UNIVERSIDADE FEDERAL DE OURO PRETO
INSTITUTO DE CIENCIAS HUMANAS E SOCIAIS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
MESTRADO EM EDUCACAO

RICARDO ALISSON CARVALHO SILVA

FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES: ELEMENTOS PARA UMA
PEDAGOGIA DECOLONIAL

Mariana - MG

2023



UNIVERSIDADE FEDERAL DE OURO PRETO
INSTITUTO DE CIENCIAS HUMANAS E SOCIAIS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
MESTRADO EM EDUCACAO

RICARDO ALISSON CARVALHO SILVA

FORMAGCAO INICIAL DE PROFESSORES: ELEMENTOS PARA UMA
PEDAGOGIA DECOLONIAL

Dissertacdo apresentada a banca examinadora
para a obtencdo do titulo de Mestre em
Educacdo pelo Programa de Pés-Graduacdo —
Mestrado da Universidade Federal de Ouro
Preto.

Area de Concentragdo: Educagio.

Linha de Pesquisa: Formagdo de Professores,
Instituicdes e Historia da Educagéo.

Orientador: Prof. Dr. José Rubens Lima Jardilino.

Mariana — MG
2023



SISBIN - SISTEMA DE BIBLIOTECAS E INFORMACAO

S586f Silva, Ricardo Alisson Carvalho
Formacao inicial de professores [manuscrito]: elementos para uma
pedagogia decolonial / Ricardo Alisson Carvalho Silva. - 2023.
106 f.

Orientador: Prof. Dr. José Rubens Lima Jardilino.

Dissertacao (Mestrado). Universidade Federal de OuroPreto.
Departamento de Educacao. Programa de Po6s-Graduacdo em Educacgéo.

Area de Concentracao: Educacao.

1. Professores - Formacao. 2. Pedagogia decolonial. 3. Pensamento

decolonial. 4. Pedagogia critica. I. Jardilino, José Rubens Lima. Il. Universidade
Federal de Ouro Preto. Ill. Titulo.

CDU 371.13(043.3)

Bibliotecario(a) Responsavel: lury de Souza Batista - CRB6/3841




MINISTERIO DA EDUCACAO
UNIVERSIDADE FEDERAL DE OURO PRETO
REITORIA
INSTITUTO DE CIENCIAS HUMANAS E SOCIAIS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO [ uFoP |

FOLHA DE APROVACAO

Ricardo Alisson Carvalho Silva

Formacgao Inicial de Professores: Elementos para uma Pedagogia Decolonial

Disserta¢do apresentada ao Programa de Pés-Graduagao em Educagao da Universidade Federal
de Ouro Preto como requisito parcial para obtenc¢ado do titulo de Mestre em Educagao

Aprovada em 18 de abril de 2023.

Membros da banca

Prof. Dr. José Rubens Lima Jardilino - Orientador - Universidade Federal de Ouro Preto
Prof. Dra. Celia Maria Fernandes Nunes - Membro Interno Titular - Universidade Federal de Ouro Preto
Prof. Dr. José Eustdquio Romao - Membro Externo Titular - Universidade Nove de Julho
Prof. Dr. José Enrique Cortez Sic - Membro Externo Titular - Universidade San Carlos de Guatemala

O Prof. Dr. José Rubens Lima Jardilino, orientador do trabalho, aprovou a versao final e autorizou seu depésito
no Repositério Institucional da UFOP em 15/05/2023.

eil Documento assinado eletronicamente por Jose Rubens Lima Jardilino, PROFESSOR DE MAGISTERIO
;g'mm: flly SUPERIOR, em 19/05/2023, as 15:06, conforme horario oficial de Brasilia, com fundamento no art. 62, §
eletrénica 192, do Decreto n? 8.539, de 8 de outubro de 2015.

; A autenticidade deste documento pode ser conferida no site

=R= http://sei.ufop.br/sei/controlador_externo.php?acao=documento_conferir&id_orgao_acesso_externo=0,
informando o cédigo verificador 0528910 e o cédigo CRC 412C1DCB.

Referéncia: Caso responda este documento, indicar expressamente o Processo n? 23109.006711/2023-80 SEI n2 0528910

R. Diogo de Vasconcelos, 122, - Bairro Pilar Ouro Preto/MG, CEP 35402-163
Telefone: (31)3557-9410 - www.ufop.br


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2015-2018/2015/Decreto/D8539.htm
http://sei.ufop.br/sei/controlador_externo.php?acao=documento_conferir&id_orgao_acesso_externo=0

EPIGRAFE

A utopia esta la no horizonte.

Me aproximo dois passos, ela se afasta dois passos.
Caminho dez passos e 0 horizonte corre dez passos.
Por mais que eu caminhe, jamais alcancarei.

Para que serve a utopia?

Serve para isso: para que eu nao deixe de caminhar.

Eduardo Galeano



Aos companheiros e companheiras de oficio que
se encontram, cotidianamente, no chéo da escola
e ajudam por meio da educacéo a construir

outros mundos possiveis.



AGRADECIMENTOS

Ao Criador, que por multiplos caminhos, conduziu-me até aqui;

Ao Prof. Dr. e Orientador José Rubens Lima Jardilino, pela seriedade, leveza e sapiéncia na
orientacdo da pesquisa;

Ao Prof. Dr. José Eustaquio Romé&o, pelas valiosas contribui¢des dadas na qualificacdo;

A Prof2 Dr® Célia Maria Nunes, pela calorosa acolhida na UFOP, quando cursei uma
Disciplina Isolada, ministrada pela mesma;

A Prof.2 Maria Aparecida Couto e Souza (in memorian), por ter me oportunizado dois anos de
muitos aprendizados, na terceira e quarta séries do Ensino Fundamental I;

A Prof2 Celismar Pereira, que na adolescéncia me conduziu pelos caminhos literarios da
lingua portuguesa, provocando em mim uma paixdo pela literatura;

Ao Prof. Genilson Ribeiro, que por meio das aulas de historia, no ensino médio, me
possibilitou compreender o processo dialético da historia;

A Prof Ormy, que no magistério me “apresentou” Paulo Freire e, desde ento, “o levo” em
minhas reflexdes e utopias pedagogicas;

Ao Prof. Dr. Welinton Cesco (in memorian), que me fez “mergulhar nas aguas profundas” da
filosofia, onde aprendi o equilibrio necessario entre o sonho, a realidade e o possivel;

Aos companheiros de oficio da Escola Municipal Sebastifo Francisco de Avila e Escola
Municipal Promorar, que contribuiram de modo direto e indireto para a conquista desse
sonho;

A meu pai (in memorian) e minha méae, por acreditarem na relevancia da escola a formagio de
uma pessoa;

A minha amada esposa Vilma, companheira, que nos momentos arduos da pesquisa
compreendeu e respeitou minhas demandas académicas;

Aos meus amados filhos: Theo, Sophie e Pietra, que sem saberem, renovavam, dia a dia,
minhas energias vitais com seus abracos, brincadeiras e sorrisos;

Aos colegas da academia: Ana Mendes e Armanio, cuja convivéncia, ainda que distante, foi
fonte de diversos aprendizados;

Aos colegas do Grupo de Pesquisa FOPROFI/CNPQ/UFOP, pelos desafios, alegrias e
aprendizados académicos compartilhados.



RESUMO

A presente pesquisa teve como objetivo principal analisar dimens@es constitutivas dos cursos de formag&o inicial
de professores nas universidades UFMG, a qual oferta o curso Formacdo Intercultural para Educadores
Indigenas, e a UFPA, cuja oferta o curso Educacdo do Campo, buscando analisar aspectos que os remetessem a
emergéncia de uma “Pedagogia Decolonial”. Em rela¢do aos objetivos especificos, pretendeu-se: investigar os
indicios e tracos decoloniais presentes nos cursos de formacdo inicial de professores; Identificar e analisar os
elementos decoloniais presentes nas estruturas curriculares, nas ementas de cada disciplina e suas referéncias
bibliograficas e nos PPPs dos cursos pesquisados; Apresentar os elementos indicadores de uma “Pedagogia
Decolonial” existentes nos cursos pesquisados; Refletir a luz do pensamento decolonial pedagégico a
consisténcia dos possiveis indicios. Para consecusdo da pesquisa se utilizou como referéncia basica os teéricos
da Rede Modernidade/Colonialidade, entre eles, Quijano, Mignolo, Grosfoguel, Dussel, Palermo, Walsh e
outros. Utilizou-se, também, o arcabougo tedrico de Paulo Freire, revelando o quanto seu pensamento estd
implicado nessa pedagogia Outra que se contrap8e a pedagogia moderna e que tem sido denominada de
“Pedagogia Decolonial”. A metodologia utilizada para atingir o objetivo da pesquisa foi a pesquisa qualitativa
utilizando-se um corpus documental. Para esta pesquisa documental utilizou-se como abordagem tedrico-
metodolégico a Andlise de Contelidos de Lawrence Bardin (2008) para o tratamento analitico dos documentos
selecionados utilizou-se como indicadores para a pesquisa: a) Reconhecimento das mdltiplas formas de
conhecimentos; b) Pedagogia da Alternancia; ¢) Temas geradores; d) Valorizagdo do corpo; e) Reconhecimento
das memodrias coletivas; f) Valorizagdo da terra; g) Compartilhamento dos processos decisorios e das atividades;
h) Processos avaliativos democraticos; i) Existéncia de autores do Sul Global nas reféncias bibliograficas. Os
achados da pesquisa sinalizam que 0s cursos apresentam em seu corpus documental contrapontos relevantes que
subvertem a pedagogia hegemdnica moderna colonial eurocéntrica, ou seja, revelam tragos de uma “Pedagogia
Decolonial”. Porém, encontra-se aspecto que demonstrou reproduzir-se a colonialidade do saber nas referéncias
bibliograficas, as quais privilegiam fortemente os autores do Norte Global em detrimento dos autores do Sul
Global. Como desafio aponta-se: a necessidade de pesquisar, se na pratica, os elementos de uma “Pedagogia
Decolonial” encontrados se fazem presentes. E, se é possivel fazer o giro pedagogico rumo a uma “Pedagogia
Decolonial” a partir de uma proposta pedagogica de formacao inicial de professores que tem como referenciais
tedricos, majoritariamente, autores do Norte Global.

Palavras-chave: Formac&o inicial de professores, Pensamento Decolonial, “Pedagogia Decolonial”.



RESUMEN

El objetivo principal de esta investigacion fue analizar las dimensiones constitutivas de los cursos de formacion
inicial de profesores en las universidades UFMG, que ofrecen el curso de Formacion Intercultural para Educadores
Indigenas, y UFPA, que ofrecen el curso Campo Educacdo, buscando analizar aspectos que los refieren al
surgimiento de una ‘“Pedagogia Decolonial”. En cuanto a los objetivos especificos, se pretendio: investigar los
signos y rasgos decoloniales presentes en los cursos de formacion inicial docente; Identificar y analizar los
elementos decoloniales presentes en las estructuras curriculares, en los programas de cada disciplina y sus
referencias bibliogréaficas y en los PPP de los cursos investigados; Presentar los elementos indicativos de una
“Pedagogia Decolonial” existente en los cursos encuestados; Reflejar a la luz del pensamiento pedagdgico
decolonial la consistencia de las posibles evidencias. Para llevar a cabo la investigacion se utilizé como referente
basico a los tedricos de la Red Modernidad/Colonialidad, entre ellos Quijano, Mignolo, Grosfoguel, Dussel,
Palermo, Walsh y otros. También se utiliz6 el marco tedrico de Paulo Freire, revelando cuanto su pensamiento esta
involucrado en esta Otra pedagogia que se opone a la pedagogia moderna y que ha sido denominada “Pedagogia
Decolonial”. La metodologia utilizada para lograr el objetivo de la investigacion fue la investigacion cualitativa
utilizando un corpus documental. Para esta investigacion documental se utiliz6 como abordaje tedrico-
metodoldgico el Analisis de Contenido de Lawrence Bardin (2008) Para el tratamiento analitico de los documentos
seleccionados se utilizaron los siguientes indicadores de la investigacion: a) Reconocimiento de mdltiples formas
de conocimiento; b) Pedagogia de la Alternancia; c¢) Generacion de temas; d) Valorizacion del cuerpo; e)
Reconocimiento de memorias colectivas; f) Valoracion de terrenos; g) Compartir procesos y actividades de toma de
decisiones; h) Procesos de evaluacion democrética; i) Existencia de autores del Sur Global en las referencias
bibliogréaficas. Los hallazgos de la investigacion indican que los cursos presentan en su corpus documental
relevantes contrapuntos que subvierten la hegemonica pedagogia eurocéntrica colonial moderna, es decir, revelan
rastros de una “Pedagogia Decolonial”. Sin embargo, hay un aspecto que demuestra la reproduccion de la
colonialidad del saber en las referencias bibliograficas, que favorece fuertemente a los autores del Norte Global en
detrimento de los autores del Sur Global. Como desafio, se sefiala: la necesidad de investigar, si en la practica,
estan presentes los elementos de una “Pedagogia Decolonial” encontrada. Y, si es posible realizar el giro
pedagdgico hacia una “Pedagogia Decolonial” a partir de una propuesta pedagogica de formacion inicial docente
que tenga como referentes tedricos, en su mayoria, autores del Norte Global.

Palabras clave: Formacion inicial docente, Pensamiento Decolonial, “Pedagogia Decolonial”.



ABSTRACT

The main objective of this research was to analyze the constitutive dimensions of the initial teacher training courses
at the UFMG universities, which offer the Intercultural Formation course for Indigenous Educators, and UFPA,
which offer the Campo Educacdo course, seeking to analyze aspects that refer them to the emergence of a
“Decolonial Pedagogy”. Regarding the specific objectives, it was intended to: investigate the signs and decolonial
traits present in initial teacher training courses; Identify and analyze the decolonial elements present in the
curricular structures, in the syllabi of each discipline and their bibliographical references and in the PPPs of the
researched courses; Present the indicative elements of a “Decolonial Pedagogy” existing in the surveyed courses;
Reflect in the light of pedagogical decolonial thinking the consistency of possible evidence. To carry out the
research, the theorists of the Modernity/Coloniality Network were used as a basic reference, including Quijano,
Mignolo, Grosfoguel, Dussel, Palermo, Walsh and others. Paulo Freire's theoretical framework was also used,
revealing how much his thinking is involved in this Other pedagogy that opposes modern pedagogy and which has
been called “Decolonial Pedagogy”. The methodology used to achieve the objective of the research was qualitative
research using a documentary corpus. For this documentary research, Lawrence Bardin's Content Analysis (2008)
was used as a theoretical-methodological approach. For the analytical treatment of the selected documents, the
following indicators were used for the research: a) Recognition of multiple forms of knowledge; b) Pedagogy of
Alternation; c) Generating themes; d) Valorization of the body; e) Recognition of collective memories; f) Land
valuation; g) Sharing decision-making processes and activities; h) Democratic evaluation processes; i) Existence of
authors from the Global South in the bibliographic references. The research findings indicate that the courses
present in their documentary corpus relevant counterpoints that subvert the hegemonic modern colonial Eurocentric
pedagogy, that is, they reveal traces of a “Decolonial Pedagogy”. However, there is an aspect that demonstrated the
reproduction of the coloniality of knowledge in the bibliographical references, which strongly favor authors from
the Global North to the detriment of authors from the Global South. As a challenge, it is pointed out: the need to
research, if in practice, the elements of a “Decolonial Pedagogy” found are present. And, whether it is possible to
make the pedagogical turn towards a “Decolonial Pedagogy” based on a pedagogical proposal for initial teacher
training that has as theoretical references, mostly, authors from the Global North.

Keywords: Initial teacher training, Decolonial Thinking, “Decolonial Pedagogy”.
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INTRODUCAO

As transformagdes ocorridas na sociedade contemporanea tém ocasionado diversos
desafios a educacdo e, sobretudo a educacdo escolarizada. O profissional da educacdo se
encontra em meio a multiplos desafios que afetam, cotidianamente, seu fazer/ser profissional,
desde as questdes das novas configuragdes do alunado, das demandas advindas das novas
tecnologias da informacédo e da comunicagédo, dos referenciais curriculares até as questdes da
formacdo inicial, da carreira e do desenvolvimento profissional, entre outras. Nesse cenario, o
pensamento pedagogico tem buscado reconfigurar-se para poder estar a altura das demandas
que se apresentam.

Para estudiosos da area, vive-se ndo uma época de mudancas, mas uma mudanca de
época. De acordo com Santos (2000), a rapidez, a profundidade e a imprevisibilidade de
algumas transformacdes recentes conferem ao tempo presente uma caracteristica nova: a
realidade parece ter tomado definitivamente a dianteira sobre a teoria, isto é, quando se
comeca a compreender o objeto de estudo escolhido, a realidade muda e o instrumental
teorico fica limitado para compreendé-lo, demandando novas buscas teoricas.

Os tempos mudaram e o0 pensamento pedagdgico no Brasil continua norteado pelo
paradigma moderno de base colonizadora. A partir desse paradigma, encontram-se
pesquisadores que denunciam um esgotamento do modelo pedagdgico vigente, entre eles,
Imbernén (2011) afirma que a profissdo docente deve abandonar a concepcdo predominante,
desde o século XIX, de mera transmissdo de conhecimento académico, de onde de fato
provém, e que se tornou inteiramente obsoleta para a educacdo dos futuros cidaddos em uma
sociedade democrética e plural, onde tem predominado, cada vez mais, a diversidade. Para
Garcia (2009), uma das formas de inovar a profissdo docente é repensar os modelos de
formagéo do professorado, seja ela inicial ou continuada, as quais devem estar sempre
articuladas.

Segundo NoOvoa (2021), a escola precisa passar por uma metamorfose para estar
condizente com 0s novos tempos, caso contrario, ela se desintegrard enquanto sistema, cuja
hegemonia dura ha aproximadamente 150 anos.

Rechacar o pensamento pedagdgico colonialista, que tem norteado ha séculos a
educacdo brasileira, ndo é tarefa simples. Porém, acredita-se ser necessario e urgente. A

guestdo que se apresenta como crucial é que a saida desse esgotamento do modelo
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educacional moderno passa necessariamente pela construgdo de um paradigma Outro. Nesse
sentido, o pensamento ‘decolonial tem se revelado um horizonte promissor e a partir do qual
se vislumbram as denominadas “Pedagogias Decoloniais”. E 0 que tem sido defendido na
pesquisa em questao.

O interesse pela presente pesquisa comecou a ser esbocado quando fui diretor de uma
unidade escolar da Rede Municipal de Ensino (RME) da cidade de Bela Vista de Minas (MG)
no periodo de 2002 a 2014. Naquele momento, ao sair da atuacéo restrita do espago-tempo de
uma sala de aula, percebi as limitacdes do paradigma pedagogico moderno para lidar com
uma concepcao de escola, de ensino-aprendizagem, de processos avaliativos, de um alunado
cuja marca é a diversidade, entre outras questBes, para contribuir com as mudancgas sociais
necessarias, rumo a uma sociedade inclusiva e plural, assentada em bases democraticas.

Tal motivacao foi ainda mais agucada a partir do ano de 2014, quando comecei a atuar
como coordenador pedagdgico na Rede Municipal de Ensino (RME) da cidade de Jodo
Monlevade (MG). Nesse periodo foram 0os momentos de planejar a formagéo em servigo com
0 grupo de docentes, quando me deparei com o Pensamento Decolonial Pedagdgico,
abordagem tedrica acerca da educacéo, até entdo, desconhecida por mim.

Na ocasido, j4 tinha tido contato com a produco tedrica do filsofo? e educador Paulo
Freire, no curso técnico em magistério nos anos 1995 e 1996. Neste curso passei um semestre
estudando a obra Pedagogia do Oprimido (2000). Outro momento de estudo do pensamento
freiriano foi vivenciado na graduacao em filosofia. Como requisito do curso produzi um TCC
intitulado “O dialogo filos6fico na educacdo”, Freire, Socrates e Buber foram meus
interlocutores principais. Entretanto, somente mais tarde pude compreender 0s vieses
decoloniais do pensamento filoséfico-pedagdgico de Freire, como aponto a frente.

Na graduacdo em pedagogia, também me deparei com a obra freiriana, pois tive a

[IP% 1)

! “Termo cunhado por Catherine Walsh, a qual explica o seu significado da seguinte maneira: Suprimir o “s
[descolonial] é opcdo minha. N&o é promover um anglicismo. Pelo contrario, pretende marcar una distin¢gdo com
o significado em espanhol do “des” e o que pode ser entendido como um simples desarmar, desfazer ou reverter
o colonial. Quer dizer, a passar de um momento colonial a um ndo colonial, como que fosse possivel que seus
padres e suas pegadas deixem de existir. Com este jogo linguistico, intento por em evidéncia que ndo existe um
estado nulo da colonialidade, mas posturas, posicionamentos, horizontes e projetos de resistir, transgredir,
intervir, insurgir, criar e incidir. O decolonial denota, entdo, um caminho de luta continua, no qual se pode
identificar, visibilizar e alentar “lugares” de exterioridade e construgdes alter-(n)ativas”. WALSH, Catherine.
Pedagogias decoloniales: practicas insurgentes de resistir (re)sistir y (re)vivir. Quito: Ediciones Abya-Yala,
2013.

> Sobre esse assunto veja LIMA-JARDILINO, Jose Rubens. (2008): Paulo Freire, filosofo, pedagogo e cientista
social: singularidade e a universalidade do seupensamento. en Revista Historia de la Educacién Latinoamericana
No.10,Tunja, Universidad Pedagdgica y Tecnoldgica de Colombia, RUDECOLOMBIA, pp.40 -56. Acesible en:
https://www.researchgate.net/publication/40426729 Paulo_Freire_filosofo _pedagogo_e_cientista_social_Singul
aridade_e_a_universalidade_do_seu_pensamento [accessed Mar 15 2023].
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oportunidade de participar de um grupo de iniciacdo cientifica, na qual um dos focos era o
pensamento freiriano. Participei dois anos desse grupo, aprofundando-me nas veredas do
pensamento pedagogico de Freire.

Hoje, distante dos percursos formativos supracitados, percebo que as leituras do
pensamento pedagogico freiriano foram cruciais para o inicio de minha compreensdo acerca
do pensamento decolonial pedagdgico; Pois, conforme Walsh (2013), em Freire encontramos
elementos de uma “Pedagogia Decolonial”.

A partir de entdo, decidi construir as condi¢des tedricas necessarias para ingressar no
mestrado com o objetivo de pesquisar, por meio de bases cientificas, o pensamento decolonial
pedagogico. Assim sendo, em 2019 comecei a fazer parte do grupo de pesquisa Formacdo e
Profissdo Docente (FOPROFI) da Universidade Federal de Ouro Preto (MG), sob a
coordenacao do professor Dr. José Rubens Lima Jardilino e da professora Dr? Célia Maria
Fernandes Nunes. A participacdo nesse grupo foi fundamental para que eu pudesse refinar
meu itinerario investigativo acerca do pensamento decolonial pedagdgico e construir o projeto
de pesquisa para concorrer, no ano de 2021, no processo seletivo de ingresso no Programa de
Pds Graduacdo em Educacdo da Universidade Federal de Ouro Preto (PPGE-UFOP).

Nesse contexto, e a luz do pensamento decolonial, constata-se que, historicamente, o
pensamento pedagdgico brasileiro tem sido balizado pela racionalidade moderna colonizadora
de base europeia, isto é, uma pedagogia moderna esbocada no seio do colonialismo para
atender aos preceitos coloniais na constituicdo desse humano Outro colonizado, explorado,
negado na sua subjetividade, na sua episteme, na sua cultura etc. e que, portanto,
historicamente tem sido invisibilizado.

Conforme assinala Grosfoguel (2007), o conhecimento tornou-se indispensavel no
processo de subordinacdo e subalternizacdo do Outro colonizado. A colonialidade, para além
do colonialismo, se fez presente na mentalidade do colono e, como consequéncia, no seu
modo de ver e pensar a si mesmo e de estruturar suas diferentes dimensdes da vida entre as
quais se situa o pensamento pedagdgico que esta enraizado na excludente racionalidade
moderna.

Pensar a educagdo escolarizada discutindo as bases tedrico-metodologicas que
norteiam o pensamento pedagogico brasileiro tem sido uma tarefa recorrente nesse limiar do
século XXI. Sabe-se que, 0 projeto de pais que se almeja construir capaz de atender as
demandas desse novo século depende, entre outros fatores, dos processos educativos
concretizados em diferentes instituicdes escolares espalhadas pelo pais afora.

Neste contexto, as categorias analiticas do pensamento decolonial e seus
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desdobramentos tedrico-metodoldgicos pedagdgicos tém se apresentado como veredas
promissoras para pautar novas rotas pedagdgicas comprometidas com um novo projeto de ser
humano e de sociedade para além do canone moderno. Uma “Pedagogia Decolonial”
transforma-se num instrumento potente de resisténcia e luta mediante o império cognitivo
implementado pela modernidade colonial eurocéntrica (SANTOS, 2019).

Urge pautar itinerarios educacionais a partir dessa epistéme pedagdgica Outra, isto é,
das epistemologias inferiorizadas e marginalizadas pela epistemologia pedagdgica colonial
moderna. Assim, acredita-se que os pressupostos filoséfico-pedagdgicos de Freire sejam uma
das grandes referéncias educacionais que emergiu no século passado no Sul Global
epistémico como contraponto ao projeto pedagdgico moderno colonialista do Norte Global
epistémico.

Ressalta-se que a presente pesquisa nao teve a intencdo de negar a heranca positiva
deixada pela modernidade, acima de tudo da modernidade critica, que aborda as relacfes
entre educacdo e sociedade, reflexdes apontadas nos trabalhos de (ALTUHUSSER, 1983),
(BOURDIEU E PASSERON, 1975), (BOURDIEU, 1999), (SILVA, 1992), (APPLE, 1989),
GIROUX, 1983, 1986, 1987, 1988), (SAVIANI, 1983), (FORQUIN, 1993), (SANTOME,
1995), (FOUCAULT, 2014), (MARX apud MANACORDA, 1991) e tantos outros que
fizeram uma critica radical as dimens@es estruturantes do pensamento educacional moderno,
mas ainda assim o fizeram a partir do paradigma moderno, sem levar em consideracao outras
epistemes fora do canone moderno. O que se busca, em Ultima instancia, € a pluralidade
epistemoldgica em que os diferentes saberes de diversas tradicbes sejam reconhecidos e
legitimados (SANTOS, MENESSES, 2010). A convergéncia desses saberes nos habilita a
lidar melhor com os desafios que nos acometem no campo social, politico, educacional,
cultural etc.

Nesta perspectiva, acredita-se que um significativo passo rumo a construcéo de outros
arranjos educativos que se contrapdem a logica pedagogica hegemonica colonialista passa,
necessariamente, pelos cursos de formacao inicial de professores. Contudo, observa-se, grosso
modo, que os cursos de formacdo inicial para professores tém sido marcados por essa
racionalidade moderna colonial. Uma colonialidade que tem atravessado o tempo para além
da extincdo do colonialismo (QUIJANO, 2005) e se faz presente nas estruturas curriculares,
pedagdgicas, temporais, espaciais etc. dos cursos de formacéo de professores.

Deste ponto de vista, as questdes que se colocam sdo: a) O pensamento pedagdgico
vigente tem sido capaz de dar respostas satisfatorias aos desafios apresentados na

contemporaneidade? b) Seria ele, também, parte da problematica?
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A partir desse panorama geral, a presente pesquisa focalizou um olhar investigativo
em dois cursos de formacdo inicial de professores, como locus empirico: O curso de
Licenciatura Plena em Educacdo do Campo da Universidade Federal do Para e o curso
Formacdo Intercultural para Educadores Indigenas da Universidade Federal de Minas Gerais.
Partiu-se para a andlise dos cursos com a provocativa questdo problema: Existem tracos
perceptiveis nos cursos de formacéo inicial de professores nas universidades pesquisadas que
nos revelem elementos de uma “Pedagogia Decolonial?

A hipétese inicial foi de que ambos 0s cursos, por suas tematicas e tendo como foco
formativo de sueitos de comunidades oprimidas e secundarizadas na sociedade brasileira
(trabalhadores do campo e povos originarios), apresentariam elementos de uma pedagogia
decolonial em sua constituicdo organizacional, contribuindo para um novo perfil profissional
docente.

A partir da questdo-problema, teve-se como objetivo geral da pesquisa analisar
dimensGes constitutivas dos cursos de formacédo inicial de professores, nas universidades
pesquisadas que remetesse a emergéncia de uma “Pedagogia Decolonial”. E, em relacdo aos
objetivos especificos, pretendeu-se: investigar os indicios e tracos decoloniais presentes nos
cursos de formacdo inicial de professores; Identificar e analisar os elementos decoloniais
presentes nas estruturas curriculares, nas ementas de cada disciplina e suas referéncias
bibliogréaficas e nos PPPs dos cursos pesquisados; Apresentar os elementos indicadores de
uma “Pedagogia Decolonial” existentes nos cursos pesquisados; Refletir, a luz da literatura
pedagdgica decolonial, a consisténcia dos possiveis indicios.

A pesquisa esta organizada e estruturada da seguinte forma: No capitulo 1 apresenta-se
uma descricdo minuciosa do campo investigativo, isto é, o curso Educacdo do Campo da
UFPA e o curso Formacdo Intercultural para Educadores Indigena da UFMG, os quais séo
caracterizados detalhadamente. Em seguida apresenta-se a base metodolégica sobre a qual a
pesquisa esta assentada.

No capitulo 2 € abordado o pensamento decolonial, sua origem, seus desdobramentos
conceituais e seu viés pedagogico, sobretudo no contexto educacional brasileiro. Ainda no
mesmo capitulo, apresentam-se as produgdes académicas que dialogam com a tematica da
pesquisa, ou seja, sobre a formacao de professores numa perspectiva decolonial.

No capitulo 3 faz-se uma minuciosa apresentacdo dos elementos de uma ‘“Pedagogia
Decolonial” encontrados nos documentos com base nas categorias formuladas e, a0 mesmo
tempo, o autor da pesquisa reflete acerca dos achados a luz da literatura decolonial, revelando

0 quanto o arcabouco teorico do filosofo e pedagogo Paulo Freire é indispensavel para a
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construcao de uma “Pedagogia Decolonial”.
E, por fim, apresentam-se as consideracGes finais da pesquisa a partir da anélise do

locus investigativo.



22

1. O “LOCUS” INVESTIGATIVO E O ITINERARIO METODOLOGICO

A escolha da pesquisa nas universidades citadas foi feita a partir das motivagdes a
seguir: Em primeiro lugar, por se tratar de duas universidades publicas do pais e que, por
serem espagos institucionais publicos pressupdem, a priori, serem espacgos-tempos plurais
abertos as novas demandas para os processos de formacéo inicial de professores oriundas
daquilo que se tem denominado de uma “Pedagogia Decolonial”.

Em segundo lugar, por serem duas universidades localizadas em regides distintas, cada
uma com suas peculiaridades e caracteristicas regionais proprias 0 que permitiu uma visdo
alargada e comparativa na analise das marcas decoloniais presente nos processos formativos
dos cursos em quest&o.

Em terceiro lugar, por se tratar de dois cursos cujo foco é formar professores que
trabalhardo com povos que, historicamente, foram subjugados, invisibilizados, considerados
primitivos e, portanto, objetos das logicas colonizadoras da mentalidade modernizadora
eurocéntrica.

Nesta perspectiva, a pesquisa nessas instituicdes, por meio dos cursos supracitados,
revelou marcas dessa episteme pedagdgica Outra fundamentada no pensamento decolonial.

Acredita-se que a pesquisa em questdo é relevante dado o contexto em que se encontra
os problemas vivenciados pela educacdo, sendo que tais questdes remetem a uma reflexdo
sobre a formacdo inicial dos professores para além da teoria pedagogica moderna, buscando
nos pressupostos do pensamento pedagdgico decolonial novas possibilidades de compreender
e apontar solucdes para os problemas.

Em ultima instancia, considera-se que esta pesquisa € de suma importancia para o
mundo académico, pois podera contribuir na discussdo acerca das configuragdes dos cursos

voltados para a formacao inicial de professores.
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1.1 Universidade Federal do Par4 — Curso de Licenciatura em Educacdo do

Campo

O estudo em questdo teve como um dos focos de seu olhar investigativo a Educacéo
do Campo no Estado do Pard, ofertado pela Universidade Federal do Pard. O curso é
desenvolvido no Campus de Abaetetuba, que compreende os municipios de Acara,
Abaetetuba, Barcarena, Igarapé-Miri, Moju. Apresenta-se em linhas gerais as caracteristicas
que foram mais pertinentes a realizacdo da pesquisa.

O Campus de Abaetetuba tem aproximadamente duas décadas acumuladas de
contribuicdo na formacédo de professores que atuam nas licenciaturas de Letras (Habilitacdo
em Lingua Portuguesa e Espanhol), Pedagogia e Matematica, além de um curso de
Engenharia Industrial. Desenvolveu uma experiéncia na Pedagogia da Alternancia, com o
curso Pedagogia das Aguas desenvolvido com os ribeirinhos do municipio de Abaetetuba.
Curso este conveniado com o INCRA/PRONERA, além de desenvolver programas de
extensdo universitaria e projetos de pesquisa. Ao iniciar a oferta da licenciatura plena em

Educacéao para o Campo, A UFPA teve por objetivo:

Destacar a importancia e a real necessidade de formagdo de professores para
atuarem na Educacdo do Campo, tal formacdo objetiva articular os saberes da
experiéncia com os saberes produzidos nas diferentes areas do conhecimento
cientifico, preparando educadores para uma atuagdo profissional que va além da
docéncia e dé conta da gestdo dos processos educativos que acontecem nas
comunidades do Campo existentes nos municipios que compdem a regido do Baixo
Tocantins. (2009, p. 04).

Por se tratar de uma experiéncia original do Estado do Pard, o Campus de Abaetetuba,
para implementacdo do curso Educagdo do Campo, “...procurou articular-se com o0s
Movimentos Sociais, Férum Estadual de Educacdo do Campo e Férum Regional de Educacgéo
do Campo do Baixo Tocantins, bem como manter em suas atividades de ensino, pesquisa e
extensdo, um didlogo com a Universidade Federal do Para, e com Programas como o
Projovem Campo — Saberes da Terra, PRONERA, Educamazé6nia” (id., ibid, p.5), dentre
outros a fim de fortalecer acdes para a continuidade de programas dessa natureza com a
participacao dos beneficiarios.

A configuracdo do curso partiu do principio de que:

A formacéo dos professores de nivel superior deve tentar articular teoria e prética e,
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sobretudo considerar os saberes individuais e locais dos sujeitos que chegam a
universidade conforme apresenta a Resolucdo CNE/CP 1/2002, que institui
Diretrizes Nacionais para a Formacdo de Professores de Educacdo Basica em Nivel
Superior e Cursos de Licenciatura de Graduacgdo Plena (UFPA, 2009, p. 05).

A partir desses pressupostos, o Campus Universitario de Abaetetuba, por meio de um
grupo de professores em parceria com a Faculdade de Ciéncias Exatas e Tecnologia
elaboraram o projeto pedagdgico para o curso de licenciatura plena em Educacdo do Campo,
cuja estrutura curricular tenta contextualizar os conhecimentos a serem desenvolvidas em

torno de oito etapas formativas, as quais

Se articulam com o mundo de trabalho na perspectiva de lidar tanto com
conhecimentos praticos quanto para compreender a conjuntura politica, cultural,
social e econdmica da regido, e assim estar alinhado as exigéncias das Diretrizes
Curriculares da escola do Campo, desenvolvendo suas atividades centradas na
formacgéo integral do ser humano, na qualificacdo profissional e na organizacéo
comunitaria, valorizando os lagos familiares, heranca cultural e o resgate da

cidadania (UFPA, 2009, p. 06).

E importante destacar o carater altamente formativo das dimensdes focalizadas como
eixo estruturante do curso.

Constata-se, por meio das fontes documentais, que a criagdo do curso Licenciatura em
Educacdo do Campo (Procampo), emergiu a partir de maltiplos movimentos e inquietacdes de
diferentes instituicbes da sociedade civil organizada e de tensdes sdcio-politicas com o
Estado. De acordo com fontes oficiais o curso nasceu

De um conjunto de reflexdes realizadas na época no Férum Regional de Educacéao
do Campo 10 da Regido Tocantina Il — FORECAT — um espago democratico
composto pelas entidades dos Movimentos Sociais do Campo, Sindicato dos
Trabalhadores em Educacdo — SINTEPP -, Instituicdes de Ensino e Pesquisa, 6rgdos
de Governo Estadual, as SEMEDs e as Secretarias de Agricultura dos municipios
envolvidos. — que tem como objetivo principal pensar e construir politicas Publicas
de educacdo e formacdo permanente do homem do campo, estruturadas a partir da
dindmica da Agricultura Familiar e de seus empreendimentos solidarios (UFPA,
2009, p. 09).

Assim, apés a articulagdo dessas diferentes esferas envolvidas, buscou-se caminhos
alternativos de politicas sociais que fossem capazes de responder aos desafios colocados para
as populacdes que resistem, lutam e sobrevivem no campo, em meio a um processo histérico
brutal de exploragéo, exclusdo e subalternizacao.

O curso Licenciatura em Educacdo do Campo fundamenta-se nas seguintes bases

legais:
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Bases Legais

BASES LEGAIS

BRASIL. Constituicdo (1988). Constituicdo da Republica Federativa do Brasil.
Brasilia, DF:Senado Federal, 1988.

BRASIL. Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo Nacional. LEI No. 9.394, de 20 de
dezembro de 1996. D.O. U. de 23 de dezembro de 1996, Brasilia, v.unico, p. 207,
2005.

BRASIL. Plano Nacional de Educacdo, Lei n® 10.172 de 9 de janeiro de2001. In:
Diario Oficial, ano CXXIX —n ° 7 — Brasilia DF.

BRASIL. Decreto n® 7.352/2010, que dispde sobre a Politica de Educacdo do Campo
e 0 Programa de Educacgdo na Reforma Agréaria— PRONERA,;

BRASIL. Parecer CNE/CP n° 36/2001 e Resolugdo CNE/CEB n°1/2002, que institui
Diretrizes Operacionais para a Educacdo Basica nas Escolas do Campo.

BRASIL. Lei n® 11.645 de 10/03/2008 e Resolucdo CNE/CP n° 01, de 17 de Junho
de 2004, que instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para Educagdo das
RelacBes Etnico Raciais e para o Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e
Indigena

BRASIL. Lei n°®9.795, de 27 de abril de 1999 e Decreto n° 4.281, de 25 de junho de
2005, que instituiu a Politica Nacional de Educacdao Ambiental.

BRASIL. Lei no 10.436, de 24 de abril de 2002, Decreto n° 5.626/2005, que dispde
sobre a Lingua Brasileira de Sinais - Libras, e 0 art. 18 da Lei no 10.098, de 19 de
dezembro de 2000. Disciplina obrigat6ria/optativa de Libras.

BRASIL. Edital n° 9, de 29 de abril de 2009 CHAMADA PUBLICA PARA
SELECAO DE PROJETOS DE INSTITUICOES PUBLICAS DE ENSINO
SUPERIOR PARA O PROCAMPO, a Faculdade de Ciéncias Exatas e Tecnologia
(FACET) do Campus Universitario de Abaetetuba (CUA/UFPA).

10

BRASIL. RESOLUCAO N. 4.046, DE 30 DE SETEMBRO DE 2010, aprova a
criagdo do Curso de Licenciatura em Educacdo do Campo, Abaetetuba

Fonte: Elaboracdo do autor da pesquisa a partir do Projeto Politico Pedagdgico do Curso

A) Aspectos gerais do curso

O curso esta abrigado na Faculdade de Ciéncias Exatas e Tecnologias do Campus de
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Universitario de Abaetetuba/Baixo Tocantins, com as suas atividades sendo desenvolvidas no

Campus Universitario de Abaetetuba e no Centro Educacional de Ensino Basico Otto Gomes

de Lima, na cidade de Moju, onde sdo realizadas todas as atividades obrigatérias do mesmo.

Os beneficios decorrentes de sua alocacdo na unidade estdo no tratamento em que o Campus

tem dado a questdo da Educacdo do Campo.

O curso é diurno e se articula em dois momentos que se complementam. S&o eles:
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No Tempo Universidade as atividades pedagdgicas curriculares e extra-curriculares
serdo desenvolvidas no Campus Universitario de Abaetetuba. Serdo
aproximadamente 30 dias com 8 horas diarias de atividades pedagégicas no periodo
intensivo. No Tempo Comunidade as atividades serdo desenvolvidas no espaco de
moradia e/ou de trabalho dos estudantes bem como nas Escolas Publicas. (UFPA,
2009, p. 11)

O formando em Licenciatura em Educacdo do Campo sera habilitado para atuacao nas
séries iniciais e finais do ensino fundamental e no ensino médio em uma das areas do
conhecimento, a saber: Ciéncias Naturais, Linguagem: Cddigos e suas Tecnologias ou
Matemaética. Com duragdo de 4 anos, distribuidos em 8 semestres letivos, com a carga horéria
total de 3.400 horas.

Conforme se pode constatar, a educacdo do campo tem respaldo legal para exigir um
tratamento diferenciado e especifico. No artigo 28 da Lei n 9.394/96 da LDB, esta
estabelecido o direito aos povos do campo a um sistema de ensino adequado a sua diversidade
socio-cultural para as necessarias adaptacdes de organizacdo, metodologias e curriculos as
peculiaridades da vida rural e interesses dos alunos da zona rural.

Além disso, o Parecer CNE/CEB 36/2001 e Resolu¢cdo CNE/CEB 1/2002 que institui
as Diretrizes Operacionais para a Educacdo Basica nas Escolas do Campo “...inovam em
diferentes artigos sobre organizacdo da escola, trato com o conhecimento e com a préatica
pedagdgica, salvaguardando para as populacdes do campo uma educacdo emancipatoria,
associada as solugcbes exigidas a qualidade social dos povos do campo para um novo
desenvolvimento” (id., ibid., p. 13).

Quanto aos seus principios tedrico-metodolégicos o curso tem como objeto a
formacdo de professores para as escolas do campo, enfocando o trabalho pedagdgico para os
anos finais do Ensino Fundamental e para o Ensino Médio. Tomando-se como referéncia as
proposicdes do documento —Licenciatura (plena) em educacdo do campo da Coordenagao
Geral de educacdo do campo/SECAD, a seguir sdo listados alguns principios e alicerces

basicos dessa proposi¢éo:

a) Acdo afirmativa para correcdo da historica desigualdade sofrida pelas
popula¢bes do campo em relagdo ao seu acesso a educacdo bésica e a situacdo
das escolas do campo e de seus profissionais.

b) Formacdo contextualizada e consistente do educador como sujeito capaz de
propor e implementar as transformagdes politico-pedagdgicas necessarias a rede
de escolas que hoje atendem a populacdo que trabalha e vive no e do campo.
(UFPA, 2009, pp.14-19)
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Além disso, a formacdo e titulacdo ofertadas objetivam criar condigdes para
atendimento das especificidades dos diferentes contextos de educacdo escolar e buscam
viabilizar as diferentes configuracdes institucionais que existem e que podem vir a existir.

Nota-se, também, que a relacdo escola e comunidade sdo concebidos como
tempos/espacos para construcdo e avaliagdo de saberes. Buscar superar a perspectiva de que a
escola € lugar da teoria e a comunidade é lugar da aplicagdo/transformacdo. Observa-se ainda
a equidade de género em todas as instancias da formacéo

Observa-se que os principios teoricos metodologicos apresentam perspectivas
inovadoras, no sentido de pensar a formacao inicial de professores para um publico cujo
efeitos perversos da colonialidade sdo ainda mais visiveis e potencializados pela problematica
interna do Brasil, pois 0 que se nota é que “[...] na maioria das vezes, 0s programas e projetos
sao pensados por uma “elite culta em gabinetes”, sem conhecimento das realidades locais
imediatas ou regionais [...], ndo condizente com as reais condi¢cdes sociais e politicas dos
trabalhadores” (BRANDAO, 2006, p. 41).

De acordo com os documentos oficias, o objetivo geral do curso é:

Formar educadores para a docéncia nas séries finais do Ensino Fundamental, no
Ensino Médio e na Educacdo de Jovens e Adultos, nas areas de Ciéncias Naturais;
Matematica e Linguagem: Codigos e suas Tecnologias, assim como para aturarem
na gestdo dos processos educativos na escola do campo e no seu entorno,
participando ativamente da organizacao do trabalho escolar e pedagdgico, a partir de
estratégias de formacdo para a docéncia multidisciplinar em uma organizacéo
curricular por areas do conhecimento (UFPA, 2009, p. 19).

E, para buscar implementar o objetivo geral, sdo apresentados, no mesmo documento,

0s objetivos especificos entre 0s quais destacam-se, a priori:

a) Contribuir na construcdo de alternativas de organizacdo do trabalho escolar e
pedagdgico que permitam a expansdo da educacdo basica no e do campo, com a
rapidez e qualidade exigida pela dindmica social e pela superacdo da histdrica
desigualdade de oportunidades de escolarizacdo vivenciadas pelas populagdes do
campo;

b) Favorecer aos futuros educadores, o exercicio do processo de acdo-reflexdo-acdo na
pratica docente, fortalecendo a sua formagdo numa perspectiva pratico-reflexiva,
através de estagios, monitorias, e outras atividades pedagogicas, onde possam
exercitar a pratica docente, numa perspectiva de articulacdo entre teoria e préatica
(UFPA, 2009, pp. 19-20).

O perfil dos/das ingressantes se caracteriza da seguinte forma: “Professores efetivos
em exercicio nos sistemas publicos de ensino que atuam nas escolas rurais e ndo tém

habilitacdo legal para a fungdo (Licenciatura) e residam no campo; educadores que tém
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experiéncia e/ou atuam em educacdo do campo; Jovens e adultos das comunidades do campo”
(id., ibid., p. 20).

Por sua vez espera-se do egresso solida formacdo tedrico-pratica nas seguintes areas
do conhecimento: ciéncias naturais, matematica e linguagem, que lhes possibilitem associar
0s conteudos curriculares e os saberes da experiéncia & necessidade e realidade do campo.

O curso oferta 3 (trés) habilitacdes; assim sendo, 0 egresso poderd atuar nas series
finais do Ensino Fundamental, no Ensino Médio e na Modalidade Educacdo de Jovens e
Adultos. Nas seguintes areas do Conhecimento: Ciéncias Naturais, Matematica e Linguagem:
Cadigos e suas tecnologias.

O curso oferece aos estudantes a opgdo de escolha em uma das areas, sendo esta
definicdo construida entre a Universidade e suas parcerias, considerando as demandas/perfil
do grupo e as condi¢des objetivas da oferta.

O curso visa criar condi¢cdes objetivas em seu processo didatico-pedagdgico para
garantir que os estudantes construam determinadas competéncias e habilidades, abaixo,

exemplificamos algumas a titulo de informacéo:

a) Articular os conhecimentos cientificos com as experiéncias vivenciadas na pratica
pedagogica e com a realidade dos alunos;

b) Propor formas de interacdo entre a educagéo escolar, 0 mundo do trabalho e outras
préticas sociais concebendo-as como espagos educativos;

c) Respeitar e tolerar as diferencas - pluralidade de idéias e concepgdes -, contribuindo
para o convivio democratico e o desenvolvimento da sensibilidade ética e da
solidariedade (UFPA, 2009, p. 21).

A organizacdo curricular do curso é pautada pela configuracdo de turmas especificas,
compostas a partir de demandas identificadas pela Instituicdo e/ou pelas parcerias
constituidas, de modo a favorecer uma formacao identitaria de turma e a gestdo coletiva do
processo pedagdgico. Segundo o documento pesquisado, ... esta forma de organizacéo
curricular visa intencionalizar atividades e processos que garantam sistematicamente a relacéo
pratica-teoria-pratica vivenciada no proprio ambiente social e cultural de origem dos
estudantes.” (UFPA, 2009, p. 23).

Além disso, “...a organizacdo e feita por etapas presenciais (equivalentes a semestres
de cursos regulares) em regime de alterndncia entre Tempo/Universidade e Tempo/
Comunidade-Escola do Campo” (id., ibid., p. 24), cujo objetivo é permitir o acesso e a
permanéncia nesta licenciatura dos professores em exercicio e ndo condicionar o ingresso de

jovens e adultos na educacdo superior a alternativa de deixar de viver no campo. A carga



29

horéaria € de 3.400 h/a distribuidas em 08 etapas, sendo prevista uma etapa a cada semestre
integralizando 4 anos de curso.

A carga horaria total do curso é composta de:

A. Ndcleo Formador = 884 h/a.

B. Nucleo Especifico = 1360 h/a.

C. Ndcleo Integrador = 884 h/a, sendo 408 h/a de Préaticas Pedagdgicas, 408 h/a de

Estagio Docente e 68 h/a de TCC a ser desenvolvido de forma multidisciplinar.

D. Atividades Complementar = 272 h/a de Atividades Académico-Cientifico-
Culturais.

E, quais sdo as especificidades de cada momento formador relacionado?

Conforme consta nos documentos oficiais essas dimensdes sdo pensadas e planejadas
da seguinte forma:

Quadro 2

Organizacéo Curricular

ORGANIZACAO CURRICULAR

Tem como objetivo do proporcionar ao graduando subsidios para a
construcdo da formacao intelectual, visando a reafirmacédo da identidade
cultural articulando aspectos da docéncia, memoria e praticas educativas
na educacdo do Campo como principais elementos da formacdo do

Nucleo educador/licenciado. Fazem parte as seguintes disciplinas: Histdria da
formador Educacdo do Campo, Filosofia da Educacdo, Psicologia do
Desenvolvimento e da Aprendizagem, Sociologia do Desenvolvimento
do Campo, Linguagem e Comunicacdo do Campo, Lingua Estrangeira,
Agricultura Familiar e Desenvolvimento Sustentivel, Didética,
LIBRAS, Introducdo a Informatica, Politica e Legislacdo da Educacéo
do Campo Organizacdo e Gestdo da Producdo no Campo, Metodologia
do Trabalho Cientifico.

Obijetiva possibilitar uma solida formacéo tedrico-pratica do graduando,

Nucleo oferecendo contetidos curriculares visando o desenvolvimento de
especifico habilidades e competéncia para a atuacdo nas areas dos conhecimentos —
a saber: Ciéncias da Naturais; Linguagem e Codigos e Matematica.
Nucleo O estabelece a articulagdo por meio das atividades do Tempo-
integrador Universidade e o Tempo-Comunidade.
Atividades Dizem respeito aos processos formadores académico-cientifico-culturais

complementares | pelos quais passam os estudantes ao longo dos 4 anos de curso e serdo
realizadas tanto no Tempo-Universidade quanto no Tempo-
Comunidade.

Fonte: Elaboracdo do autor da pesquisa a partir do Projeto Politico Pedagdgico do Curso
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Ainda como proposta curricular os estudantes precisam elaborar o TCC, que é
desenvolvido nas atividades curriculares do ndcleo integrador. Consta também como
momento formador a pratica pedagogica desenvolvida em todos os periodos letivos de
disciplinas curriculares, em regime de Tempo-Universidade e Tempo-Comunidade. Além
disso, exige-se o estdgio docente que perpassa todo o periodo do curso e é desenvolvido em
instituicOes de ensino publico: municipais e estaduais, escolas comunitarias e em instituigdes
ndo formais de ensino localizadas no campo. As orientacGes pedagdgicas, incluindo plano de
aula, estardo a cargo do Professor-orientador da Vivéncia da Pratica Educativa nos espacos
reservados para a disciplina.

Séo, também, proposta do curso, os denominados semindrios integradores, 0s quais:

S&o realizados em todo o percurso do curso e as pesquisas planejadas com o
objetivo de refletir sobre a atuagdo do educador-pesquisador e observacdo das
préticas sdcio-educativas em espagos comunitarios e sociais (movimentos sociais e
populares, movimentos culturais, ONGs e projetos sociais), focalizando a analise
dos principios educativos, sociais, politicos e/ou de gestdo, por meio de estratégias
de pesquisa qualitativa. Relacdo entre teoria, prética e politica utilizadas nesses
espacos (UFPA, 2009, p. 26).

A partir da analise do PPP pode-se destacar que as disciplinas curriculares do nucleo
formador, do nucleo especifico e do nucleo integrador estdo articulados por meio da dindmica
do Tempo-Universidade e Tempo-Comunidade e ofertados em 8 blocos organizados em
disciplinas curriculares.

O Tempo-Universidade do Curso é “constituido de 8 h/a diarias de trabalhos
académicos privilegiando os componentes curriculares da formacéo do educando durante cada
etapa. Cada bloco de disciplinas relacionadas ao Tempo-Universidade é realizado no Campus
Universitario de Abaetetuba- Baixo Tocantins” (id., ibid., p. 27).

O Tempo-Comunidade “...6 desenvolvido nas comunidades de origem dos alunos e
nas escolas do campo. Infere-se que as escolas do campo representam o I6cus privilegiado da
formacéo do educando e, por isso, séo escolhidas as escolas localizadas nas comunidades de
origem desses educandos envolvidos no projeto de formagdo” (id., ibid., p. 27)..

Na pesquisa de que resultou esta dissertacdo constatou-se que a politica de extensao é
perpassada pela preocupacdo constante de estar estreitamente vinculada com as questdes
locais e suas problemaéticas. Conforme quadro 3, a seguir registrado, os momentos de
extensdo (UFPA, 2009, p. 30-31) estdo assim constituidos:



Quadro 3

Politica de Extensao

ATIVIDADES

DESCRICAO

CH

Seminarios

Tematicos

Os seminarios tematicos sdo0 componentes
curriculares flexiveis do curso e ttm como objetivo
complementar a formacdo universitaria do
licenciado. Esses seminarios permitem ao curso de
formacdo introduzir e acompanhar os temas atuais,
tais como: cientificos, politico e sécio-econdmico das
mudancas, estudos e pesquisas que ocorrem no
campo educativo brasileiro.

50

Ciclos de Debates e

Palestras

Sdo0 momentos de integracdo cientifica, onde séo
convidados profissionais de &reas correlatas de
conhecimento, que atuam em outras regides e/ou
instituicdes do Estado ou de outro pais, promovendo
0 intercdmbio de conhecimento.

50

Oficinas de

Formacéo

As oficinas de formacao sdo atividades relacionadas
as disciplinas de préatica de ensino, estagio
supervisionado e disciplinas curriculares relacionadas
a organizacdo do trabalho pedagdgico em ambientes
escolares formais e ndo-formais e também em espaco
ndo-escolares.

50

Vivéncia

Pedagdgica

Sdo momentos de formacdo e auto-formacao que tem
como objetivo possibilitar ao educando ressignificar
sua pratica docente a partir da reflexdo critica acerca
da realidade educativa que se encontra inserido.
Também propde acbes colaborativas que  sdo
desenvolvidas nas escolas publicas em que atuam.

50

Fonte: Projeto Politico Pedagdgico do Curso

A organizacdo metodoldgica do curso é norteada a partir da proposta da Pedagogia da

Alternancia e da Alternancia Pedagogica. Tal metodologia se fundamenta:

31

Na articulacdo das disciplinas curriculares como um momento de reflexdo e
fundamentacdo tedrico-metodoldgico e conceitual, em que os alunos tém acesso aos
conhecimentos socialmente construidos pela humanidade. Ao mesmo tempo em que
esses alunos tém a possibilidade de realizar a sintese tedrica-conceitual a partir da
reflexdo acerca da sua realidade socio-cultural. Dentro desta articulacdo das
disciplinas alunos e professores tém a oportunidade de realizar a vivéncia
pedag6gica como um momento de engendramento dos saberes tedricos e dos saberes
da experiéncia dos educandos que deverdo fundamentar a formacdo do licenciado

em todo o decorrer do curso (UFPA, 2009, p. 32-33).

O conjunto da proposta do curso ndo se limita a oferta de disciplinas curriculares
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formais; apresenta a metodologia da Pedagogia da Alternancia, que se fundamenta pela
alternancia entre o0 TU e o TC articulados como a base da formagdo do educando. Nesta

perspectiva, postula-se que:

O Tempo Universidade ¢ o momento de formacdo tedrico-metodolégico e
conceitual com vistas a apropriagdo de saberes cientificos para a intervencdo na
realidade sécio-cultural das comunidades. Do outro lado o Tempo-Comunidade se
traduz no momento de (re)elaboracdo teérica com objetivo de uma sintese tedrico-
metodoldgica que se constroi a partir da intervencdo e reflexdo a cerca da realidade
concreta (UFPA, 2009, p. 33).

A articulacdo desses tempos € pautada a partir da realizacdo da pesquisa como sendo 0
fio condutor da sintese intelectual proposta. Isto €, observa-se pelo documento pesquisado)

que:

No Tempo-Universidade as propostas de pesquisa sdo construidas a partir dos eixos
tedricos propostos no projeto pedagdgico e no tempo-comunidade os alunos tem a
oportunidade de realizar pesquisas in loco para a producédo cientifica em torno das
mesmas. A cada retorno do tempo-comunidade os alunos participam dos seminérios
integrados com objetivo de apresentarem publicamente os resultados e discussdes
sobre as pesquisas realizadas, dentro de uma perspectiva colaborativa de
problematizacdo-reflexdo e intervencdo na realidade local (UFPA, 2009, p. 34).

De acordo com o exposto, ao término dos seminarios as produgdes dos mesmos
retornam as comunidades em forma de seminarios tematicos, os quais sdo realizados pelos
educandos e acompanhados pelos professores orientadores do estagio docente.

E importante enfatizar que a proposta metodoldgica de condugdo do curso
fundamenta-se em “...atividades de pesquisas, seminarios, estagios e atividades culturais e
cientificas, e tais atividades sdo viabilizadas a partir da formacdo dos formadores, ou seja, 0s
professores envolvidos no projeto devem compreender e participar ativamente da proposta do
curso.” (id., ibid., p. 34).

Nesse contexto, percebe-se que entre as etapas do Tempo-Universidade séo realizadas
as oficinas de preparacdo de vivéncia educativa, conforme analisada, com as seguintes

intencionalidades:

Planejamento e organizacdo do fluxo metodoldgico-curricular da etapa; articulagéo
das propostas que sdo realizadas nas disciplinas; definicdo de atividades
colaborativas entre as disciplinas ofertadas nas etapas; definicdo da realizacdo das
atividades do Tempo-Universidade e Tempo-Comunidade; discussdes sobre a
proposta metodolégica do curso; avaliagdo da conducdo metodoldgica das etapas.
(id., ibid., p.35).
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Segundo o PPP do curso em andlise as oficinas pedagogicas de formacdo e
planejamento sdo realizadas conforme planejamento das atividades relacionadas a oferta do
bloco de atividades curriculares, seguindo a organizacdo do desenho curricular. Assim, as
oficinas antecedem a oferta do bloco e participam diretamente dessas 0s professores e

coordenadores envolvidos na execugdo do curso. Nessas oficinas pedagdgicas sdo definidos:

Eixos tematicos que norteiam a proposta metodoldgica da etapa ofertada. O Eixo
Formativo curricular tem como objetivo agregar multi e interdisciplinarmente os
conteddos curriculares das disciplinas ofertadas, primando por um dialogo
colaborativo entre as mesmas para dinamizar o curso e garantir a formacéo integral
do educando. (id., ibid., p.36).

E, como esta configurada a realizacdo da proposta metodoldgica do curso? De acordo

com os documentos oficiais:

A proposta é que a alterndncia pedagdgica acontece em dois momentos
complementares: O primeiro momento é de Alternancia Pedagdgica realizado no
interior da disciplina curricular, no decorrer da oferta da mesma ao longo da etapa,
assim é orientada, acompanhada e avaliada pelo docente responsavel pelas
atividades didaticas propostas no plano de curso da disciplina e no Planejamento
Global do Projeto (UFPA, 2009, p. 36).

No processo de Alternancia do Tempo-Universidade e Tempo-Comunidade, tém-se a
realizacdo de atividades do Nucleo Integrador e a realizacdo da Alternancia que leva em conta
as experiéncias do educando e sua insercédo na realidade local.

O acompanhamento, orientacdo e avaliacdo da conducdo da proposta metodoldgica
entre-etapas sdo realizados pela equipe pedagdgica do projeto que serd composta:
“Coordenador Geral do Projeto, coordenador Pedagoégico, Professores orientadores das
disciplinas de Pesquisa, Pratica Pedagdgica, Estagio Docente e por cinco (05) estagiarios, as
atividades sédo acompanhadas in loco” (id., ibid., p. 37)..

De acordo com pressupostos encontrados no PPP, a proposta pedagogica do curso se
apresenta como uma politica de inclusdo ao se colocar no horizonte da qualificacdo para as
populagbes do campo, historicamente excluidas de processos decisorios na sociedade
contemporanea. Isso se amplia mais quando se prop6s que, para além da oferta do curso,
possam desenvolver, junto com o educandos, sociedade civil e movimentos socais politicas

de incluséo. Para exemplificar citam-se alguns principios:
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a) Ampliar e fortalecer os canais de participagdo social, apostando no continuo esforco
dos excluidos para prosseguir na constru¢do de uma sociedade que reconheca seu
direito a ter direitos — os direitos humanos em toda sua plenitude — civis, politicos e
sociais;

b) Desenvolver estratégias para voltar a formacdo do licenciado para a reflexdo do
processo de inclusdo de pessoas com necessidades educativas especiais que moram
no campo.

c) Proporcionar cursos de Braille, libras e de tecnologias assistivas voltadas para a
realidade da populacdo do campo ao longo do periodo de formagédo, para docentes e
discentes habilitando-os a lidar com possiveis estudantes com necessidades
especiais, juntamente com a elaboracdo de materiais didaticos especializados para
essas pessoas (Id., ibid., p. 37-38).

Além disso, nota-se como um dos principios da politica de inclusdo a busca por
investimento na qualificagdo e emancipagdo dos movimentos sociais, ONGs e de outros
setores da sociedade civil, para que desenvolvam acGes propositivas e capazes de fazé-los

participar eficazmente de negociaces e deliberagdes.

Quanto a avaliacdo do curso a mesma tem sido pensada tendo em vista 0 seguinte
pressuposto metodoldgico:

A avaliacdo global do curso se constituird em uma atividade permanente, continua,
sistemética e dialdgica envolvendo os agentes escolares (professores, coordenacéo e
técnicos), alunos, representantes das comunidades envolvidas no projeto. A
avaliagdo das atividades didatico-pedagdgicas serd realizada ao término de cada
periodo letivo e o respectivo planejamento a cada inicio de periodo letivo,
envolvendo principalmente os docentes, discentes e coordenadores envolvidos nas
atividades académicas previstas no projeto pedagégico de curso (UFPA, 2009, p.
38).

A avaliacdo e a formacdo do licenciado segue as normas académicas da UFPA com
requisito para aprovagédo de 75% de frequéncia e desempenho minimo exigido na legislagdo em

vigor da UFPA. Os elementos basicos apresentados para avaliacdo dos graduandos séo:

A) A avaliagdo deve ocorrer de maneira continua e progressiva, abrangendo
todos os momentos do curso; b) A avaliagdo deve abranger os multiplos
aspectos de aprendizagem e, indo além da afericio de conhecimento,
considerando atitudes, comportamentos, compromisso com o trabalho, entre
outros pontos (id., ibid., p. 37-38).

A sistematica da avaliacdo tem carater diagndéstico, formativo, permanente, continua e
cumulativa, com a finalidade de acompanhar e aperfeigoar o processo de aprendizagem dos
alunos, obedecendo a ordenag&o e a sequéncia de ensino bem como a orienta¢do do curriculo,
Sdo utilizados instrumentos: tais como seminarios, pesquisas, producdo escrita, provas,
experimentos, entre outros que forem elegidos para compor o processo avaliativo, tais
instrumentos deverdo possibilitar o acompanhamento e avaliacdo especifica das aquisi¢cGes

dos conhecimentos e competéncias.
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Cabe ao corpo de professores estabelecer normas e diretrizes em relacdo aos
instrumentos a serem utilizados no processo de avaliacdo; E, sdo considerados itens
importantes para a avaliacdo, o interesse e a participacdo dos académicos nos trabalhos de
campo e praticas de laboratorios. Os resultados das avaliacdes serdo expressos por meio de
notas em uma escala de O (zero) a 10 (dez); Para aprovagdo no curso, o académico devera
participar obrigatoriamente das atividades e cumprir no minimo, 75% de frequéncia. Os
resultados a cada final de bimestre estardo a disposicdo dos alunos na Secretaria Académica
do Campus.

Quanto a avaliacdo dos docentes, o documento em andlise parte da prerrogativa de que
toda avaliagdo deve ser uma via de méo dupla e que, portanto, todos os envolvidos no
processo didatico-pedagdgico devem ser avaliados, no caso dos professores “sdo realizadas
coletivamente avaliacdo docente e no final de cada etapa realizaremos um seminario de
avaliacdo envolvendo professores, alunos e a equipe pedagdgica com a intengdo de discutir 0s
caminhos percorridos na etapa, redimensionar a proposta e avaliar os resultados” (UFPA,
2009, p. 39).

A gestdo académica € realizada pela Faculdade de Ciéncias Exatas e Tecnologia,
organizada segundo o Estatuto e Regimento do Campus Universitario de Abaetetuba, com
observancia da legislacdo Académica da Universidade Federal do Para.
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1.2 Universidade Federal de Minas Gerais — Curso de Licenciatura Formacéao
Intercultural para Educadores Indigenas

Um pouco de histdria

O direito a educacdo indigena esta assegurado na Constituicao Federal de 1988, no 2°8§
do artigo 210: “O ensino fundamental regular sera ministrado em lingua portuguesa,
assegurada as comunidades indigenas também a utilizacdo de suas linguas maternas e
processos proprios de aprendizagem.”

No intuito de garantir a concretude do direito acima apontado o MEC publicou, em
1993, as “Diretrizes para a Politica Nacional de Educagdo Escolar Indigena”. Este documento
teve como objetivo orientar as politicas educacionais estaduais e municipais quanto a oferta
de educacdo escolarizada indigena. Consta no documento a orientacdo de que a educacéao
escolar indigena deve ser intercultural e bilingue, especifica e diferenciada, pois cada povo
tem o direito constitucional de utilizar sua lingua materna indigena na escola, isto é, no
processo educativo oral e escrito, de todos os conteldos curriculares, assim como no
desenvolvimento e reelaboracdo dindmica do conhecimento de sua lingua; Além disso,
aprender na escola o portugués como segunda lingua em suas modalidades oral e escrita, em
seus varios registros formal, coloquial etc.

Por sua vez, a Lei n° 9.394/96 de Diretrizes e Bases, em seu Art. 78, também garante:
Criacdo de programas integrados de ensino e pesquisa, para oferta de educacdo escolar
bilingue e intercultural aos povos indigenas. A mesma Lei de Diretrizes e Bases, em seu Art.
79, determina que a Unido deva apoiar, técnica e financeiramente os sistemas de ensino no
provimento da educacdo intercultural as comunidades indigenas, desenvolvendo programas
integrados de ensino e pesquisa, destacando ainda, em seu inciso 1°, que “...0S programas
serdo planejados com audiéncia das comunidades indigenas”.

Outro momento significativo na histdria da constituicdo do curso foi 0 ano de 1995,
liderancas indigenas Pataxd, Krenak, Maxakali e Xacriaba passaram a se reunir com
professores da UFMG, agentes da FUNAI, antropologos e funcionarios da SEE-MG, para
que, neste estado, fossem garantidos os direitos constitucionais a educacéo escolar especifica.
A partir de entdo, a Secretaria da Educagéo, em parceria com os povos indigenas do estado de
Minas Gerais e em convénio com a UFMG, o IEF e a Administracdo Regional de Governador

Valadares da FUNAI, vem desenvolvendo o PIEI-MG, que se baseia na autonomia didatica e
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no respeito a identidade cultural, promovendo uma acdo continuada de pesquisa, estudo e
producao.

De acordo com o PPP (UFMG, 2009, p. 8) os professores indigenas de Minas Gerais
foram formados atraveés do Curso de Formacdo de Professores Indigenas em nivel de
Magistério — que teve por principio bésico a construgdo teorica e conceitual conjunta, a partir
da experimentacdo e da pesquisa, sempre com um sentido de processo em direcdo a criacao
coletiva. Desse processo participaram o0s professores indigenas e suas respectivas
comunidades, professores e estudantes da UFMG, professores da rede publica e privada de
ensino de Belo Horizonte.

Nesse periodo, o que ficou evidenciado foi a necessidade da constituicdo de um curso
que garantisse:

Programas curriculares, os projetos pedagogicos centrados nos elementos Lingua
Indigena e Terra, as diferentes formas de organizacdo escolar (em que tempos e
espagos correspondem a logica da aldeia e ndo a da cidade), o material didatico
(livros, cartilhas, jogos, videos, discos, cd-roms, feitos pelos préprios professores) e
outros instrumentos pedagdgicos (constantes reunibes com as respectivas
comunidades; professores de lingua e cultura indigenas contratados para atuar na
escola, devido a sua representacdo politica/espiritual e a sua sabedoria lingliistica ou
medicinal) (UFMG, 2005, p. 9).

Durante quatro anos de duracdo do curso de magistério indigena, uma metodologia
baseada na pesquisa e na experiéncia, a cada momento, era repensada e reestruturada a partir
de informacdes da préatica didatica dos cursistas, ja contratados pelo estado e em exercicio do
magistério, mesmo antes de se formarem. Suas técnicas de ensino, suas conversas com as
liderancas e com os velhos da aldeia, suas praticas escriturais, seus contatos interculturais
(com os formadores, na maioria docentes da UFMG, com técnicos de 6rgaos publicos, com os
colegas de outras etnias, com editores e jornalistas, etc.) sdo algumas das praticas novas que a
criacdo da escola indigena transformou em laboratério do conhecimento sobre a
interculturalidade e o plurilingtismo.

Conforme consta no PPP “...formou-se, em dezembro de 1999, a primeira turma do
magisterio, constituida de 66 (sessenta e seis) professores indigenas maxakali, pataxd, krenak
e xacriaba. Em novembro de 2004, uma nova turma de 70 (setenta) se formou, aumentando,
assim, para 136 o numero de professores indigenas no estado de Minas Gerais” (UFMG,
2009, p. 9).

A partir desses fatos, constata-se que os professores formados provocaram, em Minas
Gerais, a discussdo sobre a necessidade de abertura das universidades para as comunidades

indigenas. A experiéncia de vivenciar uma escola especifica e diferenciada, pautada num
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paradigma inclusivo, agucou o desejo de acesso ao mundo universitario. Nesse sentido, novos

embates comegaram acontecer e:

A partir de reunides realizadas no Ultimo médulo dol1° Curso de Magistério do
PIEIMG, no Parque Estadual do Rio Doce, em julho de 1999, em que ficaram
explicitos o desejo e a necessidade da continuidade de estudos dos professores em
formacdo, os professores formadores Kleber Gesteira e Matos, Marcia Spyer, Maria
Inés de Almeida e Sbnia Queiroz se encarregaram de trazer para a UFMG a
demanda dos indigenas pelo ensino de nivel superior. (id., ibid., p. 9).

A demanda apresentada foi levada a Reitoria, naquele momento representada pela
entdo Vice-Reitora, Profa. Dra. Ana Lucia Almeida Gazzola. Em seguida, foi proposta a
elaboracdo de um projeto para criagdo de um curso experimental, especifico e diferenciado, a
distancia, que poderia concorrer a um financiamento da Fundacdo de Desenvolvimento a
Pesquisa (FUNDEP).

Em 2001, na UFMG, comecou um processo de negociacBes visando atender as
demandas por formag&o universitaria dos indigenas nas diversas areas de interesse:

“...apontadas nas frequentes conversas com os professores formados pelo PIEIMG:
saude, direito, educacdo, artes, meio ambiente, turismo, antropologia, administragao,
matematica, linglistica, geografia, saneamento, arquitetura. Um momento

importante desse processo foi a realizagdo de um seminario na FALE”. (id., ibid., p.
10).

Ainda no ano de 2001, houve um encontro de representantes dos professores indigenas
Krenak, Maxakali, Xacriaba e Pataxd com representantes da Secretaria de Educacdo e da
UFMG — dentre os quais 0 entdo Pro-Reitor de Graduagio, Prof. Dr. Nagib Cotrin Arabe —,
em que foram explicitadas e discutidas as demandas que orientariam o inicio das negociacdes.
Uma sessdo foi dedicada & exposi¢do do pensamento de cada sociedade indigena sobre o
ensino universitario; outra, a descricdo do sistema de ensino de graduacdo na UFMG; numa
terceira, foi apresentada uma sintese das experiéncias brasileiras com o ensino universitario
indigena.

Conforme consta no PPP (id., ibid.) considerou-se, a partir de entdo, de fundamental
importancia a construcdo processual de um programa institucional da UFMG para as
populacdes indigenas, para ndo se correr o risco de perder a oportunidade de criar algo novo:
uma educacéo que fosse fruto das parcerias estabelecidas com os sujeitos interessados e com
os professores formadores. Foi considerada a demanda pela busca de autonomia por parte das

sociedades indigenas.
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Constatou-se por meio dos documentos que havia consenso, a principio, para a
abertura de cursos de graduacdo na UFMG para os indigenas, reveladas em seminério
realizado pela SEEMG em outubro de 2001. Diante disso, as liderancas e professores
indigenas presentes tomaram para si a responsabilidade de explicitar pessoalmente para o
Reitor, eles proprios, a questdo de suas necessidades de formagao universitaria, de incluséo de
seus estudantes em cursos de graduacdo. O entdo Reitor Prof. Dr. Francisco César de S&
Barreto, seus Pro-Reitores de Extensdo e de Graduacdo, trés liderancas indigenas — Waldemar
Adilson, José Teréncio Braz, José Nunes de Oliveira — e alguns professores da UFMG, no dia
23 de outubro de 2001, selaram o compromisso de que dai em diante haveria um esforgo
conjunto para o envolvimento efetivo da UFMG com as populages indigenas.

Dos encontros desse grupo mobilizado surgiram algumas propostas conforme consta
no PPP (id., ibid., p. 11). Séo elas 1-formatacdo de uma Proposta de Programa de Extensao,
integrando as diferentes a¢des direcionadas as popula¢des indigenas mineiras com propostas a
partir da demanda por ensino superior; 2-encaminhamento de proposta de programa de
extensdo para o tramite institucional necessario; 3-aprovacdo na Congregacdo da Unidade e
Camara de Extensdo — dentro dos prazos estabelecidos; 4- encaminhamento as aldeias, pelos
coordenadores de etnias do PIEIMG, de uma ficha de inscricdo de candidatos ao ensino
superior, visando a um primeiro diagnéstico sobre a demanda dos indigenas; 5-analise da
fichas pelos coordenadores de etnia e pelos professores da UFMG; 6- contatos institucionais e
interinstitucionais para a concretizacdo das acdes propostas no Programa apresentado a
ProEx.

Observa-se que, segundo as fontes documentais (id., ibid., p.12) os anos de 2003 e
2004 foram ricos em debates e discussdes sobre o Ensino Superior Indigena, construindo,
assim, um caminho para a implantacdo de cursos de Ensino Superior para 0s povos indigenas
e especificamente para os professores indigenas. Dois encontros ocorridos no ano de 2004 o
Seminario “Desafios para uma educagdo Superior para os povos Indigenas”, realizado em
Brasilia coordenado pelo LACED/Museu Nacional, e a 12 Conferéncia Internacional sobre
Ensino Superior Indigena, realizado em Barra do Bugres (MT) e coordenado pela
Universidade do Estado de Mato Grosso (UNEMATER) — reforcaram a importancia e a
urgente necessidade de se criar canais de acessos a Universidade para as populacées indigenas
do Brasil. Fruto de toda esta luta, em 2004, o Ministério da Educacédo, por meio da Secretaria
de Educacdo Superior (SESu) e da Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo e
Diversidade (SECAD), torna publico, pelo Edital n® 5/2005/SESu/SECAD-MEC, o Programa
de Formacéo Superior e Licenciatura Indigena (PROLIND).
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No mesmo ano, na UFMG, foi elaborado o projeto Formacdo Intercultural para
Educadores Indigenas (FIEI) a partir de discussdes e reunides no a&mbito do Progama de
Implantacdo de Escolas Indigenas de Minas Gerais (PIEI). Apés sua elaboracdo, foi
amplamente discutido e aprovado no Il Férum de Formadores de Professores Indigenas
realizado no dia 26 de outubro de 2004 na Faculdade de Educacdo da UFMG, que contou com
a presenca dos representantes do Movimento Indigena de Minas Gerais, da equipe de
formadores do Programa de Implantacdo das escolas indigenas de Minas Gerais — PIEI/MG,
de representantes da SEE-MG, da FUNAI e do MEC, por intermédio da SECAD.

A Aprovacéo do curso e sua organizacao

Do ano de 2004 a 2005 o projeto passou por varias instancias e apds correcdes e
alinhamentos necessérios foi aprovado em setembro de 2005. Os marcos legais de aprovacao
do curso foram:

Quadro 4
Bases legais
BASES LEGAIS

1 | BRASIL. Constituicdo (1988). Constituicdo da Republica Federativa do Brasil.
Brasilia, DF: Senado Federal, 1988.

2 | BRASIL. Lei n°®9.394, de 20 de dezembro de 1996. Estabelece as diretrizes e bases
da educacdo nacional. Diario Oficial da Unido. Brasilia, DF, 23 dez. 1996.

3 | BRASIL. Resolugdo CNE/CEB n° 003/99, dispde sobre a formacgédo dos professores
das escolas indigenas.

4 | BRASIL. Ministério da Educacdo e do Desporto. Plano Nacional de Educacéo.
Brasilia: MEC/Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais, 2001.

5 | BRASIL. RCNEI - Referencial Curricular Nacional Educac¢do Indigena. Brasilia:
MEC/Coordenacdo Geral de Apoio as Escolas Indigenas, 1997.

6 | BRASIL. Ministerio da Justica e Ministério da Educacédo. Portaria Interministerial n°
559 de 16 de abril de 1991.

7 | BRASIL.MINISTERIO DA EDUCACAO. Secretaria de Educacio Fundamental.
Diretrizes para a Politica Nacional de Educacdo Escolar Indigena. Brasilia, 1993.

8 | BRASIL. Referencial Curricular Nacional para as Escolas Indigenas. Brasilia, 1998.
9 | BRASIL. Lei n°9.795, de 27 de abril de 1999 e Decreto n° 4.281, de 25 de junho de
2005, que instituiu a Politica Nacional de Educacdo Ambiental.

10 | BRASIL. Lei no 10.436, de 24 de abril de 2002, Decreto n° 5.626/2005, que dispde
sobre a Lingua Brasileira de Sinais - Libras, e 0 art. 18 da Lei no 10.098, de 19 de
dezembro de 2000. Disciplina obrigatoria/optativa de Libras.

11 | UNIVERSIDADE FEDERAL DE MINAS GERAIS. RESOLUCAO 002/2013.
Colegiado do Curso de Formacédo Intercultural de Educadores Indigenas da
Faculdade de Educacdo da UFMG — FIEI. Belo Horizonte, 2013.

Fonte: Elaboracao do autor da pesquisa a partir do Projeto Politico Pedagogico do Curso
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No projeto do curso encontram-se, dentre outros, 0s seguintes objetivos:

a) Formar e habilitar professores indigenas, com enfoque intercultural, para lecionar
nas Escolas de Ensino Fundamental e de Ensino Médio, com areas de concentracéo
em linguas, artes e literaturas; matematica; ciéncias da natureza; ciéncias sociais e
humanidades;

b) Fortalecer os processos interativos entre as escolas indigenas, suas comunidades e
a sociedade em geral, desencadeando projetos sociais e agdes integradas nos
calendarios naturais e sociais dos espagos em que as escolas estdo situadas;

c) Contribuir, a partir do curso, para a construcdo de um sistema de ensino para as
escolas indigenas de Minas Gerais, por meio de da elaboracdo de propostas
curriculares, materiais didaticos, sistemas de avaliacdo e calendarios escolares
adequados as necessidades e aos interesses de cada povo indigena. (UFMG, 2005,
p.17).

Observa-se que 0 curso esta direcionado para professores indigenas que estdo em
atividade do magistério nas escolas indigenas de suas aldeias e que ainda ndo tiveram a
oportunidade de se qualificar para a profissdo que exercem, por meio de um curso superior.
Visa formar educadores reflexivos, comprometidos com sua comunidade indigena, que
possam intervir em sua realidade de modo a transforma-la, tendo como eixo a reflexdo sobre a
pratica vivida. Para isto, utiliza-se os instrumentos culturais construidos no curso, por meio de
um processo de pesquisa-acao.

O curso é pautado nos principios (UFMG, 2005, p.18) da promocdo de uma escola
indigena que deve ser diferenciada e especifica, além de intercultural e bilingue, com
aprendizagem embasadas em um processo continuo e global que avanca em funcdo das
experiéncias vivenciadas pelos sujeitos em seu contexto sécio-historico, sendo o
etnoconhecimento o pressuposto metodolégico que retrata esta concepcao de aprendizagem;
A experiéncia escolar € um tempo de vivéncia cultural e espaco de producao coletiva.

Os egressos sairdo com uma dupla habilitacao:

1%) Habilitag&o de Professor do Ensino Fundamental.

2%) Habilitacdo de professor de Ensino Médio, em uma das seguintes areas  de

concentragdo: linguas, artes e literaturas; matematica e ciéncias da natureza ciéncias

sociais e humanidades.

O processo seletivo se constitui como uma etapa importante e diferenciada em relacéo
a outros processos seletivos da universidade, o mesmo é feito na e pela Faculdade de

Educacéo e se realiza por meio das seguintes etapas conforme quadro abaixo:
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Quadro 5

Processo Seletivo

ETAPAS DESCRICAO
Memorial O candidato ira relatar sua experiéncia educacional (como estudante e
como professor, quando for o caso), e explicitar os motivos de estar
querendo fazer o curso.
Atividade de Visa aferir a competéncia em leitura e escrita e detectar as
Leitura e Escrita | necessidades de instrumentalizag&o.
Carta de Indicando o candidato e justificando o motivo desta indicagé&o.
Apresentacdo da
Comunidade
Indigena
Momento em que o candidato devera expressar suas ideias e
Entrevista concepgdes sobre questdes relativas a educacdo em geral, a educacéo

indigena, a educacgdo escolar, as relagdes interculturais e a formacéo
universitaria.

Fonte: Elaboracdo do autor da pesquisa a partir do Projeto Politico Pedagdgico do Curso

A organizacdo curricular esta configurada por meio de eixos tematicos que irdo:

“...estruturar a abordagem dos conteddos curriculares de natureza cientifico-cultural,
assim como irdo situar as diferentes atividades académicas: a Pratica de Ensino, o0s
Estagios Supervisionados, os Projetos de Pesquisa e de Producdo de Material
Didatico, os Laboratdrios Interculturais” (UFMG, 2005, p.18).

E importante salientar que os eixos tematicos, tendo como ponto de partida os projetos

sociais mais demandados pelos movimentos indigenas. Nesse sentido, o eixo curricular do

curso se centra na tematica Ser Educador Indigena, cuja é desenvolvida por meio de trés

Eixos Tematicos: A realidade sécio-ambiental; A escola indigena e seus sujeitos e as

maultiplas linguagens.

Por sua vez, o0s conteidos curriculares de natureza cientifico-cultural sdo organizados

por intermeédio das seguintes areas de conhecimento:

a) Linguas, literatura e Artes

b) Ciéncias da Natureza e Matematica e

c¢) Ciéncias Sociais e Humanidades

Dentro da organizacao curricular estdo especificadas as seguintes etapas, as que serao
apresentadas de modo breve.




43

A) Préticas de Ensino

Dentro das orientacdes do PPP, as Préaticas de Ensino tém como eixo:

A reflexdo das experiéncias nas escolas indigenas, além da observagdo e andlise de
experiéncias em outras escolas, visando um confronto e interacdo entre distintos
projetos pedagdgicos. Esta proposta procura romper com um modelo de formacéo
bastante sedimentado em nossa cultura escolar: o de que a teoria precede e ilumina a
pratica, considerada como momento onde o estudante vai aplicar tudo o que
aprendeu no curso, numa clara divisdo entre teoria e pratica, entre pensamento e
acdo. (UFMG, 2005, p.20)

A partir do pressuposto supracitado as praticas de ensino se configuram como:
Préaticas de observacdo, momento realizado principalmente no primeiro ano do curso em que
os alunos observam a realidade escolar, agucando seu olhar para as peculiaridades do
cotidiano de uma escola para além da sala de aula, entre outros aspectos. Préticas de
investigacdo-acdo, nesta etapa os estudantes investigam aspectos da pratica e estruturam
propostas de intervencao para os problemas detectados. Praticas de intervencdo, nesta etapa o0s
estudantes elaboram projetos educativos a partir do que aprenderam no curso e executam o0s

mesmos em suas respectivas comunidades.

B) Estégio Supervisionado

Observa-se por meio do PPP que:

“...0S estdgios supervisionados sdo realizados preferencialmente nas escolas
indigenas, sendo aberta a possibilidade de estagiar em outros projetos educativos
afins, para troca de experiéncia (escolas familia agricola, escolas dos acampamentos
e assentamentos, escolas do campo, etc.)” (UFMG, 2005, p.21).

Percebe-se ainda que a ideia de estagio supervisionado tem um carater diferenciado

daquele normalmente estabelecido nos cursos de Licenciatura tradicionais.

C) Projetos de Pesquisa

Os projetos de pesquisa sdo realizados ao longo do curso, com tematicas definidas por
cada estudante ou grupo de estudantes e com o acompanhamento de um professor orientador.

Partindo dos projetos sociais em andamento em suas comunidades e das questfes apontadas e
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discutidas nos modulos, os estudantes desenvolvem projetos de pesquisa e intervencdo junto

aos seus alunos e a comunidade indigena em geral.

D) Laboratorios Interculturais

Segundo consta no PPP (id., ibid., p.22) nas atividades laboratoriais interculturais,
grupos de estudantes indigenas se reinem com outros estudantes e docentes da UFMG para o
desenvolvimento de pesquisas, de intervencdo e producdo de material sobre tematicas
diversas. Desta forma, cada grupo de estudante esta integrando, como estudante, os grupos de
pesquisa e extensdo da UFMG. Os membros das comunidades indigenas detentores dos
chamados conhecimentos tradicionais sdo convidados a participar destes Laboratorios
Interculturais, criando, assim, um envolvimento de todos num dialogo intercultural,

caracterizado, sobretudo pelas passagens, mediacdes e processos tradutérios.

E) As Oficinas e as Atividades Culturais

Tais atividades se caracterizam em momentos de inser¢do dos estudantes no espaco da
cidade, participando de atividades culturais, como ir a teatros, a cinemas e concertos.
Também representa 0 momento para entrar em contato com 0s grupos e organizacGes da
cidade, criando assim espacos de troca e interacdo entre o Movimento Indigena e 0s

Movimentos Sociais e Culturais da Cidade.

Os Percursos Académicos

A dinamica dos percursos académicos estd configurada da seguinte forma: Numa
primeira perspectiva, é focada na Area de Conhecimento, a qual permite ao estudante
indigena se situar quanto a comunidade cientifica da qual vird a participar (com a
possibilidade de participacdo em eventos como ANPED, ANPOCS, ABA, etc. como parte do
percurso formativo e de insercdo na comunidade cientifica). Aqui, como demonstrado no PPP
(UFMG, 2005, p. 23), a referéncia sdo as grandes areas de conhecimento cientifico, sua
historia e sua dindmica e a possibilidade de o estudante indigena se inserir no contexto

contemporaneo de producdo do conhecimento cientifico, no qual a visdo canénica de ciéncia
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tem sido muito debatida e criticada em funcdo das suas limita¢gdes enquanto Unica forma de
conhecimento.
A segunda perspectiva é focada em Projetos Sociais da propria comunidade da qual os

estudantes fazem parte. Nesse sentido:

Assim como acontece nos projetos de extensdo universitaria, sdo chamados a
trabalhar em conjunto, estudantes indigenas de diferentes areas de formacdo, de
forma a atender a demanda de atuacdo de cada Projeto Social nos quais se
encontram envolvidos. Essa mesma logica de articulagdo dos campos de
conhecimento e Projetos Sociais ira orientar a realizacdo de algumas das atividades
de Préatica de Ensino e Estagio (id., ibid., p. 23).

O pressuposto é que, também nesses momentos, a atuacdo do estudante indigena seja
caracterizada pela interacdo entre a sua atividade enguanto estudante e docente e as
acOes/iniciativas enquanto membro da sua comunidade.

E importante assinalar que nas denominadas éareas de concentracdo, para se
habilitarem como professores do Ensino Médio, os estudantes devem escolher uma das areas
a seguir: Linguas, Artes e Literaturas; Matematica e Ciéncias da Natureza; Ciéncias Sociais e
Humanidades. A escolha pressupGe esforco e dedicagcdo do estudante no percurso a ser
trilhado.

Os Tempos e Espacos

Constata-se que 0 curso estd organizado em tempos/espagos diferenciados, dando
énfase e valorizando a experiéncia socio-profissional dos educandos, com tempos de
formacdo na UFMG e tempos no préprio espaco de atuacdo e vivéncia dos estudantes. A
etapa intensiva é a etapa de formacgdo na universidade e etapa intermediaria é o periodo de
formacdo que continua nas aldeias. O curso tem a duracgdo de cinco anos, constituido de 10
etapas intensivas e 9 etapas intermediarias.

Tais etapas estdo estruturadas na perspectiva de que:

A construcdo do conhecimento deve ocorrer em diferentes tempos/espacos de
insercdo dos sujeitos. Cada semestre letivo é composto de uma etapa intensiva e
uma etapa intermediaria. Cada Etapa Intensiva ocorre semestralmente, na UFMG,
nos meses de maio e setembro, possibilitando um encontro dos estudantes indigenas
com os outros estudantes e professores da UFMG. A etapa intermediaria ocorre nos
periodos intermediarios entre uma etapa intensiva e outra, permitindo, assim, que 0s
estudantes conciliem suas atividades docentes nas suas escolas de origem com as
atividades do Curso (UFMG, 2005, p. 24).
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Nesta forma de organizagcdo os estudantes sdo instrumentalizados para uma agéo
focada na busca, sistematizacdo e andlise de saberes e préticas desenvolvidas na escola e na
comunidade.

A etapa intensiva estd esquematizada em modulos de aprendizagem e 0s grupos de
trabalho. De acordo com o PPP, se “...articula neste processo um itinerario comum a todos 0s
estudantes sem que isto signifique a homogeneizagdo de praticas e um percurso académico
diferenciado sem que isto signifique uma especializagdo compartimentada de sua formacao.”
(id., ibid., p. 25).

Conforme a organizacao dessa etapa havera atividades comuns a todos os estudantes e
atividades diversificadas.

Em sintese, pode-se afirmar que os modulos de aprendizagens sao pensados de modo
inter e transdisciplinar, sendo que as dimensdes organizativas dos modulos as formas de
agrupamento do tempo, a organizagéao do trabalho dos docentes e dos cursistas sdo integrantes
do processo educativo e, por isso mesmo, ndo sdo rigidas e estaticas. Nota-se que a
preparacdo de cada modulo é proposta por toda a equipe docente, que participa de um
movimento interdisciplinar e, algumas vezes, transdisciplinar, na preparacdo e
desenvolvimento das agdes educativas propostas.

Por sua vez, os grupos de trabalho se como o eixo estrutural das etapas intensivas onde
“... a discussdo tedrica do curso e a experiéncia dos estudantes se encontram, criando
percursos académicos proprios de cada grupo, definidos a partir da reflexdo
coletiva.”(UFMG, 2005, p. 26).

As denominadas etapas intermedidrias acontecem nas aldeias de origem dos
estudantes nos meses intermediarios aos da etapa intensiva. Durante as etapas intermediarias,
sdo realizados alguns modulos de aprendizagem, envolvendo disciplinas que ganham mais
sentido e significado dentro do cotidiano das aldeias. A experiéncia de ensino presencial nas

aldeias deve alimentar e subsidiar os moédulos das etapas intensivas.

A Gestdo do Curso

Constata-se que o curso tem uma coordenacdo geral colegiada, constituida por um
professor, da UFMG, escolhido entre o corpo docente e um representante do Movimento
Indigena, escolhido entre os membros da Coordenagdo de Etnia das escolas indigenas de

Minas Gerais. Cada eixo também conta com a coordenacdo de um professor da UFMG, que
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tem a incumbéncia de coordenar uma equipe de monitores, estudantes da UFMG e articular
todas as atividades de cada eixo. A coordenacdo académica do curso € composta pela
coordenacdo geral e os coordenadores de eixo e se configura como o Nucleo Docente
Estruturante (NDE) do curso. O Colegiado Especial € composto pela Coordenacdo Geral,
representante do Grupo Gestor, Representante dos Professores e dos estudantes. As fungdes e
regulamento de funcionamento do Colegiado sdo elaborados no processo de planejamento,

implantacédo e funcionamento do curso.

Corpo Docente

Sé&o profissionais no curso docentes da Faculdade de Educacéo, de outras Unidades da
Universidade Federal de Minas Gerais, além de profissionais com reconhecida experiéncia em
educacdo indigena. Para atender as necessidades especificas de conteldos sdo convidados
docentes de outras instituicbes e dos movimentos sociais, especialmente educadores

indigenas.

O Processo de Avaliacao

De acordo com o PPP (UFMG, 2005) a avaliacdo é concebida como um processo
continuo, dindmico e investigativo. Para isto, além das avaliages realizadas no cotidiano dos
trabalhos, o curso pauta-se em alguns instrumentos, entre eles: Trabalho Final de cada mddulo
de aprendizagem; Relatérios de Estagio e Pratica de Ensino; TCC; Seminarios de Avaliacao
do Curso; Reunides com as Comunidades Indigenas.

Percebe-se que o processo de avaliagdo do curso se da a partir de varias iniciativas.
Uma delas sdo os seminarios de avaliagdo que ocorrem no final de cada semestre, nos quais
estudantes e professores avaliam o semestre vivido e planejam o seguinte. Outra estratégia
utilizada sdo as reunibes com as comunidades indigenas que acontecem ao longo do curso,
nas quais este é avaliado como um todo, assim como o percurso académico do estudante

representante da comunidade.
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Integralizacao do curriculo

Na integralizacdo é oportunizada uma dupla habilitacdo: Professor multidisciplinar no
Ensino Fundamental (2850 horas) e Professor de Ensino Médio em uma das trés areas (900h),
Lingua, Arte e Literatura; Ciéncias da Natureza e Matematica; Ciéncias Sociais e
Humanidades. Abaixo, um quadro sintetizado sobre o ntcleo comum:

Quadro 6

Resumo do nucleo comum

COMPONENTES CURRICULARES CH
Contetdos Curriculares e Pratica de Ensino 1.800
Estagio Supervisionado 405
Pratica como  Componente  Curricular:  Laboratdrios 195
Interculturais
Pratica como Componente Curricular: Projetos de Pesquisa e 240
Intervencgéo
Atividades Académico-Cientifico-Culturais 210

TOTAL 2850 horas

Fonte: UFMG Projeto Politico Pedagdgico do Curso
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1.3 Elementos de proposi¢édo para uma analise documental

O itinerario metodoldgico se coloca como o percurso estabelecido para responder a
problematica do estudo, bem como desenvolver uma discussdo tedrica sobre o método da
pesquisa em educacdo, as instituicGes envolvidas, o levantamento, tratamento e analise dos
dados e, enfim, a fundamentacéo do trabalho. O detalhamento desse itinerario € um processo
desafiador, arduo; Todavia, edificante, pela construcdo de conhecimentos, sentido e producéo
da pesquisa em curso.

Num primeiro momento foi realizada uma pesquisa bibliografica e documental, auxilio
significativo na anélise dos dados. No que se refere a pesquisa bibliogréfica, esta abrangeu leitura
e andlise de livros, estudos, teses, dissertacdes e artigos. Todo material levantado foi submetido a
uma triagem, no intuito de se criar um plano de leitura mais adequado ao tema da pesquisa. Os
estudos requisitaram leituras atentas e sistematicas que se fizeram acompanhados de anotacGes e
fichamentos, importantes para a construcdo do referencial tedrico da pesquisa.

A metodologia que foi utilizada para atingir o objetivo da pesquisa foi a pesquisa

qualitativa acerca do corpus documental a seguir:

Quadro 7

Fontes documentais

UNIVERSIDADE FEDERAL DE

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARA MINAS GERAIS

A) Projeto Politico Pedagogico do Curso de | Projeto Politico Pedagogico do Curso de

Licenciatura em Educacdo do Campo.
Abaetetuba: UFPA/Campus Universitario
de Abaetetuba, 20009.

Licenciatura Formacéo Intercultural para
Educadores Indigena: Belo Horizonte:
UFMG/Campus Universitario de Belo
Horizonte, 2005.

B) Matriz Curricular do Curso Licenciatura | Matriz ~ Curricular do  Curso  de
em Educagdo do Campo. Abaetuba: | Licenciatura Formacdo Intercultural para
UFPA/Campus Universitario de | Educadores Indigena: Belo Horizonte:
Abaetuba, 2009. UFMG/Campus Universitario de Belo

Horizonte, 2005.

C) Tabela de Competéncias e Habilidades | Ementas das disciplinas com bibliografia
das disciplinas do Curso Licenciatura em | basica e bibliografia complementar do
Educacdo do  Campo. Abaetuba: | Curso de Licenciatura  Formacéo
UFPA/Campus Universitario de | Intercultural para Educadores Indigena:

Abaetuba, 2009.

Belo Horizonte: UFMG/Campus
Universitario de Belo Horizonte, 2005.




D) Ementas das disciplinas com bibliografia

bésica e bibliografia complementar do
Curso Licenciatura em Educacdo do
Campo.  Abaetuba: UFPA/Campus
Universitario de Abaetuba, 20009.

Referéncias bésica e complementar do
Curso de Licenciatura  Formagao
Intercultural para Educadores Indigena:
Belo Horizonte: UFMG/Campus
Universitario de Belo Horizonte, 2005.
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Fonte: Elaboracéo do autor da pesquisa a partir do Projeto Politico Pedagdgico do Curso

A pesquisa documental, bem como outros tipos de pesquisa, tem a finalidade de
produzir novos conhecimentos, criar novos modos de compreensdo dos fendmenos e dar a
conhecer a forma como estes tém sido desenvolvidos (Sa-Silva; Almeida & Guindani, 2009).
Pode ser compreendida, também, como um rigoroso e amplo exame de diversos materiais que
ndo foram utilizados para nenhum trabalho de anélise, ou que podem ser reexaminados,
buscando-se outras interpretagdes ou informacfes complementares (Guba & Lincoln, 1981),
gue nos ajude no objetivo de uma dada pesquisa.

Nesse sentido, infere-se que a pesquisa documental é aquela em que os dados obtidos
séo originados de documentos, com o intuito de extrair informagGes neles contidas, visando
compreender um fendmeno; trata-se de um procedimento que se utiliza de métodos e técnicas
para a apreensdo, compreensdo e analise de documentos dos mais variados tipos; é
caracterizada como documental quando essa for a Unica abordagem qualitativa, sendo usada
como método autdnomo.

Nos estudos de pesquisa qualitativa, para Lidke e André (1986), Alves-Mazotti (1998)
e Oliveira (2007), consideram-se como documentos quaisquer materiais escritos que servem
como fonte de informacdo: leis e regulamentos, normas, pareceres, cartas, memorandos,
diérios pessoais, autobiografias, jornais, revistas, discursos, roteiros de programas de radio e
televisdo até livros, estatisticas, arquivos escolares etc.

Flick (2009) adverte que em um estudo documental o pesquisador deve compreender
os documentos como “meios de comunicagdo”, pois foram construidos com algum objetivo e
para alguma finalidade, sobretudo, destinados para que determinado publico tivesse acesso a
eles.

Entendemos que as pesquisas do tipo qualitativas (cujos textos sdo provenientes da
coleta de dados, seja por questionarios, entrevistas, documentos ou pesquisas de campo)
também proporcionam a ocorréncia de producdes de textos, que, com a utilizacdo de técnicas
analiticas diferentes, serdo interpretados hermeneuticamente (GUNTHER, 2006). Tais
pesquisas objetivam uma compreensdo profunda dos conteudos a fim de desvendar os

significados contidos no objeto de estudo. Entre as diferentes técnicas analiticas para a
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interpretacdo de textos documentais encontra-se a Analise de Contetdo.

Diante disso, para esta pesquisa documental utilizou-se como recurso teorico-
metodologico a Analise de Contetdos de Lawrence Bardin (2008) para o tratamento analitico
dos documentos selecionados. Essa técnica se traduz na investigacdo do contetdo simbolico
das mensagens (conteudos dos documentos), em que 0 objetivo é encontrar respostas para as
questdes formuladas e/ou confirmar hipdteses estabelecidas previamente e também em
descobrir 0 que esta por tras dos contetdos manifestos, indo além das aparéncias, do que esta
sendo comunicado (GOMES, 2001). Acreditou-se que a escolha dessa técnica permitiu um
rigor metodologico no tratamento das fontes.

A organizacédo da andlise de contetdo do corpus documental ocorrera em torno de trés
fases tematicas caracterizadas por (BARDIN, 2008) como: pré-analise; exploracdo do
material e tratamento dos resultados, inferéncia e interpretacdo. A primeira fase, pré-analise, é
marcada pela organizacdo dos pressupostos iniciais da pesquisa e dividida em trés etapas:
“escolha dos documentos a serem submetidos a analise, a formulagdo das hipdteses e dos
objetivos e a elaborag¢do de indicadores que fundamentam a interpreta¢do final” (BARDIN,
2008, p. 121).

A segunda fase da andlise tematica correspondeu-se a exploracdo exaustiva dos
documentos. Aqui se refinou a andlise acerca dos documentos. Esse procedimento permitiu
que a transformacdo dos dados brutos em nucleos de compreensdo e de inferéncias de

significados. Para Bardin corresponde a:

Uma transformagdo — efetuada segundo regras precisas — dos dados brutos do texto,
transformacdo esta que, por recorte, agregacdo e enumeragdo, permite atingir uma
representacdo do contelido ou da sua expressdo; susceptivel de esclarecer o analista
acerca das caracteristicas do texto, que podem servir de indices (2008, p.129).

A etapa de categorizagdo, “operacao de classificacdo de elementos constitutivos de um
conjunto por diferenciagéo e, seguidamente, por reagrupamento segundo o0 género (analogia)”
(id., ibid., p. 145), ocorrera, nesse estudo, mediante 0s seguintes passos: a) identificacdo de
categorias de anélises significativas para o estudo; b) identificacdo de elementos significativos
em cada categoria; c) identificacdo e selecdo de descritores para os indicadores; d) defini¢cdo
dos indicadores; f) analise dos indicadores.

Por fim, o terceiro e ultimo procedimento da analise tematica foi o tratamento dos

resultados e inferéncias sobre eles. Para tanto, construiu-se uma rede de sentidos e
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significados em torno da teméatica em questdo, que nesta pesquisa referiu-se a formacéo inicial
de professores: elementos para uma “Pedagogia Decolonial”.

Nesse contexto, a analise de contéudo por meio da analise tematica possibilitou extrair
elementos significativos na medida em que favoreceu a interpretacdo de estruturantes
politicos e epistemoldgicos presentes implicita ou explicitamente nos documentos analisados.

Para tanto, utilizou-se como instrumental analitico os pressupostos teoricos do
pensamento decolonial, sobretudo em seu viés pedagogico onde se encontrou em Walsh sua
maior expressdo. Evidenciaram-se suas contundentes inferéncias acerca do pensamento
pedagogico de Paulo Freire que na visdo de Walsh, apresenta, no cerne de sua obra elementos
de uma “Pedagogia Decolonial”.

A andlise dos documentos dos cursos com o objetivo de verificar se existia tracos
perceptiveis nos mesmos que revelassem elementos de uma “Pedagogia Decolonial” teve
como referéncia os indicadores constantes do Quadro 8. Tais indicadores foram elaborados
por meio das reflexdes de Bardim (2008) sobre a organizacdo, interpretacdo dos dados de uma

pesquisa.
Quadro 8
Categorias/Descritor/Indicadores
INDICADORES DA PESQUISA
CATEGORIAS DE DESCRITOR INDICADORES
ANALISE
.1 - Reconhecimento das multiplas
formas de conhecimentos
Licenciatura em 1.2 - Pedagogia da Alternancia
Educacdo do Campo 1.3 - Temas geradores
Investigar os indicios | 1.4 - Valorizagdo do corpo
decoloniais presentes | | 5 - Reconhecimento das memorias
nos documentos coletivas
Licenciatura em pesquisados 1.6 - Valorizacdo da terra
Educacéo Indigena 1.7 - Compartilhamento dos processos
decisorios e das atividades
1.8 - Processos avaliativos democraticos
1.9 — Existéncia de autores do Sul Global
nas referéncias bibliogréaficas

Fonte: Elaboracdo do autor da pesquisa
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2. PERSPECTIVA TEORICA: DO PENSAMENTO DECOLONIAL A “PEDAGOGIA
DECOLONIAL”

O que se entende por decolonialidade e como esta categoria socioldgica esta implicada
num projeto de libertacdo do ser humano? Quais sdo 0s pressupostos tedrico-metodologicos
de uma “Pedagogia Decolonial” pautados no pensamento decolonial?

Pensar a denominada “Pedagogia Decolonial” implica, a priori, revisitar o movimento
tedrico que deu origem a mesma e suscitou, também, outras reflexdes de cunho teérico-
politico-cientifico-ético-cultural-religioso que tém perpassado parte dos debates
contemporaneos das Ultimas décadas acerca de outro projeto civilizatorio possivel para além
das diretrizes modernas eurocéntricas de base colonial. Isto implica revisitar a Rede
Modernidade/Colonialidade, e ao revisita-la, compreender o que é o pensamento decolonial e
a partir dos seus pressupostos tedricos contextualizar o que se tem chamado de “Pedagogia
Decolonial”.

Apoiados em (GROSFOGUEL, 2014) utilizou-se o termo “rede” em vez de grupo

para denominar tal movimento. De acordo com esclarecimento do préprio autor:

Primeiro, gostaria de esclarecer que ndo existe um grupo de
modernidade/colonialidade, isso é uma ficcdo. Por favor, escreva como estou
dizendo. E uma grande ficgio, ndo existe tal coisa. O que existe é uma rede, e é uma
rede muito fragil. As pessoas acreditam que este € um grupo e que pensamos igual.
N&o, aqui ninguém pensa igual. A rede é heterogénea e em seu interior existem
fortes criticas. (Grosfoguel, 2013, p.42).

Para o autor, a expressdo “rede” define melhor esse coletivo de intelectuais que tem
pensado a questdo da colonialidade e seu avesso a decolonialidade.

Entre os principais representantes da Rede M/C, menciona-se Catherine Walsh, Zulma
Palermo, Anibal Quijano (falecido em 31 de maio de 2018), Enrique Dussel, Walter Mignolo,
Nelson Maldonado-Torres, Arturo Escobar, Ramon Grosfoguel e Santiago Castro-Gomez.

O que é a Rede Modernidade/Colonialidade (RM/C)? Quais tém sido seus

pressupostos tedricos basicos?

o grupo modernidade/colonialidade é um grupo latino-americano de investigacdo, que compartilha nogdes,
raciocinios e conceitos que lhe conferem uma identidade e um vocabulario préprio, contribuindo para a
renovacao analitica e utdpica das ciéncias sociais latino-americanas do século XXI. Dentre os autores desse
grupo, podemos destacar as presencas de Enrique Dussel, Ramén Grosfoguel, Nelson Maldonado-Torres,
Santiago Castro Gomez, Maria Lugones, Catherine Walsh dentre outros. Ver mais em BALLESTRIN, Luciana.
América Latina e o giro decolonial. Revista Brasileira de Ciéncia Politica, n°11. Brasilia, maio - agosto de 2013.
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A “RM/C nasce de uma ruptura epistemolégica de alguns intelectuais, entre eles
Walter Mignolo, com o Grupo Latino-americano de Estudos Subalternos. Para Mignolo,
(1998), o grupo, ao analisar, criticar e fazer proposicdes pos-coloniais acerca das relagdes
coloniais vivenciadas na América Latina continuou aprisionado ao canon europeu; Em outras
palavras, continuou refém dos estudiosos cujo l6cus de enunciagdo ainda é a Europa e sua
tradicdo colonizante de falar do Outro a partir de si mesma. Mignolo introduz em sua anélise
a categoria “geopolitica do conhecimento”, para o autor, a narrativa moderna eurocentrada
“esta localizado numa geo-politica do conhecimento imperial epistémico [...]” (MIGNOLO,
2004, p. 699). De um lado, os ditos civilizados; civilizados na economia, na politica, na
cultura, na educacdo etc. De outro, os considerados primitivos cujo modus vivendi é atrasado
e que, portanto, requer uma contundente acdo modernizadora/civilizadora por parte dos que se
colocaram e, ainda, se colocam como portadores do progresso e da racionalidade universal.

Ora, a geopolitica do conhecimento é colonizadora e é imposta pela diferenca colonial
epistémica da superioridade dos imperialistas na inferiorizacdo dos povos conquistados e
subjugados. Assim, a geopolitica do conhecimento, para Mignolo “... tem sido enquadrada
[...] pela l6gica que lhe subjaz: a colonialidade do poder. [...] trata-se da recusa e o repddio de
I6gicas e racionalidades estranhas ou perigosas, de modo a sustentar o projeto ascendente da
modernidade, através da colonialidade do poder [...]” (2004, p. 681-682). Deu-se, entdo, a
substituicdo de conhecimentos regionais pelos conhecimentos advindos da metrépole, com o
objetivo de, aos poucos, apagar o conhecimento que era visto como inferior (MIGNOLO,
2004). Outro pensador que se contrapde a ldgica colonial é o argentino Enrique Dussel. Para
Dussel (1995) a civilizagdo moderna considera-se a mais desenvolvida, superior; Esse senso
de superioridade a ‘“obriga” “desenvolver” (civilizar, elevar, educar) as civilizagdes
primitivas, barbaras, subdesenvolvidas.

A RM/C nasce, oficialmente, em 1998, a partir da dissolucdo de alguns membros e,

em seguida, da prépria desintegracdo do °Grupo Latino-Americano de Estudos Subalternos.

* A partir daqui utilizaremos a sigla RM/C.

% O grupo discorria sobre as sociedades plurais, inferiorizadas pelo pensamento europeu, exotizada em contraste
com as sociedades “desenvolvidas”, tinha como seu grande expoente o argentino Walter Mignolo. Sua
perspectiva critica e divergéncias o fazem fundar, no ano de 1998, o Grupo Modernidade/Colonialidade e
desagregar o grupo de Estudos Subalternos latino-americano, alegando que os estudos subalternos “ndo rompem
de maneira suficiente com os autores eurocéntricos” (MIGNOLO, 2007, p. 14-15). A diversidade de formacéo e
nacionalidades perfazia a primeira composicdo do grupo Modernidade/Colonialidade, composto inicialmente,
além de Mignolo, por Edgardo Lander (venezuelano), Arthuro Escobar (colombiano), Enrique Dussel
(argentino), Fernando Coronil (venezuelano), Immanuel Wallerstein (estadunidense) e Anibal Quijano
(peruano). Edgardo Lander organiza a principal coletdnea publicada por membros do grupo, de titulo
Colonialidade do saber: eurocentrismo e ciéncias sociais. Perspectivas latino-americanas, lancada em 2000 na
cidade de Buenos Aires e em portugués pela CLACSO — Consejo Latinoamericano de Ciencias Sociales, em
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Castro Gomes e Grofoquel (apud MOTA NETO, 2016) fizeram uma linha do tempo das datas
marcantes que levaram a constituicdo do grupo. A partir do ano de 1998, num evento
organizado por Edgardo Lander, na Universidad Central de Venezuela (Caracas), com apoio
da CLACSO, reuniu nomes como Walter Mignolo, Arturo Escobar, Anibal Quijano, Enrique
Dussel e Fernando Coronil. Ainda em 1998, Ramon Grosfoguel e Agustin Lao-Montes, da
State University of New York, promoveram em Binghamton o congresso internacional
Transmodernity, historical capitalismo, and coloniality: a postdisciplinay dialogue, com
participacdo de Quijano, Wallerstein, Dussel e Mignolo.

Nos anos seguintes, uma série de outros eventos aconteceu envolvendo os intelectuais
que se identificaram com os pressupostos do pensamento decolonial entre as quais Zulma
Palermo, Freya Schiwy e Catherine Walsh, intelectual que, no ano de 2006, promoveu uma
reunido da rede na Universidad Andina Simdn Bolivar.

Nota-se que a RM/C foi se organizando, aos poucos, a partir de multiplos eventos
(seminarios, congressos, publicacdes, etc.). Segundo Arturo Escobar, antrop6logo colombiano

e membro da RM/C, a genealogia de pensamento do grupo, entre outros aspectos, abrange:

[a] Teologia da Libertacdo desde os sessenta e setenta; os debates na filosofia e
ciéncia social latino americana sobre nocBes como filosofia da libertacdo e uma
ciéncia social autbnoma (por ex., Enrique Dussel, Rodolfo Kusch, Orlando Fals
Borda, Pablo Gonzales Casanova, Darcy Ribeiro); a teoria da dependéncia; os
debates na América Latina sobre a modernidade e pds- modernidade dos oitenta,
seguidos pelas discussdes sobre hibridismo na antropologia, comunicagdo nos
estudos culturais nos noventa; e, nos Estados Unidos, o grupo latino-americano de
estudos subalternos. O grupo modernidade/colonialidade encontrou inspiracdo em
um amplo nimero de fontes, desde as teorias criticas europeias e norte-americanas
da modernidade até o grupo sul-asiatico de estudos subalternos, a teoria feminista
chicana, a teoria pds-colonial e a filosofia africana; assim mesmo, muitos de seus
membros operaram em uma perspectiva modificada de sistema-mundo. Sua
principal forca a orientadora, no entanto, € uma reflexdo continuada sobre a
realidade cultural e politica latino- -americana, incluindo o conhecimento
subalternizado dos grupos explorados e oprimidos (Escobar, 2003, p.53).

Ainda conforme Ecobar a RM/C agrega todos os requisitos teoricos, analiticos,
utépicos que conferem a mesma identidade propria e a faz ser uma forte porta voz das
ciéncias sociais na América Latina. Escobar (apud MOTA NETO, 2016) aponta as principais

caracteristicas da RM/C:

2005. Ver mais em: AGUIAR, J. D. N. Teoria pds-colonial, estudos subalternos e América Latina: uma guinada
epistemoldgica?. Estudos de Sociologia, Araraquara, Vv. 21, n. 41, 2016. Disponivel em:
https://periodicos.fclar.unesp.br/estudos/article/view/8659. Acesso em: 12 Jan. 2023.
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1) O grupo é amplamente interdisciplinar, ou melhor, transdiciplinar; 2) ainda
que firmemente localizado na américa Latina, a ideia de América Latina
utilizada pelo grupo deve ser entendida mais como uma perspectiva ou espaco
epistemoldgico do que como uma regido, ja que muitos falam desde os Estados
Unidos e também possuem como referentes outras regiGes periferizadas do
mundo; 3) o grupo pode ser considerado como uma comunidade de
argumentacdo que trabalha coletivamente em conceitos estratégias; 4) os
participantes do grupo tendem a compartilhar uma posicdo politica, que
privilegia os agentes e movimentos subalternos (MOTA NETO, 2016, p. 66)

A pesquisadora brasileira Balestrin (2013) organizou um quadro que permite
visualizar a composicdo dos membros da RM/C com suas respectivas formacdes, paises de

origem e universidades em que atuam.

Quadro 9

Membros da Rede Modernidade/Colonialidade

INTEGRANTE AREA NACIONALIDADE UNIVERSIDADE ONDE
LECIONA
**Anibal Quijano Sociologia Peruana Universidad Nacional
de San Marcos, Peru
Enrique Dussel Filosofia Argentina Universidad Nacional
Autonoma de México
Walter Mignolo Semidtica Argentina Duke University, EUA
Immanuel Sociologia Estadounidense Yale University, EUA
Wallerstein
Santiago Castro- Filosofia Colombiana Pontificia Universidad
) Javeriana, Colémbia
Gomez
Nelson Filosofia Porto-riquenha University of California,

Maldonado-Torres Berkeley, EUA

Ramon Grosfoguel | Sociologia Porto-riquenha University of California,
Berkeley, EUA
Edgardo Lander Sociologia Venezuelana Universidad Central de
Venezuela
Arthuro Escobar | Antropologia Colombiana University of North Carolina,
EUA
*Fernando Coronil | Antropologia Venezuelana University of New York, EUA

Catherine Walsh linguistica Estadounidense Universidad Andina Simon
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Bolivar, Equador
Boaventura Santos Direito Portuguesa Universidade de Coimbra,
Portugal
Zulma Palermo Semidtica Argentina Universidad Nacional de Salta,
Argentina

*Falecido em 2011.
** Falecido em 2018.

Fonte: BALLESTRIN, Luciana. América Latina e o Giro Decolonial. Revista Brasileira de Ciéncia Politica,
n°11. Brasilia, maio - agosto de 2013, pp. 89-117. Disponivel em:
http://www.scielo.br/scielo.php?pid=S010333522013000200004&script=sci_abstract&ting=pt. Acesso em: 03
de Julho de 2022.

Nota-se que a RM/C é plural em sua constituicdo e pode-se concebé-la como este
lugar Outro discursivo que pensa e analisa o sistema economia mundo capitalista
(Wallerstein; Quijano, 1992) a partir da perspectiva do colonizado/subalternizado e que,
portanto, apresenta novas categorias de analise, novas chaves interpretativas, novas epistémes
e Novos arranjos societarios que confrontam o atual projeto civilizatério moderno neocolonial
capitalista global.

A compreensdo de alguns conceitos que estruturam a RM/C é crucial para o que
adiante sera esbocado sobre um incipiente esboco de uma “Pedagogia Decolonial”. Tais
conceitos estdo sendo apresentados a partir do significado que seus integrantes dao aos
mesmos. Outra conceituacdo e distincdo a fazer € a diferenca entre descolonizacdo e
decolonialidade. E fato que os paises latino-americanos conquistaram desde o século XI1X sua
independéncia politica, entretanto, de acordo com a RM/C, a légica colonial esta enraizada de
modo profundo nas estruturas, instituicdes, mentalidades e subjetividades dos povos
colonizados de tal forma que continua presente e tem configurado as sociedades latino-
americanas.

Nessa perspectiva, a descolonizacdo retrata a independéncia politico-juridico-
administrativa que diferentes paises alcangaram a partir do século XIX. Porém, as marcas
inapagaveis do contexto colonial ndo se extinguem de uma hora para outra, ou seja,
continuam naquilo que os intelectuais da RM/C denominam de colonialidade, uma
colonialidade que se desdobrou e se faz presente de diferentes formas no contexto das ex-
colbnias, assunto que sera visto adiante. Segundo QUIJANO (lbid.), colonialismo e
colonialidade séo dois conceitos relacionados, porém, distintos. A conducdo da autoridade
politica, dos recursos de producdo e do trabalho de uma populacdo determinada apresenta

uma diferente identidade e as suas sedes centrais estdo, além disso, em outra jurisdi¢do
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territorial. Todavia nem sempre, nem necessariamente, implica relagdes racistas de poder.
Ainda para Quijano (2007) o colonialismo é mais antigo; no entanto a colonialidade provou
ser, nos ultimos 500 anos, mais profunda e duradoura que o colonialismo. Porém, sem duvida,
foi forjada dentro deste, e mais ainda, sem ele ndo teria podido ser imposta a inter-
subjetividade de modo téo enraizado e prolongado.

A pesquisadora argentina Palermo corrobora o pensamento de Quijano ao afirmar que
“... € nesse contexto e centrado no conceito de colonialidade do poder, do saber e do ser que
Quijano sintetiza sua cuidadosa analise da incidéncia da colonizacdo em todas as sociedades
que a padecem, um eixo em torno do qual gira e se multiplica o olhar des/decolonial.” (2004,
p. 79-91).

Ainda segundo Palermo (lbid.) a colonialidade se traduz numa forma de organizacéo e
gestdo da vida em suas multiplas dimensdes, controlando a economia, a autoridade, o0 género
e a sexualidade, a natureza e seus recursos, as subetividades, as formas de conhecer etc. Para a
autora, isto é assim porque sdo as instituicbes do Estado Moderno que implementam a
colonialidade, sobretudo pelo sistema educacional.

Outro pesquisador da RM/C, Nelson Maldonado-Torres (2007), diferenciou os dois

conceitos da seguinte forma:

O colonialismo denota uma relagdo politica e econdmica, na qual a soberaniade um
povo estd no poder de outro povo ou nagdo, o que constitui a referida nacdo em um
império. Diferente desta idéia, a colonialidade se refere a um padrdo de poder que
emergiu como resultado do colonialismo moderno, mas em vez de estar limitado a
uma relacdo formal de poder entre dois povos ou nages, se relaciona a forma como
o trabalho, o conhecimento, a autoridade e as relagBes intersubjetivas se articulam
entre si através do mercado capitalista mundial e da idéia de raga. Assim, apesar do
colonialismo preceder a colonialidade, a colonialidade sobrevive ao colonialismo.
(2007, p. 131).

Assim, o colonialismo operou por meio do aniquilamento das culturas, como por
exemplo, pelo aniquilamento das culturas das populacfes originarias da América Latina. Esse
exterminio ocorreu pela violéncia fisica em estado puro e também pela invasdo cultural
imposta pelos conquistadores europeus a esses povos originarios, inculcando-lhes as crencas,
habitos e costumes, como o idioma e as crencas religiosas desses conquistadores. E,
utilizando outras estratégias, o colonialismo permanece por meio da colonialidade.

Para o pesquisador brasileiro Mota Neto (2016), os pesquisadores da RM/C defendem
que se deve buscar uma segunda descolonizagéo, que complementa a primeira e que amplie a

emancipacdo para um nivel maior que o meramente juridico-politico, incluindo outras
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dimensdes como a economia, a politica, a ciéncia, a igualdade racial e de género, a educacdo e
as novas formas de sociabilidade e interagio com as pessoas, as culturas e a natureza. E a essa
segunda descolonizacao que se refere o conceito de decolonialidade.

Depreende-se que a decolonialidade esta para além da descolonizacdo e que tal
conceito estd implicado com os contextos latino-americanos vigentes, em que ainda imperam
novas formas de colonialismo. De acordo com Mignolo, “a conceitualizagdo mesma da
colonialidade como constitutiva da modernidade é ja o pensamento de-colonial em marcha”
(Mignolo, 2008, p. 249). Ainda, para ele, a origem do pensamento decolonial € mais remota,
emergindo como contrapartida desde a fundacaao da modernidade/colonialidade.

Como defende Mignolo (2003), ndo se trata da substituicdo de um novo paradigma
nos termos de Kuhn, mas do surgimento de “paradigmas outros”. Portanto, 0 pensamento
decolonial tal como tem sido pensado pela RM/C, revela-se como sendo o “paradigma
Outro”, isto é, ndo mais um paradigma dentro da matriz moderna eurocéntrica, mas novas
formas plurais e diversas de se analisar as sociedades contemporaneas e de se propor novas
configuracBes societarias, partindo, sobretudo, das perspectivas dos povos (americanos,
africanos, asiaticos) historicamente subalternizados. Em suma pode-se afirmar com Mignolo
que “A genealogia do pensamento decolonial € planetéria e ndo se limita a individuos, mas se
incorpora nos movimentos sociais” (2008, p. 258).

A RM/C se contrapde ao discurso racional universalizante da Europa como
sendo/tendo ela mesma a chave explicativa para a realidade e o ideal civilizatério a ser
seguido pelas demais nacdes.

Dussel é enfatico ao se contrapor aos discursos pds-modernos:

A diferenca dos pds-modernos, ndo propomos uma razio critica como tal; mas sim,
aceitamos sua critica de uma razdo violenta, coercitiva, genocida. Ndo negamos a
semente racional do racionalismo universalista do lluminismo, s6 seu momento
irracional como mito sacrifical. Ndo negamos a razdo em outras palavras, mas a
irracionalidade da violéncia gerada pelo mito da modernidade. Contra o

racionalismo pos-moderno, afirmamos a “razdo do Outro” (1993, p. 75).

Dussel introduz na discusséo deste “paradigma Outro” em construgdo o conceito de

transmodernidade. Segundo Mota Neto:

“Nao se trata da negagdo pura da modernidade e de sua racionalidade. Dussel nao
critica a razdo moderna como razdo. A transmodernidade enseja um pensamento
que, articulado a partir da exterioridade do sistema, a partir da razdo do “Outro”
negado, é capaz de estabelecer um diélogo intercultural entre diferentes culturas e
racionalidades do mundo, inclusive as europeias, que verdo seu pensamento Ser
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subsumido, isso €, incorporados em seus aspectos positivos, mas negado enquanto
mito sacrificial.” (2016, p. 81-82).

Para Castro-Gomez e Grosfoguel (2007), na tentativa de ser este “paradigma Outro”, a
perspectiva decolonial procura superar as abordagens reducionistas e verticalizadas ainda
fortemente presentes nas ciéncias e filosofias modernas e, em particular, nas ciéncias sociais.

Dussel afirma que:

A Modernidade nasce realmente em 1492: essa e a nossa tese. Sua real superacdo
(como subsuntion e nao meramente como Aufhebung hegeliana) e a subsungéo de
seu carater emancipador racional europeu transcendido como projeto mundial de
libertacdo de sua Alteridade negada: a Trans-Modernidade (como novo projeto de
libertacdo politico, econdmico, ecoldgico, erético, pedagdgico, religioso, etecetera)
(Dussel, 2000, p. 50-51).

Para Ballestrin (2013) “A trans-modernidade de Dussel propicia “a pluriversalidade
como projeto universal” de Mignolo (2010, p. 17). Desprendimento, abertura, de-linking,
desobediéncia, vigilancia e suspeicdo epistémicas sdo estratégias para a decolonizacdo ou
descolonizagéo epistemologica” (BALLESTRIN, p. 13).

De acordo com Mignolo;

El “paradigma otro” es diverso, no tiene un autor de referencia, un origen comun. Lo
que el paradigma otro tiene en comun és “el conector”, lo que comparten quienes
han vivido o aprendido en el cuerpo el trama, la inconsciente falta de respeto, la
ignorancia — por quien pueble hablar de derechos humanos y de convivialidad —
cémo se siente en el cuerpo el ninguneo que los valores de progresso, de bienestar,
de bien-ser, han impuesto a la mayoria de los habitantes del planeta, que en esse
momento, tienen que “reaprender a ser” (2003, p. 20).

Ora, entre outras coisas 0 autor desta dissertacdo comunga da ideia de que a
construcdo histérica desse paradigma Outro passa também, e, necessariamente, por aquilo que
Mignolo denomina de diferenga colonial e pensamento fronteirico.

Conforme Escobar, ao comentar Mignolo, a nogdo de diferenga colonial se refere ao
conhecimento e as dimensdes culturais do processo de subalternizacdo efetuado pela
colonialidade do poder e ressalta as diferengas culturais nas estruturas globais de poder,
projetando a importancia do l6cus de enunciagdo desta diferenca (ESCOBAR, 2003, p. 62).
Dito de outro modo: “a diferenca colonial é o espaco onde as historias locais inventam e
implementam os projetos globais, 0 espago em que estes projetos sdo adaptados, adotados,
rejuntados, integrados ou ignorados (MIGNOLO, 2012, p. 25)”. E, portanto, 0 espaco onde a
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restituicdo do conhecimento subalterno ocorre, onde também o “ocidentalismo”, como
imaginario abrangente do mundo moderno/colonial, foi articulado e onde o pensamento de
fronteira estd emergindo. Entende-se que o pensamento de fronteira emerge da diferenca
colonial e tais conceitos sdo dentro do projeto decolonial essenciais para reinvencao de outro
mundo possivel.

Conforme apontado por Mignolo (2012), o pensamento de fronteira/pensamento
limiar/pensamento fronteirico se configura como uma estratégia de resisténcia e luta frente a
colonialidade/modernidade eurocéntrica, sobretudo no modo pelo qual a narrativa universal
eurocentrada foi deslegitimando outras narrativas, subalternizando-as, inferiorizando-as
juntamente com 0s povos que as produziram.

De um lado, os ditos civilizados, isto €, os europeus “civilizados” na economia, na
politica, na cultura, na educacao etc. De outro, os considerados primitivos, cujo modus vivendi
é atrasado e que, portanto, requerem uma contundente acdo modernizador-civilizadora por
parte dos que se colocaram e, ainda, se colocam como portadores do progresso e da
racionalidade universal.

Conclui-se que pensamento de fronteira é, neste sentido, mais que uma enunciagao
hibrida e € elaborado pela diferenca colonial, que cria condi¢Ges para situacdes dialdgicas em
que uma enunciacdo fraturada € pronunciada pela perspectiva subalterna como resposta ao

discurso e perspectiva hegemonicos (MIGNOLO, 2012). Ainda segundo Mignolo:

As historias locais ndo ocidentais (e conhecimentos) ndo podem ser constituidas sem
enredos com a histéria local Ocidental. O pensamento de fronteira torna-se, entéo, a
epistemologia necessaria para desvincular e descolonizar o conhecimento e, no
processo, construir histérias locais decoloniais, restaurando a dignidade que a ideia
ocidental da histdria universal tirou de milhdes de pessoas (2012, p.10).

Nessa perspectiva, pensar para além da modernidade/colonialidade € estar na fronteira,
as margens do status quo epistémico estabelecido e inaugurar outras logicas epistémicas
capazes de fazer emergir/dar visibilidade as narrativas historicamente silenciadas e, assim,
ajudar a construir esse paradigma Outro (MIGNOLO, 2012; SANTOS E MENESSES, 2010)
em que a pluralidade/diversidade epistemoldgica possa coexistir sem uma hierarquizacéo
entre as multiplas epistemologias, abolindo assim a colonizadora ideia de historia universal.

Nessa linha de pensamento, pode-se afirmar que as epistemologias subalternas
poderiam fornecer respostas para 0s problemas da modernidade em direcdo a

transmodernidade de Dussel. Ainda segundo Mignolo:
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O pensamento fronteirico, desde a perspectiva da subalternidade colonial, é um
pensamento que ndo pode ignorar o pensamento da Modernidade, mas que ndo pode
tampouco subjugar-se a ele, ainda que tal pensamento moderno seja de esquerda ou
progressista. O pensamento fronteirico é o pensamento que afirma o espaco de onde
0 pensamento foi negado pelo pensamento da Modernidade, de esquerda ou de
direita (apud Ballestrin, 2013, p.106).

Pode-se dizer que Mignolo e os demais integrantes da RM/C a partir desse paradigma
Outro tem buscado uma linguagem fora do canon académico tradicional de base europeu e
dialogado com outras formas ndo ocidentais de conhecimento. Grosfoquel (2007) assinala que
o pensamento de fronteira é uma das formas mais eficazes de resisténcia na luta contra a

modernidade eurocentrada. Para ele:

Ao invés de rejeitarem a modernidade para se recolherem num absolutismo
fundamentalista, as epistemologias de fronteira subsumem/redefinem a retérica
emancipatéria da modernidade a partir das cosmologias e epistemologias do
subalterno, localizadas no lado oprimido e explorado da diferenga colonial, rumo a
uma luta de libertacdo decolonial em prol de um mundo capaz de superar a
modernidade eurocentrada. Aquilo que o pensamento de fronteira produz é uma
redefinicdo/subsuncdo da cidadania e da democracia, dos direitos humanos, da
humanidade e das relacfes econémicas para além das definicdes impostas pela
modernidade europeia. O pensamento de fronteira ndo é um fundamentalismo
antimoderno. E uma resposta transmoderna decolonial do subalterno perante a
modernidade eurocéntrica (2007, p.409).

O que se almeja € o reconhecimento de outras epistemologias produzidas pelos povos
subalternizados, cujos saberes foram e continuam sendo inviabilizados, inferiorizados,
periferizados dentro de uma matriz hierarquica de poder de cunho global, cuja Quijano (1992)
denominou de colonialidade do poder. Segundo Ballestrin (2013):

O processo de decolonizagdo ndo deve ser confundido com a rejeicdo da criacéo
humana realizada pelo Norte global e associado com aquilo que seria genuinamente
criado no Sul, no que pese praticas, experiéncias, pensamentos, conceitos e teorias.
Ele pode ser lido como contraponto e resposta a tendéncia histérica da divisdo de
trabalho no ambito das ciéncias sociais na qual o Sul Global fornece experiéncias,
enquanto o Norte Global as teoriza e as aplica (BALLESTRIN, p. 21).

Observa-se que ha um consenso ente os estudiosos de que as producgdes da Europa
moderna ndo devem ser descartadas na sua totalidade, mas sim naquilo que representa seu
eurocéntrismo doentio e dominador e sua insana determinagédo de falar do Outro a partir de si

mesma. Quanto as metaforas do Norte e Sul Globais, apontadas por Ballestrin, mais adiante
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h& uma explicacdo das mesmas.

Para o sociologo peruano Anibal Quijano a colonialidade do poder diz respeito a um
padrdo global de poder nascido com a colonizacdo das Américas e que se estrutura e se
retroalimenta numa teia heterogénea de poder, as assimetrias de racgas, género e trabalho,
objetivando o dominio de uns povos sobre os outros. Em seu texto Colonyalidad y
Modernidad-Racionalidad (QUIJANO, 1992), o autor apresenta a tese de que a colonialidade
ndo é o outro da modernidade, mas, sim, sua face oculta, sombria. A colonialidade seria entéo
constitutiva da modernidade e ndo derivativa. Em outras palavras, a modernidade europeia,
com seu sistema economia-mundo capitalista, se fez de modo indissociavel, com os perversos
processos de colonizagcdo das Américas. Para Quijano e Wallerstein, a “América no se
incorpord en una ya existente economia-mundo capitalista. Una economia-mundo capitalista
no hubiera tenido lugar sin América” (QUIJANO; WALLERSTEIN, 1992, p. 583). Quijano
é categdrico em afirmar que a colonialidade é um dos elementos especificos do padréo
mundial de poder capitalista, nascido com a modernidade. Conforme Quijano:

Con la constitucion de América (Latina), en el mismo momento y en si mismo
momento histérico, el emergente poder capitalista se hace mundial, sus centros
hegemonicos se localizan en las zonas situadas sobre el Atlantico — que después se
identificardn como Europa — y como ejes centrales de su nuevo patréon de
dominacidn se establecen también la colonialidad y la modernidad (2007, p. 93-94).

De modo imperativo, pode-se afirmar que o capitalismo mundial, nascido na
exploracdo da América Latina, foi, desde sua origem, colonial/moderno e eurocentrado.

Além disso, para Quijano a colonialidade se sustenta na imposicdo de uma
classificacdo racial/étnica da populacdo do mundo, e que opera em diferentes dimensdes da
existéncia  cotidiana. O poder se traduz numa teia de relacdes de
exploragdo/dominacdo/conflito articuladas em funcédo da disputa pelo controle das diferentes
esferas da vida social: o trabalho e seus produtos; a natureza e seus recursos de producao; o
sexo, seus produtos e a reproducdo da espécie; a subjetividade e seus produtos materiais e
intersubjetivos, incluindo o conhecimento; a autoridade e seus instrumentos (de coercdo em
particular) para assegurar a reproducdo desse padrdo de relacbGes sociais e regular suas
mudancas (QUIJANO, 2007).

A classificacdo racial/étnica da populagdo mundial € uma invencdo da Europa, uma
categoria mental tipica da modernidade; Para Quijano tal categoria ¢ “uma constru¢do mental

que expressa a experiéncia béasica da dominacdo colonial e que desde entdo permeia as
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dimensdes mais importantes do poder mundial, incluindo sua racionalidade especifica, o
eurocentrismo” (2005, p. 227).

Conforme Quijano o conceito raca, criado pelos colonizadores, implica que ha uma
diferenca natural, bioldgica entre os seres humanos e que uns povos sdo superiores (no caso

0s Europeus) aos outros. De acordo com Quijano:

Na América, a ideia de raca foi uma maneira de outorgar legitimidade as relacGes de
dominacéo impostas pela conquista. A posterior constituicdo da Europa como nova
identidade depois da América e a expansdo do colonialismo europeu ao resto do
mundo conduziram a elaboragdo da perspectiva eurocéntrica do conhecimento e com
ela a elaboracdo tedrica da ideia de raca como naturalizacdo dessas relacdes
coloniais de dominag&o entre europeus e nao europeus (2005, p. 229).

Nota-se que tal conceito € crucial para o entendimento da colonialidade do poder;
Todavia, atrelado ao conceito de raca como divisor entre os colonizadores e colonizados
(QUIJANO, 2005, 2007) salienta que tem ocorrido nesse processo a articulacdo de todas as
formas historicas de controle do trabalho, de seus recursos e de seus produtos, em torno do
capital e do mercado mundial.

Portanto, todas as formas de controle e de exploracdo do trabalho e de dominio dos
processos produtivos, a apropriacao e a distribuicdo dos produtos foram entrelagadas em torno
da relagdo capital-salario e do mercado mundial. Ainda em seus trabalhos, Quijano (2005,
2007) afirma que se elaborou um novo padréo global de controle do trabalho, uma nova,
original e singular estrutura de relacBes de producdo na experiéncia histérica do mundo: o
capitalismo mundial.

Infere-se que, em Quijano, as categorias raca e trabalho estdo articulados, ainda que
cada uma tenha suas especificidades e engendradas na analise do mundo moderno colonial
capitalista mundial.

Outra categoria de analise fundamental dentro do pensamento decolonial € a
colonialidade do saber, ao apresentar tal categoria (LANDER, 2005), se refere ao poder
epistémico da Europa que, a partir do sistema-mundo moderno, expressa a centralidade da
producdo, legitimacdo e difusdo de conhecimento. Desse modo, toda producdo de
conhecimento para “além dos muros” da Europa sao considerados de natureza inferior e ndo
merecem crédito. Para Lander, apud Mota Neto:

As principais vertentes do pensamento hegemdnico elaborado sobre e a partir da
América Latina podem ser caracterizados como coloniais/eurocéntricos. Para além

da diversidade de orientacOes teéricas e dos seus varios contextos histdricos de
producdo, é possivel identificar (...) e um conjunto de saberes hegemonicos que
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concorrem para a legitimacdo de uma ordem social injusta e excludente que
caracteriza as sociedades latino-americanas. (LANDER apud MOTA NETO, 2016,
p. 92-93).

Pode-se afirmar que o discurso eurocéntrico visa pensar e organizar a totalidade do
tempo e do espaco para todos os povos colonizados a partir do ponto de vista de sua propria
experiéncia. Para Lander (2005) as ciéncias sociais no mundo ex-colonial tem servido para
estabelecer a superioridade da Europa.

Segundo (SANTOS E MENESSES, 2010), as forcas politicas, econdmicas e militares
do colonialismo e do capitalismo do °Norte Global se impuseram aos povos e culturas n&o
ocidentais e ndo cristdos isto é, aos povos do Sul Global. Essas a¢des geraram uma dominacéo
epistemoldgica dos saberes dos povos dominados para um espaco de subalternidade, ou seja,
0s conhecimentos dos povos colonizados foram auto-definidos como saberes locais, saberes
inferiores proprios de seres inferiores. “Com isso, desperdigou-se muita experiéncia social e
reduziu-se a diversidade epistemolodgica, cultural e politica do mundo” (SANTOS,
MENESES, 2010, p. 17).

O que se almeja, na verdade, é a ecologia de saberes em que os diferentes saberes de
diferentes tradicGes sejam reconhecidos e legitimados.

Apresentou-se em linhas suscintas a colonialidade do poder, do saber e, agora,
delineia-se em linhas gerais a categoria colonialidade do ser.

O termo colonialidade do ser foi usado inicialmente por (MIGNOLO, 2003, 2014),
mas &€ Maldonado-Torres quem busca fundamentéa-lo e, para isso, recorre a Fanon para

elucidar tal categoria:

Subjetivamente, intelectualmente, o antilhano se comporta como um branco. Ora,
ele € um preto. E sé o percebera quando estiver na Europa; e quando por 1& alguém
falar de preto, ele saberd que esta se referindo tanto a ele quanto ao senegalés.
(FANON apud MALDONADO-TOREES, 2008, p. 132).

O que Maldonado-Torres quer nos dizer a partir do argumento de Fanon?

Para o autor, em meio as relacfes assimétrico-hierarquicas de poder e saber impostas

® Geopolitica do Norte Global é uma expresséo utilizada pelo intelectual Boaventura de Sousa Santos, que é
originario de Portugal. Essa expressdo denota que todas as formas de organizagdo das sociedades do Norte
Global sdo vistas como superiores. A constituicdo mutua do Norte e do Sul, e a natureza hierarquica das relacbes
Norte-Sul permanece presa a persisténcia das relagdes capitalistas e coloniais. No Norte global, os “outros”
saberes, além da ciéncia e da técnica, foram produzidos como ndo existentes ou reduzidos a dados locais, sendo
deste modo radicalmente excluido da racionalidade moderna, ou seja, o0 Norte representa o avango em termos de
construcdo de conhecimentos e de sociabilidades, enquanto que o Sul é considerado atrasado. Ver mais em
SANTOS, Boaventura de Sousa. Construindo as Epistemologias do Sul: Para um pensamento alternativo de
alternativas. Buenos Aires: CLACSO, 2018.
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aos povos subjulgados, subalternizados e inferiorizados pela colonialidade moderna
eurocentrada operou-se na dimensdo ontoldgica uma autodesvalia, audesvalorizagdo, e,
portanto, um complexo de inferioridade no coloniazado. Isto é, o ser é colonizado na sua
constituicdo enquanto ser e passa a pensar e agir como um ser inferior em relagdo ao outro,
cujo ¢ tomado como “objeto de desejo” a ser buscado.

Dentro de um amplo campo ideolégico manifestado nos livros, na arte, na religido e
outras dimens@es do tecido social o racismo, atinge 0 negro que passa a ver 0 branco e seus
costumes como algo superior e que deve ser tomado como referéncia.

Fanon continua:

Eu comeco a sofrer por ndo ser branco no mesmo grau que o homem branco impde a
discriminagdo em mim, faz de mim um nativo colonizado, rouba-me todo valor, toda
individualidade, diz-me que sou um parasita no mundo [..]” (FANON, apud
MALDONADO, 2008, p. 28).

Maldonado-Torres recorre a Fanon por ver em seus escritos a expressao daquilo que a
modernidade colonizadora tem operado na estrutura do ser. A logica intrinseca do projeto
colonizador moderno foi, desde o inicio, criar duas humanidades: de um lado, os humanos (0s
europeus e tudo aquilo que produzem); do outro, os sub-humanos (africanos, americanos,
asiaticos e tudo aquilo que produzem).

E, desse panorama geral acerca do pensamento decolonial apresentado, aqui, de modo
breve é que vai surgir, a partir de uma das grandes intelectuais de nosso tempo, Catherine
Walsh, a articulacdo sistematica entre o pensamento decolonial com o pensamento
pedagdgico.

Em sua linha de raciocinio, Walsh afirma que a Abya Yala (intitulada pelos
invasores/colonizadores de América) vem sofrendo multiplas opressdes ao cabo dos mais de
cinco seéculos; A autora busca referéncias em Santos (2010), Quijano (2008), Lander (2005)
entre outros, para mostrar as diferentes faces da colonialidade, “o lado obscuro da
modernidade”, como salienta Quijano.

A autora reconhece que, desde os primeiros momentos da invasdo, houve projetos
insurgentes (econdmicos, politicos, religiosos, epistemologicos etc.) por parte dos povos
originarios, que se opuseram aos colonizadores de modo incisivo, resistente e persistente.

Walsh recorre a fala da lider indigena Dolores Cacuango, conhecida como Mama

Dolores ativista equatoriana pioneira no campo da luta dos direitos indigenas e camponeses,
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falecida em 1971, para dizer da forca do projeto decolonial que sempre esteve em curso
nessas terras invadidas: “Somos como la paja del cerro que se arranca y vuelve a crecer y de
paja del cerro cubriremos el mundo” (WALSH, 2008, p. 67).

Para a autora, nesse limiar do seculo XXI, a profunda crise do sistema capitalista e de
seu projeto civilizatorio, pautados na modernidade colonial de base eurocéntrica, apresenta
uma oportunidade impar de ressurgimento e afirmacéo dos projetos decoloniais (originados
das lutas e resisténcias dos povos subalternizados/inferiorizados/inviabilizados pelo
colonialismo), rumo a construcao de outra sociedade/mundo possivel.

A autora inspira a refletir sobre pedagdgico decolonial afirmando:

(...) se puede entender lo pedagdgico de lo decolonial, por una parte (...), como
metodologias organizacionales, analiticas y psiquicas que orientan rupturas,
transgresiones, desplazamientos e inversiones de los conceptos y practicas
impuestas y heredadas. Y por el otro lado, como el componente céntrico y
constitutivo de lo decolonial mismo, su conductor; lo que da camino y empuje a los
procesos de desenganche y desprendimiento, y lo que conduce a situaciones de
de(s)colonizacion (WALSH, 2013, p.64).

E importante ressaltar que Walsh, ao vincular o pedagdgico e o decolonial ela o faz
apontando uma pedagogia ndo restrita aos espacos escolares; Walsh cita Freire para balizar
sua fala: “Mas bien, y como dijo una vez Paulo Freire, la pedagogia se entiende como
metodologia imprescindible dentro de y para las luchas sociales, politicas, ontol6gicas y
epistémicas de liberacion” (WALSH, 2008, p.77).

A autora, respaldada, também, em Alexsander prop6e um alargamento na
compreensdo da pedagogia; “Pedagogias entendidas de manera multiple” como salienta
Alexsander (2005). Pedagogias multiplas capazes de “Sulear” (SANTOS, 2019) novas lutas
rumo a continua construcdo do projeto decolonial nas diferentes facetas do viver humano.

Em relagdo aos ressurgimentos e insurgéncias de distintos movimentos no contexto

atual, Walsh nos alerta:

“La insurgencia politica, epistémica y existencial de estos movimientos, junto con
las organizaciones afrodescendientes, cambiaria el rumbo y proyecto en América
Latina de la anterior pensada transformacion y revolucion; de aqui y en adelante la
lucha no es simplemente o predominantemente una lucha de clases sino una lucha
por la descolonizacién liderada, organizada y visionada en mayor parte por los
pueblos y las comunidades racializadas que han venido sufriendo, resistiendo y
sobreviviendo la colonialidad y dominacién”

(2008, p. 143).

Walsh continua nos desconcertando, nos fazendo avangar na compreensdo de suas
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ideias indagando: “O que implica pensar o decolonial pedagogicamente ¢ o pedagdgico
decolonialmente? (WALSH, 2008, p. 157)”.

Observa-se que Walsh encontra, em Freire, o0 potencial politico-
pedagdgico/pedagdgico-politico para referendar reflexdes acerca das pedagogias decoloniais.

Nas palavras da autora:

Para Freire, la educacion no se limitaba o restringia a la educacion formal e
institucional; méas bien se incluia y se extendia ampliamente a los contextos sociales,
politicos, epistémicos y existenciales donde “lideres y pueblos, identificados
mutuamente, juntos crean las lineas directivas de su accion educacional, politica y
de liberacion]”. Es a la “naturaleza educativa” de los contextos de lucha y la tarea
educativa —revolucionaria y criticamente concientizadora—, hacia el pensamiento
y la intervencién, que Freire apuntaba (WALSH 2013, p. 172).

A partir da analise da obra de Freire, Walsh constata que suas reflexées foram, num
primeiro momento, perpassada pelo recorte de classe, ao analisar o0 processo de
opressdo/dominacdo presente na sociedade capitalista, mas que, em seus ultimos escritos,
Freire alarga sua compreensdo comecando a pensar a questdo da dominacgdo, também, na

perspectiva de género e de raca. Conforme Walsh:

Para Freire, esta ética era inseparable de la practica educativa; se enraizaba en la
lucha de confrontar las condiciones de opresién y sus manifestaciones, incluyendo
—como hizo mas evidente en sus Gltimos trabajos— no sélo la discriminacion de
clase, sino también de género y raza (2013, p. 180).

Walsh afirma que encontramos em Freire perspectivas tedrico-metodoldgicas do
pensamento/projeto decolonial, sobretudo ao ter incorporado em muitos de seus escritos
categorias de andlise de Fanon acerca do processo de dominacao.

Na mesma linha de raciocinio confrontando o pensamento Unico fundamentado na
perspectiva colonial, Walsh (2008, 2009, 2013) explica que o projeto de decolonizacéo é tdo
antigo quanto a propria colonizagdo moderna, pois surgiu como movimento de resisténcia, de
subversividade, de insurgéncia. Para a autora as teorias decoloniais se fundamentam na
incredibilidade do projeto colonial e na perspectiva de transformacdo deste sistema, que
perpetrou uma desumanizagdo dos povos historicamente subalternizados.

Conforme autora, para que ocorra a decolonizacao é preciso que docentes, intelectuais
e ativistas participem do processo de politizacdo do sujeito, rompendo com as relacdes de

colonialidade, Segundo Walsh: “Educacion politica significa abrir las mentes, despertar las
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masas [...]” (2009, p. 28). Nesse contexto, o potencial da acdo pedagdgica para a
transformacéo e reconstru¢do de um novo modo de viver, poder e saber no mundo é uma
estratégia altamente eficaz de resisténcia e luta decolonial.

Nessa empreitada do giro decolonial, expressdo cunhada pelo ja citado Maldonado
(MALDONADO-TORRES 2005, apud BALLESTRIN, 2013), que se configura como
movimento de afirmacdo de um l6cus de enunciacdo que desestrutura a pretensa
universalidade do pensamento ocidental, reconhece-se que intelectuais como Freire, a partir
de seus pressupostos epistemologico-filosofico-politico-pedagdgicos, salientam o principio de
que a educacdo desejavel é aquela que contribui para a libertacdo do ser humano das diversas
formas de opressdo construidas no decurso do processo histérico (FREIRE, 1997). Desse
modo, hd que se operar conjuntamente com o0 que Se pode denominar aqui de “giro
pedagdgico” rumo a essa episteme pedagdgica Outra, capaz de inaugurar NnoOvos Cenarios
educativos. Este projeto que implica segundo Catherine Walsh “... transgredir, interromper e
desmontar a matriz colonial ainda presente e criar outras condi¢es do poder, saber, ser, estar
e viver que se distanciam do capitalismo e sua razdo tnica” (2012, p. 69).

Walsh assinala que a proposta de uma “Pedagogia Decolonial” centradas no Sul
encontra em Freire um solo fértil por meio do qual é possivel inaugurar estratégias
pedagogicas decoloniais que se contrapdem a colonialiadade eurocéntrica do saber que se
imp0s aos povos subjugados e marginalizados a partir da colonizacdo europeia. Em sua obra

prima Freire afirma:

Na visdo “bancaria da educacdo”, o “saber” ¢ uma doagdo dos que se julgam sabios
aos que julgam nada saber. Doacdo que se funda numa das manifestacOes
instrumentais da ideologia da opressdo — a absolutizagdo da ignorancia, que constitui
0 que chamamos de alienacdo da ignorancia, segundo a qual esta se encontra sempre
no outro. (2000, p. 58).

Pode-se afirmar que as bases epistemologicas da educacdo tradicional bancaria
denunciada por Freire estd calcada na colonialidade do saber eurocéntrico que fundou as
pedagogias tradicionais. Nesse sentido, o colonialismo europeu, sobretudo do saber, em que
0s saberes dos povos subjugados foram ignorados e invalidados pela episteme eurocéntrica se
reproduz, tambeém, por intermedio das pedagogias tradicionais na relacdo professor-aluno. Tal
relacdo € marcada por um equivoco epistemoldgico em que o Unico saber valido é o saber do
professor e os saberes do aluno s&o negligenciados nos processos de producdo do

conhecimento vivenciado em sala de aula.
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Corroborando a tese freiriana Walsh afirma que “a colonialidade do saber no ensino
evidencia-se quando se descartam a existéncia e a viabilidade de outras racionalidades
epistémicas e outros conhecimentos que ndo sejam os do homem branco europeu ou
europeizado” (2008, p. 137).

Sem duvida, a producdo filoséfico-pedagdgica de Freire é inegavel como instrumento
de resisténcia e luta no confronto com a colonialidade ainda presente em nossas estruturas
internas (subjetividades) e externas (instituicoes).

Além de Walsh, encontra-se em Dussel uma contundente referéncia a Freire:

Freire desenvolve um discurso préprio a partir da realidade das vitimas do nordeste
brasileiro e da América Latina, para generalizar sua teoria e pratica pedagdgica, na
Africa primeira e, posteriormente, em outros paises periféricos, e também centrais. E
uma pedagogia planetaria que se propde o surgimento de uma consciéncia ético
critica. Sua acéo educadora tende, entdo, ndo s6 a uma melhoria cognitiva, até das
vitimas sociais, ou afetivo-pulsional, mas a produgdo de uma consciéncia ético-
critica que se origina nas proprias vitimas, por serem 0s sujeitos historicos
privilegiados de sua propria libertacdo. O ato pedagdgico critico se exerce no
proprio sujeito e na sua praxis de transformacdo: a libertagdo assim é o “lugar” e 0
“proposito” desta pedagogia. (DUSSEL, 2000, p.443).

Nota-se que, embora Freire ndo fizesse parte da Rede Modernidade/Colonialidade,
encontra-se em sua obra multiplos elementos decoloniais que ajudam a pensar outras logicas
existenciais, sobretudo educacionais, para além da modernidade colonizadora eurocéntrica.
Dito de outro modo, o0 projeto pedagdgico de Freire € um projeto cujo eixo estruturador €
constituido por marcas decoloniais; portanto repleto de elementos daquilo que se tem
denominado como uma Pedagogia Decolonial.

Jardilino e Soto Arango afirmam que:

En ese momento politico que sufrimos pérdidas considerables en América Latina,
con un avasallador control del mercado y del capital en el continente, es hora de
reflexionar mucho mas sobre la obra de Freire y su especial valor para la
comprension y actuacién en el mundo que vivimos. No repetir Freire, sino hacer
nuevas pedagogias, proponer nuevas epistemologias de la relacion SUR-SUR,
romper y resistir la neocolonialidad del pensamiento que nos impone la antigua
metrépoli (2020, p. 1072-1093).

Conforme salientam Jardilino e Soto Arango a constru¢do de novas epistemologias a

partir da 'Geopolitica do Sul Global devera ser forjada com o Sul e para o Sul passando,

’ Geopolitica do Sul Global é um termo cunhado por Boaventura de Sousa Santos, que designa os lugares
considerados inexistentes e invisibilizados pela Geopolitica do Norte global. Por outro lado, esses lugares do Sul
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necessariamente, pelas veredas do pensamento freiriano, acima de tudo, quando o foco de
andlise e atuacdo é o contexto educativo.

Outra categoria de andlise lapidada e apresentada por Walsh, como um instrumento de
insurgéncia contra os protocolos colonialistas da modernidade eurocéntrica é a categoria
interculturalidade, cuja definicdo sera esbocada adiante.

Segundo Santos, a cultura tornou-se um conceito estratégico para a definicdo de
identidades e alteridades no mundo contemporaneo, um recurso para a afirmacéo da diferenca
e da exigéncia do seu reconhecimento, mas também um campo de lutas e contradi¢bes
(SANTOS, 2004). Nesse contexto, nas Ultimas décadas alguns conceitos se apresentaram
como sendo a chave explicativa para compreensdo, elucidacdo e acbes propositivas da
convivéncia democratica com as mais variadas diferencas culturais presentes na sociedade
contemporanea. Tais conceitos sdo o multiculturalismo e a interculturalidade. Mas, conforme
0 autor é necessario refletir acerca dos mesmos e percebé-los em suas intencionalidades e
diferencas.

De acordo com Walsh (2007) pode-se afirmar que o denominado multiculturalismo
ndo passa de uma retdrica, isto €, de uma artimanha, de uma estratégia pensada e calculada
para ludibriar aqueles que, historicamente, foram subalternizados, inviabilizados,
inferiorizados, excluidos e dominados de multiplas formas para permanecerem onde estdo e,
assim, garantir que as estruturas de um sistema capitalista globalizado articulado com uma
matriz colonial eurocéntrica permanecam tal como sempre foi: injusto, desumano, nefasto etc.

Na perspectiva multicultural, a diversidade cultural ndo é contemplada na sua riqueza,
sobretudo a cultura dos povos colonizados e subalternizados pelos colonizadores. A l6gica
cultural eurocéntrica continua sendo imposta por multiplos caminhos ao resto do mundo como
sendo a cultura universal véalida e, portanto, verdadeira, legitima.

Walsh, ao se contrapor ao conceito multiculturalismo, prop6e a interculturalidade

critica. Segundo ela:

A interculturalidade critica (...) € uma construcdo de/e a partir das pessoas que
sofreram uma experiéncia historica de submissdo e subalternizagdo. Uma proposta e
um projeto politico que também poderia expandir-se e abarcar uma aliangca com
pessoas que também buscam construir alternativas a globalizacdo neoliberal e a

Global representa uma esperanca para a consecucdo de alternativas para a emersdo de um mundo mais humano e
solidario, através da aplicacdo dos métodos da epistemologia do sul. Esta epistemologia se define por um
conjunto de indagacGes sobre a construcdo e validagdo do conhecimento nascido na luta, de formas de saber
desenvolvidas por grupos e movimentos sociais como parte da sua resisténcia contra as injusticas e as opressdes
sistematicas causadas pelo capitalismo, o colonialismo e o patriarcado. Ver mais em SANTOS, Boaventura de
Sousa. Construindo as Epistemologias do Sul: Para um pensamento alternativo de alternativas. Buenos Aires:
CLACSO, 2018.
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racionalidade ocidental, e que lutam tanto pela transformacdo social como pela
criagdo de condigdes de poder, saber e ser muito diferentes. Pensada desta maneira,
a interculturalidade critica ndo é um processo ou projeto étnico, nem um projeto da
diferenca em si. (...), € um projeto de existéncia, de vida (2007, p. 8).

Na concepcdo de Walsh, a interculturalidade critica € um instrumento de insurgéncia
em que o termo insurgir representa a criacdo e a construcdo de novas condigdes sociais,
politicas, culturais e de pensamento.

Noutro momento de sua escrita reflexiva, ela aponta 0s pormenores da

interculturalidade critica. Segundo ela trata-se de:

- Um processo dindmico e permanente de relagdo, comunicacéo e aprendizagem
entre culturas em condi¢des de respeito, legitimidade mdtua, simetria e igualdade.

- Um intercambio que se constréi entre pessoas, conhecimentos, saberes e préaticas
culturalmente diferentes, buscando desenvolver um novo sentido entre elas na sua
diferenca.

- Um espaco de negociacdo e de tradugdo onde as desigualdades sociais, econdmicas
e politicas, e as relagdes e os conflitos de poder da sociedade ndo sdo mantidos
ocultos e sim reconhecidos e confrontados.

- Uma tarefa social e politica que interpela ao conjunto da sociedade, que parte de
praticas e agdes sociais concretas e conscientes e tenta criar modos de
responsabilidade e solidariedade.

- Uma meta a alcancar (WALSH, 2001, p. 10-11).

Constata-se que a interculturalidade pensada a partir de Walsh aponta para o
reconhecimento da diversidade cultural, ndo numa perspectiva descritiva, mas de projeto,
pressupde que as diversas culturas sejam tratadas como iguais na sua diferenca. Esse passo
tera, pois, de ser dado para a possibilidade de um interculturalismo. Walsh se assemelha a
Freire (2000) quando em suas reflexdes propde a categoria sintese cultural como alternativa
legitima no encontro de povos com culturas diferentes.

Para Walsh a “Pedagogia Decolonial” poderia servir no contexto educativo para

aprofundar os debates em torno da interculturalidade, pois segundo a autora:

A maneira através da qual a ciéncia se consolidou como um dos fundamentos
centrais do projeto Modernidade/Colonialidade contribuiu de forma vital ao
estabelecimento e manutencdo da ordem hierarquica racial, histdrica e atual, na qual
0s brancos e especialmente 0s homens brancos europeus permanecem como
superiores. (2007, p. 9)

Observa-se que, para a Walsh, a interculturalidade tem um significado intimamente
ligado a um projeto social, cultural, educacional, politico, ético e epistémico, em dire¢éo a

decolonizag&o e a transformacao.
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Outra reflexdo da autora adverte que:

O conceito de interculturalidade é central & (re) construcdo de um pensamento
critico-Outro - um pensamento critico de/desde outro modo -, precisamente por trés
razdes principais: primeiro porque esta vivido e pensado desde a experiéncia vivida
da colonialidade [...]; segundo, porque reflete um pensamento ndo baseado nos
legados eurocéntricos ou da modernidade e, em terceiro, porque tem sua origem no
Sul, dando assim uma volta a geopolitica dominante do conhecimento que tem tido
seu centro no Norte Global (2005, p. 25).

Nessa perspectiva, pensar para além da modernidade/colonialidade é estar na fronteira,
as margens do status quo epistémico estabelecido e inaugurar outra logica epistémica capaz
de fazer emergir, dar visibilidade as narrativas historicamente silenciadas e, assim, ajudar a
construir esse paradigma Outro em que a pluralidade e a diversidade epistemoldgica/cultural
possam coexistir sem uma hierarquizacao entre as mesmas.

Pode-se afirmar que os pressupostos do multiculturalismo propdem alguns arranjos
para que as coisas continuem como sempre estiveram, ou seja, atendendo 0s interesses de uma
minoria, pois 0s grupos sociais excluidos dos beneficios da produtividade sdo também os gru-
pos cultural e politicamente excluidos.

O interculturalismo parte, pois, do pressuposto da multiculturalidade, mas os seus
horizontes sdo mais amplos e mais dindmicos dado que apontam para um dialogo frutifero e
critico entre as diferentes tradi¢des culturais e paradigmas civilizatérios.

E com base nesse referencial tedrico que se respalda a presente pesquisa de que
resultou essa dissertacdo e, assim, elucidar a questdo problema corroborando ou nao as

hipdteses levantadas.
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2.1. O pensamento pedagdgico decolonial no Brasil: Uma revisao da literatura

Embora fazendo parte do contexto latino-americano e vivenciando condicdo
semelhante a de outros paises do mesmo continente enquanto paises colonizados e, portanto
subalternizados é relevante evidenciarmos dois pontos, no caso do Brasil: Primeiro, a
inexisténcia de intelectuais brasileiros na constituicdo da Rede Modernidade/Colonialidade;
Segundo, a inauguracdo tardia da producdo académica na area da educacdo abordando a
tematica decolonialidade.

Sabe-se que 0 uso da categoria analitica decolonialidade para se pensar a educacdo no
cenario educacional brasileiro é recente. Contudo, encontram-se trabalhos relevantes que tém
dado significativas contribuictes ao debate. E o que se passara a tratar adiante.

Pode-se afirmar que a discussdo de uma “Pedagogia Decolonial” no Brasil foi
inaugurada a partir da visita de Catherine Walsh, quando a mesma participou de um seminario
sobre educacdo na cidade do Rio de Janeiro, em 2007. E importante destacar que a autora
entra para a Rede modernidade/Colonialidade em 2001 e insere, no cerne das discussoes, a
temaética das “Pedagogias Decoloniais”.

Nessa perspectiva, o Brasil tem se pautado por essa discussdo em diferentes
momentos. Abaixo, apresenta-se 2 quadros com um recorte temporal dos ultimos 12 anos,
cujos dados foram extraidos do site da Capes no periodo de maio a julho de 2022 a partir do

descritor ““Pedagogia Decolonial”.

Quadro 10

Dissertacfes Embasadas no Pensamento Decolonial

ANO TITULO AUTOR INSTITUICAO
Loas, tambores e gongués: A Universidade
interculturalidade do maracatu | RAMALHO, Anderson | Federal Rural de

2016 : .
de baque virado pernambucano, | Pereira Pernambuco

na perspectiva de uma educacao
para a igualdade racial

2017 | Por uma pedagogia decolonial: | LEMOS, Roma | Universidade
Escritores indigenas e literatura | Gongalves Federal Rural do
indigena  contemporénea  na Rio de Janeiro

educacio’
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2018 | Rompendo linha abissal: | SOUZA, Fernanda | Universidade
narrativas, reflexividades e | Sajuan Federal da Bahia
historias de vida entre duas
trajetdrias educativas'

2018 | Cartografias “outras” na EJA: Universidade
Por uma pratica decolonial no | FERREIRA, Alan | Federal Rural do
ensino de geografia’ Serafim Rio de Janeiro

2018 | “Projeto Cartografia da Cultura | BRIOSO, Antonia | Universidade
Afro-Brasileira da EAUFPA: | Maria Rodrigues Federal do Para
Uma didatica da Histéria em
interface com a Pedagogia
Decolonial

2019 | Praticas educativas da pajelanca | NOGUEIRA, Thais | Universidade do
na ilha de Colares (PA): | Tavares Estado do Para
resisténcia, saberes e
ancestralidade’

2019 | Formacao continuada do | LEGRAMANDI, Aline | Universidade
professor de lingua materna na | Belle Nove de Julho
olimpiada de lingua portuguesa:
uma perspectiva decolonial’

2019 | A literatura afro-brasileira: pela | LOYOLA, Emanuelle | Universidade
descolonizacdo do ensino de | Rodrigues Federal do
literatura Espirito Santo

2019 | Historia, memoria e identidade | SILVA, Carla | Universidade do
cultural: um estudo da producéo | Aparecida da Estado do Rio
didatico-literaria para a educacéo de Janeiro
das relages étnico-raciais'

Pedagogia Decolonial educacdo de | PROCOPIO, Daniele | Universidade do

2020 pescador_es e pescadoras Freire Estado da Bahia
artesanais e marisqueiras: uma
experiéncia na  comunidade
pesqueira de ilha de maré,
salvador, bahia’

Tensdes na construcdo de uma | SANTOS, Fernanda | Universidade do

2020 escola indigena intercultural e | Muniz dos Estado do Rio
diferenciada nas aldeias guarani de Janeiro
do Rio de Janeiro’

2020 | Repensando a aula de historia: | NOGUEIRA,  Sheila | Universidade
decolonialidade, resisténcia e | Lima, Federal do Rio
protagonismo’ Grande do Sul
Pedagogia Decolonial aplicada ao | CAPORAL, Angélica | Universidade do

2020 movimento de mulheres negras: | Azeredo Garcia Extremo Sul
um estudo sobre a ampliacdo da Catarinense
participacdo social e luta por
direitos na interseccdo de raca e
género
Educacao, resisténcia e tradicdo | BARBOSA,  Shirley | Universidade do

2020 oral: uma forma outra de ensinar | Cristina Amador Estado do Para

e aprender na comunidade
guilombola Vila Unido/Campina,
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Salvaterra-PA

Politicas linguisticas para | SANTOS, Aparecida | Universidade

2020 contexto quilombola a luz da | Pereira dos Estadual do
Linguistica Aplicada Critica' Sudoeste da

Bahia
No remanso das aguas do tentém, | PAULA, Paulo de

o0p1 | M@vega um bangué! Bangué | Tarso Correa de Universidade do
remansinho de tentém: um estudo Estado do Para
decolonial de saberes e processos
educativos de r-existéncias
afroindigenas da/na amazonia.

Pedagoginga: acdo e auto- | MARINHO, Universidade do

2021 organizacdo nas Vvivéncias da | Alessandra Ferreiras Estado do Para
Associagao Eu Sou
Angoleiro/Belém-Pa
A Roda e a valorizacdo das | BRANDAO, Ana | Universidade de

2021 culturas infantis na creche em | Caroline Lopes Sédo Paulo
bases da pedagogia decolonial’

Histérias e culturas indigenas | MOREIRA, Tassita de | Universidade

2021 outras em "I'ndio Presente™ | Assis Federal d_e
(2017): o potencial da producéao Uberlandia
mididtica na desconstrucdo de
equivocos'

A construcdo das identidades | OLIVEIRA, Estela | Universidade

2021 raciais de pedagogas negras em | Santos de Estadual do
formacdo: um estudo sobre Sudoeste da
percursos formativos de sujeitas Bahia
do curso de pedagogia da UESB,

Campus de Jequié/BA'
Uma investigacdo sobre Fracbes e | DUARTE, Denise | Universidade do

2021 possibilidades de  Educagdo | Amorim de Melo Estado do Rio
Financeira Critica e Decolonial no de Janeiro
6° ano’

Do corpo feminino ao corpo | SILVA, Juliana Casse | Universidade

2021 feminista: cinema e a educacdo de | da Federal de Santa
mulheres no clube lesbos. Catarina

2021 | Pedagogia decolonial e arte | COSTA, Antbnio | Universidade
educacgao: Transgressoes e | Mateus Pontes Federal do
enfrentamento da LGBTfobia na Amapa
educacio’

2021 | Pensamento Geomeétrico e | SILVA, Ariele Vitalino | Universidade do
Autonomia Intelectual: Praxis | da Estado do Rio
Pedagogica e Arte na Educacao de Janeiro
Infantil’

2021 | Por uma pedagogia decolonial a | FIQUEIREDO, Universidade
partir dos pensamentos de Paulo | Daniela Ghisleni Federal da
Freire e Catherine Walsh Fronteira Sul
Sentidos construidos sobre justica | KEHL, Lia Cristina | Universidade

2021 social na formacao de | Kirchheim Federal de Santa

professores: Experiéncias

Catarina
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(de)coloniais na disciplina de
Estagio Supervisionado no Ensino
de Ciéncias

2021 | Contribuigdes do PIBID | ALMEIDA, Maria | Universidade
diversidade para a pratica | Emanuela Santos de Federal de
docente: um olhar sobre as Pernambuco
consideracbes de professoras
indigenas de Pernambuco

2021 | A invisibilidade das mulheres | ANDRADE, Ana | Universidade do
negras nos livros didaticos de | Carolina da Silva Estado do Rio
Historia: desafios para uma de Janeiro
pedagogia decolonial

2021 | A pratica pedagogica das/nas | OLIVEIRA, Maria | Universidade
escolas xukuru: Encontros com a | Roseane Cordeiro de Federal de
pedagogia decolonial na Pernambuco
comunidade-escola

2021 | “Falam de nés, mas ndo nos dao a | REINOLDES, Marina Universidade
palavra”: cocriando (orient)agoes Federal de
para praticas pedagdgicas no Minas Gerais
ensino de portugués como lingua
de acolhimento (PLAC)

2021 | Meter-se a besta na feitura: | MAIA, Fabio Diego | Universidade do
passeando, ensinando e | Quintanilha Magalhaes | Estado do Rio
aprendendo histéria em lugares, de Janeiro
memarias e patrimonios outros.

2021 | Por uma Pedagogia Decolonial: | SILVA, Alexandre | Universidade
uma andlise de narrativas | Cezar da Estadual do
autobiografica de docentes negras Ceara
e negros da comunidade
qguilombola da base em pacajus -

CE

2021 | Ensino de histdria e | ZEFERINO, Ana | Universidade
decolonialidade: Em busca da | Carolina Siméo Estadual do
visibilidade das mulheres Norte do
populares latinoamericanas Pararna

Fonte: Elaboracéo do autor da pesquisa a partir do site da Capes.

Quadroll
Teses Embasadas no Pensamento Decolonial
ANO TiTULO AUTOR INSTITUICAO
Histéria da Africa e dos africanos na
2010 |escola. As perspectivas para formacdo | OLIVEIRA, Luiz PUC-Rio
de professores de histéria quando a | Fernandes de
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diferenca se
curricular.

torna obrigatoriedade

2015 | Educacdo Popular e o Pensamento | MOTA NETO, Jao Universidade
Decolonial Latino-Americano em Paulo | Colares da Federal do Para
Freire e Fals Borda”

2018 | Memoria/identidade  xok6:  praticas | OLIVEIRA, Valéria | Universidade
educativas e reinvencao das tradicoes’ Maria Santana Tiradentes

2018 | Por uma ecopedagogica decolonial: | CARVALHO, Elson Fundacéo
sobre saberes e fazeres na educacdo | Santos Silva Universidade
formal latino-americana Federal do

Tocantins

2018 | A cultura material no ensino da historia | ULHOA,  Clarissa | Universidade
e da cultura afro-brasileira e africana: | Adjuto Federal de Goiéas
Por uma pedagogia decolonial

2018 | A producao de presenca negra na | ROSA, Fabio José da | Universidade
formacdo de professores pelos olhares | Paz Federal do Rio de
decoloniais da cinematografia de Janeiro
Z6zimo Bulbul

2018 | Representacdes sociais de professores do | SANTOS,  Antonio Universidade
ensino fundamental sobre educacdo | Luiz Parladin dos | Federal do Para
étnico-racial e as implicacdes em sua | Santos
pratica pedagogica: Por uma pedagogia
decolonial e intercultural

2019 | Pedagogia Decolonial do Santo Daime: | CRUZ, Evandro Universidade
Referéncias a  psicoativacdo  em | Cezar Azevedo da Federal Rural do
ambientes educativos' Rio de Janeiro

2019 |Jovens da escola quilombola de | VERAS, Cledia Inés Universidade
Paratibe-PB: Convivéncia, | Matos Federal do Ceara
pertencimento e negacao

2019 | Epistemologias do corpo: Mulheres | SOUSA, Vicelma Fundacéo
capoeiristas nas praticas educativas | Maria de  Paula Universidade
enquanto taticas de guerrilha das | Barbosa Federal do Piaui
liberdades e dos direitos.

2019 | Educacdo musical afrodiaspdrica: Uma | SOUZA, Luan Sodre Universidade
proposta decolonial para o ensino | de Federal da Bahia
académico do violao a partir dos sambas
do recéncavo baiano

2020 | Protagonismo juvenil e escolas de tempo | MARQUES, Daniela Universidade
integral: (im)possibilidades na educacao | Elisa Ferreira Federal do
linguistica' Espirito Santo

2020 | Pedagogia Decolonial antirracista acées | CRUZ, Eliane Universidade
pedag6gicas para uma construcdo | Almeida de Souza E. | Federal Rural do
possivel Rio de Janeiro
Em busca de caminhos para um ensino | DUTRA, Débora dos Universidade

2021 de matematica numa perspectiva | Santos de Andrade Federal do Rio de

decolonial: (res)significando saberes e
praticas

Janeiro

Fonte: Elaboracdo do autor da pesquisa a partir do site da Capes.
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Constata-se que a primeira pesquisa em educacdo a ter como referencial tedrico a
decolonialidade foi a tese intitulada “Historia da Africa e dos africanos na escola. As
perspectivas para formacdo de professores de histéria quando a diferenca se torna
obrigatoriedade curricular.”, de autoria de Luiz Fernandes de Oliveira, defendida em 8 de
abril de 2010, no &mbito do Programa de P6s-Graduagdo em Educacédo, da PUC-Rio.

Ainda que Oliveira ndo tenha discutido a questdo das “Pedagogias Decoloniais” em
sua tese considera-se que a mesma foi de grande valia ao problematizar os processos de
formacdo de professores a luz da lei n° 10.639/03, cujo viés é propor o estudo acerca dos
povos historicamente subjugados, subalternizados, inferiorizados pelos processos coloniais e
pela denominada colonialidade ainda fortemente presente na sociedade brasileira.

Outra referéncia importante as discussdes acerca da decolonialidade e a pedagogia é a
tese “Educacdo Popular ¢ o Pensamento Decolonial Latino-Americano em Paulo Freire e Fals
Borda”, do pesquisador Jodo Colares da Mota Neto, produzida no Programa de Pds-
Graduacdo em Educacao, do Instituto de Ciéncias da Educacdo, da Universidade Federal do
Pard, e defendida no ano de 2015.

Nesse contexto, Oliveira (2010) e Mota Neto (2015) emergem como pioneiros na
discussdo da decolonialidade associada a pedagogia no cenario brasileiro. Oliveira traz a tona
a “Pedagogia Decolonial” de Walsh, fazendo avancar os debates no campo da educacéo
étnico-racial com vistas a implementacédo da lei 10. 639/03.

E relevante observar que, no debate sobre a tematica, Mota Neto, além de elaborar
uma nova concep¢ao de “Pedagogias Decoloniais” a partir da educacdo popular latino-
americana, apresenta, em seu trabalho, pressupostos tedrico-metodolégicos decoloniais
situando Freire e Fals Borda como antecedentes da decolonialidade.

Nessa perspectiva, parece que tem se revelado, paulatinamente, indicios de uma
“Pedagogia Decolonial” Brasileira, sobretudo a partir dos trabalhos de Mota Neto (2015),
cujo eixo estrutural esta alicercado nos pressupostos freirianos.

Em linhas gerais considera-se que o Brasil tem feito uma incipiente reflexdo em
termos de uma “Pedagogia Decolonial”. Vale ressaltar a adverténcia de Grosfoguel (2008) ao
afirmar que a epistemologia eurocéntrica ndo € sustentada apenas pelos europeus, mas
também por muitos daqueles educados sobre tal paradigma.

Nesse sentido, os professores formadores da academia, formados a partir da
epistemologia pedagdgica moderna eurocéntrica colonizadora, precisam se implicar nesse

processo de ruptura epistemoldgica para ressignificarem seu I6cus de enunciacdo e fazerem
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uma guinada rumo a essa epistéme Outra forjadas nos diferentes suis globais epistemoldgicos
que tém emergido em diferentes territérios (SANTOS, 2019).
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3. ANALISE DOS DADOS, OS ACHADOS DA PESQUISA E AS
CONTRIBUICOES DE FREIRE A UMA “PEDAGOGIA DECOLONIAL”

A partir de uma exaustiva analise dos documentos pesquisados, aponta-se, a seguir, as
inferéncias feitas pelo autor da pesquisa, sem, contudo, esgotar as possibilidades
interpretativas. A priori afirma-se que 0s cursos revelam tragos de uma ‘“Pedagogia
Decolonial”. Isto €, tanto o curso de Formacdo Intercultural para Educadores Indigenas da
UFMG quanto o curso Educacdo do Campo da UFPA apresentam elementos desse paradigma
Outro, cujo esté respaldado no arcaboucgo tedrico oriundo das “razdes oprimidas” (Romao,
2018), pois para Roméao “o que necessitamos, agora, € de uma nova geopolitica do saber, isto
é, do reconhecimento de varios conhecimentos, da conviccdo de que ha varios lugares de
enunciacdo cientifica” (ibid., p.8). O eurocentrismo presente na modernidade necessita, com
urgéncia, de ser desconstruido e novas epistemes serem incorporadas nas narrativas cientificas
dando origem a transmodernidade apontada por Dussel.

E, quais sdo o0s elementos de uma “Pedagogia Decolonial” encontrados nos cursos
pesquisados? Em que medida os documentos dialoga com os autores que fundamentam a
pesquisa? De que modo o arcabouco tedrico de Paulo Freire esta implicado nos documentos
que orientam 0s cursos?

A analise foi feita partir dos indicadores elencados na metodologia da pesquisa, cujos
foram elaborados tendo como fundamento o pensamento decolonial e a denominada
“Pedagogia Decolonial”, esta episteme pedagdgica Outra, que esta sendo construida a partir
das resisténcias e lutas pedagdgicas as vezes silenciosas e as vezes declaradas que acontecem
“no chao” dos espacos/tempos educativos, sejam eles institucionais/oficiais ou nao.

Em relacdo ao indicador 1. Reconhecimento das mdaltiplas formas de
conhecimentos, nota-se que os documentos indica uma convergéncia com 0 pensamento
pedagdgico decolonial, pois além de ndo estabelecer fronteiras rigidas entre as areas das
Ciéncias da Natureza e Ciéncias Sociais, propde uma articulagdo do saber popular camponés e
indigena em didlogo com o saber cientifico. Nesse aspecto, essa diretriz questiona as
contradicOes existentes nesses saberes e 0s coloca em regime de colaboragdo como partes
complementares, reforcando o principio béasico da pluralidade epistemoldgica, os quais
contribuem para a construcdo dos saberes docente.

Tal indicador é constatado nos documentos pesquisados. Nesse aspecto a UFPA, por

meio do PPP, destaca:



82

A importancia e a real necessidade de formacdo de professores para atuarem na
Educacdo do Campo, tal formacdo objetiva articular os saberes da experiéncia com
o0s saberes produzidos nas diferentes areas do conhecimento cientifico, preparando
educadores para uma atuacdo profissional que va além da docéncia e dé conta da
gestdo dos processos educativos que acontecem nas comunidades do Campo
existentes nos municipios que compdem a regido do Baixo Tocantins. (2009, p. 04).

A hierarquizacdo, instituida pelos colonizadores, entre saberes cientificos e os saberes
da experiéncia em que os primeiros sdo considerados verdadeiros e legitimos e os segundos
superticiosos e enganosos € questionada nas primeiras paginas dos documentos pesquisados
tanto da UFPA quanto da UFMG. O pressuposto de que todo conhecimento é valido instaura
novas formas de relacionamento pedagogico entre educadores e educandos. Muda a qualidade
do processo didatico-pedagogico, pois o educando oriundo de uma realidade distinta da do
educador se percebe reconhecido pelo educador, portanto se percebe como gente, como
humano e ndo como coisa como afirma Freire (2000).

Nesta perspectiva, a UFMG assinala que o curso:

Tem como objetivo formar e habilitar professores indigenas, com enfoque
intercultural, [...]. Esta dirigido para professores indigenas, que estdo no exercicio do
Magistério nas escolas indigenas de suas aldeias e que ainda ndo tiveram a
oportunidade de se qualificar para a profissdo que exercem, através de um Curso
Superior. [...] Esta organizado em tempos/espacos diferenciados, dando énfase e
valorizando a experiéncia sdcio-profissional dos educandos (2011, p. 4).

Um pouco mais adiante a UFMG reforca o reconhecimento da pluralidade de saberes

como um dos eixos estruturadores do curso ao afirmar que:

[...] uma interagdo mais atenta entre conhecimento cientifico e conhecimento da
experiéncia deve ser tematizada, de forma a colocar em questdo a supremacia antes
atribuida a ciéncia, como Unica forma valida de conhecimento, dando énfase nas
diferentes formas e tradicdes de conhecimento nos diferentes sistemas de
pensamento e, dentre estes, no pensamento amerindio [...] (Id., ibid., p. 23).

Pode-se inferir que ambos os cursos propdem uma formacéo inicial de professores
diferenciada e inovadora, pois rompe com a dicotomia, presente na pedagogia moderna
colonialista eurocéntrica, entre saberes populares e saberes cientificos e, acima de tudo, as
propostas objetivam valorizar a experiéncia socio-historica dos estudantes. Santos e Menesses
(2010) alerta para importancia do reconhecimento da pluralidade epistemoldgica, isto € a

ecologia de saberes em que todo saber é legitimo e edificante.



83

Se o paradigma cientifico moderno colonial eurocéntrico foi um instrumento-chave
para a expansdo e consolidacdo moderna, questiona-la a partir das “razdes oprimidas”,
conforme aponta Roméao (id. ibid.), é fundamental para se pensar novas possibilidades de
inauguracdo do novo que se almeja. Nesse viés, Freire (2000), também, postula que uma
préatica pedagdgica subversiva e transformadora deve, sem duvida, partir do reconhecimento
das experiéncias socio-culturais dos estudantes. Isto é, legitimar o modo pelo qual o educando
faz sua leitura de mundo a partir de seus saberes. Em seguida, o educador deve promover por
meio de uma relacdo dialégica humanizadora, propostas didatico-pedagdgicas para que ele, o
educando, elabore novas leituras de mundo.

Outro indicador observado nas universidades pesquisadas € a denominada Pedagogia
da Alternancia, conforme apontado detalhadamente na caracterizacdo das universidades
pesquisadas, a pedagogia da alternancia € um método que busca a interacdo entre o estudante
que vive no campo e a realidade que ele vivencia em seu cotidiano, de forma a promover
constante troca de conhecimentos entre seu ambiente de vida e trabalho e o escolar. Desse
modo, é essencial a flexibilidade dos tempos e espacos escolares propostos no calendario
adequando-os aos contextos de vida tanto da populacdo camponesa quanto dos povos

indigenas. Em seu PPP a UFPA em relacdo ao funcionamento do curso afirma que:

O curso funcionara no primeiro e no terceiro periodos letivos, nos tempos e espagos
educativos diferenciados de acordo com a dindmica das atividades pedagogicas
propostas. No Tempo Universidade as atividades pedagdgicas curriculares e
extracurriculares serdo desenvolvidas no Campus Universitario de Abaetetuba.
Serdo aproximadamente 30 dias com 8 horas didrias de atividades pedagdgicas no
periodo intensivo. No Tempo Comunidade as atividades serdo desenvolvidas no
espaco de moradia e/ou de trabalho dos estudantes bem como nas Escolas Publicas.
(2009, p. 11).

No escopo de elaboragdo de uma “Pedagogia Decolonial” acredita-se que a formagéo
inicial de professores deve, necessariamente, estabelecer uma estreita relagéo entre teoria e
pratica, ndo podendo esta ficar reduzida a um espaco isolado, que a limite ao estagio
desarticulado do resto do curso. Trata-se da elaboracdo de percursos formativos decoloniais
que visam formar professores e professoras mais sensiveis e capacitados a integrar contextos
académicos e contextos de vida dos estudantes.

Essa flexibilizacdo e diversificacdo dos tempos e espacos nos processos formativos é
encontrada, também, na organizacdo do curso de licenciatura para educadores indigenas da

UFMG. Conforme consta no PPP o curso:
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Esta organizado em tempos/espagos diferenciados, dando énfase e valorizando a
experiéncia sdcio-profissional dos educandos, com tempos de formacéo na UFMG e
tempos no préprio espaco de atuacdo e vivéncia dos estudantes. A etapa de
formacdo na universidade é denominada de “Etapa Intensiva”, ¢ o periodo de
formacdo que continua nas aldeias ¢ chamado de “Etapa Intermediaria” Tem a
duracdo de cinco anos, constituido de 10 Etapas Intensivas e 09 Etapas
Intermediarias. (2005, p. 4).

Ora, pensar uma proposta curricular para além dos moldes pedagdgicos tradicionais
coloniais eurocentrados implica romper barreiras, pensar e fazer diferente, pois conforme
Silva (1999) o curriculo é tudo aquilo que faz parte do percurso formativo dos estudantes e
tem implicacdo direta com a producdo de subjetividades. Desse modo, faz-se necessario uma
estrutura curricular que possibilite aos professores em formacdo dos cursos em analise uma
diversidade de experiéncias pedagogicas onde 0s mesmos possam vivenciar a relacdo teoria e
pratica numa perspectiva concreta e transformadora.

Em outras palavras, pode-se inferir que no horizonte de uma “Pedagogia Decolonial” a
estratégia metodoldgica embasada na alternancia entre o Tempo Universidade e o Tempo
Comunidade é fundamental para o sucesso daqueles que frequentam os cursos pesquisados.

Nesta perspectiva, salienta-se que os postulados pedagogicos freirianos estdo
implicados em uma Pedagogia da Alternancia, pois de acordo com Freire (2000) transformar
as condicOes concretas de opressdo pressupde, entre outras coisas, um projeto educativo que
viabilize a reflexdo e acdo dos homens sobre o mundo para transforma-lo. Tal diretriz
filoséfico-pedagdgica s6 é possivel de ser vialbilizada quando ha uma estreita vinculacdo da
educacdo com a realidade socio-cultural em que o educando esta imerso.

A analise dos documentos revela outro indicio do arcabouco tedrico freiriano que se
remete aquilo que o autor da pesquisa tem buscado e que tem se configurado como elementos
de uma “Pedagogia Decolonial” na formagdo inicial de professores, trata-se da discusséo
acerca dos temas geradores na elaboracéo de uma proposta educativa transformadora.

Na organizagdo dos conteudos curriculares a serem desenvolvidos é assinalado no PPP
da UFMG que:

O curriculo do curso sera organizado através de eixos tematicos que irdo estruturar a
abordagem dos contetdos curriculares de natureza cientifico-cultural, assim como
irdo situar as diferentes atividades académicas: a Préatica de Ensino, os Estagios
Supervisionados, 0s Projetos de Pesquisa e de Producdo de Material Didatico, os
Laboratérios Interculturais. Os eixos tematicos serdo organizados tendo como
referéncia os Projetos Sociais mais demandados pelos Movimentos Indigenas (2005,
p. 20).
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Constata-se que esta proposta curricular trouxe a tona o que Freire ja tinha refletido
em décadas anteriores. Nesse panorama, a mesma revela seu carater subversivo ao deslocar-
se rumo a esse padigma Outro apontado por Quijano (2005) e Mignolo (2003). Nesse Viés
curricular ganha visibilidade a cultura, os saberes e conhecimentos dos povos historicamente
inferiorizados e invibilizados pelo canone pedagdgico colonial eurocentrado. Constata-se que
os temas geradores que devem sulear as praticas pedagdgicas sdo construidos a partir dos
projetos sociais mais demandados pelos movimentos indigenas.

Um pouco mais adiante no mesmo documento encontra-se:

Tendo como perspectiva a construgdo de uma escola indigena diferenciada, serdo
construidos materiais didaticos adequados a essa escola, que retratem sua realidade

especifica. O curso de formacdo se configurard como espaco de producdo desse
material, sendo os estudantes seus autores e divulgadores (id., ibid., p. 22).

Fica evidente outra marca do projeto pedagogico-educativo freiriano nas linhas acima
apontadas. Freire (2000) adverte sobre a importancia de uma organizacdo dos materiais
didatico-pedagdgicos tendo como referéncia e protagonista o educando e sua realidade socio-
cultural. Anacronicamente, pode-se dizer que Freire “é um decolonial”, ou seja, em seus
postulados filosofico-pedagdgicos encontram-se tracos de uma “Pedagogia Decolonial”.

Nesse aspecto, a UFPA apresenta em suas diretrizes para a organizacao curricular a

orientacédo:

O curso se fundamenta na estreita relagdo com a realidade, o que significa dizer que
as problemaéticas nele levantadas devem necessariamente, estar em consonancia com
0s problemas encontrados na regido. Tanto melhor sera a percep¢do e compreensdo
desses problemas, quanto mais cedo os alunos se defrontarem com a realidade.
Nesse sentido, além das atividades praticas e de estdgio, é prevista a insercdo dos
estudantes em atividades de pesquisa e extensdo a serem definidas conforme as
linhas articuladas a realidade do campo (2009, p. 28).

Observa-se como sdo claras as marcas pedagodgicas decoloniais nos documentos
analisados. A selecdo dos contéudos, dos temas/problemas a serem abordados deve ter uma
relcdo direta com a realidade vivida. Tal pespectiva se revela contrario aos pressupostos da
pedagogia tradicional colonialista que inferioriza e despreza a realidade socio-cultural dos
educandos e seus saberes de experiéncia conforme dizia Freire (2000).

As pedagogias decoloniais se configuram num “horizonte a ser buscado e construido,
diariamente, em diferentes contextos educativos, sdo pedagogias que incitam possibilidades

de estar, ser, fazer, pensar, olhar, escutar e saber de outro modo, pedagogias encaminhadas em
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direcdo a processos e projetos de carater, horizonte e intengdes decoloniais (WALSH, apud
MOTA NETO, 2016, p. 319)”.

Para 0 autor da pesquisa a ‘“Pedagogia Decolonial” se traduz num horizonte de
esperanga para 0s povos, historicamente, subalternizados, violentados fisicamente,
epistemologicamente, negados na totalidade do ser. Negados em seu direito ontoldgico de Ser
Mais como adverte Freire (2000) ao denunciar as atrocidadades da pedagogia do opressor.
Respaldado em Freire, Romdo (2018) nos adverte:

Mais importante para os efeitos do que se quer aqui demonstrar é a vantagem
gnosioldgica comparativa atribuida por Freire aos oprimidos e as oprimidas, ndo por
causa de uma suposta superioridade ontolégica e epistemolégica deles e delas, mas
por sua posi¢do no processo séciohistdrico. Somente aos oprimidos e as oprimidas

interessa a reflexdo sobre as relagfes de opressdo, bem como somente a eles e a elas
interessa a transformacdo dessas relacGes. (ibid., p. 28).

A “Pedagogia  Decolonial” ¢ algo a ser forjado com o
oprimido/colonizado/subalternizado/inferiorizado e “assassinado” em suas epistemes,
portanto o primeiro passo € reconhecer as “razdes oprimidas”, sinalizadas por Romao, e a
partir delas fazer o giro decolonial pedagdgico.

Em relacdo ao indicador 4: Valorizacdo do corpo; No contexto da pedagogia
moderna colonial, portanto opressiva 0 corpo € negado, invisibilizado, controlado,
disciplinado temporalmente e espacialmente. O educando se reduz ao seu cérebro. Um
cérebro considerado vazio pronto a receber os “pacotes de conhecimento” oriundos de uma
préatica educativa denominada e denunciada por Freire (2000) de educacdo bancéria. Hoje,
sabe-se que a dissociacdo entre corpo e mente no processo educativo se revela um equivoco
epistemoldgico e pedagodgico. Nesse aspecto, os documentos analisados a partir do indicador
valorizacdo do corpo no processo de producdo do conhecimento apresentam pistas de uma
“Pedagogia Decolonial” a0 inserir 0 corpo no processo ensino aprendizagem. A UFPA

destaca que:

O Eixo Formativo curricular tem como objetivo agregar multi e
interdisciplinarmente os conteddos curriculares das disciplinas que serdo ofertadas,
primando por um didlogo colaborativo entre as mesmas para dinamizar o curso e
garantir a formac&o integral do educando. (2009, p.31)

Nesta proposta curricular o educando é concebido como um ser integral, isto €, um ser
que deve ser pensado, pedagogicamente, em todas as suas dimensdes. Pensar o corpo

implicado no processo educativo foi uma das preocupacdes do filos6fo e pedagogo Paulo
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Freire. Em um de seus escritos, em coautoria com Nogueira, encontra-se uma contundente

reflexdo:

Veja que a mao humana é tremendamente cultural. Ela é fazedora, ela é
sensibilidade, ela é visibilidade; a méo faz proposta, a mao idealiza, a mao pensa e
ajeita. Eu faco énfase nesses movimentos pelos quais o corpo humano vira corpo
consciente. O corpo se transforma em corpo percebedor. E ele descreve, ele anota,
em sua transformacdo, a vida social estd mudando também. O corpo age e durante
suas atitudes, ele desaninha de si e de suas rela¢bes o conhecimento sobre a vida.
Uma das facilidades que a gente aprende ai & essa multiplicidade de cddigos e
linguagens. O corpo expressa suas descobertas, esse corpo se agrupa em um grupo e
se expde em movimentos sociais (FREIRE e NOGUEIRA, 1993, p. 35).

Para Freire e Nogueira o corpo estd imerso numa concretude socio-historica e esse
corpo € um corpo pensante, isto é, mente e corpo sdo indissociaveis. A pedagogia colonialista
ao conceber os educandos apenas em sua dimensdo intelectual empobreceu 0s processos
educativos e formativos dos mesmos. Noutra diregdo os pressupostos de uma “Pedagogia
Decolonial” reinserem os educandos como seres integrais em que suas multiplas dimens@es
estdo todas interligadas nos processos educativos.

Por sua vez, a UFMG em suas orientacdes curriculares do curso €, também, inovadora:

Desta forma buscar-se-&4 construir orientagdes que instrumentalizem os estudantes
para uma agdo voltada para a busca, sistematizagdo e anélise de saberes e praticas
desenvolvidas na escola e na comunidade. Serdo elaboradas mediacfes pedagdgicas
que possam garantir a continuidade do processo através de ferramentas que
potencializam a interatividade e a cooperacdo entre professores e estudantes numa
comunidade de aprendizagem. (Id., ibid., p. 24).

Observam-se, mais uma vez, os elementos de uma “Pedagogia Decolonial” em que
acdo e reflexdo, ou seja, mentes e corpos devem estar dialeticamente imbricados nos
processos educativos a serem vivenciados pelos educandos.

Para Freire: [...] a transformacdo da percepcdo ndo se faz mediante um trabalho em
nivel puramente intelectualista, mas sim na préxis verdadeira, que demanda a acdo constante
sobre a realidade e a reflexdo sobre esta agdo. Que implica num pensar e num atuar
corretamente (FREIRE, 1999, p.62). Tais perspectivas pedagoOgicas estdo presentes nos
documentos dos cursos pesquisados.

De acordo com Santos “O projeto de Paulo contém uma proposta epistemoldgica de
construcdo e de apropriacdo do conhecimento a partir da experiéncia existencial dos

estudantes. O carater dialogico da educacdo implica a compreensdo de conhecimento como
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construgdo” (2019, p. 357). Respaldado em Santos, mais uma vez o autor da pesquisa reitera
a afirmativa de que ha na producdo tedrica freiriana varios pontos daquilo que tem se
configurado no horizonte pedagogico educacional como uma “Pedagogia Decolonial”.
Acredita-se que uma “Pedagogia Decolonial” ¢, entre outras coisas, uma pedagogia
que faz ressoar as vozes daqueles que sdo silenciados pela episteme pedagdgica colonial.
Segundo Santos, “para se aprender a aprender com o sul enquanto sul anti-imperial é
necessario em primeiro lugar que se ouca o sul falar, que se escute profundamente e se
entenda o que ele tem a dizer, uma vez que o que melhor identifica o sul é o fato de ter sido
silenciado” (2019, p. 315). Ao criticar a pedagogia do opressor Freire (2000) denuncia que

nela;

a) o educador é o que educa; os educandos, os que sdo educados; b) o educador é o
que sabe; os educandos, 0os que ndo sabem; c) o educador é o que pensa; 0S
educandos, os pensados; d) o educador é o que diz a palavra; os educandos, os que a
escutam docilmente; e) o educador é o que disciplina; os educandos, 0s
disciplinados; f) o educador € o que opta e prescreve sua opcao; os educandos, 0s
que seguem a prescricdo; g) o educador é o que atua; os educandos, 0s que tém a
ilusdo de que atuam, na atuagdo do educador; h) o educador escolhe o conteldo
programatico; os educandos, jamais ouvidos nesta escolha, se acomodam a ele; i) o
educador identifica a autoridade do saber com sua autoridade funcional, que opde
antagonicamente a liberdade dos educandos; estes devem adaptar-se as
determinagdes daquele; f) o educador, finalmente, é 0 sujeito do processo; 0s
educandos, meros objetos (FREIRE, 2000, p. 68).

Reconhecer pedagogicamente as vozes dos silenciados pressupde, entre outros fatores,
inaugurar processos educativos em que as memorias coletivas das populacdes camponesas e
indigenas (populagdes foco da pesquisa) sejam visibilizadas e valorizadas. Nota-se que tal
indicador se faz presente nos documentos pesquisados. Conforme PPP da UFPA.:

“O objetivo do nicleo formador e proporcionar ao graduando subsidios para a
construcdo da formacédo intelectual, visando a reafirmacdo da identidade cultural
articulando aspectos da docéncia, memoria e praticas educativas na educagdo do

campo como principais elementos da formagéo do educador/licenciado.” (ld., ibid,
p. 24)

O reconhecimento das memorias coletivas culturais, isto é daquilo que identifica e une
culturalmente um povo, é indispensavel numa proposta pedagogica transformadora. Uma
pedagogia subversiva, como pretende ser a ‘“Pedagogia Decolonial”, dialoga com essas
memorias coletivas que, ha mais de 500 anos, tém resistido a dominagdo colonial, imperial,

capitalista. Para Mota Neto:
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Sdo conhecimentos que, apesar do epsitemicidio promovido pela
modernidade/colonialidade, teimam em resistir, e sdo repassados de geracdo a
geracdo por meio de praticas formativas muito peculiares, que infelizmente a ciéncia
pedagogica, de dominancia positivista e eurocéntrica, tem ignorado (2016, p. 326).

Para Walsh (2013), a memoria coletiva € onde se entrecruza o pedagdgico e o
decolonial de modo concreto. A opcdo pelo decolonial encontra nestas memorias elos de
interligacdo e, portanto, de resisténcia e luta. Segundo a autora ¢ como “este vivir de luz y
libertdad en médio de las tinieblas” (2013, p. 26).

Esta perscetiva pedagdgica, também, estd presente no PPP do curso pesquisado da

UFMG segundo 0 mesmo:

Para as sociedades indigenas, a preservacgdo da identidade étnica significa a garantia
da propria existéncia, e a escola passa a ser, nessa perspectiva, espaco positivo de
sua reconstrucdo. Para que isto de fato ocorra, faz-se necesséria a formacdo de
recursos humanos indigenas, que assumam o papel de pesquisadores de suas
préprias culturas. (2005, p. 4).

Observa-se 0 qudo relevante é reconhecer a cultura de um povo para sua permanéncia
enquanto povo. Na configuragdo de uma “Pedagogia Decolonial” ndo se trata de uma mistura
ingénua de culturas, mas sim, assinala Walsh (2009), de um relacionamento intercultural
critico entre os diferentes. Os diferentes que se encontram para, mediatizados pelo mundo,
pronuncia-lo a partir de uma legitima e respeitosa sintese cultural como salienta Freire (2000).
E, novamente, Freire (1997) assegura que, para uma pratica educativa transformadora, a
assuncdo da identidade cultural dos educandos é condicao sine qua non.

Ora, para o0 autor da pesquisa vai ficando, cada vez mais claro, que a superagéo da
pedagogia tracidional moderna colonial rumo a essa episteme pedagogica Outra, ou seja,
rumo a uma “Pedagogia Decolonial” passa, necessariamente, pelo arcabougo tedrico freiriano.
Mas, tem se consciéncia de que se trata de um projeto arduo a ser construido, pois de acordo
com Romao “para nés, povos ex-colonizados, ndo é facil — talvez, seja mais dificil do que
para nossos colonizadores — renunciar aos instrumentos de uma razéo etnocéntrica que nos foi
imposta, para vé-la como "uma entre outras", e, ndo, como "a razdo" Unica, em um processo
de resgate de razdes silenciadas por ela” (ROMAO, 2018).

Outro indice definido na pesquisa foi a valorizacdo da terra. Nesse quesito a terra é
concebida como instrumento de vida, de cultura, de producdo. Entende-se que a terra, tanto

para 0s povos indigenas quanto para 0s camponeses, é a matriz referencial por meio da qual
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estes povos exitem, coexistem e constroem suas culturas. Nesse sentido, uma “Pedagogia
Decolonial” tem que reconhecer em sua diretriz curricular esse pressuposto fundamental.

Nesse panorama, a UFPA aponta como essencial, por meio dos projetos de pesquisa e
extensdo desenvolvidos pelos professores do Campus “a criagdo do programa de apoio a
agricultura familiar e aos empreendimentos solidarios que tém como objetivo fazer a
formagéo permanente dos agricultores e professores que atuam e residem no campo dos
municipios envolvidos (2009, p. 10). Ora, o fomento a esse propdsito, por meio de praticas
pedagdgicas decoloniais, vai de encontro aquilo que Freire (1997) denominou de ética
universal do ser humano, contréaria a ética do mercado, cujo objetivo é mercantilizacdo de
tudo, inclusive do préprio planeta terra, com fins a retirar dele, exaustivamente, todas as
formas possiveis de ampliar os dividendos dos vorazes capitalistas.

Nesse contexto, Dussel (2003) situa tal reflexdo no terreno da ética ecoldgica que:

Trata a condicdo de possibilidade absoluta dos seres vivos, exercida, em Ultima
analise, no respeito ao direito universal & sobrevivéncia de todos os seres humanos,
especialmente dos mais afetados e excluidos: dos pobres do presente e das geracoes
futuras, que herdardo, se ndo adquirirem uma consciéncia pronta e global, uma terra
morta. A vida é condi¢do absoluta da existéncia humana, e por isso a vida da terra se
chama condicéo ampliada. (2003, p.23).

Os povos indigenas e camponeses que, historicamente, elaboraram uma relacdo
respeitosa com a terra, porque a entendem como parte estruturante do humano, tém sido nos
ultimos 500 anos, roubados no direito essencial de existirem e coexistirem dentro desse
paradigma Outro que norteiam suas vidas e suas relagcfes com a terra e com o préprio planeta
Terra.

Para esse proposito, a UFMG (2005) por meio do PPP estabelece em sua matriz
curricular momentos formativos pautados em: As terras indigenas e 0s projetos sociais; b)
Reflexdes acerca do desenvolvimento sustentavel; ¢) Experiéncias indigenas de preservacdo
do meio ambiente; d) Projetos de auto-sustencdo; e) Movimentos indigenas e politicas
publicas de desenvolvimento sustentavel em terras indigenas (ibid., p. 36).

O que se percebe é que em ambas as universidades pesquisadas hd uma compreenséo e
uma proposta curricular articuladas com o pressuposto de que ndo é possivel pensar uma
proposta pedagogica para indigenas e camponeses sem pensar a questdo da terra e oS
desdobramentos que a mesma implica na organizagdo da vida desses povos. O autor da
pesquisa defende que a “Pedagogia Decolonial” visa, sobretudo, contribuir com a subverséo

da ordem esabelecida no cenario socio-politico-econémico. Para Walsh, o pedagdgico
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decolonial diz respeito a “pedagogias que trazan caminos para criticamente leer el mundo e
invervenir en la reinvencién de la sociedad, como apunto Freire, pero pedagogias que a la vez
avivam el desordem absoluto de la descolanizacion aportando una nueva humanidad”
(WALSH, 2013, p. 31). Walsh ao citar Freire para balizar suas refelexdes acerca de uma
“Pedagogia Decolonial”, reitera, mais uma vez, o argumento aqui defendido de que sem a
producdo teodrica de Freire uma “Pedagogia Decolonial”, sobretudo no contexto brasileiro,
seria limitada para realizacdo de um giro pedagogico decolonial em que as “razdes oprimidas”
(Romaéo, 2018) sejam visibilizadas, reconhecidas e legitimadas no processo de formacgéo
inicial e continuada de professores.

No que se refere ao o indicador 7: Compartilhamento dos processos decisérios e
das atividades parte-se do principio de que para uma proposta pedagdgica com Viés
decolonial ha que se fazer um esforgo continuo para realizacdo de tal demanda, pois a matriz
pedag6gica moderna, colonial, antidialdgica, autoritaria esta, fortemente, entranhada nas
instituicOes de ensino. A colonialidade do poder (QUIJANO, 1992) opera por meio de
multiplos caminhos desde a invasdo perpetrada pelos europeus ha cinco séculos em terras
amerindias. Segundo Quijano (2005) a Europa, trouxe para si, toda forma de producdo da
subjetividade, da cultura e do conhecimento e, assim, dominando outros povos e impondo
seus padrdes a esses povos subalternizados.

Como consequéncia da colonialidade do poder (QUIJANO, 1992, 2005) do saber
(LANDER, 2001, 2005) e do ser (MIGNOLO 2003, MALDONADO 2008) o colonizado
aprendeu com o colonizador que é um ser “inferior”, portanto um ser menor. Desse modo, o
colonizado internalizou os referenciais existenciais do colonizador e o leva hospedado em si
como afirma Freire (2000) e, em certa medida, sonha em ser o opressor. Assim sendo,
reproduz em suas relacdes interpessoais os valores do opressor.

Ainda segundo Freire:

A historia dos colonizados "comecava” com a chegada dos colonizadores, com sua
presenga “civilizatoria”; a cultura dos colonizados, expressdo de sua forma barbara
de compreender o mundo. Cultura, s6 a dos colonizadores. A musica dos

colonizados, seu ritmo, sua danga, seus bailes, a ligeireza de movimentos de seu
corpo, sua criatividade em geral, nada disto tinha valor (FREIRE, 1978, p. 20).

Por isso, verificam-se caminhos autoritarios em muitas relagbes pessoais e
profissionais, ao invés da democracia, cujo aprendizado € arduo e demorado. Por isso, a
pedagogia do opressor ainda € hegemdnica. Por isso, a urgéncia de uma Pedagogia do

Oprimido a ser forjada com ele no processo histérico, conforme salienta Freire (ibid.). Por
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isso, a “Pedagogia Decolonial” como aqui defendida pelo autor da pesquisa, uma pedagogia
que passa pelo filos6fo-pedagogo Paulo Freire.

Nesse contexto, a construcdo de relagdes horizontalizadas e democraticas nas
instituicbes de ensino é essencial no horizonte de uma “Pedagogia Decolonial”. Nesse
aspecto, a UFMG desde os processos de discusséo da fundagdo do curso tem primado por

relaces democréaticas conforme consta em seu PPP:

O projeto Formagao Intercultural para educadores indigenas — FIEI — a partir de
discussdes e reunides no ambito do PIEI. Ap6s sua elaboragdo, foi amplamente
discutido e aprovado no Il Férum de Formadores de Professores Indigenas
realizado no dia 26 de outubro de 2004 na Faculdade de Educacdo da UFMG, que
contou com a presenca dos representantes do Movimento Indigena de Minas Gerais,
da equipe de formadores do Programa de Implantacdo das escolas indigenas de
Minas Gerais — PIEI/MG, de representantes da Secretaria Estadual de Educagéo de
Minas gerais, da FUNAI e do MEC, através da Secretaria de educacdo continuada,
alfabetizagdo e diversidade (SECAD) (UFMG, 2005, p. 12).

Noutro lugar, a UFMG (2005) revela, mais uma vez, em seus documentos outro trago

daquilo que tem sido denominado de “Pedagogia Decolonial”:

O curso tem uma coordenacdo geral colegiada, composta por um professor da
UFMG, escolhido entre o corpo docente e um representante do Movimento
Indigena, escolhido entre os membros da Coordenacdo de Etnia das escolas
indigenas de Minas Gerais. Além da coordenagdo geral, o curso tem coordenadores
de eixo, formando, assim, o Nucleo Docente Estruturante do Curso. O Colegiado
estd composto por representantes da coordenacdo, do Movimento Indigena, do corpo
docente, do corpo discente e dos monitores (id., ibid., p.5).

Nota-se que por diferentes canais de participacdo ha um envolvimento de todos
aqueles que fazem parte do curso sejam eles professores, estudantes ou representantes das
comunidades etc.

A UFPA em seu PPP assinala que se deve “construir coletivamente, e com 0s proprios
estudantes, um projeto de formacéo de educadores que sirva como referéncia préatica para politicas
e pedagogias de Educagdo do Campo (2009, p.20).” Um pouco mais adiante no mesmo
documento esta entre 0s objetivos do curso de que “todos devem participar da construcao
coletiva do projeto politico - pedagdgico contribuindo no exercicio da gestdo democratica da
educagdo.” (ibid., p.22).

Observa-se que 0 pressuposto estruturante das decisdes e agdes que perpassam a
organizacdo do curso é pautado na coletividade. O principio de que o coletivo deve se
sobrepor ao individual é, em certa, medida tentar recuperar o0 senso de pertencimento e a

criacdo de elos solidarios. Para Dussel:
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Todos sdo pessoas para pessoas; as relagdes sdo praticas e a praxis é de amor de
caridade: cada um serve o outro pelo outro mesmo na amizade de todos em tudo.
Por isso tudo é comum. Imaginemos uma associacdo de homens livres, isto seria,
exatamente, uma comunidade onde a individualidade se realiza plenamente na
comunicacdo comunitaria. A comunidade é o sujeito real e 0 motor da histéria, nela
estamos “em casa”, em seguranga em comum (DUSSEL, 1986, p.21).

Ora, infere-se que para Dussel sonhar e lutar pela viabilizacdo historica desse
paradigma Outro em que os humanos sejam mais irmanados em suas relagGes interpessoais é,
tentar dia-dia, no tempo/espago pessoal e profissional realizar estratégias democraticas e
solidarias em que o nds é maior que 0 eu.

Para Freire é acreditar no principio de que:

O eu dialdgico, pelo contrério, sabe que é exatamente o tu que o constitui. Sabe
também que, constituido por um tu — um nédo-eu -, esse tu que o constitui se
constitui, por sua vez, como eu, ao ter no seu um tu. Desta forma, o eu e o tu passam
a ser, na dialética destas relagbes constitutivas, dois tu que se fazem dois eu. Nao ha,
portanto, na teoria dialégica da acdo, um sujeito que domina pela conquista € um
objeto dominado. Em lugar disto, ha sujeitos que se encontram para a pronincia do
mundo, para a sua transformacdo. (FREIRE, 2005, p.192).

Freire e Dussel propdem no horizonte de uma Pedagogia da Esperanga (FREIRE,
1992) que, os que tém sido historicamente silenciados, oprimidos, inferiorizados,
invisibilizados, subalternizados, sejam considerados como protagonistas Nnos processos
didatico-pedagdgicos em que juntos educandos e educadores se respeitem e se reconhecam
como portadores de saberes distintos e legitimos.

Ressalta-se, novamente, que 0s pressupostos de uma “Pedagogia Decolonial”
encontrados nos cursos analisados séo referendados tanto pelo pensador Dussel, integrante do
GM/C, quanto por Freire, o “Decolonial” aqui nomeado anacronicamente pelo autor da
pesquisa. Portanto, pensar ¢ lutar por uma “Pedagogia Decolonial” ha que, necessariamente,
revisitar Freire e seu arcabougo teorico.

Outro indicador construido na pesquisa é: Processos avaliativos democraticos. O
gue dizem os documentos acerca das questdes avaliativas?

Nesse aspecto, a UFMG assegura que:

A avaliacfo esta pensada como um processo continuo, dindmico e investigativo,
envolvendo alunos, professores e as comunidades indigenas. O grupo de professores
se reune regularmente para avaliar o trabalho e o processo de formacéo dos alunos.
Nestas reunides, sdo tracadas propostas de acdo para acompanhar estudantes com
demandas especificas, possibilitando que todos continuem acompanhando o
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desenvolvimento do curso, sem a necessidade de rupturas do processo (UFMG,
2005, p. 5).

Constata-se que a avaliagdo se da num processo de “mao dupla”, isto ¢, todos avaliam
e sdo avaliados. Na perspectiva do paradigma pedagdgico tradicional colonial somente os
educandos sdo avaliados, pois nessa concepg¢édo de educacdo uns sabem e outros ndo sabem,
uns detém o conhecimento tido como verdadeiro e universal e outros tidos como ignorantes e
supersticiosos. Nesse sentido, quem tem a prerrogativa para avaliar? Ora, somente 0S
educadores, pois sdo eles que carregam consigo o conhecimento e saberes validos, legitimos,
racionais, verdadeiros, edificante, portanto universais. Sendo assim possuem a capacidade de
avaliar e valorar acerca dos processos predagogicos.

Noutro lugar a UFMG afirma, por meio do PPP, que:

O processo de avaliagdo do curso se da a partir de vérias iniciativas. Uma delas séo
0s seminarios de avaliacdo que ocorrem no final de cada semestre, onde estudantes e
professores avaliam o semestre vivido e planejam o seguinte. Outra estratégia
utilizada séo as reunides com as comunidades indigenas que acontecem ao longo do
curso, nas quais este é avaliado como um todo, assim como o percurso académico
do estudante representante da comunidade (UFMG, 2005, p. 28).

Vislumbram-se pistas desse paradigma Outro nos documentos analisados, pois se
verifica, entre outras marcas decoloniais, uma proposta avalliativa inovadora, transgressora e
subversiva com estratégias para assegurar a participacdo de todos, inclusive da prépria
comunidade indigena, publico alvo do curso.

A UFPA em seu PPP, também, assegura que:

O acompanhamento, orientagdo e avaliacdo da conducdo da proposta metodologica
entre-etapas serdo realizados pela equipe pedagégica do projeto que sera composta:
Coordenador Geral do Projeto, coordenador Pedagdgico, Professores orientadores
das disciplinas de Pesquisa, Pratica Pedagdgica, Estdgio Docente e por cinco (05)
estagiarios, as atividades serdo acompanhadas in loco, atendendo os seguintes
municipios: Acard, Abaetetuba, Barcarena, Iguarapé - Miri e Moju. (2009, p.33).

Ainda se pautanto em processos avaliativos democraticos 0 mesmo documento afirma

que:

A equipe pedagdgica realizard processos de avalia¢do e discussdes junto aos alunos
e as comunidades atendidas. No processo de acompanhamento da alternéncia a
equipe pedagogica participara de oficinas de formagdo com o objetivo de discutir,
qualificar e elaborar o planejamento do acompanhamento e da avaliacdo da proposta
pedagdgica em curso (2009, p.34).
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Uma proposta pedagogica destinada aos povos do Sul Global, no caso aqui pesquisado
os indigenas e camponeses de duas regi®es brasileiras, precisa, entre outras coisas,
implementar processos avaliativos democréaticos.

Observa-se que 0s cursos pesquisados revelam marcas, tragos, pistas, elementos
daquilo que tem se configurado como uma “Pedagogia Decolonial”, também, em seus
processos avaliativos, pois ambas as instituicbes visam, por meio do PPP, o principio que
orienta para o estabelecimento de relagfes horizontalizadas em que todos participam de todos
0S processos, isto € os documentos indicam como fundamento basico o compartilhamento de
todas as atividades, tarefas, decisfes e direcionamentos do curso por todos os envolvidos
(estudantes, professores, coordenadores, monitores etc.) com responsabilidades especificas e
participacdo garantida por meio de diferentes canais de atuacao.

Garantir o envolvimento de todos nos processos avaliativos é condi¢do sine qua non
para que o Outro se revele como Outro apresentando seus talentos e suas potencialidades.
Para Freire ... de tanto ouvirem de si mesmos que sdo incapazes, que ndo sabem nada, que
ndo podem saber, que sdo enfermos, indolentes, que ndo produzem em virtude de tudo isto,
terminam por se convencer de sua “incapacidade”. Falam de si como os que ndo sabem e do
“doutor” como o que sabe e a quem devem escutar (2014, p.69)”. Por isso, a “Pedagogia
Decolonial” ¢ a antitese da Pedagogia do Opressor/Colonizador em que a relagdo com o Outro
é hierdrquica em que A se coloca sobre B.

De acordo com Dussel, o “encontro” entre colonizador e colonizado foi

Encobridor porque se estabelece ocultando a dominagdo do “eu” europeu, de seu
“mundo”, sobre o “mundo do outro”, o indio. Ndo podia entdo ser um “encontro de
duas culturas”- “uma comunidade argumentativa” onde os membros fossem
respeitados como iguais-, mas era uma relagdo assimétrica onde o “mundo do outro”
é excluido de toda racionalidade e validade religiosa possivel. De fato, esta excluséo
se justifica por uma argumentacdo encobertamente teolGgica: trata-se da
superioridade — reconhecida ou inconsciente — da “cristandade” sobre as religides
indigenas. (DUSSEL, 1992, p.64).

E, como j& dito aqui noutro lugar, a emancipacdo administrativa ndo significou o
rompimento com essa matriz colonial de relagdo em que o Outro é um objeto, uma coisa a ser
dominada e possuida pelo colonizador ainda perdura nos dias atuais da forma como vem
sendo discutido nessa pesquisa, nas multiplas formas da colonialidade, entre elas, a do saber

que se reproduz pedagogicamente em diferentes espacos socio-educativos.
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E, por fim outro indicador que orientou a analise dos dados foi a existéncia de
autores do Sul Global presente nas referéncias bibliogréficas. Parte-se do pressuposto de
que uma proposta pedagogica para formacao inicial de professores focada nessa episteme
pedagogica Outra que tem sido nomeada de “Pedagogia Decolonial” necessita, sobretudo,
esta respaldada nas vozes silenciadas (FREIRE 1992), nas razdes oprimidas (ROMAO 2018),
isto ¢, nos autores do Sul Global cujas narrativas foram “sufocadas” pelo eurocentrismo
modermao.

A andlise minuciosa das referéncias bibliograficas de todas as disciplinas e suas
ementas revelou uma acentuada assimetria no quantitativo de autores que referenciam as
propostas pedagdgicas dos cursos. A colonialidade do saber ficou evidente, pois ha um
nimero expressivo de autores do Norte Global em detrimento dos autores do Sul Global. E
importante ressaltar, mais uma vez, que ndo se trata de substituir uma légica por outra em que
os pressupostos do pensamento decolonial e de uma “Pedagogia Decolonial” serdo colocados
nos lugares ocupados pelo pensamento colonial moderno e de uma pedagogia moderna numa
inversdo das relaces de dominagdo. O autor da pesquisa, pautado em Dussel, Freire, Santos,
Walsh e outros defende a tese de que se faz necessario uma transformacdo da modernidade
rumo a transmodernidade em que multiplos saberes de diferentes areas poderdo se integrar e
estabelecerem relagdes simétricas baseadas na legimidade de todas as formas de
conhecimentos e modos de produzi-los.

Nesse contexto, a analise dos documentos pesquisados aponta para uma lacuna no
arcabouco tedrico que referencia os mesmos, pois como realizar uma proposta pedagogica
decolonial que se fundamenta, majoritariamente, em autores coloniais, cujo locus de
enunciacdo é o Norte Global? Em que medida a assimetria de autores-referéncia do Norte
Global e do Sul Global dificultaria a realizacdo da proposta pedagdgica? Os elementos
decoloniais presentes na proposta pedagdgica de ambos 0s cursos econtrariam maiores

dificuldades de serem realizados em virtude dessa assimetria acima apontada?
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3. CONSIDERACOES FINAIS

Passados quase dois anos dessa desafiante pesquisa, cuja problematica inicial foi saber
se existiam elementos de uma “Pedagogia Decolonial” nos cursos de formacéo inicial de
professores na UFPA e UFMG, podem-se apresentar algumas reflexdes finais, retomando,
grosso modo, pontos essenciais da pesquisa sem, contudo, fechar a questao, pois ainda que o
autor da pesquisa tenha sido rigoroso na coleta e tratamento dos dados sempre havera abertura
para novas pesquisas nessas universidades acerca da tematica desenvolvida.

Dados da pesquisa revelam que existem em ambos 0s cursos pesquisados elementos
de uma “Pedagogia Decolonial” e que, portanto, a questdo problema apontada, a priori, é
respondida. A hipotese inicial é confirmada e o objetivo geral da pesquisa, analisar
dimensGes constitutivas dos cursos de formacdo inicial de professores nas universidades
pesquisadas que remetesse a emergéncia de uma “Pedagogia Decolonial”, foi alcangado.

No que se referem ao reconhecimento das multiplas formas de conhecimentos, 0s
documentos apontam como principio a constru¢cdo de uma relacdo ndo hierarquizada e
transdisciplinar entre diferentes tipos e modos de producdo de conhecimento. Para uma
melhor qualificacdo dos tempos/espacos de produgdo do conhecimento, saberes e vivéncias
durante o periodo do curso, optou-se pela Pedagogia da Alternancia, uma abordagem tedrico-
metodoldgica que oportuniza aos estudantes vivenciarem tempos/espacos de formacdo em
suas comunidades e tempos/espacos de formacdo nas universidades. Um diferencial
significativo em relacdo as universidades que, ainda, seguem as légicas organizativas de bases
modernas coloniais verticalizadas. Isto é, as universidades se encontram distantes das
comunidades em que estdo inseridas e quando os encontros acontecem, funcionam, de modo
geral, com relacdes verticalizadas.

Outro aspecto relevante a evidenciar € que a selecdo de conteddos a serem ministrados
tém como prerrogativa os temas geradores, ou seja, 0s objetos cognosciveis ou objetos a
serem conhecidos na relacdo sujeito cognoscente e objeto cognoscivel como dizia Freire
(2000), séo coletados a partir dos contextos de vida dos estudantes. Embora, esse pressuposto
pedagdgico foi colocado pelo préprio Freire no final da década de 60, somente nas duas
ultimas décadas tem sido retomado e incorporado naquilo que tem se configurado como sendo
estratégia didatico-pedagogica de uma “Pedagogia Decolonial”, sobretudo nos cursos de

formacéo de professores.
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E importante destacar, também, que nos cursos pesquisados “o corpo ndo foi
descolado do cérebro”, ou seja, 0 estudante foi concebido na totalidade do seu ser. Distinto de
uma pedagogia tradicional moderna colonizadora, pautada em principios platdnico-
cartesianos que considera 0 corpo como um entrave Nnos processo de construcdo do
conhecimento, nas orientacGes encontradas nos documentos pesquisados, 0 corpo, juntamente
com outras dimensGes do estudante, ganha centralidade no processo pedagogico. Os
processos de pensamento acontecem numa relacdo indissociavel com o corpo e vice versa,
isto é, 0s processos corporais acontecem de modo inseparavel da mente. Trata-se de uma
subversdo da pedagogia tradicional em que o estudante € apenas “uma mente em branco”,
portanto vazia, em que o conhecimento vai sendo depositado pacote a pacote numa pratica
educativa, denunciada por Freire, como Educacdo Bancéria. Portanto, os documentos
postulam a pedagogia da subversdo, anticolonial e eurocentrada. Em nossa andlise a
pedagogia da subversdo nada mais ¢ que a ‘“Pedagogia Decolonial” que opera por outros
caminhos didatico-pedagdgicos na pesquisa pontuados.

Quanto as memorias coletivas os documentos sdo claros em sinalizar que o
reconhecimento e introducdo das mesmas nos processos de formacgdo dos estudantes é uma
das condic¢des impares para o sucesso destes na vida académica. Uma pedagogia que se pauta
pela decolonialidade entende que as memorias coletivas sdo fundamentais no processo de
constituicdo das subjetividades, pois ddo aos individuos o senso de pertencimento a um
determinado grupo. E, isto potencializa o sujeito na sua relacdo com o mundo. Freire (2000)
afirmava que a educacao ndo se da no isolamento, mas ao contrario, acontece nas relacdes
entre 0s homens mediatizados pelo mundo. Isto é, a educacdo acontece nas relacdes intra-
grupais e entre grupos que se unem pelo senso de pertencimento em fungdo de suas memorias
coletivas. E, assim unidos pelas memorias coletivas os grupos que, historicamente tém sido
vitimas do colonialismo eurocéntrico moderno, juntos se educam, juntos resistem, juntos
lutam, juntos sonham por um mundo mais justo e inclusivo e, juntos, ajudam a construir uma
“Pedagogia Decolonial” alternativa indiscutivel aos contextos educativos fundamentados na
pedagogia tracional moderna de base colonial.

Outro ponto que é importante assinalar diz respeito a valorizagdo da terra como
instrumento de vida, de cultura, de producdo. Nesse sentido, os documentos assumem o
compromisso com um projeto de sociedade, de campo e de agricultura familiar, de
organizacdo econémico-politico-social dos povos camponeses e indigenas visando promover
uma leitura critica e engajada da realidade social que contribua para a organizacdo desses

setores oprimidos e aponte para a transformacdo da realidade opressiva. Nota-se que 0s
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documentos apresentam o trabalho pedagdgico docente definido como uma tarefa que esta
para além de sua &rea especifica de atuacdo, ou seja, existe o principio de que as questdes
ligadas aqueles povos, historicamente excluidos, violentados e roubados de maltiplas formas,
como por exemplo, a questdo da terra, deve fazer parte da matriz curricular.

A “Pedagogia Decolonial” ¢ uma pedagogia que entende que o ato de educar ¢ um ato
politico como afirma Freire (2000), ndo ha neutralidade na educacdo. Quem educa, educa para
conservar o status quo ou transforma-lo rumo a algo radicalmente melhor. Portanto, a
politizagao dos estudantes, por meio da educagdo, ¢ algo inerente na “Pedagogia Decolonial”.

Os documentos, também, nos indicam que h& um compartilhamento de todas as
decisOes e acdes por parte de atores envolvidos no processo e que a metodologia avaliativa
engloba diferentes instrumentos e momentos avaliativos em que o estudante, sobretudo, é
visto como protagonista do seu processo formativo. Ora, essa episteme pedagogica Outra
radicalmente oposta a pedagogia colonial se configura, de fato, num giro pedagdgico
decolonial.

Revelou-se, também, em ambos os cursos uma diferenca acentuada no quantitativo de
autores decoloniais com autores coloniais presente nas referéncias das disciplinas e suas
ementas. A preponderancia de autores do Norte Global demonstra forte presenga da
colonialidade do saber no mundo académico. A razdo eurocéntrica é reconhecida, legitimada
e reproduzida na academia, acima de tudo, em cursos de formacéo para professores.

Apesar disso, verificou-se que ambos 0s cursos existem indicios de uma “Pedagogia
Decolonial” pautada nesse paradigma Outro em que os povos historicamente inferiorizados,
subjugados e excluidos de multiplas formas comecam a ser reconhecidos com suas limitacoes
e potencialidades e, sobretudo, portadores de saberes Outros capazes de ajudar a sulear novas
rotas sécio-educativas rumo a uma sociedade plural e inclusiva.

Mais uma vez reitera-se que a proposta dessa episteme pedagdgica Outra ndo tem a
pretensdo de negar as dimensdes construtivas da modernidade. O que se postula é uma
oposicao a modernidade naquilo que ela tem de negacéo do outro, este outro que tem sido, por
inimeros caminhos, inferiorizado, subalternizado, invibilizado, dominado, oprimido e, por
vezes, exterminado. O que se busca € a transmodernidade assinalada por Dussel (1993).
Portanto, uma “Pedagogia Decolonial” se traduz num esfor¢co de assimilar as dimensdes
criativas da pedagogia moderna e construindo uma nova episteme pedagdgica pautada no
reconhecimento e legitimidade de todos 0s sujeitos participantes dos processos pedagogicos.
Por isso, se diz com Freire (2000) que se trata de uma pedagogia do oprimido, pois essa em

sua génese propde caminhos pedagogicos libertadores para todos.
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Todavia, é importante salientar a necessidade de se operar conjuntamente com o que
se pode denominar aqui de “giro pedagdgico” rumo a essa episteme pedagdgica Outra, capaz
de inaugurar novos cenarios educativos. A “Pedagogia Decolonial” tem se concretizado a
partir das margens da pedagogia hegeménica. E por meio das frestas e das fissuras deixadas
pelo colonial que o decolonial irrompe. E, isto tem sido assim hé pelo menos quinhentos anos.

De acordo com andlise pormenorizada constatou-se nos documentos oficiais
pesquisados elementos de uma “Pedagogia Decolonial” tanto no curso de formagao inicial
para professores na licenciatura para Educadores Indigenas da UFMG, quanto no curso de
licenciatura em Educacdo do Campo da UFPA. Nessa perspectiva, vale a pena retomar a
adverténcia de Grosfoguel (2008), escrita acima, ao afirmar que a epistemologia eurocéntrica
ndo € sustentada apenas pelos europeus, mas também por muitos daqueles educados sobre tal
paradigma.

Assim sendo, os formadores dos novos professores precisam, com urgéncia, sim
implicarem na construcdo desse paradigma pedagdgico Outro de ruptura epistemoldgica para
ressignificarem seu locus de enunciacdo e fazerem uma guinada rumo a essa epistéme
pedagdgica Outra forjada pelos oprimidos (FREIRE, 2000) nos diferentes suis globais
epistemoldgicos que tém emergido em diferentes territérios (SANTOS, 2019).

Conclui-se que os cursos, por meio dos documentos oficiais analisados, revelaram
elementos consistentes que nos indicam a constru¢do de uma “Pedagogia Decolonial”.
Entretanto, duas questdes ficam em aberto e suscita novas pesquisas: a primeira é saber se, na
pratica, tais elementos se fazem presente no cotidiano de tais instituicdes em suas dimensdes
didatico-pedagdgicas como, por exemplo, a denominada interculturalidade critica proposta
por Walsh (2009) ou a sintese cultural apontada por Freire (2000) em que diferentes culturas
sdo reconhecidas e legitimadas e no entrelacamento das mesmas nasce algo novo que
potencializa o ser rumo ao Ser Mais anunciado por Freire (2000) num processo continuo de
libertacdo e humanizagao.

Outra questdo que sinaliza para novas pesquisas € a constatacdo de um quantitativo
menor, em ambos 0s cursos analisados, de autores do pensamento decolonial nas referéncias
bibliograficas, isto é, nota-se uma preponderancia de autores do Norte Global com relagéo aos
autores do Sul Global. Indaga-se: E possivel fazer o giro pedagégico rumo a uma “Pedagogia
Decolonial” a partir de uma proposta pedagogica de formacao inicial de professores que tem

como referenciais tedricos, majoritariamente, autores do Norte Global?
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