ilustradora Stefania
Magalhdes e o livro “O Perigo de uma Histéria Unica de Chimamanda Ngozi
Adiche. Neste encontro foi possivel discutir sobre a importancia de uma boa
selecéo de livros de literatura para todas as criancas das escolas das infancias
e que a falta de representatividade de histérias diversas, que destaquem e
valorizem as mdltiplas culturas, corpos, cores e lugares diversos € indispensavel
guando estamos a trabalho de combater preconceitos e racismo.

E possivel observar na Imagem 1 - Professoras explorando, a atividade
realizada apds a leitura do livro “Da cor que eu sou”. Nessa ocasido foi solicitado
que as professoras e o professor presente refizessem o presente para a Maria,
com um autorretrato seu junto com a personagem principal do livro. Assim nos
fazendo pensar quanto € importante a representatividade na literatura

selecionada para estar em nossas escolas.
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Imagem 1 — Professoras explorando

Neste encontro também foi possivel discutir a partir do livro “O perigo de
uma histéria Unica (Adiche, 2019), o quéo importante é para que as criangas
conhegam e se reconhegam na literatura com contextos, culturas e personagens
diversos como € nossa sociedade. Como corrobora a autora, Adiche (2019,p.
14) “[...] a consequéncia nao prevista foi que eu nao sabia que pessoas iguais
a mim podiam existir na literatura. “O que a descoberta de escritores africanos
fez por mim foi isto: salvou-me de ter uma historia Unica sobre o que sdo os
livros”. A autora nigeriana relata em seu livio que até conhecer livros de
escritores africanos ela acreditava que as histérias s6 eram possiveis de
acontecer, com personagens brancos, em um cenario frio tal e qual na Europa,
gue as historias s6 eram possiveis desta maneira. Somente apés conhecer livros
escritos por escritores de seu continente a Africa € que descobriu a possibilidade
de contar histérias da sua cultura, com personagens e cenarios que ela conhecia.

Com isso foi possivel andarmos mais alguns passos em nossa jornada
em direcdo a importancia da diversidade de literatura disponivel em nossas
escolas. Destacamos a necessidade de viabilizar o acesso das professoras,
professores e criancas a literatura ampla e variada, que retrata nossa diversidade
cultural e social brasileira.

Nessa mesma direcado, iniciamos o segundo encontro com uma fala do
escritor Daniel Munduruku do acervo de Romanowski (2024), apresentada na
Feira do Livro de Santa Maria em 2024, o autor nos traz a reflexdo sobre o
tempo. Tempo presente é tempo como dadiva, logo é fundamental

considerarmos que as criancas tém um tempo préprio, e este € um tempo



147

precioso, o de ser crianga. Na cosmovisao indigena “as criangas ja sao tudo de
mais importantes que elas podem ser ... que é ser crianga”.

A partir dessa reflexdo buscamos fazer uma aproximacgédo com o texto,
“Como pensar praticas antirracistas em sala de aula?” do Livro “Como ser um
educador antirracista da autora Barbara Carine. Na obra a autora conta como
organizou a Escola dos Sonhos e os projetos nela desenvolvidos. Ela afirma
que, [...] o ocidente produz um modo de producao e reproducdo da existéncia
gue ndo é o unico possivel no mundo; existem outros modos de ser e se
relacionar. (Pinheiro 2023, p.96). Podemos observar na Imagem 2 - Explorando
com argila, uma outra forma de se relacionar com 0s projetos e experiéncias
vivenciadas nas escolas. Explorando materiais diversos e concretos, bem como
outras formas de introduzir as aprendizagens, como por exemplo utilizando a
histéria do Osso de Ishango para a introducdo dos numeros decimais, este
artefato possui aproximadamente de 20.000 anos e foi encontrado na Republica
Democratica do Congo possui marcacfes e podem indicar um sistema de
contagem decimal.

Pensando nesta possibilidade os professores e professoras da imagem
2, foram convidados a explorar conhecimentos vindos do continente africano, a
partir de imagens e textos disponibilizados, como a histéria da Pedra de Roseta,
das Piramides de Gizé, do osso de Ishango, das mascaras cerimoniais
originarias do povo Fang de Guiné e Republica de Camardes e do povo Grebo
da Republica do Congo. Assim, cada um explorou o material e escolheu qual
deles iria utilizar para a modelagem em argila, modelando assim, um dos objetos

estudados anteriormente.

Imagem 2 — Explorando com argila

LAy =

. er A
Fonte: Acervo de Romanowski (2024)
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A partir das vivéncias realizadas neste encontro e utilizando como fonte
de pesquisa o texto do livro de Barbara Carine Soares Pinheiro (2023), foi
possivel discutir possibilidades para pensar projetos e experiéncias nas escolas
com um contexto afrocentrado, trazendo para conhecimento e dando visibilidade
aos conhecimentos do Continente Africano. Ndo somente com a literatura, mas
com a matematica, ceramica, artes plasticas e ciéncias, filosofia entre outros.

Buscando decolonizar o fazer pedagdgico em nossas praticas, pois
muitas vezes, vivemos e reproduzimos nos fazeres cotidianos, seja na selecao
de livros de literatura infantil, de materiais diversos, materiais audiovisuais,
brinquedos, brincadeiras, muasicas entre tantos outros a colonialidade dos
conhecimentos, materiais europeus ou dos Estados Unidos, pois como corrobora

autora,

A colonialidade, por sua vez, € um padrao subjetivo de subalternidade
do sul global perante o norte global, uma subalternidade para além da
dimensa&o territorial. Ela também esta relacionada a construcdo de um
padrdo ético, estético, epistémico, cultural, religioso - tudo isso
atravessa padrdes de colonialidade. (Pinheiro, 2023, p. 107)

Tendo consciéncia destas escolhas, conhecendo e acreditando em outras
possibilidades, podemos desenvolver praticas decoloniais em nossas escolas,
contribuindo para a diversidade cultural e valorizando as culturas brasileiras e
regionais. Segundo Pinheiro (2023, p. 107) “A decolonialidade vai na contramao,
buscando descentralizar o pioneirismo e a poténcia do mundo que nos cerca,
tendo como bases Unicas o continente europeu e os Estados Unidos. Podemos
assim pensar como centro de nossas praticas, conhecimentos produzidos no
Brasil, de nossos povos originarios, América Latina e Africa.

No terceiro encontro seguimos retomando algumas questbes sobre a
selecdo de livros de Literatura Infantil, assim foram trabalhados os primeiros
capitulos do Livro “Da Africa e sobre a Africa: Textos de La e de C4” das autoras
Emilia Machado, Mariucha Rocha, Ninfa Parreiras e Véania Salek. Buscamos
explorar os textos de forma a nos subsidiar e qualificar a selecéo de livros pelas
professoras e professor integrantes do grupo. Podemos observar na imagem 3,
as professoras e professor praticando esta selecdo de livros. Foram
disponibilizados diversos livros pré-selecionados por nés, alguns adequados as
tematicas antirracistas e outros ndo. Todos deveriam explorar os livros e

escolher um livro que acreditava ser adequado e outro que ndo seria adequado,
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cada um deveria escrever resumidamente o porqué de sua escolha e justificar,
assim discutimos conjuntamente durante o encontro as escolhas feitas e como

poderiamos qualificar as mesmas.

Imagem 3 — Selecéo de livros

33
Fonte: Acervo

No decorrer do encontro foi possivel destacar questdes que sao
imprescindiveis para o desenvolvimento qualitativo das praticas com a Literatura
Infantil e as questdes étnico-raciais e antirracistas, para que saibamos selecionar
livros adequados para o0s objetivos propostos pelo planejamento pedagdgico. De
acordo com Machado et. al (2012, p. 22), para selecionarmos um livro que
aborda a questéo da africanidade (como tema, autoria e foco) temos que, nos
perguntar, “[...] de onde veio a histéria? E um reconto ou uma adaptacédo de
provenientes da Africa? E uma historia inspirada nas tantas culturas desse
continente? O autor é africano ou indigena?”.

Assim como, observar a qualidade, a mensagem, se linguagem verbal e
nao verbal e as ilustragcoes estdo adequadas, se as paisagens e 0S COrpos sao
diversos e estédo de acordo com a histéria contada, quem escreveu o livro, quem
o ilustrou, de onde € se possui a imagem do autor/autor, ilustrador/ilustrador.
Sempre dar preferéncia aos livros escritos por autoras e autores que fazem parte
daquela cultura, indigena, africana ou afro-brasileira, pois estes estavam
escrevendo sobre sua cultura e vivéncias além de valorizar as producgdes

decoloniais.
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FIM QUE E SOMENTE O COMECO DA JORNADA... SEGUIMOS DE MAQOS
DADAS

“Linda! Bela! Inteligente! Forte! Esperta! Nao como as outras, mas como vocé mesma.”
Andressa Reis

Temos certeza que este é somente o inicio de uma jornada, que precisa
ser feita por muitos de nés. Compreendermos que vivemos no Brasil, um pais
diverso, de muitas linguagens, formas, cheiros, cores e tons. Portanto, é
indispensavel compreendermos que nossa riqueza esta nesta diversidade,
nessas nossas misturas. E que tudo isso precisa estar dentro das salas e
espacos das escolas das infancias, estar diariamente no planejamento
pedagogico das professoras e professores. Nas palavras de Machado et. al,

[...] o conhecimento das diversidades - étnicas, sociais, culturais - é de
relevancia para todas as criangas. Para tanto, o professor deve estar

seguro quanto ao objetivo do seu trabalho com as criangas. E deve
reconhecer a diversidade caracteristica da Africa. (2012, p.22).

Acreditamos, pois, em um trabalho continuo com a literatura infantil para
introduzir e explorar sistematicamente questdes étnico-raciais, como forma de
combater a discriminacdo e o racismo. As mesmas nos trazem que, “A leitura
liter&ria pode funcionar como uma das ferramentas de transformacgéo do sujeito
e contribuir para a elaboracdo de valores éticos, de modo a possibilitar a
construgcao de novos paradigmas relacionais.” (Machado, et.al, 2012, p.31).

Assim, consideramos que a transformacdo das praticas de leitura tem
inicio desde os primeiros contatos com a literatura seja em casa seja nas
escolas. Afirmamos que o trabalho pedagdgico consistente, durante todo o ano,
com obras literarias que trazem a diversidade em todo o seu contexto pode ser
uma maneira de comecar a mobilizar mudancas em curriculos, diretrizes e
documentos orientadores escolares, provocando assim novas formas de ver o

mundo e compreender a nossa insercao na sociedade.
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QUANDO O CAFE ENCONTRA A PALAVRA.

No coracdo da Associacdo de Materiais Reciclaveis de Santa Maria
(ASMAR), letras e palavras comecaram a brotar entre papeldes, risos e goles de
café. Foi em novembro de 2024 que a presidente da Associagdo procurou o
Observatorio de Direitos Humanos da Pro6-Reitoria de Extens&o da Universidade
Federal de Santa Maria (UFSM) com um pedido simples, mas poderoso:
estabelecer uma parceria para iniciar o processo de alfabetizacdo dos
trabalhadores e trabalhadoras da reciclagem. O projeto se justifica por si sé
guando temos o objetivo de ajudar no processo de alfabetizacdo oito adultos —
um microcosmo que representa a realidade dos cerca de 11,4 milhdes de
brasileiros com 15 anos ou mais que, segundo o Censo Demografico de 2022,
ainda ndo sabem ler nem escrever.

Desde entéo, todas as quartas-feiras, das 16h as 16h45min, no intervalo
da jornada de trabalho, o refeit6rio da Associagéo se transforma em sala de aula.
Imagine aprender a ler e escrever no préprio local de trabalho, entre a triagem
de latas, plasticos e vidros, com um caderno e uma Xicara de café na méo. Assim
acontece o Café com Letras - uma iniciativa que rompe muros invisiveis e
transforma pausas de trabalho em momentos de profunda transformacéo social.

E foi assim inspirado em Paulo Freire, que afirmava que “a leitura do
mundo precede a leitura da palavra” (1989, p. 11), que o projeto criou vida,
partindo da vida concreta dos sujeitos para, com eles, construir novos sentidos,
acessos e possibilidades. Afinal, como destaca Magda Soares, “a alfabetizagao
s6 faz sentido quando vinculada a realidade sociocultural dos alunos, as suas
necessidades e praticas sociais” (2004, p. 17). No Café com Letras, o “A” de

amor vem antes do “B” de borracha. O conteudo nao esta apenas nos livros, mas
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no cotidiano de cada trabalhador da reciclagem. Inicialmente com oito
participantes, hoje o projeto envolve todos os trabalhadores da associagao.

Cada nome escrito € uma vitoria. Cada frase lida, um passo rumo a
cidadania, cada acdo pensada e organizada € celebrada com conquista. O
processo € coletivo, acolhedor e respeita o tempo e os saberes de cada um. A
sala de aula? Uma roda de conversa, entre cheiros de comida e materiais
reciclados, no espaco mais simbdlico de convivéncia da associacao.

Mais do que ensinar, o Café com Letras reconstroéi existéncias silenciadas.
A cada palavra escrita, recicla-se também o olhar da sociedade sobre quem vive
daquilo que outros descartam. O projeto reafirma que o direito a educacéo €
universal — e que ela pode (e deve) acontecer em qualquer lugar onde haja
desejo de aprender. Como afirma Paulo Freire, “a educagé&o é um ato de amor,
por isso, um ato de coragem. Nao pode temer o debate. A analise da realidade.
N&o pode fugir a discusséo criadora, sob pena de ser uma farsa” (FREIRE, 1996,
p. 45). Nesse sentido, o direito a educacdo ndo deve estar restrito a salas
formais: ele é universal e deve acontecer onde houver vontade de aprender e
condi¢cdes para o didlogo.

Em tempos de excluséo e desigualdade, o Café com Letras € resisténcia.
E nesse espaco entre o trabalho e o afeto que os recicladores descobrem sua
poténcia e reescrevem suas histérias. A alfabetizacdo, ali, € mais do que um
processo: é um abraco feito de palavras. E um novo modo de pertencer e de ser,
de se formar como ser humano.

Portanto, a poténcia desse projeto reside na forma como os trabalhadores
se reconhecem como agentes ativos de seus proprios processos de construcéo
de conhecimento. Reescrevem, com orgulho, suas trajetorias e vislumbram, com

as letras, novas possibilidades para o crescimento pessoal e coletivo.

UM NOVO TIPO DE ALFABETIZACAO — COM CHEIRO DE CAFE E VIDA
REAL!

Na Associacdo de Materiais Reciclaveis de Santa Maria (ASMAR), a
alfabetizacdo nédo acontece entre carteiras enfileiradas ou paredes de uma sala
convencional. Ela nasce ali mesmo, no refeitério da associa¢cdo, em um ambiente

onde o cheiro do café recém passado se mistura ao som das vozes em
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movimento, os latidos e afagos nos cachorros que por ali moram e do vai e vem
dos carros de material.

A prética desta acdo se baseia no diadlogo e na valorizacdo dos saberes
dos trabalhadores, em sintonia com os principios dos Circulos de Cultura
propostos por Paulo Freire, nos quais “ninguém educa ninguém, ninguém se
educa sozinho, os homens se educam em comunh&o, mediatizados pelo mundo”
(1989, p. 78).

A proposta do Café com Letras € simples e transformadora: levar a leitura
e a escrita até onde as pessoas estao, respeitando seus tempos, seus saberes
e suas rotinas. A iniciativa surge como uma resposta concreta a invisibilidade
histérica vivida por quem trabalha com a reciclagem — homens e mulheres que,
por diversas razbes, foram privados do direito a escolarizacdo formal. Como
afirma Arroyo (2005, p.17), “... a educagao dos que n&o puderam, dos que nao
tiveram vez nem voz nos tempos certos, dos que carregam marcas profundas de
exclusdo social e cultural”.

Sao sujeitos com trajetérias marcadas pelo trabalho precoce, pela
informalidade e, muitas vezes, pela exclusdo social. Como nos lembra Paulo
Freire, “as classes dominadas, oprimidas, quase sempre estdo afastadas das
formas tradicionais de escolarizacdo, nao porque nao queiram, mas porque lhes
foi negado esse direito historicamente” (1987, p. 63).

Os cadernos sao usados ao lado dos lanches — bolos, pées e bolachas
se misturam com folhas, borrachas e lapis segurados por maos calejadas pela
vida. As primeiras letras surgem entre uma pergunta e outra, com 0 apoio
sensivel de nds que estamos neste espaco que também educa. “A educacéao
como préatica da liberdade pode acontecer em qualquer espagco onde se
estabelega o compromisso com o didlogo, a escuta e a transformagao” (HOOKS,
2013, p. 45).

Sempre discutimos que o objetivo do projeto vai além do “ensinar a ler e
escrever’: é reconhecer e valorizar os saberes prévios, as histérias de vida e os
desejos de cada participante. E uma alfabetizac&o feita com afeto, com respeito
e com escuta. Por isso, os contetudos abordados partem do que faz sentido para
0 grupo: seus nomes, o0 endereco de suas casas, a leitura de uma conta de luz,
0s materiais de trabalho, e até textos sobre o que eles reciclam diariamente e

ultimamente as provas do Encceja para o término do Ensino Fundamental.
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Os primeiros desafios foram muitos: o cansaco do trabalho, a timidez em
voltar a aprender depois de tanto tempo, o medo de “errar” ou “ndo dar conta”.
Mas, aos poucos, esses obstaculos foram sendo superados pela forca do
coletivo, pelo apoio matuo e pela alegria de descobrir que é possivel aprender,
sim — e que ninguém esta sozinho nesse processo. No Café com Letras,
ninguém precisa deixar sua identidade na porta para ser aceito. Pelo contrario:
0 que ha em suas vidas é o ponto de partida para a aprendizagem. E uma
educacdo com cheiro de café, voz de experiéncia e alma popular.

Nosso propésito, ao caminhar com o grupo de trabalhadores, é entender
as estruturas que sustentam as desigualdades e, com isso, afirmar o valor da
liberdade de ser. Reconhecemo-nos em suas dores e nos inspiramos em suas
conquistas. A cada passo, aprendemos que este projeto ndo apenas ensina —
ele transforma, toca e muda vidas. Pois segundo Magda Soares, a alfabetizac&o
em combinagdo com o letramento é a “condigdo de participagdo plena na
sociedade letrada.” O Café com Letras € uma das muitas ferramentas para o

letramento daqueles que foram esquecidos socialmente.

VOZES QUE ANTES NAO ERAM OUVIDAS — RELATOS QUE TOCAM.

Em determinados momentos da vida em nosso processo formativo em
especial, somos confrontados com situacdes e mudancas que nos convidam a
refletir e como esta decisdo impacta nosso cotidiano e as decisdes que
tomaremos no futuro. Desde o primeiro dia em que adentramos a ASMAR,
percebemos uma transformacdo significativa em nossa trajetéria, foi ali no
espaco da associacao que, de forma téo clara, vivenciamos aquilo que Paulo
Freire tanto defendeu: uma pedagogia em gque atuamos como mediadores do
processo de construgcdo do conhecimento, ancorada no cotidiano, no contexto e
na escuta ativa.

Como nos lembra Freire (1996, p. 67), "ensinar ndo é transferir
conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua propria producéo ou a sua
construcdo." Foi justamente nesse espaco que compreendemos o valor de uma
educacdo que reconhece e dialoga com as vivéncias reais das pessoas,
promovendo ndo apenas o aprendizado, mas também o empoderamento.

Os trabalhadores e trabalhadoras que estdo inseridos nesse espaco

vivenciaram diversos desdobramentos que os levaram a "desistir" dos estudos.
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Muitos precisaram comecar a trabalhar desde cedo para contribuir com a renda
familiar, enquanto outros tiveram suas trajetdrias educacionais interrompidas ou
desestimuladas por um sistema escolar excludente, que pouco dialogava com
suas realidades. Como afirma Miguel Arroyo (2005), “as trajetérias de exclusao
escolar estdo fortemente marcadas por processos sociais mais amplos de
exclusao econémica e cultural”, o que evidencia que o fracasso escolar néo &
responsabilidade individual, mas consequéncia de um sistema que
historicamente marginaliza determinados sujeitos.

Cotidianos que foram afetados de diversas formas pela exclusdo que
sofreram ainda na infancia: atividades consideradas naturais na sociedade
letrada — ler letreiros de lojas, os destinos de seus Onibus, as placas
denominando ruas, embalagens de produtos e remédios, trocar mensagens
escritas, assinar seus nomes — |lhes foram negadas. Da mesma forma, suas
vidas foram privadas de direitos que deveriam ser garantidos pelo Estado.
Segundo o Art. 205. da Constituicdo Federal:

A educacao, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera
promovida e incentivada com a colaboracao da sociedade, visando ao

pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para 0 exercicio da
cidadania e sua qualificacdo para o trabalho. (BRASIL, 1988)

Tendo esse direito negado desde o inicio de suas vidas, muitos dos
sujeitos que hoje integram este projeto chegaram timidos, inseguros diante do
convite que lhes foi feito. Acostumados a enfrentar uma realidade marcada por
injusticas, foram, aos poucos, se reconhecendo como cidaddos — na forga do
trabalho, na resisténcia diaria e na perseveranca de seguir em frente com alegria
e empatia. E foi assim que fomos acolhidas, todas as quartas-feiras: com afeto,
confianca e partilha. Em cada encontro, tornava-se mais evidente o principio
freiriano de que "a palavra nao é privilégio de algumas pessoas, mas o direito de
todos" (FREIRE, 1987, p. 109).

Desde a primeira letra escrita até a construcao da primeira palavra, frase
e texto, fomos percebendo que ali ndo se tratava apenas de alfabetizar, mas de
compartilhar historias, vivéncias e afetos. Cada conquista € celebrada

coletivamente, com a alegria de quem reconhece na propria trajetoria os sinais
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concretos da transformacédo. Seguimos na luta, conscientes de que é na juncao
entre o conhecimento e o afeto que vidas se transformam.

Como nos lembra Paulo Freire (1985, p. 49), “dizer a palavra, em um
sentido verdadeiro, é o direito de expressar-se e expressar o mundo, de criar e
recriar, de decidir, de optar.” E foi ao redor do café, das letras e dos afetos que
esse direito vem sendo reafirmado, palavra por palavra, vida por vida.

No Café com Letras, ndo sédo apenas papé€is, plasticos, metais e vidros
gue ganham nova vida. Também se reciclam identidades, sonhos e
possibilidades. O projeto rompe, na pratica, o ciclo de exclusdo social ao
reafirmar que a educacdo ndo pode ser um privilégio, mas sim um direito
inegociavel.

Para os trabalhadores e trabalhadoras da reciclagem, aprender a ler e
escrever ndo é um luxo — é uma necessidade tdo basica quanto o sustento
diario. Como nos lembra Paulo Freire, “a alfabetizagao é mais do que um simples
aprendizado mecanico da leitura e da escrita; € um processo de conscientizacao
do mundo” (1989, p. 27). Assim, o ato de ler e escrever passa a ser, para esses
sujeitos, um gesto de afirmacao de sua humanidade e de seu lugar na sociedade.

Essa transformacao se torna ainda mais concreta quando os membros do
grupo comecam a vislumbrar novas possibilidades para suas vidas, como a
chance de cursar o ENCCEJA (Exame Nacional para Certificacdo de
Competéncias de Jovens e Adultos) ou até mesmo pensar em trajetdrias que
vdo além das experiéncias vividas até entdo. “E preciso criar espacos para a
imaginacao social, para que as pessoas possam pensar e construir trajetorias
gue rompam com as limitacbes do passado e ampliem as possibilidades do
futuro.” (SANTOS, 2002, p. 34)

Essa alfabetizacdo, construida com afeto e respeito, inscreve-se no
horizonte da educacdo emancipadora, aquela que, como propunha Paulo Freire,
“ndo transforma o educando em objeto, mas o reconhece como sujeito de
saberes, de fala e de transformac&o” (FREIRE, 1996).

O projeto resgata o direito & palavra, e com ela, o direito de existir
plenamente. Reforca que toda pessoa tem o poder de narrar sua propria historia
— e que a palavra escrita € uma ferramenta de resisténcia. Nas rodas de

conversa do Café com Letras, os recicladores deixam de ser vistos apenas como
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“‘mao de obra” e passam a ser reconhecidos como sujeitos de direitos, de cultura
e de memodria.

Reciclar, nesse contexto, € mais do que transformar o que foi descartado.
E reconstruir-se por meio do saber, reencontrar a autoestima e projetar um futuro
onde antes havia apenas repeticdo do presente. O Café com Letras mostra que
todo ser humano tem algo a dizer, e que a educacao € a chave que abre a porta
para que essa voz ecoe com forca, dignidade e liberdade. Como Paulo Freire
afirma, “a educagdo nao transforma o mundo. Educacdo muda pessoas.
Pessoas transformam o mundo” (1996, p. 88), evidenciando o poder

emancipador do aprender.

CONCLUSAO - ENTRES LETRAS, AFETO E PAPEL RECICLADO!

Cada acdo vivida com essa acdao de extensdo evidencia que
a alfabetizacdo, quando enraizada na realidade dos sujeitos, € um potente
instrumento de transformacdo individual e coletiva. Entre materiais reciclaveis e
histérias marcadas pela exclusao, emergem processos de (re)construcao de
identidade, pertencimento e dignidade.

Alfabetizar, nesse contexto, extrapola o ensino da leitura e da escrita em
sua dimensao técnica. Trata-se de um ato humano, capaz de restituir direitos
historicamente negados e de romper com ciclos de silenciamento. O gesto de
alguém escrever, pela primeira vez, o préprio nome ou poder enviar um oi pelo
celular ndo pode ser subestimado: é sinal de que a educacdo comecga a cumprir
seu papel social e emancipador.

Como destaca Paulo Freire (1996, p. 69), “ensinar exige compreensao,
exige alegria, exige amor, exige esperanca, exige compromisso com a realidade
dos educandos’. E esse compromisso que se concretiza quando reconhecemos
nos trabalhadores e trabalhadoras da reciclagem n&o apenas “mé&o de obra”,
mas sujeitos de saberes, de cultura e de direitos.

Dessa forma, o Café com Letras reafirma que alfabetizar, € um ato de
amor, resisténcia e justica social. Um caminho que exige escuta, afeto e a firme
conviccdo de que a educacdo, para ser verdadeiramente transformadora,

precisa partir de quem ela nunca pode deixar para tras.
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IMAGINARIOS, NARRATIVAS E FORMAGAO DE
PROFESSORES: RELATOS DA FORMAGAO INICIAL E
CONTINUADA

Joceane Santos Dornelles

GEPEIS/PPGE/UFSM, joceanedornelles.17@gmail.com
Silvania Regina Pellenz Irgang

GEPEIS/PPGE/UFSM, regina.uffs@gmail.com

PROVOCACOES NECESSARIAS A PRATICA DO OUVIR

O 8° Encontro Ouvindo Coisas: memorias para o futuro, foi planejado e
organizado pelo coletivo do Grupo de Estudos e Pesquisas em Educacédo e
Imaginario Social (GEPEIS), sob a coordenacdo da Prof.2 Valeska Fortes de
Oliveira e Prof.2 Dr.2 Tania Micheline Miorando, no Centro de Educacao, da
Universidade Federal de Santa Maria (UFSM). Situar as pessoas a respeito disso
€ importante para que fique registrado na escrita, a memdéria de um tempo
histérico, social, politico e cultural onde o GEPEIS comemora seus 30 anos de
atuacao.

Para essa edi¢cao, as memorias para o futuro foram provocadoras de um
presente que olha para o passado e vé na docéncia, na formacao inicial e
continuada a possibilidade de ressignificar, pela escuta e o didlogo, memdérias
para um futuro melhor. Nesse intuito, no dia 23 de maio de 2025, na sala 23 do
Centro de Educacéo, prédio 16 - B, organizamos a sala em formato de roda, com
cadeiras, a fim de receber as(os) participantes para a apresentacao de trabalhos
do Eixo 2- Imaginarios, Narrativas e Formacéo de Professores.

Antes desse dia, nos, mediadoras dos grupos de trabalhos (GT)
recebemos os resumos, lemos e construimos uma provocacéo para o inicio do
didlogo. Elencamos palavras-chave dos trabalhos e escrevemos em folhas

dispostas, aleatoriamente, pelo chdo da sala para que as pessoas pudessem



161

fazer as aproximacdes que lhes parecia pertinente no momento da partilha de
saberes, pesquisas e praticas na formacao de professores. Essa organizacao,
de forma intencional, objetivou romper a linearidade das apresentacoes
tradicionais e incentivar uma proposta mais reflexiva entre os participantes, de
maneira que todos(as) tivessem o privilégio de transitar pelo espaco
estabelecendo conexdes proprias com os demais presentes, nos diferentes
temas abordados, mas que se uniam por meio da docéncia. Como destaca Freire
(1987, p. 89), “a comunicagcdo ndo pode existir sem dialogo, e ndo ha dialogo
sem a préaxis, que é reflexdo e acdo dos homens sobre o0 mundo para transforma-
lo”, ressaltando que um ambiente aberto e dindmico favorece a construgao do
conhecimento coletivo, na qual a escuta e 0 movimento entre as diferentes ideias
potencializam a formagéo critica e autbnoma dos sujeitos.

As(os) participantes foram chegando em uma manha, de clima frio, mas
ensolarado. O acompanhamento do chimarrdo e um cha para aquecer, parecia
ser um bom modo de acolher e ouvir coisas da educacédo e da formacao. Entre
goles e sorrisos, comegavam a surgir relatos, memorias e reflexdes que abriram
espaco para um didlogo receptivo e agradavel de maneira espontanea,
contribuindo para o fortalecimento do sentimento de pertencimento. Esse
movimento coletivo, permeado por trocas afetivas e simbdlicas que uniu
pesquisadores, pode ser compreendida pela teoria de Castoriadis (1982, p. 143)
que “o imaginario social institui, a cada momento historico, um conjunto de
significacbes que estruturam a vida coletiva, orientam comportamentos e
conferem sentido as praticas sociais”. Dessa forma, o simples fato de reunir-se
para compartilhar experiéncias produz sentidos que integram cada individuo ao
grupo, que € a proposta do evento.

Nesta sala, tivemos a apresentacéo de dez trabalhos, que n&o utilizaram
o tradicional slide ou canva, projetado no quadro. A proposta do evento é
desconstruir modos hegemonicos e mecanicistas de falar e pensar sobre a
educacdo. Desse modo, as temaéticas apresentadas nos resumos dos trabalhos*®
agueceram as discussoes e a roda de conversa permitiu uma confluéncia entre

as tematicas e os(as) autores(as) dos trabalhos apresentados: “Minicurso de

18 Os resumos dos presentes trabalhos s3o encontrados nos Anais do evento, disponivel na pagina do 82
Encontro Ouvindo Coisas: memdrias para o futuro. In: https://evento.nte.ufsm.br/8ouvindo/home
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cenografia para o curso de Arquitetura e Urbanismo: concepcdo e montagem;
Tempos e docéncias: uma formagdo em movimento; Na encruza: educacao para
as relacdes étnico-raciais; Territorios em disputa: a formacgéo do professor entre
origens, digitalidades e dominios artificiais; O GEPEIS como comunidade;
Praticas que se reinventam: formacdo continuada e tecnologias multimidia;
Formacdo de professores: articulagdes entre universidade e escola na
experiéncia do coletivo fluir; Oficina de dramaturgia para pés-graduandos em
Arquitetura; Memorias que ficam em um imaginario poético, solitario e docente:
guestionamentos e inquieta¢gdes; Desafios na formacéo inicial de professores de

matematica nos processos inclusivos em sala de aula”.

Figuras 1 e 2: Provocag0es na roda de conversa com palavras-chave
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Fonte: Arquivo pessoal das autoras (2025)

Assim, o didlogo e a escuta sensivel foi tomando conta do ambiente, de
modo que as pessoas foram se sentindo a vontade para perguntar mais sobre o
processo de pesquisa e vivéncia de cada um(a). As palavras-chave operaram
como dispositivos de inicio de dialogo e de aproximacfes entre os trabalhos,
evidenciando a poténcia do processo formativo de cada pesquisa. E, como um
rio, as falas foram se interconectando e ressoando um trabalho no outro, em uma
confluéncia, como diz Négo Bispo: “um rio ndo deixa de ser um rio porque conflui
com outro rio, ao contrario, ele passa a ser ele mesmo e outros rios, ele se
fortalece. Quando a gente confluencia, a gente ndo deixa de ser a gente, a gente
passa a ser a gente e outra gente” (2023, p. 4). Assim, o que parecia,
inicialmente, tdo diferente foi encontrando confluéncia, a energia do
compartilhamento, do reconhecimento de saberes, do respeito pela trajetoria de
cada um(a). Isso, definitivamente, demonstrou a poténcia da formacédo de
professores, dos imaginarios sobre a criagdo, o exercicio da docéncia e o

reconhecer-se como sujeito da prépria formacao seja ela inicial ou continuada.
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Figura 3: Palavras-chave e espaco para escrita de outras palavras apos a

discussao

Fonte: Arquivo pessoal das autoras (2025)

Iniciamos o didlogo com um dos patrticipantes, que escolheu as palavras-
chave criacdo e processo criativo. Os autores sdo do curso de Arquitetura da
UFSM e os trabalhos “Oficina de dramaturgia para pds-graduandos em
arquitetura” e o “Minicurso de cenografia para o Curso de Arquitetura e
Urbanismo: concepgdo e montagem” agugaram a curiosidade e a conversa na
roda. O primeiro tinha o propdésito de descobrir os temas, dentro do universo da
arquitetura, que cada autor/aluno gostaria de desenvolver em seu trabalho. O
segundo, objetivou estimular a imaginacao e a ludicidade por meio da criagéo de
um microespaco para teatro de animacdao e para a elaboragdo de um espetéculo
de teatro de papel, vinculado a tematica da arquitetura. As aspiracfes
profissionais, pessoais e preferéncias estéticas relacionam a arquitetura e a
discussédo do processo criativo, envolvendo a imaginagdo e a criagdo no
exercicio da construcdo do imaginario do profissional da arquitetura envolvendo
um processo (auto)biografico e formativo na constituicdo de suas

profissionalidades.
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Na sequéncia e, voluntariamente, a reflexdo sobre a memoéria e o
processo (auto)biografico aproximou a narrativa da autora do trabalho “Tempos
e docéncias: uma formacdo em movimento” que buscou identificar como as
narrativas autobiograficas de formagéo para docéncia, a partir das memorias de
escola e das vivéncias da autora, influenciam sua formacé&o. Perceber-se como
sujeito de sua propria formacéao foi uma discussédo que tomou conta da roda e
como cada um(a) foi se constituindo no processo formativo ao atravessar 0s
tempos, propiciou um espaco circular de historias de vida.

Imbuidos dessa discussdo, a autora do trabalho “Formacao de
professores: articulacdes entre universidade e escola na experiéncia do coletivo
Fluir”, retratou sua experiéncia no grupo Fluir atribuindo ao espago educativo
como um territério de possibilidades para a inclusédo, formacédo e defesa das
criancas em situacao de vulnerabilidade. O relato das aprendizagens coletivas
na escola abriu espaco para a formacao continuada das professoras e a poténcia
da interacao entre universidade e escola.

Ao escutar “territério”, outro participante ja confluiu no dialogo e destacou
a palavra-chave “territorio de possibilidades” para dialogar sobre o trabalho
“Territérios em disputa: a formagao do professor entre origens, digitalidades e
dominios artificiais”, da Universidade Federal de Pelotas. A pesquisa propde
uma reflexao sobre a necessidade de deslocamento epistemoldgico na formacéao
docente: sair dos espacgos de controle para reencontrar o chdo vivo da
experiéncia, onde o pensamento se da como relacao situada, corpo presente e
abertura a escuta intersubjetiva. Reconhecer os professores como sujeitos
territoriais e ndo apenas funcionais € condicdo para uma educacdo que nao
apaga, mas ativa a poténcia criadora das existéncias locais.

O rio foi seguindo seu fluxo e levou a autora do trabalho “Préaticas que se
reinventam: formagdo continuada e tecnologias multimidia®’, a escolher as
palavras-chave tecnologias e formacéo continuada, apresentando a discusséo a
respeito das tecnologias multimidia, que integram audio, video, imagens e textos
e que oferecem outras possibilidades para tornar o ensino mais envolvente,
imersivo e adaptado as diferentes formas de aprendizagem dos estudantes. A
experiéncia da autora no projeto de formacdo continuada permitiu que ela
vivenciasse e conhecesse o0s desafios frente as tecnologias multimidias e as

diferentes realidades dos educadores. Para ela, investir em programas de
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capacitacdo gue atendam as necessidades de professores e estudantes permite
gue eles se apropriem das tecnologias multimidia de forma significativa. Ao
oferecer espacos para reflexdo e para novas experiéncias, é possivel auxiliar os
professores a transformar sua pratica pedagogica, tornando as tecnologias
ferramentas que enriqguecem a aprendizagem.

A discussao em torno das tecnologias e da formacéo continuada foram
potentes e necessarias ao ponto da autora do trabalho “Na ENCRUZA: educagao
para as relacdes étnico-raciais” também propor deslocar o olhar pedagogico para
praticas afrocentradas e antirracistas. Retomamos o debate sobre a criagcéo, o
imaginario, as memorias de escola, a (auto)formacao, a formacéo continuada,
ao escutar a respeito das acdes de extensdo como: rodas formativas, oficinas,
palestras e producdo de materiais que contribuam para a divulgacdo e
fortalecimento de uma rede de professores antirracistas, comprometidos com
praticas afrocentradas. E, é justamente na encruzilhada, lugar de encontro,
escolha e reinvencdo, que o projeto busca como territorio de memdérias as
resisténcias, as problematizacdes e a efetivacao de acdes que n&do apenas falem
de diversidade, mas abram espacgos para que ela seja respeitada no cotidiano
escolar.

A confluéncia foi tanta, que a tematica da diversidade foi o
reconhecimento daquilo que a autora do trabalho “Desafios na formacéo inicial
de professores de Matematica nos processos inclusivos em sala de aula”
também buscou problematizar na pesquisa da qual foi seu tema de Trabalho de
Concluséo do curso de Licenciatura em Matematica. Verificar como os discentes
relatam ou nao a inclusdo de alunos com necessidades educacionais especiais,
nas aulas de Matemética foi uma discussédo mais do que necesséria no campo
da formacdo e da inclusdo. Ainda temos muito que avancar no dialogo, na
observacdo e na adaptacdo de materiais didaticos que atendam as
especificidades dos estudantes com necessidades educacionais especiais. O
gue esta em falta na formacéo inicial de professores de Matemética em relagéo
aos processos de incluséo?

Em tom reflexivo, ficamos pensando em possiveis respostas, mas ndo em
verdades a serem ditas, o que levou a autora do trabalho “O GEPEIS como
comunidade” fazer a confluéncia daquilo que foi ouvido e narrado nesse GT de

trabalhos do 8° Ouvindo Coisas, rememorando o porqué da proposta desse
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evento como encontro, como um modo do GEPEIS existir e impactar a vida e a
formacédo daqueles(as) que escolhem participar disso tudo. Foi assim que o
GEPEIS veio construindo-se como uma comunidade. Aproximando do
pensamento de bell hooks (2021), o grupo pode ser considerado um lugar para
reconstituir a consciéncia coletiva do espirito de comunidade, do ensinar e do
aprender junto. O GEPEIS busca instituir outros modos de existir na educacéo e
pela forga criativa das relagdes sociais se aproxima do sentimento de
comunidade, porque busca aprender uns com o0s outros em prol de uma
educacéo para a diversidade, para a escuta sensivel e para os afetos, como atos
comprometidos com a comunidade, como lagco que nos conecta.

Apés a escuta sensivel de todos e todas, convidamos os(as) participantes
a registar em uma palavra o que foi aguela manha de dialogos, escutas e
reconhecimento de cada um(a) como sujeitos de memoadrias de um passado,
ressignificadas no presente para quem sabe, serem transformadas no futuro. A
palavra “compartilhar” foi a que mais se destacou. Nessa pratica, percebe-se que
a perspectiva freiriana se faz presente visto que “ndo ha dialogo verdadeiro se
nao ha, nos seus sujeitos, um pensar critico” (Freire, 1987, p. 81), pois € na
escuta atenta e na reveréncia as experiéncias de cada um que se constroi um
espaco pedagogico enriquecido, no qual as palavras destacadas tornam-se
representacdes simbolicas que gerou aprendizados coletivos.

O encerramento da roda de conversa teve duracdo de duas horas e, nas
palavras dos(as) autores(as), poderiamos ficar por muito tempo neste dialogo.
Estes sdo depoimentos que destacam a importancia do espaco em formacao
coletiva, visto que, ao proporcionar um ambiente de escuta, partilha e construcéo
conjunta de saberes, potencializamos o desenvolvimento critico e reflexivo
dos(as) pesquisadores(as) participantes. Esses encontros sao oportunidades
para a partiiha de experiéncias, valorizacdo das trajetérias pessoais e
profissionais que constituiu ou esta no processo de construcdo dos sujeitos ali
presentes, bem como a formacdo de significados coletivos. Nesse sentido,
compreende-se que esses espacgos contribuem para a criagdo e recriacao de
significacdes imaginarias sociais, tendo em vista que “a sociedade é criagcao
incessante e indeterminada de figuras, formas e imagens” (Castoriadis, 1982, p.
13), e é através deste movimento criador que se instituem novos sentidos e

possibilidades para a formacéo e atuacéo dos sujeitos na educacéo.



168

REFERENCIAS

Bispo dos Santos, Antbnio. A terra dé, a terra quer. Sdo Paulo: Ubu,
PISEAGRAMA, 2023.

CASTORIADIS, Cornelius. A instituicdo imaginaria da sociedade. Rio de
Janeiro: Paz e Terra, 1982.

FREIRE, Paulo. Pedagogia do oprimido. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1987.

hooks, bell. Ensinando Comunidade: uma pedagogia da esperanca. Sao
Paulo: Elefante, 2021.



169

B33 131313131313

NA ENCRUZA: Educacio para as Relagdes Etnico-Raciais

Andressa Silveira Vargas

IFFAR/PPGE/UFSM, andressa.silveira@iffarroupilha.edu.br
Sabrina Daniana da Rosa

IFFAR, sabrina.rosa@iffarroupilha.edu.br

Introducéo

A Educacdo para as Relacdes Etnico-Raciais (ERER) constitui uma
diretriz fundamental para a promocao da igualdade racial e para o combate ao
racismo nas escolas e, consequentemente, em toda a sociedade. No Brasil,
apesar dos avancgos legais, como a promulgacao da Lei 10.639/2003 que tornou
obrigatdrio o ensino da histéria e cultura afro-brasileira e africana na educacgéo
basica, percebe-se que a efetivacdo da ERER ainda enfrenta desafios historicos
e politicos, especialmente no que diz respeito a formacao e atuacdo docente.
Muitas vezes, as acfGes promovidas nas instituicbes de educacdo basica,
sobretudo durante o més da Consciéncia Negra, revelam muito mais as lacunas
e reforcam os esteredtipos do que 0 compromisso com uma educacao critica e
transformadora.

Diante dessas constatacbes entendeu-se a necessidade de contribuir
com a formacéo continuada e atuacdo de professores da educacdo basica,
através da criacdo do projeto de extensdo Na Encruza: Educacdo para as
Relagdes Etnico-Raciais. O projeto, vinculado ao Instituto Federal Farroupilha —
Campus Sé&o Borja, se propde a contribuir com a formacdo continuada de
professores da rede publica do municipio, promovendo préaticas pedagodgicas
antirracistas e afrocentradas. Ancorado nos estudos de autores como Molefi
Kete Asante, Kabengele Munanga e Nilma Lino Gomes, o projeto busca deslocar
o olhar pedagogico hegemdnico eurocéntrico branco, reconhecendo as margens
como territério de saberes, experiéncias e resisténcias.

A metéfora que é utilizada para dar nome ao projeto tem a encruzilhada

como um lugar simbdlico de encontro, escolha e transformacéo. Ao invés de



170

reforcar centralidades normativas, a proposta convoca os(as) docentes a
escutarem as vozes que ecoam das margens e a valorizarem as escrevivéncias
gue desafiam o siléncio imposto pelo racismo estrutural. Mais do que inserir
conteudos étnico-raciais no curriculo, o projeto aposta na construcao coletiva de
praticas pedagodgicas comprometidas com a justi¢a social e o enfrentamento das
desigualdades.

O presente texto apresenta os fundamentos, caminhos e reflexdes
construidos no decorrer da criagdo e implementacao do projeto. Ao compatrtilhar
essa experiéncia, busca-se contribuir para o fortalecimento de uma rede de
educadores(as) antirracistas e para a consolidacdo de uma escola

verdadeiramente comprometida com a diversidade e a equidade racial.

Na Encruza: Encruzilhada como territério de saberes e resisténcias

A metéfora da encruzilhada presente nas cosmologias de matriz africana,
especialmente no culto a Exu, € aqui utilizada no campo educativo como espaco
simbdlico de encontro, travessia, escolha, pluralidade e reinvencdo. No projeto
de extensdo Na Encruza: Educacio para as Relacdes Etnico-Raciais, a
encruzilhada é assumida como ponto de partida epistemoldgico e politico para o
enfrentamento das desigualdades raciais no contexto escolar. Contrapondo a
centralidade do curriculo hegem®énico branco e eurocéntrico, nesta encruzilhada,
propde-se um deslocamento para as margens, para os saberes que resistem nas
periferias e que, muitas vezes, sao silenciados nos curriculos escolares.

Segundo Luiz Rufino (2019), “Encruzilhada € um ponto de encontro e de
invencao, onde se tecem pedagogias da vida, do corpo, da ancestralidade e da
rua” (2019, p.41). A encruzilhada ndo deve ser compreendida apenas como lugar
fisico, mas como um campo simbalico e politico, no qual se entrelagam saberes
ancestrais, lutas e pedagogias insurgentes. A encruzilhada opera como territério
de deslocamento e criacdo, desafiando as epistemologias eurocentradas e
apontando para formas plurais de existir e educar.

Esse movimento se aproxima da proposta de afrocentricidade, concebida
por Molefi Kete Asante (1990), como uma abordagem epistemoldgica que coloca
ao centro as experiéncias, histérias e culturas africanas e da diaspora no
processo educacional, reivindicando a legitimidade de narrativas que foram

historicamente negadas e apagadas. Nesse sentido, a encruzilhada é também



171

um territorio de memoria e resisténcia, onde se tensionam o0s discursos
hegembnicos e se constroem novas possibilidades de existéncia e
aprendizagem.

O movimento proposto pelo projeto de extensdo implica um
reposicionamento ético e politico do olhar pedagdgico: trata-se de interrogar os
curriculos escolares, os livros didaticos, as metodologias e as praticas docentes,
a fim de revelar os mecanismos sutis — e nem sempre sutis — de excluséo e
silenciamento das vozes negras e indigenas. Como argumenta Kabengele
Munanga (2004), o racismo a brasileira € marcado por sua negac¢ao, o que torna
ainda mais urgente a construcdo de praticas pedagogicas que denunciam a
desigualdade e afirmam positivamente a identidade negra e indigena no
ambiente escolar.

Diante disso, a encruzilhada torna-se também um gesto politico de
escuta. Escuta dos(as) professores(as) que expressam inseguranca ao abordar
as guestdes raciais em sala de aula, escuta das comunidades escolares que
demandam préticas mais inclusivas e escuta das memorias ancestrais que
resistem ao apagamento. Ao assumir a encruzilhada como simbolo e pratica, o
projeto Na Encruza reconhece que a educacao para as relacées étnico-raciais
nao se faz apenas com leis e conteudos, mas com o0 compromisso cotidiano de
reverter a légica da excluséo e reconfigurar 0 espaco escolar como territorio de
diversidade, pertencimento e justica social. E na encruza, como lugar de
passagem e transformacéo, que se abrem os caminhos para uma educacao

verdadeiramente antirracista.

Contexto escolar: lacunas da formacao

Embora a Lei 10.639/03 represente um marco na valoriza¢do da histéria
e cultura afro-brasileira e africana nas escolas — por reconhecer formalmente a
necessidade de incluir esses contetdos no curriculo e romper com a tradi¢cao de
apagamento e silenciamento das populacées negras na constru¢ao do pais —
seu cumprimento efetivo ainda enfrenta obstaculos profundos, especialmente no
gue se refere a formacao e atuacdo docente. A falta de preparo adequado, tanto
na formacéo inicial quanto na formacao continuada, compromete diretamente a

gualidade das abordagens étnico-raciais no ambiente escolar.
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Na formacdo inicial, observa-se uma auséncia significativa de discussdes
sobre as relagdes étnico-raciais nos curriculos dos cursos de licenciatura. Muitos
futuros professores concluem sua graduacao sem ter tido contato com autoras e
autores negros, sem discutir o epistemicidio que permeia o0 meio académico
ou compreender de forma critica conceitos basilares para a analise das
dindmicas sociais tais quais racismo estrutural ou branquitude. A educacéo
superior, mesmo depois dos contextos emergentes demandados pelas acoes
afirmativas, ainda privilegia uma produgdo de conhecimento eurocentrada,
tornando invisiveis as contribui¢cdes intelectuais e culturais das populagdes
negras. Essa lacuna resulta em professores inseguros, despreparados e, muitas
vezes, desinformados sobre como abordar a tematica racial de forma critica e
transformadora.

Na formacgéo continuada, o cenario ndo é mais promissor. As iniciativas
voltadas a implementacdo da Lei 10.639/03 costumam ser pontuais, esporadicas
e, frequentemente, tratadas como algo optativo. Percebe-se que falta um
compromisso institucional sistematico que assegure o aprofundamento continuo
do tema, aliado a recursos, tempo e apoio pedagdgico. Como consequéncia,
muitos professores reduzem a aplicacdo da lei a acdes isoladas, geralmente
associadas ao més de novembro ou a datas comemorativas especificas, sem
integrar essas discussfes ao projeto politico-pedagdgico da escola de maneira
consistente.

Essas fragilidades na formacdo docente reverberam diretamente no
cotidiano escolar, através de abordagens superficiais e estereotipadas das
culturas negras e africanas. No Brasil, os saberes e experiéncias das popula¢cdes
negras séo frequentemente reduzidos a manifestacdes folcléricas, como dangas
e culinaria, sem aprofundamento nas questdes sociais, histéricas e politicas que
estruturam o racismo em nossa sociedade. Um exemplo é a invisibilizacdo ou
demonizacao das religibes de matriz africana, que sdo constantemente alvo de
preconceito e intolerancia no ambiente escolar. Essa postura ndo apenas fere a
liberdade religiosa assegurada constitucionalmente, como também contribui
para o apagamento da centralidade das cosmovisdes africanas na constituicao
da cultura brasileira. Além disso, praticas racistas muitas vezes passam

despercebidas ou séo naturalizadas nas interagdes cotidianas da escola.
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Diante desse contexto, a escola precisa ser um espaco ativo de
resisténcia e reconstrucdo de saberes. Deve buscar constantemente a
superacao das lacunas de formacéao, além de uma reestruturacéo nos curriculos
da formacéo inicial. Além disso, a formacé&o continuada precisa ser permanente,
obrigatdria e articulada com as praticas pedagogicas cotidianas. A efetivacdo da
Lei 10.639/03 passa, necessariamente, por uma formacao docente antirracista,
critica e comprometida com a transformacéo social. Somente com educadores
preparados para essa missdo que a escola cumprira seu papel de combater o

racismo e promover a justica social.

Afrocentricidade e educacéo critica
Partindo do pressuposto de que a educacdo deve ser libertadora,
conectada a realidade dos sujeitos e comprometida com a transformacao social
insere-se 0 conceito de afrocentricidade. Tal perspectiva defende que os
processos sociais e culturais — e aqui incluimos a educacdo como um todo —
devem romper com a logica hegeménica de ver o mundo, pluralizando saberes
e abrindo espacgo para outras epistemologias. Segundo Asante, (1987):
Afrocentricidade é uma estrutura de referéncia na qual os
fenbmenos séo vistos da perspectiva da pessoa africana. A
abordagem afrocéntrica busca em toda situacao a centralidade

apropriada dos africanos. (ASANTE, 1987, apud SANTOS,
2019, p.137)

O afrocentrismo propde nao apenas ensinar sobre 0s negros, mas ensinar
a partir de uma perspectiva negra — algo que exige deslocamento de olhar,
escuta ativa e revisdo critica de nosso préprio papel como educadoras e
educadores, bem como de nossa organizacdo do curriculo escolar. Entretanto,
em oposicao a logica eurocéntrica que historicamente estrutura os curriculos,
essa proposta epistémica ndo se coloca como uma perspectiva superior, mas
como uma outra forma de ler o mundo, igualmente legitima, fundada em
experiéncias, saberes e valores oriundos da didspora africana e do continente
africano.

Ao descentralizar o olhar eurocéntrico dominante, estudantes e
educadores passam a conhecer e interpretar a realidade de inUmeras formas e
sob varios angulos, promovendo uma mudanca significativa nos modos de

ensinar e aprender. A inclusdo desses “novos” saberes propicia um ambiente
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inclusivo de reflexdo e questionamento das hierarquias de conhecimento que

sustentam as desigualdades sociais e raciais.

O Projeto “Na Encruza”: Praticas Formativas Antirracistas

Com base nas vivéncias em escolas publicas e na percepgcdo das
fragilidades na formacdo de professores para lidar com as relacbes étnico-
raciais, inclusive a nossa propria formacao inicial, surgiu o projeto de extensdo
Na Encruza: Educacio para as Relagdes Etnico-Raciais. Idealizado no Instituto
Federal Farroupilha — Campus S&o Borja, a iniciativa propde uma formacao
continuada voltada aos docentes da rede publica local. A proposta tem como
foco a construcdo de uma educacdo antirracista e afrocentrada, fundamentada
em referenciais tedricos que defendem a justica social e a valorizacdo das
identidades negras e indigenas.

A ideia da “encruza” inspira o projeto como um espacgo simbolico de
encontro, escuta e reinvencéo. As acdes se desenvolvem por meio de rodas de
conversa, oficinas pedagogicas, palestras e a criagdo de materiais digitais.
Todas essas atividades tém como objetivo apoiar os(as) professores(as) no
desenvolvimento de préaticas pedagdgicas criticas e antirracistas, oferecendo
acesso a teorias, metodologias e recursos que contribuam para transformar o
cotidiano escolar.

Os temas trabalhados nas formagdes foram escolhidos a partir de um
guestionario respondido pelos préprios participantes, com o intuito de identificar
suas experiéncias, duvidas e necessidades. Entre os eixos abordados,
destacam-se: Historia e cultura afro-brasileira e africana; as Leis n°® 10.639/03 e
n°® 11.645/08; préaticas decoloniais e curriculo antirracista; e educacdo para as
relagdes étnico-raciais a partir da escuta e da escrevivéncia. Essas tematicas
orientam a construcdo coletiva dos saberes e das praticas discutidas durante os
encontros.

Durante as oficinas, os(as) docentes sao incentivados a compartilhar suas
experiéncias, construir propostas didaticas e refletir sobre os materiais que
utiizam em sala de aula. O trabalho é conduzido de forma participativa,
reconhecendo os saberes que os professores ja trazem consigo. O projeto
também oferece materiais de apoio acessiveis e contextualizados, como videos,

planos de aula e textos, que permitem a continuidade do processo formativo.
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Como afirma Nilma Lino Gomes, a formacdo antirracista precisa ser critica,
permanente e voltada & transformacdo das praticas pedagoégicas. E esse o
compromisso que move o Na Encruza, ao contribuir para a criagdo de uma rede
de educadores que atuam de forma consciente e engajada contra o racismo nas

escolas.

Consideragdes finais: Impactos Esperados e Caminhos em Construcéo

Mesmo estando ainda nos seus primeiros passos, 0 projeto de extensao
Na Encruza: Educacdo para as RelagBes Etnico-Raciais ja& demonstra seu
potencial de provocar mudancas concretas nas praticas pedagdgicas e nos
espacos escolares em que esta sendo inserido. A formacao de professores(as)
voltada para o combate ao racismo e a valorizacdo da diversidade étnico-racial
ndo apenas fortalece o trabalho docente, mas também contribui para tornar a
escola um espaco mais justo, plural e acolhedor. Entende-se que a
transformacédo acontece tanto no plano individual — com o fortalecimento de
identidades e saberes — quanto no coletivo, promovendo uma educac¢do mais
comprometida com a justi¢a social.

Entre os impactos esperados da proposta, destaca-se o fortalecimento do
repertorio tedrico-metodoldgico dos(as) participantes. Como afirma Nilma Lino
Gomes (2005), formar professores antirracistas vai além da transmissdo de
conteudos: trata-se de desenvolver uma postura ativa diante das desigualdades,
capaz de enfrenta-las no cotidiano da sala de aula. Outro aspecto relevante € o
estimulo a construcdo de uma rede entre educadores(as) comprometidos com
praticas antirracistas. Ao compartilhar vivéncias, estratégias e materiais, essa
rede ultrapassa os limites das formacdes pontuais e se transforma em um
espaco continuo de troca, acolhimento e aprendizado coletivo.

Além disso, Na Encruza contribui de maneira efetiva para tirar do papel
as Leis n® 10.639/03 e n° 11.645/08, que muitas vezes existem apenas como
exigéncias legais, mas pouco se concretizam na préatica. A¢des como oficinas,
rodas de conversa, elaboracdo de planos de aula e producdo de materiais visam
justamente romper com essa lacuna entre teoria e pratica. Como apontam
estudiosos como Kabengele Munanga (2004) e Zaia Branddo (2016), a
efetividade dessas politicas depende de investimentos em formacao docente,

curriculo e mobilizagdo da comunidade escolar.
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Embora o projeto enfrente obstaculos como resisténcias institucionais,
sobrecarga de trabalho e falta de materiais apropriados, ele aposta na forca
simbodlica e pratica da encruzilhada — esse lugar de escolhas, encontros e
reexisténcias. Nessa perspectiva, a no¢ao de encruzilhada ndo se limita a uma
metafora, mas se revela como uma chave epistemoldgica e existencial. Como

afirma Rufino:

A nocdo de encruzilhada emerge como disponibilidade para
novos rumos, poética, campo de possibilidades, pratica de
invencdo e afirmacao da vida, perspectiva transgressiva a
escassez, ao desencantamento e a monologizagao do mundo.
(RUFINO, 2019 p. 13)

Ao valorizar a escuta, o dissenso e as memarias silenciadas, o projeto de
extensdo Na Encruza: Educacdo para as Relacdes Etnico-Raciais reafirma a
educacdo como um ato politico de transformacao, e os(as) professores(as) como
sujeitos capazes de provocar rupturas nos discursos e praticas que sustentam o
racismo estrutural. Como afirma Molefi Kete Asante (1990), reposicionar as
experiéncias negras no centro do conhecimento € também um ato de resisténcia
e de reconfiguracdo do mundo. E é nessa direcdo que Na Encruza segue

caminhando: entre memarias, esperancas e lutas que insistem em se reinventar.
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Esse estudo consiste numa reflexdo sobre as acdes realizadas pelo
Projeto de Extensdo “Coletivo Fluir: Territérios Educativos Intersetoriais de
Acdes e Politicas em defesa das criangas em contextos vulneraveis”. O projeto
emergiu durante o periodo de calamidade climatica que atingiu o estado do Rio
Grande do Sul, em maio de 2024. Na cidade de Santa Maria, muitas criancas e
suas familias precisaram deixar seus lares, afetados pelas fortes chuvas e sendo
acolhidas em abrigos comunitarios.

Neste momento inicial, como sociedade civil, muitas pessoas se
colocaram a disposicao para ajudar. Foi por meio dessas ajudas que académicos
e docentes da Universidade Federal de Santa Maria (UFSM), se mobilizaram
voluntariamente para fazer a busca ativa a respeito da situacao de atendimento
das criangcas nos abrigos, as condi¢bes e principais demandas observadas
nesses espacos de acolhimento. Um dos locais que serviu de abrigo, estava
localizado na regido nordeste de Santa Maria, além de acolher as familias
desabrigadas, também fornecia alimentacdo para aquelas, que apesar dos
riscos permaneciam nas suas residéncias. Neste contexto, as primeiras
interacdes do grupo de professores e académicos da UFSM ocorreram no intuito
de conhecer as criancas, suas familias e os voluntarios para estabelecer vinculos
e compreender as especificidades sociais daguela comunidade.
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Passado o periodo mais critico, as familias abrigadas puderam retornar
para suas casas e aos poucos as escolas voltaram a funcionar, pois devido a
situacdo tiveram que fechar suas portas, entre elas a Escola Municipal de
Educacéao Infantil Montanha Russa.

Com o fechamento do abrigo sentiu-se a necessidade de acompanhar os
desdobramentos dessa situagcdo neste contexto de vulnerabilidade, agravada
pela calamidade na vida desses sujeitos, propondo-se assim
aproximacoes/acbes de extensdo com as instituicdes escolares que recebem
essas criancas. A¢des de extensdo que se transformam no Projeto de Extenséo
gue agora é apresentado como Coletivo Fluir.

O cenério da situacdo de calamidade foi um agravador de desafios ja
existentes tendo em vista as condi¢des de vida das criangas, as caracteristicas
sociodemograficas e geogréficas, as condicdes estruturais e de mobilidade nas
periferias urbanas, as condicdes de pobreza, de acesso a informacdes e
conhecimentos que promovam a equidade e inclusdo social. Entende-se que a
situacdo de vulnerabilidade das criancas e familias, bem como a possibilidade
de potencializar a atuagdo das escolas e das areas intersetoriais da educacao,
saude, Conselhos Executivos e Legislativos e outras areas intersetoriais, no
ambito da criagdo micropolitica e de gestéo das préticas educativas requer um
projeto e acdes consistentes que promovam territorios educativos com as
criangas, familias, comunidades escolares, gestores, professores e profissionais
gue se mobilizam para qualificarem politicas, programas e projetos de
atendimento educacional e intersetoriais, como estratégia de atuacéo articulada
no atendimento da criangca como pessoa, sujeito de direitos e cidada, diante das
vulnerabilidades.

Neste sentido, o projeto articula acdes académicas através da
participacdo de seis programas de pos-graduacdo da Universidade Federal de
Santa Maria: Programa de Poés-graduacdo em Politicas Publicas e Gestéo
Educacional/PPPG (como programa proponente), Programa de Pés-graduacédo
em Educacdo/PPGE, Po6s-Graduacdo em Tecnologias Educacionais em Rede/
PPGTER, Programa de P6s graduacdo em Psicologia/ PPGP, Programa de P6s-
graduacdo em Ciéncias da Saude/ PPGCS/MPCS, Programa de Pés-graduacéo
em Arquitetura, Urbanismo e Paisagismo/ PPGAUP.

Essas ac¢fes sdo planejadas e desenvolvidas nas escolas publicas e em
atividades por um grupo composto por 14 professores da UFSM, académicos e
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pés-graduacdo e graduacao das areas da Educacéo, Psicologia, Saude, Artes,
Arquitetura e tecnologias. O projeto conta com o financiamento do Programa
Proext PG — UFSM. Além do Arco e tem como objetivo conhecer, compreender
e articular acdes e politicas em defesa das criancas em situacdes de
vulnerabilidade social, transformando os espacos educativos em territérios de
possibilidades para a inclusdo, a formacéo e a defesa das infancias.

Este projeto de extensao reafirma o compromisso com a defesa dos
direitos das criancas e das infancias considerando o trabalho organizado a partir
da possibilidade de criacdo de territérios que se estruturam na poténcia e na
multiplicidade das relacfes entre espaco, tempo, sujeitos e formacao. Territdrios
educativos intersetoriais (TEI) em que se possam evidenciar as situacdes de
vida/existéncia reveladas pelas criangas como parametro de relacdes que
podem forjar as resisténcias e as lutas coletivas por praticas formativas, politicas,
educativas, de gestdo educacional e intersetorial do cotidiano. Praticas, como as
gue ja realizadas pelo Coletivo Fluir durante a calamidade climatica e que foram
ganhando concretude nas relacbes tecidas com as criancas, familias,
professores, gestores e demais setores da sociedade, numa perspectiva
intersetorial.

Metodologicamente as a¢cfes extensionistas do projeto estdo organizadas
a partir de trés Territorios Educativos Intersetoriais (TEI) fixos nomeados como:

e Territério Educativo Intersetorial (TElI 1): Criancas, familias, escola,
comunidade local, que busca elaborar territérios educativos as criangas com o
foco no brincar, nas interacbes, nos encontros, na elaboracao coletiva, nas
multiplas linguagens, na elaboracéo de experiéncias estressoras. Territorios que
apostem nas criangas, na escuta, em suas perguntas, hipéteses, nas suas
historias e culturas, na possibilidade de a crianca se relacionar com a natureza,
sentindo-se parte.

e Territério Educativo Intersetorial (TEl 2): Formacdo da comunidade escolar,
gue tem como objetivo a criacdo de Territorios de Exploracéo/
Experimentacdes/problematizacdes aos professores como parte dos processos
formativos e de dialogo a serem incorporados ao dia a dia das/nas escolas. Uma
aposta nos processos criativos, na observacao, na curiosidade, na construcéo
de conhecimentos, num trabalho coletivo em que as criangas sao reconhecidas

na sua plenitude.
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e Territério Educativo Intersetorial (TEl 3): Gestdo educacional e politicas
publicas, envolvendo o tema da defesa das infancias e sendo produzido com a
participacdo das criancas, familias, professores, instituicdes e comunidades, visa
pensar na intersetorialidade e perspectiva de gestdo em politicas publicas.
Politicas e ac¢des intersetoriais com a educacdo. Avaliacdo de contextos
situacionais da cidade e da comunidade escolar. Projetos intersetoriais com foco
nas infancias e na transformacédo da escola na perspectiva de integralidade da
acao educativa. Educacéo integral considerando a potencialidade da cidade
educadora em que o bairro, a cidade, se transformem num multiplo, polissémico
lugar de experiéncias e de intercambio de saberes (envolvendo questbes
climaticas, antirracistas, anti-capacitistas, anti xenofobicas, anti-misogenistas,
anti-machistas, de género e orientagao de género, protecao das criangas, dentre
outras), de valores (ndo negacionistas das ciéncias), de experiéncias de vida,
de culturas, de culturas populares, tendo a escola o papel de ser o centro
irradiador de cultura em dialogo constante com

a comunidade.
A partir da divulgacéo do trabalho realizado pelo projeto, passamos a ser

contatados por outras instituicdes e municipios interessados em participar dos
processos formativos e das acles vinculadas ao projeto. Diante disso,
evidenciou-se a necessidade de pensar em um TEI que pudesse atender as
novas demandas que comecaram a surgir. Foi assim que criamos o Territorio
Educativo Intersetorial Andarilho, com o proposito de responder a essas
solicitagdes pontuais que nos chegam com frequéncia.

Para melhor compreender o significado de territério, € importante
considerar que ele se constitui na producdo de lugares, na delimitacdo de
fronteiras e na construcédo de pontes (Certeau, 2008). Trata-se de um espaco
formado por acdes e relacbes que envolvem tanto a criacdo quanto o tracado
dessas fronteiras, com vistas a implementacdo de conexdes. O territério se
estabelece na tensdo entre o que é legitimado e aquilo que é percebido como
exterior ou estranho. Assim, ele promove a producdo de um comum entre
singularidades e coletividades, em que a experiéncia com o local ndo tem como
finalidade apenas delimitar o espaco, mas atuar como mediacdo, exercendo
simultaneamente fungdes de juncéo e disjuncéo.

Com uma dupla orientacao, territério € material e cultural, espaco e
tempo, saberes e valores, afetos e desafetos, lutas e disputas, manutencédo e
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criacao; territorios tem como sentido e significado os espacos sobre os espacos,
0s sujeitos e as acbes dos sujeitos nestes espacos. Ndo € um lugar, mas a
possibilidade de todos os lugares, as rupturas e as descontinuidades.

Por isso um territério € sempre construcdo, acontecimento em que 0
comum é acgéo e se da num fazer-comum que numa perspectiva metodologica
implica em um espaco a ser conquistado, construido e reconstruido, onde tudo
0 que existe nele se comunica, identidades compartilhadas, um lugar, um espago
atravessado pelas relacdes de escuta, dialogo e afeto.

Na perspectiva desta conceituacdo de territério o fluir tem o sentido de
rizoma, pois implica em um outro tipo de organizacdo dos espacos educativos,
do qual movimenta um processo de ligacdo da multiplicidade por ela mesma,
sem referéncias a predeterminacdes normativas, pois € acontecimento que se
realiza no acontecer. Para Deleuze e Guatari (1996) constitui um agenciamento
sendo conexdo de multiplicidades sem pontos de referéncias fixos.
Multiplicidades que fluem, emanam sempre algo novo a partir da experiéncia
com os territorios.

Como territério educativo, o Coletivo Fluir propde a construcdo e
problematizac&o de outras formas educativas e intenciona promover a invengao
de um encontro com o outro. Um encontro que é sempre uma experiéncia,
realizando algo que nos acontece, nos alcanca; que se apodera de nds, que nos
transforma.

Esses encontros se entrelagam com as experiéncias vividas tanto pelas
criancas, pelos professores quanto pelos académicos extensionistas que
participam das inser¢des na escola. E, portanto, a partir das insercdes realizadas
no TEI 2 que buscamos refletir a respeito das possibilidades formativas que se
apresentam neste contexto.

TERRITORIOS EDUCATIVOS INTERSETORIAIS E SUAS POSSIBILIDADES
FORMATIVAS

A partir das atividades desenvolvidas no projeto, uma questdo tem nos
mobilizado: como articular a formac&o inicial, a formacédo na pés-graduacéo e a
formacao continuada de professores no contexto da escola? Para isso, temos
buscado integrar acdes extensionistas as praticas vivenciadas no ambiente
escolar.

Temos como um dos objetivos atuar na construcdo de Territérios
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Educativos Intersetoriais junto com as criancas, familias e comunidades
escolares tendo como perspectiva agcdes de inclusdo, formacédo e defesa das
infancias mdltiplas e diversas. Nesse movimento, a formacdo nédo é pensada
como via de mao Unica, mas como processo que ocorre através do encontro
entre sujeitos com diferentes trajetérias, experiéncias e saberes. Pois, como dito
anteriormente, participam dessas acOes pesquisadoras e pesquisadores da
graduacdo e da poés-graduacdo (professores e académicos) das areas da
Educacéao, Psicologia, Saude, Artes, Arquitetura, Tecnologias, e professoras da
escola.

As acdes nos territérios educativos se consolidam como espacos de
escuta, encontro, experimentacao, trocas e aprendizagens compartilhadas entre
0s sujeitos participantes. Professoras da escola compartilham seus saberes
cotidianos, suas estratégias, desafios e modos de fazer com as criancas. Essas
narrativas tornam-se fundamentais para tensionar modelos prontos de formacao
e abrir espago para uma aprendizagem viva e afetada pelas realidades
escolares.

Ao mesmo tempo, os/as estudantes da graduacdo vivenciam a
complexidade do cotidiano escolar imersos neste contexto compreendem o0s
desafios, possibilidades e poténcias das escolas. A presenca nos territorios os
convida a abandonar a ideia de um ensino solitario ou prescritivo, pautada em
um modelo predeterminado, para experimentar praticas mais colaborativas e
inventivas.

Ja os processos formativos que envolvem os/as académicos/as da pos
graduacédo se desenvolvem desde a observacdo das demandas no contexto
escolar até o planejamento e organizacdo das acdes do projeto, que vivenciam
uma aproximacdao direta com os desafios e potenciais da escola publica. Esse
processo permite ampliar as possibilidades da pesquisa académica, a partir das
demandas e potencialidades dos territérios escolares.

Essa experiéncia vivenciada pelos académicos da graduacdo e pos-
graduagdo permite uma imersao no espago escolar, contribuindo para a
construcdo de uma identidade docente mais comprometida com a escuta, com
a coletividade e com a defesa dos direitos das criangas.

No cotidiano dessas ag¢fes, buscamos construir praticas formativas
colaborativas que rompam com a légica fragmentada entre universidade e
escola, entre teoria e pratica. Além de defendermos a indissociabilidade ensino-
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pesquisa extensdo. O que se aprende no territdério ndo se limita a conteudos,
mas envolve o exercicio de escuta, de coautoria, de trabalho coletivo, de gestdo
de grupo, planejamento e de compromisso com a defesa das infancias.

Durante os momentos de interacdo na escola, no TEIl 2, evidenciou-se
uma demanda por formacao continuada, identificada por meio dos didlogos com
as professoras, que demonstraram interesse em participar do projeto. Assim,
para que essa troca seja possivel, buscamos organizar espagos convidativos
para essas professoras, nos quais elas possam se sentir a vontade para
compartilhar suas experiéncias, inquietacbes e saberes. Tais espacos Sao
pensados como tempos de escuta, didlogo e construcdo coletiva, em que a
valorizagdo da préatica docente se coloca como ponto de partida para o
fortalecimento das acfes formativas. Segue abaixo nas figuras 1 e 2 alguns

registros dos espacos elaborados para realizacéo do Territorio Intersetorial 2:

Figura 1: Territorio Intersetorial 2 realizado na Emei Montanha Russa

Fonte: Acervo Coletivo Fluir 2025

Figura 2: Territdrio Intersetorial 2 realizado na Emei Montanha Russa

Fonte: Acervo Coletivo Fluir 2025
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Entendemos que a formacdo continuada precisa respeitar o tempo da
escola e das educadoras, bem como reconhecer os saberes construidos no
cotidiano da pratica. Assim, criamos estratégias que favorecam a escuta sensivel
e a construcdo conjunta de propostas, respeitando as especificidades do
territorio e das demandas que emergem das realidades escolares.

Ao reconhecer a escola como um territério de formacdo, buscamos
também ampliar o olhar sobre os modos de fazer, cuidar e ensinar que se
constituem no cotidiano escolar, muitas vezes invisibilizados pelas politicas
educativas e pelos modelos tradicionais de formag&o docente. As professoras,
com seus saberes construidos na experiéncia, se tornam protagonistas dos
processos formativos, e sua escuta se transforma em eixo central das agoes
extensionistas.

Assim, a experiéncia na EMEI Montanha Russa nos provoca a continuar
explorando caminhos para uma formacao docente mais integrada e colaborativa,
gue reconheca a escola como um espaco legitimo de producdo de saberes e de
formacdo permanente, fortalecendo os vinculos entre universidade e escola,
promovendo processos formativos que sejam continuos e comprometidos com
a realidade social.
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Ao final de um ano letivo, um turbilhdo de emocgdes invade o coracéo de
um educador. E o encerramento de um ciclo, uma pausa no oficio docente, uma
virgula na construcdo de um poema feito de sentimentos, de significados
multiplos, com estrofes nem sempre simétricas, mas sempre carregadas de
reflexdes e sensacoes.

Refletir criticamente sobre a pratica docente pode parecer pouco poética.
Exige autocritica, racionalidade e um olhar atento ao que foi constituido. Como
nos lembra Paulo Freire (2016), a reflexdo critica € uma exigéncia da relacao
entre teoria e pratica. Sem isso, a teoria vira mero “bla-bla-bla” e a pratica, puro
ativismo.

Aqui, diferencio educador de professor, ndo apenas pela etimologia, mas
pela acéo: o educador € o constituinte critico do processo, enquanto o professor
pode ser apenas técnico. Quem professa nem sempre educa. Quem educa,
muitas vezes, professa. Serd?

Pode parecer apenas um jogo de palavras, mas em educacéo, nem tudo
€ previsivel. Lidamos com gente. E como dizia Freire (2016), gente ndo séo
cargos, nem titulo, nem funcdo. Gente professa, educa, ensina, aprende,
transforma.

Mas e o aluno? Ele também ensina? A quem?

Comegamos pelo fim. Quando as cortinas se fecham, o sinal silencia e os

corredores ja ndo correm. Uma mistura de nostalgia e ansiedade toma conta. A
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sensacdo de entregar sua criacdo ao mundo, de deixar ir, perturba e move
reflexéo.

Logo agora que estavam no meu ritmo. Que me ouviam, me entendiam,
aprendiam. Foi o tempo? A metodologia? A persisténcia? Ou o meu olhar de
compreensao?

Essas duvidas se misturam a nostalgia e a ansiedade, gerando um novo
sentimento: a soliddo pedagdgica. Um termo que uso para nomear esse
momento em que deixar ir é necesséario, mas doloroso. O que sera desses
educandos sem mim?

E ingénua a pretensdo de se achar insubstituivel. A inseguranca do
primeiro dia de aula se transforma, ao longo do ano, em um elo de
companheirismo. E mesmo sabendo que tudo € temporério, o fim deixa um vazio.

Logo outros virdo. Mas o que fica dos que estavam na sala ao lado?
Quanto tempo até sermos substituidos? De “preferido” a “um dos preferidos”. De
‘meu aluno” a meu “meu colega”.

O olhar assustado no inicio do ano, revela o medo do novo. Ser aluno néo
é facil. Inicia-se o ano ja pensando no fim.

Construindo, em construcdo, ndo construiu. Aprovado. Reprovado.
Quando o comeco ja carrega o peso do resultado, o processo se torna uma
corrida contra o tempo.

A educacao ¢ feita de merecimento, recompensa, perdas e ganhos. Nao
é facil para quem fica, nem para quem segue. E quem segue, segue diferente.
Sera?

Reprovar é provar de novo. Mas como esperar um sabor diferente se os
ingredientes e o modo de preparo continuardo 0s mesmos?

A soliddo docente pode ser ressignificada como solitude. Transcender a
soliddo é necessario para recomecar. Outros virdo. Outros seguirdo. O docente
precisa se reconstruir, se aprovar, provar, se refazer.

Para quem faz da sala de aula um lar, o fim do ano letivo é o fechamento
de um abrigo. Sentir-se importante é parte da docéncia. As vezes, importante
demais, a ponto de se imaginar insubstituivel. Ingénua pretenséao.

O periodo de desabrigo € também tempo de reflexdo. A saudade é sinal

de que foi bom. Mas por que ndo conseguimos ver essa beleza durante o ano?
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O gue nos impede de aproveitar a caminhada? Talvez as queixas feitas
em reunido sejam, na verdade pedidos de partilha. Um olhar para dentro. Um
reconhecimento de que ndo damos conta sozinhos.

Como destacam Freire (2016) e Novoa (2009), a docéncia ndo € um ato
solitario nem herdico, mas uma pratica coletiva, construida na partilha de
experiéncias, afetos e responsabilidades. Queixar-se ndo € sinal de fraqueza,
mas de pertencimento. Um pedido de ajuda, ainda que seja apenas para dividir
o fracasso.

Quando o fracasso é medido pela avaliagcdo, dividir as angustias alivia o
peso do sucesso. O perigo estd em transformar as queixas em monologos, com
os alunos como plateia, nossas certezas como verdades absolutas.

O aluno mais desafiador, aguele que mais nos provoca, € 0 que mais nos
ensina. Ele nos mostra que os modelos ainda ndo estéo prontos. Que a formagéo
nao da conta de tudo, e mesmo ele, no siléncio do fim, permanece em nossos
pensamentos.

Esse aluno, tantas vezes alvo das queixas, talvez seja o grande
responsavel por nos fazer mais e melhor. Para ele ndo ha forma, apenas
superacao ou super-ac¢ao.

O educador € aquele que educa a dor. A sua dor. O desejo de falar e de
ser ouvido, de pertencer. Talvez seja isso que nos move: ser ouvido, ser visto,
ser pertencente.

Mas a que se pertence quando o0 ano letivo termina?

Ao final do ultimo sinal, nas despedidas, percebemos que a plateia foi
promovida, dispensada, progredida. Quem ouvira agora as queixas da vida?

O professor acredita que seus exemplos de vida interessam aos alunos.
Mesmo que desconexos, mesmo que em um mundo diferente. Uma mistura de
nostalgia e desejo de afagar o ego.

Na despedida, a solitude. Que poderia ser soliddo, se ndo fosse uma
escolha. Afinal, eram previstos apenas duzentos dias de um ano de trezentos e
sessenta e cinco dias e seis horas.

Ao refletir sobre tempo e conexédo, faco uma analogia entre periodos e
afetividade. E se o tempo letivo também previsse duzentos dias e seis horas, 0

gue fariamos com esse tempo?
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Inquieta-me pensar que, o tempo dedicado ao individual € menor que seis
horas em todo o ano. E que essas poucas horas sdo o que podem marcar a
relagéo entre aluno e professor.

Reduzir um ano letivo a uma palavra no final: Reprovado!

Isso me inquieta, me move, atravessa a minha compreenséo de mérito e
merecimento, de causa e consequéncia, de tempo e permanéncia.

Seréa que seis horas faria diferenca no resultado, quanto tempo é dedicado
a esse pensar?

E ao professor, qguem dedicou seis horas para ouvir sua solidao?

Valdo Hermes de Lima Barcellos (2023), em seu artigo Biologia Cultural -
O amor como fundamento epistemoldgico do educador em Humberto Maturana,
nos faz questionar: “Como fazemos a educagao que fazemos?”.

Maturana nos convida a repensar o ato de educar, ndo como simples
transmissao de conteudo, mas como uma coordenar de acdes e emocoes. Ele
nos desafia a compreender a educacdo a partir do amor, da convivéncia e da
escuta.

Escutar o que nao foi planejado ouvir. O que fica fora do registro. Se a
sala de aula é a nossa sala de casa, se 0s alunos sédo familia, quanto tempo
ouvimos sem ser pedagogico e sim afetivo?

O afetivo docente, que hoje defino como uma virtude, esta no sentido de
afetar, contagiar e marcar. O afetivo nos atravessa pois somos afetados de
qualgquer forma, com ou sem pretensao.

Ja ndo somos 0s mesmos do inicio, nem ta4o pouco seremos iguais nos

comecos, o afetivo atinge ambos, 0s que seguem e 0S que permanecem.

Como posso aceitar-me e respeitar-me se o que sei, quer dizer, se meu
fazer ndo é adequado ao meu viver e, portanto, ndo € um saber no
viver cotidiano, mas sim no viver ficcional de um mundo distante? Se o
pensar que as criangas do Chile aprendem n&o € um fazer no espaco
da vida cotidiana da crian¢a do Chile que ela vive, a educacéo chilena
ndo serve para o Chile. (Maturana, 2002, p.31)

Aos docentes que ouviram, as seis horas, ja nao veem seus alunos como
no inicio, € na escuta que se percebe quantos sonhos, quantas ilusdes e o

guanto ndo precisam apenas do nosso pedagdgico.
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A nossa humanidade se revela na forma como afetamos e somos
afetados por outros humanos. Maturana (2002), ao discutir a relacdo entre
racionalidade e emocdo, destaca que o que é humano néo pode ser dissociado
do sentir. Ele afirma: “Quando mudamos de emog¢ao, mudamos de dominio de
acao” (p.14). Isso nos permite compreender que um professor emocionalmente
envolvido com sua pratica docente, inevitavelmente sera impactado pelas
respostas que essa pratica gera.

Afetar humanos, essa deveria ser uma competéncia essencial:
“afetivapedagogica”.

Docente, sente, sentimental, sensivel, afeto, afetivo, afetado.

Na sua tese de doutorado, Kurek (2009) aborda a dor na docéncia como
uma experiéncia intrinseca ao ser docente. Essa dor € atravessada por
dimensdes pessoais - desejos, frustracdes, sonhos e feridas, que se entrelacam
com o exercicio profissional.

Minha idéia é simples: penso que os sentidos da dor na docéncia
existem porque os docentes sdo pessoas que atribuem sentido a dor,
antes de serem docentes. E uma obviedade que preciso dizer para
anunciar o ponto de vista de que os professores ndo estéo isolados do

resto do mundo, todos séo afetados por tudo que os cerca e tais afetos
séo confluentes na producao do ser professor (KUREK, 2009, p.51)

Achar que ao longo de um ano letivo é tempo suficiente para deixar
marcas profundas, outrossim em apenas seis horas, é a consciéncia que aquele
olhar, aquela palavrinha ou sequéncia de palavras podem mudar e afetar para
sempre.

Um elogio pode ser um elo, um elo de persisténcia, de coragem para
seguir. Quem nao gosta de ser ouvido?

Por que esquecemos do poder do afeto e 0 economizamos?

Naquela lembrancga do ser discente, certinho colorido, com um sorriso, um
“6timo”, um “parabéns”, com um sorrizinho ou um coragdozinho desenhado no
caderno, pode ser mais inspirador do que se imagina, afinal, o docente gosta de
ser ouvido, valorizado mas esquece que um dia desejou muito ver no olhar do
seu professor o brilho do orgulho de quem acredita no seu potencial.

No final de um ano letivo, duzentos dias e seis horas, 0 que permanece
em nosso imaginario coletivo? Um ano letivo ndo é constituido apenas de

conteudos ensinados, mas por marcas e relacdes, por afetos, por descobertas e
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por desafios compartilhados. A escola, nesse tempo, € um territério simbdlico
onde se constréi memoarias, identidades e sentimentos de pertencimento.

Juremir Machado da Silva, ao definir as origens do imaginario, nos coloca
que “a origem do imaginario pode ser buscada por desconstrugdo” o todo é
entendido a partir da fragmentacgé&o, assim nos questiona: “O que fomos? Aquilo
gue estamos inventando agora com o que sobrou de nés, com 0S NOSS0S cacos
significativos” (Silva, 2017, p. 27).

O que somos ou o0 que faremos com o que restou de um ano letivo? Se
néo alcangamos o que planejamos, o que faremos diferente? O que € necessario
fazer diferente? Se ndo alcancamos o que planejamos vamos desistir, encerrar
ou continuar?

Essas perguntas nos levam a olhar para além do curriculo, das metas,
dos indices, do planejamento que, muitas vezes, ndo se concretizam. Ao final de
um ano letivo escolar, com ou sem mais seis horas, ndo é apenas o rendimento
gue deve ser avaliado, mas as experiéncias vividas.

Esta instituido que a reprovacédo € necessaria para quem néo alcangou o
gue o professor planejou, mas quem reprova quando o que o aluno planejou n&o
foi alcancado?

Educacao é conexdao, envolve expectativas mutuas, afetos, reconstrucao.
Reprovar um aluno é também reprovar o sistema que nao acolhe a diversidade,
as necessidades individuais.

A vida é uma sequéncia de chegadas e partidas, mas também de marcas
e inspiracdes. Cada ano letivo deixa marcas, ndo apenas nos curriculos, mas
nas memdarias, nos vinculos, nas descobertas e nas auséncias.

Na sala com fotos da familia, fica um restinho de brilho, da figurinha
guardada até o final, para ser entregue como retribuicdo ao afeto que deixara
saudades, pois quem segue, leva consigo aquilo que nao estava no curriculo,
mas que foi afetado para transformar, o humano olhar da docéncia.

Para terminar, voltemos ao inicio, ao primeiro dia de aula, a alegria da
chegada, & ansiedade do encontro e dos reencontros. A expectativa silenciosa
gue se esconde por tras de uma roupa escolhida com carinho, do brilho nos
olhos que anuncia o novo. Somos seres movidos pela esperanca, pelo amor,
pela realizacéo, essa forca que nos impulsiona a acreditar, a recomecar, a tentar

mais e mais uma vez.
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No fundo e talvez nem tdo no fundo, buscamos mais do que
reconhecimento profissional, mais do que palco ou platéia. O que nos move &
mais profundo, é plural.

Buscamos pertencimento e nesta busca, vamos deixando marcas e nos
marcando. Nossas dores, nossos amores, Nosso tempo, novos tempos. A
docéncia solitaria jaA ndo é mais tdo so, ela vem junto com a expectativa de um

NOVO recomecar.
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82 Ouvindo Coisas
MEMORIAS PARA O FUTURO

EIXO 3 — CINEMAS E EDUCAGAO

Este grupo propde-se a reunir investigadoras(es), que
entendam a linguagem cinematografica como poténcia nos contextos
educativos. Inscrevem-se neste GT projetos e iniciativas que
incentivem o compartilhamento de produgcdes audiovisuais nas
instituicbes educativas e espacos nao-formais, permitindo que suas
vozes sejam ouvidas e suas historias sejam compartilhadas com um

publico mais amplo.
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RELATOS DA LINGUAGEM CINEMATOGRAFICA E SUAS
POTENCIALIDADES NO AMBIENTE EDUCATIVO

Adriana Gongalves Ferreira
GEPEIS/PPGE/UFSM
Giana Weber de Oliveira
GEPEIS/PPGE/UFSM
Josenildo Santos de Souza
GEPEIS/UFAM

Este grupo acolheu os investigadores num fraterno espaco e ambiente
preparado para que todos pudessem sentir-se a vontade. Inicialmente,
organizamos uma roda, onde todos puderam apresentar-se com algumas
descricbes que complementam a identificacdo como por exemplo: graduacéo,
cidade e envolvimento com o cinema.

As atividades do GT3 ocorreram na manha do dia 23/05/2026, na sala 14
do prédio 16B da Universidade Federal de Santa Maria/RS, coordenado por
Adriana Goncalves Ferreira, Giana Weber de Oliveira e Josenildo Santos de
Souza. O GT teve como objetivo estimular os participantes no dialogo com a
linguagem cinematografica, suas potencialidades no ambiente educativo.

Metodologicamente, as apresentacdes foram organizadas em dois
blocos, para facilitar os debates e dialogos. Apos a apresentacdo dos trabalhos,
perguntas foram direcionadas pelos coordenadores aos participantes do GT,
buscando gerar aproximacdes reflexivas entre os pesquisadores. Todos 0s que
apresentaram os trabalhos, assinaram lista de presenca.

Adriana Gongalves Ferreira abriu a reflexdao contando um pouco da sua
experiéncia de cineasta e educadora audiovisual. Apresentou o trabalho
intitulado: Cinema: conexdes entre indigenas e nao indigenas, quando
mencionou o objetivo de levar a debate o curta metragem “Guarani Presente”,
realizado entre indigenas e nao indigenas tendo as cameras como dispositivo,

estabelecendo dialogos por meio de olhares atravessados por cameras.
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Comentou sobre o resultado do filme que da vazéo a construcdo de um cinema
gue se deparou com distintos modos de ver, desde os vicios de um cinema
colonial viciado no tecnicismo a um modo de ver e utilizar a cAmera naturalmente
praticado por indigenas, ao incorporarem a camera ao proprio corpo com
espontaneidade de observacéao ao seu redor.

Na sequéncia Giana Weber de Oliveira apresentou o trabalho “Em tempos
de crises, um ensaio em defesa da alegria na educacao: imaginérios no filme O
menino e 0 mundo”. Destacou que a intencao € apresentar imaginérios para um
olhar para o0 mundo, para a educacgao e para o resgate da alegria. O filme de
2013 conta a historia de Cuca, um menino que parte em busca do seu pai, que
foi para a cidade grande em busca de trabalho. Uma animacéao brasileira que se
destaca pela sua estética minimalista e pela sua abordagem profunda a temas
sociais e ambientais. O filme, narra a jornada de um menino em busca do pai, €
uma critica a desigualdade social, a exploracéo e a degradacao ambiental.

Logo apds ouvimos o trabalho de Tatiana Valéria Trevisan, Ouvi dizer que
aquele(a) velho(a)...uma interessante construcdo reflexiva, ativa e
(auto)formativa com o0s (as) participantes,por meio de uma analise
cinematografica de filmes e séries, amplamente disponibilizados em plataformas
de streaming. Relatou que os filmes sao utilizados como forma de narrativa e
observacdo da vida na velhice, provocando debates sobre o tema com os
proprios idosos os quais a apresentadora trabalha, pensando vida, corpo e
mente.

Ouvir o trabalho de Vitor Matheus Felix Correa, E se as criancas
governassem o mundo: uma analise das infancias e de seus cinemas sobre o
projeto cinegrafando. Uma linguagem cinematogréafica foi mobilizada como
dispositivo de escuta, criacdo e imaginagao coletiva na escola Sérgio Lopes, em
Santa Maria. Um trabalho em constante desenvolvimento nesta instituicao.

Ja o trabalho O cinema como catalisador da formacéao critica e projetual
em arquitetura e urbanismo, apresentado por Maisa Gabrieli de Souza, veio com
a proposicdo de uma atividade que consistia em assistir a uma produgao
cinematografica e criar uma apresentacao critica que incitasse o debate no
ambito da disciplina de Teoria e Critica I, do curso de Arquitetura e Urbanismo
da UFSM.
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O trabalho Interfaces entre Cinema e Ensino de Fisica/Ciéncias:
perspectivas e possibilidades foi apresentado por Anelise Santos da Silva, trouxe
a imersdo de como o cinema pode ser um amparo pedagolgico para
compreensao de contetudos de fisica, desmistificando a complexidade da
disciplina, com exemplos trazidos em filmes.

Por ultimo, o trabalho de Josenildo Santos de Souza mostrou mudancas
no ambiente das instituicdes educativas, somadas as crises ambientais e
sanitérias. Este redimensionamento desafiou a formacéo de professores (inicial
e continuada) desde o final do século XX e inicio do século XXI. Assim, o titulo
O cinema encontra a formacao de professores: ensino, pesquisa e extensdo em
curso de licenciatura vieram explicar as mudancas significativas nos processos
formativos de professores.

Ao término das apresentacBes o0s presentes puderam partilhar suas
experiéncias referente ao cinema, além de mencionarem a realizagcdo em estar
presente trazendo suas vivéncias para que todos pudessem se conhecer e trocar
conhecimentos a partir do cinema na relacdo com a educacéo. Destacaram a
relevancia do GT3 Cinema na Educac¢&o no 8° Ouvindo coisas para aprofundar
o debate, uma vez que é capaz de representar a realidade, seja de forma
ficcional ou documental, além de promover perspectivas diversas a sociedade,
principalmente aos estudantes.

O encontro proporcionou mensurar a abertura e infinitude de
possibilidades de interfaces entre o cinema e a educacéao, aproximando saberes
docentes que surgem por meio do cinema quando pensado na educac&o,
ressignificando olhares em torno de filmes ficcionais ou produzidos em espagos

formais e informais de educacéo.
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OUVI DIZER QUE AQUELE(A) VELHO(A)...

Tatiana Valéria Trevisan

PPGE/UFSM, tativtrevisan@gmail.com
Giovane Gomes

UFSM, Gomes_giovane@hotmail.com
Valdo Hermes de Lima Barcelos
PPGE/UFSM, vbarcelos@terra.com.br

CONSIDERAGOES INICIAIS

A pandemia da COVID-19 (Coronavirus SARS-CoV-2) impactou
significativamente os processos de ensino e aprendizagem, especialmente em
cursos de ensino superior que exigiam vivéncias praticas e contato com
diferentes publicos. No curso de Educacao Fisica, as disciplinas que tratam
sobre o desenvolvimento humano, o envelhecimento, ente outas, enfrentaram o
desafio de manter a qualidade da formagao mesmo em regime remoto. Dito isto,
este artigo nasce de uma experiéncia realizada nesse contexto, em que se
propbés o uso do cinema como ferramenta pedagdgica para abordar o
envelhecimento e a velhice de forma critica, sensivel e reflexiva.

Como docente de um curso de Educacédo Fisica, de uma instituicao
privada de ensino superior de Santa Maria — RS, na disciplina de Atividade e
Exercicio Fisico para ldosos, durante o periodo de ensino remoto imposto pela
pandemia da COVID-19, entre 2020 e 2022, diante da impossibilidade de realizar
vivéncias com pessoas idosas em instituicdes de longa permanéncia e grupos

de idosos, para uma aproximacdo com os diferentes aspectos da velhice e
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envelhecimento, propds-se a atividade “Movie Theater: a velhice em cena’ aos
académicos matriculados na disciplina.

A proposta envolveu a analise de filmes e séries sobre o envelhecimento
com o objetivo de aproximar os estudantes com as multiplas dimensdes da
velhice e desconstruir possiveis esteredtipos por meio da linguagem
cinematografica. A atividade proporcionou reflexées sobre os aspectos fisico,
psicolégico, espiritual, cognitivo e social da velhice e do envelhecimento,
promovendo aprendizagens significativas, mesmo em um contexto de
distanciamento social.

Quanto ao desenvolvimento da atividade, inicialmente a explicacdo da
proposta e o convite aos académicos foi feito em aula sincrona virtual e, pelo
AVA — Moodle, publicou-se em torno de trinta filmes e séries amplamente
disponibilizados em plataformas de streaming, abordando as perspectivas da
velhice e do ser velho(a), nos aspectos fisico, psicolégico, espiritual, cognitivo,
social, relagbes entre geragbes (familiares, amor, dificuldades), patologias,
autonomias e independéncias (ou falta delas), empreendedorismo,
necessidades, atitudes, perdas, luto, morte, e todos os demais que pudessem
emergir.

Alguns filmes e séries, sugeridos:

- Filmes: Um senhor estagiario; UP: Altas aventuras; O curioso caso de
Benjamim Button; Para sempre Alice; Viver duas vezes; O Pequeno Principe;
Diario de uma Paixao; O Exético Hotel Marigold; A Senhora da Van; Antes que
eu Esqueca; Memodrias Secretas.

- Séries: Grace and Frankie; O Método Kominsky; O Sucessor.

Nosso convite era o de promover um espaco de construcao reflexiva, ativa
e (auto)formativa com os(as) participantes, por meio da analise cinematografica
de filmes e séries escolhidas por eles, embora sugeriu-se que os académicos
(as) assistissem todos para que se pudesse tecer as contribui¢oes.

O convite para essa atividade iniciou com a professora trazendo as
seguintes questdes aos estudantes:

Quantas vezes vocé ouviu dizer que aquele(a) velho(a):

- Vocé viu como aquele(a) velho(a) se veste?
- Ele(a) tem idade pra isso?

- Com mais de 70 e ainda namorando? Com mais de 70 e ainda se apaixonando!
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- Esse(a) velho(a) acha que ainda pode dancgar?

- Ele(a) ta muito arrumado(a) pra ser idoso(a).

- Vai viajar sozinho(a) nessa idade?

- Ja passou da idade de pensar nessas coisas.

- Usa celular melhor que a gente, acredita?

- Pra que aprender agora? Ja viveu tudo que tinha que viver!
- Ainda trabalha? N&o ta na hora de descansar?

- Velho(a) moderno(a) é estranho, né?

- N&o é perigoso sair a noite nessa idade?

- Com essa idade e ainda fazendo tatuagem?

E vocé, o que pensa ou ja disse sobre a velhice e o(a) velho(a)? Sera que
sua ideia de velhice e de velhos(as) pode ser uma construgdo social do
imaginario coletivo influenciada pelas produgdes cinematograficas? Como elas
tém retratado a velhice e o(a) velho(a)?

As perguntas aqui elencadas sao passagens observadas ou mencionadas
nos filmes e séries indicados para a proposta pedagdgica. Cada estudante
escolheu um filme ou série e abordou os elementos da velhice ou
envelhecimento que observou e apresentou aos colegas com suas reflexdes.
Os(as) colegas, que haviam assistido ou mesmo com suas vivéncias pessoais e
familiares na tematica, contribuiram tecendo diferentes manifestagdes e olhares,
recriando concepgdes, reformulando ideias, aflorando sentimentos guardados
até pelo momento vivido por todos na época.

Para embasamento tedrico, compartihamos alguns breves

aprofundamentos sobre a tematica:

BREVE EMBASAMENTO TEORICO:

Envelhecimento como fenémeno biopsicossocial

No Brasil a velhice, como uma fase da vida, inicia aos 60 (sessenta) anos
de ldade. A idade cronolégica dos 60 anos é uma classificacdo para regular e
assegurar os direitos das pessoas idosas no Brasil estabelecido no Estatuto da
Pessoa Idosa (2003). O Estatuto da Pessoa Idosa, estabelecido pela Lei n°
10.741 de 2003, abrange um conjunto de leis que objetiva proteger e garantir os

direitos fundamentais das pessoas com 60 anos ou mais no Basil.
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Embora a velhice, por questdes de garantia social, inicie e uma idade
especifica, o envelhecimento humano é um processo complexo multifatorial que
envolve dimensdes bioldgicas, psicoldgicas, sociais e culturais (FREITAS et al.,
2006; CAMARANO, 2008). A perspectiva biopsicossocial propdée uma
abordagem integradora que considera os impactos da idade nas fungdes
fisiologicas, as relagdes estabelecidas nas interagbes sociais e no bem-estar
fisico e emocional.

Segundo Beauvoir (1990), a velhice é também um constructo simbdlico,
historicamente desvalorizado nas sociedades ocidentais. No entanto, com o
envelhecimento pessoal e populacional expoente nas ultimas décadas também
no ocidente, com perspectivas de alcangar 72,4 milhdes de idosos (as) em 2100,
ou seja, um percentual de 40,1% da populagao brasileira'®, ha a necessidade de
revisdo do olhar cultural frente as aptiddes, capacidades, possibilidades,
fragilidades do humano em todas as suas idades. Neri (2001) argumenta que
compreender a velhice exige ndo apenas considerar as perdas, mas também as

potencialidades e os processos adaptativos caracteristicos dessa fase da vida.

Representagoes sociais da velhice e seus estereétipos

As representagdes sociais, conforme Moscovici (2012), sdo formas de
conhecimento compartilhado socialmente que moldam percepgdes e praticas.
Jodelet (2001) afirma que essas representacdes influenciam as atitudes
individuais e coletivas em relagdo as pessoas idosas. No caso da velhice, no
Basil, especialmente, essas imagens sao frequentemente carregadas de
estigmas e preconceitos, como a infantilizagdo, a incapacidade e a
improdutividade. Essas concepgdes sao reforcadas por discursos midiaticos e
praticas culturais que marginalizam os(as) idosos(as).

Reproduzidos pelos meios de comunicagdo, propagandas, novelas,
filmes, séries, se tornam internalizados nas praticas cotidianas essas
representacdes. A populagdo passa a considerar essas atitudes como normais e
os(as) proprios idosos(as) podem sofrer com a autoestigmatizagao, impactando

sua autoestima, participagao social e acesso a direitos.

19 Fonte: https://www.ecodebate.com.br/wp-content/uploads/2020/06/20200619-200619¢-1.png.
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O cinema como recurso pedagogico na formagao universitaria

O cinema, enquanto arte e linguagem, possibilita multiplas leituras da
realidade. Segundo Napolitano (2003), utilizar o cinema em sala de aula pode
favorecer o desenvolvimento do pensamento critico e da empatia, pois permite
que os estudantes se envolvam afetiva e cognitivamente com os conteudos.
Fischer (2001) ratifica, salientando ainda que o cinema é capaz de retratar de
forma simbdlica e sensivel aspectos do cotidiano, das emogdes humanas e das
complexidades sociais, sendo, portanto, um instrumento potente na formagéao
cidada e profissional.

Rosa Maria Bueno Fischer (2003) citando Stuart Hall (1997b) chama a
atencao para a representacao da midia televisiva:

A representacao, em sintese é a producéo de significados através da
linguagem; haveria entdo sistemas de representacao ou linguagens,
modos de representar, modos de usar signos diversos, que se referem
a objetos, pessoas, ao chamado “mundo real’, mas também a
sentimentos, a fantasias, sonhos, desejos. Quando fala em
representacdes culturais, Hall enfatiza as praticas culturais de
producgéo de significados, aos modos pelos quais determinados grupos
apendem a conferir significados aos objetos, pessoas e
acontecimentos, a toda uma dinamica que ocorre em circuito (0 que o
autor chama de “circuito da cultura®’): as representagbes sao
produzidas e consumidas a partir de diferentes instancias (os meios de
comunicagao, por exemplo), e estdo submetidas a processos de
regulacao social, a relagdes de poder mais ou menos explicitas. Isso
esta diretamente relacionado a construgao de valores, a cristalizagédo
de conceitos e preconceitos, a formacdo de senso comum, a
constituicdo de identidades sociais (inclusive de nacdo), de género,
geracionais, étnicas, sexuais, politicas, a producao de subjetividades
(FISCHER, 2003, p. 89).

Moura (2015) acrescenta que o cinema, ao representar narrativas
diversas, permite que os estudantes se confrontem com outros modos de ser,
viver e envelhecer. Assim, o uso de filmes e séries na formagao em Educacao
Fisica pode enriquecer a reflexdo sobre o envelhecimento humano ao dar
visibilidade as multiplas formas de viver a velhice, promovendo desconstrugdes
de possiveis esteredtipos e incentivando posturas éticas, respeitosas e

comprometidas com a dignidade humana.

METODOLOGIA DA EXPERIENCIA PEDAGOGICA
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Trata-se de um relato de experiéncia com carater qualitativo, desenvolvido
entre 2020 e 2022, no contexto da disciplina que aborda o envelhecimento no
curso de Educacgao Fisica. Em substituicdo as visitas presenciais a instituicdes
de longa permanéncia e grupos de idosos, foi proposta a atividade “Movie
Theater: a velhice em cena’. Por meio do Ambiente Virtual de Aprendizagem
(AVA — Moodle), foram disponibilizados filmes e séries que abordam o
envelhecimento sob diferentes perspectivas.

A atividade teve inicio com um convite reflexivo, apresentado por meio de
perguntas provocativas que evidenciam estereotipos e preconceitos associados
a velhice e ao envelhecimento. Os estudantes escolheram uma obra audiovisual,
realizaram uma analise critica com base nas representagdes da velhice/
envelhecimento, e apresentaram suas reflexdes em aula, promovendo dialogos

entre colegas.

CONSIDERAGOES FINAIS

A proposta “Movie Theater: a velhice em cena” gerou envolvimento e
engajamento dos estudantes, promoveu um espago de escuta, acolhimento e
reflexao.

Os discursos preconceituosos sobre o envelhecimento foram identificados
nas falas dos personagens e problematizados em aula. A atividade favoreceu a
construgcao de uma compreensao mais ampla, plural e respeitosa sobre a velhice
e o0 processo de envelhecimento.

As analises dos estudantes revelaram temas como: autonomia,
sexualidade na velhice, relagbes familiares, morte, luto, empreendedorismo
tardio e enfrentamento de doencgas. A vivéncia audiovisual proporcionou um
ambiente de aprendizagem significativa, apesar da auséncia do contato direto
com o publico idoso.

A atividade demonstrou que, mesmo em contextos adversos como o
ensino remoto, € possivel promover aprendizagens significativas por meio de
metodologias ativas e recursos culturais. O uso do cinema se revelou uma

estratégia potente para abordar o envelhecimento de maneira critica e empatica,
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contribuindo para a formacgao de profissionais mais sensiveis, reflexivos e

preparados para atuar com a populacio idosa.
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Com o presente trabalho, objetivamos levantar o debate sobre o média
metragem “Guarani Presente”, realizado entre indigenas da etnia Guarani e ndo
indigenas, no municipio de Bagé RS, no ano 2024. O filme parte das relagbes
entre os Guarani aldeados na cidade e a Sociedade Uruguaia de Socorros
Mutuos de Bagé, sede do Sociedad Cineclub, espaco aproximador entre
diferentes culturas.

O filme tem as cameras como dispositivo de diadlogo e entre os grupos,
produzido com duas cameras, uma em maos do fotografo Wagner Previtali e
outra em maos do entéo Vice-cacique Vera Mirim, hoje Cacique da Aldeia Tekoa
Pind6 Mirim (Terra da Palmeira Sagrada).

Enquanto os indigenas narram sua cultura apresentada no dia-a-dia
retratada por eles, os ndo indigenas documentam as falas dos Guarani a partir
de um cinema carregado de vicios contidos no formato ocidental de captar
imagens, mesmo nha tentativa de néo fazé-lo.

Ja os indigenas naturalmente manuseiam e carregam a camera que lhes
€ entregue, como algo que compdem aquela narrativa que atravessa seus

olhares quotidianos de uma forma naturalmente incorporada a seus corpos.
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ADRIANA GONCALVES E CACIQUE LINO BENITES: (KARAI
TATAENDY) CONVIDAM PARA O LANCAMENTO DO FILME
SABADO NA'ALDEIA TEKOA PINDOWMIRINSGANTIGO™S
HORTO MUNICIPAL) NA VILA SANTA THEREZA AS 1830, *
LEVE SUA CADEIRA.

SEREMTA &%)

Fonte: https://jornalminuano.com.br/noticia/2024/11/20/documentario-guaranis-

presente-destaca-a-cultura-indigena

Propomos dialogar sobre a linguagem cinematografica como poténcia
nos contextos educativos ndo formais como grupos culturais e festivais de
cinema, partindo da realizacdo do filme. Além disso, provocamos a discusséo
acerca dos imaginarios sociais que o tema traz, como também nos contextos
formais de educacdo, quando o filme passa a circular em uma sala de
licenciatura em Ciéncias da Religido, pensando o sagrado a partir da experiéncia
da visualizacdo do filme pelo olhar de espectadora Aline Martins, aluna da
referida licenciatura.

Da mesma forma como a prépria Aldeia percebe-se nas telas e como
verbaliza a narrativa do filme que envolve seu préprio modo de vida. Também
propomos o debate sobre que trocas acontecem nesses contextos onde o
cinema provoca protagonismos e aprendizado, girando em torno de dialogos
entre cameras, telas e diferentes culturas.

Ao assistir o filme que retrata a vida e espiritualidade do povo indigena
Guarani, uma experiéncia marcante foi produzida em mim, enquanto aluna do

curso de Ciéncias da Religido, da Universidade Federal de Santa Maria. A



206

proposta filmica foi assistida na disciplina de Arte, Sociedade e Narrativas
Sagradas, no Polo de Bagé/RS.

A producdo do filme trouxe ndo apenas imagens e informacdes, mas
provocou em mim uma reflexao profunda sobre o lugar dos povos originarios na
sociedade atual e sobre, como futura professora de Ensino Religioso, posso
contribuir para uma educacéo mais inclusiva e critica. A vivéncia com o filme me
tocou em um nivel espiritual também, pois sou umbandista e encantada com o
culto a Jurema Sagrada, que guarda profundas conexfes com a ancestralidade
indigena e com os saberes da floresta.

O filme evidenciou a cultura Guarani, marcada por uma espiritualidade
profunda, na qual o sagrado se manifesta na terra, na palavra cantada, no
cuidado com a coletividade e na busca pela “terra sem males”, um ideal de vida
harmoniosa entre humanos, natureza e divindade. “Essa busca da Terra sem
Males se transforma em uma busca filoséfica de um modo de ser do povo
Guarani” (Maders e Barcelos 2021, p. 120). Senti, ao assistir, que esses
ensinamentos ndo sdo apenas sobre o passado, mas um chamado atual para
gue repensemos nossas formas de existéncia.

Como praticante da Umbanda, reconheci no filme elementos que me
conectam diretamente a Jurema Sagrada. Jurema Sagrada, uma tradicdo de
matriz afro-indigena que une saberes dos povos originarios nordestinos aos
elementos trazidos pelos africanos e reelaborados no contexto da religiosidade
popular brasileira. Conforme Cascudo citado por Freitas Junior e Leite (2023,
p.13) “o Catimbdé é uma “soma de influéncia e convergéncia, com todos os
cultos”, é “bruxaria sem recorrer ao diabolismo medieval”, é “sinbnimo de feitico,
de muamba, catimbozeiro, pseudénimo popular de feiticeiro e do bruxo”[..]".

A aproximacao entre o filme e a Jurema me provocou a pensar no quanto
0 mundo e especialmente a escola, carece de um olhar mais atento e respeitoso
em relacdo as espiritualidades originarias. A auséncia desses saberes nos
curriculos escolares contribui para a perpetuacdo de estigmas, preconceitos e
ignoréancia. Como futura professora de Ensino Religioso, senti 0 compromisso
ético de transformar a sala de aula em um espaco onde a pluralidade religiosa
seja celebrada, estudada e respeitada, indo além das religibes tradicionais e

hegemonicas.
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Portanto, o filme Guarani foi, para mim, mais que um recurso didatico: foi
um espelho e inspiracdo. Ele dialogou com minha fé, com minha formacéo e com
meu compromisso pedagdégico reforcando em mim que o Ensino Religioso deve
ser um espaco de dialogo, inclusdo e justica, onde todas as espiritualidades,
inclusive as da floresta, do encantado e da ancestralidade possam ser
reconhecidas como fontes legitimas de sabedoria e de fé. Tenho a certeza de
gue, ao levar essas vivéncias para sala de aula, estarei ajudando a reconstruir
uma visao mais justa e verdadeira dos povos originarios e da riqueza espiritual

que habita o Brasil.
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Em defesa da alegria.

Defender a alegria como uma trincheira
defendé-la do escandalo e da rotina

da miséria e dos miseraveis

das auséncias transitérias

e das definitivas

defender a alegria por principio
defendé-la do pasmo e dos pesadelos
Mario Benedetti (1979)

A mudanca do olhar em busca de uma possivel transformacé&o na

docéncia

Em pleno século XXI, observamos o agravamento da crise civilizatéria na
gual estamos imersos. Podemos destacar as crescentes crises que nos
perpassam, sejam elas na area ambiental, na saude, nas relacdes sem dialogo
entre as nacdes: pandemias, guerras, eventos climaticos extremos séo alguns
exemplos do que nos tem assolado nos ultimos anos. Esta incerteza e
desequilibrio séo repercutidos por tempos violentos, periodos de isolamento,
agravados pela COVID-19, que até hoje refletem na salde mental dos
individuos, sobretudo quando resistimos e permanecemos em nossas ilhas de
trabalho, de estudos e de vida privada. Reflexos totalmente inversos dos que

esperdvamos que o periodo pandémico pudesse deixar entre noés.
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Ao mesmo tempo, observa-se a superexposicdo midiatica, entendida
como presenca e visibilidade de empresas, marcas, produtos e/ou pessoas nas
midias, meios de comunicacdo e redes sociais, em uma impermanéncia
paradoxal, ou seja, vivemos isolados em rede. Nesse sentido Novoa (2023, p.35)
indica que a ilusdo de que o digital viria a “[...] ser uma imensa janela para todos
os mundos, culturas e conhecimento” [...] tornou-se um pesadelo.”
Surpreendentemente, para o0 autor, prevalece a fragmentacdo e o
hiperindividualismo no cibermundo.

Nessa ambiéncia, pensemos o0 Imaginario Social na perspectiva de
Castoriadis (1999), filosofo e psicanalista, que apresentou a no¢ao de Imaginario
Social. Imaginario porque considera que a historia da humanidade € a historia
do imaginério humano e de suas criagcfes. Talvez sua obra aproxime-se mais a
uma interpretacéo a constituicdo das sociedades e dos sujeitos que a compdem.
Imaginario como a capacidade de realizar novas formas, eidos, a partir do que
ja existe e originar o novo que caracteriza toda a sociedade, no que se inscrevem
0 espaco e o0 tempo como instituicdes centrais de cada sociedade (Castoriadis,
2007). Assim, o Imaginario Social pode ser entendido como um sistema
simbolico, que reflete praticas sociais em que se dialetizam processos de
entendimento e de fabulagdo de crengas e de ritualizagbes. Envolve “[...]
producdes de sentidos que circulam na sociedade e que permitem a regulacéo
de comportamentos, de identificacdo, de distribuicdo de papéis sociais” (Barbier,
1994, p. 6).

Quais imaginarios expressam a educacdo hoje? Seria um imaginario
tradicional da escola disciplinante? Um imaginario da escola como espaco de
inclusdo e diversidade? O imaginario da escola como espaco de inovagdo e
tecnologia? E/ou imaginario da exclusdo e de professores adoecidos? Talvez
todos, ou parte deles. O autor chinés Han (2017, p. 86) relaciona essas
inquietacbes quando diz que o sujeito do desempenho sofre um colapso
psiquico, que se chama burnout (esgotamento). Ele descreve sua preocupacédo
com a crescente negatividade e empenho dos sujeitos, de como a sociedade
esta se organizando além da reestruturacéo que sofre a psique. Assim, podemos
fazer a relacdo entre as crises, que sdo mutaveis, e as areas adoecidas.

Nessa perspectiva de relacoes, Teixeira Coelho (1994, p. 107) entende

gue ha trés modos de producdo de significacbes quando pensamos no
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relacionamento entre o individuo e o mundo: o primeiro refere-se ao modo de
nos relacionarmos por meio do sensivel e do qualitativo, “[...] modo das
sensagdes, emogdes, qualidades”. O segundo modo acontece por meio das
coisas e dos eventos, “E 0 modo da agéo fisica do homem sobre o mundo e do
mundo sobre o homem, o modo da experiéncia e da experimentagao”. Por fim,
em um terceiro modo, o relacionamento se da por meio de um sistema de
convengdes, “Nao é uma emogao, nem um evento singular que me move aqui,
mas um conjunto de abstracdes que me leva do singular para o geral ou vice-
versa por intermédio de operagdes logicas”. “Se o primeiro modo é o da
gualidade e o segundo, o da experiéncia, o terceiro € o da norma, da convencéo
[...]. Se o primeiro modo € o da intuigdo, este é o da razédo” (Teixeira Coelho,
1994, p. 108).

Nessa direcdo, Silva (2015) também indica que o pensamento complexo
permite a melhor compreenséo da dimensao fragmentaria da cultura moderna,
sobretudo a que se estabelece entre os campos do conhecimento.

Defender a alegria, portanto, é contribuir para que as pessoas inseridas
nos processos educacionais sintam-se bem, se pensarmos no cuidado de si e
do outro, também envolvendo o ambiente e o mundo que nos acolhe. No
envolvimento de intencionalidades, trazemos a escrita do ensaio em defesa da
alegria como possibilidade de dialogarmos a respeito de transformacdes desse
cenario, aliada a reflexao sobre o flme O Menino e o Mundo, de Abreu (2014),
premiado nos festivais de Ottawa, Havana, S&o Paulo e Rio de Janeiro, obra
completamente independente e, acima de tudo, universal. Um filme que exala
simplicidade enquanto apresenta a profundidade da imagem na auséncia da
palavra em uma lingua pouco usada no filme, de forma invertida, em um portugés
ao revés. Um mundo revelado aos poucos pela musica feita também de sons
corporais. “Um filme que, a despeito de poder soar pessimista em alguns
momentos, tem completo dominio do seu ritmo e aponta para uma direcao
alguns passos adiante”, como se afirmasse: “[...] a partir de agora € com vocé,
Menino”?°. A obra apresenta: o Menino no mundo, o Menino e seu olhar sobre o

mundo e o mundo do Menino, e representa outros meninos e seus mundos.

20 Por Robledo Milani. Disponivel em: https://www.papodecinema.com.br/filmes/o-menino-e-o-
mundo/. Acesso em 05 maio de 2025.
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Entende-se a esperanca como um ponto de partida e a alegria como
motivacdo para alcancar o equilibrio na sociedade e no ambiente educacional.
Ainda, € importante compreender o contexto pelo qual a sociedade passa para
transformar a realidade a partir do que se tem, além de se visualizar praticas
exitosas que podem ser possibilidades de mudanca. Também compreende-se a
importancia de desacomodar-se, ou seja, entre rotinas adoecedoras, buscar
novas formas de viver e desacelerar.

A seguir sera feito um breve resumo do filme e, posteriormente, a partir
de reflexdes possiveis, significacbes geradas serdo apresentadas, o que
consideramos formas de reencontrar a alegria, pois a consideramos elemento
principal para a possibilidade de transformacéo, a partir da analise da relacéo do

Menino com o seu mundo.

Menino e o mundo

[...] defender a alegria como bandeira
defendé-la do raio e da melancolia

dos ingénuos e também dos canalhas
da retdrica e das paragens cardiacas
das endemias e das academias
defender a alegria como um destino [...]
(Benedetti, 1979)

O filme de animacg&o apresenta 0 mundo sob o ponto de vista de uma
crianga, Cuca, filho de um casal do campo, que sai a procura do pai ap0s este
ter se mudado para a cidade grande em busca de emprego. O Menino decide
viajar, enquanto apresenta o seu mundo e a sua relacdo com ele, em uma
jornada de constantes transformac¢des. Durante seu percurso, inumeros desafios
se apresentam e, para cada um, ele lanca mao de estratégias para supera-los.
O filme, um dos mais premiados do cinema brasileiro, recebeu indicagcdo ao
Oscar em 2016 de Melhor Animacéao.

A obra inicialmente é composta de inumeras formas geomeétricas
apresentadas em movimentos de evolugdo e involugdo que mostram a historia
como uma grande aventura a ser vivida pelo protagonista. Sem dialogos, com
tracos leves como o desenho feito por uma crianga, por vezes, em meio a dor e

a escuridao, o filme eventualmente é inundado de cores e por uma musica que
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traz em seu refrdo, cantado ao reverso, uma mensagem de esperanga, nos
dizendo que, mesmo em meio as dificuldades, na contram&o da dor, podemos
visualizar algo positivo, uma celebracéo a alegria. No refréo, palavras geradoras
de esperanca que podem fazer a diferenca na vida, na educacéo e na relagéo

de cada um com o seu mundo, conforme segue,

Refrao
Airgela adiv aigrene acrof Forca, energia, vida, alegria
Roma zap edadrebil zov edatnov  vontade, voz, liberdade, paz, amor

A alegria é a representacdo da liberdade e permanece com o Menino,
apesar das adversidades que se apresentam. A leveza, despreocupacéo
caracteristica da infancia, a ingenuidade das brincadeiras, texturas, sons de um
universo particular, conduzem a narrativa. Muitos movimentos pelo imaginario,
cambalhotas em nuvens de algodé&o, de onde o Menino avista a cidade ao longe.
S&o inumeras as cores, as formas, as expressdes e 0sS movimentos que nos
encantam ndo sé no filme, mas no convivio com a infancia, pois nela as criangas
transparecem o que sdo, 0 que sentem e o0 que pensam.

A crianca do filme tem a capacidade de encantar-se com tudo que a cerca,
enfeitar sua imaginacéo e explorar as possibilidades em seu entorno. Consegue
viajar por diferentes mundos, encantar-se e desencantar-se, na mesma medida
em que sobe e desce as ladeiras por onde passa. Em uma espécie de jardim
protegido de preocupacdes, com passaros coloridos, flores ao vento e arvores,
0 Menino se depara com a despedida do pai. A musica surge como arte
transformadora e como promessa do reencontro, pois de tempos em tempos
retorna a cena.

Em uma espécie de trem-centopeia, o pai se vai. Nos dias que seguem a
narrativa, a presenca da imagem do pai € constante e, apés um sonho, o Menino
decide partir, levado por um forte vento, em meio as chuvas, indicando as
dificuldades que encontraria em seu caminho. Em um instante, ele desperta em
uma rede de dormir junto a um desconhecido. Um novo espago se apresenta,
urbano, carrocas de catadores de algodao, como representacdo do capitalismo,
em danca sincronizada; navios com rosto de animais, imagens simétricas e

repetidas, um cao os acompanha; para 0 menino, espaco para brincadeiras.
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Durante sua caminhada, uma ave surge no céu, colorida, dancando ao
som de uma sinfonia, em um grande carnaval de riscos, rabiscos, formas
flutuantes, AIRGELA (ALEGRIA), a musica tema, anima este momento.
Contrastando com o momento de alegria, surgem novamente as maquinas, a
figura ameacadora de um senhor, o patrdo opressor e explorador de idosos,
cansados e doentes, descartados por ndo apresentarem condi¢cfes satisfatérias
ao trabalho. Placas com escritas ao reverso apresentam um mundo que se
encontra ao contrario. Aproxima-se um temporal ameagador, e a carroga se
transforma em um barco.

Passada a tempestade, a chegada do menino a uma fabrica indica que
sua busca incessante pelo pai prossegue. Cores frias, tracos retos, cimento e
ferro, siléncio. Ele observa a mecanizacéo a partir de sua nuvem de algodéo.
Repeticdes e ambientes adoecedores. Os senhores chegam novamente, 0s
trabalhadores séo dispensados ao fim de uma jornada apds o soar da sirene.
Transportes os levam. O cenério da viagem é cadtico. Imagens de propagandas
tomam conta do espaco incentivando o consumo e relacionando-o a felicidade.
Poluicdo sonora e do ar, a opressao do exército, uma banda sem cores que toca
ao fundo. Durante o trajeto, anoitece; em cena, a escadaria infinita da favela.
Outros sons, gritos, violéncia, sirenes. O trajeto sugere o esgotamento fisico. O
alimento é enlatado, enquanto a programacao da televisdo impde o consumismo.
Na tela a aparéncia da felicidade.

Ao acordar, no dia seguinte, o cenario e a cena sugerem um dia de folga
e a viagem a praia. Entre rotinas, o Menino e seu hovo amigo buscam o lugar da
alegria. Levam com eles objetos, uma flauta, um caleidoscopio e frascos em uma
bicicleta que se transforma em uma bateria para compor a musica que revigora.

Essencialmente o filme é sobre transformacéao.

Imagem 08
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Fonte: https://www.youtube.com/watch?v=Fzej2MTKgts

Enquanto se distrai com o caleidoscopio, a viagem toma novos rumos.
Retornam as memarias de infancia com a familia. O espac¢o agora é o porto,
entre navios gigantes que se assemelham aos dinossauros, a cidade se afasta.
Novos produtos se apresentam incentivando o consumo. Corpos, diversao,
futebol. Alegria de massa para a populacdo. Entdo o Menino retorna para junto
de seu amigo e novamente acontece o reencontro com o ser alado colorido e

com a musica, quando a esperanca se renova.

Imagem 09

Fonte:https://www.youtube.com/watch?v=Fzej2MTKqgts

Os dois encaminham-se para uma fabrica de tecidos, novas buscas,
novas acdes e juntos, em um grande tear, confeccionam um manto de cores.
Mais um dia termina, a viagem de retorno na bicicleta torna-se voo. O
engarrafamento infinito a frente € a oportunidade de mudanca de rumo, quando
novamente a alegria se apresenta, em musica e com uma multidao. Ao visualizar
um trem, o Menino sai ao seu encontro em disparada, pensando em encontrar
seu pai, mas no trem todos sao iguais a figura paterna.

O exército novamente se apresenta com sua banda e a batalha entre as
aves nos ceus é travada. A luta se repete, de tempos em tempos. A ave da

alegria se despedaca, as noticias mostram mais um dia na grande cidade. A
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realidade de um mundo degradado se apresenta em cena: imagens reais de
derrubada de florestas, incéndios, poluicao, fabricas, inundacées, mortandade.
A crise na civilizacdo mostra seus sinais, a alegria € substituida pela tristeza,
desanimo e sinais de abatimento facial sobressaem, modificando sua expresséo

pela perplexidade da situacao imposta.

Imagem 10 e 11

Fonte: https://www.youtube.com/watch?v=Fzej2MTKgts

A pureza e a liberdade das cores e formas juvenis néo resistirdo ao
peso das muni¢cGes da metrépole, e é nesse extremo ponto de tensao
gue o proprio papel do desenho sera queimado, dando lugar a registros
em video de devastacdes e desigualdades. A animagédo que transgride
0 mundo fisico é violentamente tomada pelo documentério, o registro
por exceléncia do corpéreo e do material — aqui revelados no apice de
sua massa, densidade e efemeridade. (Cabral, 2015).

A aventura segue, o0 caminho € retomado. Aparecem aquarelas
desbotadas, o Menino fica para trds na paisagem da infancia, agora a
adolescéncia se aproxima, e a velha fotografia da familia que o acompanhara
retorna a seu lugar na parede da velha casa. Assim como a esperancga, nao se

pode perder de vista a alegria.

N6s e nosso mundo

A partir do filme, pensam-se as possibilidades que se apresentam por
meio dessa narrativa. Reagir, resistir e ndo deixar morrer a esperanca sao
fatores essenciais a educacdo do Séc XXI. No filme, fica evidente que a
esperanca € representada pela imaginacao, que promove as transformacoes, e

a alegria se apresenta como resisténcia e superacdo. Ainda, destaca-se que
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mais que um ser no mundo, o ser humano € presenca atuante no mundo, com o
mundo e com os outros. Para Castoriadis,
O imaginario de que falo ndo € imagem de. E criagdo incessante e
essencialmente indeterminada (social-histérica e psiquica) de
figuras/formas/imagens a partir das quais € possivel falar-se de
“alguma coisa”. Aquilo que denominamos de “realidade” e
“racionalidade” sdo seus produtos (Castoriadis, 1982, p. 13).

Nessa existéncia que intervém, ndo cabe a inércia ou a imobilidade, o
movimento transformador, que se d& pela capacidade de imaginar, se faz
necessario. Entendemos que mudancas séo dificeis, mas possiveis. A0 mesmo
tempo que precisamos esperancar, somos impactados pelas atrocidades da
midia, crises que adoecem o ser humano, tornando-o por vezes mais frageis e
suscetiveis as implica¢des virtuais que condicionam modos de ser e agir. Esse
confluir de atos e fatos séo refletidos e vivenciados, por questdes
socioemocionais, situacdes que afetam os conectados e os sem conexdo. Em
contrapartida ha inUmeras praticas, projetos e acdes sendo desenvolvidas no
mundo que podem mudar esse cenario.

No filme, é evidente a chegada dos momentos que tensionam a vida e a
narrativa do Menino, mas também fica clara a tomada de decisdes dele em
relacdo a elas. Assim, diante das adversidades, escolher ter um olhar positivo
remete a partilha de saberes e também das dores, uma cumplicidade de razdes
para, em coletivo, enfrentar os entraves e as crises que refletem o meio
educativo. Assim como no filme O Menino e 0 mundo, é necessério buscar outro
olhar sobre o contexto educacional, por seu interior, um novo prisma que revele
a beleza do ser, da satisfacdo e sobretudo o sentimento nas relagbes. E
necessario, procurar novas maneiras de atuar em praticas potencializadoras e
contextualizadas, contribuindo para o fortalecimento dos espacos,

transformando-os em locais de alegria e encanto com o saber.
(Com)passos finais
Assim, em inspiracdo no filme de animac&o, procuramos apresentar

novas maneiras de olhar a educacéao e a sociedade, a fim de que, em um mundo

em crise, encontremos ou resgatemos a alegria. O poder da transformacéo que
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conduz a narrativa pode ser inspiracao: agir e resistir ao consumismo e ao
autoritarismo. Algumas significacbes comparecem, apresentadas pelo olhar
infantil: a cultura popular se faz presente em um imaginario de festas populares,
cores, sons e liberdades apontam para a alegria; a auséncia de cores para 0
facismo. A realidade opressora capitalista surge com a realidade de operarios e
trabalhadores do campo, que obriga ao trabalho mesmo os idosos e doentes e,
gue degrada o meio ambiente e d4 mais valor ao ter do que ao ser. A felicidade
estampada nos rostos pelo excesso de consumo também se faz presente, com
a constante imposicdo das midias que diariamente e incisivamente nos
intimidam as compras.

Finalizamos esta escrita reflexiva com as palavras de Benedetti, que nos
provoca a defendermos a alegria como direito, irrevogavel, a partir de um novo
posicionamento, que nos leve a enxergar a transformacao dos espacgos e das
praticas a partir da nossa transformacéo, bem como colocar nossa atencéo em
bons resultados na educacdo e no mundo. Nao ha muito o que inventar, &
possivel mudar o foco, procurar transformar o ja existente, por meio de uma
postura desejante diante do que estd posto, ou seja, reinventar. Faz-se
necessario pensar, criar, imaginar e, entre rotinas, efetivar, enfim, novas formas
de desenvolver o trabalho, por meios menos adoecedores. Deixar 0os discursos
e partir para a acdo. Resgatar nossas motivacdes e produzir um bem-estar nos
espacos educativos sdo algumas sugestdes para comecar a transformacao, e

seguir com as palavras da musica que embala o filme que baseou esta escrita,

Apacse opmeto O tempo escapa
Rofele ese e se ele for

Corpos mu omoc oledrep somav  vamos perdé-lo como um sopro
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Introducéo

O ensino de Ciéncias da Natureza, em especial o da disciplina de Fisica,
na educacdo Basica, enfrenta h& bastante tempo desafios estruturais,
pedagogicos e de cultura disciplinar que comprometem o0 interesse, a
compreensao e 0 engajamento dos estudantes. Esse ensino, pautado na
exposicao do conteudo, centrado na memorizacao de formulas e na abordagem
fortemente matematizada, predomina nas salas de aula brasileiras de uma forma
extremamente desfavoravel a aprendizagem, pois contribui com a disseminacgao
da concepcao da ciéncia como produto acabado, de dificil acesso ao estudante
e desvinculado do seu cotidiano e da sociedade como um todo.

Embora o cenario do ensino de Fisica ainda ndo esteja no patamar
almejado tanto pelos professores de Fisica quanto pelos estudantes, é
importante reconhecer que esse modo de “ensinar Fisica” é reflexo de uma
matriz cultural e escolar que valoriza certas formas de conhecimento em
detrimentos de outros, que delimitam o processo de ensino aos saberes por eles
considerados validos a serem ensinados. Segundo Zanetic (1990, p. 22), “este
ensino, mais que deficiente, é realmente danoso por apresentar uma Visdo
distorcida da fisica enquanto ciéncia”, pois € um ensino operacionalizado e,
ainda assim, pobre em relagcdo a maneira que aborda conceitos e leis da fisica
classica, que suprime a pratica experimental (sendo esta essencial para a
compreensao de conceitos, teorias e métodos), apresenta a ciéncia como
neutra, como um produto descoberto e acabado — desconectado de sua propria
construcdo historica —, que valoriza em demasia a Fisica Classica; e esse

conjunto de pontos culmina na rejeicado da Fisica escolar (Zanetic, 1990).
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O ato de pensar e repensar sobre a cultura disciplinar da Fisica nos coloca
a questionar as tradicdes que a permeiam, de modo a tentar abrir espaco para
abordagens que coloquem a Fisica como elemento de cultura humana, de
construcéao historica.

Nesse contexto, o Cinema se apresenta como um dispositivo em potencial
ao ensino de Fisica e Ciéncias, mediante suas possibilidades de articulacdo
entre os conhecimentos cientificos, valores e expressdes culturais, através da
sua linguagem audiovisual, bem como Piassi, Gomes e Ramos (2017, p. 30) ao
afirmarem que “O cinema é uma manifestagao cultural extremamente eficaz no
gue diz respeito ao entretenimento e pode ser utilizado como um gerador de
debates, permitindo a emergéncia de reflexdes em sala de aula”.

Para tanto, o presente trabalho busca apresentar reflexdes acerca das
interfaces entre o Cinema e o Ensino de Fisica/Ciéncias, em uma perspectiva de
utilizacdo como recurso mobilizador ndo apenas de conteudos cientificos e
disciplinares, mas principalmente como possibilidade para suscitar discussoes
mais amplas sobre as relagdes entre a ciéncia, cultura, valores e sentidos.

A intencdo é contribuir na superacdo da visdo instrumental do Cinema,
reconhecendo sua forca como linguagem, como arte e elemento cultural através
de sua insercdo em praticas pedagdgicas que busquem promover letramento
cientifico através da alfabetizacao audiovisual e a construcdo de conhecimentos

significativos aos alunos.

Cinema e o Ensino de Fisica e Ciéncias: os filmes como articuladores de

saberes cientificos e culturais

A Fisica, assim como as demais areas da ciéncia, deve ser compreendida

7

como componente da nossa cultura, pois € conhecimento historicamente
construido e, desta forma, carrega valores e modos de ver o mundo. Sobre isso,

Zanetic (1990, p. 07) ja nos dizia em sua tese que

A fisica também é cultura. A fisica também tem seu romance intrincado
e misterioso. Isto ndo significa a substituicdo da fisica escolar
"formulista” por uma fisica "romanceada". O que desejo é fornecer
substancia cultural para esses calculos, para que essas férmulas
ganhem realidade cientifica e que se compreenda a interligacdo da
fisica com a vida intelectual e social em geral.
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Entende-se que ensinar Fisica é, portanto, ndo apenas apresentar o
conjunto de leis, conceitos e equacdes que foram construidas ao longo do tempo,
mas propiciar, em ambiente escolar, momentos que possam contribuir com que
os alunos compreendam os significados socioculturais da ciéncia, percebam as
suas contribuicbes na sociedade através de sua historicidade e, ndo menos
importante, suas implicacdes e limitagdes. Ou seja, defende-se um ensino de
Fisica/Ciéncias permeado por perspectivas e orientacdes de cultura cientifica
gue, como afirmam Martins e Paixao (2011, p. 136) pode ser “desenvolvido de
uma consciéncia critica sobre as potencialidades e limitagcbes da ciéncia e
adocgao de atitudes e comportamentos consoante o papel social de cada um”.

Tal discussdo perpassa também na necessidade de repensar as
linguagens pelas quais o conhecimento cientifico € ensinado. Em um mundo
onde a cultura midiadtica € caracteristica predominante, a alfabetizacéo
audiovisual se apresenta como um elemento essencial na busca do letramento
cientifico.

No campo da educacdo cientifica, o conceito de letramento vai além da
simples compreenséo de conceitos e codigos cientificos e visa, de acordo com
Soares (2017, p. 45) o “desenvolvimento de habilidades de uso desse sistema
em atividades de leitura e escrita, nas praticas sociais que envolvem a lingua
escrita”; neste caso, enfatizando o uso da linguagem cientifica em contextos
sociais, na constituicdo de uma comunicacdo cientifica mediante discursos e
posicionamentos.

Nesse sentido a alfabetizacdo audiovisual pode ser compreendida como
um caminho para o letramento cientifico, ao oferecer aportes linguisticos e
cognitivos fundamentais para a compreensdo e construcdo de saberes
cientificos condizentes com as demandas atuais de ensino, que emergem da
necessidade de uma “formag¢ao mais coerente do cidaddo em um mundo em que
as midias tém papel central” (Silva; Pinto, 2014, p. 03). Piassi, Gomes e Ramos
(2017, p. 31) corroboram ao dizerem que “Os titulos cinematograficos devem ser
trazidos para o espaco escolar dentro de uma metodologia que envolva
discussoes relativas ao conhecimento cientifico”.

Os autores também destacam que “As vantagens da utilizagdo

pedagogica de filmes, descritas na literatura, incluem sua potencialidade como
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mecanismo de sensibilizacdo, de ilustracdo de simulacdo, de integracdo e de
avaliagao, para mencionar os aspectos mais significativo” (p. 30). A partir disso,
evidencia-se a face do Cinema como um instrumento de mediacdo para
discussbes mais complexas, de carater interdisciplinar (Santos; Pastorio;
Zambon, 2025), capazes de possibilitar a constru¢cdo do conhecimento ao
instigar reflexfes, emocdes e a imaginacao dos estudantes.

Ao denotar o aluno como telespectador — e vice-versa — a relagdo do
sujeito com o objeto se torna uma interacdo poderosa. Sobre isso, Piassi, Gomes
e Ramos (2017, p. 82). dizem que “[...] o cinema medeia a interagdo com os
estudantes por imagens em movimento e sons e ndo apenas pelo texto escrito,
dando assim uma impressao de realidade”. Neste ponto, portanto, a utilizacao
de um filme, ou de um recorte de um filme, possibilita relacionar a ficgdo com a
realidade, na medida em que a narrativa cinematografica pode demonstrar,
através das suas (re)interpretacées, como a ciéncia é representada socialmente,
como se articulam com interesses econdmicos, éticos, politicos, e como se
interfere na sociedade. Elementos esses que se aproximam dos parametros e
propositos da Educacdo Ciéncia Tecnologia Sociedade (Strieder; Kawamura,
2017).

Articulacdes entre Cinema e Educacédo CTS

A Educacdo CTS, desenvolvida em territério brasileiro, vem de um
movimento que defende um ensino comprometido com a formacédo critica e
cidada dos alunos. Atualmente tém-se o CTS como balizador de praticas
pedagdgicas que pautam-se na importancia de que o ser humano se reconheca
como um ator social, que possa atuar de forma intencional e critica no que diz
respeito as decisdes coletivas que envolvem ciéncia e tecnologia. De forma
semelhante, vem “sendo base para construir curriculos em varios paises, em
especial os de ciéncias, dando prioridade a uma alfabetizacdo em ciéncia e
tecnologia interligada ao contexto social” (Pinheiro; Silveira; Bazzo, 2007, p. 74).
Em consonancia, as orientacbes CTS “tem remetido para a necessidade de
formacgéao de professores” (Martins; Paixao, 2011, p. 145)

Strieder e Kawamura (2017) destacam a polissemia da Educagéo CTS

acerca de sua amplitude em relacédo as abordagens e iniciativas nos quais o CTS
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€ utilizado. Nesse sentido, estabelecem uma matriz de referéncia CTS,
“‘permitindo uma compreensdo mais abrangente da pluralidade do movimento”
(Strieder; Kawamura, 2017, p. 30).

Ao situar a utilizacdo do Cinema a partir da Educacéo CTS, percebe-se
gue a articulacdo simbolica, ficcional e, muitas vezes, realista, nas quais as obras
cinematograficas sdo produzidas, as mesmas constituem-se como fontes ricas
as discussfes CTS, tendo em vista que filmes de Fic¢éo Cientifica, por exemplo,
exploram conceitos especulativos sobre ciéncia, tecnologia, futuro, e o0s
impactos disso na sociedade; filmes biograficos, que contam a histoéria de vida
de cientistas, sao fontes para se trabalhar a historicidade da ciéncia, provocar
problematizacbes que podem gerar discussbes e ampliacbes acerca dos
processos cientificos e da natureza da ciéncia; os filmes documentérios que,
segundo Barbosa e Bazzo (2013, p. 159)

mostram-se excelentes subsidios para o fomento de alteracdo de
concepcdes deformadas de ciéncia e tecnologia, sendo capaz de
demonstrar a sua ndo neutralidade e a relacéo que se estabelece entre
a sociedade e esses outros dois elementos. Por isso, sdo considerados
como potenciais recursos didaticos para o ensino quando se pensa em

discutir temas sociopoliticos e se busca a democratizagdo do debate
cientifico.

O ensino CTS tem carater construtivista, pois busca desenvolver
condicBes que primam por praticas nas quais 0s alunos possam assumir papel
dindmico e ativo ndo apenas em seu aprendizado, mas na sua atuacédo enquanto
sujeito que vive coletivamente em sociedade (Martins; Paixdo, 2011, p. 147).
Logo, para se alcancar os objetivos almejados, o ensino de fisica/ciéncias
“‘devera basear-se em problematicas sociais socio-cientificas, ou seja, tratar
tematicas de elevado impacto” (p. 147).

Aqui, evidenciam-se as potencialidades do uso de filmes nesse contexto,
tendo em vista que tais temas sociocientificos podem ser contextualizados e
problematizados através da exibicdo de filmes que abordem essas teméticas. O
estudo de Machado (2008) corrobora com essa inferéncia ao explorar as
possibilidades de uma sequéncia de filmes como mediadores de conceitos
relativos ao meio ambiente, assim como Alcéntara e Lima (2019), que analisam
14 filmes e identificam 7 categorias de aspectos e elementos cientificos e

tecnolégicos explorados nas producdes cinematograficas.
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Portanto, ao refletirmos acerca da melhoria do ensino de Fisica e
Ciéncias, as inumeras maneiras de se desenvolver um ensino CTS demonstram
suas potencialidades “sobretudo no que diz respeito as possibilidades de
contextualizacdo social da ciéncia e seu objeto de estudo (contetdos) que a
perspectiva oferece” (Bernardo; Vianna; Silva, 2011, p. 388). A contextualizacao,
aliada ao Cinema e seu poder narrativo, visual e sonoro tragcam um caminho

possivel para os estudantes construirem aprendizados significativos.

Consideragdes finais

O texto aqui apresentado faz parte de uma proposta de dissertacdo de
mestrado que tem como objetivo analisar a utilizagdo de filmes e suas
potencialidades para o ensino de Fisica/Ciéncias, na Educacao Béasica, em uma
perspectiva de ensino balizada pela Educacdo CTS, o qual propde a utilizacao
de filmes de uma forma mais ampla e nédo apenas para exemplificacdo e
visualizacé@o de conceitos fisicos e cientificos.

Nesse sentido, ao considerar os desafios enfrentados h& bastante tempo
nas disciplinas da area de Ciéncias da Natureza, como o ensino tradicional que
prioriza aulas expositivas, leituras tedricas e a matematizacdo de conceitos e
conteudos, propfe-se entdo a ideia de que o Cinema pode ensinar muito além
do contetdo que os filmes parecem apresentar & primeira vista. E preciso
considera-lo como um meio para discuss6es mais amplas, como parte do esforco
criativo, critico e reflexivo que é aprendido na Escola e na vida, e que perpassam
essencialmente pelas faces culturais e artisticas do Cinema, as quais abrem
espaco para articulacdo do desenvolvimento do conhecimento cientifico que
considera suas dimensdes simbdlicas, sociais e estéticas da experiéncia
humana ao oportunizar discussfes acerca de questbes sociocientificas e
sociopoliticas. Portanto, quando mediado com intencionalidade e planejamento,
o Cinema pode enriquecer o ensino de Fisica/Ciéncias ao integrar razdo e
sensibilidade, ciéncia e arte, contetdo e cultura — favorecendo o engajamento,
a reflexdo e a aprendizagem significativa dos estudantes.

Ao caminharmos para um ensino de Fisica que considera como essencial
a sua dimenséo cultural e articulado com objetivos claros que buscam possibilitar

o letramento cientifico em consequéncia de uma alfabetiza¢do audiovisual, em
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consonancias com 0s parametros e propositos da Educacdo CTS, é possivel
reconhecer a utilizacdo do Cinema como um dispositivo de ensino conectado

com os desafios da educagéo da sociedade da informacéao.
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E SE AS CRIANGCAS GOVERNASSEM O MUNDO: UMA ANALISE
DAS INFANCIAS E DE SEUS CINEMAS SOBRE O PROJETO
CINEGRAFANDO

Vitor Matheus Felix Correa
PPGE/UFSM, vitorfelixor@hotmail.com

Nas ultimas décadas, a relacdo entre cinema e educacgdo tem sido
amplamente discutida no campo académico, especialmente a partir das
transformagdes culturais provocadas pela presencga crescente das imagens na
vida cotidiana. Vivemos em uma sociedade marcada pela circulagao intensa de
imagens, narrativas audiovisuais e experiéncias mediadas por telas. Nesse
cenario, o cinema deixa de ocupar apenas o lugar de entretenimento ou de
consumo cultural e passa a ser compreendido também como linguagem artistica,
estética e cultural capaz de produzir sentidos sobre o mundo.

Dessa forma, ele se apresenta como um campo fértil para reflexdes
educacionais, pois mobiliza sensibilidades, provoca interpretacbes e amplia as
formas de compreensdo da realidade. Ao longo do tempo, diversos
pesquisadores passaram a defender que o cinema possui um papel relevante na
formacgéo cultural dos sujeitos.

Para Duarte (2002), ver filmes constitui uma pratica social significativa,
comparavel a leitura de obras literarias e filoséficas. Assim como a literatura, o
cinema participa da produgao de sentidos, da construgao de identidades e da
elaboracao de visdes de mundo. Ao assistir a um filme, o espectador ndo apenas
acompanha uma narrativa, mas também entra em contato com modos de ver,
sentir e interpretar a realidade.

Desse modo, o cinema atravessa experiéncias pessoais e coletivas,
contribuindo para a formacado cultural e simbdlica dos individuos. Essa
compreensao desloca o cinema de uma posicdo limitada, frequentemente

associada apenas ao uso instrumental em sala de aula. Durante muito tempo, o
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cinema foi utilizado na escola principalmente como recurso ilustrativo, isto &,
como um complemento para explicar conteudos previamente estabelecidos.

No entanto, essa visdao tem sido progressivamente questionada por
pesquisadores do campo da educagdo e da cultura visual. Em vez de ser
entendido apenas como ferramenta pedagdgica, o cinema pode ser reconhecido
como uma forma de conhecimento e como uma experiéncia estética capaz de
provocar reflexdes profundas sobre o0 mundo.

Nesse sentido, o pensamento de Ismail Xavier (2008) contribui de forma
significativa para essa discussdo. Para o autor, o cinema que educa nao é
necessariamente aquele que transmite conteudo ou ligdes explicitas, mas aquele
que provoca o espectador a pensar.

A experiéncia cinematografica pode produzir deslocamentos no modo
como percebemos a realidade, estimulando questionamentos, interpretacdes e
reflexdes criticas. Assim, o cinema nao se limita a comunicar informacoes. Ele
cria situacdes de experiéncia nas quais o espectador se envolve emocional e
intelectualmente com as imagens. Essa perspectiva amplia o entendimento da
relagdo entre cinema e educagao, permitindo compreender o audiovisual como
um campo de experiéncias formativas complexas.

Ao assistir a um filme, o espectador é convidado a interpretar narrativas,
reconhecer simbolos, perceber enquadramentos, refletir sobre conflitos e
identificar diferentes pontos de vista. Trata-se de um processo que envolve tanto
dimensdes cognitivas quanto sensiveis, articulando emocao, imaginagédo e
pensamento critico.

No campo dos estudos sobre cinema e educacgao, diferentes abordagens
tém sido desenvolvidas para compreender essa relagao. Entre os pesquisadores
brasileiros que investigam essa tematica, destaca-se Rogério de Almeida (2017),
que identifica diversas perspectivas possiveis para pensar o cinema no contexto
educativo.

Entre essas perspectivas estdo o cinema como ferramenta didatica, o
cinema como forma de conhecimento, o cinema como objeto de analise cultural
e 0 cinema como espaco de experiéncias sensiveis e criativas. Segundo esse
autor, o cinema articula diferentes dimensdes cognitivas, estéticas, filosdéficas e

culturais que contribuem para a producao e circulagao de sentidos na sociedade.
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Essas dimensdes nao atuam isoladamente. Elas se entrelagam e se
complementam na constituicdo de experiéncias formativas.

Ao mesmo tempo em que o cinema comunica narrativas e histérias, ele
também produz afetos, provoca estranhamentos e estimula a imaginagéo. Além
dessas perspectivas, a abordagem da midia-educacdo tem ampliado
significativamente o debate sobre a presenca das linguagens audiovisuais na
escola.

Nesse campo, as contribuicbes da pesquisadora Monica Fantin sao
particularmente relevantes. Fantin (2006) argumenta que, no contexto
contemporaneo marcado pela cultura digital, as praticas educativas precisam
considerar a multiplicidade de linguagens que compdem a experiéncia cultural
dos estudantes. A cultura digital transformou profundamente as formas de
comunicagao, producdo de conhecimento e participagdo social. Criangas e
jovens crescem hoje em ambientes fortemente mediados por imagens, videos,
redes sociais e plataformas digitais.

Nesse cenario, limitar a educagédo apenas a linguagem escrita significa
ignorar parte significativa das experiéncias culturais dos estudantes. Por isso,
Fantin (2000) defende a integracdo entre diferentes linguagens, como
audiovisual, escrita, visual e sonora, como forma de ampliar as possibilidades de
aprendizagem. Essa integragao favorece processos educativos mais dinamicos
e participativos, especialmente quando os estudantes sio incentivados né&o
apenas a consumir conteudos audiovisuais, mas também a produzi-los.

A produgado de videos, curtas metragens ou narrativas audiovisuais
permite que os estudantes se tornem sujeitos ativos na construgcao de
significados. Eles passam a experimentar processos criativos, refletir sobre a
linguagem das imagens e desenvolver novas formas de expresséo.

Nesse contexto, o cinema pode funcionar como um espacgo de criagao,
reflexdo e producgéo de sentidos. Ao trabalhar com a linguagem cinematografica,
professores e estudantes podem explorar diferentes formas de narrar
experiéncias, representar realidades e imaginar futuros possiveis.

Assim, o audiovisual contribui para o desenvolvimento de multiplas
literacias, ampliando as capacidades interpretativas e expressivas dos sujeitos.
A presenga crescente das tecnologias digitais também tem provocado

transformagdes importantes nas formas de ensinar e aprender.



230

A escola contemporanea enfrenta o desafio de dialogar com um ambiente
cultural marcado pela convergéncia de midias e pela circulagado constante de
informacgdes. Nesse cenario, praticas pedagdgicas que incorporam linguagens
audiovisuais tornam-se cada vez mais relevantes. De acordo com Fantin (2006),
a cultura digital exige que as instituicbes educativas ampliem suas abordagens
pedagdgicas e incorporem praticas multimodais que articulem diferentes formas
de comunicagao e expressao.

Essas praticas contribuem para a construcdo de ambientes de
aprendizagem mais abertos, colaborativos e criativos. Nesse contexto, o cinema
pode ser compreendido como um terceiro espago educativo. Trata-se de um
espagco no qual diferentes linguagens, experiéncias culturais e formas de
conhecimento se encontram. Esse espaco nao se limita as estruturas
tradicionais da sala de aula e permite a criagdo de praticas pedagogicas mais
experimentais e participativas.

A producdo audiovisual, por exemplo, envolve processos coletivos de
criacdo, negociagao de ideias, elaboragcdo de narrativas e reflexdo sobre as
imagens produzidas. A multiplicidade de linguagens presentes no audiovisual,
como imagens, sons, movimentos, textos e ritmos narrativos, oferece aos
estudantes possibilidades variadas de expressao e interpretagao da realidade.

Ao produzir um filme, os estudantes precisam pensar em
enquadramentos, escolher planos, organizar sequéncias, imaginar personagens
e construir narrativas. Cada uma dessas decisdes envolve processos criativos e
reflexivos que contribuem para o desenvolvimento do pensamento critico. E
nesse horizonte que se insere o projeto “Cinegrafando a educagao em contextos
escolares emergentes”, desenvolvido pelo Grupo de Estudos e Pesquisas em
Educacao e Imaginario Social (GEPEIS) da Universidade Federal de Santa
Maria.

O projeto buscou explorar as potencialidades do cinema como linguagem
pedagodgica em contextos escolares, promovendo experiéncias educativas
baseadas na criagdo audiovisual. A iniciativa foi realizada em parceria com a
Escola Municipal de Ensino Fundamental Sérgio Lopes, localizada no bairro
Renascencga, na cidade de Santa Maria. Nesse contexto, foram desenvolvidas
oficinas de cinema com estudantes do ensino fundamental, com o objetivo de

introduzir os participantes a linguagem cinematografica e estimular a criagao de
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narrativas audiovisuais autorais. Durante as oficinas, os estudantes tiveram
contato com diferentes elementos da linguagem cinematografica, como
elaboracdo de roteiros, construcdo de sequéncias narrativas, uso de
enquadramentos e organizacao de planos. Também foram explorados aspectos
relacionados a edigdo e a montagem, permitindo que os participantes
compreendessem como as imagens podem ser organizadas para produzir
sentidos.

Entretanto, mais do que aprender técnicas cinematograficas, os
estudantes foram incentivados a expressar suas percepgoes, experiéncias e
imaginarios por meio das imagens. O processo de criagdo audiovisual foi
pensado como um espaco de experimentagcdo no qual as criangcas poderiam
explorar ideias, compartilhar narrativas e construir coletivamente novas formas
de olhar para o mundo.

A experiéncia analisada neste trabalho baseia-se em uma abordagem
qualitativa e exploratdria, centrada na observacdo das praticas desenvolvidas
durante as oficinas de cinema. Participaram do projeto estudantes com idades
entre 10 e 11 anos que se envolveram em diferentes etapas do processo criativo.
As atividades foram organizadas em momentos de discussao coletiva, exercicios
de imaginacéo, elaboragao de roteiros e produgao de curtas-metragens. Durante
esses encontros foi possivel observar como as criangas se apropriam da
linguagem cinematografica para narrar experiéncias, desejos e interpretagdes
sobre o mundo em que vivem.

A metodologia adotada valorizou a participagao ativa dos estudantes,
reconhecendo-os como sujeitos criadores de cultura e conhecimento. Em vez de
assumir uma postura apenas transmissiva, as oficinas buscaram criar um
ambiente de dialogo e experimentag&do no qual as ideias das criangas pudessem
emergir livremente. Um dos momentos mais marcantes desse processo foi a
atividade intitulada “Se criangas governassem o mundo”. A proposta partia de
uma provocagado simples, mas muito potente do ponto de vista imaginativo:
imaginar como seria o mundo se ele fosse governado por criangas. A partir dessa
pergunta, os estudantes comecaram a imaginar diferentes possibilidades de
organizagao da sociedade.

Surgiram ideias curiosas, criativas e ao mesmo tempo reveladoras sobre

o modo como as criangas percebem o mundo adulto. Algumas sugeriram, por
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exemplo, que as casas poderiam ser feitas de LEGO. Outras imaginaram um
mundo no qual as enchentes se transformariam em “inundacdes de paz e
alegria”. Essas falas mostram como a imaginacéo infantil pode articular fantasia,
critica social e esperanga. Ao imaginar um mundo governado por criangas, 0s
estudantes ndo criaram apenas narrativas ludicas. Eles também expressaram
percepcgdes sobre problemas e conflitos presentes na sociedade.

Os curtas metragens produzidos durante as oficinas exploraram
diferentes formatos narrativos, incluindo animagao e gravagdes em live action.
Cada producéao refletia um olhar singular sobre o0 mundo e evidenciava a
poténcia criativa das infancias. A producdo audiovisual realizada pelos
estudantes revela, portanto, a importancia do imaginario na construgcao de
narrativas sobre a realidade. O cinema permite que essas narrativas sejam
compartilhadas coletivamente, criando espacgos de dialogo, escuta e reflexao.

Ao refletir sobre essas producgdes, torna-se possivel aproximar essa
experiéncia do conceito de imaginario social desenvolvido por Cornelius
Castoriadis (1982). Para o autor, as sociedades ndo se organizam apenas a
partir de estruturas materiais ou institucionais. Elas também sao construidas por
significagdes imaginarias que orientam a forma como as pessoas pensam, agem
e interpretam o mundo.

Essas significacbes ndo sdo apenas fantasias individuais. Elas sé&o
criacbes coletivas que dao sentido as praticas sociais e as instituicdes. O
imaginario social, portanto, participa da forma como uma sociedade define o que
considera possivel, desejavel ou legitimo. Quando trazemos essa reflexao para
o campo da educacao, percebemos que a escola também é atravessada por
diferentes imaginarios sociais. Professores, estudantes e familias carregam
representacdes sobre o que significa aprender, ensinar e viver a experiéncia
escolar. Experiéncias educativas que mobilizam a imaginagdo podem provocar
deslocamentos nesses imaginarios.

Ao imaginar outros mundos possiveis, os estudantes também questionam
as formas como o mundo atual estd organizado. A atividade “Se criangas
governassem o0 mundo” revela justamente esse movimento. Ao imaginar novas
formas de organizacdo da sociedade, as criangas produzem interpretacdes
sobre a realidade existente e ao mesmo tempo esbogcam possibilidades

alternativas para ela.
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Nesse processo, o cinema funciona como um espago no qual essas ideias
podem ganhar forma concreta. A linguagem cinematografica permite transformar
imaginagdo em imagens, personagens e histérias compartilhadas. Ao produzir
um filme, os estudantes precisam escolher cenarios, inventar personagens e
construir sequéncias narrativas. Esse processo envolve imaginagao,
interpretagao e criagao coletiva.

Assim, o cinema se torna um meio por meio do qual o imaginario pode ser
visualizado, compartilhado e discutido dentro da escola. Mais do que registrar
historias, ele abre possibilidades para imaginar outras formas de viver, conviver

e compreender o mundo.
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82 Ouvindo Coisas
MEMORIAS PARAO FUTURO

EIXO 4 —- CULTURAS E OUTRAS EXPRESSOES

O grupo busca fomentar espagos para discussdes sobre as
diferentes manifestagcbes de imaginarios presentes em narrativas
culturais. Pretende-se ainda investigar as relagdes entre imaginarios
culturais e outras expressbes em contextos contemporaneos,
considerando os impactos da globalizacao e das novas tecnologias,

promovendo uma compreensao da diversidade cultural.
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LER COM A INFANCIA: MEDIAGAO DE LEITURA, ESCUTA E
IMAGINAGAO COMO FAZER ARTISTICO

André Teixeira
UFSM, andreteixeira10@gmail.com

Introducéo

O que escutamos quando lemos com e para as criangas? Quais imagens
e memadrias emergem no instante em que a palavra literaria toca o corpo sensivel
da infancia? Perguntas como essas orientam a reflexdo proposta neste artigo,
gue parte da vivéncia em rodas de leitura para pensar a mediacao literaria como
uma pratica estética, politica e cultural. Mais do que uma técnica de incentivo a
leitura, a mediacéo aqui € compreendida como um fazer artistico, em que corpo,
palavra, siléncio e escuta se entrelagam em um gesto de criacdo compartilhada.

A leitura com a infancia pode ser entendida como um campo de encontro
entre sujeitos, linguagens, mundos simbdlicos e afetivos. Longe de ser um ato
solitario ou linear, ler com criancas é abrir espago para o imprevisivel, para a
escuta do que ndo esta no texto, mas vibra entre as palavras e as imagens,
aquilo que a crianca capta, ressignifica e devolve sob a forma de comentérios,
expressoes, siléncios e perguntas. Nesse cenario, conforme Bourriaud (2009), a
leitura se revela como pratica relacional, em que se constroem ndo apenas
sentidos sobre a histéria narrada, mas também vinculos, subjetividades e modos
de estar no mundo.

Ao observar a infancia como presencga criadora, corpo em linguagem,
sujeito de cultura, a mediacdo de leitura se transforma em uma espécie de
performance estética, ndo no sentido de espetaculo, mas de acdo poética
encarnada, que mobiliza todos os sentidos. A voz do mediador, a escolha dos
livros, 0 modo como o corpo se dispbe no espago, 0S gestos, as pausas e 0
tempo dedicado a escuta. Tudo isso participa da construcdo de uma experiéncia

sensivel de leitura.
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Este artigo propGe refletir sobre esse lugar de encontro entre leitura e
infancia a partir de experiéncias concretas do autor em rodas de leitura literaria
realizadas em contextos escolares e comunitarios entre os anos de 2021 e 2025,
no municipio de Santa Maria - RS. Tais experiéncias revelaram a poténcia da
leitura como expressdo artistica e como gesto de cuidado e resisténcia,
especialmente em territérios onde 0 acesso a arte e a escuta é constantemente
negado.

Assim, 0 texto se organiza para apresentar, em primeiro lugar, 0s
fundamentos tedricos que sustentam a concepc¢éo da mediagdo de leitura como
pratica estética e politica. Na parte central do artigo, seréo discutidos os modos
como a mediacdo pode ser compreendida como um fazer artistico. Por fim,
reflete-se sobre a leitura como campo de formacdo de repertérios sensiveis e
invencdo de mundos, com énfase na importancia da escuta e da imaginacao
como praticas culturais e afetivas.

Ao longo do texto, sustenta-se a ideia de que a mediacao de leitura ndo é
apenas meio, mas caminho, como uma esquina que se desdobra em diferentes
diferentes diregc6es com um ato criador, poético, que sustenta possibilidades de

transformacdo, da crianca e também do adulto que I&, escuta e se deixa afetar.

Mediagao de leitura e Infancia

A mediacao de leitura, especialmente quando realizada com a infancia,
envolve muito mais do que a transmissédo de um conteudo literario. Ela € uma
pratica que se inscreve no campo da estética, da politica e da cultura, dimensdes
gue se entrelagcam quando se entende o ato de ler como um gesto de criacéo
compartilhada, uma forma de escuta e de invencdo do mundo. Mediar leitura,
nesse contexto, € lancar a literatura como ponte entre imaginarios, como
provocacao sensivel que convida o outro a linguagem, ao corpo e ao afeto.

Segundo Colomer (2007), a leitura literaria ndo se constitui apenas como
uma habilidade cognitiva a ser desenvolvida, mas como uma pratica social e
cultural situada, que demanda intencionalidade e sensibilidade por parte do
mediador. Ela destaca que, para que a leitura ganhe sentido na vida das
criangas, é necessario criar contextos de fruicdo e envolvimento, onde o texto

literario seja experienciado como linguagem artistica e ndo como instrumento de
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ensino. Nesse sentido, o papel do mediador € menos o de “ensinar” o texto e
mais o de criar condicdes de encontro entre o leitor e a obra.

Petit (2009), em sua vasta producéo sobre leitura e formacéo de leitores,
enfatiza a poténcia simbdlica da literatura para reconstruir subjetividades,
especialmente em contextos de vulnerabilidade. Ler, para ela, € uma forma de
“fazer mundo”, um gesto de resisténcia e reinvencdo, que permite aos sujeitos
narrar-se de outras maneiras. No caso da infancia, essa poténcia € intensificada,
o livro é lido, vivido, reimaginado, recontado, reencenado... A crianga, em sua
liberdade interpretativa e corporal, desloca os sentidos esperados e produz
novas camadas de significacao.

Essa perspectiva encontra eco na no¢ao de infancia como construcao
historica e cultural, defendida por autores como Sarmento (2004), que concebe
a crianga como sujeito de direitos, de linguagem e de cultura. Ao contrério de
uma visdo adultocéntrica que reduz a infancia a uma fase preparatoria para a
vida adulta, essa abordagem reconhece a criangca como produtora de sentidos,
participante ativa dos processos sociais e simbdlicos. Assim, ler com a infancia
€ escutar o que a crianga tem a dizer sobre o mundo, mesmo quando esse dizer
se d& por meio do siléncio, do gesto ou da brincadeira.

Outro conceito fundamental para pensar a mediacdo como pratica
estética € o da escuta. Inspirando-se na fenomenologia de Merleau-Ponty
(2018), é possivel compreender a leitura como uma experiéncia que atravessa o
corpo inteiro. Escutar, nesse caso, ndo € apenas captar sons ou palavras, mas
estar em disponibilidade para o outro, acolher o que emerge no tempo da
partilha. O corpo do mediador, portanto, torna-se ele mesmo linguagem: sua
postura, seu olhar, seu modo de entoar ou silenciar comunicam tanto quanto o
texto.

Essa escuta sensivel também se estende a imaginacao. Para Bachelard
(2008), a imaginacdo ndo € um desvio da realidade, mas uma via para toca-la
de outro modo, com profundidade poética. A leitura literaria, ao acionar imagens,
metéforas e simbolos, convoca a imaginagcdo como poténcia de criacdo e de
deslocamento. Com as criancas, essa capacidade é amplificada, elas nédo
apenas imaginam a historia, mas expandem suas bordas, reinventam o0s
enredos, alteram as vozes dos personagens, criando assim uma co-autoria com

0 texto.
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Nessa perspectiva, mediar leitura € também um ato politico. Ao oferecer
a infancia acesso a literatura, a escuta e a imaginacéao, rompe-se com a légica
de silenciamento e contencdo que ainda marca muitos espacos destinados as
criancas. A literatura, quando mediada com arte e afeto, torna-se ferramenta de
liberdade simbdlica, de reinvencao de si e de resisténcia as formas de excluséo.
Como afirma Ranciére (2023), a arte € politica na medida em que redistribui os
modos de ver e sentir o mundo, e a mediacdo de leitura pode ser vista como uma
dessas formas de redistribuigcéo do sensivel.

Portanto, pensar a mediacdo de leitura como fazer artistico implica
deslocar seu lugar de mero instrumento educativo e reconhecé-la como
linguagem, como gesto criativo e como modo de estar com o outro. Envolve
entender que a leitura com a infancia se faz com livros, vozes, olhares,
memodrias, afetos e siléncios, que, nesse encontro, tanto leitor quanto mediador

se transformam.

Mediacao de Leitura como Fazer Artistico

Mediar leitura com a infancia € mais do que organizar livros e conduzir
uma atividade. E realizar um gesto poético, um ato de presenca plena, onde o
texto se torna acontecimento, e a palavra, matéria viva em constante recriagao.
Quando tratada como pratica artistica, a mediacdo se descola da funcédo
puramente instrumental e ganha a dimensdo de uma experiéncia estética, um
tempo em suspensdo em que se cruzam corpo, palavra, siléncio, escuta e
imaginagéo.

Em uma das rodas de leitura, ao ouvir A parte que falta, de Shel
Silverstein, uma crianga de oito anos disse: “Acho que ele ndo queria mesmo
encontrar a parte que faltava, ele s6 queria continuar procurando”. A fala da
crianca ndo € apenas uma interpretacdo do livro, mas um gesto de pensamento
poético, que revela uma escuta sensivel e criativa. Esses momentos, muitas
vezes fugazes, tornam-se reveladores da poténcia da leitura mediada como ato
artistico, uma obra aberta, em que o leitor participa ativamente do sentido.

O fazer artistico, aqui, ndo se restringe a criagcdo de objetos estéticos
formais, mas se realiza na maneira como a mediacdo se estrutura como

linguagem. O mediador de leitura, tal como o artista, constréi um espaco de
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invencdo onde o tempo desacelera, os sentidos se agucam e o imprevisivel é
acolhido. A mediacao, nesse sentido, € uma arte relacional em que o foco esta
na qualidade das rela¢des produzidas na interacdo entre os sujeitos e a obra.

O corpo é central nesse processo. A forma como o mediador ocupa o
espaco, posiciona os livros, olha nos olhos das criangas, silencia ou entoa a
narrativa. Tudo comunica. A mediacéo € feita com o corpo todo, e ndo apenas
com a voz. Quando o corpo esta disponivel, aberto a escuta e a presenca, ele
transmite uma disposi¢céo que acolhe o outro, e essa disposi¢éo é, por si sO, um
gesto artistico. Como nos lembra Merleau-Ponty (2018), o corpo € nossa primeira
linguagem, e nele habita a nossa forma de estar no mundo.

Além disso, a escolha dos livros, 0 modo como sdo apresentados, o ritmo
da leitura, os siléncios entre uma frase e outra compdem uma dramaturgia
sensivel. Ndo ha roteiro fechado. Cada leitura € uma performance unica,
atravessada pelo contexto, pelo clima do dia, pelas expressdes do grupo, pelos
comentarios inesperados e tudo mais. Ao assumir essa abertura, a mediacao se
aproxima das préticas artisticas que valorizam o0 processo, 0 encontro e 0
acontecimento como dimensdes fundamentais da cria¢do.

Outro aspecto que confere a mediagdo um carater artistico € sua poténcia
de gerar deslocamentos. A arte, segundo Ranciére (2023), desorganiza o0s
modos habituais de percepcéo, abrindo brechas para outras formas de sentir e
compreender o mundo. De modo anélogo, a leitura literaria, quando mediada
com afeto e escuta, desloca o olhar da crianca (e também do adulto) para
possibilidades outras de existéncia. Uma historia pode provocar riso, choro,
memoria, espanto, indiferenca... E, nesse processo, toca dimensdes da
subjetividade que frequentemente ficam a margem nas préaticas escolares
normativas.

Nas rodas de leitura realizadas em espacos educativos e comunitarios, foi
observado e sentido como esse fazer artistico da mediacdo gera uma
transformagcdo no ambiente. H4& uma mudanca no ritmo: o tempo da leitura é
diferente do tempo do relégio. H4 uma mudanca na escuta: as criancas se
permitem ouvir o texto e a si mesmas de outro modo. E ha uma mudanca na
relacdo: forma-se um vinculo coletivo entre os presentes, sustentado pelas

palavras e imagens compartilhadas.
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Por fim, pensar a mediacdo como pratica artistica é reconhecer que ela
n&o se limita a transmitir livros, mas cria mundos possiveis. E por meio da leitura
gue se constroem repertorios simbolicos, se evocam memdérias e se ensaiam
outros modos de sentir. A mediagdo, nesse contexto, é arte viva, efémera,

relacional e transformadora.

Leitura, Infancia e Repertdrios Sensiveis

Ler com a infancia é semear paisagens imaginarias que atravessam 0s
corpos, os afetos e as memorias. E lancar palavras ao ar na esperanca de que
se transformem em imagens, sentimentos, evocacdes ou siléncios que
reverberam. Ao partilhar histérias com criancas, ndo se compartilha apenas um
conteudo textual, mas uma atmosfera de linguagem onde elas podem, pouco a
pouco, formar aquilo que podemos chamar de repertorios sensiveis, isto €, um
acervo de imagens, vozes, ritmos, gestos e ideias que constituem sua visao de
mundo.

A infancia, longe de ser um territério de “incompletude”, € um espaco de
poténcia criativa. As criancas sdo capazes de reorganizar o mundo a partir do
gue encontram, transformam objetos em brinquedos, palavras em jogos e
historias em experiéncias. A leitura literaria, nesse contexto, atua como
provocacao simbdlica que alimenta essa inventividade e expande a capacidade
de narrar, imaginar e elaborar sentimentos.

Ao escutar uma historia, a crianca ndo apenas acompanha um enredo,
ela ativa seus préprios arquivos afetivos. Memorias familiares, sensacgfes
corporais, imagens internas e experiéncias anteriores emergem com
intensidade. Em uma roda de leitura com o livro O lencgo, de Patricia Auerbach,
uma menina de cinco anos, ao ouvir sobre a personagem que brinca com o seu
lenco de varias formas, disse: “‘Eu também tenho um lenco, s6 que é de cheirar,
td na minha mochila”. Nesse instante, a leitura ultrapassou o livro e se tornou
memoria partilhada, reconectando a crianga a um laco afetivo.

Esse tipo de deslocamento € indicativo de como a literatura, quando
mediada com escuta e presenca, atua sobre a constituicdo da subjetividade. Ler
com a infancia é abrir brechas para que as criancas possam narrar a si mesmas.

Como prop&e Barbosa (2020), a formacéo estética envolve o contato com obras
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de arte que provoquem o olhar e ampliem o campo sensivel do sujeito. A
literatura cumpre esse papel ao proporcionar uma experiéncia estética que
articula emocgéo, pensamento e linguagem.

Os repertorios sensiveis formam-se também nas escolhas do que se Ié e
de como se |é. Quando apresentamos as criangas textos plurais, narrativas que
representam diferentes culturas, modos de vida, vozes femininas, negras,
indigenas e populares, contribuimos para a construgdo de um imaginario
diverso, inclusivo, que contraria a hegemonia dos modelos normativos e
coloniais ainda presentes em nossa sociedade. Essa curadoria é um gesto
politico que incide diretamente na formacao cultural das criangas.

Ao mesmo tempo, é preciso lembrar que a leitura ndo opera somente no
plano racional ou discursivo. Muitas vezes, o gesto que mais toca a crianca € o
tom da voz do mediador, a forma como o livro € manuseado ou o tempo dado ao
siléncio apds uma frase marcante. Essas pequenas dimensdes sensoriais,
guase imperceptiveis, fazem parte da experiéncia estética da leitura e marcam
a memoria emocional do encontro. Como diz Larrosa (2002), a experiéncia €
aquilo que nos atravessa e nos transforma, e a leitura, quando vivida em
profundidade, deixa rastros.

Esses rastros ndo sédo imediatos e nem sempre visiveis. Mas podem se
manifestar de forma subita, como quando uma crianca, dias depois de ouvir uma
histéria, volta a ela por associagédo esponténea: “Igual na histéria do menino que
voava”, diz um menino ao brincar de super-heréi. A literatura, nesse caso, ndo
ficou “presa” ao momento da leitura; ela foi incorporada como imagem viva,
integrada ao brincar, ao pensar e ao ser.

Nesse sentido, o ato de mediar leitura com criancas € também uma forma
de cuidar daquilo que se cultiva como linguagem interna. E oferecer as infancias
instrumentos simbdlicos para nomear 0 que sentem, sonhar 0 que ainda nao
conhecem e imaginar futuros possiveis. E possibilitar que elas se conectem com
0 outro, com 0 mundo e consigo mesmas por meio da escuta e da invencao.

Ao formar repertérios sensiveis, a literatura potencializa na infancia uma
abertura ao sensivel que é fundamental para a construcdo de subjetividades
criticas, criativas e empaticas. Mais do que desenvolver habilidades de leitura,
ela amplia a capacidade de sentir, de imaginar e de reconhecer-se em uma

pluralidade de existéncias e narrativas.



242

Consideracdes finais

Mediar leitura com a infancia € construir um espaco de encontro entre
mundos, o mundo da literatura, com suas palavras e imagens, e o mundo vivido
pela crianga, entre o tempo linear do cotidiano e o tempo poético da imaginacéo.
Ao longo deste artigo, procurou-se evidenciar que a mediagao de leitura e o ato
de ler, quando compreendidos como um fazer artistico, ultrapassam as funcoes
instrucionais e se afirmam como prética estética, politica e cultural
profundamente transformadora.

A leitura literaria mediada com escuta, presenca e sensibilidade néo
apenas forma leitores, ela forma seres humanos. Ao criar condi¢cdes para que as
criancas vivenciem experiéncias estéticas marcadas pelo afeto, pela escuta e
pela liberdade imaginativa, promovemos a constituicao de repertorios simbdlicos
que impactam diretamente na forma como elas percebem o mundo e a si
mesmas. Leitura, nesse contexto, € também uma forma de cuidado, com o
sensivel e com o outro.

A infancia, tratada como interlocutora criadora e ativa, revela-se capaz de
elaborar sentidos complexos a partir da escuta literaria. Ao narrar, ressignificar
e imaginar, a crianca também se torna autora de seus proprios mundos. A
mediacdo, por sua vez, atua como performance relacional, como gesto artistico
gue oferece a infancia a possibilidade de experimentar a linguagem ndo como
iImposi¢cdo, mas como invengao.

Além disso, destacar o carater politico da mediacdo de leitura é
reconhecer que, em muitos contextos, o acesso a arte, a literatura e a escuta €
um privilégio. Assim, criar espacos de leitura literaria é também um ato de
resisténcia simbdlica frente a homogeneizacao cultural, @ desumanizacdo das
praticas escolares e ao apagamento das vozes infantis. Como mencionado por
Ranciére (2023), a politica da arte estd na sua capacidade de reorganizar o
sensivel, e € nesse ponto que a mediacao se torna potente.

Como desdobramento, € necessario que projetos de leitura com a infancia
valorizem ndo apenas a formacao técnica de mediadores, mas sua formacgao
estética, afetiva e ética. E urgente pensar a mediacdo como um campo formativo
amplo, em gue se cultivem a escuta, o siléncio, o corpo, o tempo e a palavra

como elementos constitutivos de uma pedagogia do sensivel. Isso implica
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reconhecer que o mediador de leitura € também um artista do encontro, € alguém
gue Ié o texto e |é o mundo junto com a crianga.

Finalmente, este trabalho se coloca como convite a ler com a infancia nao
apenas como quem conduz um percurso, mas como quem caminha junto,
disposto a se deixar afetar, imaginar e aprender. Que possamos continuar
narrando, escutando e criando mundos possiveis com as criangas, através da

literatura, da arte e do gesto delicado de mediar.
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INTRODUGCAO

Convidamos vocé, caro(a) leitor(a), a ler este escrito com uma boa xicara
de café e com um som ambiente de seu gosto. Foi em uma atmosfera assim,
entre encontros, conversas e bons cafés compartilhados que ele teve sua
construcdo. As maos que digitam este texto sao de duas mulheres que vém de
areas de formacado distintas: da Filosofia e do Teatro. Se vocés estdo se
perguntando o que nos une, podemos afirmar com seguranca: € 0 COmpromisso
com a reflexdo sobre a educacéao, a filosofia e o contemporaneo. E, entrelacado
a tudo isso, estd 0 nosso grupo de estudos e pesquisa FILJEM — Filosofia,
Cultura e Educacéao, coordenado com dedicacdo pela Professora Elisete M.
Tomazetti.

Sem mais delongas, e devidamente apresentadas, no escrito que aqui se
segue buscaremos provocar inquietacbes a respeito de culturas infantis no
contemporéaneo, permeado pela globalizagdo, pelas tecnologias e pelo ritmo
acelerado do dia a dia. A inquietacdo que nos move surge das primeiras linhas
da musica "Gentileza", composta e interpretada por Marisa Monte nos anos
2000. A cancéo inicia com os versos: Apagaram tudo, pintaram tudo de cinza. A

palavra muro ficou coberta de tinta.

21 O presente trabalho foi realizado com apoio da Coordenacgéo de Aperfeicoamento de Pessoal
de Nivel Superior — Brasil (CAPES) - Cadigo de Financiamento 001.
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Essas palavras expressam indignacéo pelo apagamento das mensagens
de José Datrino, o Profeta Gentileza, que entre 1980 e 1981 cobriu 56 pilastras
do Viaduto do Caju, no Rio de Janeiro, com inscricbes de gentileza, amor a
natureza e criticas sociais. Apdés sua morte, em 1996, a prefeitura carioca apagou
as pinturas, desencadeando forte revolta. Esse gesto de cobrir as frases com
tinta cinza ndo apenas silencia a expressao artistica, mas também altera o

cotidiano, acelera o passo, enclausura o olhar e apaga referéncias.

Quantas camadas de cinza o cotidiano apressado ja se sobrepds ao nosso

olhar?

Sentimos a cada dia que passa o tique-taque apressado dos ponteiros do
reldégio, as exigéncias da sociedade contemporanea sobre 0s sujeitos, com o
avancar dos anos, vem se alterando profundamente. Giorgio Agamben, no
ensaio O que é o contemporaneo? (2009) destaca que o0 ser contemporaneo nao
€ apenas aquele gque vive nos dias atuais, mas sim, aquele que tem a coragem
de olhar para a escuridao das fendas de nossos dias e que busca refletir sobre
aquilo que nado se vé nitidamente, a fim de buscar compreender seu lugar e o
gue ocorre em seu tempo historico.

A tarefa pontuada por Agamben (2009) ndo é algo simples de se realizar,
ndo ha como sobrevoar a propria realidade a fim de ter um olhar distanciado
dela. Tampouco, estamos em uma torre de controle, da qual apenas observamos
0s acontecimentos la embaixo. Estamos imersos e profundamente conectados
ao dia-a-dia. Subjetivados pelo préprio tempo, projetados para uma organiza¢cao
social marcada por profundas mudancas que impactam diretamente as relacdes
interpessoais, sejam elas politicas, econbmicas, sociais, educacionais e ou
tecnoldgicas.

Byung-Chul Han, na obra Psicopolitica (2018), demarca uma transi¢céo da
sociedade disciplinar, na qual havia uma coercao externa sobre 0s sujeitos, para
uma sociedade do desempenho, na qual o sujeito se torna um projeto individual,
empreendedor de si. O sujeito do desempenho, como o préprio autor aborda com
referéncia a Hegel, se torna senhor e servo de si que explora “voluntariamente a
si mesmo” (Han, 2018, p. 10). Nesta relagdo desequilibrada do sujeito do

desempenho, “cada um é trabalhador que explora a si mesmo para sua propria
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empresa” (Han, 2018, p. 15, grifos do autor). A empresa se torna sinbnimo da
prépria vida. Uma vida empreendedora, estritamente ligada a economia, e gerida
com “salarios e rendas declinantes, precariedade, desemprego e pobreza”
(Lazzarato, 2014, p. 15).

O sujeito do desempenho, ao transformar-se em um projeto otimizado de
si mesmo, encerra-se em sua propria esfera e em seu trabalho até o
esgotamento fisico e mental. No entanto, em caso de insucesso, ele culpa a si
por seu “fracasso”, por néo ter se esforcado o suficiente, por ndo ter mantido o
equilibrio da vida e do trabalho (sendo que estas fronteiras ja ndo existem mais),
pois, “‘cada um carrega consigo seu campo de trabalho” (Han, 2017, p. 47). Eis
que temos uma “sociedade cansada”’, esgotada e impossibilitada de criar
conexdes reais com outras pessoas. Todos sao entendidos como
empreendedores ou projetos de si mesmo e, 0S outros, como possiveis
concorrentes ou parceiros de negocios.

Neste contexto, a sociedade cansada, disfarcada de promessas de
autossuperacdo, impulsionada por uma positividade ciclica e mascarada pelo
sonho americano do Yes, we can!, 0s sujeitos concentram-se em seus
(auto)projetos otimizados exibindo digitalmente suas conquistas (e escondendo,
a todo custo, os fracassos, porgue a tristeza ndo € permitida ser mostrada). Em
consonancia com esta dindmica, as cortinas da vida privada sédo substituidas
pela luz das telas, tudo € postado pelo sujeito do desempenho e devidamente
catalogado por hashtags em funcdo de gerar curtidas e visualizagcdes. Quanto
mais veloz a dinamizacéo e exposicao da vida de forma online, melhor. Deste
modo ha, também, o imperativo da transparéncia: tudo deve ser visto, e visto de
forma répida, ndo importa se ha sentido ou narrativa expressa na imagem.

Empenhados nesta busca incessante por visibilidade, os individuos se
tornam sujeitos de seus proprios espetaculos, escolhem qual persona irdo expor
nas redes digitais, qual (auto)produto irdo comercializar. Han (2018), ainda em
comparagao a sociedade disciplinar foucaultiana, traz o termo “pandptico digital”
para refletir sobre este processo. Se na sociedade disciplinar o panéptico exercia
a funcao da vigilancia externa sobre 0s corpos, agora, na sociedade cansada e
transparente, sdo 0s proprios sujeitos do desempenho que, voluntariamente e
na ideia de liberdade, se auto expdem. A relacdo da (auto)exposicdo e do

consumo é uma via de mao Unica.
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H& algum tempo atras, palavras como algoritmos, big data e metadados??,
nao nos eram familiares e sequer atribuiamos algum significado a elas. Hoje tais
juncdes silabicas coordenam a maior parte de nossas vidas de uma forma
invisivel e, em um geral, parecem nos conhecer e saber de nossos desejos antes
mesmo de nos darmos conta. Os algoritmos e o big data registram em sua
memoaria digital nossos acessos online, parece que acessam nosso inconsciente,
mapeiam nossos gostos pessoais € nos bombardeiam todos os dias com
comerciais, videos curtos e imagens que nos provocam (ndo no sentido reflexivo
e sim carnal).

De uma forma mais grave, além de compreendermos o0 sujeito
contemporaneo como empresario de si, ainda, nesta relacdo com o pandptico
digital, os dados pessoais sdo monetizados e comercializados. Os sujeitos se
tornam seu préprio produto de forma que “as pessoas séo tratadas e
comercializadas como pacotes de dados que podem ser explorados
economicamente” (Han, 2018, p. 95). E, para além do ambito pessoal, Han
(2018) chama a atencao para a problemética do comportamento social.

A partir desta lente, com a ideia da coletividade dissolvida (porque estéo
todos muito cansados ou focados em seu proprio éxito), Han (2018) reflete sobre
a acao das big data em nosso inconsciente. Com uma abordagem nada sutil,
sdo capazes de influenciar diretamente nosso comportamento social e politico
de forma que as mensagens sao estrategicamente direcionadas e
personalizadas para determinados grupos sociais. Mais uma vez, a partir da vida
transparente, os desejos e acfes sdo modelados por inclinagcdes que nos
escapam, que sao internamente criadas por elementos externos.

Ainda, vale ressaltar que ndo ha um vildo especifico - ninguém como um
principe maquiavélico ou um Estado ditatorial que articule os cidaddos de forma
mecanizada. Neste diagnostico que estamos levantando, para o bem ou para o
mal, ndo ha mais referéncias estaveis de autoridade ou sentido compartilhado.

Ou seja, ndo ha figuras centrais que possamos referenciar um determinado

22 Os algoritmos s&o um conjunto de instrugdes e regras que determinam quais contetdos ser&o
entregues a cada usuario das redes sociais a partir de suas pesquisas, curtidas e comentarios;
o big data, por sua vez, armazena descreve e analisa um vasto conjunto de dados e informagbes
provenientes de diversas fontes digitais; e, por fim, os metadados, sdo dados de outros dados,
ou seja, sao informacgdes para além do que ja foi postado. Os metadados identificam e catalogam
postagens, acessos e até mesmo os conteudos digitais.
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comportamento e/ou solucado. Desta forma, nos atrevemos a dizer que o sujeito
contemporaneo € fragmentado e endividado (Lazzarato, 2014). Ele acredita
direcionar-se para si, mas, cada vez mais, se distancia. Investe em si, se
monitora e se divulga, em uma falsa ideia de liberdade. Corre, como se estivesse
em uma esteira ergométrica, atras de algo que ele julga ser o (seu) sucesso, e
sempre se sente em divida com algo — seja seu bem estar, seus niveis de
consumo, as curtidas que recebe, sua conta bancaria... —. Assim, o

L]

pertencimento a um “Nés” se esvanece e, ndo vé mais legitimidade nem nas
instituicbes, nem na coletividade. Tampouco, experiencia o proprio tempo.

Por fim, retomando a pergunta “Quantas camadas de cinza o cotidiano
apressado ja se sobrepds ao nosso olhar?”, apontamos, neste momento, ao
menos quatro demé&os as quais denominaremos de:

- Transfigurada: marca profundas transformacdes socioculturais,
econbmicas e tecnoldgicas;

- Acelerada: trata-se de uma era que prevalecem mudancas
continuas, saciedade imediata, resultados a baixo custo (de tempo,
de presenca, de entrega). Tudo é pressa,

- Desregulamentada: caracteriza-se pela perda das referéncias
gue organizavam o nosso mundo e pelo sujeito do desempenho; e,

- Narcisista: os sujeitos devem suprir suas proprias necessidades,
com isso ele se torna um projeto de si mesmo, isolado e
empreendedor de si.

Se o ritmo frenético do cotidiano ja nos impde camadas sobre camadas
de tinta cinza — de forma a velar nosso olhar, acelerar cada instante e roubar
nosso tempo livre, a contemplacdo e a descoberta — entdo, seja através da
pesquisa, seja pelo estar na escola, ou ainda, por ja termos sido criangas, Somos

convidadas a refletir sobre outro elemento: as infancias vividas nesse cenario.

Imaginarios de infancias ao longo da histéria

Quando pensamos em infancias, podemos ter diferentes compreensdoes.
A lembranca de nosso préprio tempo de crianca que se diversifica a cada sujeito,
a maneira como imaginamos que poderia ser uma infancia, as especificidades

territoriais, culturais e sociais que caracterizam essa categoria geracional, etc.
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Para a construcao e reflexdo aqui compartilhada, pensamos em dois contextos
interligados para discorrer sobre ela: histérico-social e temporal.

E necessario termos em mente que a infancia como tempo histérico-social
nem sempre existiu. Vistas como seres incompletos, até a ldade Média, as
criancas eram consideradas como adultos em miniatura. Dadas as condi¢des
precarias de vida, higiene e cuidados, a mortalidade infantil tinha uma taxa
elevada. Com uma vida vulneravel, as perdas das criancas pequenas (que
faleciam antes dos sete anos de idade) eram naturalizadas nos meios familiares,
de forma que estas poderiam “ser brevemente substituidas” a fim de garantir a
linhagem familiar e a mdo de obra barata. Passado o periodo de maior
periculosidade de morte, as criancas neste periodo, eram tratadas como
pequenos adultos: suas vestes, tarefas a serem realizadas e aprendizados,
voltavam-se para a labuta adulta, ndo havendo nenhum reconhecimento da sua
especificidade e individualidade.

Com a ascensao do Renascimento, entre os séculos XV e XVI, houve uma
profunda mudanca de como as criangas e as infancias eram compreendidas.
Com o antropocentrismo, as alteragées sociais e econ0micas, e a renovacao

cultural e intelectual, todas as esferas da vida se modificaram, pois,

[...] na medida em que os seres humanos ocupam um lugar central para
a compreensdo do mundo, seu corpo também passa a ser visto de uma
maneira mais positiva. Por conseguinte, no que diz respeito as criangas,
ha a transicdo de um sentimento de indiferengca em relagéo a sua vida e
morte para um olhar mais cuidadoso e zeloso, renova-se 0 pensamento
em torno da vida. A instituicdo familia passa a ocupar um lugar de
destaque, restringindo-se a um &mbito mais privado (Sauzem, 2024, p.
318).

Em confluéncia com Sauzem (2024), uma forma de identificar a mudanca
cultural e social em torno das criancas e das infancias, se d4 na forma de
representacao destas nas artes plasticas: na Idade Média, elas eram retratadas
com corpos em menores propor¢cées, mas ainda musculosos como adultos,
expressdes sérias e realizando tarefas de trabalho; Ja no Renascimento, elas
passaram a ser representadas com bochechas rosadas, expressoes
espontaneas, com movimento, bem diferentes das dos adultos e, ainda, em
estado de cuidado (no colo dos adultos, com objetos de sua pertenca, ndo mais
com ferramentas de trabalho). No entanto, ainda ndo se tinha um olhar especifico

para as criangas e as infancias.
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Somente na Modernidade, a partir do século XVII, a infancia passou a ser
concebida como uma fase com caracteristicas e sentimentos proprios,
especialmente em relagdo ao que a diferencia da vida adulta. Postman (2002)
enfatiza que esta mudancga ndo ocorreu da noite para o dia, mas que o principal
elemento que demarcou esta alteracdo de entendimento foi o fato da cultura
letrada se alastrar pela Europa, a partir da popularizacdo das prensas
tipogréaficas. Deste modo, a grande diferenca entre adultos e criancgas, é que as
criancas ndo eram letradas, e necessitavam aprender as letras para atingir a vida
adulta e, para isso, seria necessario a educacao (Postman, 2002, p. 58).

Essa transformacao no entendimento néo se restringe a infancia: também
implicou uma nova concepcdo de familia, que passou a assumir a
responsabilidade formal pela educacéo das criancas, tanto no dominio letrado
como no religioso. Outro aspecto importante a ser considerado, ainda em didlogo
com Postman, (2002, p. 59), é que ha uma clara distingcdo de classes sociais
impostas. O autor elucida que o sentimento de infancia tem sua origem na classe
média (que era quem tinha acesso a educacéo e a leitura). Nas classes operérias
e camponesas europeias, a ideia de infancia e criangca demorou mais de um
século a frente para florescer.

Com a compreensédo de que o paradigma de infancia se constituiu ao
longo da histéria da humanidade, Sauzem (2024, p. 320), nos auxilia a pensar
que ela permaneceu, por um longo periodo “compreendida como potencialidade,
como matéria maleavel para a realizacdo de utopias politicas, pedagdgicas e
filosoficas”. As criangas, ainda eram tomadas como futuros adultos, como um
sujeito inacabado e que carecia ser completado e formado pelos adultos.

A alguns passos largos no tempo, na contemporaneidade, a ideia de
infancia, se diversifica e se compreende em seu plural - infancias - o que inclui
seus diversos contextos, habitares e formacdes socioculturais. A ludicidade, a
construcdo simbolica do conhecimento e dos processos de desenvolvimento e
aprendizagens sé@o elementos basilares da infancia, assim como a ideia de
autonomia e protagonismo infantil abrem espaco para repensarmos o papel da
educacado com as infancias. Desta forma, podemos observar que o conceito de
infancia ndo é estavel, antes disso, € situado em um tempo e espaco historicos,

modificando-se conforme 0s contextos culturais e os modelos sociais vigentes.
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Diante disso, dada a perspectiva de que ndo ha como pensar as infancias
dissociadas da cultura e da presenca social, bem como na compreenséo de que
a cultura € um processo dindmico e em constante movimento; passamos a nos
perguntar como o0 mundo contemporaneo, marcado pela tecnologia, pelas
relacées de producdo e consumo - tal como foi exposto na primeira segao -,

influencia na constituicdo de subjetividades e culturas infantis?

Tik-Tak?3: Nés que passamos apressados...

“Nés que passamos apressados/ Pelas ruas da cidade/ Merecemos
ler as letras/ E as palavras de Gentileza”

Marisa Monte chama a atencdo ja nos anos 2000 pela relacédo
desconectada que criamos com os lugares por onde passamos. A pressa, 0
tempo e a aceleracdo constante do dia-a-dia afetam diretamente a forma como
criamos nossas conexfes com 0 mundo e com 0s outros. Assim, compartilhamos
nossas inquietagdes quando pensamos, entre um café e outro, como a cultura
contemporanea - marcada pelas quatro camadas de tinta cinza, como
mencionamos - afeta também as criancas.

Postman (2002) alerta, ao concluir seus estudos, para 0 aumento do
tempo que criancas dedicavam a televisdo, entre as décadas de 1980 a 2000.
Ele destaca que a cultura adulta passa a invadir o universo infantil por meio
desse meio, eliminando as fronteiras entre o “espago da infancia” e o mundo
adulto. Esse rompimento, segundo ele, remete a Idade Média, quando as
criangas participavam da vida adulta sem que sua individualidade fosse
respeitada. Se Postman (2002) demonstrava preocupacdo na relacdo das
criancas com as televisdes, o que diria ele, em 2025, com o0 acesso ilimitado das
criancas frente as telas, deslizando seus pequenos dedos, antes mesmo de
dominarem a fala? As criangcas contemporaneas, entendidas como nativas
tecnolégicas, dominam os dispositivos tecnolégicos como se fossem um novo
brinquedo.

Outro aspecto que devemos levar em consideracao, é que estas criancas

contemporaneas, sao filhos e filhas de homens e mulheres de seu tempo, dos

23 Livre referéncia a rede social Tik-Tok.
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denominados sujeitos empreendedores de si. Nesta ldgica, elas também devem
ser encaixadas nas rotinas de suas familias: o tempo deve ser ocupado, sua
aprendizagem deve suprir o desejo de otimizacao de si - que Ihes é depositado
pela geracdo mais velha?*. Com isso, 0s pequenos projetos sdo levados de casa
para a escola integral ou ndo, e da escola para 0s inUmeros cursos possiveis de
serem organizados em uma agenda. Seria um tempo que estamos esgotando
as proprias criancas a fim de algo que ndo sabemos bem o qué?

Neste pressuposto, ndo podemos deixar de nos atentar a uma questéo
objetiva da realidade: o tempo de trabalho se torna superior ao tempo livre dos
adultos, e é necessario que outros adultos possam estar com as criangcas. Em
uma sociedade dividida por classes sociais, vale também observar que esta ndo
€ uma regra geral para as infancias. Os meninos e as meninas da classe
trabalhadora tém seu tempo ocupado de outras formas. Estando na escola
(integral ou ndo), apds este periodo, passam em casas - das avos, tias, sob o
cuidado dos(as) irmaos(as) mais velhos(as), ou ainda com outros cuidadores.
Diferentemente das criangas com maiores recursos financeiros, estas tém seu
tempo ocupado de outra forma, e, muitas vezes, séo as telas (de televiséo e
smartphones) as principais atividades que levam o tempo dos(as) pequenos(as).

Entendemos que a cultura, em um geral, se expressa a partir de
comportamentos, relacdes, interacdes e imaginarios. O que podemos perceber
€ que, se os adultos estdo com menos tempo de pausa, menos tempo de
qualidade para a escuta, para o descanso e para o0 encontro, as criangas passam
a maior parte de seu tempo em atividade, desconectadas das rela¢cdes familiares
e com outras criangas. Assim, tanto para os adultos quanto para 0S meninos e

meninas, o tédio ndo é bem-vindo. A ideia de “nao ter o que fazer” é inaceitavel.

24 A tentativa de moldar as criangas para a realizagdo de um projeto ja estabelecido segundo os
anseios da geracao adulta consiste em arrancar das maos dos recém chegados sua prépria
oportunidade de renovar ou inaugurar algo novo no mundo. Em outras palavras, “por mais
novidades que o mundo adulto lhes possa propor, elas serdo sempre mais velhas que eles
préprios. [...] preparar uma nova geragao para um mundo novo, s6 pode significar que se deseja
recusar aqueles que chegam de novo a sua prépria possibilidade de inovar” (Arendt, 2000, p. 4).
Nesse contexto, conforme Hannah Arendt (2000), os adultos tém uma dupla responsabilidade:
pelo mundo, por preservar a heranga simbdlica e material deixada por aqueles que antecederam
a existéncia dos individuos no mundo; e pelos recém chegados, pelos novos que sao
introduzidos e passam a habitar esse mundo. Sendo assim, a educagédo é o ponto em que
decidimos se amamos o mundo o suficiente para assumirmos a tarefa de transmiti-lo e renova-
lo.



253

Sempre deve haver algo para se realizar, um siléncio para ser ocupado pelo
ruido.

Este ritmo acelerado ndo vem sem consequéncias. Han (2017, 2018)
alertava que, na otimizacdo de si, sdo revelados altos indices de casos de
depresséo e de sindrome de Burnout?®. Se estes sdo 0s sintomas percebidos
em adultos, podemos observar que no universo das crian¢cas os casos de
depressdo e ansiedade infantil sdo uma realidade cada vez mais constante?.
Criancas com restricdo de sono, agitadas, ansiosas, com irritabilidade e até
mesmo agressivas, sdo alguns dos sintomas que podemos considerar. Ainda,
poderiamos destacar a falta de atencéo plena (de adultos e criangas).

A falta de atencéo plena para os meninos e meninas torna-se um desafio
constante. Aqui estamos nos referindo a diversos momentos do cotidiano, mas
principalmente, sua presenca na escola. A presenca a que nos referimos nao é
apenas a presenca fisica, mas sim aquela que nos presentifica no aqui e agora,
gue nos mantém no tempo desacelerado, do encontro que € partilhado e
celebrativo. E, nesse sentido, nos perguntamos, mesmo sem uma resposta, qual
a responsabilidade dos educadores e educadoras na producdo dessas
subjetividades infantis no contexto mencionado?

Por fim, acreditamos que a escola, apesar de todas as suas disputas
internas e externas, ainda pode ser um espaco onde o tempo pode e deve ser
celebrativo, um tempo que convide para o desaceleramento, a escuta, a pausa,
0 encontro. Que a escola possa ser um espaco de respiro calmo, seguro e
presente. E que os processos de ensino e aprendizagem no encontro entre
professores(as) com os(as) pequenos(as) possam respeitar estes tempos, tanto

de um como do outro.
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PPGE/UFSM, negrini.tatiane@gmail.com
Introducéo

Comecamos a escrita com uma questdao: onde mora a diferenca?
Ouvimos por ai que existe diversidade, que as pessoas sdo diferentes, que
precisamos aceitar as diferencas. Ha sussurro da diferenca, que ecoa em
discursos, em livros de educacao, em leis e diretrizes. Alguns se abracam na
palavra como uma bandeira: eis aqui a diferenca! Mas logo ela foge, escapa,
escorre entre os dedos. Para onde foi a diferenca? Quem viu ela por ai? Sera
ela tdo importante e necesséaria como dizem? Tanto que se fale em diferencga,
por qual motivo é tdo dificil compreender e aceitar o outro diferente em sua
legitimidade? Existem caminhos para aprender e ensinar sobre a diferenca?

Este artigo tem por objetivo apresentar o conceito de diferenca associado
as teorias de Gregory Bateson e de Humberto Maturana, propondo, ainda, uma
associacdo aos jogos de interpretacdo de papéis como possibilidade para a
experienciacao da diferenca.

O Jogo de Interpretacdo de Papéis, ou, ainda, o Role Playing-game
(RPG), em especifico do tipo mesa, se trata de uma atividade de construcéo
colaborativa de histérias, onde jogadores assumem papéis, adotando diferentes
personalidades, histérias e perspectivas, atuando como protagonistas nos
desafios propostos ao longo das aventuras. Esses jogos costumam oferecer um
conjunto de regras que definem aspectos mecanicos, como o uso de dados,
acompanhados de uma lore, que se trata de um conjunto de histérias, mitos e
outros elementos, como geografia e tradicbes, que guiam a construcdo dos

personagens e da narrativa compartilhada.
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Seus temas sao frequentemente associados aos aspectos da fantasia,
tais como contos de fadas ou ficgao cientifica; no entanto, costumam estabelecer
paralelos associativos, diretos ou indiretos, a diversos fatos histéricos, como
guerras e conflitos civis, construcdo e quedas de impérios, ciclos colonizatérios,
dentre outros. Alguns autores, intencionalmente, propdéem a criagdo de
personagens dentro de contextos dicotdbmicos, como oprimidos e opressores,
ricos e pobres, permitindo ao jogador, por meio da ludicidade, a possibilidade da

simulacao de diferentes marcadores culturais.

Autopoiese em Maturana

O esquema conceitual da teoria da autopoiese foi desenvolvido pelos
pesquisadores chilenos Humberto Maturana e Francisco Varela. Auto se refere
a autonomia dos sistemas auto-organizadores, e poiesis significa fazer; sendo
assim, autopoiese significa “fazer a si mesmo” (CAPRA E LUISI, 2003). De
acordo com 0s autores, a principal caracteristica da vida é a automanutencéao
obtida a partir de uma rede interna de um sistema quimico que reproduz a si
mesmo dentro de uma fabricagdo proépria, tal como uma espécie de “fabrica
itinerante” que possui como unico objetivo manter a si funcionando, buscando
novas matérias-primas para fabricar e trocar suas pecas, que continuamente se
destroem pela acdo do tempo e da proépria fabrica.

O ser humano é, assim como mamiferos e outros seres Vivos,
operacionalmente fechado, pois toda a informacéo necessaria para que um ser
humano seja um ser humano esta contida dentro dele. Ele também é
determinado estruturalmente, pois possui uma determinada classe de
organizacdo particular, com uma configuracdo especifica, onde seus
componentes possuem uma determinada maneira de funcionar e de se localizar
no espaco, mantendo sua identidade:

Uma unidade autopoiética € a organizacdo mais elementar do
organismo. Ela pode ser definida como um sistema capaz de se
sustentar em virtude de uma rede de rea¢Bes que, continuamente,
regeneram os componentes — e isso de dentro de uma fronteira de
“fabricacgao prépria”. Podemos dizer, em outras palavras, que o produto

de um sistema autopoiético € sua prépria auto-organizagédo (CAPRA E
LUISI, 2003 p. 252-253).
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Apesar de ser um sistema operacionalmente fechado e estruturalmente
determinado, ele depende de materiais externos para sobreviver, sendo, entéo,
um sistema termodinamicamente aberto. Ele precisa de energia e nutrientes, que
sdo partes necessarias para a manutencéo do sistema e, por consequéncia, da
propria vida. A partir da interacdo do sujeito com o ambiente, ou seja, da
plasticidade estrutural, ele cria e modifica sua estrutura, sem perder sua
organizagdo, atualizando e estabelecendo um ambiente proprio (CAPRA E
LUISI, 2003).

O préprio sujeito, por meio de sua estrutura, define o dominio das
perturbacdes externas e as mudancas que elas podem gerar. As perturbaces
funcionam como gatilhos, mas a mudanca € determinada pela propria estrutura
do sistema perturbado. E por esse motivo, por exemplo, que ndo podemos
afirmar com certeza o resultado de uma determinada agé&o frente a uma pessoa.
E possivel observar esse fendmeno em diversas ocasides: por que algumas
criancas aprendem de um determinado jeito e ndo de outro? Por que algumas
pessoas se afetam tanto com algumas informacdes, enquanto outras parecem
nao esbocar reacédo alguma? Por que algumas pessoas sentem dor ou frio de
maneiras diferentes? Por que algumas medica¢des funcionam e outras ndo? Se
as perturbacdes ndo gerarem a desintegracdo da organizacéo dessa estrutura,
ou seja, a morte, elas serdo compensadas de tal forma que o sistema continue
com sua homeostase, seu equilibrio e, portanto, sua autopoiese (MATURANA,
2005).

Na interacado recorrente de dois sistemas dinamicos, sob condi¢cbes nas
guais as identidades de ambos sejam mantidas, ocorre um fendbmeno chamado
acoplamento estrutural, onde ambos os sistemas sdo modificados a partir dos
processos cognitivos. Para Maturana, a origem da cultura, da linguagem e de
tantos outros processos que surgem da convivéncia estdo relacionados a

autopoiese.:

Através do processo de interagdo sujeito/meio (acoplamento
estrutural), vai surgir um novo sujeito (novo porque mais
complexificado) como também uma nova realidade (aos olhos do
observador). Se o sujeito participa efetivamente de sua prépria
construcdo (conhecimento e subjetividade ao mesmo tempo) e se essa
transformacéo é refletida pelo sujeito que conhece, pode-se chamar
isso de um conhecimento de segunda ordem. Uma pratica pedagogica
gue trabalhe com o pensar sobre o processo de autoconstru¢do pode
implicar, entdo, esse conhecimento mais complexo e mais
complexificante na medida em que cada reflexdo leva a patamares
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cada vez mais elevados de conhecimento e de ser (PELLANDA, 2009,
p. 44).

A estrutura orgénica viva (unidade autopoiética) interage cognitivamente
com o ambiente, sendo que 0 seu processo de cognicdo € um produto da
evolucdo. Como dissemos anteriormente, cada organismo especifico tem seu
proprio sensorium cognitivo. Quando se substitui a palavra comum “mente” por
cognicao, chega-se a nocédo de “mente incorporada” (CAPRA E LUISI, 2003, p.
266). Para Maturana e Varela, conhecer, e, portanto, aprender e ensinar, nao se
trata de um ato descritivo da realidade; trata-se de provocar perturbacdes. Nao
somos capazes de aprender algo apenas pelo que nos é relatado; é necessario
gue, de maneira vivencial, algo nos afete, para que, entdo, comportamento,
crengas e outros aspectos sejam auto-organizados, integrados e modificados
pelo sujeito, a fim de construir a si mesmo em seu préprio processo cognitivo.

A nocdo de que a vida € uma sinergia de trés dominios (ambiente,
cognicao e unidade autopoiética) foi proposta por Varela em meados dos anos
90 e, hoje, é amplamente aceita na ciéncia cognitiva. A mente esta presente em
uma estrutura corporal e vice-versa; sendo assim, todos os dominios que
envolvem 0s seres humanos perpassam questdes bioldgicas, cognitivas e
ambientais (CAPRA E LUISI, 2003).

A Diferenca em Gregory Bateson

Todo o organismo é, ao menos em parte, determinado pela sua genética.
Somos também modificados, treinados, impactados das mais diversas formas
pelo processo comunicacional com o ambiente. Dessas relagbes surgem as
diferencas entre os organismos, que se distinguem em caracteristicas fisicas e
de comportamento, estabelecendo que, por mais semelhantes que dois
organismos possam ser, serdo, em suma, diferentes. A diferenca €, portanto,
processo-chave da cognicdo e da mudanga; sem ela, todos 0s organismos
seriam iguais e imutaveis, sem distin¢gdes, sem a capacidade de estabelecer
relacdes e incapazes de promover e sofrer mudancas.

Nos seres organicos, as modulacdes de comunicacdo diferenciam
organismos relacionados. S&o mensagens genéticas e comportamentais que

definem padrdes e condi¢des, tal como um calculo matemético onde parénteses
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e qualificadores alteram o resultado da fracdo. De acordo com Bateson, os
acontecimentos do passado constituem uma série de mensagens, que, por sua
vez, possuem uma série de significados que podem modificar-se e o fazem o
tempo todo. A isso é atribuido o nome de “memdaria”, e essas mensagens podem
ser enquadradas, moduladas e modificadas. Das relagGes surgem o0s impactos
das diferencas, impactos que afetam os sujeitos envolvidos:
Caso haja diferengas entre os entes impactados, essas diferencas
sofrerdo mudancas, ou para reduzir as diferencas, ou para obter um
encaixe ou uma complementaridade mdtua. Em um grupo de pessoas,
guer a mudanca seja em direcdo a homogeneidade, quer em direcéo a
complementaridade, o que se obtém sdo premissas compartilhadas

sobre o sentido e a adequacdo das mensagens e outros atos no
contexto da relagcdo. (BATESON, 2025, p. 323-324).

Podemos perceber, entdo, as peculiaridades de habitos comunicacionais,
gue podem ser determinados em parte pela genética ou acidente fisiol6gico, mas
gue séao influenciados e modificados pelo meio, exercendo fungcédo dentro do
sistema comunicacional no qual ele faz parte, tal como familia, escola, dentre
outros. As diferencas entre os sujeitos sdo manifestas nas caracteristicas
particulares, que se desenvolvem principalmente no sistema familiar.
Determinadas caracteristicas, ou seja, mensagens e atos, compartilham sentido
no contexto da relacdo com o outro e buscam, como um encaixe, serem
reduzidas por meio da homogeneidade ou da complementaridade aos outros
membros do sistema (BATESON, 2025).

Com relacdo aquilo que manifestamos em nosso viver, para Bateson
(2025) nada é aprendido ao acaso: “... ele s6 pode ser parecido ou diferente
daqueles ao seu redor’ (p. 324), e isso é valido para todo o processo de
aprendizagem. N&o aprendemos nada ao acaso; tudo esta em constante contato

e relagcdo com o outro e com o0 meio.

Encontrando a Diferenca nos Jogos de Interpretacédo de Papéis

Em um jogo de RPG, o jogador pode ser apresentado a uma sociedade
distopica, marcada por desigualdades e jogos de poder. No jogo Cyberpunk Red
(PONDSMITH, 2020), os Estados Unidos, comandados por um governo

corrupto, sofriam com os efeitos do aquecimento global e de guerras
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corporativas, que buscavam o controle de recursos e riquezas. Ja em caos, a
sociedade é atingida por desastres epidemioldgicos que assolaram o planeta,
alguns, inclusive, desenvolvidos por governos como parte de programas
nacionais. Em meio a conflitos mundiais, corporac¢des lutam pela supremacia
tecnoldgica, que atinge padrdes inimaginaveis. Agora € possivel substituir todo
seu esqueleto por ago que nunca se quebra, que nunca se desgasta, com o
preco de sua propria sanidade. A escalada de conflitos culmina em ataques
nucleares, que espalham particulas atmosféricas — uma estranha mortalha
vermelha sobre os céus de todo o mundo, e por isso 0 nome Red, que significa
vermelho em inglés, no nome do jogo.

A cidade onde o jogador comeca sua narrativa € dividida entre uma area
organizada, comandada por grandes corporacdes que, com COrrupcao,
tecnologia hostil e facgbes, mantém suas areas livres do crime e da pobreza, e
outra periférica, onde € possivel encontrar guetos incendiados, cheios de lixo e
pessoas vivendo em um completo cenario de abandono. No meio termo, grandes
suburbios de funcionarios e pessoas que tentam sobreviver da forma como é
possivel. E tudo isso sob uma imensa e densa nuvem vermelha de fumaca
nuclear.

O jogador pode escolher ser um poderoso empresario, com acesso a
dinheiro, educacéo e aparato tecnoldgico, enquanto que um jogador némade,
por exemplo, possui pouco poder aquisitivo, acessos restritos a servicos de
saude e pouca ou nenhuma condicdo de moradia. Independente de suas
escolhas, o jogador sera levado a questionar a influéncia de megacorporacées
— dos impactos de suas ac¢des na economia, no meio ambiente e nos modos de
vida da populagao.

Os jogos de interpretacdo de papéis sdo uma atividade humana milenar.
Eles elaboram sentido e representam simbolicamente experiéncias, encenando
e contando histérias que orientam seus contetdos as nossas realidades e modos
de vida, utilizando mitos e metaforas que abordam temas do cotidiano, como
desigualdade, preconceito, migracao, direitos humanos, condi¢cdes de trabalho,
midiatizacdo do sofrimento, dentre outros, associando ainda a aspectos das
relacdes, tais como relacdes familiares, romanticas, de companheirismo, dentre

outros:
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A representacdo de papéis pode também desempenhar um papel
crucial na transmissdo de conhecimentos culturais. Por exemplo,
pense em ritos de passagem na cultura de RPG — experiéncias
compartilhadas pelas quais todos os jogadores passam, como seu
primeiro jogo — ou, em menor escala, regras da casa para cenarios de
mesa ou larp. Como uma atividade humana milenar, a encenagéo tem
servido como uma ferramenta pedagdgica com a encenacdo de
historias, mitos e eventos histéricos, permitindo que as pessoas
internalizem e preservem o0 conhecimento cultural. Os jogos de
interpretacao de papéis sdo exemplos da preservacao das tradi¢cdes
do patrimdnio cultural imaterial, que podem incluir, de um modo mais
geral, praticas como as dancgas. A titulo de exemplo, muitas LARPS
praticam e revivem dancas histéricas através do brincar, preservando
e transmitindo patriménio cultural imaterial. Por outro lado, a natureza
cocriativa espontanea do role-play permite-nos rever e reinventar a
realidade existente, vivenciando o patriménio de uma forma mais
pessoal (Mochocki 2021). Além disso, os protagonistas criam seus
préprios mundos, cendrios e realidades limitados apenas pela
imaginacdo e, assim, geram cultura viva ho momento (BOWMAN,
DIAKOLABRIANOU et al, 2023, p. 21, traducdo nossa).

Bateson (2025), ao propor um memorando para um comité de pesquisa
em ciéncias sociais, buscou elucidar seu posicionamento a respeito do estudo
do contato cultural, apresentando alguns conceitos e concepc¢fes importantes
para a compreensdo da diferenca em sujeitos e de como eles equilibram,
integram, ou ndo, os impactos da diferenca. Quando colocamos pedras de
diferentes tamanhos em um cesto e as chacoalhamos por muito tempo, a
tendéncia é de que todas assemelhem-se, adotando um formato arredondado
em detrimento da friccdo das partes; no entanto, nem sempre esse fenbmeno
ocorre, visto que isso depende de outros fatores, tais como a forca empregada,
0 material da cesta, o tamanho das pedras, etc.

Quando impactados por sujeitos com caracteristicas particulares distintas,
0S grupos seguem algum dos padrdes apresentados: a) total fusdo do grupo com
distintas caracteristicas; b) eliminagdo de um ou de ambos 0s grupos; c) a
persisténcia de ambos os grupos em equilibrio dindmico em uma comunidade
maior. Bateson, entdo, busca compreender quais sdao as condi¢cdes de
diferenciacéo dentro de uma cultura, visando compreender como surgem fatores
de desequilibrio. Para tal, é necessario compreender também seu
funcionamento em condicdes de equilibrio e ndo apenas em situacdes de crise.

Os comportamentos de comunidades geralmente ndo sdo dicotdmicos,
simples, e, como descrito, devem ser feitos em um estado proximo ao equilibrio.

No entanto, padrbes de comportamentos geralmente sdo complexificados por
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diferenciacdes que estabelecem algumas mudancas, por vezes imperceptiveis

ao observador, como género, idade, condi¢des financeiras, dentre outros. Para

a descricdo desses comportamentos, ou seja, dos aspectos de todo o conjunto

de caracteristicas de um grupo, Bateson sugere a andlise de pelo menos cinco

aspectos distinguiveis:

a)

b)

d)

Aspecto estrutural da unidade. O comportamento de um suijeito, inserido
em um contexto, & cognitivamente consistente com o comportamento de
outros individuos em outros contextos. E necessario compreender se a
I6gica inerente a essa cultura é diferente da légica de outras culturas. A
padronizacdo de aspectos cognitivos de personalidade também
estabelece o conjunto de padroes de conduta. Os padrbes de
pensamento entre grupos justificam comportamentos considerados
l6gicos.

Aspectos afetivos da unidade. O contexto emocional dos detalhes de
comportamento, relacionados a satisfacdo ou insatisfacdo afetiva do
individuo no grupo.

Unidade econdmica. Comportamentos orientados para a distribuicdo de
renda, de producao e distribuicdo de objetos materiais.

Unidade cronologico-espacial. Alguns comportamentos, enquanto
padrbes de conduta, ocorrem organizados dentro de um determinado
local: a escola, a igreja. Algumas condutas podem ser logicas em um
contexto, em uma determinada data, mas nao se repetem em outra
situacao.

Unidade socioldgica. Este diz respeito a relacdo do sujeito em relagéo
com o outro, com o grande grupo, sua integracdo ou desintegracao da
unidade maior.

A percepcdo da diferenca enquanto um marcador de diferenciacéo

perpassa muitos desses aspectos de analise, principalmente no que diz respeito

a educacdo. Torna-se dificil ampliar didlogos e andlises de aspectos culturais

guando ndo compreendemos, por exemplo, como os padrdes de conduta se

diferem em grupos, como eles sdo impactados por mudancgas em seus padrdes

e como funcionam os aspectos de diferenciacdo de suas proprias unidades

estruturais. Ensinar as criangas sobre a desigualdade econdmica, por exemplo,

implica compreender a diferenciacdo que se faz entre “pobre” e “rico”, mas isso,
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em suma, nao é suficiente. A convivéncia real e simbodlica com diferentes grupos,
em diferentes contextos, com habitos comunicacionais distintos, perpassa a
andlise de diferentes aspectos da convivéncia, de pressupostos abstratos e nos
convida a um complexo posicionamento investigativo.

Quando tratamos a respeito, por exemplo, de um grupo indigena,
consideramos que cada individuo possui um conjunto de crencgas e opinides, de
referéncias visuais e de conceitos abstratos organizados durante algum tempo,
compartilhados com outros membros de sua comunidade, tal como familia e
escola, sobre o que é “indigena” e sobre o que poderia ser uma “discriminagao”
com esse grupo, por exemplo. Todas essas mensagens fazem parte dos habitos
comunicacionais e séo ensinadas e aprendidas em coeréncia com o grupo. No
entanto, é necessario compreender que esses caracteres, poderiamos chamar
também de marcadores, ndo surgem necessariamente da convivéncia do sujeito
com o objeto em si, mas de diversas relacdes que surgem de uma infinidade de
possibilidades. E por meio da aprendizagem e do compartilhamento de habitos
comunicacionais que 0 sujeito aprende a se orientar nos contextos, a buscar
resolugdes de problemas e que estabelece relagbes com o grupo:

Num fraseado semigestaltico ou semiantropomorfico, poderiamos
dizer que o sujeito do experimento aprende a se orientar em
determinados tipos de contextos, ou tem “insights” sobre contextos de
resolucdo de problemas. No jargéo deste trabalho, podemos dizer que
0 sujeito adquiriu o habito de procurar contextos e sequéncias que
sejam de certo tipo e ndo de outro, o habito de “marcar” o fluxo dos

acontecimentos de forma a gerar repeticbes de alguma sequéncia
significativa (BATESON, 2025, p. 244)

No entanto, € necessario considerar que a aquisicdo de pensamentos
abstratos nao se trata apenas de uma aprendizagem baseada em memorizacéo
e repeticdo de um determinado estimulo aplicado a um contexto especifico.
Ainda considerando o exemplo citado, quando confrontado em sua vida sobre a
infinidade de grupos étnicos e de produtos artisticos relacionados a grupos
indigenas, pode tornar-se insuficiente a memorizacdo de alguns aspectos
estéticos ou culturais, e, nesse caso, os marcadores aprendidos no contexto de
convivéncia podem nédo servir para a compreensao do todo. Desafios frente a
insuficiéncia de referenciais s8o capazes de impulsionar o0 sujeito a
complexificacdo de seu pensamento, buscando marcadores em diferentes

contextos, ampliando suas concepcgdes restritas para outras mais inclusivas e



264

interconectadas, capazes de abarcar a diversidade e a multiplicidade dos

fendbmenos sociais e culturais que o cercam.

Consideragdes Finais

Muitos jogos de interpretacdo de papéis apresentam em suas narrativas
elementos potenciais para a experienciacdo da diferenca, permitindo aos
participantes compartilhar codigos, crencas e percepcdes sobre diferentes
fendbmenos do cotidiano. No ir e vir do compartilhamento de diferentes papéis,
crencas e referéncias de vida, surge a provocacdo, capaz de impulsionar o
processo autopoiético e, portanto, as mudancas que implicam na mudanca de
comportamento. Os jogos podem ampliar referenciais imagéticos e culturais,
aprofundar questdes identitarias, dentre outras possibilidades que surgem do
didlogo com o que € considerado estranho e alheio aquilo que se conhece,
assumindo que existem muitas formas de vivenciar a diferenca, subvertendo
estruturas e crengas desiguais.

Jogos de interpretacdo podem ser fortes aliados para uma educacgao
respeitosa, amorosa e inclusiva, que tenha por objetivo combater estruturas e
praticas opressivas que reforcem o racismo, a violéncia e outras formas de
discriminacdo. Bateson, Maturana e Varela propdem a educacdo como um
caminho vivencial, investigativo e exploratério. Os jogos de interpretacdo
permitem que, por meio de historias e cenarios ficticios, se aprenda e se ensine
sobre conceitos e delicadas questdes do vivenciar, no fluir da imersao, a partir
do didlogo com questdes coletivas e pessoais, que ultrapassam e superam o ato
mecanico de memorizacdo, estabelecendo espaco para a duvida e para a

experienciacao de diferentes acdes e de suas consequéncias.
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CONSIDERACOES INICIAIS

O que acontece quando uma pessoa idosa toca a tela de um celular para
enviar uma mensagem, realizar uma chamada de video ou assistir a uma aula
online?

Estaria esse gesto, aparentemente simples, reconfigurando modos de
convivéncia, expressao e pertencimento no mundo digital?

Este trabalho parte dessas inquietacdes para discutir o uso das
tecnologias por pessoas idosas como uma experiéncia que ultrapassa o dominio
técnico e funcional, assumindo caréter relacional, afetivo e identitario.

Vivemos em uma sociedade digitalizada, na qual estar conectado é,
também, uma forma de existir socialmente. No entanto, uma parte expressiva da
populacdo idosa segue a margem desse universo, ndo apenas por limitacées de
acesso ou dominio técnico, mas pela auséncia de espacos afetivos de
acolhimento digital. Nesse sentido, a incluséo digital ndo deve ser compreendida
apenas como um processo de letramento tecnolégico, mas como possibilidade
de construcédo de vinculos, pertencimento e ressignificacao de identidades.

A experiéncia aqui relatada foi desenvolvida no contexto do Programa
Eterno Aprendiz, por meio da disciplina de Tecnologias e Redes Sociais, ofertada
a adultos com mais de 60 anos. Mais do que ensinar a utilizar ferramentas

digitais, a proposta foi instaurar um espago de escuta, convivéncia e troca
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intergeracional, no qual a tecnologia se tornasse ponte e ndo muro para a
aproximacao entre pessoas, memarias e afetos.

A partir da epistemologia da Biologia do Amor, proposta por Humberto
Maturana, o presente artigo busca compreender como as redes sociais, quando
mediadas por vinculos humanos, podem promover sentimentos de acolhimento
e pertencimento. A tela, nesse contexto, deixa de ser apenas um instrumento e
passa a ser compreendida como janela e espelho: uma abertura para o mundo
e, ao mesmo tempo, um reflexo de relagdes, historias e subjetividades que se
entrelagam no processo de envelhecer.

Para embasamento teodrico, compartihamos alguns breves

aprofundamentos sobre a tematica.

BREVE EMBASAMENTO TEORICO:

Envelhecimento, Bem-estar e Vinculos Sociais

O envelhecimento populacional é um fendmeno global, com impactos
diretos nas esferas sociais, culturais e tecnoldgicas. Segundo dados do Censo
Demografico de 2022, a populacéo brasileira com 60 anos ou mais ultrapassou
os 32 milhdes de pessoas, representando 15,8% do total da populagdo (IBGE,
2023). Em estados como o Rio Grande do Sul, esse percentual é ainda mais
expressivo, chegando a 20,15%. Este novo perfil demogréfico exige a ampliacéo
do debate sobre o lugar da velhice na contemporaneidade e o enfrentamento
das mudltiplas formas de exclusdo, as quais os idosos ainda estao submetidos,
entre elas, a excluséo digital.

A marginalizacdo da velhice ndo € um fendbmeno recente. Simone de
Beauvoir (1990) foi uma das primeiras filosofas a denunciar o processo de
invisibilizacdo simbdlica e social da pessoa idosa. Para a autora, a sociedade
moderna, ao exaltar a juventude e a produtividade, condena os velhos a
inutilidade e ao esquecimento. Na era digital, essa exclusdo assume novas
roupagens: a auséncia de iniciativas sensiveis de alfabetizacéo tecnoldgica e o
despreparo das plataformas para acolher a diversidade etaria, que ampliam o

abismo entre os idosos e 0s espacos de socializacdo contemporaneos.
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No entanto, ndo se trata apenas de acesso a tecnologia, mas de como ela
e vivida e ressignificada por quem envelhece. A exclusdo digital, portanto, é
também afetiva e simbdlica. A falta de familiaridade com dispositivos
tecnoldgicos, somada ao medo de errar ou a crenga de que "ndo € mais tempo
para aprender”, desestimula a participacéo e enfraquece os lagos sociais. O uso
das redes sociais, por pessoas idosas, quando incentivado em espacos
educativos e acolhedores, pode reverter esse quadro e se tornar um potente
recurso de pertencimento.

E nessa direc&o que se inscreve a proposta epistemolégica de Humberto
Maturana, que compreende o ser humano como um ser relacional, constituido
no entrelacar da linguagem e da emocéao. Sua Biologia do Amor e Biologia do
Conhecimento nos permite pensar o aprender como um ato de convivéncia, em
gue héa reconhecimento mutuo, escuta e legitimidade do outro. Maturana afirma
que “toda acdo humana ocorre no entrelagcar do emocionar e do linguajar’
(MATURANA & DAVILA, 2016, p. 21), ou seja, 0 conhecimento emerge a partir

das relacbes afetivas e do reconhecimento mutuo.

O Programa Eterno Aprendiz e as Tecnologias e Redes Sociais

O Eterno Aprendiz (EA) é um Programa Educacional Multidisciplinar que
objetiva a atualizacdo de conhecimentos, convivéncia e bem-estar para pessoas
adultas, maiores de 50 anos. O EA oferece um elenco de disciplinas/assuntos
distribuidas de 22 a 52 feira, no periodo da tarde, com professores (as) graduados
(as) com especializacdo, mestrado e/ou doutorado nas suas areas de atuacao.

As disciplinas ofertadas sé&o pensadas para proporcionar o bem-estar dos
(as) estudantes. Normalmente, a cada semestre sdo reestruturadas nas suas
ementas ou substituidas por outras que venham, no momento, atender as novas
demandas. No primeiro semestre de 2025 as disciplinas ofertadas foram as
Tecnologias e Redes Sociais, Psicologia, Atividade Fisica, Arte e Consciéncia
Interior, Direito, Moda e Estilo, Yoga e Abordagens Integrativas, Alimento,
NutricAo e Saude, Reabilitacdo Neuromotora, Conexdes, Oficina de
Manualidades e Odontologia Completa.

O Eterno Aprendiz acontece no Instituto Eleva de Ensino, Polo Avancado
da UNINGA Centro Universitario em Santa Maria/RS. O Programa existe ha
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guase 3 décadas. No momento, todos (as) os (as) estudantes possuem mais de
60 anos de idade.

No cotidiano das aulas do Programa Eterno Aprendiz, percebe-se que o
gesto de tocar a tela do celular, na disciplina de Tecnologias e Redes Sociais,
ndo é apenas técnico, mas profundamente humano. Envolve superacdo do
medo, redescoberta de memodrias e construcdo de novas formas de estar no
mundo. Muitos estudantes, apds perderem vinculos presenciais por
aposentadoria, luto ou distanciamento social, encontram nas redes sociais
caminhos para reconstruir lagos e resgatar sua propria voz.

Nesse sentido, as tecnologias deixam de ser meros instrumentos e se
tornam territérios de memoria, afeto e identidade. Como destacam Maturana e
Varela (1995), o mundo que cada um vé € aquele que se constrdi com 0S outros.
Portanto, possibilitar ao idoso a inser¢éo qualificada e sensivel no mundo digital
€ também reconhecer sua legitimidade como sujeito contemporaneo, ativo e

portador de saberes.

METODOLOGIA DA EXPERIENCIA PEDAGOGICA

A presente reflexdo resulta de uma experiéncia pedagogica desenvolvida
no Programa Eterno Aprendiz (EA), voltado a atualizagdo, convivéncia e bem-
estar de pessoas com 50 anos ou mais, realizado no Instituto Eleva de Ensino,
em Santa Maria - RS. A proposta se insere na disciplina de Tecnologias e Redes
Sociais, ministrada para um publico majoritariamente idoso, entre os anos de
2023 e 2025.

Diante das mdultiplas dimensdes que atravessam o envelhecimento na
contemporaneidade, especialmente a exclusdo digital, as aulas foram
planejadas a partir de uma abordagem afetiva, relacional e humanizada. O
objetivo ndo era apenas ensinar 0 uso técnico de redes sociais como WhatsApp,
Facebook ou YouTube, mas construir um espaco legitimo de convivéncia, escuta
e pertencimento, a partir da mediacéo tecnoldgica.

A metodologia adotada foi qualitativa, com foco na escuta das
experiéncias dos(as) participantes e na observacdo das transformacfes, que
ocorriam durante os encontros. As atividades foram organizadas de forma

dialégica, valorizando a participacao ativa dos(as) estudantes e respeitando o
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tempo, o medo e as historias individuais de cada um(a). A cada aula, os
conteudos eram introduzidos por meio de situacdes do cotidiano, como enviar
uma foto para a familia, participar de um grupo de amigos ou assistir a uma missa
online e ampliados com discussdes sobre memoria, identidade e vinculo.

As préticas pedagodgicas foram acompanhadas por anota¢cfes de campo
e registros de falas espontaneas, que expressavam sentimentos, duvidas,
resisténcias e conquistas, no processo de aprendizagem. Ao invés de uma
avaliacéo formal, o que era considerado € o envolvimento afetivo com a prética:
0s sorrisos ao fazer a primeira videochamada, os relatos de reencontros virtuais,
os depoimentos sobre como a tecnologia havia ressignificado a soliddo. No EA
nao ha avaliacdo formativa, notas ou qualquer outra forma de classificacéo,
competicdo ou exclusao avaliativa.

A condugdo das aulas foi sustentada pela epistemologia da Biologia do
Amor, proposta por Humberto Maturana, que compreende o aprender como um
ato vinculado a emocéo e a aceitacdo do outro. Com base nisso, o0 ambiente
educacional foi configurado como um espaco de escuta legitima, onde o erro ndo
era motivo de vergonha, mas parte do caminho. Ao transformar o medo do
celular em autonomia digital, os(as) estudantes vivenciaram uma jornada de

empoderamento, autoestima e reconexao com o mundo.

CONSIDERACOES FINAIS

A experiéncia pedagogica desenvolvida no Programa Eterno Aprendiz
evidenciou que o processo de inclusdo digital de pessoas idosas, quando
mediado por praticas afetivas e relacionais, transcende a mera transmissao de
habilidades técnicas. O toque na tela de um dispositivo, recorrentemente
percebido apenas como um ato funcional, revela-se um gesto simbdlico de
reencontro, pertencimento e afirmacéao de identidade.

Ao adotar a epistemologia da Biologia do Amor como referencial,
observou-se que o aprender ocorre no entrelagar da emocéo e da linguagem,
conforme descrito por Maturana e Davila (2016). Nesse espaco de escuta
legitimada, cada dificuldade foi acolhida e transformada em oportunidade de

empoderamento; cada conquista, desde a primeira mensagem enviada até a
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primeira videochamada, foi celebrada coletivamente, fortalecendo os vinculos
entre docente e estudantes.

Os relatos espontaneos dos participantes, como 0 reencontro com
familiares distantes ou a retomada de amizades da vida pregressa, indicam que
as redes sociais podem funcionar como territérios de memoria, resiliéncia e
cuidado mutuo. A tecnologia, quando apresentada em um ambiente de
confianca, deixa de ser barreira e torna-se ponte: para novas aprendizagens,
para a continuidade de projetos de vida e para o fortalecimento do pertencimento
social na velhice.

Ademais, a pratica demonstrou a importancia de repensar a formacao
docente, para o trabalho com publicos etarios diversos. Competéncias como a
escuta ativa, a empatia e a mediacao de grupos, tornam-se essenciais para que
ferramentas digitais sejam, de fato, instrumentos de inclusdo e de promocéao de
gualidade de vida.

Por fim, conclui-se que a incluséo digital de pessoas idosas, se configura
como uma acgao profundamente social, ética e afetiva. Ensinar a “mexer no
celular” é, antes de tudo, ensinar a existir juntos, em multiplas geragdes e em

diferentes territorios, sejam eles fisicos ou virtuais.
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UMA ALTERNATIVA LITERARIA EM POTENCIAL:
TRANSGREDINDO REGRAS E CRIANDO POSSIBILIDADES
POR MEIO DE OFICINAS DE ESCRITA CRIATIVA NA
EDUCAGAO POPULAR
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INTRODUCAO

Em tempos de controle sobre os sentidos e de silenciamento das vozes
dissonantes, escrever é um ato de insubmisséo. Nas margens do sistema formal
de educacédo, emerge o Pré-Universitario Popular Alternativa, um espaco que,
para além de preparar jovens e adultos para exames de acesso ao ensino
superior, busca produzir subjetividades autbnomas e expressfes criativas
insurgentes.

O ensino de escrita criativa, por muito tempo, esteve restrito a espacos
elitizados e formais, vinculados a universidades particulares, oficinas privadas e
cursos voltados a uma pequena parcela da populacdo economicamente
privilegiada. A concepgdo hegemonica desse campo muitas vezes ignorou as
vozes e as experiéncias oriundas das periferias, dos territorios populares e das
culturas orais, hierarquizando formas de narrar e padronizando as estéticas do
dizer.

Diante desse cenario, o projeto de escrita criativa surge como ato contra-
hegemaonico, propondo oficinas de escrita criativa atravessadas pela pedagogia
freiriana e pelas estéticas da transgressdo, em um espaco popular, coletivo e

horizontal. Apresentado no GT Culturas e Outras Expressdes durante o 8°
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Ouvindo Coisas: memodrias para o futuro, o projeto se ancora no pressuposto de
gue todo sujeito € um criador em poténcia e que o texto literario, enquanto ato
politico, pode construir novos mundos discursivos e simbdlicos.

Logo, o relato, que ora se apresenta, busca compartilhar a experiéncia da
oficina de escrita criativa que se realiza em um espaco de educacéo popular para
além de seus percursos, sentidos e desdobramentos, reafirmando que escrever
€, sobretudo, um direito humano e cultural, e que a palavra € arma e abrigo para

quem dela se apropria.

METODOLOGIA

A proposta metodoldgica deste projeto estrutura-se a partir da articulacéo
entre a pratica dialégica e a experimentacao criativa, ancoradas na Pedagogia
da Autonomia de Paulo Freire (2011). Entendendo a educag&o como ato politico
e libertador, as oficinas sdo concebidas como espacos de troca, criacdo e
exercicio coletivo da palavra, em que os educandos atuam ndo como receptores,
mas como sujeitos ativos de producdo estética e critica.

As oficinas ocorrem mensalmente, com duracdo de duas horas, e séao
organizadas em torno de trés eixos estruturantes: didlogo formativo, atividade
pratica de escrita e socializacdo coletiva. Cada encontro é planejado de modo a
promover a integragcdo entre conceitos narratologicos, praticas de escrita criativa
e reflexbes sobre o lugar da palavra e da autoria na cultura popular. Dessa
maneira, o dialogo inicial buscou reconhecer os saberes prévios dos
participantes e instaurar temas e questdes a partir das experiéncias cotidianas
dos educandos. Em seguida, introduziram-se conceitos e provocacgdes teoricas
de forma acessivel e contextualizada, como narrador, diegese, ponto de vista e
verossimilhanca, com apoio de autores como James Wood (2017) e Luiz Antdnio
de Assis Brasil (2019).

Além disso, as atividades de escrita sdo estruturadas a partir de dinamicas
de restricado criativa inspiradas em Raymond Queneau (1995), integrante do
movimento OuLiPo — em que desafios e regras especificas funcionam como
dispositivos de invencéo e liberdade narrativa. Logo, exercicios como escrita

sem determinadas palavras, mudancas de tempo verbal, narrativas a partir de
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objetos ou sob pontos de vista inusitados estimulam a experimentacao linguistica
e a desconstrucao de padrdes normativos.

E, ao final de cada encontro, realiza-se a socializagdo dos textos
produzidos, com leitura em roda e comentarios coletivos sobre as escolhas
narrativas e os efeitos provocados. Esse momento € essencial para a construcao
da autonomia autoral e para o reconhecimento mutuo dos educandos como
criadores de sentido e memoria.

Portanto, a metodologia prevé ainda o dialogo continuo com o mercado
editorial independente e as formas populares de publicacdo e circulagdo de
textos, aproximando os educandos das possibilidades reais de autoria e insercéo
no campo literario. Dessa maneira, o projeto busca, assim, consolidar um espaco

horizontal, politico e afetivo de criacéo literaria na educacao popular.

REFERENCIAL TEORICO

Conseguinte, a proposta metodolégica deste projeto se fundamenta,
prioritariamente, na Pedagogia da Autonomia de Paulo Freire (2011), que
defende a educacdo como um ato politico e dialégico, centrado no respeito aos
saberes e experiéncias dos educandos. Freire reafirma a importancia de romper
com praticas bancarias de ensino, propondo o educador como mediador e
aprendiz constante. Essa concepcdo orientou a dindmica horizontal e
participativa das oficinas, em que a palavra circula livre e o aprendizado se da
pela troca afetiva e pelo reconhecimento da autoria coletiva.

No campo da escrita, Luiz Antonio de Assis Brasil (2019) contribui ao
compreender a escrita ficcional como um exercicio de humanidade, que
demanda vivéncia, curiosidade e experiéncia compartilhada. Assim, propondo o
desenvolvimento da escrita ndo como dom, mas como pratica artesanal, Assis
Brasil legitima a metodologia das oficinas, fundamentada em exercicios
sistematicos e provocacdes criativas acessiveis a todos os sujeitos.

Ademais, dialogando com essa perspectiva, James Wood (2017), ao
discutir a construcdo da verossimilhanca e da empatia na ficcdo, contribui na
orientacdo dos momentos de leitura comentada nas oficinas, em que se discute
a forma como os personagens e suas vozes emergem da experiéncia cotidiana.

Favorecendo, essa abordagem, a aproximacao entre os participantes e os textos
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lidos, reforcando a ideia de que suas proprias histérias também merecem ser
narradas.

Por fim, Raymond Queneau (1995), com seus Exercicios de Estilo, inspira
as propostas de escrita restritiva, em que educandos criam narrativas a partir de
regras formais preestabelecidas e experimentam diversas possibilidades de
organizacao do discurso. Essa dinamica, além de favorecer o jogo linguistico e
a criatividade, permite que os participantes percebam o carater flexivel e
subversivo da linguagem, apropriando-se dela como ferramenta de

emancipagao.

DESENVOLVIMENTO

A primeira oficina do projeto, realizada no espaco do Pré-Universitario
Popular Alternativa, teve como intencao inaugural provocar um deslocamento
simbolico e afetivo no entendimento do que é a escrita e, principalmente, de
como se reconhece e se pratica a escrita criativa. Em um ambiente marcado pela
horizontalidade e pela escuta, o encontro propds aos participantes a partilha de
suas concepcdes sobre o0 ato de escrever e suas memaorias com a palavra escrita
e oral.

Desde o primeiro instante, emergiu um dado significativo: para a maioria
dos presentes, a escrita havia sido, ao longo de suas trajetérias, vinculada
apenas as exigéncias escolares — frequentemente percebida como instrumento
de cobranca, avaliacdo e normatizacéo, jamais como possibilidade de expresséo
auténtica ou como exercicio de liberdade estética. Essa constatacdo nao é
acidental, mas reflexo direto da histdria de excluséo e silenciamento que permeia
os territérios populares, onde as vozes coletivas e as experiéncias cotidianas
raramente sao legitimadas como matéria digna de ficcdo ou reflexao literaria.

A partir dessa constatacao, a oficina conduziu uma discussao sobre o que
seria, entdo, escrever de maneira criativa, subvertendo a légica de que
criatividade estd condicionada ao dominio de técnicas eruditas ou a filiacdo a
tradicdes literarias académicas. Prop6s-se, nesse momento, um debate sobre o
histérico elitismo dos espacos de escrita criativa e sobre como o0 cenario

contemporaneo de publicacao independente no Brasil tem se configurado como
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territorio de insurgéncia estética e politica, especialmente por meio de editoras
periféricas, coletivos de literatura marginal, zines, saraus e plataformas digitais.

Esse didlogo entre experiéncia pessoal e cena editorial independente
sustentou-se sobre a base tedrica de Paulo Freire, para quem a educacao deve
partir da leitura do mundo antes da leitura da palavra. Assim, ao valorizar as
experiéncias de linguagem que os participantes traziam de suas vidas, da
oralidade familiar, das girias de esquina e das historias de bairro, a oficina
instaurou um espaco onde saber e cultura popular ndo eram objetos de ensino,
mas fundamentos do préprio processo criativo. Nesse sentido, a metodologia
aplicada se alinhou diretamente a concepcao freiriana de educacao dialdgica e
problematizadora.

Outro elemento de extrema relevancia emergiu espontaneamente durante
a partilha final: educandos relataram perceber a escrita criativa como um espaco
terapéutico, de respiro e acolhimento emocional. Em meio as demandas de
sobrevivéncia e ao ritmo exaustivo do cotidiano, a oficina se configurou para
muitos como um momento de pausa e reflexdo sobre si mesmos e suas
trajetorias. Essa dimensdo, embora ndo explicitada como objetivo inicial do
projeto, revela a poténcia subjetiva e afetiva da palavra escrita enquanto
ferramenta de cuidado e saude mental. Logo, essa percepcdo dialoga
diretamente com os principios freirianos, especialmente no que se refere a
dimensdo ética e estética do ato de ensinar. Freire (2011) defende que ensinar
exige alegria, esperanca e, sobretudo, respeito as dimensdes afetivas do sujeito.
Ao propiciar um ambiente seguro para a expressao de dores, desejos e
lembrancas, a oficina concretiza a pedagogia da autonomia ndo apenas como
pratica politica, mas também como gesto de cuidado e humanizacao.

O encontro prosseguiu com a introducdo de conceitos basicos de
narratologia, especialmente o de diegese — termo que, embora técnico, foi
apresentado de forma acessivel e exemplificada com narrativas populares e
trechos de contos contemporaneos. A ideia era fazer com que os educandos
percebessem a diferenca entre narrador, personagem e leitor, e de que maneira
essas posicdes podem ser alternadas, tensionadas e manipuladas na
composicdo de uma histéria.

Para além da teoria, a proposta se desdobrou em dinamicas de escrita
estruturadas a partir de desafios criativos. Inspirados nos Exercicios de Estilo de
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Raymond Queneau, os participantes foram convidados a narrar micro-histérias
— como narrar um sonho como se tivesse sido real — impondo restricdes, como
narrar sem usar determinadas letras ou escrever um dialogo apenas com
perguntas. Essas restricdes, ao contrdrio do que se poderia supor, ndo
funcionaram como limite, mas como dispositivo de liberagcdo da criatividade,
conduzindo os participantes a solucdes originais e experimentais para além de
pensar linguisticamente na construgéo de sentidos no ato de narrar.

Ademais, a atividade mais simbdlica e potente do encontro consistiu na
distribuicdo de imagens de pinturas para que fossem narradas a partir de
multiplos pontos de vista: ora como narrador personagem, ora como nharrador
onisciente, ora pela perspectiva de um objeto presente na cena. Essa dinamica
dialogou diretamente com a proposta de James Wood, que defende a
importancia da empatia narrativa e da manipulacao consciente da voz narrativa
na ficcdo. Entdo, ao possibilitar que os educandos assumissem diferentes
posicdes narrativas, a oficina proporcionou um exercicio de imaginacao ética e
estética, ampliando a percepcao sobre o potencial expressivo de cada escolha
narrativa. Nao obstante, também € necessario retomar que a abordagem que
prioriza a oralidade, a escuta e a troca coletiva reforca o valor terapéutico das
oficinas; pois, ao narrar e ouvir as historias alheias, os participantes estabelecem
lagos de reconhecimento e solidariedade, reafirmando o potencial da literatura
também como espaco de cura simbdlica e de reconstrucéo afetiva.

Conseguinte, as producbes foram imediatamente socializadas e
debatidas em roda, comentando-se os efeitos alcancados, as construcbes de
sentido e as marcas subjetivas impressas em cada texto. Esse momento de
partilha se constituiu como pratica libertadora, reafirmando o principio freiriano
de que aprender e ensinar sdo atos coletivos e inseparaveis, e que a palavra,
para fazer sentido, precisa circular e ser problematizada em seu contexto.

Embora tenha sido apenas a primeira oficina do projeto, o resultado
imediato foi a construcdo de um ambiente de confianca e de desejo criativo, uma
vez que os participantes verbalizaram a vontade de produzir mais, de conhecer
novos conceitos e de acessar outros autores. Também se relatou que a
satisfacdo de, pela primeira vez, serem convidados a narrar a partir de suas

experiéncias e perspectivas pessoais.
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Assim, a oficina se reafirma como territério de formacéao estética e politica,
mas também como espaco de cuidado e subjetivacdo. A palavra escrita, nesse
contexto, deixa de ser apenas veiculo de informacédo ou ferramenta técnica para
assumir sua poténcia ancestral de cura, testemunho e reinvencgéo de si.

Para além do que foi discutido, o planejamento metodoldgico do projeto
— com encontros mensais de duas horas — se revela, assim, estratégico para
respeitar o ritmo dos educandos e a disponibilidade concreta de tempo dos
sujeitos populares, que frequentemente conciliam trabalho, estudos e
responsabilidades domésticas, ou seja, a periodicidade também respeita a
dindmica de vida dos sujeitos populares, frequentemente marcados por multiplas
ocupacgoes e sobrecargas.

Dessa forma, cada oficina € pensada como um ciclo completo e
autbnomo, ao mesmo tempo em que compde uma sequéncia progressiva de
conteudos e experiéncias, aprofundando conceitos e praticas a cada encontro,
sempre pela via dialégica e pratica. E, a proposta se mostra adequada para a
consolidacéo desse espaco de acolhimento e criacao, ja que o intervalo entre os
encontros permite que os participantes elaborem suas vivéncias e retornem com
novas questdes e experiéncias a serem partilhadas. Porque, alinhada ao
referencial de Assis Brasil, que propde a escrita ficcional como oficio artesanal e
exercicio coletivo de linguagem, a proposta das oficinas reconhece o texto como
matéria viva, passivel de construcdo, desconstrucdo e reinvencdo. Nesse
processo, o erro deixa de ser falha e passa a ser etapa legitima do fazer artistico,
elemento central para a aprendizagem e a emancipacao estética.

Entéo, a experiéncia da primeira oficina refor¢cou a hipétese metodolédgica
inicial: ao romper com a normatividade elitista da escrita criativa e instaurar um
espaco popular de invencdo, que produz ndo apenas literatura, mas também
subjetividades resistentes, imaginarios rebeldes e territérios de insurgéncia
simbolica. A palavra, nesse contexto, deixa de ser privilégio e volta a ocupar o
lugar ancestral de abrigo, arma e testemunho.

Conseguinte, para as proximas oficinas, pretende-se explorar mais
intencionalmente essa dimenséo, propondo exercicios que dialogardo com as
discussbes sobre autoria, ponto de vista e estrutura narrativa, sem perder de
vista a palavra como abrigo, denuncia e alivio. Além disso, é previsto a realizacao

de oficinas teméticas, abordando géneros narrativos diversos, experimentacao
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de estilos, criacdo de personagens e estruturacdo de contos curtos, além de
rodas de leitura e debates sobre edicdo independente. Como resultados
esperados, planeja-se a organizacdo de uma antologia autoral com os textos
produzidos nas oficinas, impressa ou digital, reafirmando o direito a palavra e a
autoria dos sujeitos periféricos.

Portanto, a proposta reafirma que toda escrita carrega o potencial de
reinventacdo do mundo e que a educacao popular, quando comprometida com
a palavra insurgente, torna-se também um ato de insurgéncia estética e politica.
Pretendendo que nas proximas oficinas se siga o aprofundando dessa
experiéncia, potencializando a palavra como ferramenta de luta, memoria e

invencao.

CONSIDERACOES FINAIS

A experiéncia inicial do projeto Uma Alternativa Literaria em Potencial
revela, com vigor, a poténcia transformadora da palavra partilhada e da criacao
coletiva. Ao instaurar um espacgo de escrita criativa em meio a um territorio
popular, rompe-se ndo apenas com a logica elitista e normativa da literatura
institucionalizada, mas também com os silenciamentos historicos que relegaram
0s sujeitos periféricos a margem dos processos de criacdo simbdlica.

O projeto, ancorado na pedagogia freiriana, reafirma que a educacao deve
dialogar com as vivéncias concretas e afetivas dos educandos, respeitando e
valorizando seus repertdrios culturais e suas memorias. Ao aliar conceitos
narratologicos, praticas de escrita experimental e debates sobre circulacdo
independente, a proposta demonstra que a formacao literaria ndo precisa estar
dissociada das urgéncias politicas e subjetivas do presente.

A primeira oficina evidenciou ndo apenas o desejo dos participantes por
narrar suas histérias e experimentar diferentes formas de dizer, mas também
revelou a escrita criativa como um espaco terapéutico e de cuidado emocional.
Nesse sentido, as oficinas extrapolam o campo estético e se afirmam como
praticas de resisténcia simbdlica, satde mental e fortalecimento comunitario.

A continuidade do projeto, com encontros mensais, permite que esse
territorio de invencéo e escuta se consolide como uma alternativa concreta de

formacéo literéria popular. A proposta de organizar uma antologia autoral e de
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ampliar as discussfes sobre autoria e circulacdo independente reafirma o
compromisso com a democratizacdo do acesso a palavra e a autoria.

Assim, Uma Alternativa Literaria em Potencial ndo se apresenta apenas
como um projeto de oficinas, mas como um gesto politico e poético de ocupagao
estética e afetiva. Um espaco onde a escrita volta a ser abrigo, arma e
testemunho; onde a palavra circula livre, tecendo memoarias e futuros possiveis
para aqueles que sempre foram historicamente privados de narrar-se.

Que a escrita seja sempre alternativa, dissidente e potencial.
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82 OQuvindo Coisas
MEMORIAS PARA O FUTURO

EIXO 5 — IMAGINARIOS E OUTRAS ENCRUZILHADAS

Neste Eixo foram aceitos trabalhos que apresentam as
questbes das margens ao centro, sob as perspectivas étnicas,
sociais, ambientais, de género, sexualidades, territoriais, que incluem
afrodescentes, indigenas, quilombolas, ribeirinhos, catadores de

materiais reciclaveis, fronteiricos, entre outros.
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O Encontro Ouvindo Coisas € um evento promovido pelo Grupo de
Estudos e Pesquisas em Educacdo e Imaginario Social (GEPEIS) na
Universidade Federal de Santa Maria (UFSM) desde 2010. Trata-se de um
encontro entre pesquisadores do Imaginario Social e de membros da
comunidade académica brasileira e ibero-latino-americana.

Aconteceu entre os dias 22 e 24 de maio de 2025 no Centro de Educacéo
(CE/UFSM) a sua oitava edicdo, na qual reuniu professores e professoras,
pesquisadores e pesquisadoras nacionais e internacionais para ouvir e dialogar
sobre as tematicas do evento, que estdo sempre imbuidas de imaginarios
sociais. Entre mesas provocativas e reflexivas, o segundo dia do evento ficou
destinado aos participantes que inscreveram seus trabalhos e foram agrupados
por eixos tematicos. O presente relato destina-se ao Eixo 5, grupo 1, ja que os
grupos eram no maximo de dez trabalhos por eixo, sendo necessario dividir o
eixo 5 em grupo 1 e grupo 2.

Juntamente com o professor Jesse da Cruz, fiquei a testa do grupo de
trabalho entitulado “Imaginario e Outras Encruzilhadas”. Como Jesse fez parte
da minha banca de doutorado, senti-me muito a vontade para driblar uma
dindmica tradicional de apresentacdo de trabalhos. E uma tradicdo no evento
nao ser tradicional. Este paradoxo fica evidente quando a organizacao do evento
nos orienta, assim como a todos os participantes do evento, que as
apresentacdes seriam no formato roda de conversa e que os participantes n&o
deveriam fazer uso de apresentacdes de slides.

Nosso trabalho era essencialmente de mediacdo. Conforme a estrutura
do evento, deveriamos abrir espacos de fala e oportunidade de exposi¢cdo das

experiéncias de cada participante do GT.
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Partindo da ideia inicial de uma roda de conversa, decidimos por avancar
nesta ideia circular, ascender o sol de nossos companheiros e companheiras de
grupo de trabalho ndo de um modo messianico e colonial, mas de maneiro
convergente e contra-colonial. Sem hierarquia. Sem hegemonia. Era um
encontro de comuns. Era um momento de unido bantu que compartilhariam suas
vivéncias e refletiriam acerca do imaginario nestas. Entendemos que era um
momento de os trabalhos confluirem.

A estratégia de mediacdo fui buscar no quilombo e na comunhdo da
refeicdo. Acreditamos na poténcia do aquilombamento e a refeicdo € um
momento que simboliza este encontro. A estrutura ndo nos permitia efetivamente
promover uma refeicdo coletiva, optamos por uma dinamica simbdlica.
Escolhemos a feijoada como o “prato principal” que sé seria viavel com a
confluéncia dos ingredientes.

Cada participante ganhou um ingrediente simbdlico: feijao, aipo, cebola,
alho, pimenta, etc. Conforme a ordem dos ingredientes de uma receita de
feijoada, os participantes eram chamados para sua apresentacao.

Foram dez ingredientes que confluiram para uma experiéncia potente e
um encontro de imaginarios. A diversidade das areas dos participantes foi um
ponto forte da feijoada. Temperos, carnes e condimentos da Educacdo, da
Danga, da Filosofia, da Arquitetura e das artes visuais. Durante trés horas e
meia, dez formas de exposicdo de experiéncias, vivéncias e escrevivéncias
foram compartilhadas entre os integrantes do grupo de trabalho.

A brincolagem de imagens a seguir, representam parte daquilo que foi

esse momento.

Imagens 1, 2 e 3: Feijoada no Eixo 5 — Grupo 1
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Fonte: Arquivo pessoal dos autores, 2025.
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IMAGINARAM QUE NAO PERMANECERIAMOS
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INTRODUGCAO

A vida seguia no ritmo acelerado de seu desejo. Trabalho, trabalho,
trabalho. O dia entupido de obrigacfes. A noite festejada por encontros
de rapidos gozos. Os amores tinham de ser breves. Cursos, estudos,
somente aqueles que proporcionassem efeitos imediatos (...) Nada de
gastar o tempo curto e raro. E preciso correr, para chegar antes,
conseguir a vaga, o lugar ao sol..." (EVARISTO, 2017, p. 67).

Se fosse apenas uma poesia, Evaristo ja nos entregaria a sensacao de
um tempo desgovernado uma vida que corre sem sentido, sem desejo real,
apenas o automatismo de uma sobrevivéncia inerte. Mas ndo € apenas poesia:
é denlincia, é experiéncia. E a critica afiada de quem reconhece a engrenagem
gue nos move sem descanso.

Esse tempo que nos falta, que escorre pelas méos, é também o tempo da
dor. A l6gica do capitalismo predatorio moldou um mundo onde a exceléncia é
cobrada a qualquer custo inclusive da saude mental. A pressa virou virtude. As
exigéncias se multiplicaram: patrdes, professores, redes sociais, padrdes
estéticos e meritocraticos formam um coro de cobrancas continuas.

Submersos em metas inalcancaveis, vivemos num ritmo frenético em
busca de um “lugar ao sol” em uma sociedade que se tornou esquizofrénica e
paranoica, onde a eficiéncia de uns é erguida sobre a exclusédo de outros. Algo
estéa fora do lugar. Algo nunca foi contado.

E esse algo que queremos escancarar aqui. Através das escrevivéncias
(EVARISTO, 2005) e da cartografia social (PASSOS; KASTRUP; ESCOSSIA,
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2009), trazemos a luz as trajetérias de estudantes negros e negras em condicdes
socioecondmicas de baixa renda e o quase impossivel desafio de permanecer
NO ensino superior.

A permanéncia, vendida como consequéncia natural do acesso, revela-se
uma farsa estruturada. Como outrora a Lei do Ventre Livre (1871) libertava o
nascituro mantendo a mée cativa, ou a Lei do Sexagenario (1885) em um periodo
onde o escravo ndo chegava aos 40 anos, as cotas, sem garantias plenas de
permanéncia, prolongam desigualdades. Politicas paliativas que esticam a
escravidao, abafam os clamores por justica educacional e deixam, para o0s
corpos negros, o fel da derrota.

Sabemos que essa luta ndo comeca nas universidades. Ela é histérica.
Podemos daté-la, simbolicamente, em 1492, com o inicio das grandes
navegacdes marco do primeiro processo globalizante e racializante do mundo
moderno (ARMITAGE, 2014). A partir dali, inaugurou-se uma era de pilhagens,
dominacédo e exploracdo que perdurou por séculos e moldou as bases de uma
economia colonial voltada para o lucro e a expropriagéao.

Esse processo nao se encerra com o fim da escravidao formal ou com a
independéncia politica das colbnias. Ele se reinventa e se intensifica ao longo da
histéria, tomando novas formas do navio negreiro a maquina a vapor, da industria
a inteligéncia artificial. O que se vé é uma continuidade histérica de um
capitalismo predatério, extrativista e ilimitado, que naturaliza a exploracao de
corpos, territérios e subjetividades.

E nesse contexto que situamos a universidade contemporanea, que,
apesar de ser um dos simbolos do progresso e do saber, ainda carrega marcas
profundas das estruturas coloniais. Estruturas que, mesmo com as politicas de
cotas, insistem em excluir ou silenciar as vozes que desafiam a ldgica
meritocratica e eurocentrada da producao de conhecimento.

Conhecimento que passa pelo dialogo, pela escuta sensivel e pela busca
de equidade para todos, pois séculos de silenciamentos ofuscaram que
produzissemos juntos possibilidades de transformagfes para as proximas
geracdes. E esse tempo atual é o de tomarmos posi¢cdes, reverter os danos,
mudar as posicdes, produzir novas bases universitarias libertas de praticas
racistas e preconceituosas (CARVALHO, 2006).
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Nesse sentido este artigo adota uma abordagem qualitativa de base
tedrico-reflexiva e autobiografica, que toma como eixos metodoldgicos a
escrevivéncia (EVARISTO, 2017) e a cartografia social (PASSOS; KASTRUP;
ESCOSSIA, 2009). Ao invés de entrevistas ou observacdes empiricas de campo,
optamos por um mergulho nas experiéncias subjetivas e coletivas que
atravessam a nossa trajetoria e a de colegas negros e negras no ensino superior.

A escrevivéncia, termo cunhado por Concei¢cdo Evaristo, propde a
valorizagdo da narrativa como saber legitimo, nascido da carne, da memoria, da
ancestralidade e da vivéncia cotidiana. Trata-se de uma metodologia que
desestabiliza as fronteiras entre o pessoal e o politico, entre o vivido e o
teorizado. Ao invés de tratar nossas historias como dados a serem obijetificados,
as tomamos como forgas epistemoldgicas capazes de produzir conhecimento
sobre permanéncia, exclusédo e resisténcia no ambiente universitario.

A cartografia social, por sua vez, € um método que parte da ideia de que
a realidade nao é dada, mas se faz em movimento. Diferente do mapeamento
estatico, a cartografia acompanha os processos, os fluxos, os afetos e os
atravessamentos que emergem nos trajetos. Como propdem Passos, Kastrup e
Escossia (2009), a cartografia ndo busca representar o mundo de forma neutra,
mas captar 0 modo como 0sS sujeitos o vivem, o0 sentem, o percebem e o
transformam.

Neste texto, portanto, cartografamos os afetos, silenciamentos, dores e
poténcias que atravessam a trajetéria de permanéncia de estudantes negras e
negros na universidade publica. A escuta sensivel das falas que circulam nos
corredores, nas conversas informais e nas vivéncias cotidianas inclusive as
nossas proprias sdo tratadas aqui ndo como depoimentos isolados, mas como
marcas de um territério comum de exclusao e luta.

Essas vozes comp8em um corpo coletivo de escreviventes que desafia
as narrativas hegemonicas da meritocracia e da suposta igualdade de
oportunidades. Com isso, nosso trabalho se posiciona como um ato de
resisténcia metodologica: em vez de buscar a "neutralidade”, afirmamos a
poténcia do engajamento politico, do afeto, da subjetividade e da coletividade na
producao do conhecimento.

Diante disso, optamos por uma metodologia que também é resisténcia: a
escrevivéncia (EVARISTO, 2018) e a cartografia social (PASSOS; KASTRUP;
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ESCOSSIA, 2009). Ambas nos permitem construir um caminho que n&o separa
razdo de afeto, corpo de saber, vida de teoria. A escrevivéncia nos posiciona
cComo sujeitas negras que escrevem a partir de suas vivéncias, dores e
conquistas, reivindicando o lugar da experiéncia como poténcia epistemoldgica.
Ja a cartografia social, por sua vez, nos permite mapear 0S percursos e
atravessamentos subjetivos, coletivos e institucionais que constituem nossas
presencas e resisténcias no espaco universitario.

Assim, este artigo ndo se propde a observar um campo externo, mas a
narrar 0S campos que nos atravessam. Trata-se de uma producgéo situada,
afetada e implicada, que se constroi a partir de relatos, impressdées e memorias
compartilhadas entre n0s e nossas companheiras de jornada. Com isso,
recusamos o lugar da neutralidade cientifica para afirmar um fazer académico
comprometido com a justica social, com a pluralidade de saberes e com a
insurgéncia dos corpos que historicamente foram silenciados. Cartografar, aqui,
€ caminhar junto, é construir conhecimento a partir dos afetos, das presencas,

dos encontros.
Carta de Abertura

Houve um tempo e talvez ainda estejamos nele em que falar sobre
escrevivéncias era tratado como teoria menor, ou entdo, “sd” literatura. Como se
nomear-se, narrar-se, refletir sobre si mesma e sobre o mundo com o corpo
inteiro fosse pouco. Mas nao era pouco. Nunca foi.

A escrevivéncia é um ato de insurgéncia. Um gesto contracolonial.

Mais do que isso: € um grito silencioso, uma cicatriz que vira palavra, uma
lagrima que vira semente. Foi e continua sendo a forma que mulheres negras
encontraram para contar suas histdrias ndo mais a partir de métricas frias ou de
epistemologias distantes, mas com verdades ancestrais que ndo cabem em
gréaficos pizza ou relatérios quantitativos.

Escreviver é fazer do siléncio, som.

Do trauma, transformacao.

Do apagamento, memoria.

Conceicédo Evaristo nos ofereceu essa chave: a de escrever com o0 corpo,

com as auséncias, com as nossas, com as que vieram antes.
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A escrevivéncia nos permite transformar nossas dores e cicatrizes em
linguagem, em gesto politico, em travessia.

Ela nos autoriza a ndo caber nas categorias. A dizer: “eu n&o aceito que
vocé me colonize” como diz Nego Bispo.

A escrever sobre o que ainda arde, mas também sobre o que ja floresceu.

A dar voz as nossas avos, mesmo as que nunca aprenderam a ler.

Escreviver é abrir uma fresta na casa-grande e nessa universidade.

E provocar rachaduras na estrutura.

E dizer ao mundo: “nés estamos aqui inteiras, complexas, potentes, e com
nossas palavras em punho.”

Por isso, abrimos esta roda com coragem e escuta.

Com ancestralidade e ternura.

Com palavras que sangram e curam, que cortam e costuram.

Sejam bem-vindas(os) a escrevivéncia.

Que cada linha lida aqui seja uma linha de libertac&o.
Carta: Palavra é Corpo

Se até ontem nos diziam que nossas historias ndo eram ciéncia, hoje
reafirmamos: palavra € corpo, é método, € saber vivo.

Cada fala dita aqui hoje € parte de um mapa que ndo se encontra nos
livros, mas que vive no peito de quem caminhou, caiu, levantou e segue
andando.

Segue andando em busca de respostas que néo foram dadas.

Segue andando por entender que esse seja 0 caminho da sobrevivéncia
e da vivéncia.

Segue andando e escrevendo para contar, catalogar, mapear, para que
as proximas geracdes ndo fiquem perdidas na perversdo social que lhes foi
imposta.

E por isso que escrevemos.

N&o para cumprir expectativas académicas, mas para desafiar os padroes
gue excluem nosSsS0S nomes, NOSSOS temas, NOSsos jeitos de pensar e sentir.

Escrevemos com afeto e raiva, com memoria e desejo, com feridas e

curas, como quem risca uma trilha em territorio interditado.
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Nossa escrita é contra o adestramento da linguagem.

Nossa escuta é contra o siléncio imposto.

Nosso corpo é contra a norma colonizadora.

E se tudo aqui parecer denso, intenso ou demais...

E porque ser mulher negra e escrever sobre si é, de fato, tudo isso e mais.

Poderiamos ficar caladas. Poderiamos ndo escrever.

Mas o preco do siléncio é avassalador.

Pagamos com o adoecimento dos nossos corpos, das nossas psiques, e
das geracdes futuras.

E esse preco € alto demais.

Ja vivemos por anos subalternizando nossos sentimentos e farias, ao
custo de sermos incompreendidas, relegadas as subalternidades dos trabalhos
e da razéo.

Porque muitos ainda acreditam que 0 n0SsO corpo € apenas espectro do
desejo alheio e ndo nossa propriedade.

E que nossa razao nao nos pertence.

Mas hoje, contracolonizamos.

Ultrapassamos 0s estereotipos.

Desvelamos as mentiras que o colonizador inventou.

E desarticulamos cada uma delas seja com a letra, seja com o corpo.

Carta: “Para nao sermos caladas”

Hoje escrevemos juntas. Com letras feitas de lembranca, de dor e de
coragem.

Mas também de beleza, de vida, de esperanca e de amor.

Que esta roda nao se feche como se nada tivesse acontecido.

Que a escrevivéncia siga conosco, ecoando no caminho de volta pra casa,

nos corredores da escola, no cotidiano da vida.

Que a nossa voz nao seja calada.

E que, se um dia o0 medo de escrever nos visitar,

a gente se lembre que Evaristo, hooks, Sueli Carneiro, Anzaldla, Davis,

nossas maes e avos todas j4 escreveram conosco.
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E que a nossa escrevivéncia nunca foi para fazer dormir os da casa-
grande, nem os das universidades. Foi e ainda é para acorda-los de seus sonos
injustos.

Para que possamos nos abrir a outras possibilidades.

Para que possamos construir novas potencialidades.

O humano se esqueceu: este planeta sO existe ainda por causa da sua
profunda diversidade. Diversidade que moldou o mundo e moldou a nés.

Somos constructos dessa multiplicidade e se um dia fomos tornados
homogéneos, foi pela mdo do homem heteronormativo, que quis deixar tudo o
mais parecido possivel, para melhor controlar, dominar e compreender.

Escreviver é diversidade.

Escreviver é ressignificar.

Escreviver é permanecer vivos.

Para que possamos contar as proximas geracdoes que, em uma das
extincbes da vida neste planeta, foram as algas e os liquens que ajudaram a
Terra a se reconstruir.

E mesmo assim, depois disso, produzimos um discurso de superioridade
sobre todos 0s outros seres vivos. Agora, por nossa ganancia, estamos prestes
a provocar a sexta extingdo. Assim como uma alga ou um liquen, a palavra viva
e partilhada também regenera territérios devastados.

E por isso que escrevemos.

E por isso que permanecemos.

Que a escrevivéncia nos salve.

Que a palavra nos reequilibre.

Que o amor nos radicalize.

As escutas revelam dores compartilhadas: o racismo institucional, a
soliddo, o cansaco, a sobrecarga. Mas revelam também estratégias de
resisténcia: os grupos de apoio, as redes de afeto, a ancestralidade como forca,
a escrita como cura.

Cada fala, cada nao-dito, cada sussurro escutado € uma convocacao para
continuar. Cada relato, um espelho partido que reflete nossa luta cotidiana. A
permanéncia de mulheres negras na universidade ndo € apenas uma estatistica:

€ um ato revolucionario.
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As falas de mulheres ecoam em nés. Somos nossas maes, nossas avos,
nossas vizinhas, nossas irmas. Carregamos seus sonhos e dores. Permanecer

é também por elas. E reescrever a histéria por outras maos.

CONSIDERACOES FINAIS

Este trabalho é uma travessia. E também uma promessa: continuar
ouvindo, escrevendo, sentindo. Porque as memdérias que escutamos hoje sdo
sementes para o futuro que queremos semeatr.

A universidade precisa escutar essas vozes. Precisa se tornar territorio de
permanéncia com dignidade, com afeto, com justica. E preciso romper com as
l6gicas coloniais que ainda atravessam nossas instituicées. E preciso afirmar:

mulheres negras nao apenas resistem, elas transformam.
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Introducéo

Este artigo € parte do nosso projeto de pesquisa no PPGE da UFSM
dentro da LP1, com a temética: Hermenéutica Reconstrutiva na Formacéo
Docente: Compreendendo o Outro. Nessa légica, A docéncia de uma ‘palabre’
africana: contribuicdes para a formacao docente e a visibilidade de professores
negros na universidade brasileira, ainda que seja um titulo provisorio, ele indica
a nossa preocupacao com a formacéo de professores negros e sua docéncia na

pos-graduacdo nas universidades brasileiras.
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Inconformados com situacdo de invisibilidade e de epistemicidio de
pensadores afrobrasileiros, como pesquisadores na area da Filosofia da
Educacdo e da cultura africana, nos perguntamos, como a Filosofia da
Educacéo, em didlogo com a tradicdo africana da Palabre e com a hermenéutica
reconstrutiva de Jirgen Habermas, pode contribuir para a formagao docente com
vistas a uma maior visibilidade de professores negros nos cursos de pos-
graduacédo no Brasil?

Além disso, o projeto busca investigar as possibilidades de confluéncia
da palabre africana como metodologia dialégica na formacdo docente com a
hermenéutica reconstrutiva de Habermas, visando enfrentar o epistemicidio e
ampliar a visibilidade de professores negros na graduacdo e poés-graduacéo
brasileira. Dado que esse é um projeto para o futuro, o texto que segue se
debruca, com exclusividade, ao tema da palabre africana em seus componentes:

comunidade, palavra, oralidade, funcédo pedagdgica e a filosofia da sagacidade.

Comunidade, palavra e oralidade

Nas sociedades tradicionais africanas, a palavra e a oralidade ndo sao
apenas formas de comunicacdo, mas instrumento de construcdo social,
transmissao de saber e organizacdo politica. Por isso, antes mesmo de falar da
palabre africana, vale trazer alguns elementos fundamentais da vida das
sociedades bantu referentes as questfes sociais, politicas e econémicas. De
acordo com Fu-Kiau, “Todos os problemas concernentes as pessoas, dentro
desse contexto, sdo sociais, econdmicos e politicos. E todos os problemas
sociais, econdmicos e politicos sdo de interesse do povo; devem ser discutidos
publicamente para instruir inteligentes e idiotas” (Ku-Kiau, 2024, p. 108). Isso
ratifica 0 quanto a comunidade era importante na vida das sociedades bantu
africanas.

Outros dois elementos fundamentais sao a tradicdo oral e a palavra.
Nessas sociedades, a tradi¢cao oral e o uso da palavra ocupam o lugar central,
especialmente entre os povos bantu. Elas formam a base do saber e da
transmissao cultural. Pe. Raul Ruiz de Asua Altuna na obra Cultura Tradicional
Bantu, lembra o provérbio africano que diz: “Em Africa, quando morre um velho,

desaparece uma biblioteca” (2014, p. 36). Tal afirmagdo revela que o
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conhecimento reside nas pessoas e € transmitido oralmente entre as geracgoes.
Continua o autor, “A tradigao oral é, assim, a biblioteca, o arquivo, o ritual, a
enciclopédia, o tratado, o cddigo, a antologia poética e proverbial, o romanceiro,
o tratado teolégico e a filosofia” (Altuna, 2014, p. 38). Portanto, ha uma
diversidade de formas pelas quais o saber tradicional africano se manifesta,
desde dancas, musicas até contacao de historias e provérbios. Quando se trata
de um problema social o processo acontece dentro de debate dialético (Ku-Kiau,
2024).

Com efeito, a palavra na cultura bantu, possui um valor essencial. Além
de ser um instrumento de comunicacao, ela € uma forca criador, espiritual e
social. “A palavra tem a primazia e nada se mantém nem vive sem ela. Por isso,
cultivam-na e tratam dela com carinho (...). A palavra é a pessoa, compromete-
a e empenha-a” (Altuna, 2014, p. 88). Ela tem cum carater simbdlico e eficaz:
“‘Nao somente possui um significado conceitual leva sobretudo uma carga
simbodlica e intuitiva e uma forca criadora que faz eficazes as a¢cdes sobre as
quais se pronuncia” (Altuna, p. 89). A palavra, uma vez pronunciada possui
também um carater ritual, para ser anulada ou enfraquecida precisa de uma
palavra mais forte.

De acordo com Amadou Hambaté B4, “E, pois, nas sociedades orais que
ndo apenas a fungdo da memadria € mais desenvolvida, mas também a ligagédo
entre o homem e a Palavra € mais forte. L4 onde ndo existe a escrita, 0 homem
estd ligado a palavra que profere. Esta comprometido por ela. Ele é a palavra, e
a palavra encerra um testemunho daquilo que ele €. A propria coesdo da
sociedade repousa no valor e no respeito pela palavra” (Hambaté, 2010, p. 168).

Nesse sentido, a palavra é partilhada nos espacos de convivéncia, como
em volta da fogueira ou em reuniées da aldeia de baixo da sobra de um baoba.
“A aldeia, aconchegada junto a fogueira, fala; os homens reunidos falam e as
mulheres falam; e isto durante horas, lenta, harmoniosa e gozosamente” (Altuna,
2014, p. 90). Desse modo, “Embaixo dessa arvore, especialistas investigam a
guestao a mao, bem como as respectivas ramificacdes e os respectivos efeitos
sobre a vida da comunidade” (Ku-Kiau, 2024, p. 109). Dito de outra forma,
conversar € um ato que produz alegria e fortalece os lacBes sociais e
culturais. Com a palavra, a pessoa “apropria-se das coisas, pode muda-las e

pb-las em marcha numa determinada diregao” (Altuna, p. 91). Ela é vista como
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um “dinamismo, vivifica e consolida o grupo que a recebe. E sempre dialogo,
comunhao” (Altuna, 2014, p. 39). Portanto, na tradicdo oral e a palavra ndo é
apenas uma mera repeticdo, mas uma formacao e um iniciagdo antropologica.
Intimamente ligado a palavra, na cultura tradicional africana, esta a
dimenséao da escuta, do ouvir. O termo ‘ouvir’ tem uma significagao que vai para
além da simples atividade sensorial do ouvido. Ouvir é usado para exprimir todas
as impressoes e vivéncias interiores. Ou ainda, ‘ouvir’ é fazer uma experiéncia
global da realidade. Em Africa, se por um lado, se ouvi dor, tristeza, fome, por
outro lado, se ouvi alegria, cantos, dangas, sorriros, solidariedade e esperanca.
Entretanto, a colonizagdo europeia provocou rupturas nessa
continuidade cultural. “A colonizagao traumatizou esta tradicdo oral. Qualificou-
a de primitiva e 0 negro julgava-se inferior se contava, explicava e mostra
conhecer as suas tradigbes” (Altuna, 2014, p. 42). A escola, sob orientacéo
ocidental, ao ignorar ou menosprezar esses saberes, contribuir para o seu

enfraquecimento, o que podemos chamar de epistemicidio.

A palabre como pratica pedagoégica

Com essa breve introducdo retomamos ao conceito de palabre. No
francés africano, esse termo significa uma assembleia ou reunido para discutir
um problema. Para André Yinda e Noélle Delbrassine no artigo La palabre
africaine (2020): a palabre € um modo central de reflexdo no continente africano.
E extremamente dificil falar sobre a politica e a sociedade africana sem falar da
palabre. Desse modo, deve ser enfatizado que os padrbes de pensamento em
gue se encontravam os africanos que praticavam a palabre ndo sé&o
necessariamente 0s nossos padrdes reflexivos. Isso indica que, existe uma
espécie de racionalidade africana que deve ser descoberta e revelada na palabre
africana.

A palabre africana estd organizada em quatro componentes: 0s
participantes (convocacdo de uma assembleia hierarquicamente organizada), o
lugar (debaixo de uma arvore ou ao redor de uma fogueira), a data (previamente
agendada para néo haver improviso) e a duracao da palabre (até dois dias). Com
efeito, o objetivo principal dessa palabre, “é compreender problemas e conflitos

socias por meio da pessoa acusada, e, portanto, tentar encontra um remédio
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para cura-la, com também a comunidade” (Ku-Kiau, 2024, p. 109). A palabre
pode sofrer variacdes dependo do lugar, porém, o objetivo de qualquer discussao
€ proteger ou restaurar os lacos sociais. A vida é fundamentalmente um processo
de comunicacdo constante e mutua, e comunicar-se é emitir e receber ondas e
radiacOes. Esse processo de receber e transmitira e a chave para o jogo de
sobrevivéncia do ser humano (Ku-Kiau, 2024).

Juvenal llunga. Bénézet Bujo Muya em O despertar de um pensamento
sistematico africano (2012), faz uma bela sintese sobre o papel da palabre nas
comunidades africanas. Na palabre é toda comunidade que se pde a caminho e
interpela as suas proprias referéncias, distancia-se de si, estabelece um dialogo
ininterrupto consigo mesma. Esta distancia ndo é referida somente a ela mesma,
antes é fundada numa referéncia a Transcendéncia (Deus, antepassados,
geracoes futuras, estrangeiro, mundo animal, vegetal e mineral). A palabre tem
essa capacidade porque enuncia a palavra como uma palavra ‘dada ao outro’,
dirigida a alteridade.

A palabre p6e em jogo uma dimensao fundamental da palavra: a sua
criatividade. A palabre é capaz de lancar pontes e gerar a comunhé&o, tal como
pode destrui-la. Ela € algo de dinamico e eficaz. A funcdo da palabre € velar por
gue uma palavra dita na comunidade nédo seja produtora de morte, mas de vida.
Na logica da palabre todos tém direito a palavra. Neste sentido, a palabre garante
a igualdade e o acesso de todos a palavra, tendo em vista a edificacdo da
comunidade. A deciséao final a qual se chega no termo do processo é fruto, ndo
de um compromisso fragil ou de uma votacdo segundo o principio da maioria,
mas de um sélido consenso entre 0s membros. Um tal consenso redinamiza a
vida comum em todos e cada um e abre caminho a um percurso em conjunto. A
experiéncia fundamental da palabre é a comunhdo. Uma comunhao que visa
salvaguardar singularidade e a originalidade. A palabre €, assim, um processo
dindmico e a sua forca reside na capacidade dos individuos para fornecerem
novas experiéncias que enriquecam a comunidade. Mesmo que a singularidade
do individuo seja resguardada o critério ultimo é a relacdo e nao sua
singularidade.

Nesse sentido, por meio de provérbios a comunidade sempre
recomenda o respeito da dignidade do individuo nas relacbes humanas.
Portanto, € na comunhao o lugar da plenitude da vida e do ser. Uma comunhao
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gue se estende ao cosmo e a Deus. A liberdade tem assim uma dimensédo
césmica e divina. A natureza desempenha um papel fundamental no processo
pelo qual se constitui a pessoa. Ndo é possivel tornarmo-nos humanos, e
anunciarmos corretamente o fato de sermos humanos, sem estarmos
reconciliados com a natureza na qual vivemos. Nesse sentido, a palabre permite
assim compatibilizar liberdade individual e comunidade (MUYA, 2012, p. 120-
122).

Franz Fanon em Pele negra mascaras brancas, faz uma reflexdo sobre
certa contradicdo na compressao da palabre africana. “Dizem que o negro gosta
da palabre, ou seja, de parlamenta; contudo, quando pronuncio palabre, o termo
faz pensar em um grupo de criancas divertindo-se, lancando para o mundo
apelos irresponsaveis, quase rugidos” (2008, p. 41). Com efeito, Fanon ironiza a
incompreensao ocidental da palabre africana, vista por alguns como conversa
infantil ou sem valor. No entanto, a profundidade filosofica da palabre revé uma

racionalidade propria, distinta da racionalidade eurocéntrica.

A filosofia da sagacidade como fundamento da palabre

A filosofia africana, especialmente no que tange a sua vertente sagaz,
propde uma abordagem distinta da tradicéo filosofica ocidental ao enfatizar a
centralidade do discurso ético, empirico e comunitario como eixo estruturante da
reflexdo filoséfica. Dentro dessa perspectiva, a palabre, ou palavra enquanto
pratica discursiva tradicional africana, emerge como instrumento epistemoldgico
relevante e potente para a investigacgao filoséfica e social, constituindo-se em um
espaco onde a sabedoria e a critica coexistem.

A filosofia da sagacidade, proposta inicialmente por H. Odera Oruka, se
estrutura sobre a premissa de que a sabedoria nao é exclusivamente coletiva ou
tradicional, mas pode ser individual, critica e racional, mesmo em contextos orais
e nao letrados. Nesse sentido, Castiano (2015) observa que a sagacidade
filosofica "debruca sobre os problemas éticos e empiricos fundamentais, que
sejam relevantes para a continuidade da respectiva comunidade e que, por via
disso, demonstrarem capacidade de oferecer solucbes alternativas aos
problemas fundamentais dela mesma" (Castiano, 2015, p. 43). Conforme sugere
Castiano (2015) devemos ir ter com os sages fildsofos para debater temas
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contemporaneos e estar atentos aos discursos criticos por eles cultivados. Para
o historiador Jan Vansina, “uma sociedade oral reconhece a fala ndo apenas
como um meio de comunicacdo diaria, mas também como um meio de
preservacdo da sabedoria dos ancestrais” (Vansina, 2011, p. 157). Nesse
sentido, a filosofia da sagacidade tem muito a colaborar com a filosofia escrita,
principalmente, a filosofia da educacao.

A metodologia da sagacidade, conforme descrita por Kalumba (2004),
envolve a imersdo do fildsofo em comunidades africanas tradicionais e a
identificacdo de sabios cujas ideias ultrapassam os limites do consenso cultural.
Esses sabios filosoficos adotam uma postura de segunda ordem, sendo capazes
de refletir criticamente sobre as tradi¢cdes, diferentemente dos sabios populares,
cuja sabedoria se mantém dentro dos limites do pensamento tradicional
(KALUMBA, 2004, p. 4-5).

A palabre, nesse contexto, pode ser compreendida como 0 meio
discursivo por exceléncia onde a sabedoria filoséfica se manifesta. E nesse
espaco dialdgico que o discurso ético-comunitério se articula, permitindo tanto a
construgdo quanto a critica dos valores e préaticas sociais. Kalumba (2004)
elenca quatro funcdes da sagacidade: (1) a contribuicdo de ideias filosoficas
originais por sabios individuais; (2) o fornecimento de dados para a reflexdo
filosofica; (3) a aplicagdo da sabedoria ao desenvolvimento socioecondémico; e
(4) a complementacdo da filosofia ocidental, ao questionar pressupostos
epistemoldgicos generalizados (Kalumba, 2004).

Oruka (2002), por sua vez, ressalta que a filosofia sagaz é uma reflexédo
individual e critica, distinta da etnofilosofia por sua natureza dialética e nao
apenas descritiva. Ele afirma que “nem todos os sabios sdo pensadores livres,
mas alguns combinam a qualidade convencional da sabedoria com o atributo
dialético e critico do pensamento filoséfico livre” (Oruka, 2002, p. 5). Essa
distincdo é fundamental para que se reconheca a profundidade e a complexidade
da producéo filoséfica africana, mesmo em contextos ndo escolarizados.

Para Castiano (2015), a filosofia africana ndo apenas tem relevancia
interna as suas comunidades, mas também pode oferecer contribuicdes valiosas
ao pensamento global, sobretudo em tempos de crise ética e espiritual: “Nao tera
0s povos africanos algo a dizer a um mundo cada vez mais global que se deixa

consumir por probleméticas bioliticas, se ndo apenas sobre problemas
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espirituais e da ética comunitaria?” (Castiano, 2015, p. 45). Esse apelo ao
reconhecimento da palabre como locus de producéo filosofica € também um
convite a superacdo do preconceito epistémico que marginaliza formas
alternativas de conhecimento.

Conclui-se que a filosofia da sagacidade, ancorada na palabre,
representa uma via legitima e fecunda de producdo de saber filosofico. Ela
amplia os horizontes da reflexdo critica ao valorizar a racionalidade presente nas
tradicbes orais africanas e ao reafirmar que a filosofia, enquanto exercicio de
pensamento livre e rigoroso, pode emergir também dos saberes nao letrados. O
desafio que se impde, portanto, € o de reconhecer essas vozes como parte

integrante e enriquecedora do discurso filosofico universal.

Consideragdes

O presente artigo buscou fazer uma analise da pratica da palabre no
contexto das sociedades africanas, especialmente entre 0os povos bantu,
destacando seu papel como instrumentos filoséfico, pedagogico e politico.
Nesse sentido, a palabre africana constitui-se um espaco privilegiado de dialogo,
resolucéo de conflitos e transmissdo de saberes ancestrais, na medida em que
articula oralidade, simbolismo e ética comunitaria.

A pesquisa fundamentada em autores africanos e afro-diasporicos que
evidenciam o valor epistémico da palavra, da tradicdo oral e da sagacidade
filoséfica, além de refletir sobre os impactos da colonizacdo na desvalorizacéo
desses saberes levando ao epistemicidio. Conclui-se que a palabre africana
constitui um importante referencial para filosofia da sagacidade africana e pode
contribuir de forma significativa para as reflexdes filosoficas na
contemporaneidade.

No que tange a formacdo de professores negros nas universidades
brasileiras, com esse projeto, A docéncia de uma ‘palabre’ africana:
contribuicOes para a formacgao docente e a visibilidade de professores negros na
universidade brasileira, esperamos ao menos esses trés resultados: sistematizar
um modelo de formacdo docente inspirado na Palabre africana, valorizando a

metodologia da filosofia da sagacidade; oferecer um contribuicdo teorica a
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Filosofia da Educacéo de base decolonial e, ampliar o debate sobre presenca

negra na graduacao e pos-graduacao.
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INTRODUGCAO

Esta pesquisa analisa criticamente o imaginario do sagrado na Umbanda,
problematizando as visdes estereotipadas que enriquecem sua complexidade
simbdlica e social. Objetiva-se explorar como ritos, entidades (como guerreiros
e guias) e narrativas ancestrais s&o interiorizados pelos fiéis, constituindo um
espaco de resisténcia e resolucao de conflitos existenciais.

A reflexdo acerca da experiéncia religiosa e a observacdo atenta nos
inspira a nos debrucar sobre o imaginario popular acerca da religido de
Umbanda. Na construcdo do estudo foi explorado, principalmente, uma reflexao
autobiogréfica a partir da experiéncia religiosa do autor para discutir a construcao
subjetiva do sagrado bem como a observacéo e escuta atenta dos participantes
nos terreiros e de seus ritos e simbolismos.

O sagrado se manifestando de forma ludica e aderente aos sentimentos
humanos de seus adeptos torna-se campo fértil para o estudo do sagrado que
se constrdi a partir de uma singularidade irradiando-se ao coletivo, incentivando
posturas empaticas e encorajando a¢cdes em direcdo ao interior de cada um e
uma expansao do centro para fora.

A diversidade contida em seus ritos e na sua formacao espiritual suscita
o empreendimento de esfor¢cos na direcdo da compreensdo do Ser humano
buscando a integracdo com o todo. Entende-se que esta ndo é uma prética
apenas umbandista, tendo em vista que as religides séo formadas por vivéncias
culturais, ritos, mitos e simbologias que visam o crescimento espiritual.

Espiritualidade ndo se configura apenas pelo culto do sagrado ou sua

reveréncia, mas na irradiacdo de conceitos universalistas de congregacao e


mailto:mellodilvio@gmail.com
mailto:saraesso@gmail.com

305

unido entre o divino e o material. A transformacédo intima € a premissa da
evolucao espiritual, mas ndo somente, pois incentiva o compartilhamento dessa

mesma conquista evolutiva com a coletividade humana.

METODOLOGIA

Para o estudo ora elaborado foi utilizado a metodologia de revisado critica
da obra Aproximacdes ao Imaginario: Bussola de Investigacdo Poética, tendo
como pratica a revisdo narrativa sem a intencdo de esgotar as analises acerca
do tema.

Utilizou-se a estratégia de leitura reflexiva com os devidos apontamentos
de ideias relevantes contidas no texto e posterior analise e construcdo deste
estudo. Para esta reflexdo optou-se por explorar a subjetividade do autor a partir
da sua experiéncia e observacao religiosa de Umbanda, sob a reflexdo dos
conceitos e animismo religioso, bem como simbolismos e caracteristicas de seus
seguidores. A observacdo atenta dos ritos e liturgias utilizados, bem como a

narrativa utilizada nas suas praticas litargicas.

AS PRATICAS UMBANDISTAS

A Umbanda é uma religido brasileira instituida em 1908, no Rio de Janeiro.
Trata-se de uma religido mediunica, sincrética, espiritualista e ritualistica que
cultua os Orixas e cré na atuacdo da espiritualidade, invisivel, no mundo fisico
para o progresso e a evolugdo humana e planetaria.

Na sua missao religiosa utiliza-se de uma liturgia desenvolvida por
canticos e oracdes ao som de atabaques, que sdo utilizados para trazer ao
mundo o Axé dos Orixas e seus mensageiros que sdo as entidades espirituais
gue atuardo através das potencialidades medilnicas dos seus seguidores para
dar consultas, aconselhamentos e tratamentos fitoterapicos as pessoas que
buscam seu amparo espiritual. Seu receituario € amplo de chés, garrafadas,
mandingas e energiza¢cdes com o objetivo de alivio aos males de quem sofre.

A crenca aos Orixas remete ao conceito de que é através deles que Deus
(Olorum) se manifesta para sua criagdo e cada uma dessas divindades

representam uma qualidade divina que fazem parte das caracteristicas de cada
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um dos seres humanos. Qualidades divinas representadas por tais entidades
espirituais sao: fé, amor, geracao, justica, lei, conhecimento e evolucgéao.

As divindades reverenciadas nessa religido configuram-se como
potestades da natureza e possuem lugares sagrados na natureza, como as
matas, as montanhas, as pradarias, o mar, o rio, a terra, o campo santo, as
estradas, as encruzilhadas. Dessa forma, para o praticante, todos os lugares do
planeta sdo sagrados como sagrados também sdo todas as formas de vida
contidas no planeta.

Utiliza-se de oferendas que podem ser elaboradas de uma gama extensa
de elementos naturais, como ervas, folhas, farinhas, batatas, etc. Existem,
basicamente, duas formas de oferendas, as votivas, ou seja, que sao feitas em
atos de gratidao e fé e as de “trabalho”, estas, possuem um propdsito definido,
como a cura de uma doenga, o equilibrio financeiro, uma desobsessao.

As praticas litargicas e ritualisticas habitualmente sdo transmitidas de
forma oral dos mais antigos aos mais novos.

Essas préticas remontam a observacdo e manutencado de tradicdes
religiosas, o que nos leva a inferir que sdo conhecimentos adquiridos diretamente
da ancestralidade. O respeito ao mais velho e ao mais novo sao pontos
importantes que devem ser observados por seus praticantes em seus templos,
pois um representa a sabedoria, a experiéncia e o outro o futuro, a alegria da
vida e, principalmente, o limiar da aprendizagem, a curiosidade, a confianca e a
inocéncia.

A diversidade é visivel em seus templos e é incentivada, pois, entende-
se, que as diferencas é que inspiram o crescimento e a evolucao espiritual e
material.

Como missdo norteadora dessa instituicdo religiosa temos a fé, a
humildade e a caridade representadas pelo que se denomina de “triangulo de
forgas dareligiao” e séo representadas por falanges espirituais, os Caboclos (fé),

os Pretos Velhos (humildade) e as Criangas (caridade).

O SINCRETISMO RELIGIOSO

Sincretismo é uma pratica que visa ressignificar determinadas qualidades
divinas e estéa calcada, principalmente, em relacao aos santos catélicos. Reza a

lenda que os negros escravizados no Brasil, em virtude da obrigatoriedade de
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professar a fé catdlica, encontraram em alguns santos as caracteristicas de seus
orixas, como, por exemplo, a missédo de fé e amor de Jesus sédo aderentes as
potencialidades divinas do Orixa Oxala. Todavia, assim como o catdlico sabe
muito bem quem é Jesus, o umbandista também sabe quem é Oxala, logo, Jesus
nédo é Oxal& e contrario também n&o, apenas uma interpretacdo para minimizar
opressdes ou castigos.

O conga (altar) de um templo umbandista é feito de imagens catélicas
ainda hoje, pois ndo se sente a necessidade de alterar essa prética religiosa.

Verifica-se nesse contexto a significagcéo racional dos mistérios espirituais
para que se possa, de maneira inteligivel, conceber minimamente as dimensdes
do sagrado e do profano, num enlace que busca, ndo apenas a transcendéncia,

mas também a comunhao entre o divino e a matéria.

Ambos se necessitam, no entanto, essa percepc¢do que se funda num
lastro vivencial e existencial ndo autoriza uma teologia racionalizada
ou racionalizante. A inteleccdo ajuda a compreender o fendmeno
religioso sob o campo perceptivo possivel a um 6rgéo loégico. Tudo o
mais permanece mistério. “‘Deus € um mistério inexplicavel’, diz
Berdyaev e solicita do homem nada mais do que a participagéo neste
mistério. Nado a sua elucidacdo. O mistério ndo se esclarece, se
profundiza, complementa Berdyaev. (SANTOS, p. 165. 2020)

Toda a religiosidade preconiza a transformacdo intima e a revisdo de
paradigmas morais e sociais visando uma melhor relagcéo entre divino, vida e o
planeta, sendo a ressignificacdo de conceitos uma das praticas desejadas e

apregoadas.

A DIVERSIDADE: OS POVOS UMBANDISTAS

Um dos ensinamentos dessa religido foca no livre arbitrio, ou seja, a Lei
da Liberdade presenteada pelo criador aos seres humanos, que lhe concede o
direito de escolha dos caminhos que seguira em sua jornada espiritual,
assumindo total responsabilidade por cada um de seus passos.

Dessa forma a pluralidade é uma premissa encontrada nos
Terreiros. Essa diversidade é sentida e representada pelas hostes espirituais
trabalhadoras dessas casas religiosas. Toda a formacdo do povo brasileiro
encontra-se representada em suas falanges espirituais, tais como: pretos,

caboclos, indios, ciganos, baianos, marinheiros, malandros, boiadeiros e uma
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grande quantidade de outras representacdes do povo brasileiro. Todos atuando
através dos médiuns iniciados nos ritos sagrados.

Cada falange trabalha sob a irradiagdo de um Orixa, como, por exemplo,
os Caboclos que em sua maioria sao representantes do axé (forca de realizacao)

do Orixa Oxa6ssi.

O IMAGINARIO POPULAR UMBANDISTA

Nesta abordagem, a experiéncia religiosa se reveste do carater de
exercicio de plenitude — ou, como diria Clarice Lispector, “o sagrado
como estado de graca”. Mircea Eliade, mestre mit6logo romeno e
historiador das religibes, nos ensina que o sagrado,
fenomenologicamente, se da a conhecer como irrupcdo teoféanica:
revelacdo de uma realidade absoluta no seu espaco de manifestacéo
(imago mundi) e no seu tempo primordial tornado presente (illud
tempus). (SANTOS, p. 159. 2020)

Ogum, o Orixa guerreiro que vence demandas. O general que luta as
batalhas espirituais lado a lado do seu protegido. Defensor dos fracos e
oprimidos. Orixa que traz no fio de sua espada a retidao da lei. Aquele que ajuda
o filho a vencer o dragdo da ignorancia, da intolerancia, da pobreza e das
mazelas espirituais e humanas.

A fragilidade humana projeta para fora de si as imagens de seus heréis e
defensores que sdo responsaveis por protege-lo e prover toda sorte de
suprimentos para seu bem estar durante sua vida terrena.

O imaginario popular acerca da Umbanda, remetem a pensamentos
tribais, de tempos e préticas passadas para fundamentar sua fé religiosa.
Encontra em seus ritos um ambiente propicio e preparado para a manifestacao
teofanica do sagrado. Tais projecdes dao conta de guerreiros a defender suas
cidadelas contra incursdes malignas e opressoras, local sagrado onde estardo

protegidos dos males do mundo.

Assim sendo, enfatizamos aqui o carater mais sagrado da dimenséao
da “religiosidade”, condi¢cdo de possibilidade de realizagédo, busca e
contato com o Sagrado, sem, necessariamente, estar vinculado a um
corpus institucionalizado como religido. O exercicio dessa religiosidade
se expressa, sobretudo, na sacralidade que a vida passa a ter e no
carater ndo natural que a natureza assume: perceber o tragico e
maravilhoso do milagre da vida acontecendo atodo o momento em seu
movimento dindmico de nascimento, morte e transformacéo.
(SANTOS, p. 160. 2020)
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Dessa forma, cada povo umbandista citado neste trabalho, fundamenta
uma atuacao espiritual, direcionadas a campos especificos da vida humana. Tais
especialidades sdo embasadas na historicidade e filosofias populares de cada
poVvo.

Exemplificamos: os Pretos de umbanda, representam o povo arrancado
de seu berco patrio e obrigado a trabalhos forcados em uma nacéo estrangeira,
submetidos a toda sorte de violéncia, suas origens foram apagadas e obrigados
a adotar uma cultura estranha, porém, ndo perderam sua fé nos Orixas e suas
tradicbes, como forma de resisténcia. Esse povo de umbanda representa a
resiliéncia, a fé, a coragem e resisténcia silenciosa, a humildade. Para falar com
uma entidade espiritual desse orbe, € imprescindivel que se curve, pois ele &
velho e arqueado. O ato de curvar-se é o apice do aprendizado, pois insita a
humildade, inspira a submeter-se a sabedoria e a experiéncia como for¢ca motriz
de uma transformacao intima.

Portanto, o imaginario popular dessa religido € rico e ludico e traz em si a
beleza da arte, com suas rezas cantadas e suas dancas para a espiritualidade
ancestral.

A dimenséo do imaginario torna-se, dessa forma, a cidadela onde o fiel
estd amparado em suas limitacdes e busca, de forma ludica e racional a
transcendéncia espiritual, cercado de herdis e ancidos, sabios e pajés, orientais

e nordestinos, buscando suas curas na forga divina da natureza.

CONSIDERACOES FINAIS

O imaginario do sagrado caracteriza-se por ser a dimensao humana onde
cada um encontra protecdo e amparo para as vicissitudes da vida. E o local em
gue as limitagcbes pessoais sdo compreendidas e trabalhadas para superacéo.
Fé sem acdo é insipiente, diz o sagrado.

Nessa dimensdo cada um € realmente livre para fazer suas proprias
sincretizacOes, € 0 espaco que a liberdade da sua consciéncia se permite
ressignificar cada situacao vivida e projetar novos futuros.

O imaginario religioso transforma-se em campo fértil para a construcéo de

uma singularidade despida de dogmas, de codigos éticos e sociais.
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Liberto para dar asas a sua ludicidade e abertos para ficar de frente com
seus limites, construir seu proprio espaco sagrado, unindo a sacralidade da vida
com o sagrado religioso, dancando e cantando com a coletividade e a
diversidade, na construcdo de um ser espiritual melhorado.

Dito isso, o poder humano de imaginar e ressignificar experiéncias e
sensac0Oes € o sagrado da vida de cada humano.

Desvelar o véu do mistério divino ndo é o que conduz, também nao se
apresenta como exigéncia para o crescimento e aprendizado pois o0 convite €
para fazer parte e pertencer a esse mundo sagrado configurando-se como o
somatorio de esforcos no sentido da melhoria intima e coletiva.

Dessa forma sempre teremos nossos herodis a nos parear e andar conosco
pelas veredas da vida, nos apoiando e nos incentivando a constru¢ao do sagrado
dentro de nés e que possamos ser irradiadores dessa benesse.

Isso tudo nos faz perguntar. o que |lhe faz imergir no sagrado da sua

existéncia?
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Vocé também ndo quer saber de oraches
subordinadas. Mas a escola foi feita para isso. Foi
feita para aborrecer alunos. E vocé sabe que é
parte dessa chateacéo.

Jeferson Tendrio. O Avesso da Pele

PRIMEIRO E SEGUNDO PERIODOS

Ha poucas almas para Ihe dar “bom dia”, um hiato na realidade de alguém
gue, desde domingo, sabe que vai ter sua histéria entrecruzada com centenas
de historias de familias inteiras representadas por falas e comportamentos
adolescentes. O mural da escola e sua caixa de entrada do e-mail institucional
sdo partes de um todo que acredita que € dono de seu saber, de sua prética.
Tentam te fazer acreditar que uma estratégia de marketing eleitoral vale mais do
gue sua graduacédo, seu mestrado, seu doutorado e seus anos de vivéncia em
sala de aula.

Toca o sinal. Vai para a sala. Véarias vezes em seus anos de docéncia no
ensino publico ouviu a frase: “eu nao gosto é da matéria mesmo”. E é diante
desse combo do gestor midiatico-eleitoral com a cultura indolente dos
estudantes que o aprendizado ocorre.

O que profissionais docentes fazem em escolas periféricas no Brasil que
garante o aprendizado ainda dentro de suas turmas ndo é em funcdo da
conjuntura do ensino, mas, sim, apesar desta. Nao falamos aqui de numeros de
uma educacao performatica de indices. Falamos de se reinventar e se adaptar
ao que se tem a disposicdo. Como acontece o engajamento dos estudantes e
COMo a criagao consegue escapar de diretrizes curriculares definidas por mentes
exégenas ndo s6 ao ambiente escolar, mas também, muitas vezes, a prépria

educacao.
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A pergunta que fazemos ¢é “que fator pode contribuir para o engajamento
estudantil e a criatividade educadora no ambiente escolar?” Meu objetivo
primeiro é investigar uma prética docente no ensino publico que va de encontro
a ideia de educagédo performatica estabelecida pela mantenedora e que consiga
engajamento de alunos. Em segundo plano, pretendo entender se a pratica
pedagogica docente, em sua relacdo com uma estrutura antagdnica ao seu
trabalho, ndo se trata de uma mandinga, uma malandragem fundamentada na
cultura afro-diaspoérica brasileira.

O campo deste estudo € a Escola Basica Estadual Dr. Paulo Devanier
Lauda, uma escola de tempo integral na cidade de Santa Maria, no Rio Grande
do Sul, no extremo sul do Brasil. Especificamente seus projetos de pesquisa
académica desenvolvidos em sala de aula, apresentados na Jornada Académica
Integrada (JAI) da Universidade Federal de Santa Maria.

As epistemologias do Norte, ou eurocéntricas, sdo a pedra angular da
educacao vertical e hegemobnica que administra a escola publica brasileira. A
escola auto-proclamada tradicional € racional. Para entender uma acgdo
pedagdgica subversiva ao estabelecido € preciso uma epistemologia subversiva.
Partindo do conceito de mandinga para classificar ou ndo o trabalho dos
educadores e dos alunos, vamos seguir uma metodologia afro-orientada: a
pesquisa cambono que nos ajuda a entender os fendmenos a partir da
perspectiva do cruzo. Para Luiz Antonio Simas e Luiz Rufino:

A figura do cambono como simbolo que compreende uma série de
fazeres/saberes é potente para pensarmos a atitude do pesquisador
gue se orienta pelos saberes assentados nas epistemologias das

macumbas. O cambono é aquele que se permite afetar pelo outro e
atua em funcéo do outro. (2018, p.37)

Como estratégia para responder a pergunta da pesquisa e preencher as
lacunas dos objetivos, vamos incorporar a insurgéncia impregnada nas acées
dos professores e estudantes de nosso estudo. Vamos nos permitir afetar por
esses sujeitos. Vamos nos assentar num dia dentro escola e evocar para nossa
roda epistémica sua pratica instituinte juntamente com os ancestrais que guiam
no campo tedrico. Trata-se, portanto, de uma metodologia que ndo nega que €
impregnada de encantamento, mas também se propfe circular enquanto ato

cientifico.
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Como colocado anteriormente, os alunos gostam de vocé. Da sua pessoa.
Entre um hiato e outro de conversa - quer seja com o colega do lado, quer seja
no whatsapp - ele rabisca no caderno o que colocaste no quadro verde. Entre
um sinal e outro; entre uma turma e outra, vamos ressignificar algumas palavras
gue nao frequentam os textos académicos. Comegaremos colocando a
mandinga como episteme e referencia-la. Falar de mandinga é falar de magia,
encantamento. Portanto, este verbete precisa também se fazer presente na gira
para termos subsidios que nos ajudem a ver a pratica docente com lentes
diferentes, forjadas por maos parecidas com as nossas.

Empoderados com conceitos mais escurecidos, poderemos fazer o cruzo e
entender sua poténcia. Veremos nosso campo de estudo e 0s sujeitos que o
compdem. Entendendo que ambos sao parte de um todo orgéanico e
interdependente. Antes de voltar para casa vamos entender o que foi este dia.
Vamos olhar para o trabalho dos educadores, ou melhor a magia destas
encruzilhadas, e entender o processo de engajamento estudantil em uma pratica

docente.

TERCEIRO PERIODO

Os dois primeiros periodos ja foram. Os alunos estdo mais acordados
agora. E uma turma do sétimo ano do ensino fundamental. Vocé precisa ter
paciéncia porque eles realmente vao fazer coisas de crianca, apesar de se
ofenderem quando ouvem isto de um adulto na sala. Hoje o dinamismo é
estratégico porgue ha um conteudo novo para eles. E para que menos gente va
para o recreio sem entender nada do que falaste, é preciso explicar
incansavelmente cada termo que for usado.

Ao atravessar o portal da sala de aula e tomar consciéncia do que vocé
guer ao final da aula, a mandinga ja comeca a acontecer.

Mas o que é esta tal “mandinga”?

Etimologicamente a palavra mandinga representa um grupo étnico que,
segundo Nei Lopes (2011, p.188) “inclui varios povos da Africa Ocidental falantes
da lingua do grupo mandé”. Em especial os malinke do reino do Mali da Idade

Média, para Artur Ramos citado por Bertolossi:
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este povo,a que 0s negros chamavam mandinga, 0os espanhois
mandimenca e masmol, maniinga (do radical maniou mali, o
hipop6tamo, visto que eram povos totémicos, e a terminagdo nke,
povo), tinha uma indole guerreira e cruel. Nado obstante a influéncia
maometana, eram considerados grandes magicos e feiticeiros, e dai o
termo mandinga, no sentido de mégica, coisa-feita, despacho, que os
negros divulgaram no Brasil. (2006, p. 2)

A expressao mandinga é atrelada ao campo do mistico no Brasil quando
muitos escravizados de diversas etnias da Africa Ocidental trouxeram para a
América as bolsas de mandinga, usadas pelos curandeiros e, mais tarde, até por
benzedeiros. Segundo Bertolossi (2006, p. 8) “além de acreditarem ter o corpo
fechado ao usé-las, muitos usuérios das bolsas as usavam também para trazer
sorte, dinheiro e até para atrair mulheres.” Costume muito condenado pela Igreja
Catdlica Inquisidora. Kabengele Munanga citado por Almeida (2020, p. 71)
afirma que “o preconceito ndo € um problema de ignoréncia, mas de algo que
tem sua racionalidade embutida na prépria ideologia”. Para ndo entrar em atrito
com os senhores de gente da época, a Igreja ndo queimou nenhum africano
mandingueiro, mas estigmatizou a 0 uso como demoniaco.

A narrativa se enraizou de tal forma que no proéprio dicionario da lingua
portuguesa o significado numero um para o verbete “mandinga” é “bruxaria”; e
“‘mandingueiro” € “feiticeiro africano”. Ao longo da didspora e da sedimentacéo
do racismo sistémico na sociedade brasileira, a mandinga extrapolou as etnias
mandés e se incorporou na cultura afro-diaspérica. Principalmente na capoeira

como metodologia da luta, da danca e do jogo. Para Adriana Albert Dias:

No &mbito da capoeira na contemporaneidade, “mandinga” também se
confunde com o termo “malandragem”, neste caso mais relacionado ao
disfarce, a sagacidade, a trucagem que faz com que o jogador venca a
luta ndo pela forca fisica, mas pela arte do fingimento, do jogo da
enganacdo. (2009, p. 55)

Ao longo do tempo, a palavra mandinga passa a ganhar um valor
pejorativo e amedrontador. Alicercado na catequese racista primitiva e que
acompanha o processo do racismo estrutural que sedimenta a jovem sociedade
brasileira.

Por isso vamos nos apropriar da mandinga. Se o dicionario da lingua do
colonizador diz que mandingar é “praticar feiticaria”, vamos juntar os ingredientes
magicos. Vamos praticar “atos de magica, bruxaria, sortilégio para obter algo por

supostos meios sobrenaturais”.Entendendo este “natural” como o da cosmovis&o
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do Norte. Pois é ele que rotula uma pratica do outro ndo sé que ndo entende,
mas que nao quer entender. Para Santos (2020, p. 237), “nas epistemologias do
Norte, esta fora de questao valorizar os sentidos como fonte de conhecimento.”

A questdo € que a razao nao € alheia aos sentidos.

Sem os sentidos seria impossivel aquecer a razao, como recomendam
as epistemologias do Sul, gerando assim o sentir-pensar, o corazonar
que torna possivel a transformag¢édo do mundo num mundo concebido
como uma responsabilidade pessoal. (SANTOS, 2020, p. 238)

Na busca de uma metodologia que abarque os sentidos, uma
epistemologia das macumbas se coloca como uma via integrante de nossa
encruzilhada. Principalmente por ser fundamentada na perspectiva do cruzo que,
para Simas e Rufino (2018, p.33)"[...]Jna produgéo do conhecimento configura-se
como uma resposta responsavel, orientada pelo reconhecimento de que nos
formamos, sempre, a partir da relacédo e do acabamento que nos € dado pelos
outros”. Como nosso foco s&o trabalhos desenvolvidos horizontalmente dos
estudantes com os educadores com uma auto-regulacao de ambas as partes do

todo, o cruzo se configura evidentemente nesta situacao.

O cruzo produz os efeitos de encantamento, e as consequéncias
advindas de suas operacdes sdo compreendidas enquanto
possibilidades. Assim, a perspectiva do cruzo emerge enquanto
conhecimento credivel e necessario, pois partimos da orientacéo de
gue o mundo, 0s seres e as praticas sociais ndo estdo acabados e de
gue os conhecimentos possiveis ndo se esgotam na esteira de um
modo de saber que se reivindica Unico. (2018, p.33)

Entendendo as relacdes entre as partes que integram a atividade
estudada sob a perspectiva do cruzo, o sobrenatural perde o seu tom pejorativo
e passa a ser estratégico para esse estudo. Pois o adjetivo “sobrenatural” é uma
pecha da racionalidade branco-ocidental que nao se aplica mais neste texto para
estudo.

O primeiro meio sobrenatural que vamos usar fez os mandés se
destacarem quatro séculos atras: ler e entender o que estdo lendo. Este sera o
primeiro ingrediente da nossa mandinga. Vamos ler esta atividade de sala de
aula e entender sua dindmica educador-aluno.

O outro meio sobrenatural que os mandés com certeza carregavam

CoNsigo era a crenga nNos seus escritos. Vamos trazer para a gira conceitos que
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nos ajudem a entender esse pluriverso da sala de aula em que os projetos foram
desenvolvidos.

As criancas estéo ficando cada vez mais agitadas. A hora do recreio se
aproxima. Seus semblantes estdo dizendo que elas conseguiram se conectar. A
maioria acompanhou sua linha de raciocinio.

Agora nao ha o que fazer: é o sinal do recreio.

RECREIO

Como sempre, vocé é um dos ultimos a chegar. O café preto até parece
atraente, mas o estado da garrafa indica que as maos negras que o manipularam
desde o po até a térmica o fizeram pela forca da chibata moral. A escola reflete
em seu quadro funcional a desigualdade do pais: a maioria afro-diasporica e
nao-branca isolada na cozinha e pelos corredores empunhando equipamentos
de limpeza, enquanto na sua sala, os docentes desfrutam seu merecido
descanso se comportando como uma pequena corte de privilegiados. E a dor de
guem € obrigado a servir quem é tdo servidor quanto a si préprio esta
impregnada nas notas de sabor daquele café preto.

Este € um momento de pequena catarse. Hora de ver seus pares. Gente
gue também lida com a indoléncia adolescente recém-desperta combinada com
politicas estranhas determinadas pela Secretaria da Educacdo. Aqui também é
um momento de mandingar. E na hora do recreio que muitas ideias de
professores diferentes se cruzam. De maneira organica, o cruzo de saberes
docentes acaba potencializando igualitariamente as mandingas de cada um em

seu espaco de tempo e lugar com os estudantes.

QUARTO E QUINTO PERIODOS

Eles demoram a voltar do recreio. Sao seiscentos alunos para vinte e
quatro salas. E humanamente impossivel para o monitor dar conta. Ver sua
figura com os livros a tiracolo faz os alunos do primeiro ano entenderem que, por
mais que procrastinem, dois longos periodos da lingua do colonizador os
esperam. Acredito que este seja um papel estratégico desta primeira série do

Ensino Médio: se entender onde se esta.
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As turmas de ensino médio, além dos parametros curriculares do Ensino
Médio Gaucho (EMG) conectado ao Novo Ensino Médio (NEM), ha também as
interferéncias pedagogicas de uma fundacédo privada no desenvolvimento dos
conteudos de alguns componentes curriculares do itinerario formativo dos
estudantes. Além das provas oficiais para aferir o nivel de aprendizagem dos
alunos em lingua portuguesa e matematica.

As atividades do EMG/NEM, para os estudantes, basicamente se
resumem em feiras e escolhas de disciplinas para preencher a carga horaria de
seus itinerarios formativos. Durante o ano para escolher quais disciplinas eletivas
vai cursar e no final do ano qual itinerario formativo vai seguir na segunda e
terceira séries. No lado docente séo varias horas de lives no YouTube para saber
0 que dizer para os estudantes nas feiras.

No campo da orientacdo pedagdgica escolar para instituicdes de tempo
integral, a gestédo de 2022 a 2026 da Secretaria de Estado da Educacéo do Rio
Grande do Sul contratou os servicos terceirizados de uma fundacgéo: o Instituto
de Corresponsabilidade pela Educacéo (ICE), com sede em Recife. Segundo o
sitio da empresa sua causa € um “Modelo de educacgao inovador denominado
Escola da Escolha e cujo foco é o Jovem e a construcéo do seu Projeto de Vida”.
Para os estudantes sdo desenvolvidas atividades catarticas que os incentiva a
valorizar o seu tempo na escola, bem como noc¢des béasicas de planejamento
pessoal. Ha também ingeréncia direta nos conteudos de disciplinas do itinerario
formativo (projeto de vida, mentoria) que devem aplicar em aula as apostilas do
Instituto.

Tanto o contexto curricular do EMG/NEM quanto as ac¢des do Instituto de
orientacao estudantil compdem a ordem natural dentro desta escola de ensino
integral. Além de serem politicas verticais de cupula, ambas tém também em
comum o objetivo de “melhorar os indices de educacao do Rio Grande do Sul”.
Inclusive com metas numéricas a serem batidas. Os seres humanos que
geraram estes numeros ndo importam. A escola ndo € um todo, ela € um
desempenho, uma performance.

Dar dois periodos pesados de conteudo depois do recreio desgasta a
todos. Por isso vocé nao julga a cara de alivio quando o sinal para o sexto

periodo bate. Cinquenta minutos nos separam da hora do almoc¢o. Ainda bem
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gue o tema do nosso ultimo periodo da manha é saboroso como um prato de

comida para um faminto.
SEXTO PERIODO

O ultimo periodo da manha lhe reserva um momento de reflexdo. Tanto
vocé quanto a turma estdo querendo um respiro para terminar o dia. Como é
uma turma de final de Ensino Médio, o grupo pede para debater sobre si e sobre
0 que os espera depois da escola. Eles querem ouvir alguém mais velho.

A partir de agora é preciso dar nome a nossa metodologia. Dentro de uma
perspectiva de encantamento e cruzo, a pesquisa de cambono torna-se um
importante instrumento para nosso estudo. Segundo Simas e Rufino (2018,
p.37)” o cambono € aquele que se permite afetar pelo outro e atua em funcéo do
outro.” Outro principio elementar é o desconhecimento do saber anterior e se
pergunta sucessivamente (contextualizando: este € o fator que procuramos? Ou
sera outro? Ou ainda h& outro?). Para ndo nos perdemos num turbilhdo de
perguntas porque 0 cruzo € um movimento anarquico constante, vamos seguir
os caminhos mandingueiros e ver onde nos levam.

O estigma dado as mandingas que acabou impregnando a palavra e suas
derivacbes na lingua portuguesa nos remete ao conceito de feiticaria.
Desvencilhando a pecha, o radical de feiticaria € o mesmo de feitico. O mesmo
gue os xamas dos povos originarios usavam para promover curas nas suas
comunidades. O mesmo que 0s proprios magos e bruxas da Europa também
faziam para aliviar os males de seus semelhantes. A magia, o feitico s&o
hip6nimos do encantamento.

O que é este encantamento na sala de aula?

A ideia do encantamento dentro da sala de aula é uma representacéo do
imaginario radical desta. Entendendo este espa¢o como um todo composto por
partes que a definem, mesmo com falas que vém de lugares diferentes. Trata-
se, portanto, de uma interseccao de historias de vida: uma encruzilhada. E a
poténcia desta pode se materializar num processo de encante. Indo mais além:
h& uma reconfiguracdo desta instituicdo imaginaria da escola. O cruzo provoca
um magma. Para Cornelius Castoriadis (1982, p. 388) “um magma é aquilo de

onde se podem extrair (ou em gue se podem construir) organiza¢des conjuntistas
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em nuamero indefinido, mas que ndo pode jamais ser reconstituido (idealmente)
por composicao conjuntista (finita ou infinita) destas organiza¢des)”. A mandinga
cria uma nova escola cientifica e ndo performatica.

Quais podem ser os ingredientes dessa mandinga?

O afeto: se 0 que esta ocorrendo dentro do espaco ndo vier ao encontro
das partes do todo da sala de aula, é apenas um espac¢o ocupado por corpos
amorfos. O afeto, portanto, é a chave de ignicao.

A horizontalidade: entender que a autoridade ndo implica em hipotese
alguma em opresséao autoritaria. A sabedoria nos hierarquiza naturalmente.

A alteridade: ter consciéncia que o estudante é o outro e que o educador
€ o0 outro. Nao falo de retirada do lugar de professor e aluno, mas de
entendimento de que o todo precisa da parte que € docente e da parte que é
discente.

Vencemos mais uma manha. O estdbmago esta nas costas e tudo que vocé
guer € comer em paz e recarregar para os ultimos trés periodos na parte da

tarde.

SETIMO E OITAVO PERIODOS

A diferenca para os sonolentos da manha é evidente. Os corredores
poloneses de estudantes esperando para abrir as salas dao uma sensacao de
gue os corredores sdo mais estreitos. A fragrancia de horménios adolescentes
com notas de glandulas sudoriparas monopolizam o ar que vocé respira. Numa
turma de ensino médio em tempo integral, a tarde é para o ltdico. E 0 momento
de vocé ser criativo. E quando fechar a porta, vocés tém a Ultima palavra.

A Jornada Académica Integrada (JAI) € um evento anual da Universidade
Federal de Santa Maria que divulga a producdo académica desta instituicdo de
ensino superior para a comunidade principalmente da regido central do estado
do Rio Grande do Sul. Um evento paralelo é a JAl Jovem, voltado para as
escolas de Ensino Médio que cede espaco no campi para trabalhos
desenvolvidos nas escolas no campo da pesquisa e extensionismo.

Em 2023, a EBE Paulo Lauda volta a participar com cinco projetos: trés
de pesquisa e dois extensionistas. Os de pesquisa tém no maximo dois

estudantes e os extensionistas cinco integrantes cada. Tratam-se de atividades
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desenvolvidas em aula com a turma dos estudantes, os trabalhos passaram por
uma curadoria dos orientadores que selecionaram os cinco trabalhos que iriam
para o evento na universidade. A dinamica de producdo académica e pesquisa
cientifica vai totalmente de encontro a ideologia que vive a escola. Mas num
universo de cinco turmas de ensino médio em tempo integral, cinco trabalhos
séo selecionados para serem expostos num campus universitario.

E como a mandinga se aplica neste caso?

Afeto: Aqui é preciso entender a relacdo com os espagos. Primeiro o da
sala de aula. O terreiro onde estdo assentados 0s sujeitos € um campo de
relacdes afetivas e de sentimentos plurais. E esta pluralidade suscita acfes
politicas, ou seja, interagcdes do muntu para o bantu em todas as direcdes. Se
entendemos que este territério € politico, € ontoldgico e é sensorial, podemos
sim expandir para ca a ideia que Mariléia de Almeida (2021, p.298) chama de
“territério de afetos”. Para a autora tal conceito se aplica a uma “atitude politica,
gue privilegia o uso de saberes com forma de ampliar espagos de subjetivacéo,
constituidos por meio dos deslocamentos de sentidos”.

A JAIl ja estava na sua trigésima oitava edi¢ao e a JAI Jovem na sua sexta.
O evento € parte da cultura local santa-mariense. Principalmente quando um
evento faz os estudantes se sentirem incluidos ao serem tratados como
expositores de um evento dentro de uma instituicao tao representativa do que é
“a” academia para eles.

Horizontalidade: O educador ocupa um lugar singular para quem é da
educacdo basica: a de orientador de trabalho cientifico. Valorizando a sua
construcdo do conhecimento tanto em sala de aula quanto na sua biografia. Ele
ndo é uma peca que cumpre ordens, mas um orientador, uma autoridade
naquele trabalho exposto. Destaco aqui o sufixo -idade que destaca os
educadores, mas nao lhes coloca numa condicdo de opressores, tirando, assim,
o carrego colonial de seu oficio. Os estudantes séo autores, donos do saber que
produziram, ndo formatado, mas, sim, fruto do cruzo das vivéncias dos
participantes do processo.

Assim como no espago universitario, a autoria é colaborativa entre
estudantes e seus orientadores. A negociacao tedrica ndo tem a intensidade de
uma graduacao ou pos-graduacéo. Mas a sua existéncia denota uma relacéo de

todo - o trabalho de pesquisa - e de partes - estudantes e orientadores. E 0
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acontecimento, a existéncia finalizada destes projetos de pesquisa sao imagens
da poténcia deste cruzo.

Alteridade: A decisdo dos objetos de estudo foi dos estudantes, o que lhes
conferiu protagonismo, mas nao relegou os orientadores a um papel secundario
ou coadjuvante. Trata-se de momentos decisoérios que cabe ora a um ora a outro
participe. Os orientadores apontaram a maioria das referéncias para as
pesquisas. Respeitar momentos em que 0 outro vai ocupar o0 lugar de
protagonismo é entender que do lugar dele, as decis6es sob a perspectiva do
outro ajudam o todo.

O sinal toca pela pendltima vez. A agitacdo deles agora se transforma em
ansiedade. Foram oito horas em sala de aula. O ar condicionado ndo da conta,
a internet falha o tempo todo porque alguém esté jogando online em algum lugar
da escola e até as suas pernas ja estdo contando o tempo em contagem
regressiva. Mas vamos, nestes Ultimos cinquenta minutos ver se esta pratica de
pesquisa em sala de aula pode ser classificada como uma mandinga e se

conseguiu engajamento dos estudantes.

NONO PERIODO

E dificil manter o foco nestes derradeiros cinquenta minutos. Os alunos
investem pesado na procrastinacao: pedem para sair, tentam convencé-lo de
gue néo vale a pena grandes reflexdes no ultimo horario. Apesar do cansaco,
vocé sabe que este € um excelente momento para fazer o movimento de olhar
para tras. De entender o que houve nos quatrocentos e quinze minutos
anteriores.

Um fator que quebre, como numa reviravolta de uma narrativa, o
estabelecido verticalmente para o ambiente da sala de aula pode melhorar o
engajamento. Entendendo este como a adeséao voluntaria de alunos para uma
atividade de sala de aula, independente da quantidade. A prépria criatividade do
educador é um fator. Quando ha o cruzo dos caminhos contestadores do
imaginario instituido e da institucionalidade dos alunos com o dos educadores
temos 0 magma e subsequente criacdo. Os imaginarios radicais destas duas

partes da sala de aula séo pedra angular deste magma.



322

Na Escola Paulo Lauda, a producédo de material cientifico vai totalmente
de encontro aos parametros estabelecidos pelo EMG/NEM. N&o conversa
diretamente com a educacdo semi-tecnolégica e empreendedora estabelecida
verticalmente pela secretaria estadual de educacéo, por isso, hdao tem o peso da
obrigatoriedade de gerar resultados matematicos. A escolha de um tema que
tem que ser descoberto ou investigado afeta tanto educadores quanto
educandos. A horizontalidade acaba também contribuindo para a poténcia
criativa e engajadora dessa atividade pedagogica.

Esses materiais de iniciacdo cientifica dessa escola da educacao basica
sao resultantes de mandingas pedagdgicas por terem afeto, horizontalidade e
alteridade. Ingredientes sobrenaturais para o imaginario da escola eurocéntrica,
por isso encantam. Configuram, assim, a construgdo de uma outra escola, mais
organica, mais ouvinte. Podem ser vistas como mandingas também por
ocorrerem no campo da malandragem, da enganacao das politicas verticais da
horizontalidade que a condenam, mas néao as atacam diretamente.

Quando percebe que muito do que te incomoda na escola é porque vocé
e os alunos séo partes da sala de aula e ndo da escola, o sinal do final da aula
invade seus ouvidos. Hora de se despedir da turma, lembra-los da prova da
semana que vem e voltar para casa. Finalmente vocé vai descansar porque
excepcionalmente ndo ha provas para corrigir.
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O presente projeto extensivo originou-se através das Disciplinas Textos
Sagrados e Diversidade | e Il, do Curso EAD de Ciéncias da Religiao da
Universidade Federal de Santa Maria (UFSM). Sabendo que essas propostas
nas Escolas sdo sementes que cultivam a cidadania, o0 pensamento critico e a
solidariedade, preparando os alunos para um futuro de transformacdes sociais e
pessoais. Sendo assim, orquestramos uma iniciativa voltada para a promocao
do respeito, tolerancia e entendimento mutuo entre alunos, professores e
comunidade escolar em relagéo as diferentes crencas religiosas presentes no
ambiente educacional, em especial as religibes afro-brasileiras. Buscando criar
um ambiente inclusivo e acolhedor, onde as diferencas religiosas sdo vistas
como oportunidades de aprendizado e enriquecimento cultural. A justificativa
para este projeto reside na importancia de promover a convivéncia pacifica e a
valorizagdo da diversidade religiosa como parte integrante da formagéo cidada
e do desenvolvimento humano dos estudantes. Objetivado para impulsionar o
dialogo inter-religioso entre alunos, professores e comunidade escolar, por meio
de Rodas de Conversas, via Google Meet, com um Sacerdote de Umbanda e
Jurema Sagrada. A participacdo de discentes e docentes revelou-se uma
experiéncia singular de didlogo inter-religioso e valorizacdo da diversidade
cultural. A explanacdo conduzida pelo Sacerdote, ao apresentar distintas
tradicdes religiosas e fomentar um espaco aberto ao questionamento, néo

apenas suscitou reflexdes criticas, como também despertou nos estudantes um
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profundo senso de pertencimento. O brilho nos olhos daqueles que se
reconheceram nas religibes de matriz afro-brasileira evidencia a importancia de
ambientes educativos inclusivos, capazes de promover o respeito, a escuta
sensivel e o reconhecimento da pluralidade identitaria presente no contexto

escolar.

Palavras-chave: Diversidade Religiosa; Dialogo Inter-religioso; Respeito.

1 INTRODUCAO

A diversidade religiosa no Brasil garantida pela constituicdo de 1988 (pais
laico) € um tesouro que visa fortalecer e promover o respeito, a convivéncia
harmonica e a troca de sabedorias entre diferentes crencas, unindo as religides
em uma celebragao da pluralidade e paz.

Entretanto, conforme descreve os autores De Souza Santos, Santos, De
Souza Freitas (2024, p. 3) “ao falar da questao da diversidade vém logo atona,
as questdes religiosas e os muitos conflitos que ja foram criados em volta do
campo religioso e, no Brasil é ainda um grave problema, que requer
determinadas agoes e intervencgao”.

Sendo assim, orguestramos uma iniciativa voltada para a promocéo do
respeito, tolerdncia e entendimento mutuo entre alunos, professores e
comunidade escolar em relacao as diferentes crencas religiosas presentes no
ambiente educacional, em especial as religides afro-brasileiras e afro-indigenas,
gue de acordo como Bastide (1971) sofreram um processo de sincretismo,
repressao e resisténcia ao longo da histéria do Brasil.

Projeto extensionista das disciplinas de Textos Sagrados e Diversidade
(UFSM) promoveu o didlogo inter-religioso na formacdo cidada. Através de
Rodas de Conversa online com um Sacerdote de Umbanda e Jurema Sagrada,
engajou alunos, professores e comunidade escolar.

A exposicao das tradicdes e espaco para questionamentos fomentaram
reflexdes criticas e um forte senso de pertencimento dos estudantes.

O reconhecimento visivel nas expressfes dos participantes de matriz afro-

brasileira evidenciou o impacto da iniciativa.
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A experiéncia reforgcou a necessidade de ambientes educativos inclusivos

gue valorizem a diversidade religiosa e a pluralidade identitaria.

2 METODOLOGIA

Inicialmente, adotamos o formato de Rodas de Conversa virtuais,
realizadas via Google Meet, para fomentar o dialogo inter-religioso.

Um Sacerdote de Umbanda e Jurema Sagrada conduziu encontros
dindmicos com alunos, professores e membros da comunidade escolar,
partilhando fundamentos dessas tradi¢cdes e abertura para questionamentos.

Essa abordagem dialégica buscou criar um espaco seguro e respeitoso
de troca, onde a exposi¢cao de diferentes cosmovisdes religiosas serviu como
catalisadora de reflexdo critica e reconhecimento identitario.

O processo priorizou a escuta sensivel e a valorizacdo das experiéncias
pessoais, transformando a diversidade religiosa em ferramenta pedagdgica para

o0 desenvolvimento cidadao.

3 FUNDAMENTACAO TEORICA

3.1 A DIVERSIDADE RELIGIOSA E A EDUCACAO NO BRASIL

A relacdo entre religido e educacdo no Brasil € marcada por tensdes
histéricas, avancos na legislacdo e desafios persistentes que envolvem toda
sociedade.

Desde o periodo colonial, a presenca do catolicismo como religido oficial
influenciou a estrutura educacional brasileira, inferiorizando outras expressées
de fé a marginalidade (Bastide, 1971). Entretanto, a partir do século XX, com a
crescente pluralizacdo do campo religioso, 0 ambiente escolar tornou-se palco
de disputas e reivindicagbes por reconhecimento, que simultaneamente, essa
dindmica impulsionou demandas legitimas por politicas educacionais que
valorizassem a diversidade e promovessem a incluséo de diferentes expressoes
de fé.
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O ensino confessional, vinculado a hegemonia Catdlica, foi contestado por
setores leigos e por religibes emergentes. Assim, como descreve Giumbelli
(2021), a cultura e religido, enquanto vertente politica, passou a ser
instrumentalizada tanto pelo Estado quanto por grupos religiosos menos vistos
para legitimar demandas identitarias. Com isso, legislacbes e programas
educacionais surgem, visando proibir o proselitismo e garantir o respeito a
diversidade cultural religiosa brasileira, aquilo denominado por Guerreiro (2003,
p. 10) como “Nova Era”.

Streck (2012) ressalta que essas mudancas legais buscaram, de certa
forma, superar a doutrinagdo, substituindo-a por uma abordagem
fenomenoldgica do fato religioso, centrada no dialogo e na compreenséo das
tradicbes. No entanto, destacamos que até nos dias atuais, a implementacéo
desses dispositivos legais ainda esbarra em resisténcias, como a falta de
formacdo docente especifica e a persisténcia de visdes diminutivas e
segregantes em salas de aula.

Promover a diversidade religiosa na educacédo brasileira implica
reconhecer a complexidade de um campo em constante transformacéao, onde
tradicdes ancestrais coexistem com espiritualidades emergentes. Como afirma
Guerriero (2003, p. 10), "a Nova Era ndo € um caminho unico, mas um espelho
da sociedade plural" exigindo da escola posturas éticas que transcendam
tolerancias superficiais e abracem a riqueza do pluralismo em toda sua

complexidade.

3.2 DIALOGO E RESPEITO COMO PRATICAS PEDAGOGICAS PARA UMA
EDUCACAO RELIGIOSA INCLUSIVA

A construcdo de uma educacdo religiosa inclusiva exige a superacao do
proselitismo, para investir e privilegiar uma abordagem que valorize a
diversidade de crencas e das identidades culturais contidas em cada rosto, em
cada olhar, em cada pessoa.

A valorizagdo do ensino religioso e da inclusdo em sala de aula é
apossar-se dos mais fortes valores da humanidade, progredindo e
consolidando o carater e suas responsabilidades criando raizes e
conceitos justos. O aprendizado se estende a transmissao dos
verdadeiros valores da humanidade e das resolucdes de questdes de
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cunho moral. Dessa forma, esses valores ndo se caracterizam mais um
nivel, e sim, uma percepcdo de acdes individuais desejaveis
socialmente (Dos Santos e Da Silva, 2021, p. 7).

Nesse contexto, o didlogo e o respeito emergem como pilares
fundamentais para praticas pedagogicas, que nao apenas transmitam
contetdos, mas também promovam a convivéncia ética e humanitaria entre
todos, afirma a Professora Dra. Lorena Marquezan em aula na disciplina
Seminério Integrador IV, da UFSM. Esta postura educacional externalizada pela
docente esta diretamente relacionada a equidade educacional que “[...] significa
igualdade de oportunidades para todos poderem desenvolver sua
potencialidade” (Gadotti, 1992, p. 21).

Para implementar uma educacao religiosa inclusiva, é essencial que os
educadores/professores adotem, sobretudo, um papel de mediadores culturais.
Isso significa reconhecer as multiplas vozes presentes na sala de aula e facilitar
o dialogo entre essas narrativas, “[...] fazer com que essa pessoa seja capaz de
exercer sua cidadania dentro do que suas limitacdes Ihe permitem e n&o dentro
do que a sociedade acredita que a essa pessoa lhe é permitido fazer, devido a
suas limitagdes” (Matos, 2024, p. 46).

Segundo Gadotti (2005) a educacédo que acolhe a diversidade em seus
Varios aspectos, contribui para a formacgéao de cidaddos mais conscientes e ativos
em suas comunidades. Além disso, a formagdo continuada de professores &
crucial para desenvolver praticas inclusivas eficazes, como descreve as
professoras Doutoras Valeska de Oliveira e Sandra Souza, em uma aula da
disciplina Arte, Sociedade e Narrativas Sagradas, na UFSM.

Educadores devem ser capacitados para lidar com a diversidade religiosa
e cultural de maneira sensivel e informada. A criacdo de espacos para dialogo
entre pares pode facilitar a troca de experiéncias e estratégias, enriquecendo a
pratica pedagogica (Lima, 2018). Dessa forma, a escola se transforma em um
local onde o respeito as diferencgas é vivenciado diariamente.

Iniciativas que promovem o desenvolvimento do pensamento critico
também sdo fundamentais na educacéao religiosa inclusiva, como 8° ouvindo

coisas: memorias para o futuro. Ao encorajar os alunos a questionarem e
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refletirem sobre a diversidade de crencas, estamos contribuindo para uma
sociedade onde o entendimento mutuo é priorizado.

Por ultimo, mas ndo menos importante, o engajamento das familias no
processo educacional € indispensavel, porque “existe uma necessidade de
parceria entre escola e familia, com o propdsito de unificacéo e relativizacdo no
gue tange a necessidade de manter praticas de valores morais” (Dos Santos e
Da Silva, 2021, p. 7).

Assim, praticas pedagdgicas inclusivas se expandem para além dos
muros escolares, impactando positivamente a convivéncia em uma sociedade

multicultural, pluralista e laica.

4 DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Essa experiéncia com a exposicao direta as cosmovisdes afro-brasileiras,
mediada por um representante religioso, atuou como catalisador de
transformacgdes subjetivas e coletivas. O senso de pertencimento emergente
entre estudantes que se identificaram com essas tradigbes, materializada no
"brilno nos olhos", revela ainda, infelizmente, o vazio deixado pela histérica
invisibilizacado dessas matrizes nos espacos educacionais.

Simultaneamente, a metodologia dialégica das Rodas de Conversa
demonstrou eficacia ao converter diferencas religiosas em um espaco
pedagdgico e seguro para questionamentos e permitiu que tensdes iniciais se
transformassem em compreensdo muatua e a quebra de preconceitos.

Notamos que esse impacto inicial pode fertilizar o solo e ganhar outros
rumos fora do ambiente educacional para competéncias cidadas essenciais do
dia a dia.

A escuta sensivel cultivada no encontro funcionou como antidoto contra a
intolerancia, enquanto as reflexdes criticas despertadas pela fala do sacerdote
revelaram-se ferramentas concretas para navegar na complexidade do
pluralismo religioso visto na sociedade contemporanea.

Por fim, & imperioso falarmos que o didlogo se revelou como caminho

transformador sobre o reconhecimento da diversidade como eixo curricular.
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No Grupo de trabalho Imaginarios e Outras Encruzilhadas, tivemos a
oportunidade de mediar a discussdo com a presenca de representantes de dez
dos quatorze trabalhos inscritos, criando um espaco de dialogo e reflexdo sobre
0s temas abordados, promovendo conexdes entre as diferentes pesquisas. A
seguir, apresentaremos os trabalhos que compuseram a roda de conversa.

O trabalho de Caroline Steffens analisa o género como imaginario social
gue estrutura a educacéo, a politica e os corpos. Com base em Castoriadis e
Federici, mostra como a modernidade vinculou a mulher a subordinacéo.
Evidencia que a figura feminina foi reduzida a mae/esposa e depois inserida nas
lutas por cidadania. Aponta a disputa historica entre forgcas conservadoras e
instituintes na constru¢gdo dos imaginarios. Com Paulo Freire, destaca a
esperanca e a acao coletiva como vias de transformacéo social.

O projeto “CRAS na Praga”, de Gabriella Eldereti Machado, leva servigos
socioassistenciais e debates para o espaco comunitario em Novo Cabrais.
Inspirado em Castoriadis, aposta na transformacéao do instituido em instituinte ao
ocupar a praca. As rodas de conversa abordam temas como Alzheimer, trabalho
infantil, violéncia de género, suicidio e saude. Com base nos Circulos de Cultura
de Paulo Freire, promove participagdo ativa e ressignificagdo dos encontros.
Mostra que politicas publicas podem criar novos sentidos para o territorio e
fortalecer a autonomia social.

A pesquisa de Graziele Ferreira parte do Nucleo Sambaqui para articular
universidade e saberes populares. Utiliza a mitohermenéutica para pensar
deslocamentos simbolicos por meio de figuras miticas diversas. Evoca Sun

Wukong, Oxumaré/Ewa e Perséfone como chaves de reflexdo sobre travessias
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culturais. Analisa a presenca de “Chica Braba”, figura escravocrata que persiste
no imaginario local. Mostra que o imaginario expde tanto tradicbes quanto
violéncias estruturais, exigindo uma reinvencao narrativa.

Jaqueline Dutra de Oliveira estuda os Nucleos de Acdes Afirmativas
(NAAs) em instituicdes de ensino. Questiona como eles podem ir além da funcéo
burocratica e produzir conhecimento. Mostra que, quando reduzidos ao ambito
administrativo, perdem sua for¢a instituinte. Contudo, com escuta, seminarios,
grupos de estudo e intervencgdes, tornam-se espacos formativos e de resisténcia.
Assim, revela que os NAAs podem reconfigurar o instituido, ampliando inclusédo
e praticas pedagdgicas inovadoras.

O estudo de Manuela Diehl, inspirado em Bachelard, reflete sobre o
imaginario do lar. Identifica quatro dimensdes: protecdo (ninho), intimidade
(cabana, caixas), imaginacdo (verticalidade da casa) e memoria (armarios e
cofres). Mostra que habitar € uma experiéncia simultaneamente fisica e psiquica,
marcada pela ressignificacdo imaginativa dos espacos. O lar aparece como lugar
de construcdo identitaria desde a infancia. Assim, revela-se como imaginario
social ancorado em simbolos coletivos e memorias compartilhadas.

O trabalho de Samara Baggiotto analisa a infraestrutura dos CRAS e seus
impactos no atendimento. Mostra que muitos funcionam em prédios
improvisados e mal localizados, dificultando acesso e acolhimento. Evidencia o
abismo entre as diretrizes do MDS e a pratica concreta nos territérios. Defende
gue a qualificacao do espaco fisico é condicao essencial para fortalecer vinculos
e resultados. Conclui que o CRAS deve instituir um imaginario de cuidado e
pertencimento.

Tarciano Barcelos investiga os discursos da “masculinidade Red Pill” em
redes sociais e produtos culturais. Mostra que esses discursos seduzem jovens
com promessas de pertencimento, mas reforcam heteronormatividade. A
pesquisa sugere que a escola deve ser espaco critico para tensionar tais
imaginarios digitais. Compreender o Red Pill como imaginéario social ajuda a
revelar sua forca de captura. Ao mesmo tempo, abre brechas para reinventar e
criar novas masculinidades.

O trabalho de Luciano Anchieta Benitez trata da formac&o docente
transcentrada a partir de narrativas transvestigéneres. Baseado em Castoriadis

e em metodologias (auto)biogréfica e cartogréfica, usa dispositivos criativos
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como cartobiofotografias, Tard do Imaginario e curta-metragem. Mostra como
experiéncias de género dissidente reinscrevem simbolicamente a docéncia.
Desestabiliza categorias instituidas de masculinidade e feminilidade, instaurando
novas formas de ser e de exercer a docéncia. Defende a formacdo docente como
campo de criagdo simbolica e reinvengdo do humano.

A pesquisa de Ana lara Deus versa sobre 0s processos autoformativos a
partir do imaginario xamanico. Quatro narrativas (Frida, Borboleta Azul, Tay’i e
Aruana) mostram transformag@es vividas em contato com povos indigenas. As
experiéncias (auto)biograficas revelam a pesquisa como espaco de
autoformacao intercultural. Com base em Castoriadis, evidencia o imaginario
amerindio como forca instituidora. Defende sua poténcia para desestabilizar
visOes coloniais e criar novos horizontes para a educacéo e a diversidade.

O trabalho de Elisabete Lemos aborda a violéncia contra mulheres e a
arte como forma de enfrentamento. Apresenta o projeto “Mulheres na Arte e na
Escola”, que discute trajetérias de artistas marcadas por violéncias. A proposta
combina debates em sala de aula com praticas artisticas de experimentacao.
Mostra que os estudantes podem refletir criticamente e elaborar suas proprias
leituras sobre o tema. Conclui que a arte atua como imaginario instituinte,
transformando a escola em espaco de resisténcia e igualdade.

O projeto “Arquitetura, Escola e Formagdo Humana®, de Tahire Ludtke e
Beatriz Figueiredo, democratiza o conhecimento arquitetdnico. Por meio de
oficinas, jogos e minicursos, promove didlogos entre universidade e comunidade
escolar. Defende que a arquitetura € mais do que técnica: € expressao da
presenca humana no mundo. Para 2025, prevé encontros regulares e
levantamentos sociais com as familias participantes. Mostra que a universidade,
ao se abrir, institui novas formas de habitar e imaginar coletivamente.

A mediacdo iniciou-se com a organizacdo da sala, com as cadeiras
formando um grande circulo, um cuidado que tivemos para garantir um ambiente
acolhedor e propicio ao dialogo. A ideia era que os participantes deste GT
pudessem compartilhar suas pesquisas e abrir-se para as reflexbes que
surgiram ao longo da roda de conversa.

Sobre as rodas de conversa na cultura Guarani, Deus relata:
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Os processos de didlogos e reflexdes ocorridas nas rodas de conversa,
onde todos - criangas, mulheres, homens, jovens ou ancidos - tém voz
e vez para falar, € um modo de ser do povo Guarani que valoriza a
palavra, a escuta atenta e o respeito pela opinido do outro. Esses
processos sdo evidenciados por Frida em sua narrativa: Toda manha
eles se relinem e fazem o planejamento do dia, onde tu vais ver o
chimarrdo e eu aprendi com o0s guaranis de Santa Catarina, que o
chimarrdo abre a garganta, ele é importante para falar. NGs diriamos o
chacra da expressao, porque ele nos da sabedoria para a gente poder
dizer as palavras certas no momento certo. E ai eles falavam que a
gente ndo toma chimarrdo com outras pessoas, porque pode abrir a
garganta e podemos dizer coisas que ndo queremos dizer, mas eu
fiquei feliz, porque eles me incluiam. (2021,p. 125).

Tomamos como base o modo de ser Guarani que valoriza a palavra, a
escuta atenta e o respeito pela opinido do outro e deste modo iniciamos a
provocacédo da roda de conversa do GT 5 com o trabalho: Imagens e Imaginarios:
Um percurso autoformativo no campo da Pesquisa em Educacéo. Para ilustrar
essa reflexao, foram dispostas seis imagens extraidas deste artigo, funcionando
como disparadores para inserir o tema e aprofundar a discussao e, a medida que
as narrativas das colaboradoras iam sendo narradas, os participantes na
sequéncia foram afetados. E assim, sentindo-se tocados pelas imagens e pelas
narrativas comecaram a estabelecer conexdes com seus proprios trabalhos,
criando links entre as tematicas e refletindo sobre os atravessamentos que
surgiam.

Abaixo podemos observar as imagens que contribuiram para que a roda
de conversa entrelacasse os fios das tematicas enviadas ao GT 5. Essas
imagens fazem parte das narrativas das quatro colaboradoras (Frida, Borboleta

Azul, Tay’i e Aruana).

Figura 28: Escola A_MOnoma —Betomada de territonio radicio

e Taul
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IR = Figura 19: Araucaria m :
E % i - Fonte: Imagem cedida por Frida I
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Figura 25 Opy cas
Py a de Reza
Fonte: Imagem ceida por Borboleta Azy|

Fiqura 23: Arvore Guajuvira

Fonte: hitp

A primeira imagem retrata a Avenida dos Aliados em Lisboa, e foi trazida
por Aruana, a mulher em primeiro plano diante do grande painel artistico
marcado por rostos, corpos e simbolos a cultura dos povos originarios, evocando
a poténcia desta cultura, bem como da arte como expressdo de memarias
coletivas e de imaginarios sociais. Em seguida, a imagem da Escola Autbhoma
construida em territorio retomado, com paredes de barro e cobertura de palha,
remete a resisténcia indigena e ao papel central da educacéo nos processos de
reafirmacao cultural. A roda de conversa na comunidade Guarani, por sua vez,
mostra homens, mulheres e criancas reunidos sob a sombra de uma é&rvore,
evidenciando a importancia da palavra partilhada, da escuta e da circularidade
como praticas constitutivas do modo de ser Guarani.

Outra imagem destaca a araucaria projetada contra o p6r do sol,

simbolizando ancestralidade, pertencimento e enraizamento cultural, enquanto

Iveww. mudasnativasiof com br/especiesidetaliy
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a fotografia da Guajuvira, com sua copa frondosa em campo aberto, reforca a
vitalidade da natureza e sua centralidade na transmisséo de saberes ancestrais.
Soma-se a essas representacdes a pintura dos alunos da Borboleta Azul a Opy,
Casa de Reza, espaco sagrado da comunidade Guarani, onde se concentram a
espiritualidade, a cura e a transmisséo das tradicdes ancestrais, reafirmando a
dimenséao espiritual deste povo.

Assim, a medida que as narrativas das quatro colaboradoras eram
compartilhadas, os participantes se deixaram afetar pelas imagens e pelas falas,
estabelecendo conexdes com seus proéprios trabalhos, criando vinculos entre as
tematicas e refletindo sobre os atravessamentos que emergiram. Nesse
processo, as imagens nao se configuraram como simples ilustragdes, mas como
elementos vivos de memoria, sensibilidade e provocacéo, capazes de mobilizar
lembrancas, experiéncias e afetos. A roda, assim, consolidou-se como espaco
de autoformacdo e de formacéo coletiva, em consonancia com a perspectiva
Guarani de aprender pela palavra, pela espiritualidade e pelo encontro.

E deste modo, conforme o didlogo permeado pelas imagens avancava e
cada um foi apresentando suas pesquisas, alimentados pelas provocacdes e
reflexdes que surgiram a partir dos imaginarios das pesquisadoras que
investigaram as tematicas dos povos originarios, entrelacado pelas imagens.
Esse movimento de circulo, onde ecoou a palavra como um fio que tece as
cestarias dos indigenas interligou os trabalhos enviados para nosso GT, sendo
um momento rico desta roda de conversa.

Assim, ao longo da mediacdo, procuramos garantir que todos tivessem
espaco para se expressarem e para ouvir as ideias dos demais, estimulando a
criagdo de novas conexdes e aprofundamentos. Utilizamos deste modo as
imagens como dispositivos para fomentar os didlogos, sempre com o intuito de
criar um ambiente de escuta atenta e reverberacao de sentidos.

Desta forma, a energia coletiva tornou essa roda um momento
significativo de aprendizado. Os trabalhos apresentados no GT5 convergem para
uma questdo central: como o imaginario social, na chave de Castoriadis,
atravessa e funda a experiéncia humana, seja na escola, na universidade, nos
territérios populares, na arte ou nos corpos dissidentes. A partir de diferentes
campos, cada pesquisa mostra que o instituido — normas, violéncias,

silenciamentos — ndo é destino, mas campo de disputa, sempre em tensdo com
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0 instituinte, poténcia criadora que abre caminhos para outras formas de ser e
habitar o mundo.

Na esfera da formacdo docente e educativa, Luciano Anchieta Benitez
propde uma pedagogia “transcentrada”, em que as narrativas de docentes
transvestigéneres desestabilizam masculinidades e feminilidades normativas,
mostrando que ensinar € também recriar sentidos de humanidade. Ana lara
Deus, em dialogo com pesquisadoras que se autoformaram junto a comunidades
indigenas, evidencia como o0 contato com o imaginario amerindio guaranitico
desloca olhares coloniais e abre brechas instituintes para novas epistemologias.
Ja Jaqueline Dutra, ao olhar para os Nucleos de Acdes Afirmativas (NAPNE,
NEABI, NUGEDIS), reforca que a universidade so se reinventa se esses espagos
forem compreendidos como produtores de conhecimento e ndo meros aparelhos
burocraticos — um modo de instaurar o instituinte dentro do préprio instituido
académico.

A teoria de Castoriadis (1987) apoia-se, entre outros pontos, nas noc¢oes
de instituinte e instituido. Esses conceitos expressam o carater dinamico da vida
social, marcada pela criagdo e conservacdo de valores e instituicbes. O
instituido corresponde ao que ja esta consolidado — normas, regras e
estruturas que organizam a realidade e garantem a ordem social. Ja o instituinte
representa a poténcia criadora da sociedade, a forga que questiona o que existe
e abre caminho para novas formas de viver e se organizar.

A sociedade é obra do imaginario instituinte. Os individuos sao feitos,
ao mesmo tempo que eles fazem e refazem, pela sociedade cada vez
instituida: num sentido, eles sdo a sociedade. Os dois polos
irredutiveis sdo o imaginario radical instituinte — o campo de criagao

social-histérico — de um lado, e a psique singular de outro lado
(CASTORIADIS, 1987, p. 123)

Para Castoriadis (1987) o instituido diz respeito ao que ja esta
estabelecido — normas, valores e instituicbes que estruturam a vida social e
mantém a ordem. O instituinte, por sua vez, é a forca criadora da sociedade,
capaz de questionar o estabelecido e propor novas formas de organizacao e
existéncia.

O imaginario social é responsavel por criar e instituir significados,
possibilitando a indeterminacao tanto do sujeito quanto da sociedade, entendida
como uma instituicdo sécio-histérica. Nessa perspectiva, a sociedade, enquanto
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agente instituinte, tem a capacidade de produzir o proprio sujeito. O imaginario
instituinte é radical, pois expressa a poténcia dos individuos de refletirem sobre
si mesmos e tomarem decisbes de forma autbnoma. Essa capacidade de
autocriacdo também se estende as representacdes que 0s sujeitos elaboram
sobre 0s outros e a maneira como essas representacfes sdo construidas
histérica e socialmente. Tal reconhecimento impulsiona a psique e as instancias
sociais na formacdo do individuo como criador de uma totalidade sécio-histérica.
A imaginacao radical, nesse processo, é a fonte da criacdo que constantemente
engendra novas formas de realidade social e histérica. (CASTORIADIS, 1982)

No campo da escola basica e da extensao universitaria, varios trabalhos
mostram como 0 imaginario funda praticas de resisténcia. Gabriella Eldereti
apresenta um projeto que ocupa 0 espaco publico e reinscreve o territério ndo
como lugar da caréncia, mas da poténcia coletiva. Samara Baggiotto aponta a
importancia da arquitetura e da infraestrutura para qualificar os espacos do
CRAS, lembrando que o0 ambiente também institui imaginarios de pertencimento
ou exclusdo. Nessa mesma linha espacial, Tahire Liudtke e Beatriz Figueiredo
apostam no projeto “Arquitetura, Escola e Formagado Humana”, no qual pensar o
habitar e o conforto ambiental € também exercitar a imaginacdo e a
sensibilidade, reconhecendo a arquitetura como expresséao do humano.

Outros trabalhos mergulham diretamente no imaginario artistico, corporal
e subjetivo. Elisabete Lemos, ao tratar das violéncias contra mulheres, usa a arte
como dispositivo para desnaturalizar opressdes e abrir espacos de
experimentacao estética e politica, onde o instituinte pode se manifestar como
poténcia de transformacao social. Graziele Ferreira, ao narrar as experiéncias
do Ndcleo Sambaqui, mostra como o mito e a mitohermenéutica funcionam como
chaves de leitura para atravessar figuras historicas e simbdlicas (da “Chica
Braba” as mitologias orientais e afro-brasileiras), revelando a forca do instituido
e a urgéncia de sua desestabilizacdo. Tarciano Barcelos tensiona a circulacao
dos discursos da “masculinidade Red Pill”, mostrando como imaginarios digitais
capturam juventudes, mas também como a reflexdo critica pode abrir brechas
para outros modos de pensar género.

Por fim, Caroline Steffens e Manuela Diehl trazem leituras filosoficas
sobre género e lar, respectivamente. Caroline percorre o imaginario do “ser

humano” ao longo da modernidade, evidenciando como a representagdo do
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feminino foi capturada e ressignificada em disputas histéricas. Manuela, em
dialogo com Bachelard, mostra que habitar € imaginar: o lar € abrigo fisico e
psiquico, campo onde a memdria e a imaginacdo instituem identidade e
pertencimento.

O que une todos esses trabalhos sdo as imagens, utilizadas como
dispositivos que evidenciam como dispositivos evidenciam que o imaginario
social se manifesta em multiplas linguagens, corporificando memarias,
resisténcias e esperancas. Elas ndo apenas ilustram, mas instauram sentidos,
provocam deslocamentos e possibilitam atravessamentos entre experiéncias
pessoais e coletivas, apontando-nos que o imaginario social ndo € um reflexo da
realidade, mas um motor de criacdo: onde ha violéncia, silenciamento e
normatividade (o instituido), irrompem narrativas, praticas, corpos e linguagens
gue instituem novos sentidos.

O GT mostra, portanto, que pensar o imaginario em Castoriadis € assumir
gue a educacéo, a arte, a religido, o corpo e 0 espaco nao sao dados prontos,
mas territorios de invencédo radical — e que cada um desses lugares pode ser
atravessado por fissuras que abrem caminho para futuros mais justos, plurais e

habitaveis.
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INTRODUCAO

A presente escrita constitui um recorte de pesquisa de pds-graduacao
em andamento, cujo objetivo € problematizar os discursos de masculinidade
contemporaneos, com foco especifico naqueles cunhados por grupos
autointitulados Red Pill. Estes discursos sdo amplamente divulgados em redes
sociais e outras midias. A relevancia e o impacto desse tema sao evidenciados
pela recorréncia de publicacfes na rede social Instagram, bem como por sua
insercado no cenario da arte e do cinema. Exemplo disso é a ampla divulgacéo e
o lancamento da série Adolescéncia (Netflix), que em seu enredo busca discutir
os dilemas da masculinidade nas redes sociais, o papel da escola e os
[ndo]limites negligenciados pela sociedade na adolescéncia contemporanea,
estabelecendo um dialogo entre o contexto social, 0 ambiente escolar e os
desdobramentos da [n&o]educacéo no presente.

Para investigar este fendmeno, a pesquisa busca amparo literario em
perspectivas como as de Kimmel, Louro, Foucault, Preciado e Bento, abordando
os discursos de género. Um objetivo central é problematizar como a verdade
Red Pill é formada e como suas estratégias discursivas, para Foucault, ndo
apenas descrevem, mas ativamente constroem sujeitos através de relacdes de
poder. Esta analise critica visa compreender a complexidade das identidades e

experiéncias, desafiando a naturalizacdo da dominagc&o masculina.

DESENVOLVIMENTO
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Ao observar a maneira gue 0 sexismo online se articula nas redes sociais
(Drakett et al., 2018), percebemos que boa parte dos sites e ambientes virtuais
gue seguem a subcultura masculinista também segue a filosofia da Red Pill,
referéncia retirada do filme Matrix (Silver, Wachowski, & Wachowski, 1999).
Deste modo, a referéncia cinematografica dos praticantes e membros dos
grupos virtuais foi vinculada a ideia de pilula vermelha ao que consideram ser,
em sua filosofia, as verdades escondidas que ndo querem que os homens
saibam. Nesse sentido, escolher a pilula vermelha significaria que o homem teria
acesso a essas verdades nao ditas do mundo, principalmente deixaria claro a
lavagem cerebral impostas pelos movimentos feministas nas sociedades
ocidentais.

O termo Redpill tem ganhado notoriedade principalmente depois da
pandemia, irrompendo as comunidades virtuais, ganhando maior visibilidade por
meios populares e tradicionais de comunicacdo. Em contraste, um evento que
teve maior destaque em relacdo ao discurso Red Pill foi a aparicdo de um
homem, intitulado “Calvo do Capari’, nas redes, apos participar de uma
entrevista no Buteco podcast, onde ele, em uma situagdo hipotética, recusa
beber cerveja com uma mulher porque ja estava bebendo Campari,
exemplificando uma situacdo onde a mulher supostamente tentaria moldar o
homem ao modo dela. A misoginia, na forma de discurso, em suas diversas
exposicdes, tem sua origem e um passado antiquissimo (Vickery, 2018). Logo,
o que teria de diferente na manifestacdo misogina dos Red Pill demonstrada no
territério online?

Esse ambiente de manifestacdes hipermasculinas que determinados
ambientes virtuais cultivam e assumem na rede, foi nomeado com um
neologismo: manosphere, ou esfera masculina. Esse territério masculino hétero
€ composto por comunidades e sites nas redes ou aplicativos ligados a ideologia
falocéntrica, que propde a superioridade masculina fundamentada na ideia de

que o falo detém um valor exclusivo na sociedade. Como diz Louro (2008):

Conselhos e palavras de ordem interpelam-nos constantemente,
ensinam-nos sobre saude, comportamento, religido, amor, dizem-nos
o que preferir e o0 que recusar, ajudam-nos a produzir N0SSOS cOorpos e
estilos, nossos modos de ser e de viver. Algumas orientacdes provém
de campos consagrados e tradicionalmente reconhecidos por sua
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autoridade, como o da medicina ou da ciéncia, da familia, da justica ou
da religido (LOURO, 2008, p.19).

No trabalho, o arcabouco teé6rico de Michel Foucault (2008) serve como
amparo literario essencial para problematizar os discursos da masculinidade Red
Pill. A escrita se aprofunda na investigacao foucaultiana sobre a verdade, que se
afasta de uma esséncia imutavel, compreendendo-a como produto de uma
producdo histoérica de verdades. Para o trabalho, o discurso transcende a mera
linguagem, funcionando como uma pratica ativa que molda o mundo e
estabelece limites para pensamentos e comportamentos. Assim, é possivel
escavar como a verdade Red Pill € formada.

A analise empreendida inspira-se na concepcéao foucaultiana de que a
enunciacao confere existéncia a um modo de dizer. As estratégias discursivas
da Red Pill, a partir de Foucault (2008), ndo se limitam a descrever objetos, mas
ativamente constroem sujeitos por meio de relagdes de poder. A “vontade de
verdade” inerente ao discurso da Red Pill opera como uma forga coercitiva na
producdo e captura das subjetividades da juventude. Isso revela 0 movimento
como uma tecnologia organizadora que regula a existéncia.

Nesse sentido, podemos pensar em uma perspectiva quando Kimmel
(2022) comenta sobre a diferengca de género: onde a mulher e homem sé&o
biologicamente diferentes, nossas anatomias reprodutivas determinariam
nossos destinos reprodutivos, niveis desiguais de hormdnio, nossas
musculaturas.

Nem nascemos biologicamente predispostos a desigualdade de género.
A dominacdo ndo é um traco carregado no cromossomo Y; € o resultado da
diferente valorizacdo cultural dada a experiéncia de homens e mulheres. Assim,
a adocédo da masculinidade e da feminilidade implica a adocéo de ideias politicas
segundo as quais o que as mulheres fazem néo € tao culturalmente importante
guanto o que os homens fazem. (KIMMEL, 2022, p.13)

Kimmel (2022) articula como a masculinidade branca se consolida em
contextos sociais de forma tdo naturalizada que se torna ‘“invisivel”,
especialmente em espacgos privilegiados, onde “apenas homens tém o luxo de
fingir que género nao importa” (p. 17). Essa invisibilidade, no entanto, traz
consequéncias significativas, como a dificuldade de criar politicas de inclusao
para algo que ndo é percebido como problema. Tais consequéncias se
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manifestam, por exemplo, na reacdo defensiva e nervosa de muitos homens
guando confrontados com estatisticas que evidenciam os impactos do racismo
e do sexismo.

Nesse sentido, seria a hegemonia masculina propagada pelo movimento
Red Pill um caso particular de masculinidade toxica expressa de forma
estressada? Ao considerar a masculinidade toxica sob a perspectiva de Ging
(2017), como uma tendéncia a competicdo e a dominacéo agressiva, na qual 0s
homens impdem sua suposta soberania biolégica sobre outros individuos,
aceitar essa logica seria, de fato, adentrar o territério da realidade proposto pelo
filme Matrix, quando a pilula vermelha é escolhida?

Para responder a essa questdo podemos seguir algumas concepcdes
de Ging (2017) e Nagle (2016) que direcionam a uma perspectiva dos incels
como um caso que pode ser percebido como masculinidade hegemaonica, desta
forma, também, aderindo ao fendmeno Red Pill como uma forma estressada de
manifestacdo de masculinidade hegemaonica.

Tensionando essas constru¢des da pesquisa, ressalto alguns autores
gue contribuem nos didlogos sobre os Red Pill e que foram importantes na
conducéo dos questionamentos como: necrobiopoder de Berenice Bento (2018)
ressaltando onde o lugar que as organizacdes politicas pensam o lugar de poder
heteronormativo e cis-hetero branco, problematizando alguns recortes da
pesquisa que propde falar sobre as politicas de garantia a vida e promocéo da
morte pelo estado.

Colling (2018) com “Género e sexualidade na atualidade” onde o
questionamento no inicio do texto: “por que atribuimos valor positivo para
determinados corpos e ndo para todas as pessoas?’ (p. 10), acrescenta uma
importancia ao lugar que o sujeito se identifica consigo mesmo, principalmente
no ambito social, sob uma visdo construida com ferramentas discursivas que o
Outro apresenta para significar a existéncia do individuo enquanto sujeito.

O exame pormenorizado das implicacbes da dicotomia entre sexo e
género que Preciado (2014) apresenta no livro “Manifesto Contrassexual” € um
esclarecimento sobre como os produtos do contrato social heteronormativo,
cujas acOes e expressdes, socialmente esperadas, internalizadas e tidas como
caracteristicas inerentes ao corpo, sdo produtos de um discurso articulado em

uma época longinqua e ainda moldam a construcdo do saber sobre género na
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sociedade contemporanea. Nisso, dialogando com as concepcdes que Kimmel
(2022) traz em “sociedade de género”, a construgdo teorica sobre a
contrassexualidade nos convoca a pensar o desenvolvimento das construgdes
de performance de género no ambito social mediante um ensaio de substituicdo
desse contrato social de lugar falocéntrico que denominamos natureza sexual e
biolégica por um contrato onde o0s corpos se reconhecem ndo como homens ou
mulheres, e sim como corpos falantes, proferindo nisso prazeres capazes de
serem experienciados em qualquer parte do corpo independentemente das
zonas genitais. Colocando em xeque a tecnologia heterossexual como um
conjunto de instituicdes que produzem constantemente corpos-homem e corpos-
mulher, salientamos que a identidade sexual, em vez de ser uma expressao
biol6gica inerente, é, na verdade, um produto da continua gravacao das

performances e expectativas de género no corpo.

O género ndo é simplesmente performativo, isto é efeito das praticas
culturais linguistico-discursivas, como desejaria Judith Butler. O género
€, antes de tudo, prostético, ou seja, ndo se da se nao na materialidade
dos corpos. E puramente construido e, a0 mesmo tempo, inteiramente
organico. Foge das falsas dicotomias metafisicas entre o corpo e a
alma, a forma e a matéria. (PRECIADO, 2014, p29).

Ademais, dialogando com Grossi (1998), a explicacdo de ordem natural
gue supde uma determinacdo bioldgica de comportamentos de homens ou de
mulheres € normalmente utilizada para as formulacdes ideologias de género,
desse modo os estudos antropologistas feministas tém mostrado que o caminho
explicativo pela biologia tem grande peso ideoldgico, porgue tomamos a ciéncia
como valor de verdade, principalmente nas sociedades ocidentais. E que o

conceito de género continua unido ao conceito de sexualidade no senso comum.

Sempre aprendemos que Homem com H mailsculo se refere a
humanidade como um todo, incluindo nela homens e mulheres. Mas o
gue os estudos de género tém mostrado € que, em geral, a ciéncia esta
falando apenas de uma parte desta humanidade, vista sob o angulo
masculino, e que nao foi por acaso que, durante alguns séculos, havia
poucas cientistas mulheres. (GROSSI, 1998, p4).

Barreto (2016), em seu livro “Masculinidade em Construgao”, mais
especificamente no subtitulo “O Nascimento da Superioridade Masculina”,
apresenta percepcoes sobre o processo de construcdo das representacdes da

identidade masculina na sociedade ocidental. O autor conduz seu raciocinio
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sobre a construcao histérica dos papéis masculino e feminino ao longo da
histéria das civilizacdes, ressaltando o modo como a histéria da humanidade foi
contada. Isso levanta uma questdo importante: cientistas homens relataram a
histéria, o que abre margem para uma visdo mais idealizada de um género e a
desconsideracdo do outro, em virtude das inclinagbes sociais da época,
dificultando, assim, a analise do objeto estudado. Além disso, a Igreja e os
regimes de verdade proferidos pelo discurso cristdo contribuiram para a

naturalizacdo da dominag&o masculina:

Saliente-se, contudo, que o0 pensamento judaico-cristdo esta
impregnado ao colocar o homem no centro de tudo, evidenciando uma
tendéncia miségina. O sagrado esta diretamente relacionado com o
homem; em contraponto, o pecado é associado ao elemento feminino,
tal como na parabola de Adéo e Eva. (BARRETO, 2016, p.82).

Dessa forma, investigamos os discursos da masculinidade Red Pill, sua
articulacdo online e a filosofia de verdades escondidas que se propagam.
Analisamos como essas nharrativas constroem sujeitos e perpetuam a hegemonia
masculina, questionando suas implicacdes. A discussédo abrangeu a construcao
social do género, desfazendo a ideia de determinagfes bioldgicas e ressaltando

a relevancia das interac¢des sociais na identidade.
CONCLUSAO

Com isso, portanto, para encarar o cenario atual da emergéncia desse
contexto que reflete a conjuntura do contemporaneo e, problematizar as formas
como isso é marcado, adensando, inclusive, temas como género e corpos
dissidentes, para a possibilidade de refletir, ainda, sobre o lugar social ocupado
por cada corpo falante. Uma pesquisa como espaco de reflexdo social, cultural
e politica por meio da pauta sobre género e os discursos que a sustenta, como
o Red Pill. A andlise critica dos dispositivos de linguagem utilizados pelas
praticas discursivas heteronormativas permitiu compreender a importancia de

nao reduzir a complexidade das identidades e experiéncias.
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INTRODUGAO

Os Centros de Referéncia de Assisténcia Social (CRAS) séo
equipamentos publicos que atuam na protecdo social basica, oferecendo
servicos para prevencdo de situacdes de risco e fortalecimento de vinculos
familiares e comunitarios. Dentro dessa perspectiva, diversos estudos tém
investigado as préticas desenvolvidas pelos CRAS, suas metodologias de
intervencao e a efetividade das estratégias adotadas. Nesse contexto, o projeto
"CRAS na Praca" surge como uma estratégia para ampliar o acesso da
populacdo aos servigos socioassistenciais por meio de eventos em espagos
publicos.

O Servico de Protecéo e Atendimento Integral a Familia (PAIF) € um dos
principais eixos de atuacdo dos CRAS. Desse modo, o projeto "CRAS na Praca"
€ uma iniciativa do CRAS de Novo Cabrais, RS, que busca levar os servicos
socioassistenciais diretamente a populagdo, utilizando pracas e espacos
publicos como locais de intervencdo. O projeto esta alinhado com as diretrizes
da Lei Organica da Assisténcia Social (LOAS - Lei 8.742/1993) e do Sistema
Unico de Assisténcia Social (SUAS), que enfatizam a descentralizacdo dos
servicos e a ampliacdo do acesso da populacdo a assisténcia social.

O "CRAS na Praca" promove acbes tematicas ao longo do ano,

abordando questdes como prevencdo ao Alzheimer, combate a violéncia contra
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a mulher, prevencao ao suicidio e incentivo a participacéo social. As atividades
incluem rodas de conversa e palestras, encontros na praca da cidade,
apresentacoes culturais e parcerias com feirantes e a EMATER, garantindo um

espaco intergeracional e participativo.

METODOLOGIA E CRONOGRAMA

O projeto adota uma abordagem qualitativa e participativa, visando a
promocao da cidadania e do bem-estar social por meio de agdes intersetoriais e
intergeracionais. Inspirado no conceito de "Educacao Popular" de Paulo Freire
(1987), o projeto busca a construcdo coletiva do conhecimento, utilizando
metodologias ativas que promovem a troca de saberes entre os participantes.

A metodologia dos encontros na praga por meio de rodas de conversa e
palestras € inspirada nos Circulos de Cultura de Freire, promovendo a escuta
ativa e a troca de experiéncias entre os participantes. A praca € o espaco central
das atividades, pois fomenta a interacéo social e a democratizacdo do acesso a
informacéo. Para Freire, o aprendizado ocorre em espagos coletivos e
dindmicos, onde o conhecimento é co-construido de forma dialdgica.

A parceria com a EMATER e os feirantes locais permite a criagcdo de um
espaco intergeracional e participativo, conforme sugerido por estudos sobre
desenvolvimento comunitario e economia solidaria (Singer, 2002). Essa
colaboragdo visa fortalecer os lagos comunitarios e incentivar praticas

sustentaveis de consumo e producao.

Cronograma de Atividades:

e 19/02 — Prevencédo ao Alzheimer
e 18/06 — Combate ao Trabalho Infantil
e 20/08 — Combate a Violéncia contra a Mulher
e 03/09 — Setembro Amarelo
e (01/10 — Outubro Rosa

e 03/12 — Natal e Encerramento do Ano

Entidades Parceiras:

e Secretaria Municipal de Assisténcia Social,
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e Secretaria de Saude;
e EMATER;
e SESC;
e Conselhos Municipais;

e OrganizacgOes da sociedade civil.

Avaliagao:
e Participacdo do publico-alvo;
e Feedback dos participantes;
e Impacto gerado na comunidade;

e Reqgistro fotografico de cada edicéo.

IMAGINARIO SOCIAL E PRATICAS INSTITUINTES NA COMUNIDADE

Cornelius Castoriadis (1988), em A Instituicdo Imaginéria da Sociedade,
propde uma compreensédo da sociedade como criacdo continua de significacdes
imaginarias. Essas significacdes se manifestam em dois niveis: o instituido, que
representa as normas, estruturas e simbolos consolidados; e o instituinte, que
corresponde a poténcia criadora de novos sentidos, rompendo com o
estabelecido.

Historicamente, as populacdes marginalizadas — como afrodescendentes,
indigenas, ribeirinhos e catadores — tém sido inscritas no imaginario instituido
como sujeitos da caréncia. O “CRAS na Praga” atua justamente como forga
instituinte ao romper com essa légica e propor a construcdo de novos sentidos
comunitarios, onde o territorio deixa de ser visto como lugar da auséncia e passa
a ser reconhecido como espaco de poténcia, saber e resisténcia.

Ao ocupar a praga com acdes culturais, educativas e de saude, o projeto
reconfigura o espaco publico como lugar de encontro, cidadania e visibilidade.
As préaticas comunitarias ali realizadas ndo apenas prestam servicos, mas
instituem um novo modo de viver em comunidade, onde a autonomia e a
participacéo ativa sao valorizadas.

Para Castoriadis, a autonomia social emerge quando 0S sujeitos se
reconhecem como autores das suas instituicbes. O “CRAS na Praga”, nesse

sentido, promove praticas que convidam os moradores a se verem como
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coautores das politicas publicas que os afetam, abrindo caminhos para
transformacdes mais profundas nas estruturas de poder e nos significados

sociais.

CONSIDERAGOES FINAIS

A experiéncia do “CRAS na Praga” demonstra que acgoes
descentralizadas, quando articuladas ao cotidiano e aos saberes da
comunidade, tém o poder de operar mudancas significativas nos vinculos sociais
e nas representacdes coletivas. Mais do que levar servicos aos territérios, o
projeto provoca um deslocamento simbdlico: transforma as margens em centros
de criacado e cuidado.

Ao integrar os conceitos do imaginario social de Castoriadis a pratica
assistencial, observamos que a politica publica ganha um papel de mediagéo
simbdlica, permitindo a emergéncia de novos sentidos comunitarios e
fortalecendo a autonomia coletiva.

Esse processo €, sobretudo, um exercicio de criagdo: uma encruzilhada
onde o instituido encontra o instituinte, onde o cuidado se alia & escuta, e onde

o territério passa a ser reconhecido como sujeito de sua prépria histéria.
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Como as vivéncias de docentes transvestigéneres tensionam e reconfiguram os
sentidos da formacdo docente? Este trabalho propde uma reflexdo sobre os
processos formativos a partir das narrativas de professores (as) de géneros
dissidentes no ensino superior. Ancorada na teoria do imaginario social de
Cornelius Castoriadis e nos pressupostos ético-estéticos da pesquisa-formacao,
a investigacdo articula as metodologias (auto)biografica e cartografica,
entendidas aqui como dispositivos de escuta, producdo de subjetividade e
reinscricdo simbdlica da docéncia. A pesquisa se estrutura em cinco etapas
metodoldgicas: A primeira consiste na producdo de cartobiofotografias, a partir
de praticas epistolares e narrativas mediadas por imagens. A segunda envolve
a ativacdo do jogo Maha Lilah, como dispositivo de evocacdo simbdlica de
memorias e experiéncias formativas. A terceira etapa utiliza o Tar® do
Imaginério, composto por cartas-imagem produzidas com inteligéncia artificial,
orientando entrevistas semiestruturadas narrativas. A quarta etapa corresponde
a roteirizacdo das narrativas e & montagem cartografica das experiéncias. Por
fim, a quinta etapa culmina na producdo de um curta-metragem documental,
elaborado em coautoria com os(as) docentes participantes. As trajetOrias
formativas cartografadas revelam deslocamentos subjetivos e instituintes,
abrindo espaco para a emergéncia de uma educacao transcentrada. As
narrativas acessam e desestabilizam os significados instituidos sobre
masculinidades, feminilidades e docéncia, ao mesmo tempo em que instauram
outros modos possiveis de existir e formar-se professor(a). A formacao docente,
nessa perspectiva, deixa de ser mera transmisséo técnica e se torna um campo
de criacao simbolica, onde o vivido € matéria de conhecimento e transformacao.
Escutar docentes transvestigéneres é escutar o instituinte — aquilo que irrompe
e reimagina a educacdo como espaco de reinvencao do humano.

Palavras-chave: Formac&o Docente. Transgeneridade. Imaginario Social.

INTRODUGAO

A formacdo docente no Brasil ainda se encontra profundamente

atravessada por normatividades cis-heteronormativas, que estruturam
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curriculos, praticas pedagogicas e representacdes sociais sobre quem pode e
guem deve ocupar o lugar de professor ou professora. Essa légica excludente
produz efeitos de invisibilizacdo de experiéncias e trajetérias dissidentes,
particularmente as de docentes transvestigéneres, cujas existéncias desafiam os
padrdes instituidos. Nesse contexto, repensar a formacdo docente a partir
dessas vozes implica tensionar os limites do instituido e reconhecer as forcas
instituintes que emergem das narrativas de vida e das préaticas pedagodgicas
desses sujeitos.

A pesquisa que sustenta este artigo ancora-se na teoria do imaginario
social de Cornelius Castoriadis, articulada a estudos de género (Butler,
Preciado, Bento, Connell) e metodologias (auto)biograficas e cartograficas
(Josso, N6voa, Rolnik, Deleuze & Guattari). A hipétese central é que docentes
transvestigéneres, ao narrar e cartografar suas trajetdrias, produzem
fissuras no instituido da formacéao docente e instauram possibilidades de
uma educacdo transcentrada, marcada por praticas ético-estéticas que
desconstroem concepc¢des binérias de género e sexualidade.

O objetivo geral da pesquisa € reconhecer como as experiéncias de
docentes transvestigéneres tensionam e reconfiguram os imaginarios instituidos
na formacao docente, especialmente no ensino superior. Para tanto, mobilizam-
se narrativas (auto)biograficas e cartograficas, em articulagdo com a linguagem
audiovisual. Como objetivos especificos, destacam-se: (1) cartografar
processos de subjetivacdo docente no ensino superior; (2) analisar como
masculinidades e feminilidades dissidentes desafiam normas de género e
sexualidade; (3) identificar representacdes imaginarias presentes nas narrativas,
considerando interseccionalidades de género, raga e sexualidade; (4) debater as
implicacbes de uma educacao transcentrada a luz do imaginario social; e (5)
produzir material audiovisual que documente e amplifique essas experiéncias.

O percurso metodologico caracteriza-se como pesquisa-formacao, na
gual narrativas de si funcionam como dispositivos de autoformacédo e de
transformacéo coletiva. Serdo utilizados recursos como video-cartas, fotografias,
jogos narrativos (Maha Lilah), entrevistas (auto)biograficas e a construcédo de um
baralho de tar6 com imagens geradas por inteligéncia artificial. Esses

dispositivos alimentam a construcdo de narrativas plurais, posteriormente
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organizadas em um documentario coletivo, entendido ndo como produto final,
mas como dispositivo formativo, ético e estético de resisténcia e invencao.

A pesquisa envolve riscos e beneficios especificos. Entre os riscos,
destacam-se a exposicao das identidades docentes e a possibilidade de
sobrecarga emocional ao revisitar experiéncias de discriminacdo. Para mitigar
tais situacbes, adotar-se-d0 protocolos éticos rigorosos: Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido, autorizacédo para uso de imagem, sigilo de
informagBes e direito de retirada a qualquer momento. Entre os beneficios,
apontam-se trés dimensdes: pessoal — fortalecimento identitario pela
ressignificacdo de trajetorias; académica — aprofundamento das discussdes
sobre género, sexualidade e formacdo docente; e social — subsidios para
politicas educacionais inclusivas e ampliacdo da visibilidade de existéncias
historicamente silenciadas.

A analise dos dados sera conduzida em duas frentes complementares:
analise temética, que identificara categorias emergentes relacionadas a género,
subjetividade e docéncia; e analise cartografica, que mapeard fluxos de
subjetivagdo, resisténcias e rupturas. O cruzamento entre esses eixos permitira
compreender como narrativas docentes dissidentes tensionam o instituido e
produzem novos imaginarios sociais no campo da educacéo.

A relevancia desta pesquisa esta em oferecer uma reflexdo inédita sobre
a formacdo docente transcentrada, reconhecendo que a presenca de
professores e professoras transvestigéneres ndo apenas amplia o horizonte
democratico da educacdo, mas também constitui um gesto ético-politico de
resisténcia e invengdo. Ao transformar experiéncias invisibilizadas em
narrativas compartilhadas, busca-se contribuir para a construcdo de uma
docéncia plural, critica e emancipatoria, capaz de reposicionar a educacao

brasileira frente as demandas contemporaneas de diversidade e incluséo.

IMAGINARIO SOCIAL E FORMAGAO DOCENTE: GENERO E
SUBJETIVIDADES DISSIDENTES

A docéncia, enquanto pratica social e formativa, ndo pode ser
compreendida apenas pela via técnica ou curricular; trata-se de uma construcao

complexa atravessada por imaginarios, subjetividades e disputas de sentido. E
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nesse horizonte que a teoria do imaginario social de Cornelius Castoriadis
(1982, 1987) constitui um aporte central. Para o autor, a sociedade é criacdo
incessante, resultante da tensdo entre o instituido — normas, valores e
instituicdes cristalizadas — e o instituinte — forcas criadoras que inauguram
novas significagdes. Ao serem analisadas sob essa 0tica, as trajetorias docentes
transvestigéneres revelam-se como movimentos instituintes: narrativas que
guestionam e desestabilizam o instituido cis-heteronormativo na formacéo de
professores.

Em didlogo com Castoriadis, os estudos de género oferecem um
referencial critico para compreender os modos como corpos, identidades e
praticas pedagogicas sdo normatizados e, simultaneamente, resistem. Judith
Butler (1990, 2003) discute a performatividade de género, mostrando como
masculinidades e feminilidades s&o construidas por meio de repeticdes
normativas, mas também abertas a rupturas. Paul Preciado (2018) amplia essa
critica ao evidenciar como os corpos dissidentes operam como zonas de
experimentacao politica e estética. No contexto brasileiro, Berenice Bento (2006,
2017) aprofunda o debate ao mostrar como travestis e transexuais enfrentam
processos de excluséo e invisibilizacdo, mas também de reinvencéo de si. Ja
Raewyn Connell (2016) contribui com a analise das masculinidades plurais,
permitindo compreender como docentes transvestigéneres reconfiguram
praticas docentes para além do binarismo.

No campo metodoldgico, a pesquisa mobiliza a tradicdo das narrativas
(auto)biogréficas como dispositivos de formacédo. Segundo Antonio Noévoa
(1992), a identidade docente € indissociavel das histérias de vida e das
experiéncias que moldam o percurso profissional. Marie-Christine Josso (2010;
2020) entende o relato de si como pratica formativa, capaz de articular
dimensdes pessoais, sociais e profissionais. Maria da Concei¢cdo Passeggi e
Elizeu Clementino de Souza (2017) reforcam essa perspectiva ao destacar que
a (auto)biografia ndo é apenas técnica de coleta de dados, mas um processo
hermenéutico de construcao de sentido.

Complementarmente, a cartografia rizomética, inspirada em Giles
Deleuze e Félix Guattari (1986, 1995) e desenvolvida no Brasil por Suely Rolnik
(1989), oferece um método-processo atento as intensidades, fluxos e rupturas.

Diferente de mapear territérios fixos, a cartografia acompanha processos de
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subjetivacdo, permitindo ao pesquisador intervir e ser afetado pelo campo
investigado. Essa perspectiva se mostra especialmente potente para lidar com a
pluralidade e a fluidez das identidades transvestigéneres.

Por fim, destaca-se o lugar do cinema como linguagem formativa. Para
Paulo Freire e Ira Shor (1986), a educacgéo é simultaneamente politica e estética,
processo no qual o sensivel se torna forma de conhecer o mundo. Gaston
Bachelard (1996) contribui com a no¢éo de poética, mostrando como imagens
audiovisuais podem iluminar experiéncias subjetivas que escapam a linguagem
verbal. Assim, a produ¢do de um documentario coletivo, nesta pesquisa, ndo é
resultado final, mas dispositivo ético-estético de formacéo, em que os docentes

participantes se reconhecem como autores de suas proprias narrativas.

ENTRE q INSTITUIDO E O INSTITUINTE: FISSURAS NO CAMPO DA
FORMACAO

A invisibilizacdo de docentes transvestigéneres no ensino superior
brasileiro constitui o nucleo problemético da pesquisa. Embora haja avangos em
politicas de diversidade, as estruturas académicas ainda se ancoram em
modelos cisnormativos que naturalizam a auséncia dessas vozes. Tal
invisibilidade ndo se traduz apenas em siléncio institucional, mas também em
processos de apagamento simbdlico que limitam o reconhecimento de
identidades plurais na formacao docente.

Nesse sentido, interroga-se: como as experiéncias de docentes
transvestigéneres tensionam e reinventam as normatividades de género e
sexualidade na formacgao docente? A questdo desdobra-se em outras: de que
modo suas narrativas constituem praticas ético-estéticas de resisténcia? Quais
imaginarios sociais emergem dessas trajetérias e como podem reconfigurar os
processos formativos? Que potencialidades pedagdgicas emergem quando o
cinema é utilizado ndo como registro neutro, mas como dispositivo de formacéo
e invencao coletiva?

A pesquisa assume, assim, um compromisso ético-politico: ndo se trata
apenas de estudar um grupo social invisibilizado, mas de construir com ele novas
possibilidades de pensar e praticar a docéncia. O gesto €, ao mesmo tempo,
académico e politico, pois desloca os limites do instituido e aposta na poténcia

instituintes dessas narrativas.
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PESQUISA-FORMAGAO: NARRATIVAS COMO PRODUGCAO DE
SUBJETIVIDADE

A investigagdo organiza-se como pesquisa-formacdo, articulando
metodologias (auto)biograficas, cartograficas e audiovisuais em um percurso de
multiplas etapas, nas quais narrativa e imagem se entrelacam como dispositivos
de formag&o. O processo inicia-se com a escrita de si, em que docentes
elaboram préticas epistolares audiovisuais e produzem registros fotograficos que
funcionam como exercicios de memoria e autorreflexdo. Esses materiais
inauguram um movimento de revisitacdo de trajetérias, permitindo que
fragmentos da experiéncia sejam recuperados e ressignificados na narrativa.

Na sequéncia, desenvolvem-se as chamadas -cartobiofotografias
autonarrativas, nas quais os participantes organizam narrativas visuais e escritas
a partir de imagens pessoais. Esse movimento propicia a elaboracdo de
cartografias singulares de formacéo, em que o olhar retrospectivo ndo se limita
a descrever, mas também a reconstituir sentidos para a préatica docente.

Outra etapa metodolégica envolve o jogo Maha Lilah?’, mobilizado como
dispositivo ludico-narrativo. A dinamica do jogo, marcada pelo acaso e pelo
simbolismo, estimula a emergéncia de relatos em que a dimenséao subjetiva se
articula ao imaginario social, permitindo a expressédo de aspectos da trajetéria
gue dificilmente seriam acessados em entrevistas convencionais.

Complementando esse percurso, é proposta a construcdo do Tar6 do
Imaginario, que se trade de um dispositivo metodolégico criado no ambito da
pesquisa para potencializar entrevistas (auto)biogréaficas a partir da mediacéo de
imagens. Inspirado na ldgica simbdlica dos baralhos tradicionais de tar6 — que,
historicamente, foram utilizados n&o apenas para adivinhacdo, mas como
recurso de reflexdo existencial e narrativa —, o dispositivo consiste na producéo
de cartas ilustradas com auxilio de inteligéncia artificial generativa. Cada carta

apresenta simbolos, cenas ou arquétipos visuais que nao possuem interpretacao

270 Maha Lilah, conhecido como “jogo do destino” ou “jogo da consciéncia”, € um jogo de
tabuleiro originario da tradicdo hindu, utilizado ha séculos como pratica espiritual e de
autoconhecimento. Sua dindmica baseia-se em casas numeradas que representam arquétipos,
estados de consciéncia e passagens simbdlicas da vida. Ao langar os dados, o jogador percorre
trajetérias que remetem a desafios, aprendizados e transformagbes. Na pesquisa, o jogo é
mobilizado como dispositivo ludico-narrativo, permitindo que os docentes participantes
expressem suas experiéncias de forma simbodlica e associativa, ampliando a dimenséao estética
e subjetiva das narrativas de formacgao.
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prévia, mas funcionam como provocadores de sentido para os participantes.
Durante as entrevistas, os docentes escolhem determinadas cartas e, a partir
delas, séo convidados a narrar lembrancgas, reflexdes e experiéncias formativas.
Esse procedimento amplia a dimenséo estética da narrativa e desloca o relato
da linearidade factual para uma l6gica simbdlica, criativa e poética. Assim, o Tard
do Imaginario atua como ferramenta que articula subjetividade, imaginario social
e processos de formacéao, promovendo a emergéncia de sentidos que escapam
ao discurso verbal tradicional. Ao inserir o elemento estético e poético, o tard
amplia a dimensao interpretativa da narrativa, convidando os participantes a
revisitar suas experiéncias de maneira simbdlica e criativa.

As narrativas produzidas ao longo dessas etapas sdo posteriormente
reunidas em cartografias audiovisuais, processo coletivo de roteirizagcdo em que
0S coautores organizam e reelaboram os materiais, construindo conexdes entre
memoarias individuais e sentidos coletivos. O ponto culminante desse itinerario é
a producao do documentario coletivo, compreendido ndo como um produto final,
mas como um dispositivo ético-estético e formativo. Nesse documentario, as
vozes docentes ndo apenas sao registradas, mas também ressignificadas em
um processo colaborativo que transforma a producédo audiovisual em espaco de
resisténcia, invencéo e reinvencéo da docéncia.

A andlise dos dados produzidos acompanha esse percurso em duas
frentes complementares. Por um lado, a andlise temética busca identificar
categorias emergentes ligadas a género, subjetividade, docéncia e imaginario
social. Por outro, a andlise cartografica se dedica a mapear os fluxos de
subjetivacdo, as rupturas e as resisténcias que atravessam 0S processos
narrativos. O cruzamento desses dois eixos metodoldgicos permite compreender
como as experiéncias docentes transvestigéneres instauram fissuras no

instituido e criam novos horizontes para a formacéo docente.

FORCAS INSTITUINTES: NARRATIVAS QUE CRIAM NOVOS SENTIDOS
PARA A DOCENCIA

A problematica central desta pesquisa esta situada na invisibilizacdo de
docentes transvestigéneres no ensino superior brasileiro, fendmeno que
ultrapassa a auséncia de representacdo estatistica ou curricular e se inscreve

em processos de apagamento simbdlico e social. As estruturas universitarias,
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historicamente organizadas a partir de paradigmas cis-heteronormativos,
dificultam o reconhecimento de trajetérias docentes dissidentes e, a0 mesmo
tempo, produzem silenciamentos que restringem a emergéncia de novas formas
de ser e ensinar. Esse cendrio evidencia um tensionamento entre o instituido e
o0 instituinte, nos termos de Castoriadis: de um lado, a permanéncia de normas
cristalizadas que limitam a pluralidade; de outro, a poténcia criadora das
experiéncias transvestigéneres, que desestabilizam fronteiras e instauram novos
horizontes de significacao.

O estudo parte da compreensao de que essas experiéncias docentes,
guando narradas e cartografadas, operam como praticas ético-estéticas de
resisténcia, capazes de interferir na propria estrutura da formacédo docente.
Trata-se, portanto, de reconhecer que ndo é apenas a auséncia que define o
lugar desses sujeitos, mas também a forca inventiva de suas narrativas, que
introduzem fissuras no tecido normativo da educacéo superior. A problematica
nao se limita a constatar um déficit de representatividade, mas aposta na
possibilidade de construcao de novos imaginarios sociais, em que a pluralidade
de identidades de género seja constitutiva da docéncia.

Essa perspectiva implica deslocar a compreensdo da pesquisa de uma
l6gica meramente descritiva para uma logica formativa. O objetivo ndo é apenas
dar visibilidade a um grupo invisibilizado, mas instaurar um movimento em que
as préprias vozes docentes se transformem em dispositivos de reconfiguracédo
do campo educacional. Nesse sentido, a problematica da pesquisa ndo € apenas
académica: trata-se de um gesto ético-politico que assume a educacdo como
espaco de disputa simbdlica, no qual o instituido é continuamente tensionado
pelas forgas instituintes da diferenca.

SILENCIO :ACADI“EMICO E PRODU(;AO DE INVISIBILIDADE:
CONTRIBUICOES PARA SUPERACAO DE PARADIGMAS TRADICIONAIS

A relevancia desta pesquisa reside na capacidade de tensionar os limites
do campo educacional brasileiro ao introduzir, de forma sistemética e reflexiva,
as experiéncias de docentes transvestigéneres como matéria legitima de
producao de conhecimento e formacéo docente. Esse movimento rompe com a
tradicdo académica que, em grande parte, tratou corpos dissidentes como
objetos de estudo periféricos ou como presengas excepcionais, e hdo como
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protagonistas do processo formativo. Ao trazer essas narrativas para o centro da
investigacao, o trabalho atua no sentido de ampliar os horizontes da docéncia,
guestionando o que significa formar professores em uma sociedade plural e em
permanente transformacéao.

Do ponto de vista teorico, a investigacdo alinha-se as contribuicdes de
Cornelius Castoriadis, cuja nocdo de imaginario social instituinte ilumina o
potencial criativo das experiéncias docentes dissidentes. O instituinte, entendido
como forca criadora de novas significagdes, manifesta-se com clareza nas
trajetérias transvestigéneres, que nao apenas resistem ao instituido, mas
inauguram praticas pedagogicas e modos de ser docente que desafiam o0s
padrbes binarios de género. Essa leitura é reforcada pelos estudos de Judith
Butler, que problematizam a performatividade de género, mostrando como
identidades ndo se fixam em esséncias, mas se constituem em praticas
reiteradas, abertas a ruptura e a reinvencao.

Em dialogo com essa perspectiva, Paul Preciado argumenta que o0s
corpos dissidentes funcionam como laboratérios vivos de experimentacdo
politica e estética, oferecendo pistas para pensar pedagogias que escapam ao
controle normativo. J& no contexto brasileiro, Berenice Bento denuncia as
violéncias estruturais contra travestis e transexuais, mas também ressalta a
poténcia formativa de suas existéncias como agentes de transformacdo. A
articulacdo com a teoria de Raewyn Connell sobre as masculinidades plurais
amplia esse escopo, permitindo compreender como 0S processos de
subjetivacdo docente ndo se restringem ao binarismo homem/mulher, mas
produzem multiplas formas de ser professor ou professora.

O campo metodolégico também reforca a relevancia do trabalho. As
narrativas (auto)biograficas, conforme Josso e Névoa, sdo reconhecidas como
praticas formativas que articulam a dimensédo pessoal e profissional, tornando-
se fundamentais para compreender a identidade docente em sua complexidade.
A opcao por associar essa abordagem a cartografia rizomatica, conforme
Deleuze, Guattari e Rolnik, da a pesquisa uma abertura para captar fluxos,
intensidades e rupturas que atravessam as trajetorias docentes. Esse hibridismo
metodolégico desloca o olhar da linearidade para a processualidade,
possibilitando uma anélise que acolhe a pluralidade e o movimento constante

das subjetividades.
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O cinema, por sua vez, adquire lugar de destague como linguagem
formativa. A proposta freireana de educacdo como ato politico e estético
encontra ressonancia na ideia bachelardiana de poética da imagem, em que o
devaneio e a criagcdo ndo sado meras fugas, mas modos de conhecimento e
reinvencdo de si. Nesse sentido, a produ¢do do documentario coletivo ndo é
concebida como produto final, mas como dispositivo formativo que condensa e,
ao mesmo tempo, prolonga o processo investigativo. Sua relevancia ndo se limita
a academia: trata-se de um artefato ético-politico que pode circular em diferentes
contextos sociais e educacionais, contribuindo para a formacdo critica de
docentes, gestores e estudantes.

A literatura existente ainda é marcada por lacunas significativas no que se
refere as experiéncias de docentes transvestigéneres. Embora haja avangos em
estudos sobre género e sexualidade na educacédo, grande parte da producédo
concentra-se em estudantes e pouco se debruca sobre aqueles que ocupam o
lugar de professores. Essa auséncia revela ndo apenas um déficit de pesquisa,
mas uma estrutura de invisibilizacdo que esta investigacao busca problematizar.
Ao trazer para o debate académico e pedagdgico as narrativas desses sujeitos,
o0 estudo ndo apenas contribui para preencher uma lacuna, mas, sobretudo,
inaugura novas formas de pensar a formacéo docente.

Assim, a relevancia do trabalho pode ser situada em trés dimensdes. Na
dimenséao académica, amplia o repertorio tedrico e metodoldgico da pesquisa em
educacdo, incorporando abordagens inovadoras e interdisciplinares. Na
dimensdo formativa, oferece subsidios para que os cursos de formacédo de
professores revisitem seus curriculos, praticas e concepgbes a luz da
diversidade de identidades de género. E, na dimens&o social, contribui para o
fortalecimento de politicas educacionais inclusivas, ao mesmo tempo em que
amplia a visibilidade de sujeitos historicamente invisibilizados. Em todas essas
dimensdes, a pesquisa se afirma como um gesto ético-politico de resisténcia e
invencdo, que busca reposicionar a educacdo como espaco plural, democratico

e emancipador.

EDUCAGAO TRANSCENTRADA COMO HORIZONTE ETICO-POLITICO
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A pesquisa aqui apresentada coloca em evidéncia a poténcia das
narrativas de docentes transvestigéneres como dispositivos de resisténcia,
reinvencao e formacdo. Ao longo do percurso investigativo, tornou-se possivel
compreender gque tais experiéncias ndo apenas tensionam o instituido da
formacao docente, mas também instauram novas formas de imaginar e praticar
a docéncia em uma perspectiva transcentrada. Essa constatacdo reforca a
hipétese de que as trajetérias docentes dissidentes, quando narradas e
cartografadas, operam como praticas ético-estéticas capazes de reconfigurar os
imaginarios sociais que sustentam a educagao superior.

Como em toda pesquisa que envolve sujeitos em situacdo de
vulnerabilidade, os riscos merecem atencao especial. O principal deles esta
relacionado a exposicdo das identidades participantes, o que pode implicar
constrangimentos ou mesmo retaliagdes institucionais. H4 também o risco de
sobrecarga emocional, jA que a rememoracdo de experiéncias de exclusdo e
violéncia pode reabrir feridas. Tais riscos, no entanto, sao mitigados pela adocéo
de protocolos éticos rigorosos, como o uso do Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido, a garantia do direito de retirada em qualguer momento e o
acompanhamento cuidadoso da equipe de pesquisa.

No gue se refere aos beneficios, eles podem ser situados em diferentes
planos. No plano individual, a participacéo oferece aos docentes a oportunidade
de narrar, revisitar e ressignificar suas trajetorias, fortalecendo identidades e
praticas profissionais. No plano académico, o estudo amplia o repertdrio tedrico-
metodoldgico sobre género, subjetividade e formacdo docente, trazendo
contribuicdes inéditas ao campo. E, no plano social, a pesquisa favorece o
desenvolvimento de politicas educacionais mais inclusivas, a0 mesmo tempo em
que amplia a visibilidade de sujeitos historicamente invisibilizados.

O desfecho primario da investigacao € a producdo de um documentario
coletivo, entendido ndo como produto final, mas como dispositivo formativo, ético
e estético. A relevancia desse artefato ndo reside apenas em sua materialidade,
mas na forma como seu processo de elaboracdo mobiliza narrativas, promove
encontros e inaugura possibilidades de resisténcia e reinvencao da docéncia. O
documentario funciona, assim, como um espaco performativo, em que 0s
docentes se reconhecem como autores de suas proprias historias, e a educacéo

se afirma como prética de liberdade.



362

Ja os desfechos secundarios se desdobram em trés dimensdées principais.
A primeira refere-se a constituicho de um acervo de narrativas escritas,
fotogréficas e audiovisuais que documentam trajetérias docentes
transvestigéneres, contribuindo para a memoéria coletiva e para futuras
investigacdes. A segunda diz respeito a sistematizacdo de categorias analiticas
emergentes, especialmente no que toca as construgcdes de masculinidades e
feminilidades dissidentes e suas repercussdes na pratica pedagdgica. A terceira
consiste na elaboracdo de produgdes académicas derivadas, como artigos,
capitulos de livros e materiais formativos, que ampliam a circulagdo e o impacto
dos resultados da pesquisa para além do espaco universitario.

Em sintese, a pesquisa contribui para deslocar o olhar sobre a formacéao
docente, ao reconhecer que a presenca de professores e professoras
transvestigéneres ndo é apenas uma questao de representatividade, mas de
transformacéo epistemoldgica e pedagodgica. Ao assumir as narrativas como
dispositivos de formacdo e ao compreender o documentario como processo e
ndo como fim, o estudo prop6e uma reconfiguragcdo da prépria nogcdo de
formacao docente, abrindo espacgo para imaginarios instituintes que afirmam a
pluralidade das existéncias e o direito a diferenca. Nesse gesto, reafirma-se a
educacdo como campo de disputa simbdlica, mas também como horizonte ético

de invencao, resisténcia e emancipacao.
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82 Quvindo Coisas
MEMORIAS PARAO FUTURO

EIXO 6 - TRAMAS, DRAMAS E PRATICAS EM EDUCAGAO
ESPECIAL

O referido eixo convidou os participantes a refletirem acerca
das complexidades e tessituras do contexto da Educacao Especial,

suas praticas, histérias de vida e narrativas.
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TRAMAS ENTRELAGADAS: RELATO DE GERAGOES

Glaucimara Pires Oliveira

CE/UFSM, glaucimara.oliveira@ufsm.br

Fabiana Brum Spilimbergo

PMPA- EEEF Prof°. Francisco Lucena Borges/POA, fabianabrums@gmail.com

Com o titulo Tramas, Dramas e Praticas em Educagédo Especial, o Grupo
de Trabalho - GT 6 abriu espaco para o compartiihamento de diferentes
tematicas como formacéo inicial e continuada dos professores, neste 8° Ouvindo
Coisas: Memodrias para o futuro. A especificidade da Educacao Especial, se
coloca como fio condutor de uma discussao voltada para esta modalidade de
ensino.

A UFSM é pioneira na formacado de professores para a Educacgao
Especial, desde a década 1960, preocupando-se com esta especificidade
enquanto formacgao pedagdgica e a partir de 1980 estabelecendo-se com a oferta
de Cursos de Licenciatura em Educacdo Especial, que atualmente sao trés:
diurno, noturno, EAD, além do Curso de Educacao Especial Inclusiva vinculado
ao PARFOR (Plano Nacional de Formacé&o de Professores).

Os trabalhos académicos de graduacéao, pés-graduacao e formacao de
professores, foram apresentados de forma aleatdria, sem seguir a ordem
cronoldgica de inscrigdo, proporcionando um encadeamento interessante, ao
ligar assuntos e discussdes que se complementam entre si.

Por se organizarem em uma roda de conversa, as autoras e o autor,
priorizaram o relato, a relagao organica com o trabalho, seus olhares e praticas.
Deixaram-se falar sem medo e principalmente ouvir o outro, suas emocgoes,
narrativas e detalhes.

As tematicas diferenciadas, também trouxeram um olhar para questdes
emergentes, como crises climaticas, redes sociais, inteligéncia artificial,

permeados por outros elementos conhecidos e que ainda s&o colocados como
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desafios, a incluséo e a histéria da educagao da pessoa com deficiéncia. Assim,

esse espacgo de escuta e reflexdo apresentou a seguinte sequéncia:

AS EXCLUDENTES DA INCLUSAO: O PRISMA DA REALIDADE -
aborda sobre o conhecimento, os avangos alcangados, as tecnologias e a
legislagao voltadas a acessibilidade, disponiveis para a inclusdo de pessoas

cegas e surdas, inquietando-se como as “excludentes” desta inclusao.

ENTRE ESTIGMAS, NARRATIVAS E ENCONTROS: PRATICAS
PEDAGOGICAS POSSIVEIS NA EDUCACAO INCLUSIVA - trata-se de um
relato de experiéncia de uma acgao de extensdao do Projeto “Coletivo Fluir
Territorios Educativos Intersetoriais de agdes e politicas em defesa das infancias
em contextos vulneraveis”. Este projeto comegou a partir de uma proposta de
mitigar as consequéncias das enchentes em 2024, principalmente com as

criangas em situacao de vulnerabilidade, dentre elas, criangas com diagndstico.

AUTODIAGNOSTICO ATRAVES DAS REDES SOCIAIS - contempla
sobre a influéncia das redes sociais ao tomarem uma nova proporgao no poés-
pandemia de Covid -19, no qual observou-se um aumento significativo no
interesse e na visibilidade de temas como Transtorno do Espectro Autista (TEA)
e o Transtornos de Déficit de Atencéo e Hiperatividade (TDAH), na perspectiva

do autodiagnostico.

TRAMAS E DRAMAS NAS NARRATIVAS QUE ENTRELACAM
PESSOAS COM E SEM DEFICIENCIA- apresenta experiéncias académicas de
relatos orais, coletados por académicos do curso de Educacgao especial noturno,
acerca das concepgodes sociais da deficiéncia intelectual na transicdo do século
XX para o século XXI, nas diversas familias e comunidades da regido de Santa

Maria.

INTELIGENCIA ARTIFICIAL NA EDUCAGAO ESPECIAL: REFLEXOES
ETICAS: através dessa tematica foi possivel discutir as questdes que emergem
na atualidade, considerando a necessidade de uma abordagem, no qual a

Inteligéncia artificial considere um design inclusivo, sendo guiada pelos
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principios da inclusdo e da ética, levando em consideragcdo as singularidades

envolvidas e ndo simplesmente como um aporte tecnoldgico.

CURRICULO INTEGRADO E CATASTROFES CLIMATICAS:
DIALOGOS PARA O FUTURO- trouxe a necessidade de colocar em pauta as
influéncias que as catastrofes climaticas tém sobre a educagado, e destas
repercutir nos curriculos por meio da interdisciplinaridade e integracdo de

saberes, no intuito de prevencgao e enfrentamento das tragédias climaticas.

Essas conversas, tanto faladas como ouvidas, trouxeram narrativas
significativas, do ser professor, do trabalho docente, da aprendizagem, do pensar
sobre a ciéncia, a tecnologia, a educagdo e a educagéo especial. Nas tramas
entrelacadas com cada relato e comentarios, desvelou-se os dramas do
cotidiano, as dificuldades, os desafios, as utopias, todas elas caminhando para
a inclusao, a humanizacéao, para o devir, assim como o pensar a educacgao € as
praticas em Educacao Especial.

O grupo possibilitou um encontro de geragdes e também de outras areas,
gue comungam com a necessidade de qualificagdo e novos desafios para que

possamos construir efetivamente uma cultura inclusiva em nossa sociedade.
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PROPOSICAO

Relatar é um gesto de meméria e resisténcia. E reunir palavras,
pensamentos, reflexdes e siléncios para dar forma a algo que, talvez, tenha
passado despercebido. E produzir um tempo outro, onde o vivido se desdobra,
se desloca. Recuperar uma cena, um gesto, um olhar, pode ser mais do que
reconstituir um acontecimento. Pode ser abrir uma brecha para pensar o que ali
estava sendo dito, realizado, vivido e o que ali podia ter sido diferente.

E assim que este texto nasce, da escuta e da presenca em um territorio
educativo intersetorial que se forma no cuidado, na inclusdo e na possibilidade.
E um relato de experiéncia vivenciado em uma escola durante uma agdo do
projeto de extensao Coletivo Fluir.

O projeto de extensao “Coletivo Fluir: Territérios Educativos Intersetoriais
de Agdes e Politicas em defesa das criangas em contextos vulneraveis”, surge
como uma proposta intersetorial de agdes educativas voltadas para a defesa das
infancias em contextos de vulnerabilidade, articulando universidade, escolas e
comunidades. O Coletivo Fluir nasceu a partir da situacdo de calamidade
climatica ocasionada pelas enchentes de maio de 2024 no Rio Grande do Sul,
quando se evidenciou a necessidade de aproximagao dos espagos de abrigos

publicos em que estavam alojadas criangas e suas familias.

O projeto articula acdes através da participacdo de seis programas de

pés-graduacdo da Universidade Federal de Santa Maria: Programa de Pés-
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graduacdo em Politicas Publicas e Gestdo Educacional/PPPG (como programa
proponente), Programa de Pos-graduacao em Educacao/PPGE, Pos-Graduacéo
em Tecnologias Educacionais em Rede/ PPGTER, Programa de Pos-graduacao
em Psicologia/ PPGP, Programa de Pdés-graduacdo em Ciéncias da Saude/
PPGCS/MPCS, Programa de Pdés-graduacdo em Arquitetura, Urbanismo e
Paisagismo/ PPGAUP. Essas acdes sao planejadas e desenvolvidas em escolas
publicas municipais da cidade de Santa Maria por um grupo composto por 14
professores da UFSM, académicos de pos-graduacao e graduacgéo das areas da
Educacdo, Psicologia, Saude, Artes, Arquitetura e tecnologias. O projeto
atualmente consta com o financiamento do Programa Proext PG - UFSM Além
do Arco.

O Coletivo Fluir tem por objetivo conhecer, compreender e articular agcdes
e politicas em defesa das criancas em situacfes de vulnerabilidade social,
transformando os espacos educativos em territérios de possibilidades para a
inclusdo, a formacdo e a defesa das infancias. A partir da construcdo de
Territérios Educacionais Intersetoriais junto as criancgas, familias e comunidades
escolares e em geral tendo como perspectiva acdes de inclusdo, formacao e
defesa das infancias multiplas e diversas.

Cada TEI mobiliza elementos distintos e atua com diferentes sujeitos,
contudo, com excecédo dos TEI Andarilho, todos os outros trés acontecem de
forma concomitantes e se retroalimentam:

- TEI 1 - Criancas, familias, escola, comunidade local;
- TEI 2 - Formacao da comunidade escolar;

- TEI 3 - Gestao educacional e politicas publicas;

TEI Andarilho: Coletivo Fluir em Movimento.
Partimos do entendimento que os Territérios Educativo Intersetoriais

(TEIS) constituem-se como

material e cultural, espago e tempo, saberes e valores, afetos e
desafetos, lutas e disputas, manutencgao e criacio; territérios tem como
sentido e significado os espacos sobre os espacos, os sujeitos e as
acbes dos sujeitos nestes espacos. N&do é um lugar, mas a
possibilidade de todos os lugares, as rupturas e as descontinuidades.
(Projeto Coletivo Fluir: territérios educativos e intersetoriais de agbes e
politicas em defesa das criangas em contextos vulneraveis, 2024, p.14)
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Este relato de experiéncia parte de uma vivéncia no TEI 1 - Criancas,
familias, escola, comunidade local. Este territério € pensado para e com as
criancas, as familias e a comunidade da escola e dos arredores. Assim,
apostamos nas ag¢fes que constituem um territorio local o qual é
“desenvolvido/experimentado/movimentado a partir da escuta, acolhimento e
didlogo com as criancas, suas familias e comunidade escolar especifica das
escolas envolvidas” (Projeto Coletivo Fluir: territérios educativos e intersetoriais
de acdes e politicas em defesa das criangcas em contextos vulneraveis, 2024,
p.23).

A Escola como Territério: Apresentacbes e Presencas - Infancias e

Docéncias

Pensar a escola como territorio € deslocar o olhar apenas do espaco fisico
para aquilo que se vivéncia e se produz nas relacdes entre sujeitos, tempos,
memorias e afetos. Um territério ndo se limita ao que se vé, mas é também
atravessado pelo que se sente, se escuta e se vive.

No contexto do Coletivo Fluir, a primeira acao de extensao do ano de 2025
em uma das escolas, foi organizado como um convite as infancias e as
docéncias para habitarem esse territorio a partir das presencas que se anunciam
nos gestos, encontros, narrativas, relagdes e descobertas.

O espaco foi cuidadosamente preparado para acolher as criancas e
favorecer os encontros, assim, o territorio foi pensado e organizado a partir de
trés objetivos:

- Conhecer a escola pelos registros/relatos e movimentos das criancgas;
- Explorar a escola como territério de descobertas;
- Promover interacdes entre criancas, adultos e espacos através da musica e

da danca.

Imagem 1: TEI 1 organizado esperando pelas criangas
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Fonte: Arquivo institucional do Coletivo Fluir

Inseridas nesse contexto como extensionistas e estudantes de graduagao
e pos-graduagéao, fomos atravessadas por uma cena que dizia muito. Narrativas
baseadas em um diagndstico que, mais do que apresentar caminhos,
desenhavam o estigma. Como alerta Canguilhem (2009), quando a norma é
absolutizada, transforma-se em instrumento de exclusao, define o que é normal
e, por consequéncia, tudo o que escapa torna-se patoldgico.

O diagnéstico, deixava de ser possibilidade de cuidado e passava a
operar como limite. Como uma ancora que fixa a crianga no lugar do "nao poder".
Mas a experiéncia mostra que sempre ha algo que escapa: um olhar, um sorriso,
um gesto de aproximacgao. E é nesse escape que apostamos na construgao de
praticas pedagogicas que reconhegam a presenga da crianga e a poténcia dos
encontros. Como aponta Vigotski (1997), o desenvolvimento humano &

relacional e se da no encontro entre sujeitos, entre tempos, entre possibilidades.
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Este texto, propde refletir sobre como o diagndstico pode funcionar como
ancora de estigmas e como a escola pode se constituir em territério de
reinvencao das narrativas sobre a infancia e a deficiéncia.

Era uma tarde no territério da escola parceira do projeto Coletivo Fluir. Alegria
e entusiasmo pela primeira agdo do ano, como extensionista, eu buscava
encontros, escutas e possibilidades. Ao me aproximar de uma monitora que
segurava uma crianga no colo. A imagem, aparentemente simples, carregava
uma densidade que sé se revelaria pelas palavras sequintes: ‘Ele nao fala’,
‘ndo vai te responder’, ‘vai destruir os materiais’, ‘ndo pode soltar, se ndo
foge’. Palavras ditas com a intengdo de proteger, mas que traziam o peso de

uma narrativa ja construida sobre aquela crianc¢a. (Diario de campo, dia
30/04/2025)

O diagnéstico sustentava uma série de certezas sobre o que ele nédo
poderia, ndo conseguiria, ndo deveria fazer. A fala ndo era isolada, mas nomeava
e antecipava o comportamento antes mesmo do encontro. A crianga era o
diagnéstico, o risco. Mas havia um corpo. Um corpo que respirava, olhava,
reagia. Um corpo que escapava da narrativa. Foi quando me aproximei. Peguei
um chocalho que estava no territério e o ofereci. Convidei 0 menino a ir ao chao
comigo. Nao houve palavras, mas houve troca. Um gesto pequeno, quase
invisivel, de aproximagao. O corpo dele se aproximou, buscou apoio, sorriu.

Entdo, estavamos ali, no ch&o, em siléncio, mas em dialogo. Naquele
gesto simples de sentar no chao, oferecer um brinquedo, esperar, vi outra
possibilidade de relagdo. Uma possibilidade que nao partia do que falta, mas do
que acontece. A escola, por um instante, deixou de ser o lugar da contengéo e

se abriu como territério de presenga.

Imagem 2: TEI 1 sendo vivenciado pelas criangas
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Fonte: Arquivo institucional do Coletivo Fluir

Essa cena é marcante! Ela faz perceber o quanto os discursos sobre
deficiéncia, diagnéstico e "necessidade de cuidado" podem se transformar em
barreiras simbdlicas. Barreiras que, mesmo bem-intencionadas, isolam e
silenciam. Mas também revelou que ha sempre brechas. E que nelas podemos
nos aproximar, se estivermos dispostos a escutar.

O diagnéstico se tornou um artefato poderoso. Ele orienta politicas
publicas, acessos a direitos, formas de cuidado. Mas, ao mesmo tempo que pode
abrir caminhos, também produz aprisionamentos. Vigotski (1997) aponta que o
desenvolvimento ndo é determinado apenas pela condi¢do biolégica, mas pelas

relacdes sociais que a crianca estabelece. A partir da antecipagdo do encontro
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prevendo o que a crianca "tem", "faz" ou "ndo consegue fazer" a escola retira a
possibilidade de relacdo. Assim, o diagndstico quando transformado em
identidade fixa, deixa de ser ferramenta e se torna destino.

Neste dia, o diagndstico sustentava toda uma rede de significados sobre
0 menino: um sujeito que nao fala, incontrolavel, imprevisivel. Uma previsdo que
impede o inesperado, 0 gesto imprevisto, 0 outro como surpresa. Mas ali estava
ele: sorrindo, explorando, se apoiando, desejando estar. Havia vida além do
diagnostico. Escrever este relato € um gesto de memoria e resisténcia. Como
propde Stengers (2015), resistir € manter viva a poténcia do imprevisivel frente
a barbarie da uniformizacdo. Recuperar uma cena que poderia ter passado
despercebida, mas que, ao ser recontada, se transforma em matéria de reflexao.

A experiéncia no Coletivo Fluir ensina que préaticas pedagdgicas
inclusivas ndo nascem de manuais, de férmulas prontas ou de respostas
definitivas. Elas nascem dos encontros. Quando a gente se permite chegar perto,
escutar, suspender as certezas e simplesmente estar de forma presente com a
crianga. E preciso coragem para estar no ndo saber, para experimentar outros
jeitos de se relacionar, de brincar, de aprender juntos. Isso também significa tirar
o diagndstico do centro da cena. Nao para negar o que existe, mas para nao
reduzir ninguém a um laudo, a uma previsdo e a uma impossibilidade.

A escola pode ser, e precisa ser, esse territorio onde as narrativas se
reinventam, onde h& espaco para o inesperado, para o gesto pequeno, para o
tempo de cada um. Quando a gente se senta no chéo, quando olha nos olhos,
guando oferece o brinquedo e espera... algo muda. A escola deixa de ser apenas
o lugar das regras e passa a ser um espaco de criacao, de trocas, de vidas que
se encontram e se transformam. E preciso compreender que a inclusdo n&o se
limita ao direito de entrada ou a disponibilizacdo de recursos. Como afirma
Freitas (2005, p. 14),

Inclusdo ndo é a conquista do direito de entrar, isso é acesso, é
democratizagdo, universalizacdo de direitos. Tampouco € base
tecnologica para usar, manejar, comunicar, deslocar, isto é
acessibilidade. Inclusdo é a convivialidade em si, dimensdo da
internalidade ja em processo, ja conquistada, jA revelando a
complexidade das diferencas quando juntas. E intervencdo
permanente no todo.
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Ainda segundo o autor, trata-se de um processo continuo, que se adensa
a cada experiéncia e ndo se encerra em solucdes pontuais e imediatas. Por isso,
guantitativamente, temos mais registros e exemplos de acesso e acessibilidade
do que de incluséo efetiva. As experiéncias de educagéo inclusiva, como lembra
Freitas (2005), permanecem embrionarias, pois dependem de um
encadeamento sistémico de fatores e da intervencédo permanente nos modos de
fazer, no fluxo do todo para a parte. Nesse mesmo sentido, Sol6n (2019, p. 13)
nos convida a refletir sobre os desafios contemporaneos enfrentados pela
humanidade e a reconhecer que a inclusédo, assim como outras transformacoes
sociais, exige uma revisao profunda dos modos de organizagcdo e convivéncia.
Por isso, cada gesto simples de sentar no chao, escutar de verdade, acolher o
tempo de cada um carrega em si essa intervengao no cotidiano da escola. Que
a gente siga abrindo essas brechas. Que sentar no chao continue sendo esse
gesto simples, mas cheio de poténcia, de resisténcia, de cuidado. E que a escuta
continue sendo 0 que nos guia na constru¢cdo de uma educagcao mais humana,

mais real.
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1 INTRODUCAO

A Inteligéncia Artificial deu um salto gigantesco a partir da popularizacéo
das chamadas I.As. generativas, em novembro de 2022, quando do langamento
do ChatGPT, torna-se um fendmeno global, com milhées de usuarios em poucas
semanas. Até o ano dessa publicacdo, tornou-se comum no dia a dia, ou uso em
celulares, aplicativos educacionais, softwares empresariais e criacao artistica e
a profusdo de diversos modelos e plataformas de Inteligéncia Atrtificial
generativas. A razao dessa popularizacao ocorre devido as IAs generativas nao
apenas analisarem ou classificarem dados — elas criam algo novo, com
aparente criatividade e fluidez semelhante a humana. Isto porque geram textos,
imagens, codigos, musicas, videos — algo que qualquer pessoa pode usar
diretamente, sem conhecimento técnico. Conversam em linguagem natural,
parecendo "inteligentes" de forma muito mais acessivel do que IAs anteriores.

No entanto, salientamos que os impactos do desenvolvimento ocorreram
também em outras modalidades, como as IAs baseadas em regras fixas para
tomada de decisdo, IAs preditivas para analise de dados e previsdo com base
em padrdes, as IAs de classificacdo e reconhecimento de objetos, todas com
vasta aplicagdo como, industria, comércio, saude, medicina, entretenimento,
producdo de conteudo, entre outras areas. Todas elas envolvendo como saida,
o “humano’”.

No campo educacional, que é o objeto dessa reflexdo, implica véarias
dimensdes e camadas. A questdo principal que colocamos é sobre repercussao
ética que envolve as diferentes dimensdes e camadas do uso, ou até mesmo da

construcdo (desenvolvimento) de IAs para educacao.
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No entanto, ao vislumbrar para a modalidade da Educacédo Especial,
vamos perceber que ha uma extensao muito maior dessas camadas. Isto porque
a educacao geral, utiliza as tecnologias como ferramentas de apoio e nem
sempre como um recurso tecnolégico imprescindivel. Ao contrario na educacao
especializada, onde uma parcela de sujeitos com necessidades educacionais
especificas sdo demandantes imperativos dessas ferramentas, basta ver a
existéncia do campo de conhecimento, Tecnologia Assistiva, no qual podem
promover as necessidades dos processos de ensino, da aprendizagem,
comunicacao, acessibilidade, autonomia e participagao social.

Refletir sobre a insercdo da IA na Educacdo Especial, portanto, exige
considerar, em qualquer uma das camadas, o envolvimento de um design
inclusivo, representatividade na criacdo dos modelos, formacao adequada dos
educadores e andlise ética continua. A perspectiva de inclusdo, equidade e
justica social deve guiar tanto o desenvolvimento quanto a aplicacdo dessas

tecnologias.

2 INTELIGENCIA ARTIFICIAL: ENTRE TECNICA E POLITICA

A Inteligéncia Atrtificial (IA) €, por definicdo, um campo técnico-cientifico
gue visa construir sistemas computacionais capazes de realizar tarefas que
normalmente exigiriam inteligéncia humana, como reconhecimento de padrdes,
tomada de decisao, aprendizado e comunicacao. No entanto, sua aplicagcdo em
contextos sociais, especialmente na educacéo, revela que a IA ndo é apenas
uma ferramenta neutra. Ela carrega valores, escolhas, omissGes e visdes de
mundo incorporadas em seu desenvolvimento e uso (Feenberg, 2010; Dignum,
2019).

Ao longo das ultimas décadas, diferentes modalidades de IA foram
desenvolvidas com finalidades especificas. As IAs baseadas em regras sdo
sistemas que operam por meio de logicas fixas e condicionais; s&o
deterministicas, Uteis para diagnosticos ou sistemas especialistas. Ja as IAs
preditivas utilizam algoritmos estatisticos para prever comportamentos futuros
com base em grandes volumes de dados passados, como ocorre em sistemas
de recomendacado. As IAs de classificacdo e reconhecimento sé&o projetadas

para identificar padrbes e categorizar elementos, como em reconhecimento
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facial, voz e imagens médicas. Com o surgimento das IAs generativas, a logica
muda radicalmente: essas sao capazes de criar novos contetudos, como textos,
imagens e musicas, operando com uma aparéncia de criatividade e autonomia
(Floridi & Chiriatti, 2020).

Essas tecnologias ndo surgem em um vacuo social. Como aponta
Langdon Winner (1980), artefatos técnicos podem possuir implicacdes politicas
— ou seja, podem estruturar relagbes de poder, distribuicdo de recursos e
possibilidades de acdo. A IA €, nesse sentido, tanto técnica quanto politica:
envolve decisdes sobre quem define o problema, quem treina 0 modelo, quais
dados sao utilizados e quem é beneficiado ou prejudicado pelo seu uso
(Crawford, 2021).

Além disso, a crescente insercdo da IA em setores sensiveis, como
educacdo, saude e seguranca, levanta a necessidade de uma abordagem critica
gue considere os efeitos éticos, epistemoldgicos e sociais dessas tecnologias. A
IA ndo apenas automatiza tarefas: ela redefine critérios de avaliacdo, mediacao
do conhecimento e relacdes pedagodgicas, especialmente quando envolve
sujeitos em situacédo de vulnerabilidade e especificamente com necessidades
educacionais especificas.

A propria nocdo de que os algoritmos sao "objetivos” e "eficientes"” ja foi
amplamente questionada. Autoras como Safiya Noble (2021) e Ruha Benjamin
(2019) demonstram como os sistemas algoritmicos podem reproduzir e legitimar
desigualdades histéricas, transformando preconceitos sociais em decisdes
computacionais automatizadas.

Portanto, compreender a IA como um instrumento exclusivamente técnico
€ insuficiente. Seu uso na educacdo exige uma alfabetizacdo critica em
tecnologia, que leve em conta as dimensdes politicas das escolhas técnicas. Isso
€ ainda mais urgente quando se trata de sua aplicacdo na Educacéo Especial,
onde os impactos sobre autonomia, dignidade e inclusdo sdo potencialmente

mais profundos.

3 EDUCACAO ESPECIAL E A CENTRALIDADE ETICA DA TECNOLOGIA
A Educacado Especial constitui um campo em que o uso de tecnologias
ndo € opcional, mas frequentemente essencial para garantir o direito a

aprendizagem. Enquanto na educacao geral as tecnologias podem atuar como
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recursos de apoio ou inovacdo pedagdgica, na Educacdo Especial elas
assumem o papel de mediacao fundamental, muitas vezes Unica, entre o sujeito
e o conhecimento. E nesse contexto que a Inteligéncia Artificial (IA), como
tecnologia emergente, deve ser avaliada com especial atencdo ética, pois seus
iImpactos sobre autonomia, equidade e dignidade s&o potencialmente mais
profundos.

O campo da Tecnologia Assistiva (TA) ja evidenciava, desde sua
consolidagédo, que sujeitos com deficiéncia dependem de solugdes técnico-
cientificas que ampliem suas capacidades comunicativas, cognitivas e motoras
(Bersch, 2010; OMS, 2011). A IA, nesse sentido, surge como uma extensao
promissora, ao permitir niveis inéditos de personalizacdo e adaptacdo aos
contextos de aprendizagem. Ferramentas como leitores de tela com IA, sistemas
preditivos para dificuldades de linguagem, legendagem automatica e assistentes
virtuais dialogantes representam avancos consideraveis para alunos com
deficiéncias visuais, intelectuais, de fala ou neurodivergéncia.

Contudo, esse potencial técnico ndo pode obscurecer as tensbes éticas
implicadas em seu uso. O capacitismo algoritmico — ou seja, o refor¢co de
padrbes de normalidade embutidos nos dados e nos modelos — pode excluir
exatamente aqueles que mais necessitam da IA para garantir sua participacéo
plena. Quando algoritmos séo treinados com conjuntos de dados que ignoram a
diversidade funcional, os sistemas resultantes tendem a interpretar
erroneamente, invisibilizar ou desvalorizar essas vivéncias. Como alerta Maia e
Ribeiro (2023), o uso de IA em ambientes educacionais pode, inadvertidamente,
consolidar padrdes excludentes sob uma aparéncia de eficiéncia. Além disso, a
centralidade da tecnologia na Educacéo Especial exige considerar que nao se
trata apenas de um suporte operacional, mas de um mediador da experiéncia
educativa. Isso significa que a tecnologia pode ampliar ou restringir 0 acesso a
linguagem, a expressao e a participacdo — ou seja, ela é parte do proprio ato
pedagogico. A forma como uma IA “reconhece” uma crianga né&o-verbal, por
exemplo, ou como responde a um comando motor atipico, constitui uma
decisdo com implicacfes politicas e afetivas. Dai decorre a necessidade de
gue essas tecnologias sejam desenvolvidas com participacao ativa de pessoas

com deficiéncia, familiares, professores e especialistas em incluséo.
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A ética na Educacdo Especial, portanto, ndo pode ser redutivel a
segurancatécnicada lA, mas deve incluir dimensdes como representatividade,
agéncia e reconhecimento. Isso significa questionar: para quem e por quem
essas tecnologias sédo criadas?; quais vozes sao levadas em conta no
treinamento dos modelos?; qual imagem de aluno estd implicita nas respostas
gue essas maquinas fornecem? Em ultima instancia, o desafio ndo esta apenas
na adocdo da IA como ferramenta educacional, mas na construgdo de um
ambiente tecnoldgico que respeite a singularidade e reforce a inclusdo como
principio. A centralidade da tecnologia na Educacdo Especial exige, portanto,
nao apenas inovacdo, mas sobretudo responsabilidade ética e compromisso

com a justica social.

4 JUSTICA, AUTONOMIA E VIGILANCIA: TENSIONAMENTOS ETICOS DA IA
NA EDUCACAO ESPECIAL

A insercao da Inteligéncia Artificial na Educacao Especial coloca em
evidéncia um conjunto de tensionamentos éticos que ultrapassam a eficiéncia
tecnologica. Trata-se de refletir sobre como essas ferramentas impactam
principios fundamentais como justica, autonomia, privacidade e dignidade
humana — especialmente quando aplicadas a sujeitos que historicamente
enfrentam exclusé&o e invisibilizacdo. A concepcao de justica adotada nesta
andlise estd ancorada na ideia de justica como equidade de John Rawls
(2000), segundo a qual instituicOes sociais justas devem garantir que as
desigualdades s6 sejam aceitaveis se beneficiarem os mais desfavorecidos.
Nesse sentido, a IA, quando implementada de forma critica e responséavel, pode
funcionar como uma tecnologia compensatdria — expandindo oportunidades de
aprendizagem e promovendo maior equidade. Essa logica é reforcada pela
abordagem das capacidades proposta por Amartya Sen (2000) e Martha
Nussbaum (2011), que desloca o foco do “acesso” para a possibilidade real de
exercer liberdades e desenvolver o potencial humano.

No entanto, esse horizonte ético de ampliacdo de capacidades entra em
tensdo com a natureza técnica e politica da IA, cuja operacdo depende da
coleta e processamento massivo de dados. O uso de sistemas algoritmicos na
Educacdo Especial frequentemente exige 0 monitoramento de padrbes

comportamentais, vocais, motores e cognitivos dos estudantes — o que evoca o
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espectro de um panoptico digital (Foucault, 1987), onde a vigilancia constante
se imp0e sob a légica da personalizacao. Essa vigilancia, ainda que justificada
por propdsitos pedagdgicos, pode comprometer a autonomia informacional
dos estudantes — conceito formulado por Helen Nissenbaum (2010), que
defende o direito dos sujeitos ao controle contextual sobre seus dados. No caso
de estudantes com deficiéncia, esse direito € ainda mais sensivel, pois envolve
sujeitos frequentemente tutelados por instituicdes e com sua privacidade ja
fragilizada por um histérico de exposigdo publica em nome da “ajuda” ou
“diagnostico”.

Além disso, a suposta neutralidade dos algoritmos deve ser objeto de
rigorosa critica. Demonstrados por estudiosas como Safiya Noble (2021) e Ruha
Benjamin (2019), os sistemas de IA muitas vezes perpetuam desigualdades
histéricas ao automatizar vieses sociais — fenébmeno conhecido como “opressao
algoritmica”. Quando esses vieses incidem sobre grupos ja marginalizados,
como pessoas com deficiéncia, corre-se o0 risco de consolidar injusticas
epistémicas, nas quais a vivéncia desses sujeitos é mal interpretada ou
sistematicamente deslegitimada pelas maquinas.

O perigo, portanto, € que sistemas mal concebidos ndo apenas
reproduzam o capacitismo estrutural, mas o facam sob uma aparéncia de
objetividade e eficiéncia. A 1A passa, assim, a decidir quem é digno de atencdo,
guem tem potencial de aprendizagem, quem merece um recurso de apoio —
decisdes que deveriam estar fundamentadas em relagcées humanas, dialogadas
e eticamente conscientes.

Nesse contexto, € fundamental resgatar o principio da autonomia moral,
conforme concebido por Kant, e a ideia de que os sujeitos ndo devem ser
tratados como meios para fins alheios, mas como fins em si mesmos. Isso
implica que qualquer uso de IA na Educacdo Especial deve respeitar a
capacidade de autodeterminacdo dos alunos e promover sua autonomia, € nao
reduzir sua existéncia a padrdes comportamentais extraidos de grandes bancos
de dados.

O campo educacional exige transparéncia e explicabilidade nos
sistemas de IA — nao apenas para garantir confianga institucional, mas para
possibilitar que educadores, alunos e familias compreendam e contestem as

decisdes algoritmicas. Essa é uma condi¢cdo ética para que a tecnologia seja
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realmente inclusiva e sirva a promocdo da justica, e ndo a legitimacao de

exclusfes automatizadas.

5 A EDUCACAO COMO PROCESSO HUMANO: O LUGAR DA IA NA PRAXIS
PEDAGOGICA

A presenca crescente da Inteligéncia Artificial na educacéo nos obriga a
revisitar uma pergunta essencial: o que € educar? Em meio a euforia tecnoldgica,
h& o risco de naturalizar uma concepcédo instrumental de ensino, na qual a
mediacdo humana é substituida por modelos algoritmicos e a aprendizagem &
reduzida a padrdes de desempenho quantificaveis. Tal concepcéo ignora que a
educacao, por exceléncia, € um processo ético, relacional e formativo — algo
gue nao pode ser plenamente capturado por légica computacional.

A Educacéo Especial, mais do que qualquer outro campo, revela essa
complexidade. N&o se trata apenas de adaptar conteldos ou recursos, mas de
reconhecer o outro na sua singularidade, de abrir espacos para escuta,
expressdo, corporeidade e construcdo de sentido. A relacdo pedagogica é
marcada pela alteridade e pela imprevisibilidade — dimensdes que resistem a
formalizacdo técnica e que escapam a légica dos grandes modelos de
linguagem.

Dessa forma, a adocdo de IA na educacdo ndo pode pressupor a
substituicdo da praxis pedagdgica por automacgdes personalizadas. A praxis,
como nos ensina Paulo Freire (1996), é acao reflexiva e situada, enraizada no
didlogo e na transformacdo muatua de educador e educando. Ela exige
discernimento, sensibilidade e escuta — elementos que nenhuma IA, por mais
avancada, € capaz de replicar em profundidade. O que a IA pode fazer € ampliar
possibilidades, facilitar acessos e adaptar rotinas — mas nao educar no sentido
pleno.

A insercdo ética da IA requer, portanto, que os educadores estejam
preparados ndo apenas no dominio técnico das ferramentas, mas no exercicio
de uma sabedoria pratica. Retomando Aristételes (Etica a NicOmaco), trata-se
da phronesis — a prudéncia que permite tomar decisdes contextualizadas,
sensiveis a situacdo concreta e orientadas por valores. Essa competéncia €

indispensavel diante de um cenario em que algoritmos podem influenciar
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avaliacdes, encaminhamentos pedagodgicos e até o modo como o aluno é
percebido em sala de aula.

Por outro lado, a promessa de eficiéncia da IA pode promover a
terceirizacdo de processos pedagogicos fundamentais, como a escuta ativa, o
acolhimento emocional ou a mediagdo cultural. Em contextos de sobrecarga
docente e pressédo por resultados, essa automacao aparece sedutora — mas
esvazia o carater humanizador da educacdo. A dependéncia acritica dessas
solucdes pode levar a desprofissionalizacdo docente e ao empobrecimento da
experiéncia educativa.

E também necessario lembrar que a IA ndo é neutra: ela carrega em si 0s
valores, intencionalidades e omisstes de seus desenvolvedores e dos dados
gue a alimentam. Por isso, educadores precisam desenvolver uma alfabetizacéo
critica em tecnologia, que va além do uso funcional e aborde as implicages
politicas, epistemoldgicas e morais das ferramentas utilizadas. Como afirma Gert
Biesta (2013), educar ndo € moldar individuos conforme padrdes de eficiéncia,
mas permitir que eles venham a ser sujeitos de si mesmos — algo que exige
espaco para davida, didlogo e formacdo ética.

Portanto, o lugar da IA na educacao nédo € o de substituir o humano, mas
de servi-lo. Seu uso na Educacéo Especial deve estar subordinado a valores de
justica, reconhecimento e cuidado, respeitando a complexidade da experiéncia
educativa e promovendo autonomia, ndao conformidade. Isso exige politicas
publicas que assegurem formacado continua, infraestrutura adequada e tempo
para a reflexdo pedagogica — elementos frequentemente ausentes nas praticas
escolares cotidianas. A verdadeira inovacdo, nesse contexto, ndo estd na
sofisticacao técnica dos algoritmos, mas na capacidade humana de usa-los com
responsabilidade, criticidade e sensibilidade pedagdgica. A IA pode, sim, fazer
parte da escola inclusiva do futuro — desde que o educador siga no centro, como

mediador consciente e comprometido com a formacéo integral de seus alunos.

6 CAMINHOS PARA UMA IA EDUCACIONAL ETICA E INCLUSIVA

Diante dos desafios éticos, sociais e pedagdgicos colocados pela insercao
da Inteligéncia Artificial na Educacdo Especial, torna-se urgente delinear
caminhos para um uso que seja verdadeiramente inclusivo, justo e centrado na

bY

dignidade dos sujeitos. Se a IA deve servir a promocédo da equidade, sua
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construcdo e implementacdo ndo podem reproduzir 0s mesmos padrdes
excludentes que historicamente marcaram a relacdo entre tecnologia e
deficiéncia.

Um primeiro eixo fundamental é o design ético e inclusivo dos sistemas
de IA. Isso implica considerar, desde o inicio do desenvolvimento das
ferramentas, a diversidade humana em seus multiplos modos de ser e aprender.
Modelos treinados com dados homogéneos, normativos e descontextualizados
tendem a reforgar vieses estruturais. Por isso, a inclusdo de pessoas com
deficiéncia nos processos de pesquisa, criacdo e validacdo tecnoldgica é
condicdo ética basica. Trata-se de garantir ndo apenas acessibilidade como
resultado, mas participa¢cdo como principio.

Em segundo lugar, é essencial assegurar a explicabilidade,
transparéncia e auditabilidade das decisdes algoritmicas. Ferramentas que
classificam estudantes, sugerem estratégias pedagogicas ou adaptam
conteudos devem ser compreensiveis por professores, estudantes e familiares.
A opacidade algoritmica viola o principio da responsabilizacdo e mina a
confianca necesséria para qualquer processo educativo. Uma IA explicavel ndo
significa apenas saber “como” ela funciona tecnicamente, mas poder avaliar
criticamente “por que” ela tomou determinadas decisbes e “com quais
consequéncias” para a vida dos sujeitos.

O fortalecimento da formagdo docente é outro pilar. A simples
capacitacéo técnica para o uso de ferramentas de IA é insuficiente. E preciso
formar professores para uma leitura critica das tecnologias, que articule
fundamentos pedagdgicos, valores democraticos e reflexdes éticas. Essa
formacao deve valorizar o julgamento profissional, o didlogo interdisciplinar e a
capacidade de decidir com base na singularidade dos contextos, ndo na
padronizacao dos algoritmos. Como enfatiza Dignum (2019), o uso responsavel
da IA requer mais do que regulamentacéo: exige sensibilidade humana. Politicas
publicas também devem ser redesenhadas a luz dessas exigéncias. A educacédo
inclusiva baseada em IA ndo pode depender de iniciativas isoladas ou da
disponibilidade de mercado. E necessario garantir infraestrutura tecnoldgica
equitativa, financiamento sustentavel, critérios éticos nos processos de
contratacdo de solucbOes tecnoldégicas e mecanismos de avaliacdo

centrados naincluséo e na equidade, ndo apenas na eficacia técnica.
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Outro caminho relevante é o incentivo a producdo de conhecimento
colaborativo, que una universidades, escolas, coletivos de pessoas com
deficiéncia, desenvolvedores e gestores publicos. A IA para a Educacgéo Especial
nao pode ser pensada sobre 0s sujeitos, mas com eles, respeitando seus
saberes, suas necessidades e seus direitos. Esse didlogo entre campo técnico
e campo social € o que pode impedir que a IA se torne mais uma ferramenta de
dominacéo, convertendo-a em tecnologia de emancipacao.

O que se espera ndo € uma educagdo mais automatizada, mas uma
educacdo mais humana — e a tecnologia so tera valor se contribuir para essa

finalidade.

7 CONSIDERACOES FINAIS

Diante dos debates apresentados ao longo deste artigo, fica evidente que
a aplicacdo da Inteligéncia Artificial na Educacdo Especial demanda um olhar
ético, critico e profundamente comprometido com a dignidade humana. A 1A nao
deve ser pensada como substituta da préatica pedagdgica, mas como uma aliada,
desde que orientada por principios de justica, equidade, transparéncia e
reconhecimento da diversidade.

A promessa de inclusdo por meio da tecnologia sé podera se concretizar
se forem enfrentadas as estruturas capacitistas embutidas nos dados, nos
algoritmos e nas proprias logicas institucionais que moldam o desenvolvimento
tecnoldgico. A responsabilizacéo ética dos criadores, usuarios e tomadores de
decisao é condicao essencial para que a IA nao amplifique desigualdades, mas
contribua para uma educacao verdadeiramente inclusiva.

E necessario, portanto, um movimento coletivo: politicas publicas que
regulem o uso da IA com base nos direitos humanos; formacéo docente que va
além do dominio técnico e promova a sabedoria pratica; envolvimento ativo de
pessoas com deficiéncia na concepcéo das ferramentas; e a constru¢cao de uma
cultura escolar que valorize a diferenga como poténcia formativa.

O futuro da IA na Educacdo Especial dependerd da capacidade de
articular técnica e humanidade, inovacéo e responsabilidade. Somente assim
poderemos garantir que 0s avangos tecnoldgicos sirvam a emancipacdo de

todos os aprendizes — e ndo a reproducao automatizada da excluséo.
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Por fim, é necessario reafirmar um horizonte normativo: a IA deve estar
subordinada aos valores da inclusdo, da justica social e do

reconhecimento da diferenca.
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