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Ensino, Diversidade e Cultura:
Dialogos em Construcao

Org. Gilvaneide Oliveira



Apresentacio

Este livro ¢ fruto de um trabalho colaborativo na pos-graduacao/UFRPE, construido
coletivamente no ambito da disciplina: Ensino, Diversidade e Cultura vinculada 8 RENOEN-

Rede Nordeste de Ensino, nivel doutorado, sendo por mim minstrada.

A experiéncia didatica vivenciada ao longo desta disciplina, favoreceu a construcao
deste material didatico, no qual, didlogos e reflexdes criticas fomentaram e produziram terrenos
férteis, nos quais, doutorandas e doutorandos langaram e cultivaram sementes que produziram
frutos cientificos maravilhosos, trazendo ricas aproximacgdes tedricas entre seus objetos de

estudo de tese e as categorias teodricas aprofundadas na referida disciplina.

Ao longo dessas reflexdes, dialogamos sobre temas relacionados aos estudos sobre a
riqueza do perspectiva transdisciplinar; as identidades; o multi e interculturalismo critico; a
educagdo inclusiva; dentre outros no ambito do ensino, diversidade e cultura, buscando
compreender a complexidade e os desafios relacionados a educacdo e a sociedade

contemporanea.

Nestas paginas, vocé encontrard uma coletanea de textos, cujas reflexdes lhes ajudarao
a melhor pensar e compreender perspectivas tedricas e experiéncias académicas que resgatam
histérias de vida e temas que lhes fazem sentido, sendo referenciados aos seus estudos da tese.
Cada contribui¢do ¢ um testemunho do compromisso e da paixdo pela educagdo e pela
promogdo da diversidade e da inclusdo no ambito educacional, especificamente nas salas de

aula.

Esperamos que este material didatico inspire novas reflexdes, debates e agdes,
contribuindo para a constru¢do de uma educagdo para a diversidade de forma inclusiva,
promotora de transformacdes, autonomias e emancipagdes.

Boa leitura!

Abraco carinhoso, Gilvaneide Oliveira



Prefacio

A primeira leitura feita nos capitulos deste livro me remeteu as manhas de quartas-feiras,
no primeiro semestre de 2025, quando eu chegava na sala de aula da RENOEN, Bloco A do
Departamento de Educagdo, na UFRPE. A turma da disciplina Ensino, Diversidade e Cultura
deixava nas paredes os registros de uma discussdo proficua de temas que me tocam
profundamente: cartazes coloridos com frases, proposi¢cdes, fluxogramas sobre
interculturalidade, decolonialidade, interdisciplinaridade, que me faziam presumir um dialogo
inspirador que transforma pessoas, processos € institui¢des. Eu quase podia ouvir as vozes que
agora estdo registradas nas letras que tecem esta obra. Algumas e alguns dos que vinham para
a aula sobre Didatica das Ciéncias, por vezes, relatavam com empolgagdo ideias suscitadas na
aula do dia anterior e buscavam as relagdes possiveis entre as diferentes, mas bem alinhadas
disciplinas. Enquanto a Didatica nos convida a refletir e aprender sobre que ciéncia ensinamos,
como ensinamos e como aprendemos essa ciéncia, o didlogo proposto entre ensino, diversidade
e cultura nos motiva ao ensinar-aprender voltados para o mundo complexo e diverso, com
acolhimento aos diferentes saberes, culturas e contextos, ampliando as possibilidades que as

ciéncias nos trazem.

Assim, nasceu esta obra Ensino, Diversidade e Cultura: Didlogos em Construgdo. A
leitura de cada capitulo me embalou em uma viagem imaginaria, um mergulho mais profundo
nos cartazes guardados na memoria e me introduziu ao universo daquelas aulas ministradas pela
colega, professora Gilvaneide. Entrei no modo navegagdo nas ondas da imaginacdo, do
pensamento, da aprendizagem e do encontro com temas e proposi¢cdes que certamente vao
enriquecer o repertorio de cada leitor e cada leitora, em sintonia com os tempos e contextos em
que estiverem, na busca pelo conhecimento e pela transformagdo pela educagdo. E sobre a

minha viagem que vou escrever a partir de entao.

Adentrando nos mares dos saberes que o livro nos brinda, no primeiro capitulo, Nathaly
dos Santos e Dilson Cavalcanti apresentam a nocdo de Sankofa, de origem africana (Akan,
Gana), relacionada com o valor da memoria, da histéria e das experi€éncias como poténcias
para pavimentar caminhos - o passado que ressignifica o presente e constréi o futuro. A
conexao, reconexao com a ancestralidade e os saberes historicos e culturais para a formagao
de identidades e emancipagao das pessoas, como forma de resgate da relagdo com o saber, das
“epistemes” invisibilizadas, e como “ato pedagogico de resisténcia e afirmacao”. A intencao

da autora e do autor ¢ provocar reflexdo com criticidade a partir da articulacdo entre



afrocentricidade, interculturalidade critica e o principio africano Sankofa, no contexto da escola
publica, fazendo contraposi¢@o ao racismo estrutural, a colonialidade do saber, as desigualdades
de acesso e de permanéncia de grupos “racializados” e marginalizados, nas institui¢cdes
escolares brasileiras. Essa discussdo expde para nos tensdes epistemoldgicas e ideologicas,
convida-nos a posturas de resisténcia e luta contra uma pretensa hegemonia de padroes
educacionais eurocéntricos e norte-americanos, como forma de perpetuar o dominio colonial.
Nessa direcdo, o texto propde uma nova concep¢ao de escola, como territdrio e contexto de
acolhimento de saberes diversos, de escuta, pertencimento e transformag¢do que promove

emancipacdo de pessoas e transformacgado de estruturas.

A revolucdo educacional que desejamos passa necessariamente pela transformacgdo
profunda do pensamento, das pessoas e das instituigdes. Como nos inspiram Paulo Freire e bell
hooks, a educacdo para transgressao e transposicdo de barreiras que impedem a liberdade do
viver pleno, de conhecer, criar e construir novos mundos possiveis, exige de n6s movimentos

contra hegemonicos de resisténcia e luta, em diversos niveis dos processos educacionais.

Nos capitulos 2 e 3, nossa jornada de leitura segue pelas discussdes sobre curriculos —
como se organizam saberes, conhecimentos, praticas e experiéncias em documentos
orientadores das acdes pedagogicas e didaticas? Como esses documentos interagem com as
realidades vividas e os desafios emergentes? Interdisciplinaridade, transdisciplinaridade e
complexidade sdo trilhas apontadas pelas autoras e pelo autor, nesses capitulos. Marilia
Noébrega e Maria de Fatima Gomes apresentam reflexdes sobre praticas pedagdgicas na escola
a partir de dois eixos organizativos: o didlogo interdisciplinar e transdisciplinar, que implica na
revisdo critica de concepgdes, praticas e perspectivas para lidar com um mundo complexo,
diverso e intercultural. As autoras adotam uma perspectiva tedrica de interdisciplinaridade que
toma por base a ousadia de ir além das fronteiras impostas pelas disciplinas, valorizando-as nas
suas especificidades e instigando o didlogo entre elas, no sentido de conhecer e agir com mais
for¢a argumentativa sobre as realidades complexas. Isso nos leva a transcender essas fronteiras,
integrar conhecimentos, incluir efetivamente a dimensdo humana de sujeitos pensantes,
singulares, incompletos e inacabados na constru¢do e producdo de conhecimentos holisticos e
transdisciplinares, conectados com as realidades vividas por aprendizes. Com isso, somos
convidados a romper com a linearidade disciplinar de curriculos escolares e a adotar uma
concepgdo de curriculo que integra saberes, vivéncias e praticas sociais, em que as pessoas
ganham o estatuto de cocriadoras e elaboradoras dos repertdrios, conteudos e temas a serem

estudados em contextos educacionais.



Em uma mesma trilha das aguas curriculares, Camila Barbosa e Geraldo Moura
apresentam a perspectiva da complexidade e da abordagem intercultural como caminhos para
o reconhecimento das diferengas, singularidades e alteridade dos sujeitos, nos curriculos
escolares. Ressaltam a importancia de que sejam consideradas subjetividades, experiéncias,
historias, saberes e condi¢des sociais de estudantes, principalmente na a¢do docente, rompendo
com um padrao cultural dominante e uma logica excludente e monolitica, presentes na escola.
“Parte-se da premissa de que a escola, enquanto espaco de formacdo humana, precisa
transcender concepg¢des monoculturais e abrir-se a pluralidade de sujeitos, saberes e formas de
viver”. Partindo de uma posi¢do tedrica de interculturalidade que reconhece desigualdades
historicas e valoriza epistemologias diversas, a autora e o autor evidenciam o importante papel
social do “outro” na formacao escolar, e reivindicam a constru¢do de um curriculo, com base
nas subjetividades e pluralidade cultural, voltado para o estabelecimento da convivéncia
harmonica e respeitosa, aprendizagem, acolhimento, didlogo e trocas produtivas de saberes e
experiéncias, reconhecendo as diversidades étnico-raciais, culturais, religiosas, linguisticas e
de género como constitutivas do processo educativo. Para que isso se insira efetivamente nos
curriculos e praticas pedagogicas, ¢ tensionada a fragmenta¢do e compartimentalizagdo do
conhecimento a partir da perspectiva da complexidade de Morin, como forma de combater o
reducionismo que tende a linearizar ¢ homogeneizar processos educativos. O texto traz um
convite aos leitores e as leitoras para embarcarem na transformagdo do pensamento e da
educagdo, considerando o reconhecimento do outro como agdo politica de combate as
desigualdades historicamente estabelecidas. Estudar, ensinar, aprender e conhecer sao
processos coletivos, envolvem o eu e o outro, o igual e o diferente, o espelho e a janela em
articulagdes que podem ser harmonicas, alinhadas e constitutivas das nossas identidades e

papeis sociais.

Até esse estagio da nossa viagem, podemos sentir brisas que sopram suave e
insistentemente e nos levam as ondas fortes e alvissareiras do dialogo, como espaco possivel
de entrelagamento de culturas e valorizagdo de saberes vindos dos mais diversos contextos. E
nessa onda que podemos surfar, com a leitura do capitulo 4, quando Maristela Morais,
Gilvaneide Oliveira e Carmen Farias propdem uma reflexdo sobre o didlogo, fundamentada
nas ideias de Paulo Freire e outras vozes presentes na obra, que clamam por uma educacao
plural, pautada na interculturalidade, decolonialidade e nas lutas contra as desigualdades e a
injustica social. Assim, o didlogo ¢ considerado como uma “atitude ética e politica fundamental

para a escuta, a valorizagdo da alteridade e a construcdo compartilhada do conhecimento”. O



foco ¢ a formagdo docente no Brasil, e as autoras partem da constatacdo de que ela esta
profundamente contaminada com uma logica colonialista, principalmente no que se refere ao
saber, a verdades instituidas pela legitimidade exclusiva do conhecimento eurocéntrico, que
invisibiliza outros saberes constituidos por povos originarios € marginalizados. H4 um racismo
epistémico. Surge entdo a necessidade de formacao e de acdo docente que criem rupturas com
essa tendéncia e promovam o didlogo como “fundamento politico-pedagdgico essencial para o
enfrentamento das desigualdades epistémicas que marcam o campo educacional”.
Problematizacdo, conscientizagado e libertagdo sdo categorias propostas para a construgao desse
didlogo decolonial e de uma préaxis pautada na ecologia de saberes. E no mar revolto das
transformagdes que sonhamos, as ondas de didlogos possiveis ndo param de se formar e nos
embalam em uma nova discussdo sobre didlogos criticos, proposta por Leane Cordeiro, no
capitulo 5, em um ensaio tedrico sobre as relagdes entre cultura e complexidade, identidade e
diferenca, conhecimento e epistemologias criticas. O ponto central € justificar teoricamente a
proposicao de epistemologias plurais, inclusivas e transformadoras, a partir de conceitos, tais
como transdisciplinaridade, complexidade, multiculturalidade e a valorizagdo de
epistemologias apagadas pela colonialidade. Muitas dessas epistemologias sdo originadas no
Sul Global e clamam por uma ecologia de saberes como enfrentamento aos movimentos de
continuidade dos processos de colonizagdo na contemporaneidade e como caminho para a

instituicao de novos modelos educacionais.

Na turbuléncia das dguas, muitas vezes, a navega¢cdo muda o curso, mas ¢ mantido o
destino da embarcacdo, que flutua nas aguas da diversidade, das culturas e do ensino para a
construcdo de didlogos possiveis. O didlogo, nas suas multiplas dimensdes, para produzir
conhecimentos plurais nos leva a refletir sobre a natureza dos saberes que se propdem a
dialogar. E nessa rota que, no capitulo 6, Jéssica Santos e Gilvaneide Ferreira apresentam
diferentes sentidos atribuidos a Matematica, sob um olhar cientifico, poético, estético, politico
e intercultural, conferindo-lhe a flexdo de nimero “as matematicas” como provocacao a quem
se entregou ao conforto de um conhecimento aparentemente imutavel, “uma linguagem da
Ciéncia, frequentemente, associada a exatiddo, a neutralidade e & universalidade”. Quem ou o
que poderia atribuir uma pluralidade a Matematica, na sua complexidade 16gica? Os contextos
diversos de aplicacdo e a compreensdo de sentidos a ela atribuidos no esteio das “relacdes
humanas, culturais e historicas que a moldam”. Entre outras reflexdes, as autoras destacam as
implicagdes e impactos sociais e politicos que a Matematica encerra, quando olhada com lentes

poéticas e estéticas que vao além dos modelos complexos e da aplicagdo exclusivamente



quantitativa. A discussdo proposta aponta para o desafio de introduzir essa visao plural na
formagdo de professores, ampliando espacos de compreensdo sobre o saber que se ensina e se
aprende incluindo o “inesperado” e o “sensivel” para construir uma leitura do mundo com as

[IP=2]
S

lentes da‘‘s” matematica’s”.

Ainda nas dguas da Matematica, as discussoes se estendem para uma reflexdo tedrico-
critica sobre o conceito de numero e as significagdes atribuidas aos conceitos de diferenca e
desigualdade, numa perspectiva intercultural e decolonial, no capitulo 7. Assim, Marcella
Feitosa e Ana Maria dos Anjos questionam os papeis da Educagdo Matematica e suas
implicagdes em uma sociedade em crise, e avaliam orientagdes dadas nas Diretrizes Nacionais
para o Ensino Bésico. Partindo de concepc¢des do senso comum sobre a Matematica associada
ao mundo dos numeros, o desafio seria compreender os numeros de forma mais ampla,
articulada, decolonizada e complexa, indo além da percepcdo exclusiva de quantidade a partir
de metaforas numéricas presentes em vivéncias cotidianas. A percep¢do de diferencas e
desigualdades pode nos levar a uma visao critica da realidade e nos orientar para o respeito as
diferencas sem produzir desigualdades. Instigada pelas autoras, fui acometida pela estética e
poesia dos nimeros quando quase espontaneamente comecei a cantarolar a musica do nosso
ilustre Luiz Gonzaga: “Eu lhe dei vinte mil réis/ Pra pagar trés e trezentos/ Vocé tem que me
voltar/ Dezesseis e setecentos/ Dezessete e setecentos/ Dezesseis e setecentos”. A Matematica
e seus numeros evocando os perfis sertanejos, em barganhas e feiras pelo interior nordestino,
teimosia, esperteza e enrolagdo, na brincadeira de fazer contas de somar e subtrair, ao som da

sanfona e na danga que alegra e diverte o nosso povo.

As letras deste livro nos levam a beleza de uma navegagao pela diversidade de saberes,
de historias, de vidas e de pessoas que se unem e partilham principalmente pelas vias dos
processos formativos e educativos. Cada pessoa traz em si um universo possivel, tnico, singular
e valioso que se constitui e se mostra nas relagdes com o outro, com o conhecimento e com o
mundo. Assim, sdo desenhadas trilhas e elaborados planos de viagens, na medida do desejo,
das possibilidades e de demandas sociais que atravessam o caminhar de cada um e cada uma.
O diverso nos convida ao acolhimento, a inclusdo, ao respeito e a aprendizagem partilhada entre
arquiteturas cognitivas nossas e do outro, e essa dinamica promove crescimento pessoal e
coletivo, em multiplas dimensdes. E por essas aguas que nos levam os dois tltimos capitulos

do livro.



Adams de Abreu e Geraldo Moura apresentam reflexdes tedricas sobre pessoas inseridas
no espectro autista, que participam ou desejam participar nos processos de escolarizagao, a luz
do conceito de decolonialidade do ser. Eles partem de uma andlise critica sobre padrdes
normativos e exclusivistas, moldados historicamente a partir de visdes colonizadoras e
conservadoras que tendem a promover uma homogeneiza¢ao do publico escolar com base em
ideias de normalidade e desempenho. Os autores propdem um “movimento de resisténcia a
légica moderna/colonial que nega a legitimidade de formas diversas de existéncia e de
subjetividade” e buscam caracterizar o Transtorno do Espectro Autista (TEA) fazendo um
resgate historico para chegar a defini¢do atual, no DSM-5, que aponta para as diferentes formas
de manifestacdo do espectro. Embora este seja um tema presente nos debates em diversos
campos, hd pouco avango no que se refere a adequacdo das instituicdes escolares para o
acolhimento de pessoas com TEA e o texto sugere uma ruptura com a logica da exclusdo e
aponta o caminho da decolonialidade do ser como caminho para instituir uma perspectiva
educacional que valoriza a pluralidade das pessoas a partir de compromissos €tico, politico e
pedagdgico com a equidade, a justi¢a e a humanizagio dos processos educativos. “E urgente
construir uma escola que, mais do que tolerar a diversidade, pratique a valorizagao e celebragdo
dessa. Uma escola que se disponha a escutar o siléncio, a acolher a linguagem nao verbal, a

flexibilizar curriculos, metodologias e a reconhecer a pluralidade como principio educativo”.

Ventos fortes de acolhimento, valorizagdo, integracdo e inclusdo significativa e eficaz
de todas as pessoas nos levam ao ultimo capitulo do livro, no qual Rafael Emil Marques
apresenta desafios e perspectivas para a inclusdo de estudantes surdos no Sistema Educacional
Brasileiro, nos seus aspectos politicos, pedagoégicos e culturais, garantindo o direito
constitucional de uma educagdo inclusiva. Ele aponta marcos histdricos nas conquistas
alcangadas nessa dire¢do, considera que o reconhecimento da Lingua Brasileira de Sinais
(Libras) como segunda lingua oficial e a implementacao de politicas publicas sdo exemplos de
avancos. Contudo, lista alguns desafios que devem ser enfrentados, tais como: a formagdo e
qualificacdo de intérpretes em niimero adequado a demanda; elaboracdo e criagao de recursos
pedagogicos especificos; inser¢ado efetiva de estudos sobre inclusdo na formacao de professores;
superagdo do preconceito e da estigmatizag@o a partir da conscientizacdo social; adaptacao de
documentos curriculares; aprimoramento de praticas pedagogicas e fortalecimento e ampliagao
institucional das agdes efetivas de inclusdo. Os desafios nos mostram que € possivel tracar

caminhos que nos levem a um patamar de educacdo inclusiva ampla e de qualidade.



Chegamos ao fim da navegagdo, mas a viagem continua em cada mente e cora¢do, em
cada coletivo que, na leitura do livro, pulsa e planta sementes e acredita no germinar e florescer
de um novo tempo, de visibilidade e valorizagdo de todas as epistemologias, do conhecimento
com sentidos e significados plurais, do didlogo amplo, rico e prazeroso no acolhimento a
diversidade, que nos leva & harmonia, ao convivio fraterno e solidario. A viagem continua e

ela ¢ movida a sonhos e utopias.

Edenia Amaral
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Universidade Federal Rural de Pernambuco, nathaly.historia@gmail.com
José Dilson Beserra Cavalcanti

Universidade Federal de Pernambuco, dilson.cavalcanti@ufpe.br

Resumo

O presente ensaio tedrico propde uma reflexao critica sobre as possibilidades de ressignificacao
da relagcdo com o saber, a partir da articulacdo entre afrocentricidade, interculturalidade critica
e o principio africano Sankofa, no contexto da escola publica. Parte-se da constatagdo de que a
persisténcia do racismo estrutural e da colonialidade do saber nas instituicdes escolares
brasileiras produz desigualdades profundas no acesso, na permanéncia e no desempenho dos
estudantes, especialmente, entre os grupos racializados e marginalizados. A partir do aporte
teorico de autores como Charlot (2000), Quijano (1992), Asante (2003), Walsh (2009) e Santos
(2007), o texto discute como o curriculo escolar, ao privilegiar epistemologias eurocéntricas,
distancia os sujeitos de seus repertérios culturais e compromete sua relagdo com o
conhecimento. Com base nesse referencial, defende-se que o principio Sankofa —
compreendido como filosofia ancestral de reconexdo com a memdria e os saberes silenciados
— pode operar como base para a construcdo de praticas pedagodgicas emancipatorias,
culturalmente situadas e capazes de promover justi¢a cognitiva. A discussdo aponta que essa
abordagem, se adotada de forma critica e estruturante, pode contribuir para a reducdo da evasao
escolar, o fortalecimento dos vinculos com o saber e a melhoria dos indicadores educacionais,
como o Indice de Desenvolvimento da Educagio Basica - IDEB e o Sistema de Avaliagio da
Educacdo Bésica - SAEB, especialmente em estados como Pernambuco. Conclui-se que a
incorporag¢do de Sankofa no campo curricular e formativo ndo ¢ apenas um gesto simbolico,
mas também uma estratégia concreta de reinvengdo da escola como territdrio de
reconhecimento, pertencimento e libertacao.

Palavras-chave: Educacdo Antirracista. Afrocentricidade. Interculturalidade Critica.

Introducio

A persisténcia do racismo estrutural nas instituicdes escolares brasileiras revela um
desafio historico para a efetivagdo de uma educacdo verdadeiramente democratica, plural e
inclusiva. A escola, enquanto espaco de produgdo e legitimacdo de saberes, frequentemente,
reproduz silenciamentos e hierarquizagdes que marginalizam epistemologias ndo-hegemonicas,
especialmente, as de matriz africana. Nesse cendrio, a concepcao de relacdo com o saber,
entendida como “o conjunto de imagens, de expectativas e de juizos que concernem ao mesmo

tempo ao sentido e a fungdo social do saber e da escola, a disciplina ensinada, a situagdo de
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aprendizado e a n6s mesmos" (Charlot, 2000, p. 80), ¢ compreendida como a maneira singular
com que sujeitos se vinculam ao conhecimento, influenciada por suas trajetdrias sociais,
culturais e escolares, a qual torna-se central para repensar praticas educativas que reconhegam
e valorizem saberes historicamente excluidos.

A nocao de Sankofa, de origem africana (Akan, Gana), remete a ideia de "retornar ao
passado para ressignificar o presente e construir o futuro", apontando para a necessidade de
reconectar-se com herangas culturais e saberes ancestrais como forma de constru¢do identitaria
e emancipacdo (Nascimento, 2001). Ao ser mobilizado como principio epistemologico e
politico, Sankofa oferece uma chave potente para (re)elaborar a relagdo com o saber,
especialmente, entre estudantes negros e negras, frequentemente, alijados de uma escola que
ndo reconhece ou valoriza suas referéncias culturais. A partir dessa perspectiva, resgatar
epistemes africanas ndo ¢ um exercicio de nostalgia, mas um ato pedagdgico de resisténcia e
afirmagao.

A educacdo antirracista, nesse contexto, constitui-se como um projeto politico-
pedagogico que busca confrontar o racismo estrutural por meio da reconfiguracdo curricular,
das praticas docentes e das relacdes escolares. Mais do que inserir contetdos afro-brasileiros
no curriculo, ela exige o enfrentamento das desigualdades raciais que atravessam o cotidiano
escolar e a promocdo de estratégias formativas que valorizem os sujeitos historicamente
silenciados. Gomes (2001; 2021), reconhecida como uma das principais referéncias nos estudos
sobre educacdo antirracista, compreende essa perspectiva como um processo de
desnaturaliza¢do do racismo institucional e de promoc¢do de uma mudanca ética, estética e
epistemologica no espago escolar. Tal transformacdo ocorre, segundo a autora, por meio da
centralizagdo da cultura negra e das experiéncias historicas de resisténcia.

E nesse horizonte que se inscreve a Interculturalidade Critica, compreendida como
proposta contra-hegemodnica que supera visdes multiculturalistas superficiais e propde o
reconhecimento, o confronto e a transformacdo das assimetrias de poder entre culturas.
Conforme Walsh (2009), trata-se de uma pratica que ndo apenas reconhece a diversidade, mas
que promove o didlogo entre saberes em condi¢cdes de equidade e questiona os alicerces
monoculturais da escola moderna ocidental. A articulagdo entre educacdo antirracista,
interculturalidade critica e relagdo com o saber permite, assim, a formula¢do de uma proposta
pedagbdgica que ndo se limita a inclusdo simbodlica de contetidos, mas que promove
deslocamentos profundos no modo como os sujeitos constroem sentido sobre o saber, a escola

e sua propria existéncia.
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As resisténcias educacionais contemporaneas devem ser compreendidas como praticas
politicas que visam ndo apenas o enfrentamento de desigualdades histdricas, mas a criagdo de
alternativas epistémicas e curriculares que desafiem a légica monocultural e eurocéntrica da
escola moderna. A partir dessa perspectiva, a afrocentricidade emerge como uma epistemologia
subalternizada que propde a reinvencao da escola por meio da valorizagao de saberes africanos
e afro-diaspdricos como parte constitutiva, € ndo apenas aditiva, dos processos formativos
(Sant’ Ana; Suanno; Castro, 2019).

O paradigma afrocentrado oferece uma oportunidade para a construgdo de uma
educagdo intercultural critica, ao promover a abertura epistemologica para a diferenca,
questionando os pressupostos da colonialidade do saber e do poder que ainda sustentam as
estruturas escolares. Tal proposta se articula com os debates sobre a Interculturalidade Critica
(Candau, 2011), que se diferencia de abordagens superficiais de diversidade ao apostar em
processos dialogicos, conflituosos e transformadores no interior das instituigdes educativas.

Nesse sentido, a formag¢ao docente intercultural ndo pode se limitar a oferecer contetidos
sobre diversidade cultural, mas deve promover deslocamentos paradigmaticos. E necessario
tensionar a matriz eurocéntrica que, historicamente, definiu o que ¢ conhecimento valido na
escola e quem sdo os sujeitos reconhecidos como produtores de saber (Quijano, 1992;
Grosfoguel, 2009). A partir da afrocentricidade, propde-se uma pedagogia de libertagao
epistemologica, que reposicione o lugar de fala de sujeitos historicamente silenciados.

Para tanto, parte-se do pressuposto de que a incorporagdo critica de saberes afro-
brasileiros e africanos no cotidiano escolar, orientada pelo principio de Sankofa e ftundamentada
na perspectiva da interculturalidade critica, pode favorecer uma ressignificagao da relagdo com
o saber por parte de estudantes e professores em escolas publicas. Essa ressignificacdo implica
reconhecer e valorizar epistemologias historicamente marginalizadas, promovendo uma
educacdo antirracista que nao apenas combate o preconceito racial, mas também transforma as
formas de ensinar, aprender e formar sujeitos na escola. Tal abordagem permite tensionar a
l6gica monocultural do curriculo, gerar deslocamentos na formagao docente e ampliar o sentido
da escola como espaco de produgdo de conhecimentos plurais e emancipatorios.

Assim, o presente ensaio tedrico busca refletir criticamente sobre as contribuigdes da
Afrocentricidade e da Interculturalidade Critica, a luz do principio de Sankofa, para a
ressignificagdo da relagdo com o saber e para a construgdo de resisténcias educativas no
contexto da escola publica.

O tema mostra-se relevante por dialogar com um dos maiores desafios contemporaneos

da escola publica brasileira: a constru¢do de uma educacdo antirracista, plural e comprometida
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com a justica social. Ao propor a ressignificacdo da relagdo com o saber a partir do principio
africano Sankofa e da perspectiva da Interculturalidade Critica, este estudo tem potencial para
contribuir com o fortalecimento de praticas pedagogicas que reconhecem e valorizam
epistemologias historicamente silenciadas, especialmente, as de matriz africana.

Do ponto de vista social, a discussdo se alinha ao esforco coletivo de enfrentamento ao
racismo estrutural e a promocao da equidade no espago escolar. A incorporagdo efetiva dos
saberes afro-brasileiros, como previsto na Lei n® 10.639/2003 (Brasil, 2003), ainda encontra
resisténcia ou superficialidade em muitas escolas. Assim, este trabalho pode contribuir para
evidenciar caminhos concretos de transformagdo, partindo da escuta ativa de estudantes e
professores em um contexto urbano que, embora ndo periférico, reproduz hierarquias
simbdlicas e desigualdades que atravessam o cotidiano escolar.

No campo educacional, a relevancia do debate reside na articulacido entre curriculo,
formagdo docente e praticas pedagdgicas emancipadoras. O estudo do tema langa luz sobre
como o0s sujeitos escolares compreendem, negociam e constroem sentidos em torno do
conhecimento, possibilitando a andlise da relacdo com o saber ndo como mera apropriagdo de
conteudos, mas como pratica cultural, politica e identitaria. Ao fazer isso, almeja-se refletir para
o desenvolvimento de uma pedagogia comprometida com a diversidade e com a formagao de
sujeitos criticos.

Sob o prisma académico, a pesquisa contribui com a literatura ao integrar trés campos
de investigacdo nem sempre conectados de forma robusta: Educagdo Antirracista,
Interculturalidade Critica e Teoria da Relagdo com o saber. Além disso, fortalece os estudos no
campo da educacdo com base em uma epistemologia do Sul, contribuindo para a superagdo de
modelos eurocéntricos de produ¢do de conhecimento. A abordagem proposta inova ao
posicionar o principio de Sankofa ndo apenas como elemento cultural, mas como fundamento

de reorientacao do curriculo.

Epistemologias em confronto e a ressignificacio do saber na escola: possibilidades a partir

do Sankofa

A discussdao sobre Afrocentricidade e Interculturalidade Critica inscreve-se em um
campo de tensdes epistemoldgicas que desafia os alicerces monoculturais da escola moderna.
Esses alicerces, historicamente assentados sobre uma racionalidade eurocéntrica ¢ colonial,
impuseram uma hierarquizagdo entre saberes, desqualificando sistematicamente os

conhecimentos produzidos por populacdes africanas e afro-diasporicas (Quijano, 1992;
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Grosfoguel, 2009). Nesse contexto, a escola ndo apenas reproduziu, mas institucionalizou essas
desigualdades ao estabelecer critérios de validagio do conhecimento centrados na
universalidade ficticia da experiéncia europeia.

A Afrocentricidade, proposta inicialmente por Molefi Kete Asante (2003), emerge como
um paradigma epistémico que reposiciona o sujeito africano e afro-diaspdrico no centro da
construcao do conhecimento. Longe de ser um retorno essencialista ao passado, trata-se de uma
estratégia de reorientacdo do olhar, deslocando o foco da periferia para o centro simbolico da
experiéncia africana. Esse reposicionamento epistemologico propde a ruptura com a logica
eurocéntrica que define o que € conhecimento legitimo e quem sdo seus produtores autorizados.
Em contexto educacional, isso implica a incorpora¢do de narrativas, cosmologias, praticas e
memorias que foram historicamente marginalizadas.

O principio de Sankofa, nesse sentido, atua como eixo articulador de uma pedagogia da
memoria e da ancestralidade. Ao evocar a necessidade de "retornar ao passado para ressignificar
o presente e construir o futuro", Sankofa propde uma temporalidade ndo linear e descolonizada,
que compreende o conhecimento como um processo continuo de reapropriagdo de herancas
culturais. Como destaca Nascimento (2001), trata-se de um gesto de resisténcia e de afirmacao
identitaria, no qual a ancestralidade se torna fonte de poténcia e ndo de opressao. Incorporar
Sankofa como base epistemologica da pratica educativa significa valorizar os saberes
originarios como referéncias centrais na constituicao da identidade e da autonomia dos sujeitos
escolares.

A Interculturalidade Critica, por sua vez, oferece os instrumentos analiticos para
compreender e intervir nas relagdes assimétricas entre culturas dentro do espago escolar.
Segundo Walsh (2009), diferentemente do Multiculturalismo Liberal, que tende a celebrar a
diversidade de maneira superficial e despolitizada, a Interculturalidade Critica confronta as
estruturas de poder que sustentam as desigualdades culturais e epistemologicas. Ao promover
o didlogo entre saberes em condicdes de equidade, essa abordagem ndo apenas reconhece a
diferenca, mas a problematiza em sua dimensdo politica. Nesse sentido, a interculturalidade
critica ¢ pedagdgica na medida em que exige da escola uma revisdo profunda de seus curriculos,
métodos e concepgdes de aprendizagem.

O debate sobre a “relagdo com o saber”, formulado por Charlot (2000), ganha densidade
a luz desses referenciais. Ao compreender o saber como uma constru¢do simbolica que se
relaciona com o sentido, com a identidade e com as condi¢des concretas de existéncia dos
sujeitos, Charlot desloca o conhecimento de uma dimensdo meramente cognitiva para uma

experiéncia socialmente situada. Isso significa reconhecer que a maneira como os estudantes se
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vinculam ao saber esta atravessada por suas trajetorias culturais, suas experiéncias escolares e
pelas representacdes que a escola constroi — ou nega — sobre seus mundos de vida.

Quando essa teoria ¢ mobilizada em articulagdo com a Afrocentricidade e com a
Interculturalidade Critica, ela permite compreender porque estudantes negros e negras, por
exemplo, muitas vezes manifestam uma relagdo conflituosa com o saber escolar: ndo se trata de
desinteresse ou déficit, mas de um distanciamento produzido por um curriculo que nega suas
historias, identidades e experiéncias. A ressignificacdao dessa relacdo requer, portanto, praticas
pedagogicas que afirmam as referéncias culturais dos estudantes como legitimas, rompendo
com a logica assimilacionista que exige a nega¢do de sua ancestralidade como condi¢do para o
reconhecimento.

As resisténcias educacionais, nesse panorama, ndo sdo meros atos de oposi¢do ao
curriculo imposto, mas expressoes de um projeto pedagodgico que visa reinventar a escola desde
suas bases epistémicas. Como propdem Sant’Ana, Suanno e Castro (2019), resistir implica
criar: elaborar alternativas curriculares que descentralizem o eurocentrismo, promover
formagdes docentes pautadas pela justica cognitiva e reconstituir a escola como espaco de
pluralidade epistémica. Ao se alinhar com as epistemologias do Sul (Santos, 2007), a proposta
afrocentrada se afirma como possibilidade concreta de construgao de saberes situados, dialogais
e emancipatorios.

Nessa perspectiva, a formagdo docente intercultural torna-se estratégica. A docéncia,
longe de ser mera técnica de transmissdo de contetidos, assume o papel de mediadora cultural
e epistémica. Formar professores para uma pedagogia afrocentrada e intercultural critica requer
romper com a logica conteudista e promover deslocamentos paradigmaticos que ressignifiquem
o proprio lugar do docente como produtor de conhecimento. Ao reconhecer-se como sujeito de
uma trajetoria social e cultural situada, o professor torna-se capaz de promover aprendizagens
que dialoguem com os contextos e as historias dos estudantes.

Portanto, a articulacao entre Afrocentricidade, Interculturalidade Critica e Relagdo com
o Saber — fundamentada no principio Sankofa — propde uma virada epistémica na educagao
escolar. Essa virada ndo ¢ apenas curricular ou metodologica, mas politica e civilizatéria. Trata-
se de romper com a colonialidade do saber, do ser e do poder, e inaugurar outras possibilidades
de existéncia no interior da escola. Essa perspectiva ndo se limita a incluir conteudos de matriz
africana, mas desafia a propria estrutura do que se entende como conhecimento vélido. E ¢
justamente ai que reside seu potencial transformador: na possibilidade de reinventar a escola

como um territério de reconhecimento, pertencimento e libertaco.
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Diante desse panorama, torna-se indispensavel avangar de uma critica diagndstica para
uma perspectiva propositiva, que aponte caminhos concretos de reconfiguracdo das praticas
pedagogicas e curriculares. E nesse horizonte que o principio Sankofa adquire centralidade nio
apenas como categoria simbodlica, mas como fundamento para a constru¢do de uma pedagogia
antirracista, intercultural e decolonial. Ao articular memoria, identidade e pertencimento,
Sankofa oferece uma possibilidade real de enfrentamento as desigualdades educacionais,
ressignificando a relagdo com o saber e contribuindo para o fortalecimento de vinculos entre
estudantes e escolas.

Sua incorporacdo como eixo formativo e curricular permite transformar o espago escolar
em territorio de resisténcia, reconstru¢do epistémica e melhoria efetiva de indicadores, como o
IDEB (INEP, 2024), o SAEB (SAEB, 2024) ¢ as taxas de permanéncia escolar — especialmente
entre os grupos historicamente excluidos do direito pleno a educagdo. Propde-se, portanto, uma
reflexdo sobre como esse principio pode ser operacionalizado no cotidiano escolar,
especialmente, nas escolas publicas, a partir de praticas e politicas pedagdgicas orientadas por
uma légica plural, ancestral e emancipadora.

Ressalta-se que a crise dos indicadores educacionais brasileiros e pernambucanos nao
se limita a questdes estruturais ou pedagdgicas; ela revela uma profunda fratura epistemolégica:
a escola continua sendo regida por uma légica monocultural que deslegitima saberes nao-
europeus, ignora as trajetorias culturais dos estudantes e limita o horizonte de sentido da
aprendizagem. Em um pais marcado pela colonialidade do saber (Quijano, 1992) e pelo racismo
estrutural, ndo € possivel pensar em melhorias educacionais sem enfrentar, de forma radical, a
centralidade do projeto eurocéntrico na constituicdo da escola.

Sankofa, enquanto filosofia ancestral de reconex@o com saberes silenciados, fornece a
educagdo uma base critica para a elaboracdo de curriculos pluriepistémicos e pedagogias
emancipatdrias. Mais do que um simbolo cultural, trata-se de uma estratégia educativa potente
de valorizacdo da memoria coletiva, das cosmologias africanas e da experiéncia negra como
fontes legitimas de conhecimento e de existéncia.

A realidade educacional atual reforc¢a essa urgéncia. Segundo dados da PNAD Continua
(IBGE, 2024), 8,7 milhdes de jovens brasileiros entre 14 e 29 anos estdo fora da escola, e o
indice de evasdo no Ensino Médio ultrapassa 8,6%, especialmente entre jovens negros e de
baixa renda. Esses nimeros ndo resultam apenas de desigualdades materiais, mas de uma
desconexdo profunda entre o curriculo escolar e os repertdrios culturais dos estudantes, o que

compromete diretamente a construcao de vinculos significativos com o saber (Charlot, 2000).
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Do mesmo modo, os resultados do IDEB e do SAEB revelam um quadro preocupante:
em 2023, o Brasil obteve 4,3 no IDEB do Ensino Médio, e apenas 12,3% dos estudantes
demonstraram proficiéncia adequada em matematica no PISA. Em Pernambuco, apesar do
destaque na regido Norte-Nordeste, com nota 4,5 no IDEB do Ensino Médio, os desafios
persistem, especialmente, nas escolas que atendem populagdes racializadas e em contextos de
vulnerabilidade. A distor¢do idade-série ainda afeta 1 em cada 5 estudantes no estado, e o
rendimento em leitura critica e raciocinio légico no SAEB revela desigualdades profundas
(QEdu, 2023).

Nesse contexto, a incorporagdo critica de Sankofa como principio educativo pode
contribuir diretamente para a melhoria desses indicadores, desde que compreendida como uma
orientagdo curricular, formativa e institucional. Ao trazer a tona saberes ¢ valores de matriz
africana, a pedagogia orientada por Sankofa pode vir a atuar em quatro perspectivas, sendo elas:

e Fortalecer o vinculo entre os sujeitos e o saber, ao legitimar suas historias e memorias
como partes constitutivas do processo educativo;

e Combater a evasdo escolar, ao reconfigurar a escola como espago de pertencimento,
reconhecimento e afirmacao identitéria;

e Contribuir para melhores desempenhos em avaliagdes externas, ao promover uma
aprendizagem significativa, culturalmente situada e politicamente engajada;

e Potencializar a formagdo docente, deslocando o foco da transmissdo de conteudos para

a construgdo de praticas pedagdgicas que desafiem a logica eurocéntrica e promovam a

justica cognitiva.

Articulada a Interculturalidade Critica (Walsh, 2009), Sankofa também promove o
didlogo horizontal entre saberes, criando condigdes para que a diversidade cultural seja vivida
como poténcia, e ndo como obstaculo. Ao invés de “incluir” contetidos afro-brasileiros de forma
pontual ou superficial, essa perspectiva propde uma reconstrug¢do curricular que centralize as
experiéncias e epistemologias historicamente marginalizadas.

A escola publica em Pernambuco, principalmente, a rede de escolas em tempo integral,
por sua estrutura ampliada e potencial formativo, representa um campo fértil para a
implementagdo de praticas pedagogicas baseadas em Sankofa. Para este Ultimo caso, a
amplia¢do do tempo escolar deve ser aproveitada ndo apenas para reforco de contetidos, mas
para a criagdo de espagos formativos de identidade, ancestralidade e resisténcia. Projetos
integradores, atividades extracurriculares e itinerarios formativos podem se tornar estratégias
pedagbgicas para promover a centralidade da cultura negra e das epistemologias do Sul na

formagao discente.
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E necessario, portanto, que os sistemas estaduais e municipais de educagdo avancem na
criagdo de diretrizes curriculares interculturais, na formagdo continuada de professores para
praticas afrocentradas e na revisdo critica dos instrumentos de avaliacdo externa, para que
deixem de reproduzir um padrdo Unico de desempenho e incorporem pardmetros de justigca
epistemologica.

A superagdo da crise educacional brasileira e pernambucana ndo sera alcangada apenas
por reformas estruturais ou tecnocraticas. Ela exige uma mudanca de horizonte, uma virada
epist€émica que reposicione a escola como territério de reconstrucdo simbolica, politica e
identitaria. Sankofa, nesse sentido, ndo ¢ apenas uma metafora: ¢ um caminho concreto,
ancestral e urgente para transformar a relagdo com o saber, melhorar os indicadores e reinventar

a escola como espago de vida, dignidade e libertagao.

Consideracoes Finais

Este ensaio teodrico procurou refletir criticamente sobre as contribui¢des da
Afrocentricidade e da Interculturalidade Critica para a ressignificacdo da relagdo com o saber
em escolas publicas, tendo como eixo epistemoldgico e politico o principio africano Sankofa.
Ao longo do texto, buscou-se evidenciar que os baixos indicadores educacionais no Brasil e,
em particular, em Pernambuco, como os resultados insuficientes no IDEB, SAEB, altas taxas
de evasdo e a persistente exclusdo simbolica de estudantes negros e de comunidades
marginalizadas, ndo podem ser compreendidos apenas a partir de determinantes estruturais ou
pedagogicos. Eles expressam uma crise profunda no campo da legitimidade epistémica,
revelando o carater monocultural, eurocéntrico e excludente da escola moderna.

Nesse sentido, o retorno a Sankofa ndo se configura como um exercicio de revaloriza¢ao
folclorica ou decorativa da ancestralidade africana, mas como uma estratégia pedagogica e
politica de ruptura com a colonialidade do saber. Ao propor a retomada consciente de memorias,
historias, saberes e cosmologias que foram silenciadas, Sankofa reorienta o projeto educativo
na direcdo da justica cognitiva, do pertencimento e da emancipagdo. Trata-se de uma resposta
teodrica e pratica as logicas de exclusdo que historicamente desumanizam sujeitos racializados
e negam seus modos proprios de produzir e compartilhar conhecimento.

Ao articular Sankofa a Interculturalidade Critica e a Teoria da Relagdo com o Saber, o
presente trabalho reafirma a urgéncia de uma virada epistémica no interior da escola. Tal virada
pressupde a valorizagdo de experiéncias formativas enraizadas nas vivéncias dos estudantes, o

deslocamento da centralidade do curriculo eurocentrado e a reconstrugao das praticas docentes
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a partir de referenciais plurais, dialdgicos e insurgentes. Nesse contexto, a escola publica
desponta como campo privilegiado de experimentacdo e resisténcia, desde que seus tempos,
espacos e projetos pedagdgicos sejam orientados para além do reforco conteudista, assumindo
a formacao identitaria, ética e politica como dimensao indissociavel da aprendizagem.

Além disso, a reflexdo proposta ao longo deste ensaio aponta que nao ¢ mais suficiente
a simples incorporacio de conteudos afro-brasileiros no curriculo. E necessario transformar a
propria légica curricular e avaliativa, rompendo com a ideia de que hd um tUnico padrdo de
exceléncia ou um tnico modelo legitimo de saber. A superagdo da evasdo, da distor¢ao idade-
série e da baixa proficiéncia, especialmente, entre estudantes negros e periféricos, exige praticas
pedagogicas que legitimem suas existéncias e fortalecam suas relagdes com o conhecimento.
Nesse sentido, torna-se igualmente essencial repensar a formacdo inicial e continuada de
professores e professoras, garantindo que estejam preparados para atuar de maneira critica,
sensivel e comprometida com a diversidade, a pluralidade epistémica e a justica social.

Assim, ao reconhecer Sankofa como fundamento de uma pedagogia antirracista,
ancestral e emancipatdria, esse trabalho defende a urgéncia de uma educacdo comprometida
com a pluralidade epistémica e com a justi¢a social. Trata-se de reposicionar o ato de ensinar
como gesto de reconexdo com historias coletivas, de valorizacdo da diversidade e de invencao
de novos futuros possiveis.

Por fim, reafirma-se que Sankofa ndo é apenas um simbolo africano: ¢ um projeto
politico de refundacao da escola como territdrio de escuta, pertencimento e transformagdo. Sua
forca reside na capacidade de abrir caminhos para um curriculo que ndo apenas ensina, mas que
cura ndo apenas informa, mas emancipa. E, sobretudo, que reconheca que todo saber ¢ também
uma forma de existir no mundo, € que nenhum projeto educativo serd realmente democratico

enquanto continuar a negar a existéncia de tantos.
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Resumo

A interdisciplinaridade e a transdisciplinaridade se constituem como importantes eixos de
organizagdo do ensino pautados no didlogo e na integragdo entre os conhecimentos, a partir da
interacdo entre os sujeitos, apresentando cada uma, as suas especificidades. Este artigo
apresenta como objeto de estudo estes dois eixos organizativos nas praticas pedagdgicas na
escola e tem como objetivo geral promover reflexdes sobre o didlogo inter e transdisciplinar
estabelecido nas praticas pedagogicas escolares. Como objetivos especificos, apresentam-se:
discutir as concepcdes e perspectivas da interdisciplinaridade e transdisciplinaridade
relacionando-as com a pratica pedagogica no ambiente escolar; analisar as possibilidades de
praticas interdisciplinares e transdisciplinares no que tange o processo de ensino, e contribuir
na pratica pedagdgica de professores para a melhoria do ensino frente as praticas
interdisciplinares e transdisciplinares no ambiente escolar que ¢ complexo, diverso e
intercultural. Trata-se, portanto, de um artigo teérico reflexivo, cuja pesquisa se efetiva em uma
revisdo de literatura. Alicer¢adas nas discussodes apresentadas, compreende-se que a proposicao
de abordagens interdisciplinares e transdisciplinares podem contribuir para que os processos de
ensino e de aprendizagem acontecam de modo a valorizar pensamentos, atitudes e
conhecimentos produzidos e reconstruidos pelos alunos e professores; que a pratica docente
esteja alicergada em um movimento de acgdo, reflexdo e acdo do fazer pedagogico; que as
vivéncias inter e transdisciplinares se evidenciam nos principios da pluralidade cultural
presentes na escola; e por fim, que as praticas pedagdgicas se perspectivam em um movimento
epistemologico pautado na curiosidade e no protagonismo em relagdo ao conhecimento a ser
construido. Este estudo traz contribuig¢des para a reflexdo de professores quanto a aplicabilidade
eficiente dos conhecimentos e conteudos das disciplinas no tocante aos processos de ensino e
de aprendizagem e praticas pedagdgicas no ambiente escolar sob as perspectivas inter e
transdisciplinares.

Palavras-chave: Interdisciplinaridade. Transdisciplinaridade. Praticas pedagogicas.

Introducio

A educagdo escolar tem sido convidada cada vez mais a refletir sobre suas praticas,
principalmente, de carater pedagdégico, uma vez que esta se configura como um ambiente
fragmentado e reducionista quanto ao conhecimento. Isto nos leva a redimensionar essa visao
de maneira holistica e complexa, colaborando para que haja a integra¢do do conhecimento,

dando sentido, intencionalidade e funcionalidade as questdes inerentes do processo de ensino e
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de aprendizagem que acontece na escola. A interdisciplinaridade e a transdisciplinaridade se
apresentam como concepgoes tedricas que buscam compreender o objeto de estudo, a partir da
sua integrag@o sob multiplos sentidos, cada uma com suas caracteristicas proprias.

Compreendemos que a interdisciplinaridade caracteriza-se pela reciprocidade nas trocas
entre os saberes objetivando um enriquecimento mutuo, sendo considerada um ponto de
encontro entre o movimento de renovacao da atitude e da aceleragdo do conhecimento face ao
exercicio de pensar e construir.

Ao tratarmos da transdisciplinaridade, entendemos ser uma teoria do conhecimento que
compreende o didlogo entre diferentes dreas do saber e procura compreender a dindmica
estabelecida entre o objeto na interface com a realidade, com suas relagdes complexas,
heterogéneas e sist€émicas, ou seja, ¢ uma compreensiao de processos nos ambitos individual,
social e cultural.

A vivéncia de praticas interdisciplinares e transdisciplinares nos processos de ensino e
de aprendizagem, no ambiente da sala de aula, oferece elementos do cotidiano que permitem
construir interdependéncias e inter-relagdes entre o que se aprende e o que se vive nas praticas
pedagogicas.

Nesse contexto, este estudo se justifica pela necessidade de se compreender a luz da
epistemologia, a interdisciplinaridade e a transdisciplinaridade, bem como as suas dimensoes,
considerando o contexto escolar, evidenciando e apontando para a necessidade de propor
vivéncias que conduzam a uma ressignificacao da pratica educativa, com vistas para a formagao
de sujeitos cada vez mais politizados e apropriados de conhecimentos interdisciplinares e
transdisciplinares na sociedade.

No tocante a pratica educativa que acontece no “chao da escola”, outra questio essencial
na discussao diz respeito a dimensao cultural presente no ambiente e no cotidiano escolar, sendo
imprescindivel para potencializar os processos de ensino e de aprendizagem mais significativos
e produtivos para todos os alunos, refletindo a necessidade do desenvolvimento de um trabalho
pedagbgico que contemple tais vivéncias.

Sendo assim, durante a escrita deste artigo, nos questionamos sobre a relevancia de
estudar e aprofundar os aspectos inerentes as questdes epistémicas da interdisciplinaridade e da
transdisciplinaridade que se tornam relevantes quando pensamos nas novas demandas sociais e
politicas para a escola contemporanea, num contexto de transformacao social, das diferencas,
da diversidade e da interculturalidade, na tentativa de superar algumas fragilidades que estao

presentes no cendrio educacional.
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Nessa perspectiva, o presente trabalho busca responder as seguintes questdes: Quais 0s
diferentes conceitos de interdisciplinaridade e transdisciplinaridade que norteiam o ensino no
ambiente escolar no contexto da Educagdo Basica? E possivel a vivéncia de préticas
interdisciplinares e transdisciplinares na pratica pedagogica de professores no ambiente
escolar?Diante desse cenario, o objetivo da presente pesquisa ¢ promover reflexdes sobre o
dialogo inter e transdisciplinar estabelecido nas praticas pedagdgicas escolares. Como objetivos
especificos, delineou-se: Discutir as concepgdes e perspectivas da interdisciplinaridade e
transdisciplinaridade relacionando-as com a pratica pedagdgica no ambiente escolar; Analisar
as possibilidades de praticas interdisciplinares e transdisciplinares no que tange o processo de
ensino; e Contribuir na pratica pedagdgica de professores para a melhoria do ensino frente as
praticas interdisciplinares e transdisciplinares, no ambiente escolar que ¢ complexo, diverso e
intercultural. Trata-se, portanto, de um artigo tedrico-reflexivo, que se efetiva sobre um carater
bibliografico, cuja caracteristica principal reside em “toda bibliografia j& tornada publica em
relacdo ao tema de estudo, desde publicacdes avulsas, boletins, jornais, revistas, livros,
pesquisas, monografias, teses” (Marconi; Lakatos, 2011, p. 183). Desse modo, apresentamos
uma discussdo baseada em uma revisao de literatura, a partir de trabalhos publicados e obras de
autores classicos em suas areas de interesse e estudo.

Este escrito esta dividido em segoes. Os leitores encontram, no decorrer do texto, uma
discussdo na qual apontamos de forma tedrica, reflexiva e argumentativa, os contextos da
interdisciplinaridade e da transdisciplinaridade com conceitos e abordagens na educagao, assim
como pontuamos sobre as praticas pedagdgicas no ambiente escolar. Esta se¢do esta dividida
com os seguintes topicos: A perspectiva da interdisciplinaridade; Um olhar sobre a
transdisciplinaridade e As inter-relagdes entre a escola e as praticas pedagogicas. Em seguida,
encerramos com nossas Consideragdes finais, baseadas na discussdo precedente, refor¢ando a
ideia da necessidade de um novo olhar para as praticas inter e transdisciplinares que ocorrem

no cotidiano da escola, que, por sua vez, ¢ diversa em varios contextos e configuragoes.

A perspectiva da interdisciplinaridade

A interdisciplinaridade, por mais que seja um termo j& bastante conhecido no universo
educacional, vem sendo, cada vez mais, aprofundada, quando pensamos em suas concepgdes e
suas praticas aplicadas no processo de ensino e de aprendizagem no ambito escolar.

Ao tratar da interdisciplinaridade, Fazenda (2011) sugere uma pratica baseada na

ousadia, na qual o objetivo ndo ¢ anular a contribui¢do de cada ciéncia em particular, mas apenas

27



uma atitude que venha a impedir que se estabeleca a supremacia de determinada ciéncia em
detrimento de outros aportes igualmente importantes.

Para a autora, a interdisciplinaridade traz consigo uma relagdo de reciprocidade e um
regime de copropriedade, que possibilita o didlogo, assim como assume uma questao de atitude.
Nela, “a colaboragdo entre as diversas disciplinas conduz a uma interagdo, a uma
intersubjetividade como tUnica possibilidade de efetivagdo de um trabalho interdisciplinar”
(Fazenda, 2011, p. 70).

Vale salientar que a interdisciplinaridade ndo se caracteriza como uma disciplina ou
mesmo ndo pode se limitar as especificidades de cada disciplina. Nessa dire¢do, Furlanetto
(2014, p. 73) considera que “a interdisciplinaridade emerge como uma possibilidade de
conhecer que requer aberturas, encontros e didlogos possiveis a partir de uma légica que une e
relaciona”. Assim, na visdo da autora, entende-se que esta traduz-se como um conhecimento
novo que ¢ produzido ndo no centro dos conhecimentos disciplinares, mas nas bordas,
apresentando caracteristicas de conhecimentos de fronteiras.

Pires (1998, p. 177) ressalta que “a interdisciplinaridade pode ser tomada como uma
possibilidade de quebrar a rigidez dos compartimentos em que se encontram isoladas as
disciplinas dos curriculos escolares”. Na visdo da autora, o conceito de interdisciplinaridade se
constitui como um importante eixo organizador da educagdo e do ensino.

E importante ressaltar que a abordagem interdisciplinar permite uma reflexdo intensa,
critica e salutar sobre o funcionamento do saber e a gestdo do conhecimento, e, em se tratando
dos processos formais e ndo formais da educacdo, os professores podem reconstruir suas
praticas e aplica-las de forma mais dindmica e contextualizada, explorando as singularidades

dos alunos e desenvolvendo a formagao critica. Nas palavras de Furlanetto (2014, p. 65),

uma abordagem interdisciplinar, por sua vez, procura construir sob medida
uma perspectiva apropriada a singularidade da situacdo. Para isso, ndo rejeita
os conhecimentos disciplinares especializados, pelo contrario, leva-os em
conta e os articula para construir respostas especificas para cada situagao.

Ferreira (2013), na tentativa de compreender a interdisciplinaridade, atrelando-a a
concepgdo de conhecimento, faz uma comparac¢ao metaférica com uma sinfonia, em que muitos
elementos estdo presentes ndo havendo a hierarquizagao entre eles quanto a sua importancia. A
autora aponta que a integracdo entre esses elementos ¢ importante, mas ndo ¢ fundamental, ou
seja, “a interdisciplinaridade surge, assim, como possibilidade de enriquecer e ultrapassar a

integracdo dos elementos do conhecimento” (Ferreira, 2013, p. 40).
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Uma pratica de carater interdisciplinar baseada na alteridade sugere um novo olhar para
a elaboragdo do processo de ensinar e aprender. Dessa forma, os professores motivam os
estudantes a descobrir, questionar e recriar juntos o que ja esta prescrito e organizado, através
de uma relagdo baseada no didlogo, na interagdo e de novas descobertas (Silva; Santana, 2018).

Santos e Colombo Junior (2018), em se tratando dos professores, defendem que o
trabalho com um enfoque interdisciplinar pode auxiliar na superacdo de curriculos ja
fragmentados e desarticulados, tornando o processo educativo uma pratica inovadora que dé
condi¢des do aluno ver além do disciplinar.

Na visdo dos autores, ¢ preciso levar em conta o fato de que, em seus cursos de
formacdo, nem sempre t€ém contato com projetos interdisciplinares, os quais certamente lhes
dardo suporte direcionado ao trabalho interdisciplinar. Com isso, ocorre a reproducdo de uma
pratica docente marcada pela repeti¢do e memorizagao, fazendo com que nao haja o interesse
do aluno.

A respeito disso, entendemos que a interdisciplinaridade no contexto pedagogico esta
ligada as questdes do ensino, das praticas escolares, da constru¢do de conhecimentos e
compartilhamento de saberes entre professores e alunos que estdo presentes nos curriculos
escolares, do conhecimento de mundo, dos métodos de trabalho e das novas estruturas
organizativas das quais, tanto a escola como a universidade, vao ter que se aproximar cada vez

mais, além de promover a superagdo do senso comum.

Um olhar sobre a transdisciplinaridade

A transdisciplinaridade se apresenta como uma abordagem que vai além da
interdisciplinaridade. Implica uma postura que transcende fronteiras e permite abordar questdes
complexas a partir da integracdo de diferentes areas do conhecimento. Sob o nosso olhar, a
abordagem transdisciplinar compreende o ser humano como um objeto do conhecimento que ¢
plural, que ¢ sujeito dindmico, que ¢ um ser que ¢ integral, e para isso devemos considerar suas
singularidades, sua incompletude e seu inacabamento, transformando o seu olhar sobre o
individual, o social e o cultural.

Na visdo de Korte (2005), ¢ uma metodologia que busca usar da inter, da multi e da
pluridisciplinaridade as informacgdes e os resultados da combinacdo de ideias e metodologias,
ultrapassando o proprio campo de uma disciplina, e procura novos caminhos para se chegar ao

conhecimento.
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Em consonancia com o autor, Fazenda (2011) acrescenta que o nivel da
transdisciplinaridade, como evoca a propria nomenclatura, seria o grau mais alto das relagdes
iniciadas nos niveis multi, pluri e inter. “Trata-se de um sonho, no dizer de Piaget, mais que de
uma realidade” (Fazenda, 2011, p. 70).

Com isso, a transdisciplinaridade ¢ uma metodologia de ensino que visa a mudanca nas
praticas docentes atuais, pois estabelece uma postura que fomente a importancia de todos os
saberes (Pereira et al., 2023).

A abordagem de ordem transdisciplinar objetiva compreender a dinamica estabelecida
entre o objeto na interface com a realidade, com suas relagcdes complexas, diversas, plurais e
sistémicas, favorecendo a leitura de mundo e a atuagdo de forma consciente nesse mundo.

Nicolesco (2020, p. 35) afirma que a transdisciplinaridade “diz respeito aquilo que esta,
ao mesmo tempo, entre as disciplinas, através das diferentes disciplinas e além de qualquer
disciplina”. Baseada nesse posicionamento, Moraes (2015, p. 8) acrescenta que a
transdisciplinaridade “relaciona os diferentes contetudos disciplinares, mas vai além de todos
eles”.

Nessa perspectiva dialogica, € possivel considerar o que Velasco et al. (2020) traz em
seu estudo, afirmando que a interdisciplinaridade se apresenta como algo mais disseminado
entre o corpo docente e que a transdisciplinaridade, ndo sendo menos relevante, ¢ algo ainda
distante que precisa ser mais estudada por educadores.

Souza et al. (2022) salientam que, com base nas entrevistas com os professores, a
associacdo da pratica interdisciplinar a constru¢do de projetos com os alunos. Para os
professores, ao se ter a clareza da importancia do papel dos estudantes no processo de
aprendizagem, hd um movimento de transi¢do entre inter e transdisciplinaridade, mesmo que

estes conceitos ndo estejam expressos de forma tao objetiva nas narrativas dos professores.

Inter-relacdes entre a escola e as praticas pedagogicas

Estamos inseridos em uma sociedade em que os padrdes hegemonicos ainda perpassam
o chdo das escolas como uma cultura dominante. E preciso ndo somente intervir com reflexdes
criticas ao curriculo, como, utilizar-se de praticas pedagogicas docentes que reiteram a
necessidade de transformacao resultando em novos sentidos e significados. Assim, percebe-se
o quao complexo € relacionar os conhecimentos cientificos com os conhecimentos praticos, de
modo que estes tragam implicacdes explicitas a partir da realidade do aluno, da sua cultura e

dos seus valores identitarios.
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Morin (2003), conhecido como o mentor da Teoria da Complexidade, prop0s a religacao
dos saberes com novas percepgdes sobre conhecimento e educagdo. O autor preceitua que a
disciplina surge de um conhecimento externo, de um conhecimento e de uma reflexao interna
sobre si mesma, ndo bastando, portanto, estar por dentro de uma disciplina para conhecer todos
os problemas referentes a ela.

Embora se compreenda a logica da escola em organizar as disciplinas para promover o
processo de socializagdo e sistematizagdo dos conhecimentos, ¢ invidvel conceber esses
conhecimentos restritos aos limites disciplinares. Nesse sentido, Morin (2003) trouxe a tona a
necessidade de repensar a forma como os saberes, culturalmente tratados pela escola, estavam
sendo trabalhados.

Ainda na perspectiva de Morin (2000), a atitude interdisciplinar conduz a construcao de
um pensamento complexo ao configurar um modo de pensar, enquanto que a
transdisciplinaridade ainda ¢ algo distante da realidade atual do ensino, mesmo essa podendo
proporcionar uma grande evolugdo no modo de ensinar.

Candau (2000, p. 53), ao se referir sobre a cultura escolar firmada na escola, aponta que
a “cultura escolar predominante nas nossas escolas se revela como “engessada”, pouco
permedvel ao contexto em que se insere, aos universos culturais das criangas e jovens a que se
dirige e a multiculturalidade das nossas sociedades”.

A escola deve se preocupar com o desenvolvimento de praticas pedagogicas que
apresentem intencionalidades concretas e se articulem com o curriculo, a0 mesmo tempo em
que valorizem os saberes e fazeres dos estudantes e a experiéncia de cada um. Um ambiente
que, de forma salutar, deixe que o outro dialogue, sinta-se representado ou faca sua propria
representacdo. Desse modo, ao sentir-se representado, ¢ possivel perceber seu valor, sua
identidade, seu conhecimento (Sousa; Macena Junior; Farias, 2022).

O espaco escolar ¢ um dos meios sociais formativos dos sujeitos, no qual a diversidade
cultural se faz representada marcado pelas trocas de experiéncias coletivas, de individuos com
subjetividades, valores, afetos e identidades construidas a partir das relagdes sociais advindas
dos cotidianos as quais estdo inseridas. Neste sentido, a escola como espago formativo, que
dialoga, que forma e transforma, deve se preocupar em pensar uma educagdo numa perspectiva
emancipatdria, ndo excludente, que respeite os diversos lugares de falas dos sujeitos que
compdem este processo educativo.

Dialogando nessa mesma perspectiva, Farias e Castro (2023, p. 516) afirmam que
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a educagdo como construcao social e pratica cultural se estabelece através dos
direitos sociais de ensinar e aprender e parte muito das experiéncias de si e do
outro. Nesse sentido, ¢ preciso hoje e cada vez mais, empatia e praticas de
solidariedade no fazer educativo. Necessita-se, portanto, um
comprometimento por parte do professor centrado na sua identidade docente,
assim como o protagonismo do educando entendendo o seu lugar de fala e de
pertenca. Isso muito se relaciona ao pensamento de Paulo Freire em suas
obras, o qual se constitui fundamental para as discussdes ora apresentadas.

A pratica docente, por sua vez, exige do professor uma tarefa constante de reflexao sobre
sua pratica. Desse modo, essa condicdo de ser docente, solicita a busca continua de
conhecimento a qual contribui para o exercicio profissional, pautado no respeito ao aluno e no
estimulo as capacidades que cada um apresenta.

A pratica pedagdgica realizada no cotidiano da escola se efetiva como um grande
desafio, uma vez que olhar para o ambiente escolar e pensar as multiplas representacdes que
nela sdo constituidas &, por vezes, estimular o professor a refletir, constantemente, sobre a “sua
pratica educativa como um processo continuo, com necessidades advindas do cotidiano escolar,
de forma a favorecer o didlogo e estimular a reflexdo da pratica pedagogica provocando a
(re)elaboracao de saberes” (Sousa; Macena Junior; Farias, 2022, p. 34).

Por fim, a pratica pedagdgica ¢ uma dimensao do ambito social que esta intrinsecamente
ligada a formagdo docente, j& que nelas os professores tém a oportunidade de refletirem sobre
o seu fazer docente e, assim, aperfeicoarem suas metodologias no cotidiano escolar e
pedagogico. Toda pratica exercida na escola deve estar articulada com um proposito educativo,
estabelecendo interconexdes com o outro € para o outro, oportunizando espagos de didlogos

criticos e reflexivos, reconstruindo e ressignificando novos conceitos a partir da oOtica da

diversidade cultural e da igualdade presentes nos espacos educacionais.

Consideracoes finais

Reconhecemos que a interdisciplinaridade e a transdisciplinaridade se constituem como
importantes eixos de organiza¢ao do ensino pautado no dialogo entre os conhecimentos. Neste
sentido, consideramos que se faz necessario (re)configurarmos a visdo fragmentada e
reducionista do conhecimento, redimensionando-a para uma visdo holistica e complexa da
realidade em sua totalidade.

Propor a abertura e a proposicao de abordagens da educagdo para a interdisciplinaridade
e transdisciplinaridade ¢ também contribuir para que o processo de ensino e de aprendizagem

aconteca de modo a valorizar pensamentos, atitudes e conhecimentos produzidos e
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reconstruidos pelos alunos e professores; que a pratica docente esteja alicer¢ada na acdo, na
reflexdo e na a¢cdo do fazer pedagdgico; que as vivéncias inter e transdisciplinares se evidenciam
nos principios da pluralidade cultural presentes da escola; e por fim, que as praticas pedagogicas
se perspectivam num movimento epistemologico pautado na curiosidade e no protagonismo em
relacdo ao conhecimento a ser construido.

Assim, afirmamos que as praticas educativas vivenciadas na escola devem se conectar
a realidade sociocultural dos alunos, dando um sentido subjetivo as aprendizagens e
promovendo a docéncia fundada também na perspectiva de pertencimento e de lugar. Neste
estudo, ha uma reflexdo sobre a interdisciplinaridade e a transdisciplinaridade, e levando em
consideracdo a sua preocupacdo com suas insergdes nas praticas pedagdgicas no espago escolar,
acreditamos que esse estudo ¢ relevante por trazer contribui¢des para a reflexdo de professores,
no que diz respeito a aplicabilidade eficiente dos conhecimentos e conteudos das disciplinas,
no tocante aos processos de ensino e de aprendizagem e praticas pedagdgicas sob as

perspectivas inter e transdisciplinares.
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Resumo

A crescente pluralidade cultural, étnica, linguistica e social que caracteriza as sociedades
contemporaneas coloca desafios a escola e ao curriculo. No espago escolar, diferentes
individuos se encontram, portadores de experiéncias, historias, saberes e condi¢des sociais que,
muitas vezes, ndo se encaixam nas normas culturais dominantes. Ainda assim, os curriculos e
praticas pedagdgicas, frequentemente, permanecem ancorados em uma ldgica monocultural e
excludente, o que impede o reconhecimento efetivo da diferenga. Este ensaio tedrico propode
uma reflexao critica sobre o reconhecimento da diferenga e da alteridade nos curriculos
escolares, a partir de uma abordagem intercultural e da perspectiva da complexidade, conforme
delineada por Morin (2000; 2002). Parte-se da premissa de que a escola, enquanto espago de
forma¢do humana, precisa transcender concepgdes monoculturais e abrir-se a pluralidade de
sujeitos, saberes e formas de viver. Este ensaio analisa como as politicas educacionais e as
concepcdes docentes tém lidado com o “outro” — entendido aqui como aquele que difere
cultural, étnica, linguistica ou socialmente dos padrdes hegemodnicos — e discute em que
medida o curriculo pode (ou ndo) se constituir como espaco de reconhecimento e dialogo
intercultural. Utiliza-se uma abordagem qualitativa e tedrico-reflexiva, com base em
referenciais da educacdo intercultural, da sociologia do curriculo e da epistemologia da
complexidade. Conclui-se que o enfrentamento da desigualdade e da exclusdo passa
necessariamente por uma reconfiguragdo curricular que valorize a diversidade, promova a
escuta e reconhega o outro como legitimo na construcao coletiva do conhecimento.
Palavras-chave: Complexidade. Outro. Interculturalidade.

Introducio
A interculturalidade se apresenta ndo como simples convivéncia entre culturas, mas

como proposta politico-pedagodgica comprometida com o reconhecimento da diferenca e com a

constru¢ao de uma escola mais justa, dialégica e democratica. Para Candau (2008), a educagao
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intercultural implica o reconhecimento ativo das desigualdades historicas e a valorizagdo de
epistemologias diversas, contribuindo para a formacao de individuos criticos e comprometidos
com a transformacao social.

A denominagdo do “outro” dentro da escola, ¢ frequentemente percebida como um
estranho no espago escolar — indigenas, negros, migrantes, periféricos, entre outros —, ¢
tematizado criticamente por Moreira (2009), que aponta como o curriculo seleciona e valoriza
determinados saberes, a0 mesmo tempo em que silencia ou marginaliza os conhecimentos dos
sujeitos culturalmente diferenciados. A presenca desses sujeitos “estranhos” desafia a estrutura
curricular tradicional e revela a urgéncia de repensar os fundamentos epistemoldgicos que
sustentam as praticas educativas.

Ao lado disso, a epistemologia da complexidade, desenvolvida por Morin (2002),
oferece uma base tedrica potente para repensar o lugar do outro na educacdo. O autor defende
que a educacdo deve promover a compreensao do outro em sua humanidade e também em sua
diferenca, superando o pensamento fragmentado e linear que sustenta muitos curriculos
escolares. A complexidade propde um olhar que integra, que compreende o ser humano como
relacional, inacabado e diverso — e, portanto, que exige uma educacao capaz de dialogar com
a incerteza, com o diverso € com o contraditorio.

Este ensaio tedrico, de natureza qualitativa e teodrico-reflexiva, tem como objetivo
analisar como os curriculos escolares e as concepgdes docentes lidam com o reconhecimento
do “outro” — muitas vezes visto como “estranho” — no contexto educacional, articulando os
principios da interculturalidade critica com a epistemologia da complexidade. Discutem-se as
tensdes presentes nas politicas educacionais, os limites das praticas pedagdgicas convencionais
e as possibilidades de constru¢do de um curriculo que reconheca a pluralidade cultural como

fundamento da convivéncia e da aprendizagem.

Interculturalidade e Reconhecimento do Outro na Educacio

A discussao sobre a interculturalidade na educagdo emerge da necessidade de enfrentar
as desigualdades e exclusdes historicas que marcam os sistemas escolares, frequentemente,
construidos sobre uma base eurocéntrica e monocultural. Em sociedades atravessadas por
diversidades étnico-raciais, culturais, religiosas, linguisticas e de género, o desafio ndo ¢ apenas
conviver com a diferenca, mas reconhecé-la como constitutiva do processo educativo e da

propria identidade social dos sujeitos.
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A interculturalidade pode ser compreendida de diferentes maneiras. Em sua forma mais
superficial, aparece como uma abordagem relacional, que valoriza o respeito entre culturas e a
convivéncia pacifica. Embora importante, essa perspectiva tende a ignorar as relagcdes de poder
que sustentam a desigualdade cultural e simbdlica dentro e fora da escola.

A partir de uma abordagem mais profunda, a interculturalidade critica — defendida por
Candau (2008) e Walsh (2009) — propde uma educagdo comprometida com a justica social,
com a transformacdo das estruturas de exclusdo e com o reconhecimento ativo dos saberes e
das praticas culturais historicamente marginalizados. Para Candau (2008), a interculturalidade
ndo se reduz a valorizagdo da diversidade cultural, mas implica em um compromisso com a
equidade e com o combate as formas de discriminagdo cultural, racial e social presentes nas
praticas escolares.

Walsh (2009), por sua vez, propde uma interculturalidade decolonial, que denuncia a
persisténcia das logicas coloniais no curriculo e nas politicas educacionais. Segundo a autora,
ndo basta incluir conteudos sobre outras culturas; € preciso questionar os mecanismos que
hierarquizam saberes e que continuam a privilegiar uma epistemologia branca, ocidental e
dominante. A interculturalidade decolonial defende uma reestruturacdo profunda do sistema
educacional, com base no didlogo entre epistemologias diversas, como as de matriz africana,
indigena e popular.

No contexto educacional, o “outro” ¢ aquele cuja identidade, o saber ou a existéncia nao
se enquadram no modelo normativo promovido pela escola tradicional. Esse outro pode ser o
aluno negro, indigena, imigrante, periférico, com deficiéncia, entre tantos outros. Segundo
Gomes (2003), a escola ainda opera com um “padrao de identidade” que exclui ou inferioriza
aqueles que ndo pertencem ao grupo dominante. Sob o olhar da autora, "o reconhecimento da
diferenca exige ag¢des pedagodgicas conscientes, que enfrentem o racismo, o sexismo € a
hierarquizagao cultural presentes na escola".

Esse "outro", conforme discutido por Moreira (2009), ¢é, frequentemente, percebido
como "estranho" no curriculo, pois sua cultura e seus modos de viver ndo sao validados pelos
saberes escolares. Assim, a questdo do reconhecimento vai além da presenga fisica do outro na
escola: trata-se de garantir que suas vozes, epistemes ¢ historias também tenham lugar legitimo
no curriculo.

Reconhecer o outro ¢ um exercicio ético e politico de alteridade. Para Freire (2016), a
educacdo €, antes de tudo, um ato de amor, de didlogo e de escuta. O educador precisa estar
aberto ao mundo do educando, para compreender seus contextos e respeitar suas experiéncias.

Freire (2016, p. 59) afirma que “o respeito a autonomia e a dignidade de cada um ¢ um
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imperativo ético”, e que o ato educativo deve acontecer na base do reconhecimento do outro
como sujeito de direitos e de saberes.

A alteridade, nesse sentido, ndo ¢ um tema periférico, mas um principio estruturante de
uma educagdo verdadeiramente democratica. SO € possivel formar para a convivéncia e para a
cidadania em um ambiente escolar que acolha e valorize a diversidade como poténcia, € ndo
como ameaga.

A proposta de uma educagdo intercultural critica aponta para a superagdo do
etnocentrismo que ainda estrutura a maioria dos curriculos escolares. Como apontam Candau
(2008) e Gomes (2003), o conhecimento escolar tende a ser construido com base em referéncias
europeias, desconsiderando os saberes locais, ancestrais e comunitdrios dos povos
subalternizados.

A superagao desse modelo exige uma reconfiguracdo curricular e uma formagao docente
que estejam comprometidas com a equidade, com o reconhecimento das identidades plurais dos
educandos e com a reconstru¢ao de um projeto educativo que tenha como horizonte a justigca

social e a convivéncia ética entre diferentes.

A Complexidade como Perspectiva Epistemologica e Educacional

A estrutura do conhecimento moderno, consolidada a partir da racionalidade ocidental,
baseia-se na fragmentagdo, na compartimentalizacdo do saber e na tentativa de controle da
incerteza. Essa logica reducionista sustenta ndo apenas as ciéncias, mas também as praticas
educativas e os curriculos escolares, que, muitas vezes, operam de forma linear, disciplinar e
homogeneizadora. Nesse contexto, a proposta de Morin (2002) sobre a epistemologia da
complexidade se coloca como um convite a transformacao do pensamento e da educacgao.

Para Morin (2002), o pensamento ocidental esta aprisionado em uma visdo disjuntiva,
redutora e simplificadora da realidade, que impede compreender os fenomenos em sua
totalidade. O referido autor afirma que “o conhecimento do conhecimento deve ser parte
integrante do conhecimento” (p. 25), ou seja, € preciso pensar sobre os modos de produzir saber,
questionando suas limitacdes e exclusdes.

A complexidade propde, portanto, uma reforma do pensamento, baseada na articulagdo
entre diferentes saberes, na valorizagdo da incerteza e na interconexao entre o todo e as partes.
Essa abordagem rompe com a fragmentacdo curricular tradicional e nos leva a compreender
que a realidade humana — e, consequentemente, a realidade educacional — ¢ tecido de

relacdes, contradigdes e diversidades.
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No campo educacional, a epistemologia da complexidade exige uma profunda
reorientacdo pedagogica. Morin (2000) defende que a escola deve preparar os sujeitos para lidar
com a incerteza, a diversidade e o inesperado, ndo com respostas prontas e lineares. Ele propde
uma educacdo que forme para a cidadania planetaria, que desenvolva a empatia, a solidariedade
e a responsabilidade.

E nesse ponto que a complexidade se articula diretamente com a interculturalidade e o
reconhecimento do outro. A educagdo complexa ndo pode ignorar a existéncia do outro — o
diferente cultural, étnico, linguistico, social — mas deve integra-lo como parte constitutiva da
aprendizagem e da convivéncia. Segundo Morin (2002, p. 100), “a educacdo deve promover a
compreensdo do outro em sua humanidade e também em sua diferenca. Esta compreensdo ¢ a
condi¢do da solidariedade intelectual e moral da humanidade.”

Essa compreensdo complexa do outro rompe com visdes essencialistas ou folcloricas da
diversidade. Ela exige o reconhecimento de que todo sujeito carrega multiplas identidades e
que todo conhecimento ¢ situado e relacional.

Aplicada ao campo do curriculo, a epistemologia da complexidade aponta para a
necessidade de rever o modelo de sele¢do, organizagdo e validagdo dos saberes escolares. O
curriculo tradicional tende a favorecer conhecimentos eurocentrados, cientificos e formais, em
detrimento dos saberes populares, ancestrais, comunitdrios ou contra-hegemonicos. Essa
seletividade curricular sustenta, muitas vezes, a exclusdo do “outro” como produtor legitimo de
conhecimento.

Uma abordagem curricular complexa, por outro lado, reconhece que ndo ha um unico
saber legitimo, e que a escola deve promover o didlogo entre diferentes formas de conhecer,
rompendo com hierarquias epistémicas. Ela valoriza a interdisciplinaridade, a contextualizacao,
a critica e a escuta como principios orientadores.

Além disso, a complexidade, ao enfatizar a articulagdo entre sujeito e mundo, entre parte
e totalidade, também convoca o educador a assumir um papel ético-politico diante da diferenca,

indo além da mera transmissdo de contetdos para atuar como mediador de sentidos e culturas.

Curriculo, Politicas Educacionais e Invisibilidade da Diferenca

A escola, enquanto instituicao social e cultural, ndo ¢ neutra. Ela opera, cotidianamente,
na producdo, legitimagdo e reproducdo de saberes, valores e identidades. O curriculo, nesse
processo, torna-se um dos principais dispositivos de selecdo cultural, funcionando como um

filtro que decide quais conhecimentos sdo valorizados e quais sdo marginalizados. Como aponta
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Silva (2009), o curriculo ¢ um “texto cultural”, marcado por disputas e por relacdes de poder
que definem quem tem voz e quem ¢ silenciado no espago escolar.

A nocgdo de curriculo vai muito além da simples organizagdo de conteudos escolares.
Segundo Silva (2009), ele ¢ sempre ideologico, pois envolve decisdes politicas sobre o que deve
ser ensinado, a quem, por quem e com que finalidade. Ao eleger determinados saberes como
validos — geralmente de origem europeia, cientifica, racional e dominante —, o curriculo
escolar deslegitima os saberes populares, indigenas, afro-brasileiros e de outras epistemologias
ndo hegemonicas.

Essa seletividade curricular produz o silenciamento do outro, especialmente dos sujeitos
subalternizados por critérios raciais, culturais, sociais ou territoriais. E o que Gomes (2003)
chama de “curriculo oculto da exclusdo”, no qual o que ndo ¢ nomeado, ensinado ou
representado também comunica sua auséncia como inferioridade.

Apesar de avancos normativos — como a implementacdo das Leis n° 10.639/03 e
11.645/08, que tornam obrigatorios os estudos da historia e cultura africana, afro-brasileira e
indigena, muitas politicas educacionais ainda adotam uma abordagem superficial da
diversidade, tratando-a como “tema transversal” ou como elemento complementar ao curriculo
hegemonico.

Para Candau (2008), essas politicas muitas vezes promovem uma ‘“pedagogia da
tolerancia”, que reconhece a diversidade apenas em momentos simbolicos (como datas
comemorativas), sem transformagdes reais nas praticas pedagogicas e na formacao docente. Ela
alerta que a interculturalidade ndo pode ser um adorno curricular, mas deve se tornar eixo
estruturante da organizagao escolar.

A critica decolonial as politicas educacionais, especialmente nas formulagdes de Santos
(2007), nos ajuda a compreender como o sistema educacional reproduz a colonialidade do saber.
Para o autor, as escolas operam com uma “epistemologia do norte”, que silencia epistemologias
do sul, ou seja, os modos de conhecer e viver de povos colonizados, racializados e
historicamente oprimidos.

O autor propde o conceito de “ecologia de saberes”, que reconhece a pluralidade
epistemologica como um caminho para a justi¢a cognitiva. Segundo ele, € preciso “valorizar os
conhecimentos populares, indigenas, afrodescendentes e de outras formas de vida que foram
sistematicamente desqualificados pela modernidade ocidental” (Santos, 2007, p. 32).

Essa ecologia de saberes s6 ¢ possivel quando as politicas educacionais deixam de
operar por inclusao superficial e passam a promover a transformagao estrutural dos curriculos,

das avalia¢des e da propria formagao docente.
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Portanto, pensar um curriculo intercultural ndo significa apenas acrescentar contetidos
sobre culturas diferentes, mas sim questionar as bases que sustentam a exclusao da diferenga.
O reconhecimento do outro implica uma reestrutura¢do do que se entende por conhecimento
legitimo, por competéncia escolar e por sujeito educavel.

A invisibilidade da diferenca ndo ¢ neutra: ela produz exclusdo simbolica e
epistemologica. SO havera justiga curricular quando as escolas forem capazes de ouvir as vozes
historicamente silenciadas e de construir um espago onde a pluralidade seja ndo apenas tolerada,

mas celebrada como parte da propria construcdo do conhecimento.

O Papel Docente: Concepcoes e Praticas diante da Alteridade

Em um cendrio educacional marcado pela diversidade e pela complexidade das relagdes
sociais, culturais e identitarias, o papel do(a) docente ganha centralidade no enfrentamento das
exclusdes e na construcdo de uma escola verdadeiramente democratica. O(a) professor(a) nao
¢ apenas transmissor(a) de conteudos, mas mediador(a) de sentidos, culturas e identidades. Sua
concepgao de curriculo, de aluno e de conhecimento influencia diretamente como a diferenca ¢
percebida, reconhecida ou silenciada no cotidiano escolar.

Segundo Candau (2008), ¢ necessario compreender que a pratica docente nio ¢ neutra;
ela estd sempre permeada por valores, visdes de mundo e posicionamentos diante da
diversidade. O modo como o(a) professor(a) enxerga o outro — o diferente — pode reforcar
estigmas ou abrir possibilidades de reconhecimento e valorizacdo. A autora defende que o(a)
educador(a) intercultural ¢ aquele(a) capaz de perceber os conflitos e desigualdades presentes
nas relagdes escolares e de atuar criticamente para supera-los.

Essa postura requer uma escuta sensivel e uma disposi¢do para o didlogo, como ja
ensinava Freire (1996, p.109), ao afirmar que “ndo ha didlogo, se ndo ha humildade”.
Reconhecer o outro implica abandonar a loégica do professor como “dono do saber” e assumir
a educagdo como um processo horizontal, dialdgico e comprometido com a emancipacio dos
sujeitos.

As concepgoes docentes sobre seus alunos — especialmente sobre aqueles que fogem
da norma hegemonica — influenciam fortemente as interagdes em sala de aula. Muitas vezes,
ainda que de forma ndo intencional, professores(as) reproduzem esteredtipos e expectativas
negativas em relacdo a estudantes negros, indigenas, periféricos ou migrantes, por exemplo.

Gomes (2003) aponta que essa percep¢do ¢ alimentada por um curriculo oculto de

preconceito e desigualdade, que atua nas entrelinhas da vida escolar, naturalizando a
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inferiorizacdo de certos sujeitos. Para romper com esse ciclo, a autora propde uma formacgao
docente antirracista, critica e comprometida com a construcdo de identidades positivas para
todos os educandos.

Implementar praticas pedagogicas interculturais ndo ¢ tarefa simples. Ela exige do(a)
professor(a) revisdo constante de suas praticas, estudo continuo, abertura ao didlogo e coragem
para enfrentar as contradicdes do sistema educacional. Walsh (2009) destaca que a
interculturalidade, quando adotada criticamente, implica em questionar as estruturas de
exclusdo e as hierarquias epistémicas presentes no curriculo e nas relagdes escolares.

Ao mesmo tempo, essas praticas abrem possibilidades concretas de transformacao.
Trabalhar com historias de vida, literaturas marginalizadas, saberes comunitarios, projetos
interdisciplinares e metodologias participativas sao formas de tornar a escola um espaco onde
o outro ¢ ndo apenas incluido, mas reconhecido como sujeito de saber.

A formacdo inicial e continuada dos(as) docentes deve ser um eixo estruturante das
politicas educacionais comprometidas com a justi¢a curricular e com o reconhecimento da
diversidade. Como aponta Candau (2008), ¢ preciso ir além das formagdes técnicas e
conteudistas e promover processos formativos que incluam discussdes sobre identidade,
desigualdade, racismo, interculturalidade e decolonialidade.

Somente uma formacgdo critica, que enfrente as estruturas de opressdo e valorize o
didlogo de saberes, podera sustentar praticas pedagogicas transformadoras e formar

professores(as) aptos(as) a lidar com os desafios da alteridade no cotidiano escolar.

Consideracoes Finais

Reconhecer o outro — cultural, étnico, linguistico, socialmente diferente — no contexto
educacional ndo ¢ apenas um gesto ético ou uma opg¢ao pedagodgica, mas uma exigéncia politica
diante das desigualdades historicas que estruturam o sistema educacional. Ao longo desse
artigo, buscou-se demonstrar como a interculturalidade critica, aliada a epistemologia da
complexidade proposta por Morin (2002), pode oferecer bases solidas para a constru¢ao de um
curriculo mais justo, plural e inclusivo.

A educagdo intercultural ndo se limita a valorizagdo da diversidade como adorno
curricular, mas implica o enfrentamento das hierarquias de saber, das exclusdes simbolicas e da
negacdo da alteridade. Como afirma Candau (2008, p. 52), “o reconhecimento do outro requer
acOes pedagogicas comprometidas com a superagdo das desigualdades e com a construcdo de

uma escola democratica”. Isso significa repensar os fundamentos do curriculo, as praticas
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pedagogicas e as politicas educacionais, para que o “outro” nao seja percebido como ameaca
ou exce¢do, mas como parte constitutiva da produgdo do conhecimento.

A perspectiva da complexidade, por sua vez, permite romper com a ldgica reducionista
e fragmentaria que ainda predomina nas escolas. Morin (2002, p. 100) ressalta que “a educagao
deve promover a compreensdo do outro em sua humanidade e também em sua diferenca”,
superando os dualismos que simplificam o real e impedem a convivéncia democratica. Ao
propor uma educagdo que articule o todo e as partes, o racional e o sensivel, a diversidade e a
unidade, o autor oferece uma via de superagcdo da monoculturalidade escolar.

Neste processo, o papel do(a) docente ¢ central. A formagdo critica e intercultural de
professores(as) ¢ condi¢ao indispensavel para que a escola se torne espaco de escuta, didlogo e
reconhecimento da pluralidade. Como ensina Freire (1996, p. 45), “a boniteza da educacdo esté
em ser um ato de amor, de coragem, um ato de compromisso com a transforma¢ao do mundo”.
E esse compromisso que deve orientar praticas pedagodgicas capazes de acolher a diferenga nio
como problema, mas como poténcia formativa.

Conclui-se, portanto, que a constru¢ao de um curriculo intercultural e complexo requer
coragem politica, compromisso ético e vontade transformadora. O desafio estd em transformar
a escola em um espago onde a diversidade seja vivida com respeito, reciprocidade e justica —
um espago onde o outro seja reconhecido ndo apenas como presenga tolerada, mas como sujeito

de direitos, de saberes e de voz.
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Dialogicidade Freiriana e Interculturalidade Critica na Formacio Docente: Caminhos
de Resisténcia Epistémica
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Resumo

O presente ensaio propde uma analise teérica sobre como os fundamentos da dialogicidade
freiriana podem sustentar praticas formativas na perspectiva da interculturalidade critica,
capazes de promover uma formagao docente sensivel as epistemes plurais, a justica cognitiva e
a transformagao social no ambito da formagao docente para a Educag@o Basica. A partir de uma
perspectiva decolonial proposta por Candau (2012; 2014; 2016) e Walsh (2009; 2010), discute-
se como a persisténcia de uma episteme monocultural, centrada em referenciais eurocéntricos,
limita o reconhecimento e a valorizacdo de saberes outros — indigenas, afro-brasileiros,
populares — no processo formativo docente. Nesse contexto, a pedagogia do didlogo, conforme
concebida por Freire (2001a; 2001b; 2005; 2010) ¢ analisada ndo apenas como método, mas
como atitude ética e politica fundamental para a escuta, a valorizacdo da alteridade e a
construcao compartilhada do conhecimento. A partir de uma proposta dialodgica freiriana, numa
perspectiva formativa docente, apresentamos categorias que balizam tal praxis, concebidas
enquanto problematizac¢do, conscientizagdo e libertagdo, proposta pela dialogicidade freiriana.
Ao articular essa dimensdo com a proposta de uma interculturalidade critica, tais como as
formuladas por Candau (2012; 2014; 2016) e Walsh (2009; 2010), que confrontam o racismo
epist€émico e propdem uma ecologia de saberes, o ensaio procurou apresentar a ideia de que a
formagdo docente precisa ser repensada como um territorio de encontro entre diferentes
epistemes, onde se torne possivel romper com a colonialidade do saber, tal como nos aponta
Santos (2010; 2018), construindo uma educag¢@o comprometida com a justi¢a cognitiva e social.
Palavras-chave: Dialogicidade. Interculturalidade critica. Formagao docente.

Introduciao

O avango de discursos conservadores, a intensificagdo das desigualdades sociais € o
aumento das violéncias simbdlicas e estruturais tornam evidente que o modelo tradicional de
formag¢do docente, centrado em epistemes eurocéntricas € monoculturais, ja ndo responde de
forma adequada a diversidade de sujeitos, territorios e saberes que compdem o tecido social da
escola brasileira.

Para Oliveira e Candau (2010, p. 24), “a decolonialidade representa uma estratégia que

vai além da transformagdo da descolonizacdo, ou seja, supde também construcao e criagdo. Sua
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meta ¢ a reconstrugdo radical do ser, do poder e do saber”. Desse modo, percebe-se a urgéncia
sobre o enfrentamento da colonialidade do saber, expressdo das hierarquias epistémicas
herdadas da modernidade colonial, que ainda hoje se manifestam nos curriculos e nas praticas
formativas das institui¢des de ensino.

Walsh (2009; 2010) afirma que o didlogo intercultural critico, implica enfrentar a
colonialidade que atravessa as praticas educativas, ndo como um tema a mais, mas como €ixo
estruturante de uma pedagogia que valorize saberes subalternizados. Santos (2010) fala em
epistemicidio para designar a eliminacdo sistematica de saberes ndo hegemonicos. Para ele,
enfrentar a colonialidade do saber ¢ fundamental para uma educa¢do que promova justica
cognitiva, reconstruindo os curriculos a partir da pluralidade epistémica.

A predomindncia de uma ldégica que valoriza apenas o conhecimento cientifico
ocidental, em detrimento de outros modos de saber, produz apagamentos e silenciamentos
historicos, a exemplo dos saberes oriundos dos povos originarios, afrodescendentes, populagdes
tradicionais e das comunidades periféricas. Segundo Candau (2014. p. 38), constitui um
exercicio fundamental sermos “conscientes de nossos enraizamentos culturais, dos processos
de hibridizacdo e de negacao e silenciamento de determinados pertencimentos culturais, sendo
capazes de reconhecé-los, nomeé-los e trabalhé-los”.

Nesse sentido, consideramos de grande relevancia as contribui¢des de uma perspectiva

intercultural critica, proposta por Walsh (2009, p. 25), quando reitera a importancia da

constru¢do de novos marcos epistemologicos que pluralizam, problematizam
e desafiam a no¢do de um pensamento e conhecimento totalitarios, unicos e
universais, partindo de uma politica e ética que sempre mantém como
presentes as relagdes do poder as quais foram submetidos estes
conhecimentos.

Além disso, vemos perspectivas formativas que ndo apresentam em seus discursos o
reconhecimento dos “diferentes” como parte de um todo, mas como aquele que, ao contréario,
ndo fazem parte; “diferentes por apresentarem baixo rendimento académico, [...] que possuem
caracteristicas identitarias associadas a “anormalidade”, as “necessidades especiais” e/ou a um
baixo capital cultural” (Candau, 2016, p. 22). Por isso, logo se tornam um “problema” a ser
resolvido pelo ambiente escolar e seus educadores. Segundo a autora, enquanto resultado de
suas pesquisas, “em poucos depoimentos, a diferenca ¢ articulada a identidades plurais que
enriquecem os processos pedagdgicos e devem ser reconhecidas e valorizadas.”

Diante desse cendrio, este ensaio propde refletir sobre a interculturalidade critica a partir

das contribui¢des da dialogicidade freiriana, enquanto perspectiva tedrica para a construgdo de
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uma formagdo docente comprometida com a pluralidade epistémica, a justi¢a cognitiva e a
transformagdo social. Para Freire (2005, p. 18), “o didlogo tem significagdo precisamente
porque os sujeitos dialdgicos ndo apenas conservam sua identidade, mas as defende e assim
crescem um com o outro’.

Entende-se que a pedagogia do dialogo, conforme concebida por Freire (2001a; 2001b;
2005; 2010)'°, oferece bases solidas para uma escuta sensivel e ética do outro, condigdo
indispensavel para a pratica intercultural em sua dimensdo critica. Mais do que uma estratégia
metodoldgica, o didlogo constitui um principio politico-pedagogico que rompe com a logica da
imposicdo e se abre a construgdo coletiva do conhecimento.

Assim, estruturamos nossas reflexdes a partir de trés pontos de discussdo. A principio,
abordamos a colonialidade do saber como uma das bases que sustentam as contradi¢cdes na
formacdo docente hoje, considerando uma perspectiva decolonial de enfrentamento as
epistemes eurocéntricas que influenciam essa formacdo. Quando falamos de colonialidade,
estamos nos referindo a um modo de pensar e organizar o conhecimento que hierarquiza
saberes, legitimando apenas aqueles de origem eurocéntrica, enquanto silencia ou marginaliza
os saberes indigenas, afro-brasileiros, populares, entre outros.

No segundo ponto, articulamos a dialogicidade freireana e a interculturalidade critica
como fundamentos que se complementam na constru¢do de uma formagao docente mais plural,
ética e politicamente comprometida com a justica social e os saberes vindos das diferencas.
Freire (2001a; 2001b; 2005; 2010) nos ensina que o didlogo ¢ uma pratica profundamente
humanizadora, ele parte do reconhecimento do outro como sujeito de saber, capaz de interpretar
e transformar o mundo. A formagao, nesse sentido, deixa de ser imposi¢ao de contetidos e passa
a ser um espago de encontro e construcao coletiva do conhecimento.

O terceiro momento do texto procura destacar que a aproximagao entre a dialogicidade
freiriana e a interculturalidade critica ndo ¢ apenas conceitual, mas deve ser compreendida como
uma articulacdo politica e pedagdgica necessaria. Assim, ao propor tal construgdo epistémica,
buscamos contribuir para o debate contemporaneo sobre a necessidade de uma formagdo
docente que reconheca os conflitos epistémicos como constitutivos da pratica educativa e de
assumir compromissos de construir pontes entre saberes historicamente apartados pelas marcas
do colonialismo. Defende-se, portanto, a educacdo enquanto espago de encontro,

reconhecimento e reinvengao.

10 . . ., . . .
Freire nos apresenta um conceito de didlogo que atravessa diversas obras, algumas vezes apresentando conceitos definidos,
noutras, nos apresentando sua percepgdo e importancia na praxis docente.
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A (de)colonialidade do saber na formacao docente

A formacdo docente no Brasil esta profundamente enraizada em uma logica
epistemologica marcada pela colonialidade do saber, conceito desenvolvido por autores como
Quijano (2007 apud Oliveira; Candau, 2010) e aprofundado por pensadores decoloniais latino-
americanos. Essa colonialidade ndo se restringe & dominag¢ao politica e econdmica, mas atua no

plano das ideias, das verdades instituidas e do que se considera legitimo como conhecimento.

A colonialidade se refere a um padrdo de poder que emergiu como resultado
do colonialismo moderno, mas em vez de estar limitado a uma relagao formal
de poder entre dois povos ou nagdes, se relaciona a forma como o trabalho, o
conhecimento, a autoridade e as relagdes intersubjetivas se articulam entre si
através do mercado capitalista mundial e da ideia de raga (Torres, 2007, p.
131).

Como afirma Quijano (2007 apud Oliveira; Candau, 2010, p. 20), a colonialidade do
saber pode ser “entendida como a repressdo de outras formas de produgdo de conhecimento
ndo-europeias, que nega o legado intelectual e historico de povos indigenas e africanos,
reduzindo-os, por sua vez, a categoria de primitivos e irracionais, pois pertencem a “outra raga”.
Disso decorre um racismo epistémico que ndo permite nenhuma outra forma de producdo e/ou
manifestagdo do conhecimento critico e cientifico.

A colonialidade do saber sustenta-se em uma epistemologia que se apresenta como
universal, neutra e cientifica, desconsiderando que o conhecimento pode ser produzido a partir
de um lugar social, historico e cultural. Essa postura ignora ou subalterniza epistemes outras e
nega as comunidades produtoras desses saberes o direito a palavra no espago formativo. Nesse
sentido, Freire (2005, p. 64) nos adverte que “se ¢ dizendo a palavra com que, pronunciando o
mundo, os homens o transformam, o didlogo se impde como caminho pelo qual os homens
ganham significacdo enquanto homens, por isto, o didlogo ¢ uma exigéncia existencial”. Mas,
como pensar esse didlogo em nosso campo formativo?

No campo da formagdo docente, a pratica antidialégica em suas epistemes podem se
manifestar por meio de curriculos que privilegiam saberes eurocentrados, desvinculados das
realidades plurais e culturalmente diversas e que compdem a escola brasileira. Na perspectiva
da Ecologia dos Saberes apresentada por Santos (2009), considera-se infinita e plural a
existéncia de saberes no mundo, os quais apenas dao conta de maneira parcial a partir de sua

especifica perspectiva, mas por outro lado, “como cada saber s6 existe nessa pluralidade infinita
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de saberes, nenhum deles se pode compreender a si proprio sem se referir a outros saberes” (p.
468).

Nesse sentido, Santos (2009) assegura que fomos atravessados por uma injustica
cognitiva e nela temos o que denomina de epistemicidio, ou seja, uma “conversdo forgada e
supressao dos conhecimentos ndo ocidentais levadas a cabo pelo colonialismo europeu e que

continuam hoje sob formas nem sempre mais sutis”. Além disso,

[...] desperdicou-se muita experiéncia social e reduziu-se a diversidade
epistemoldgica, cultural e politica do mundo. Na medida em que sobreviveram
essas experiéncias e essa diversidade foram submetidas 4 norma
epistemoldgica dominante: foram definidas (e, muitas vezes, acabaram se
autodefinindo) como saberes locais e contextuais apenas utilizaveis em duas
circunstancias: como matéria prima para o avanco do conhecimento cientifico,
como instrumentos de governo indireto, inculcando nos povos e praticas
dominadas a ilusdo credivel de serem autogovernados. A perda de uma
autorreferéncia genuina ndo foi apenas uma perda gnosioldgica, foi também,
e sobretudo, uma perda ontoldgica: saberes inferiores proprios de seres
inferiores (Santos, 2009, p. 10).

Enquanto docentes, mas atravessados por essa logica, tendemos a nos tornarmos
multiplicadores de tal pratica, visto que ainda somos muitas vezes formados por um curriculo
que ndo se constitui enquanto espago de reconhecimento dessa pluralidade. Além disso, a
colonialidade do saber se expressa também na forma como o préprio papel docente ¢ concebido:
como técnico transmissor de contetdos universalizados e ndo como sujeito cultural e politico
situado.

Tal concepcao dificulta a urgéncia no desenvolvimento de praticas pedagogicas
dialogicas, comprometidas com a transformagao social e com o reconhecimento da diversidade
epistémica. Nesse sentido, Freire, em sua teoria dialdgica, nos convida a pensar ndo apenas do
ponto de vista da relagdo professor-estudante, mas também no desenvolvimento do processo
educativo como um todo, incluindo neste, a organizagdo curricular.

Nesse processo, dentre as categorias da acdo antidialdgica, Freire (2005) nos apresenta
a invasdo cultural’’. Essa categoria expressa “a penetragio que fazem os invasores, no contexto
cultural dos invadidos, impondo a estes sua visdo de mundo, enquanto lhes freia a criatividade,
ao inibirem sua expansao” (Freire, 2005, p. 173). Por sua vez, Santos (2010) argumenta que
nesses casos se impde um verdadeiro “monocultivo do saber”, no qual apenas determinadas

formas de conhecer sdo reconhecidas como validas e ensinaveis.

11 . .. ~ Sy s o . N
Na perspectiva freiriana, a agdo antidialdgica apresenta algumas caracteristicas, a exemplo da conquista, da divisdo,
manipulag¢do e da propria invasdo cultural.
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Compreendemos que futuros docentes, muitas vezes, sdo formados a partir de
referéncias tedricas que ndo dialogam com as experiéncias concretas das populacdes com as
quais irdo trabalhar. As epistemes das infancias quilombolas, dos territérios indigenas, das
periferias urbanas e rurais sdo silenciadas, quando ndo “caricaturadas”. Essa desconexao entre
o saber escolar e os saberes dos territorios produz uma educacdo alienada, pouco significativa
e, frequentemente, violenta em sua a¢do simbolica, representagdes que construimos dos outros,

daqueles que consideramos diferentes.

As relacdes entre nds e os outros estdo muitas vezes carregadas de
dramaticidade e ambiguidade. Em sociedades em que a consciéncia das
diferencas se faz cada vez mais forte, reveste-se de especial importancia
aprofundarmos questdes como: Quem incluimos na categoria nés? Quem sdo
os outros? (Candau, 2014, p. 38).

Por isso, reafirmamos que essa auséncia epistemologica ndo ¢ neutra — ela reproduz
desigualdades e exclui formas legitimas de conhecer o mundo. Assim, Freire (2005) afirma de
maneira contundente, que ndo ha como destituir o carater politico da acdo educativa, fazendo
ressalvas sobre a favor de quem e do qué, portanto contra quem ou o qué, a atividade educativa
¢ organizada. Desse modo, defendemos a importincia de evidenciar esse cendrio e de
reconhecer que uma formagao docente verdadeiramente transformadora requer o enfrentamento
critico da ldgica colonial que ainda estrutura praticas, saberes e curriculos.

Superar essa logica exige mais do que incluir autores ndo europeus no curriculo dos
cursos de formagdo docente. Esse problema requer uma reconfiguragao profunda da formacgao
docente, capaz de reconhecer os conflitos epistémicos como constitutivos da pratica educativa

e de valorizar as multiplas formas de produzir, transmitir e viver o conhecimento.

Nesta perspectiva tedrica podemos pensar que a formagao docente que nasce
na proposi¢do decolonial representa a criagdo e construcdo de outras
condi¢des pedagdgicas para formagdo docente e discente. Para além de
processos de ensino baseados na transmissdo, a pedagogia decolonial quer
conceber a educagdo como uma politica de negociacdo cultural, espaco de
debates de saberes e distintas formas de vida (Moreira, 2021, p. 64).

De acordo com Candau (2014, p. 36), ndo hd educacdo que ndo esteja imersa nas
“culturas da humanidade e, particularmente, do momento historico ¢ do contexto em que se
situa. Neste sentido, ndo ¢ possivel conceber uma experiéncia pedagogica “desculturizada”, isto

¢, em que nenhum trago cultural especifico a configure”. A autora defende ainda que, “existe
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uma relagdo intrinseca entre educacdo e culturas. Estes universos estdo profundamente
entrelagados e ndo podem ser analisados a ndo ser a partir de sua intima articulagdo”.

A ruptura paradigmatica proposta por tal maneira de conceber o processo formativo
docente, requer posicionamentos que reconfiguram saberes e a propria necessidade de
convivéncia com a transformacao, geradora da autonomia dos seus sujeitos e aqui defendida a
partir das ideias concebidas por Freire (2001a; 2001b; 2005; 2010), por meio do didlogo
autonomo, aquele que constitui suas bases na problematizacdo do mundo, na conscientizacao

do lugar que ocupamos nesse mundo e na libertacdo das mais diversas formas de opressao.

O dialogo como elemento politico-pedagogico na perspectiva da interculturalidade critica

No contexto da formag¢do docente, o didlogo precisa ser entendido ndo como um simples
recurso metodologico, mas como fundamento politico-pedagdégico essencial para o
enfrentamento das desigualdades epistémicas que marcam o campo educacional. Considerando
a proposta dialdgica freireana, o didlogo propde uma ruptura com a logica verticalizada e
autoritdria da transmissdo de saberes. Contudo, quando articulada a perspectiva da
interculturalidade critica, essa noc¢ao de didlogo adquire novas camadas de complexidade, pois
passa a operar como instrumento de enfrentamento da colonialidade do saber que ainda
estrutura os processos formativos docentes.

Considerar tal perspectiva formativa, implica repensar as formas pelas quais os sujeitos
aprendem a ensinar, mas também, como essa acdo esta diretamente relacionada a sua constru¢ao
humana, o ser e estar no mundo e com o mundo. E comum observar que, os cursos de
licenciatura e Pedagogia ainda se organizam sob uma logica que privilegia contetidos técnico-
cientificos eurocentrados e praticas padronizadas de ensino, desconsiderando os saberes
oriundos de outros territdrios epistémicos — indigenas, afrodescendentes, quilombolas,
camponeses, periféricos, entre outros.

Conforme Shor e Freire (apud Morais, 2023, p. 57), “a educacdo ¢ muito mais
controlavel quando o professor' segue o curriculo padrio, e os estudantes atuam como se s6 as
palavras do professor contassem”. Afirma ainda que, “se os professores e os alunos exercessem
o poder de produzir conhecimento em classe, estariam entdo reafirmando seu poder de refazer
a sociedade. A estrutura do conhecimento oficial ¢ também a estrutura da autoridade social”.

Nesses contextos, o didlogo precisa ser mais do que a escuta: precisa ser ato politico de

12 . e . . . .. . ~ .
Considerando o contexto historico-social no qual alguns textos foram escritos, mantivemos sua originalidade, ndo realizando
alteragdes quanto a expressoes relacionadas a géneros
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redistribuicao de legitimidade epistémica, reconhecendo os futuros docentes ndo apenas como
aprendizes de técnicas, mas como sujeitos culturais e histéricos portadores de saberes proprios.
Essa acdo, porque politica, também se faz ética. E para que o didlogo possa ser
estabelecido, Freire (2001) nos convida a tornd-lo um ato de amor, sendo mais que uma
pronuncia do mundo, um compromisso com os homens que se encontram na condi¢do de
oprimidos e assim, assumir o compromisso com a sua causa, ou seja, sua libertagio'’. Nessa
perspectiva formativa, ¢ possivel repensar um arcabougo epistemologico e experiencial que se
constitui como articulador de praticas decoloniais e, consequentemente, opostas a colonialidade
do saber, muitas vezes, percebidas através da manipulagdo, sujei¢do, ordem e imposigdes.
Tais posicionamentos, sdo, na verdade, aberturas para repensarmos uma pratica
formativa que respeita os saberes discentes e das classes populares, saberes socialmente
construidos, insistentemente lembrados por Freire, principalmente sobre “a razdo de ser de
alguns desses saberes em relagdo com o ensino dos conteudos” (Freire, 1996, p. 30). O ensino
enquanto ato educativo critico, cujo posicionamento ndo deve estar a favor da ingenuidade, a
partir de uma perspectiva dialdgica, considera a curiosidade ingénua alimentada por bases

coloniais de hierarquizagdo dos saberes, por isso, busca criticizar tal curiosidade.

Na verdade, a curiosidade ingénua que, “desarmada”, esta associada ao saber
do senso comum, ¢ a mesma curiosidade que, criticizando-se, aproximando-
se de forma cada vez mais metodicamente rigorosa do objeto cognoscivel, se
torna curiosidade epistemolégica. Muda de qualidade, mas ndo de esséncia
(Freire, 1996, p. 31).

Considerar o didlogo enquanto elemento politico-pedagdgico no processo formativo
docente, implica uma postura de quem nao apenas se relaciona dialeticamente com os saberes,
mas que neles intervém. Para Freire (1996, p. 77), implica ndo ser apenas “objeto da Historia,
mas seu sujeito igualmente. No mundo da Historia, da cultura, da politica, constato ndo para
me adaptar, mas para mudar”. Nessa construcdo, o didlogo enquanto elemento desafiador,
exige de quem o faz, o reconhecimento da sua historia social e como aponta Freire (1996),
reconhece a experiéncia social dos seus participantes, revelando a importancia e necessidade as
superagdes de certos saberes que, ao serem desnudados, revelam sua “incompeténcia” para

explicar certos fatos.

13 O sentido de LIBERTACAO, remonta as defini¢des para uma educacio libertadora. Esta, por sua vez, busca desenvolver
uma consciéncia critica, na qual os educandos ja sdo portadores, vendo-os como sujeitos da historia. Procura mostrar que todos
sdo agentes transformadores do mundo, capazes de decifrar os enigmas da sociedade, refletindo e buscando caminhos para
mudar as situa¢des de opressao.
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Um questionamento que nos inquieta, permanece tanto latente quanto urgente: se futuros
docentes sdo formados a partir de uma estrutura epistémica de bases coloniais, como esse
mesmo docente podera despertar nos estudantes, reflexdes que contribuem para a superagao
dessa logica?

A interculturalidade critica, tal como formulada por Walsh (2010), Candau (2012; 2016)
e diversos autores e autoras, propde que a formacdo docente seja um campo de disputa, onde a
diversidade ndo seja apenas acolhida, mas colocada em didlogo critico com os saberes
hegemdnicos. Como a autora ressalta, "a interculturalidade critica € projeto politico-pedagdgico
insurgente, que busca desmontar as logicas coloniais do saber e ser" (Walsh, 2010, p. 72).

Essa proposta exige que os cursos de formacdo revejam suas estruturas curriculares, os
autores que canonizam e os modos como constroem autoridade pedagogica. O didlogo, nesse
caso, nao busca consenso, mas reconhecimento das tensdes e desigualdades histdricas entre os
saberes, para, a partir delas, criar outras possibilidades formativas.

Nesse cendrio, a pratica da formagao docente exige a constru¢do de espagos formativos
que ndo apenas toleram a diferenga, mas que sejam afetados por ela; o que implica transformar
as relagdes pedagogicas, os materiais didaticos, os contextos de estagio e os vinculos com os
territorios de atuagdo. O didlogo intercultural se torna, assim, uma pratica curricular, uma
postura docente e um horizonte politico.

A dialogicidade freiriana, ao ser articulada a interculturalidade critica, reconfigura a
propria ideia de formagdo docente: de um processo de acimulo de saberes a uma pratica de
encontro, escuta e negociacio entre mundos. E nesse sentido que formar docentes implica
formar mediadores e mediadoras interculturais, intelectuais criticos e construtores de uma
pedagogia que ndo se limite a repetir padrdes, mas que proponha novas formas de ensinar e
aprender com a diferenca.

Por isso, a pratica do didlogo ¢ essencial para que docentes também se coloquem em
posicdo de aprendentes e, assim, abrirem espago para epistemes diversas. Desse modo, a
dialogicidade freiriana e a interculturalidade critica se tornam referenciais potentes, por se
basearem no reconhecimento do outro como legitimo portador de saberes e na construgdo

coletiva do conhecimento como pratica de libertacao.

Articulacoes entre dialogicidade e interculturalidade critica como projeto formativo

docente
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A formacdo docente, para ser de fato transformadora, precisa se constituir como um
projeto ético, politico e epistemoldgico voltado a construcdo de outros modos de ensinar e
aprender, capazes de enfrentar as desigualdades e exclusdes que historicamente marcam a
Educagdo Bésica no Brasil. Nesse horizonte, a articulagdo entre a dialogicidade freiriana e a
interculturalidade critica ndo ¢ apenas desejavel — ela € necessaria. Ambas se apoiam em uma
concepgdo de educagdo como pratica de liberdade, centrada na escuta, no reconhecimento da
alteridade e no enfrentamento das estruturas coloniais que operam tanto na sala de aula quanto
na propria formagao dos docentes.

Diferente de uma interculturalidade meramente celebratéria ou folclérica, a perspectiva
critica aqui defendida e apoiada por autores e autoras apresentados no texto, exige um
reposicionamento ético e politico. Ela nos convoca a enfrentar o racismo epistémico que
estrutura nossas instituigdes e nossos modos de ensinar e aprender, pois, considera que uma

perspectiva intercultural critica,

aponta para a constru¢do de sociedades que assumam as diferengas como
constitutivas da democracia e que sejam capazes de construir relagdes novas,
verdadeiramente igualitarias entre os diferentes grupos socioculturais, o que
supde empoderar aqueles que foram historicamente inferiorizados (Candau,

2016, p. 21).

Na formagdo docente, isso significa abrir o curriculo e a pratica pedagogica para o
didlogo com saberes historicamente silenciados. Nao como complemento ou curiosidade, mas
como parte constitutiva de um projeto formativo que seja de fato plural e comprometido com a
justica cognitiva.

Sabemos que a incorporagdo dos estudos interculturais na formagdo docente ndo ¢
apenas uma demanda ética e pedagdgica, mas também uma exigéncia legal. A Lei n°
10.639/2003, alterada pela Lei n° 11.645/2008, determina a obrigatoriedade do ensino da
histéria e cultura afro-brasileira, africana e indigena em todas as etapas da Educagdo Baésica,

com reflexos diretos nos cursos de licenciatura e formagao docente (Brasil, 2003; 2008, s/p).

Art. 26-A. Nos estabelecimentos de ensino fundamental e de ensino médio,
publicos e privados, torna-se obrigatorio o estudo da historia e cultura afro-
brasileira e indigena.

§ 1° O contetido programatico a que se refere este artigo incluira diversos
aspectos da historia e da cultura que caracterizam a formag¢do da populagdo
brasileira, a partir desses dois grupos €tnicos, tais como o estudo da historia
da Africa e dos africanos, a luta dos negros e dos povos indigenas no Brasil, a
cultura negra e indigena brasileira e o negro e¢ o indio na formacdo da
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sociedade nacional, resgatando as suas contribuicdes nas dareas social,
econdmica e politica, pertinentes a historia do Brasil.

§ 2° Os conteudos referentes a histdria e cultura afro-brasileira e dos povos
indigenas brasileiros serdo ministrados no &mbito de todo o curriculo escolar,
em especial nas areas de educagdo artistica e de literatura e histdria brasileiras.

Ao estabelecer a necessidade de abordar a diversidade étnico-racial e cultural brasileira
nos curriculos escolares, essas leis impdem as instituicdes formadoras o desafio de construir
projetos pedagdgicos que enfrentam o racismo estrutural e promovam a valorizagao dos saberes
de matriz ndo eurocéntrica. Nesse sentido, a legisla¢@o brasileira ndo apenas legitima a presenca
da interculturalidade critica na formagdo docente, como a transforma em eixo obrigatorio de
uma formagdo comprometida com a equidade, o reconhecimento da diferenca e a justica
curricular. Porém, como esse desafio tem sido experienciado? Até que ponto, os docentes
formadores estdo preparados para mediar uma formagao nessa perspectiva?

Desse modo, reforgamos a necessidade de um reposicionamento institucional e
curricular que reconhega o conflito como essencial ao campo educativo. Aqui, a dialogicidade
freiriana ¢ apresentada como uma proposta para compor o “tecido formativo” e romper com as
praticas de formacdo que ainda operam num modelo bancdrio, transmissivo, € que nao
reconhecem a historia de vida e os saberes prévios dos sujeitos em formacao.

Freire (2010) afirma que num modelo de educacdo imposto, as ideias sdo ditadas, ndo
havendo trocas, mas discursos. O que se constrdi ndo sdo debates ou discussdes de temas, mas
um trabalho que se estabelece sobre e ndo com o educando, a partir de imposi¢des que por ele
ndo sdo necessariamente aceitas, mas passam a ser acomodadas. E nessa pratica formativa que
“ndo lhes propiciamos meios para o pensar auténtico, porque recebendo as formulas que lhes
damos, simplesmente as guarda. Nao as incorpora porque a incorporagao ¢ o resultado da busca
de algo que exige, de quem o tenta, esforco de recriag@o e de procura. Exige reinvencao” (Freire,
2010, p. 104).

A dialogicidade, para Freire (2010), ¢ muito mais que um recurso didatico: ela ¢ uma
¢tica da escuta, da horizontalidade e do reconhecimento do outro como sujeito de saber. A
educacdo, nessa perspectiva, ndo se da pela imposi¢do de conteudos, mas pelo encontro de
experiéncias e pela construgdo coletiva de sentidos. Em nossos estudos sobre a perspectiva
dialégica proposta por Freire (2001a; 2001b; 2005; 2010), surgem categorias balizadoras para
uma perspectiva de formagdo docente, a qual brevemente apresentaremos com o objetivo de

demonstrar as possiveis articulagdes com uma proposta intercultural critica formativa.
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Inicialmente, a dialogicidade numa perspectiva freireana, apresenta a problematizagdo
enquanto categoria que anuncia um didlogo como método, um didlogo problematizador.
Segundo Freire (2001, p. 56), a tarefa primeira ¢ a de “problematizar aos educandos o conteudo
que os mediatiza e ndo a de dissertar sobre ele, de da-lo, de estendé-lo, de entrega-lo como se
tratasse de algo ja feito, elaborado, acabado, terminado”. Essa postura frente ao conhecimento,
solicita que o processo formativo e, consequentemente educativo, parta da realidade concreta
dos sujeitos, desafiando o olhar naturalizado sobre o mundo.

No contexto da interculturalidade critica, essa categoria ganha densidade politica, pois
convoca docentes e estudantes a questionarem as estruturas que sustentam a hegemonia de
determinados saberes no curriculo e nos processos formativos, tornando-se um “um intercdmbio
que se constrdi entre pessoas, conhecimentos, saberes e praticas culturalmente diferentes,
buscando desenvolver um novo sentido entre elas na sua diferenca” (Walsh, 2001, p. 10). Uma
vez experienciado, o didlogo problematizador pode vir a ser uma importante ferramenta didatica
na praxis docente.

Ao invés de abordar a diversidade cultural como um tema estanque ou complementar, a
problematizagdo nos permite analisar como as relagdes de poder moldam o que ¢ reconhecido
como conhecimento legitimo na escola. Ao provocar o estranhamento e a reflexdo sobre o
silenciamento de saberes indigenas, africanos, quilombolas e populares, essa abordagem rompe
com a “neutralidade” curricular e insere o conflito epistémico como parte constitutiva do ato
pedagogico.

Enquanto segunda categoria do processo dialdgico, a conscientizagdo critica expressa
por Freire, se d4 em diferentes niveis de aprofundamento, considerando a tomada de
consciéncia, evidenciada por uma “operagdo propria do homem, de sua defrontagdo com o
mundo, com a realidade concreta que se lhe torna presente como uma objetivacdo” (Freire,
2001, p. 52).

O primeiro nivel foi denominado de consciéncia semi-intransitiva, no qual “o homem
estd imerso a dreas circunscrita de interesses e preocupacdes, ndo podendo, portanto, apreender
os problemas além de sua esfera bioldgico-vital” (Jorge, 1981, p. 45). Problematizar a
colonialidade do saber nesse nivel de consciéncia, ¢ ainda, conceber um nivel “mégico”, no
qual os fatos ainda ndo sdo apreendidos em sua complexidade. E nesse compromisso inicial
com a natureza € ndo com a sua existéncia, que o homem acaba imergindo na magia, na
ingenuidade, numa espécie de mistificacio da realidade. E o que Freire denomina de

consciéncia transitivo-ingénua ou transitividade ingénua.
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No contexto escolar da Educag¢do Bésica, a auséncia de um processo formativo na
perspectiva intercultural critica, implica no reconhecimento “folcldrico” de saberes outros, nos
quais ha uma auséncia de praticas que promovam o aprofundamento critico, o que resulta em
vivéncias pouco comprometidas com a justica cognitiva. Dai termos uma “falsa consciéncia”
do conhecimento posto e pouco aprofundado, menos ainda, sentido.

Contudo, quando articulada a interculturalidade critica, essa categoria assume um papel
fundamental na formacao docente, pois permite que profissionais em formag¢do compreendam
como foram educados dentro de uma matriz monocultural. Para Walsh (2010), exige um esfor¢o
de desaprendizagem, de ruptura com as légicas eurocéntricas que foram internalizadas como
unicas e universais, o que para Freire (2005, p. 85) se refere a uma consciéncia critica ou
transitividade critica, enquanto segundo nivel a ser alcancado, por meio de uma educagao
dialogal, “voltada para a responsabilidade social e politica, caracterizada pela profundidade, na
interpretagdo dos problemas, pela substituicao de explicagdes magicas por principios causais”.

Decerto, envolve o reconhecimento de que o curriculo, os livros didaticos, as referéncias
académicas e até as metodologias de ensino estdo marcadas por um projeto civilizatorio que
exclui, silencia ou folcloriza saberes de origem indigena, africana, quilombola, camponesa ou
popular. Nesse sentido, a conscientizacdo exige o deslocamento do olhar: ndo apenas ver a
diversidade, mas interrogar os mecanismos que a tornaram invisivel na escola e nos proprios
cursos de formagao docente.

Trata-se de um processo coletivo e profundo de deslocamento: o formador e o futuro
professor deixam de se ver como reprodutores de contetidos neutros e passam a se entender
como sujeitos implicados na reproducdo ou transformagdo das estruturas coloniais que
perpassam a educagio.

A ultima categoria apresentada pela proposta dialodgica freireana aqui descrita, esta
pautada na libertacdo. A libertacdo ¢ compreendida como o horizonte Gltimo da pratica
educativa critica — um processo coletivo e historico de superagao das estruturas que oprimem
e desumanizam. Libertar-se, segundo Freire (2005), ¢ tomar consciéncia das condigdes
concretas de dominagdo e agir, de modo intencional e solidario, para transforma-las. Trata-se
de um movimento que ndo ocorre apenas na dimensdo material, mas também no plano do
pensamento, da linguagem e do conhecimento. Nesse sentido, a libertacdo ndo se limita a
emancipagao do oprimido em relagdo ao opressor, mas implica a reconstrucdo de si e do mundo

como ato politico e pedagdgico:
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Paulo Freire nos convida a construir uma concepc¢do de liberdade que deve
estar focalizada na perspectiva de o individuo tornar-se livre da miséria, da
subordinagcdo a interesses que burlam suas necessidades materiais, da
exploracdo, da discriminagdo e desenvolvam o desejo de justica social
(Morais, 2023, p. 53).

Ao articularmos essa perspectiva com a interculturalidade critica, identificamos uma
relagdo capaz de promover uma praxis educativa emancipadora, servindo como base para a
promogao da autonomia dos sujeitos envolvidos no processo educativo: ambas propdem que a
superagdo das desigualdades passa pela transformacdo das estruturas de saber, poder e ser. A
libertacdo, nesse contexto, implica romper com os sistemas de validagao do conhecimento que
hierarquizam culturas e epistemes, negando legitimidade aos saberes dos povos indigenas,
africanos, quilombolas, ribeirinhos e periféricos.

Como destaca Walsh (2010), a interculturalidade critica ndo se resume a convivéncia
entre culturas, mas exige o enfrentamento direto da colonialidade que permeia as institui¢des,
inclusive os espagos de formacdo docente. Libertar-se, portanto, ¢ também descolonizar a
formagdo, desfazendo os fundamentos que produzem exclusdes epistémicas e estabelecendo
novas bases para a constru¢ao do conhecimento.

Na formacao docente, essa articulacdo se concretiza quando docentes em formacao sao
convidados e convidadas a pensar criticamente ndo apenas o conteudo que ensinam, mas as
matrizes epistémicas a partir das quais esse conteudo foi gerado. A libertagcdo exige, nesse
sentido, que se va além da inclusdo curricular de tematicas étnico-raciais ou culturais: € preciso
promover uma reconfiguracdo profunda das praticas pedagdgicas, dos critérios de avaliacao,
dos autores estudados e das vozes que conduzem os debates. Isso requer o reconhecimento da
escola como espaco de disputa simbdlica e a docéncia como um campo de acdo politica e de

resisténcia.

Nesse contexto critico, nds — professoras/es, estudantes e pesquisadoras/ es —
questionamos a centralidade de universidades nos processos de formacao de
professoras/es. Somos desafiados a transformar escolas em locais de praticas
reflexivas e a transformar universidades em espacos abertos a sociedade. E
mais do que isso, temos de transformar ambas em comunidades epistémicas
ampliadas se queremos formar professoras/es para os desafios que
conhecemos na América Latina, em especial no Brasil. Para isso é preciso
pesquisar caminhos que nos possibilitem, no enfrentamento dos desafios
comuns, conquistar espacos ¢ epistemologias de trabalhos em conjunto, com
base numa cultura profissional que favoreca uma relacdo de uns pelos outros,
como num “tecido profissional enriquecido (N6voa, 2011, p. 205).
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Assim, a libertacdo e a interculturalidade critica se encontram na proposta de uma
formacao docente comprometida com a justica cognitiva, com a transformacao da escola em
territorio plural e com a constru¢do de uma educacdo que ndo apenas ensina sobre a diversidade,
mas que € constituida a partir dela. Libertar, aqui, ¢ criar condi¢gdes para que o professor deixe
de ser apenas transmissor de uma cultura dominante e se torne agente formador de mundos

possiveis, comprometido com o reconhecimento, a equidade e a dignidade de todos os saberes.

Consideracoes Finais

Ao longo deste ensaio, discutiu-se como as categorias freirianas da problematizacao, da
conscientizacdo e da libertacdo podem ser mobilizadas como fundamentos de um projeto
pedagogico decolonial, especialmente, no ambito da formagao docente. A partir da articulagdo
com a interculturalidade critica, buscou-se compreender de que maneira a formagao docente
pode ser ressignificada como um processo ndo apenas técnico, mas ético, politico e epistémico,
voltado para o enfrentamento das estruturas de exclusao e silenciamento que ainda configuram
a educacgdo basica e os espagos formadores.

A formacgdo do professor, tal como problematizada neste texto, ndo pode continuar
sendo concebida sob uma logica monocultural, disciplinar e eurocentrada. Ao contrério, ela
deve ser entendida como espago de disputa de sentidos e de reexisténcia de saberes, no qual o
didlogo, conforme propde Freire (2001a; 2001b; 2005; 2010), se entrelaca ao enfrentamento
critico das hierarquias epistémicas herdadas da colonialidade.

O dialogo freiriano pode ser o solo fértil onde a interculturalidade critica se enraiza. E,
ao mesmo tempo, a interculturalidade pode dar densidade politica a dialogicidade, colocando-
a em confronto com as estruturas coloniais que ainda moldam a educagao. Portanto, acreditamos
ser possivel pensar uma proposta de articulagdo entre dois projetos que se fortalecem
mutuamente no desafio de formar profissionais capazes de educar com e  para a diferenca.

Nesse horizonte, a problematizacdo convoca a leitura critica da realidade formativa; a
conscientizacdo promove o desvelamento das marcas coloniais e racistas que estruturam o saber
escolar; e a libertagdo propde a reconstrucao coletiva de uma pratica pedagdgica comprometida
com a diversidade, com o reconhecimento da justi¢a cognitiva enquanto pressuposto para a
constru¢do da autonomia dos sujeitos do processo educativo, sejam eles, docentes ou
estudantes.

E nesse entrelacamento entre a dialogicidade freiriana e a interculturalidade critica que

se propos reflexdes para pensarmos um processo formativo docente mais coerente com 0s
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desafios da educagdo contemporanea — uma proposta que reconhece o professor como
intelectual comprometido com a transformagdo social e com a criagao de espagos educativos
capazes de acolher, valorizar e dialogar com multiplas epistemologias. Por isso, acreditamos
que viver a experiéncia em si mesmo de uma proposta decolonial, trard ao professor um
arcabougo para a sua pratica, ndo apenas tedrico, mas sentido.

Portanto, integrar essas categorias ndo ¢ apenas uma escolha metodoldgica ou teorica: ¢
uma tomada de posicao diante das urgéncias da formagao docente em um pais marcado pela
desigualdade, pela violéncia simbdlica e pelo epistemicidio. Pensar a formagao do professor na
perspectiva freiriana e intercultural critica ¢ defender uma pedagogia que ndo apenas ensina
sobre a diferenca, mas se constitui a partir dela, projetando, assim, outras possibilidades de
mundo, de escola e de futuro...para a inveng@o de novos modos de ensinar e aprender com o

outro.
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Dialogos Criticos sobre Cultura, Identidade e Conhecimento
Leane Pereira Cordeiro"

Resumo

Este ensaio tedrico-critico propde didlogos criticos sobre cultura, identidade e conhecimento,
articulando as perspectivas de Nicolescu (1999), Morin (2000; 2004), Moreira (2015), Hall
(1990; 1997; 2006) e Santos (2007; 2020). O objetivo central ¢ refletir sobre os limites das
epistemologias dominantes e explorar possibilidades para a constru¢do de uma epistemologia
plural, inclusiva e transformadora. A partir da transdisciplinaridade de Nicolescu (1999),
discute-se a necessidade de superar a fragmentagdo disciplinar que restringe a compreensao
integral de fendmenos complexos, considerando pluralidade, interagdes e processos multiplos.
O pensamento complexo de Morin (2004) propde a articulacdo de diferentes dimensdes da
realidade em logica de interconexao, criticando abordagens reducionistas e simplificadoras. O
multiculturalismo critico de Moreira (2015) evidencia desigualdades no curriculo escolar e nas
praticas pedagdgicas, valorizando diferencas culturais em didlogo com as relagdes de poder e
promovendo equidade. Hall (1990; 1997; 2016), nos estudos culturais, enfatiza que a identidade
¢ historica, relacional e dindmica, questionando essencialismos e denunciando efeitos do
eurocentrismo sobre culturas subalternizadas. Santos (2007; 2020) propde as epistemologias do
Sul e a ecologia de saberes, reconhecendo e legitimando conhecimentos historicamente
invisibilizados, contrapondo-se a monocultura do saber cientifico hegemonico. Ao articular
essas perspectivas, o ensaio evidencia convergéncias e complementaridades, defendendo que a
construcao de um paradigma plural do conhecimento constitui um horizonte ético, politico e
epistemolégico fundamental. E uma discussio riquissima, que nos convida a adotar um olhar
ampliado para o desenvolvimento de uma educagdo verdadeiramente inclusiva, embasada em
referenciais tedricos solidos. Reimaginar a educagcdo como espaco de inclusdo, justica,
emancipacdo, solidariedade e transformacdo cognitiva, social e cultural ¢ uma condigdo
indispensavel para enfrentar os desafios contemporineos e ampliar a democratizacdo do
conhecimento.

Palavras-chave:  Transdisciplinaridade. Pensamento  complexo.  Multiculturalismo;
Epistemologias do Sul. Ecologia de saberes.

Introduciao

A reflexdo sobre cultura, identidade e conhecimento tornou-se central no cenario
contemporaneo, em que as fronteiras geopoliticas, simbolicas e epistemoldgicas se tornam cada
vez mais complexas e tensionadas. A globalizagdo, as migragdes, as desigualdades sociais e a
emergéncia de novos movimentos sociais e culturais impdem desafios significativos a producgao
e a circulagdo de saberes. Diante desse contexto, ¢ necessario problematizar os paradigmas que
sustentaram a ciéncia moderna e que, apesar de sua relevancia histdrica, apresentam limites

para compreender fenomenos atravessados pela diversidade, pela interconexao e pela diferenga.
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O paradigma cientifico hegemdnico, baseado em pressupostos de neutralidade,
universalidade e objetividade, frequentemente, desconsidera as singularidades culturais,
histéricas e identitarias dos sujeitos. Essa logica reducionista refor¢a a fragmentagdo
disciplinar, invisibiliza saberes ndo reconhecidos pela matriz eurocéntrica e dificulta a
constru¢do de um conhecimento efetivamente plural (Morin, 1990; Branddo, 1986; Santos,
2010). Assim, refletir criticamente sobre cultura, identidade e conhecimento significa
questionar os proprios fundamentos da modernidade ocidental e abrir-se a possibilidade de
epistemologias que valorizem multiplas racionalidades.

Nesse horizonte, a cultura pode ser compreendida como campo de disputas simbdlicas
e praticas sociais, permeada por tensdes entre hegemonia e resisténcia. A identidade, entendida
como construgdo relacional e histérica, ¢ constantemente marcada por deslocamentos,
negociacdes e reconfiguragcdes. O conhecimento, por sua vez, ndo ¢ neutro, mas atravessado
por relagdes de poder que determinam quais saberes sdo legitimados e quais sdo silenciados.
Portanto, a articulagdo desses trés conceitos constitui um eixo estratégico para problematizar
ndo apenas o campo educacional, mas também os modos de pensar e organizar a vida em
sociedade.

Este ensaio tedrico-critico tem como propdsito articular perspectivas que dialogam
criticamente com esses temas, tendo como principais referéncias Nicolescu (1999), Morin
(1990), Moreira (2015), Hall (1990; 1997; 2016) e Santos (2007; 2020). Nicolescu (1999), ao
propor a transdisciplinaridade, defende a superacdo da fragmentacao disciplinar e a integragdo
entre ciéncia, arte, filosofia e espiritualidade. Morin (2004), por meio do pensamento complexo,
reforca a interdependéncia entre ordem e desordem, unidade e diversidade, reconhecendo a
incerteza como eclemento constitutivo do conhecimento. Moreira (2015), ao discutir o
multiculturalismo critico, problematiza as formas de exclusdo presentes nos curriculos e nas
praticas pedagdgicas, propondo uma valorizacdo da diferenga sem perder de vista as relagdes
de poder. Hall (1990; 1997; 2016), nos estudos culturais, contribui ao afirmar que a identidade
¢ fluida, histérica e em constante processo de transformacdo, desconstruindo visdes
essencialistas e apontando os impactos do eurocentrismo sobre culturas subalternizadas.
Finalmente, Santos (2007; 2020) propde as epistemologias do Sul e a ecologia de saberes como
alternativa a monocultura do saber cientifico, defendendo um horizonte de justi¢a cognitiva e
social.

Ao articular essas contribui¢des, o ensaio ndo pretende oferecer respostas conclusivas,
mas estimular didlogos criticos e interdisciplinares que permitam reimaginar a educagdo, a

ciéncia e a cultura em bases mais democraticas e inclusivas. O desafio consiste em compreender
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que a producdo do conhecimento ndo ¢ apenas uma atividade técnica ou intelectual, mas
também ética, politica e cultural, implicando escolhas sobre quais vozes sdo ouvidas e quais
sdo silenciadas. Dessa forma, pensar cultura, identidade e conhecimento a partir dessas
perspectivas, significa assumir o compromisso de construir um paradigma plural, emancipador
e transformador, capaz de responder as demandas de um mundo marcado pela complexidade e

pela diferenca.

Cultura e Complexidade

Pensar a cultura em seu sentido mais profundo exige reconhecer que ela ndo se limita a
tradi¢cdes cristalizadas ou a um conjunto estitico de simbolos. A cultura ¢ movimento,
atravessada por disputas, negociacdes e reconfiguragdes que traduzem a experiéncia humana
em toda a sua diversidade. Para compreendé-la em sua plenitude, torna-se necessario abandonar
as visdes reducionistas que ainda predominam em muitos discursos académicos e politicos,
substituindo-as por referenciais que considerem a complexidade dos fendomenos, suas inter-
relacdes e multiplas dimensdes. Nesse sentido, o pensamento complexo de Morin (1990)
destaca a necessidade de integrar diferentes niveis de conhecimento para compreender a
realidade de forma holistica; as epistemologias do Sul de Santos (2010) valorizam a pluralidade
de saberes e desafiam a monocultura do conhecimento; e a transdisciplinaridade de Nicolescu
(1999) propde o didlogo entre saberes distintos como caminho para uma compreensao mais
completa e ética da realidade. E nesse horizonte que a transdisciplinaridade de Nicolescu (1999)
e o pensamento complexo de Morin (2000; 2004) se tornam aportes indispensaveis.

A transdisciplinaridade, como propde Nicolescu (1999), nasce da necessidade de
ultrapassar as fronteiras rigidas entre as disciplinas, que, frequentemente, separam e
fragmentam a realidade em categorias estanques. Quando se pensa a cultura a partir desse
referencial, torna-se evidente que ela ndo pode ser compreendida apenas pela Sociologia, pela
Antropologia, pela Historia ou pela Filosofia, isoladamente. A cultura se apresenta como um
fendmeno que transborda qualquer disciplina, pois envolve praticas, representagdes, afetos,
conhecimentos, linguagens e valores que s6 podem ser analisados de forma integrada. Nesse
sentido, a transdisciplinaridade ndo se limita a somar diferentes areas do saber, mas convida a
entrelacgar racionalidades diversas — cientificas, filosoficas, artisticas e espirituais — para que
se torne possivel uma visdo mais ampla da condi¢do humana.

De modo convergente, Morin (2000) propde o pensamento complexo como alternativa

a logica simplificadora da modernidade, que buscou explicar o real pela fragmentagdo e pela
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linearidade. Para o autor, a cultura ndo pode ser reduzida a uma narrativa homogénea nem a
uma esséncia imutavel, mas deve ser vista como um sistema vivo em constante interagdo entre
ordem ¢ desordem, unidade ¢ diversidade, estabilidade e transformagao. E justamente nessa
tensdo que se constrdi a riqueza cultural, ja que cada identidade cultural, longe de ser pura e
isolada, constitui-se em didlogo permanente com outras, em processos de hibridizagdo,
resisténcia e reinvengao.

Ao articular Nicolescu (1999) e Morin (2000), compreende-se que a cultura s6 pode ser
pensada de maneira fecunda se assumida como fendmeno multidimensional e aberto, que se
alimenta da pluralidade e da interdependéncia. Tal perspectiva desloca a ideia de cultura como
patrimonio fixo e convida a enxerga-la como rede de significados em disputa, marcada tanto
por permanéncias quanto por rupturas. Mais do que um campo de estudo, a cultura aparece,
assim, como lugar de encontro entre diferentes formas de conhecimento e de identidade,
revelando-se inseparavel das questdes politicas e epistemologicas que atravessam a sociedade.

Essa concepg¢do tem implicacdes diretas para a Educacdo. Um curriculo que se pretenda
democratico e inclusivo ndo pode se basear em visdes reducionistas da cultura, que reproduzem
hegemonias e silenciam diferengas. Reconhecer a cultura como processo complexo significa
abrir espago para praticas pedagogicas que acolham a diversidade de experiéncias, valorizem
saberes historicamente marginalizados e fomentem uma formagdo critica e emancipatoria.
Dessa forma, a complexidade cultural ndo ¢ um obstaculo para a educag¢@o, mas uma poténcia

a ser mobilizada na constru¢do de novos horizontes de conhecimento e de justica social.

Identidade e Diferenca

A compreensdo da identidade exige, antes de tudo, um afastamento de concepgdes
estaticas e essencialistas que a definem como algo fixo, homogéneo ou predeterminado. A
identidade €, na verdade, um processo histérico e relacional, constituido no encontro e no
confronto entre sujeitos, culturas e contextos sociais. Hall (2000) reforca que as identidades nao
existem de forma isolada; elas sdo produzidas nas interagdes sociais, atravessadas por tensdes
entre semelhanca e diferenca, inclusdo e exclusdo, pertencimento e marginalidade. Essa
perspectiva desafia a visdo tradicional da identidade como “esséncia” e permite compreendé-la
como campo de negociagdo permanente, que se transforma em resposta as mudancas sociais,
politicas e culturais.

Ao mesmo tempo, a diferenca deve ser entendida ndo como ameaga ou desvio em

relagdo a um padrdo normativo, mas como elemento constitutivo da propria identidade. Hall
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(2003) evidencia que as identidades se formam em didlogo com outras identidades, em
processos permeados por relagdes de poder, em que o eurocentrismo historicamente impos
narrativas hegemonicas e relegou culturas subalternizadas ao siléncio ou a marginalidade. Essa
leitura convida a reflexdo critica sobre como as estruturas sociais moldam a percepc¢ao de quem
“pertence” e quem ¢ “excluido”, destacando a dimensao politica do reconhecimento identitario.

No contexto educacional, essas questdes ganham contornos ainda mais significativos.
Moreira (2015) discute o multiculturalismo critico como abordagem que vai além da mera
valorizacdo superficial da diversidade. Para ele, a escola e o curriculo sdo espagos de disputa
simbolica, onde algumas identidades sdo legitimadas enquanto outras sdo invisibilizadas. Isso
implica que a educacdo ndo deve apenas reconhecer diferengas culturais, mas também analisar
criticamente as relagdes de poder que estruturam a produgdo e a validagdo de conhecimentos,
praticas e representacdes. Ao problematizar essas desigualdades, ¢ possivel transformar a
educacdo em um espaco que nao apenas reproduz hierarquias, mas que ativamente promove
equidade, justica e valorizacao da diversidade.

Pensar identidade e diferenga sob essa perspectiva significa assumir um compromisso
ético e politico com a inclusdo e a pluralidade. Reconhecer a identidade como processo
dindmico e a diferenga como constitutiva da vida social exige praticas sociais e pedagogicas
que legitimem vozes historicamente silenciadas e que promovam experiéncias educativas
criticas, reflexivas e emancipadoras. Essa abordagem permite compreender que a diversidade
ndo ¢ apenas um dado a ser aceito, mas uma poténcia a ser cultivada, capaz de ampliar os
horizontes do conhecimento, da cultura e da participagdo social. Ao articular as ideias de Hall
(2003) e Moreira (2015), percebe-se que identidade, diferenca e cultura sdo dimensdes
inseparaveis.

A educacdo, nesse contexto, ndo pode se limitar a contetido ou técnicas; ela deve se
constituir como espago de formagdo critica, onde os sujeitos aprendem a conviver com a
diversidade, a problematizar estruturas de poder e a construir coletivamente modos mais justos
de conhecer, viver e interagir. Trata-se de uma perspectiva que combina andlise teorica e
compromisso €tico, reconhecendo que qualquer esforco educativo que ignore a complexidade
das identidades e das diferencas estard condenado a reproduzir desigualdades e a perpetuar

visOes excludentes da sociedade.
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Conhecimento e Epistemologias Criticas

O conhecimento, longe de ser neutro ou universal, ¢ sempre atravessado por contextos
historicos, relagdes de poder e estruturas sociais que definem quais saberes sdo valorizados e
quais permanecem marginalizados. A hegemonia das epistemologias tradicionais — centradas
na ciéncia eurocéntrica, positivista e disciplinar — revela limites claros para compreender a
complexidade do mundo contemporaneo. Santos (2007) denomina essa condicdo de
“monocultura do saber”, alertando que grande parte do conhecimento produzido historicamente
excluiu saberes de comunidades indigenas, afrodescendentes, rurais, populares e outros grupos
marginalizados. Esse apagamento epistemoldgico ndo ¢ apenas simbolico: ele estrutura relagdes
de poder, define prioridades politicas e educativas, e condiciona quem tem voz € quem
permanece invisivel na sociedade.

As epistemologias do Sul, como propde Santos (2010), oferecem um caminho para
romper com essa monocultura. Elas reconhecem a pluralidade de formas de conhecimento e
defendem a interdependéncia entre saberes académicos e saberes populares, valorizando
experiéncias de vida como fonte legitima de aprendizagem. Essa perspectiva promove uma
ecologia de saberes, na qual multiplos conhecimentos coexistem, dialogam e se complementam,
desafiando hierarquias tradicionais e abrindo espago para processos de justica cognitiva. O
conhecimento, assim, deixa de ser visto como propriedade exclusiva de instituigdes formais e
passa a ser concebido como construgdo coletiva, dindmica e ética.

Nicolescu (1999), ao propor a transdisciplinaridade, complementa essa visdo ao destacar
anecessidade de integrar diferentes niveis e dimensdes da realidade. A fragmentagao disciplinar
tipica da ciéncia moderna limita a compreensdo de fendmenos complexos, pois separa o social,
o cultural, o historico e o simbolico em compartimentos estanques. A transdisciplinaridade
propde, ao contrario, que ciéncia, filosofia, arte e espiritualidade se articulem, possibilitando
abordagens mais amplas e profundas da realidade. Aplicada a educacdo, essa perspectiva
permite compreender que aprender ndo ¢ acumular informagdes, mas articular experiéncias,
refletir criticamente sobre elas e produzir novos sentidos.

A interse¢do entre epistemologias do Sul e transdisciplinaridade reforga o carater ético
e politico do conhecimento. Reconhecer multiplos saberes implica questionar praticas
educacionais excludentes, curriculos homogéneos e metodologias que reforcam desigualdades.
Significa também problematizar o papel das institui¢cdes, ndo apenas como transmissores de
informagdo, mas como espagos de legitimacdo ou marginalizagdo de vozes diversas. Nesse
sentido, a escola, a universidade e outros espacos educativos tornam-se arenas de constru¢ao
critica do conhecimento, nas quais cultura, identidade e saberes se articulam e se transformam

mutuamente.
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Pensar epistemologias criticas ¢, portanto, assumir que o conhecimento ndo ¢ um fim
em si mesmo, mas um instrumento para a emancipacao, a inclusdo e a transformacgao social.
Aprender passa a ser um ato politico, ético e cultural, no qual se reconhece a interdependéncia
entre sujeitos, comunidades e saberes. Essa perspectiva amplia ndo apenas a compreensao do
mundo, mas também as possibilidades de agdo sobre ele, estimulando praticas educativas mais
inclusivas, solidarias e reflexivas.

Em tltima instancia, ao integrar a visdo de Santos (2007) e Nicolescu (1990),
percebemos que a producdo do conhecimento exige sensibilidade a complexidade, abertura a
pluralidade e disposi¢@o para o didlogo entre saberes diversos. O desafio consiste em construir
uma educacdo e uma sociedade em que cultura, identidade e conhecimento deixem de ser

hierarquizados e fragmentados, tornando-se campos de interagao, criatividade e justica social.

Consideracoes Finais

O percurso tedrico e critico desenvolvido ao longo deste ensaio evidencia que cultura,
identidade e conhecimento ndo podem ser compreendidos isoladamente. Cada um desses
elementos ¢ atravessado por relagdes de poder, desigualdades historicas e processos de exclusao
simbdlica. Refletir sobre eles exige abandonar visdes reducionistas e essencialistas, abragando
a complexidade e a pluralidade das experiéncias humanas. A articulacdo entre Nicolescu
(1999), Morin (2004), Moreira (2015), Hall (1997) e Santos (1987) mostra que ¢ possivel
construir didlogos que reconhecam a diversidade epistemologica, cultural e identitéria,
promovendo praticas educativas e sociais mais inclusivas e transformadoras.

A transdisciplinaridade e o pensamento complexo nos lembram que compreender a
realidade requer integrar multiplas dimensdes — social, cultural, histérica, simbdlica e
cientifica — e reconhecer que cada fendmeno se manifesta em interconexdes dindmicas. A
identidade, por sua vez, ndo ¢ um dado fixo, mas uma constru¢ao histdrica e relacional que se
forma em didlogo com o outro, atravessada por processos de exclusdo e legitimacao cultural. O
multiculturalismo critico e os estudos de Hall (1996) apontam que as praticas pedagdgicas e
sociais precisam valorizar as diferencas, problematizar desigualdades e questionar hierarquias
de saberes e culturas, evitando a reprodugdo de exclusdes historicas.

As epistemologias do Sul e a Ecologia de Saberes ampliam esse horizonte, mostrando
que os conhecimentos marginalizados, quando reconhecidos e valorizados, contribuem para
uma visao mais plural, ética e democratica do mundo. O conhecimento, portanto, deixa de ser

apenas um instrumento técnico ou académico: torna-se pratica de justica cognitiva, de
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solidariedade e de emancipagdo social. Reconhecer a diversidade de saberes ndo ¢ um gesto
meramente simbolico, mas um compromisso com a transformagao social, a inclusdo de vozes
historicamente silenciadas e a constru¢do de uma educag¢do que articule teoria, pratica e
experiéncia cultural.

Nesse sentido, reimaginar a educacdo e o conhecimento, a partir dessas perspectivas,
significa superar a monocultura do saber, integrar experiéncias de vida, valorizar a diferenca e
promover a participa¢ao ativa de todos os sujeitos na produgdo de saberes. Além disso, permite
entender que ensinar e aprender sdo atos profundamente éticos e politicos, capazes de produzir
mudangas individuais, comunitdrias e sociais. O didlogo entre cultura, identidade e
conhecimento nos convida a repensar permanentemente nossas epistemologias, questionar
estruturas de poder, problematizar curriculos e praticas pedagogicas e construir uma sociedade
mais inclusiva, plural e justa.

Em ultima instancia, esse ensaio reafirma que enfrentar os desafios contemporaneos
exige ndo apenas refletir sobre conhecimento e educacao, mas agir de forma comprometida com
a ética, a diversidade, a emancipacdo e a transformagao social. Construir pontes entre saberes,
valorizar multiplas identidades e compreender a complexidade dos fendmenos culturais e
sociais ndao ¢ apenas uma necessidade académica, mas uma condi¢do indispensdvel para

promover justi¢a, inclusdo e democracia em nossa sociedade.
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Resumo

Este ensaio tedrico propde uma reflexao critica sobre os sentidos atribuidos a Matematica na
educagdo e faz articulagdo com sua dimensdo cientifica e as abordagens poéticas, estéticas,

(P2 P2l

politicas e interculturais, assumindo, assim, a“’s” matematica“s”. Partindo do reconhecimento
da Matematica como linguagem consolidada na produc¢ao cientifica e tecnoldgica rigorosa, seu

[IP4]

teor formal e capacidade de modelar fendmenos complexos, a escrita com “s” nos traz que essa
dimensdo, embora fundamental, ndo esgota as possibilidades e aplicabilidades do saber
matematico. Aqui, a presenca da Matematica ¢ analisada em campos como a modelagem no
contexto da satde, na analise social, na arte, na musica e nas praticas produtivas como o corte
e a costura nas confecgdes téxteis do Agreste de Pernambuco. Dessa forma, o texto propde uma
Educacdo Matematica que valorize tanto a complexidade l6gica quanto os sentidos humanos da
Matematica, integrando pensamento critico, sensibilidade estética e coeréncia epistémica. Em
tempos de exclusdo e tecnicismo, se trata de reivindicar uma Matematica plural, viva e situada.
Palavras-chave: Matematica. Interculturalidade. Transdisciplinaridade. Matematica Plural.

Um convite para comecarmos

A Matematica, ao longo da histoéria, foi consolidada como uma linguagem da Ciéncia,
frequentemente, associada a exatiddo, a neutralidade e a universalidade. Essa concepg¢ao, ainda
hegemonica em contextos escolares e académicos, privilegia uma visdo cartesiana, logica e
formal, que tem indiscutivel importancia para a producdo de conhecimentos cientificos e
tecnologicos. No entanto, ao se impor como unica via legitima para compreender o mundo, essa
Matematica tradicional tende a invisibilizar outras formas de pensar, sentir e expressar relagdes
quantitativas e espaciais presentes nas relacdes humanas.

Essa rigidez conceitual e metodoldgica, que restringe a Matematica a um dominio de
verdades inquestionaveis e procedimentos padronizados, pode culminar no afastamento de
inumeras pessoas, que se veem desmotivadas ou incapazes de se conectar com um saber
percebido como arido e inacessivel como nos apontam a pesquisa de Santos (2022). Embora a

Matematica seja uma Ciéncia de inegavel rigor e riqueza capaz de desvendar complexidades e

'® Licenciada em Matematica (CAA-UFPE), mestra em Educacdo Matematica e Tecnologica (UFPE) e
Doutoranda em Ensino pela Rede Nordeste de Ensino (RENOEN - Polo UFRPE).

'® Doutora em Ciéncias da Educacgdo e professora dos Programas de Pés-Graduagdo da RENOEN/UFRPE e em
Educacdo, Culturas e Identidades (PPGECI/UFRPE).

73



impulsionar avangos tecnoldgicos e conceituais, sua apresentacdo descontextualizada e
excessivamente formalista gera uma barreira emocional e cognitiva.

Bourdieu (1989), com suas andlises sobre a reproducao das desigualdades sociais pelo
capital cultural imposto, nos ajuda a compreender como essa pedagogia da exclusdo opera. Para
o autor, a valorizagdo de um tipo especifico de capital cultural, neste caso, acerca de uma
Matematica descolada das realidades plurais dos/as individuos/as, pode contribuir para a
exclusdao daqueles/as que ndo se encaixam nesse molde, reforgando hierarquias e sentimentos
de inadequagado frente a esse saber.

Ao reconhecer que a Matematica cientifica ¢ apenas uma entre outras possibilidades de
producdo de sentido dessa Ciéncia, torna-se possivel ampliar o horizonte epistémico da
Educagdo Matematica. Tal perspectiva encontra respaldo na nogdo de Ecologia de Saberes,
proposta por Santos (2010), ao afirmar que diferentes modos de conhecer, como cientificos,
populares, ancestrais, artisticos, intuitivos, podem coexistir sem que um precise anular o outro.

Nesse contexto, Candau (2016) destaca a necessidade de uma abordagem pedagdgica
que reconhega e valorize as diferentes identidades culturais presentes no espago educativo,
promovendo um didlogo entre saberes e praticas distintas, sem hierarquizar. Defender uma
abordagem plural da Matematica ndo significa negar sua base cientifica, mas sim reivindicar o
direito a convivéncia entre saberes diversos, numa dindmica de reconhecimento e valoriza¢ao
mutua.

Além disso, a Teoria da Complexidade desenvolvida por Morin (2011) nos ajuda a
compreender a Matematica como parte de um sistema de conhecimentos interligados que ndo
pode ser reduzido a uma logica linear ou compartimentalizada. Ao adotar essa perspectiva, a
Matematica deixa de ser vista somente como um saber neutro e fechado em si mesmo, e passa
a ser concebida também como linguagem simbdlica culturalmente situada que ¢ atravessada por
dimensoes historicas, sociais ¢ existenciais.

Diante disso, este ensaio propde uma reflexao critica sobre os sentidos da Matematica
na Educagdo Contemporanea, articulando a racionalidade cientifica a diversidade epistémica e
cultural, fazendo didlogo com tedricos como D’ambrosio, Moreira e David (2005). Buscamos
discutir que multiplas matematicas podem coexistir: aquela que estrutura equagdes e algoritmos
e aquela que emerge de experiéncias cotidianas, artisticas ou simbolicas. Ao valorizar essa
coexisténcia, abrimos espago para uma pratica educativa mais inclusiva, sensivel e

comprometida com a complexidade do mundo e dos/as sujeitos/as que o habitam.

74



Matematica com “s” no final

O foco exclusivo da Matematica na logica formal e sua visdo estritamente instrumental
limitam ndo s6 suas aplicagdes, mas também empobrecem sua natureza multifacetada. Essa
perspectiva, que a eleva a um patamar de exatiddo e neutralidade, ignora o vibrante tecido de
relagcdes humanas, culturais e historicas que a moldam. Ao fazer isso, perdemos a dimensao
criativa, intuitiva e até estética da Matematica, que faz com que esvazie seu potencial de
engajamento e sentido para a vida, afastando muitas pessoas que ndo se identificam com a
rigidez do ensino tradicional e a fluidez de suas proprias experiéncias. Como resultado, a
Matematica ¢ vista, muitas vezes, como um conjunto de verdades universais e imutaveis,
desconectada das realidades sociais e epistemologicas que a constituem.

Para transcender essa visdo, Morin (2011) oferece uma lente essencial, ndo apenas para
aplicar a Matematica a sistemas complexos, mas para reconhecer a complexidade inerente a
propria Matematica. Somos convidados/as a perceber que o saber matematico também ¢ um
campo onde a ordem e a desordem coexistem, onde a incerteza e a incompletude sdo
constitutivas e onde a emergéncia de novas ideias, muitas vezes, desafia as estruturas pré-
existentes.

A Teoria do Caos e na Geometria Fractal estudada, inicialmente, por Benoit Mandelbrot,
em 1975, ¢ um campo da Matemadtica que surgiu precisamente para descrever e modelar
fendmenos ndo lineares e imprevisiveis da natureza, como o clima ou a formagdo de nuvens.
Essas areas da Matematica abracam a ndo linearidade e a sensibilidade as condi¢des iniciais,
revelando uma face da Matematica que dialoga diretamente com a complexidade do mundo
real, em contraste com a busca incessante por determinismo e previsibilidade. Desse modo, a
Matematica ¢ uma linguagem capaz de modelar e investigar fendmenos complexos que pode
revelar padrdoes emergentes e contribuir para uma compreensdo mais profunda do mundo em
sua multidimensionalidade.

Compreender a Matematica sob essa perspectiva, significa valorizar o pensamento
transdisciplinar fazendo um didlogo com Nicolescu (1999), quando nos diz que a
transdisciplinaridade nao € apenas uma soma de disciplinas, mas algo que esta "entre, através e
além" delas. Somado a isso, entendemos uma presente capacidade de religar conceitos e
aceitacdo de que o conhecimento matematico ¢ um processo continuo de auto organizagdo e
reorganizagdo, nunca um sistema fechado e definitivo. Complementar a essa desconstrucao
epistemologica, a pedagogia de Freire (1987) surge como um imperativo metodoldgico para a

Educagdo Matematica. Se esta se da como um saber complexo e culturalmente situada, a forma
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de ensind-la ndo pode ser a de uma "Educagdo Bancaria", onde o/a professor/a deposita
conteudos em mentes vazias.

Freire (1987) nos convida a uma educagdo problematizadora e dialdgica, em que a
Matematica emerge das questdes concretas da existéncia dos estudantes, de suas realidades e
de seus contextos culturais e isso implica em ir além da mera aplicacio de férmulas,
incentivando a reflexdo critica sobre os problemas, a busca por multiplas solucdes e a
valorizacdo dos saberes matematicos que ja existem nas praticas cotidianas dos/as sujeitos/as.
A Matematica, nesse processo, deixa de ser um instrumento de dominacao ou exclusdo e se
torna uma ferramenta de leitura do mundo e de transformagdo social, permitindo que os/as
estudantes se apropriem dela de forma auténoma e criativa. E a partir do "tema gerador" da
realidade dos/as educandos/as que o didlogo se estabelece e a Matematica pode ser desvelada
como uma ferramenta para compreender e intervir nessa realidade.

A for¢a intrinseca da Matematica, como disciplina e campo de conhecimento, ¢é
maximizada quando a desvinculamos da ideia de uma simples descoberta de verdades
preexistentes. Em seu lugar, ela deve ser reconhecida como uma constru¢do humana, historica
e cultural, uma perspectiva profundamente embasada pela Etnomatematica de D’ Ambrdsio
(2001; 2012). Essa visao historica e cultural revela a vasta pluralidade de caminhos pelos quais
diversas civilizagdes criaram seus sistemas matematicos em resposta a necessidades
especificas. Assim, a Histéria da Matematica se manifesta ndo como uma linha reta de
progresso linear culminando na abordagem ocidental, mas sim como um mosaico rico de
inovagdes e abordagens singulares.

Nesse sentido, a propria Filosofia da Matematica tem debatido intensamente a natureza
desse saber, desafiando a ideia de uma unica e inquestionavel verdade. O intuicionismo, por
exemplo, defendido por matematicos como Brouwer (1913), postula que os objetos
matematicos ndo existem independentemente da mente humana: eles sdo constru¢des mentais.
Para cle, a Matematica ¢ uma atividade criativa da mente e ndo a descoberta de verdades eternas.
Essa visdo contrasta diretamente com o platonismo que vé as entidades matematicas como
realidades abstratas e independentes.

Ao expandir os horizontes da Educagdo Matematica, percebemos que suas linguagens e
métodos se entrelacam profundamente com diversas disciplinas, como em Medicina e em
Sociologia, para decifrar a complexidade do mundo e no contexto brasileiro, j& temos vozes
importantes nessa articulacao. No campo da saude, o epidemiologista da UFBA, Almeida Filho
(2004), ao analisar os modelos de determinacdo social da doenga, ressalta que a modelagem

matematica em Epidemiologia, amplamente aplicada para acompanhar surtos, esta
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intrinsecamente marcada por contextos sociais, culturais e estruturais. A Matemadtica que mede
0 contagio e os riscos sanitarios estdo sempre situadas em territdrios, corpos e desigualdades.

Essa compreensdo critica ¢ o cerne da modelagem Matematica Socio-critica, uma
abordagem defendida por pesquisadores brasileiros como Araujo (2009) e Barbosa (2001), que
nos dizem que a atividade de modelar ndo ¢ neutra. Nesse viés, a Pedagogia Matematica precisa
abarcar essa sensibilidade se alinhando aos principios da Educacdo Matemadtica Critica
(Skovsmose, 2001). Nao se trata apenas de ensinar equagdes e algoritmos, mas de incorporar
uma discussao ética e politica, analisando quem se beneficia dessas modelagens, quem fica a
margem de seus reflexos e, crucialmente, quais valores e desigualdades estdo implicitamente
naturalizados nas escolhas de parametros.

Dessa forma, a Matematica se torna um instrumento essencial para a leitura critica do
mundo e faz um didlogo com o diverso. O socidlogo e professor Demo (2025), referéncia na
Sociologia da Educagdo, enfatiza que a Matematica, quando integrada a analise social, pode se
tornar uma via de empoderamento epistemolédgico. O autor nos faz refletir que o ensino precisa
transformar a sala de aula numa arena de pesquisa coletiva, em que os/as estudantes se
apropriam da matematizagdo dos fendmenos sociais para questionar estruturas de poder,
desigualdades e exclusdes. Nessa perspectiva, redes sociais, acesso a servigos, pobreza ou
mobilidade urbana podem ser objeto de investigacdo com ferramentas matematicas, incluindo
médias, distribuicdes e modelos, mas sempre com a consciéncia de que numeros ndo sio
neutros.

Trazendo um outro olhar também reflexivo, Lakatos (1976) apresenta a Matematica
como um processo dindmico e falivel, em que o conhecimento avanga por meio de conjecturas
e refutacdes. Ele nos mostra que mesmo teoremas considerados provados podem ser
reexaminados e reformulados diante de contraexemplos ou novas perspectivas, revelando a
dimensao social e quase empirica da construcdo do conhecimento matematico. Essa perspectiva
humaniza a Matematica, apontando um campo de investigacdo continua, sujeito a erros e

revisodes, tal como outras Ciéncias.

Acrescentados “s”, o passo seguinte: por uma Matematica Intercultural

Vimos, até aqui, que a perspectiva reducionista da Matematica, quando ha énfase
exclusiva na logica formal e instrumental, ndo apenas limita a compreensdo desse saber, mas
também silencia e marginaliza um vasto universo de saberes matematicos construidos em

contextos culturais diversos (D’ambrosio, 2005; Gerdes, 2010). A visdo hegemonica,
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frequentemente, associada ao Ocidente eurocéntrico se impOs como o unico caminho legitimo
para a producdo e validagdo do conhecimento matematico, invisibilizando as logicas e as
praticas desenvolvidas por diferentes povos ao longo da histdria (Santos, 2009; Oliveira, 2018).
Tal compreensdo evidencia a necessidade de reconhecer a pluralidade epistemologica e os
modos de produ¢do de conhecimento que emergem das realidades locais e interculturais,
superando a monocultura da racionalidade cientifica moderna (Santos, 2007; D’ambrosio,
2012).

E nesse cendrio que a interculturalidade emerja como um conceito potente e
indispensavel para decolonizar o olhar sobre a Matematica e promover uma Educacao
verdadeiramente inclusiva que transforma a sala de aula em um espago de construcdo de
sentidos e significados. Vale ressaltar que entendemos o decolonizar a Educacdo Matematica
como um processo de questionamento e desmantelamento da colonialidade do saber (Mignolo,
2017). Essa colonialidade se manifesta na escola pela imposicdo da Matematica académica
ocidental, que ¢ vista como a unica valida e universal, marginalizando ou invisibilizando as
chamadas outras matemadticas os saberes matematicos (contagem, medicdo, classificacio)
desenvolvidos por diferentes grupos culturais, como indigenas, quilombolas e populagdes
periféricas (Rosa; Orey, 2024).

Logo, um curriculo decolonial busca, por meio de praticas, romper com a hegemonia
epistémica e valorizar a pluralidade de conhecimentos. Isso ndo implica apenas "adicionar"
culturas ao curriculo, mas sim transformar a matriz do saber na sala de aula, promovendo um
ensino emancipatorio e de justica social (Fantinato; Freitas, 2020), que reconhece a diferenga
colonial e o direito a re-existéncia dos saberes subalternizados.

Segundo Candau (2022), a interculturalidade vai muito além da mera coexisténcia de
culturas (multiculturalismo), propondo um diadlogo entre diferentes grupos culturais a partir da
interagdo, do reconhecimento mutuo e da valorizagdo das diversas formas de pensar, sentir e
agir. No campo da Matematica, significa reconhecer que as “Matematicas” sdo expressodes
culturais que respondem a necessidades especificas de cada comunidade. Candau (2022) reforga
a necessidade de se criar “pontes” entre os diferentes saberes, desafiando hierarquias e
construindo novos arranjos curriculares e pedagogicos que deem visibilidade as epistemologias
silenciadas, afirmando a legitimidade dos conhecimentos fora dos muros de espacos formativos.

Podemos exemplificar, a luz de D'Ambrosio, (2001), que, ha milénios, os babilonios
desenvolveram um sofisticado sistema sexagesimal (base 60) e técnicas algébricas para resolver
problemas praticos, muito antes da formalizagdo grega. Na India antiga, o desenvolvimento do

sistema de numeragdo posicional decimal, incluindo o conceito de zero, revolucionou a forma
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de representar quantidades e calcular sendo fundamental para a Matematica Moderna. As
civilizagdes maias criaram um complexo sistema vigesimal (base 20) com um simbolo para o
zero, utilizado em seus precisos calendarios e observagdes astrondmicas.

Na Africa, diversas culturas desenvolveram sistemas de contagem, geometrias e padroes
fractais em suas artes e arquiteturas, como os padrdes de trancados ou as formas de vilarejos,
que demonstram uma compreensdo matematica intrinseca, mas ndo formalizada nos moldes
ocidentais. Esses exemplos, muitos deles explorados pela Etnomatematica, nos mostram que a
matematica ¢ um fendomeno culturalmente situado, moldado por diferentes modos de pensar e
interagir com o mundo (Gerdes, 1999; Cunha, s.d.; Mandelbrot, 1982).

Gerdes (1999) analisa os padrdes geométricos presentes em diversas culturas africanas
e propde conexoes entre esses padrdes e o Curriculo de Matematica. Cunha (s.d.) destaca como
diferentes povos africanos desenvolveram sistemas numéricos e geométricos proprios,
refletindo uma rica tradicado matematica. Além disso, Mandelbrot (1982) introduz o conceito de
geometria fractal, que pode ser observado em padrdes naturais e culturais, incluindo os
encontrados em varias culturas africanas.

Ja no contexto escolar indigena, Santos (2021), em sua pesquisa na comunidade Xukuru,
evidencia que o ensino da Matematica pode se tornar efetivamente intercultural, quando
valoriza os saberes docentes indigenas, suas metodologias e visdes de mundo, rompendo com
o modelo monocultura e fortalecendo a identidade local. Ao mesmo tempo, a reflexdo tedrica
presente em Kécio Leite e Camargos (2024) aponta a impossibilidade de se traduzir
completamente os saberes matematicos indigenas em termos eurocéntricos. Eles demonstram
que a “tradu¢do isomorfica” entre linguagens e nomenclaturas, muitas vezes, fracassa, exigindo
uma abordagem mais respeitosa e dialogica.

Outra vertente relevante ¢ representada por Oliveira (2023), que analisa produgdes
académicas sobre etnomatematica e interculturalidade, e identifica uma convergéncia tedrico-
pratica que reforga a necessidade de praticas pedagdgicas que articulam saberes de diferentes
comunidades e povos tradicionais e escolares em sala de aula. Um estudo recente, desenvolvido
por Motseki ef al. (2025), mostra que os artefatos da cultura Ndebele podem ser utilizados no
ensino de Geometria, evidenciando a riqueza matemadtica presente em suas expressoes
artisticas. Além disso, uma revisdo sistematica feita por Setiaputra (2025), entre 2019 e 2023,
destaca a crescente integracao da Etnomatematica no ensino, evidenciando a valorizagdo de
saberes locais e a promog¢ao de uma Educacdo Matematica mais inclusiva e contextualizada.

Essas perspectivas constroem um panorama em que a Educagdo Matematica

Intercultural ndo se limita a inclusdo simbdlica e superficial de elementos culturais diversos,
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como se bastasse “colorir” o curriculo com exemplos exdticos ou folcléricos. Pelo contrério, se
trata de um movimento politico, epist€émico e pedagodgico que questiona as bases da
racionalidade hegemonica que ainda rege o ensino da Matematica nas escolas brasileiras, sem
exclui-las.

Assumir a Interculturalidade na Educacdo Matematica implica romper com a ideia de
uma Ciéncia neutra, asséptica e descolada das experiéncias vividas pelos/as sujeitos/as, pois
exige reconhecer que toda producdo de conhecimento ¢ situada, marcada por interesses,
contextos e historicidades. Ao defender o didlogo entre epistemologias, indigenas, afro-
brasileiras, populares, académicas, dentre outras, estamos afirmando que a Matematica nao ¢
uma linguagem Unica e universal, mas uma entre muitas formas de ler e reorganizar o mundo.
Trata-se de afirmar, com todas as letras, que a escola ndo pode continuar operando como um

filtro epistemolodgico que valida alguns saberes e descarta outros.

Quando o numero vira gesto: a Matematica como linguagem viva

Ao falar de Matematicas como linguagem poética, estética e politica, se tensiona seu
lugar no imaginario social. Acostumados a pensar a Matematica como técnica fria, objetiva e
sem margens, esquecemos que ela também ¢ construgdo simbdlica, linguagem cultural, forma
de expressdo atravessada por sentidos, afetos e ideologias. Miiller (2025) destaca a importancia
de considerar os artefatos matematicos como elementos carregados de implicagdes politicas e
sociais e propde uma abordagem ética na Educagdo Matematica, que envolva reflexdo critica
sobre o impacto da Matematica na sociedade. Essa perspectiva ética se conecta diretamente a
dimensao poética da Matematica, mostrando que sua funcao vai além da utilidade pratica ou da
mera quantificagao.

A dimensdo poética da Matematica se revela quando ela é tratada como linguagem
inventiva, capaz de organizar o mundo ndo apenas por regras, mas por imagina¢do. Como
observa Sodré (2019), a linguagem ¢ sempre criagdo, e isso inclui a Matematica que ao nomear
o invisivel e construir formas simbolicas para o tempo, o espacgo e a medida, opera como poesia.
O ntmero nado ¢ s6 quantidade, mas também gesto simbdlico, cifras de cultura. A Geometria
ndo ¢ apenas descri¢do de formas, mas expressao de harmonia, ritmo e propor¢ao, como vemos
na arte islamica, na musica de Bach ou na tessitura dos trancados quilombolas. Reconhecida
como linguagem poética, a Matematica se reconecta a arte, ao mito, ao afeto e ganha vida para

além dos algoritmos, revelando sua dimensao politica, ética e cultural.
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A série harmonica (1 + 1/2 + 1/3 + V4...) € por si s6, um poema matematico descoberto
por Pitagoras. Ela cresce sem nunca se estabilizar e se aproxima do infinito sem jamais alcanga-
lo, como uma metafora para o proprio conhecimento humano: um caminhar constante, uma
busca que nunca se esgota. Sua presen¢a na musica, na fisica e na propria historia da matematica
revela a beleza de um padrao que parece simples, mas carrega uma profundidade quase mistica.
Quando apresentada em sala de aula, ndo como uma curiosidade, mas como simbolo de uma
matematica que pulsa, que vibra, que provoca, professores e professoras, fazemos um convite
ao rompimento da aridez dos nlimeros e abrimos espago para o siléncio do maravilhamento,
surgindo aquele momento raro em que o/a estudante ndo apenas entende, mas sente a
matematica.

Na musica, a série harmonica ¢ a arte de combinar sons simultaneos de forma agradavel
ao ouvido. Nao se trata apenas de notas individuais, mas de como elas se relacionam para formar
acordes e progressdes que criam tensdo e resolugdo, melancolia ou euforia. Um bom arranjo
harmonico pode transformar uma melodia simples em uma experiéncia sonora complexa e
profunda, além de ser a base que sustenta a melodia e o ritmo, dando cor e textura a peca
musical. A beleza da harmonia musical reside na sua capacidade de evocar emogdes ¢ de
construir paisagens sonoras que nos transportam para diferentes estados de espirito. E isso,
meus/minhas amigos/as, ¢ Matematica!

Segundo Pastana (2023), a Matematica esta intrinsecamente ligada & Musica, sendo a
escala pitagérica mais um exemplo de como elementos matematicos fundamentam a
constitui¢do musical. Ele destaca a importancia de compreender a relagdo entre Matematica e
Musica para entender as manifestagdes culturais e tradicionais, como o Marabaixo, explorando
seu ritmo e musicalidade.

A dimensdo estética da Matemadtica estd presente na experiéncia sensivel que ela pode
gerar. Como apontam Ascher (2009) e Gerdes (2010), muitos povos expressam raciocinios
matematicos por meio de artefatos culturais, como cestos, tecidos, grafismos, musicas e dangas,
revelando uma Matematica que €, a0 mesmo tempo, forma e contetdo, calculo e composicao.

Assim, ritmo, estética e expressdo simbolica se articulam para mostrar a Matematica
como experiéncia culturalmente rica e multidimensional. Ao ressignificarmos essas
Matematicas, torna-se impossivel visitar o Louvre e olhar para a Mona Lisa do mesmo modo,
pois ao olharmos para ela sob a perspectiva da Matemadtica como linguagem, percebemos que
sua beleza vai além da superficie e revela uma intrincada rede de proporc¢des, geometrias e
relagcdes harmoénicas que Da Vinci incorporou. Nessa tonica, ndo € por acaso que a figura de

Lisa Gherardini parece tao equilibrada e esteticamente agradavel. Da Vinci era um profundo
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estudioso da propor¢do 4urea ou nimero de ouro (denotado por ¢), uma razdo matematica
irracional (que mede aproximadamente 1.618), que se manifesta em padrdes naturais e, desde
a antiguidade, tem sido associada a beleza e a perfeicdo. Embora ndo haja consenso absoluto
sobre o uso exato e deliberado da proporcdo 4urea em cada detalhe da Mona Lisa. Aqui
podemos perceber que a Matematica € uma linguagem que, como a essa obra, guarda segredos,
mistérios e multiplas interpretagdes.

Vindo para mais perto, podemos observar as fachadas dos sobrados coloniais em Olinda
ou Salvador com suas simetrias, repeticdes de janelas e portas e a organizagdo de espacos que,
ainda que ndo sigam estritamente a propor¢do 4urea ocidental, demonstram um senso de
equilibrio e ordem visual. Essa arquitetura, muitas vezes barroca no interior das igrejas, explora
padrdes complexos, curvas e volumes que remetem a principios matematicos de forma
organica.

No campo da arte popular, a matematica se revela de maneiras ainda mais palpaveis. A
renda de bilro ou o labirinto, sdo um primor de organizacao espacial, repeticdo de padrdes e
simetria. Cada ponto, cada lago, cada entrelagamento forma uma estrutura geométrica complexa
que emerge da habilidade manual e do saber transmitido por geracdes de rendeiras. Nao ha
formulas escritas, mas hd uma matematica em a¢ao que define a beleza e a estabilidade da pega.

Nesse viés, em 2018, desenvolvi um trabalho que explorava as relagdes entre a
Matematica e o universo do corte e da costura com foco nas confecgdes de jeans, uma das
principais fontes de renda da cidade de Caruaru e de municipios vizinhos, como Toritama. O
estudo buscou evidenciar como saberes matematicos, muitas vezes invisibilizados no contexto
escolar, s3o mobilizados de forma pratica e significativa no cotidiano dos/as profissionais
dessas localidades.

Ao observar processos como o calculo de medidas, o aproveitamento de tecidos, a
modelagem e a organizagdo da producdo, percebemos que a Matematica ndo estd apenas
presente, mas ela ¢ parte estruturante dessas atividades. O dominio desses conhecimentos
matematicos ainda que, muitas vezes, de forma intuitiva ou empirica, permite que costureiros/as
transformem célculos em pecas de roupa e essas pegas em sustento. A Matemadtica, nesse
contexto, deixa de ser um saber abstrato e passa a ser uma ferramenta concreta de transformagao
social, pois se converte em fonte de renda que promove autonomia e dignidade para milhares
de familias que vivem da moda jeans na regido.

Assim, quando reconhecemos a Matematica como linguagem viva, transbordamos os
limites da equacdo e do algoritmo para habitar o territorio dos sentidos. Percebemos que ela

também se escreve nos fios entrelagados da renda, nas propor¢des de uma obra de arte, no
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compasso de uma cangdo ou no trago preciso de uma modelagem. Essa Matematica, que pulsa
nas culturas, nas praticas e nas emogdes, ndo ¢ menos legitima que a dos tratados académicos
¢, ao contrario, uma prova de que o saber matematico ¢ parte intrinseca da experiéncia humana.
Valorizar essa multiplicidade ¢ abrir caminho para uma Educa¢do Matematica mais sensivel,
estética e politicamente comprometida com as realidades e poténcias dos sujeitos. E, enfim,

reconectar 4 Matematica sua humanidade.

Nunca serao as ultimas consideracoes

Nos, professores e professoras, somos convocados/as a dar um passo corajoso: aceitar
o0 convite para um novo fazer que nos leva a abrir espacos para um desconhecido que surge a
partir do didlogo genuino e das praticas de ensino que carregam consigo a poténcia de
transformar. Nao se trata de substituir um saber por outro, mas de construir pontes e
desestabilizar certezas, firmando, no chio da sala de aula, outras Matematicas e outras
perspectivas possiveis.

Em tempos de negacionismo, exclusdo e retrocesso, apostar em uma Matematica
Intercultural ¢ um gesto pleno de existéncia € um compromisso com a justi¢a epistémica.
Aceitar esse convite ¢ compreender que o conhecimento nio cabe inteiro em uma s6 lingua,
nem em uma so6 logica, mas se trata de um ato de resisténcia diante do avango de perspectivas
que insistem em reduzir o humano ao célculo.

Ensinar Matematica sob esse horizonte ¢, antes de tudo, aprender a escutar desde o ritmo
dos saberes populares até as vozes que a historia tentou silenciar. Essas “Gltimas consideragdes”
sdo, na verdade, aberturas para o inesperado, para o diverso, para o sensivel. Aqui, desejamos
que o ensino da Matematica possa ser também a arte de ler o mundo com beleza, rigor e ternura
e que cada aula seja como a série harmonica, em que ha um caminho infinito de aproximacgao

entre razao e vida.
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Diferenca nao caracteriza Desigualdade: Interculturalidade, Metaforas Numéricas
Decoloniais e Paradigma da Complexidade

Marcella Feitosa dos Santos'’
Ana Maria dos Anjos Carneiro-Ledo'

Resumo

Questionar os papéis da Educagdo Matematica, de quem a (re)produz e que atores sociais se
beneficiam de sua “neutralidade” na sociedade em crise que vivemos ¢ tao necessario quanto
urgente. O presente trabalho busca superar o reducionismo que iguala “saber Matematica” a
“realizar procedimentos com numeros”. Serdo apresentadas reflexdes tedrico-criticas sobre as
possibilidades de abordagem ao conceito de nimero preconizados nas Diretrizes Nacionais para
o Ensino Basico, bem como sobre os significados acerca dos conceitos de diferenga e
desigualdade estabelecidos entre eles. A proposta dialoga com os marcadores da
decolonialidade do ser, pouco explorada no ensino de Matematica, propondo uma possibilidade
para o ensino decolonial de Matematica por meio de metaforas numéricas, utilizando a
proposicdo de uma diferenca que ndo implica desigualdade (estudos interculturais) e uma
mudanca paradigmatica sobre a compreensdo hegemonica, linear e reducionista sobre o que ¢
um niimero (Paradigma da Complexidade). E esperado fomentar uma vivéncia matematica que
admite, compreende e celebra as diferencas a0 mesmo tempo em que questiona as bases em que
estd construida. Os pilares da discussdo apresentada serdo a defesa de que o entendimento de
niamero ndo deve se restringir a ideia de quantificar; o que habitualmente ¢ associado a
compreensdo de numero pode ir muito além do que as elaboragdes pautadas pelo paradigma
cartesiano e perpetuado intencionalmente pela colonialidade; ¢ possivel utilizar os conceitos de
numeros como metaforas matematicas para uma praxis intercultural e decolonial. Ao propor tal
discussdo propde-se o afastamento de uma Matematica ancorada no paradigma cartesiano e
contribuindo para uma mudanga paradigmatica orientada pelo pensamento complexo.
Palavras-chave: Etnomatematica. Decolonialidade. Numeros Complexos.

Ideias e Reflexoes Iniciais

Para muitas pessoas, relacionadas ou ndo ao contexto escolar, a Matematica esta
associada a ideia de numero ou de quantidade. Isto €, no senso comum Matematica e Numero
sdo empregados como sindnimos. Assim, quando desejamos dialogar sobre quais as principais
percepcdes de estudantes sobre a importancia dessa area do conhecimento para a vida cotidiana
ndo ¢ raro ouvir como devolutiva que “saber matematica estd associado a saber lidar com

nameros”.
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Ao observarmos os didlogos cotidianos entre docentes e estudantes, ndo ¢ raro notar que
a comunidade estudantil ao falar sobre exemplos da importdncia da Matematica apontam
situacdes ligadas a vida mecanica, pois associa-se a idade de uma pessoa, as horas, aos dias do
més, a altura ou, até mesmo, ao conceito de peso, ao confundi-lo com massa corporal quando
sobem na balanga. Nesses casos, todos os nimeros estariam associados a outras referéncias que
sdo as unidades de medidas, como as de tempo, comprimento e massa. Esses ndo sdo os tinicos
exemplos, pois, muitos associam a Matemadtica também a possibilidade de realizar atividades
que envolvem as finangas como fazer pagamentos, receber trocos (onde ainda ha circulagdo de
cédulas e moedas) ou ser capaz de tomar boas decisdes para realizar empréstimos ou
investimentos.

A partir disso, surgem alguns questionamentos, como, serd que as caracteristicas dos
nameros, suas relagdes de pertencimento (ou ndo) no que diz respeito a diferentes conjuntos,
bem como a desconstru¢do e reconstrucdo do proprio conceito ao lidar com unidades
imagindrias podem nos ensinar algo além de saberes estritamente operacionais? Ou ainda, qual
a utilidade de promover uma compreensiao dos numeros, conjuntos numéricos e operacgoes, de
maneira desvinculada das unidades de medida, isto é, por que é necessario promover uma
compreensdo de nimero que transcenda o uso cotidiano e o principio do terceiro excluido?

Um primeiro ponto a ser destacado sobre reduzir os saberes matematicos a simples
compreensdo e utilizacdo de nimeros no cotidiano envolve o desperdicio de tempo e recursos
(humanos, financeiros, estruturais) para manter Matematica como componente curricular
obrigatério ao longo do Ensino Médio. Isso porque, conforme a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC), o conhecimento matematico escolar necessario para lidar com as quatro
operag¢des basicas, mesmo utilizando numeros nio inteiros, esta situado no Ensino Fundamental
(Brasil, 2016).

Cabe também destacar que, mesmo sendo muito comum, esse tipo de percepc¢do
reducionista revela o quao distante estamos de um efetivo letramento matematico, previsto,
especialmente, para a etapa do Ensino Fundamental da Educacdo Bésica, conforme preconiza
a atual BNCC, ao afirmar que

competéncias e habilidades de raciocinar, representar, comunicar e
argumentar matematicamente, de modo a favorecer o estabelecimento de
conjecturas, a formulacdo e a resolugdo de problemas em uma variedade de
contextos, utilizando conceitos, procedimentos, fatos e ferramentas
matematicas (Brasil, 2016, p. 266).

Isso nos leva a perceber que, a partir das percepgdes descritas anteriormente, ha uma

dificuldade de compreensdo ampliada da Matematica, seja em maior ou menor grau, pois ao
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olharmos para os usos e finalidades da Matemadtica para a vida cotidiana, esses parecem se
restringir apenas aos saberes meramente operacionais.

Com isso, somos levados a pensar a Matematica a partir de uma abordagem baseada
em elementos do pensamento complexo, como as relacdes de ordem, desordem, organizagao,
interagdo e os operadores dialdgico e hologramatico. E nessa dire¢do que nasce o presente
trabalho, indo ao encontro da superagdo do reducionismo que iguala “saber Matematica” a
“realizar procedimentos com niimeros”. Pensar a partir dessa vertente ¢ essencial pois esse
reducionismo ¢ fruto do condicionamento operado pelo pensamento linear, que isola,
fragmenta, simplifica e mantém estatico os objetos que tentamos entender (Mariotti, 2000).

Pensando nisso, o que seria, portanto, o Paradigma da Complexidade? Como aponta
Morin (2015), trata-se de um paradigma que inclui as diferengas, os complementares, sem
reducionismos, permitindo os didlogos necessarios para a compreensdao dos fenomenos, sem
negar-lhes os tragos de uma tessitura que acolhe simultaneamente, a unidade e a multiplicidade.
Cabe ao pensamento complexo capturar, sem hierarquizacdes, as interrelagdes e influéncias
entre o todo e as partes que caracterizam o fendmeno que estamos lidando (Morin, 2015;
Mariotti, 2000).

Ao pensarmos a aproximacao entre a Matemadtica e o Paradigma da Complexidade, ¢
comum atribui-la a Mandelbrot (2025), quando desenvolveu seu trabalho sobre Geometria
Fractal nas décadas de 70 e 80. O trabalho desenvolvido por ele busca lidar com a “natureza
da Natureza”, a partir da compreensdo e utilizacdo de sequéncia de nimeros complexos. No
entanto, essa perspectiva utiliza equagdes para exibir computacionalmente o que viria a ser a
estrutura fractal. As equagdes utilizadas sdo relativamente simples, no entanto, se realizam no
plano complexo, ou seja, sua compreensdo requer uma familiaridade com outros conceitos e
suas relacdes como o que ¢ um nimero complexo, a representacdo geométrica de um niimero
complexo e equacdo cujo conjunto solugdo possui numeros complexos. A complexidade da
Geometria Fractal carrega, assim, um sentido amplo de complexidade, como trabalhar com
conceitos avangados, exigir a ligacdo entre varios destes conceitos e permitir modelar
fendmenos nao triviais.

Com o desenvolvimento da Geometria Fractal foi possivel dar sentido matematico a
complexidade das formas e das autossimilaridades encontradas na natureza, uma vez que os
elementos abstratos da Geometria, como retas, cones, cilindros e esferas ndo encontram
equivalentes no mundo concreto (Ventura, 2019). Apesar de Mandelbrot ser conhecido como
“pai da Geometria Fractal”, os objetos matemadticos apresentados em sua obra haviam sido

descritos por outros matematicos. A contribui¢do do autor se deu ao organizar os objetos e
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apresentar as potencialidades computacionais para visualiza-los, permitindo uma melhor
compreensdo de como sdo organizados objetos ndo suaves e "rugosos" do mundo real.

Esse ¢ o exemplo cldssico, a vitrine para a articulagdo entre o Paradigma da
Complexidade e a Matematica, porém, novamente cabe sinalizar que ndo problematizar esse
tipo de abordagem pode contribuir para o reducionismo apontado anteriormente, com o
agravante de um discurso marcado pela colonialidade - nesse caso, indicar um homem europeu
como “o pai” de um campo de estudo que ja tinha suas bases langada. Ou seja, sem o devido
cuidado, esse fascinante exemplo de uma Matematica capaz de lidar com a realidade imprecisa
revelando a complexidade de uma maneira pratica e relativamente simples, pode acabar
reforgando que a genialidade de uma pessoa marca o nascimento de uma area de pesquisa e seu
principal interesse ¢ o de apenas realizar novos procedimentos com nimeros.

Uma importante contribuicdo da Geometria Fractal ¢ sua possibilidade de superagdo
paradigmatica, uma vez que na atualidade podemos utilizar a complexidade em diversos
sentidos: como o numérico, de representacdo, se aplicagdo a contextos reais, de articulagdo entre
diferentes areas do conhecimento. Contribuindo para uma ampliacdo da articulagdo entre o
Paradigma da Complexidade e a Matematica, as proximas se¢des apresentam uma possibilidade
de discussdo articulando metaforas numéricas como possibilidades de vivenciar conceitos

chaves da decolonialidade e interculturalidade na Educagdo Matematica.

Numeros: como descolonizar essa ideia?

O termo colonialidade se refere ao permanente rebaixamento de outras formas de viver
e (re)produzir a vida (incluindo o que ¢ ou ndo conhecimento), que ndo sejam as baseadas no
que a Europa moderna produziu. Pinto e Mignolo (2015, p. 383), ao apontarem os problemas
dos valores universais defendidos na Modernidade, apresentam o que vem a ser colonialidade

(ou colonialidade do poder):

um codigo conceitual fundamentado no qual a ideia de civilizagdo ocidental
legitima a si mesma — por meio de atores, institui¢cdes, linguagens — como
controladora ndao s6 da economia e da autoridade, mas também da
subjetividade e do conhecimento de povos e etnias ndo ocidentais.

Ainda sobre o conceito de colonialidade, Pinheiro (2021, p. 54) enfatiza seu carater
“multidimensional” ao operar nas subjetividades individuais e coletivas ao impor “padrdes

siquicos e hierarquizantes”. De um modo geral, a literatura aponta trés dimensdes ontologicas
9
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da colonialidade: a dimensao do poder, dimensao do saber e a dimensao do ser, sendo as duas
ultimas produzidas pela colonialidade do poder. Em particular, na colonialidade do saber esta
o conjunto das epistemologias e formas pelas quais produzimos e acessamos o proprio
conhecimento (Maldonado Torres, 2007 apud Pertille, 2020).

A forma como sdo costumeiramente vivenciados os conhecimentos matematicos
escolares, ndo a toa, contribuem para a manutencao da colonialidade, especialmente, no que diz
respeito a colonialidade do saber e do ser. Em sua obra, Skovsmose (2001) aponta a fragilidade
de aceitarmos argumentos de uma Educa¢do Matematica pautada na 16gica da certeza, isenta e
imune aos interesses da sociedade. Podemos refletir sobre como essa “certeza” falha em dois
exemplos: as decisdes acerca do curriculo e de como a vida dos sujeitos pode ser afetada.

Inicialmente podemos questionar: Quem decide os conteudos matematicos a serem
estudados? Como eles serdo abordados e avaliados? Hé espaco para a criatividade? No outro
ponto, podemos questionar: Como o sucesso ou fracasso em Matematica formata a experiéncia
individual? Como essa formatagdo hierarquiza diferentes posturas diante de uma sociedade
cada vez mais tecnologica e inundada por algoritmos? Assim, podemos ter pistas de como uma
Educagdo Matematica pode servir como uma importante e quase imperceptivel aliada da
colonialidade.

Assim, ¢ possivel destacar outras caracteristicas que marcam o ensino de Matemadtica e
que reforgam a colonialidade, como trabalhd-la sob a perspectiva de um conjunto de
conhecimentos prontos e acabados, exatos, neutros, produzidos por génios a partir de linguagem
controladora e de autoridade. Mesmo quando sdo incluidos elementos historicos, a maioria das
abordagens ainda tendem a seguir a perspectiva da colonialidade, pois propagam que o estudo
matematico praticado hoje “surge” na Grécia, que a ideia de nimero como medida de segmento
de reta foi uma criagdo grega, ou que teriam sido os pitagéricos os primeiros a terem
“descoberto” os nlimeros irracionais. Assim, surgem como “pais”, nomes como os de Tales de
Mileto, Aristoteles, Pitdgoras e Euclides.

Diante dessas questdes, somos levados a nos debrugarmos sobre a historia da
Matematica. E ha um livro brasileiro de Historia Geral da Matemadtica de Tatiana Roque (2012)
intitulado “Histdria da Matematica: uma visao critica, desfazendo mitos e lendas”, que nos leva
a refletir como a colonialidade esta presente, inclusive, na formagao de docentes do nosso pais,
pois, muitos deles so tiveram contato com as perspectivas historicas da Matematica a partir de
traducdes de textos norte-americanos. Ou seja, a maior parte das professoras(es), talvez por
conforto paradigmatico, falta de oportunidade ou negacdo de acesso a uma historiografia

atualizada, acabam apenas reproduzindo discursos fantasiosos sobre a constru¢do do
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conhecimento matematico, e, com isso, reforcam-se estereotipos e propagam-se fatos que,
atualmente, j& sabemos que sdo falsos, como o classico exemplo do Teorema “de Pitagoras”.

Assim, esta importante obra de Roque (2012) aponta, de maneira muito objetiva, os
problemas de uma histéria da Matematica, a qual é apresentada apenas como um saber
operacional, e carregada de mitos e inverdades. Em suas discussdes, a autora também destaca
o delirio comum de que ha uma continuidade no desenvolvimento da Matematica, como se
fosse possivel um fio condutor conectar diferentes civilizagdes, em diferentes épocas. A partir
da obra de Roque (2012), somos conduzidos a refletir, compreender e valorizar como o processo
de organiza¢do do que chamamos de Matematica ¢ mais difuso, plural e diverso.

Diante disso, pensar a Matematica, a partir de uma visdo decolonial, trata-se entdo da
elaboracdo de estratégias e agdes comprometidas com a superagdo dos padrdes impostos sobre
as formas de ser, pensar e agir. Isso porque tal op¢ao reconhece, valoriza e da espaco a outros
pensamentos e culturas, pois, como bem apontam Martins e Benzaquen (2017), um
posicionamento decolonial, portanto, revela-se através de uma acao intencional comprometida
com outras formas de ser, de pensar, agir, aprender e (re)produzir a vida para além de modelos
eurocéntricos. Nessa dire¢cdo, nota-se que esse pensamento vai de encontro com o da sociedade
capitalista, pois, para essa, os saberes sistematizados e organizados na escola sdo instrumentos
de acesso e legitimagdo de poder.

Assim, a luz do pensamento decolonial o que se buscara através da Matematica ¢ uma
efetiva mudanca social e superacao desse modelo, que ja se mostrou insustentavel e excludente.
E, a partir disso, que tem-se a proposta de utilizagio da matriz metodolégica decolonial
proposta por Martins ¢ Benzaquem (2017), a qual ¢ uma opg¢ao metodologica que contribui na
orientacdo para o enfrentamento e superagdo da colonialidade. Assim, para cada dimensao
ontolégica da colonialidade sdo fornecidos marcadores que a caracterizam e os contrapontos

que a perspectiva decolonial deve contemplar.

Por exemplo, no que diz respeito a dimensdo da colonialidade do saber, figuram-se
como marcadores da decolonialidade: o questionamento do eurocentrismo; saberes
contextualizados e incorporados; e a conjugagdo de diferentes saberes no sentido de melhor
informar uma pratica transformadora. J4, sobre a dimensdo da colonialidade do ser, destaca-se
a Interculturalidade e ampliacdo do conceito de sujeito contra-hegemonico.

E justamente nessa dimensdo da decolonialidade do ser, pouco explorada no ensino de
Matematica, que a discussdo sobre um ensino de Matematica decolonial serd apresentada por

meio de uma articulacdo metaforica do sentido de niimero. Questionar o papel da Educacao
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Matematica, de quem a (re)produz e que atores sociais se beneficiam de sua “neutralidade” na
sociedade em crise que vivemos ¢ tao necessario quanto urgente. Nossa contribui¢do se dara
tanto na proposi¢cao de uma reflexdo critica, ao lidar com uma diferenca que ndo implica
desigualdade - ideias chave dos estudos interculturais, quanto na proposi¢cdo de uma mudanca
de paradigma sobre a compreensao hegemonica, linear e reducionista da ideia de nlimero - com
apoio dos elementos-chave do Paradigma da Complexidade.

Conforme aponta Candau (2011), institui¢des de ensino ainda sdo organizadas nas bases
do que a estrutura da modernidade produziu como modelo de epistemologias e organizagao
politico-social, assim, também na cultura escolar, as diferencas devem ser ignoradas ou
resolvidas, no sentido de um problema que ndo deve fazer parte daquele espago. A diferenca,
assim entendida, gera uma relacdo indesejavel para o espago escolar, orientando assim, as agdes
homogeneizantes e pautadas nas dimensdes da colonialidade. Assim, s6 haverd éxito na
empreitada de uma vivéncia de Matematica sintonizada aos marcadores da decolonialidade se
a op¢do homogeneizante for abandonada e houver respeito, valorizagcdo e incorporagdo das
diferengas culturais a (re)produ¢do dos conhecimentos no ambiente escolar, e,
consequentemente, nas aulas de Matematica.

A perspectiva de Interculturalidade adotada seguird a caracterizada em Candau (2011,
p. 247), como aquela que: busca promover a interrelacdo entre os diferentes individuos e
grupos; concebe as culturas “em continuo processo de construg¢do, desestabilizagdo e
reconstru¢do’; ndo supde pureza cultural ao admitir que ha intensos e mobilizadores processos
de hibridizagdo cultural e, por fim, admite as vérias possibilidades de relacionamento entre

diferenga e desigualdade. Nas palavras de Candau (2011, p. 247):

Uma ultima caracteristica que gostaria de assinalar diz respeito ao fato de ndo
desvincular as questdes da diferenca e da desigualdade presentes hoje de modo
particularmente conflitivo, tanto no plano mundial quanto em cada sociedade.
Trata-se de ter presente esta relacdo, complexa e que admite diferentes
configuragdes em cada realidade, sem reduzir um pélo ao outro.

Ao compreender que “a diferenca ¢ constitutiva, intrinseca as praticas educativas” e
que “a dimensdo cultural ¢ imprescindivel para potenciar processos de aprendizagem mais
significativos e produtivos”, como nos informa Candau (2011, p. 242), ¢ fundamental que a
Interculturalidade seja um dos pilares das relagdes de ensino-aprendizagem vivenciadas na
escola. A partir dela, é possivel promover a interrelacdo entre os diferentes num intenso

hibridismo cultural, fomentando assim respeito e inclusdo, que, junto a outras estratégias,
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potencializardo as agdes pedagodgicas, como o reconhecimento dos saberes e conhecimentos dos
sujeitos envolvidos e capacidade de aprender sob diferentes perspectivas.

Para finalizar este inicio de reflexdo, cabe destacar que as ideias apresentadas tém
semelhancas com as bases e motivacdes do Programa Etnomatematica difundido pelo
professor D’Ambrosio (2019). Esse importante pesquisador nos convida a uma nova
perspectiva do que conhecemos e chamamos de Matemadtica, ao incorporar os ambientes
naturais, culturais, sociais e imaginarios as relagdes de ensino e aprendizagem dessa area. E
fundamental em sua obra a necessidade de ampliar o significado da palavra Matematica e
ressignificar as abordagens realizadas em sala de aula, a partir da compreensao etimologica da

propria palavra que a designa. Conforme D’ Ambroésio, (2019, p. 60):

Individuos e povos tém, ao longo de suas existéncias que ao longo da
historia, criado e desenvolvido instrumentos de reflexdo, de
observacdo, instrumentos materiais e intelectuais [que chamo ticas]
para explicar, entender, conhecer, aprender para Saber e Fazer [que
chama matema] como resposta a necessidade de sobrevivéncia e de
transcendéncia em diferentes ambientes naturais, sociais e culturais
[que chamo etnos].

Nesse sentido, ¢ possivel identificar, no Programa Etnomatemadtica, elementos da
decolonialidade e da interculturalidade, que viabilizam a elaboragdo de estratégias de
abordagens de ensino que almejam facilitar a aprendizagem, articulando os conhecimentos
abstratos proprios da Matematica presentes no curriculo escolar tanto aos contextos historicos,
politicos e culturais de seus surgimentos quanto as culturas nas quais a comunidade estudantil

esta inserida.

Numeros e Complexidade: Critica decolonial e algumas metaforas

A partir de diversas perspectivas criticas ao modelo hegemonico de pensamento, surgiu
na década de 1970 o atualmente chamado Pensamento complexo, tendo Morin (2015; 2018)
como seu principal proponente. O Pensamento complexo busca promover uma reforma do
pensamento, a partir de uma critica a razao moderna para que possamos lidar com o atual estado
das policrises impostas pelo sistema de (re)producdo de vida capitalista (Silva; Canabarro,
2022). Morin (2015) defende que qualquer existéncia depende dos conceitos de ordem e
desordem, sendo ambos igualmente necessarios para que qualquer processo ocorra e negar essa

premissa seria lidar com situagdes estticas e imutaveis.
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O paradigma da simplificag¢do, formulado por Descartes e tornado como essencial para
o Ocidente, segue controlando desde o século XVII a forma de pensar baseada nos principios
da disjuncao, da reducéo ¢ da simplificacdo (Morin, 2015). Isso significa que a busca pelo
conhecimento passou a separar o que estava ligado, unidimensionalizar os processo de
investigagdo e promover uma hiperespecializagdo. Conforme Morin (2015), a disjungdo, ao
separar as ciéncias fisicas, bioldgicas e humanidades gerou a simplificagdo de reduzir o
complexo ao simples. Assim, entrou em cena a hiperespecializa¢do, que orienta a producao de
conhecimentos cientificos ao despedacar e fragmentar o “tecido complexo das realidades” e
almeja fazer crer que cortes arbitrarios operados no real se tornem o proprio real (Morin, 2015).

Na sua proposic¢ao da reforma do pensamento, Morin (2015) nos convida a refletir sobre
compreendermos que a incerteza ¢ também uma forma legitima de pensar sobre a realidade
(2018). Sem o acaso e as interagdes aleatorias, como as das intensas explosdes, colisdes e
aniquilacdes do Universo, ndo teriamos chegado até aqui. Devemos, portanto, aprender com a
incerteza e com ela buscar as formas de esfor¢o para pensar bem, exercitando constantemente
um pensamento aplicado “na luta contra falsear e mentir para si mesmo” (Morin, 2018, p. 57).

Para lidar com os desafios da era planetaria, em que conexdes e acasos acontecem a todo
instante, ¢ necessario olhar as partes no todo e todo nas partes, descompartimentar e religar os
conhecimentos para que uma nova forma de pensar e agir sobre o mundo sejam viabilizadas.
Como sugerido por Morin (2018), conhecer e pensar deveriam nos levar ao didlogo com a
incerteza e ndo a uma verdade absolutamente certa. A desigualdade que ndo implica diferenga
¢ um bom exemplo para vivenciar, a partir das nog¢des de niimero, os conceitos aqui
apresentados.

Ao acolher, respeitar e celebrar os diferentes, conforme proposta da interculturalidade
defendida por Candau (2011), estaremos cultivando novas possibilidades para a elaboragdo de
estratégias de superacdo das crises ética, politica, ecoldgica e de progresso cientifico que
vivemos. Nesse sentido, a obra de Morin (2015; 2018) nos informa sobre a necessidade de
adocdo das perspectivas da complementaridade e dialogicidade para de fato construirmos
abordagens pautadas na perspectiva epistemoldgica da complexidade. Cabe amplificar a
perspectiva de Morin ao propor que complexidade deve ser vivenciada em diferentes locais e
instancias, tanto do pensamento quanto da praxis social (Silva; Canabarro, 2022).

Desse conjunto de reflexdes, emergiu a abordagem doravante compartilhada ao que
compreende-se como nimero almejando vivéncias interculturais e decoloniais. A principal
motivacdo ¢ somar esforcos para a promoc¢ao de uma Educagdo Matematica Critica

comprometida com a compreensdo do mundo, ciente das diferencas que o constituem e da
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necessidade de construcdo de uma democracia planetaria. Admitir a possibilidade de diferenga
e desigualdade como relagdes que nao ocorrem simultaneamente ¢ um convite a realizar um
processo educativo baseado no paradigma da complexidade.

O conceito de ntmero disponivel na atualidade ¢ um produto em permanente
(re)constru¢ao da humanidade, sendo afetado e afetando-a nas dimensdes cientificas, sociais,
historicas, culturais e estéticas. O conjunto de provocacdes a seguir tem o intuito de mexer com
as percepcdes e conhecimentos a respeito das diferentes formas que podemos conceituar,
caracterizar e comparar os numeros que deveriam fazer parte da vida escolar ao longo de todo
o Ensino Bésico, a saber: naturais, inteiros, racionais, irracionais, reais e complexo.

Se cada pessoa pudesse ter um nimero como representante de sua identidade, Que
escolha seria feita? Que caracteristicas tal nimero possuiria? Qual a motivagao para tal escolha?
Como se dariam os relacionamentos entre eles? Quem optaria por ser um numero natural?
Quem gostaria de ser irracional, ou a quem atribuiriamos tal escolha? Seria possivel ser racional
e irracional ao mesmo tempo? Quem optaria pelo complexo?

Um primeiro exemplo dessas mudancas ¢ a no¢do de nimero natural e sua
representacdo. Diferentes povos, em diferentes tempos, com diferentes simbolos e regras de
uso, organizaram diferentes sistemas de numerag¢do com o objetivo de registrar quantidades
relacionadas a contagem (mas ndo somente). Assim, gracas aos achados da arqueologia
podemos contemplar os diferentes sistemas de numeragdo estabelecidos por sumérios na
Mesopotamia (3200 a.C), povos do Egito Antigo (3000 a.C.) e por povos mesoamericanos
(1000 a.C), dentre outros. No entanto, mesmo com simbolos diferentes, as nogdes empregadas
atendiam a mesma finalidade: contar.

Dessa primeira no¢do numérica € possivel compreender que dados dois nimeros
naturais distintos, diferenca necessariamente caracteriza desigualdade. Afinal, nimeros
diferentes indicam quantidades diferentes, logo um deles se refere a uma maior quantidade
nessa comparagdo com o outro. Tal implicagdo acompanha a vida escolar de muitos de nds
porque o argumento apresentado se atualiza para a no¢do de nimero como um comprimento,
conforme mudam as caracteristicas dos nimeros que estudamos ao longo do percurso escolar.
Se ndo tivermos a chance de conhecer os numeros, jamais poderemos compreender como €
porque hé contextos em que a existéncia da diferenga ndo produz desigualdades. Assim cabe
questionar: que interesses sao atendidos quando ndao ha mengao explicita ao estudo dos numeros
complexos na Base Nacional Comum Curricular?

Nesse documento sdo descritas as habilidades para o Ensino Fundamental de maneira

seriada e estdo presentes o estudo dos nlimeros naturais, inteiros, racionais, irracionais e reais.
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Para os anos finais, a maioria das habilidades referem-se a compreensao do nimero de maneira
articulada a diferentes contextos, explicitando a necessidade de associa¢do a pontos da reta
numérica ¢ de operagdes entre eles. Alguns trechos desse importante documento estdo
transcritos a seguir, referem-se tanto as orientagdes gerais a respeito do da no¢ao de niimero,
quanto de habilidades especificas que devem ser construidas no Ensino Fundamental, no 7° e

9° Anos, respectivamente.

Para que aprofundem a nocdo de numero, ¢ importante coloca-los
diante de problemas, sobretudo os geométricos, nos quais os numeros
racionais ndo sdo suficientes para resolvé-los, de modo que eles
reconhecam a necessidade de outros numeros: os irracionais(Brasil,
2016, p. 269).

(EFO7TMAO03) Comparar e ordenar ntimeros inteiros em diferentes
contextos, incluindo o historico, associa-los a pontos da reta numérica
e utiliza-los em situagdes que envolvam adi¢do e subtragdo.
(EFO7TMA10) Comparar e ordenar niimeros racionais em diferentes
contextos e associa-los a pontos da reta numérica(Brasil, 2016, p. 307).
(EFOOMAO1) Reconhecer que, uma vez fixada uma unidade de
comprimento, existem segmentos de reta cujo comprimento ndo ¢
expresso por numero racional (como as medidas de diagonais de um
poligono e alturas de um triangulo, quando se toma a medida de cada
lado como unidade).

(EFOOMAO02) Reconhecer um numero irracional como um nimero real
cuja representagdo decimal ¢ infinita e ndo periddica, e estimar a
localizacdo de alguns deles na reta numérica.

(EFOOMAO03) Efetuar calculos com ntimeros reais, inclusive poténcias
com expoentes fracionarios (Brasil, 2016, p. 315).

Um fato curioso e muito revelador sobre as inten¢des e motivacdes da BNCC ser o que
ela é, uma referéncia curricular que oferece o minimo necessario para que seja construida uma
Base. Tal fato ¢ evidente quando ha indicacgao de articulagdo do contexto histdrico ao conceito
de niimero apenas quando o objeto do conhecimento sdo os numeros inteiros ou quando propoe
que a compreensdo de nimero irracional se dé apenas como um tipo de insuficiéncia dos
nimeros racionais para resolver problemas geométricos especificos.

Que interesses sdo contemplados quando a linearidade, o pensamento unidirecional,
apenas o sentido utilitario e regras prontas figuram como a tnica forma de conceber a ideia de
numero? Por que as devidas atualizagdes que podem acontecer nos papéis, usos € construcao
historica na no¢ao de nimero ao longo do Ensino Médio ndo sdao garantidas na BNCC? Uma
busca rapida permite aferir que ao longo do texto ndo ha mengao explicita aos termos “niimero
complexo” ou “polindmio”, temas que guardam consigo as possibilidades de vivenciar a

matematica e no¢ao de nimero em multiplas perspectivas como as aqui discutidas.
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Uma reflexdo sobre a forma que lidamos com o estudo dos nimeros é a homogeneizagao
da ideia de representéd-los. Isso foi possivel quando houve adog¢do de um tnico sistema de
numeragdo: o Sistema de numeracio decimal que utiliza como simbolos algarismos indo-
arabicos e como regra a organizagdo posicional baseada no sistema de numeragdo chinés de
barras. A datacdo do inicio dos registros dos precursores dos algarismos esta estimada no
intervalo século Il a.C. e I d.C., enquanto o uso do sistema chinés surgiu ha mais de 2000 anos.

Nao ha davidas de que a utilizacdo do sistema de numeracdo decimal tem diversas
vantagens como a possibilidade de escrever de maneira tnica qualquer quantidade, por maior
que ela seja, a partir de uma mesma estrutura de simbolos e regras, além das facilidades para o
calculo de porcentagens e para lidar com o sistema métrico. Outra enorme vantagem ¢ a
simplicidade na realiza¢do de operagdes aritméticas.

Cabe a reflexdo que essas e outras facilidades, ndo sdo espontaneas e intrinsecas ao
conceito de numero natural ou dos racionais que possuem casas decimais. Utilizar como padrao
o sistema decimal ¢ uma escolha de referencial, a partir da constru¢do e intercambio de
informagdes produzidas por seres humanos. Nada na concep¢ao de numero natural nos informa
que devemos representa-los segundo esse sistema.

Isso significa que as representacdes e conceitos que acessamos hoje sdo consequéncias
de decisdes e ac¢des intencionais, com maior ou menor grau de violéncia, como o apagamento
historico, a invisibilidade e pilhagem epistémica. Assim, temos pistas dos motivos que tornam
paradigma cartesiano insuficiente para sustentar que os conhecimentos matematicos sao
neutros, construidos de maneira alheia a cultura ou imunes as disputas, discursos e decisdes
ideologicas.

Conforme nos aponta Roque (2012), a narrativa tradicional explica o conceito de
numero a partir da definicdo de conjunto gera consequéncias em nogdes matematicas basicas.
Além disso, embora a abordagem tenha uma preocupagdo didatica, ndo possui respaldo
historico e fortalece a falsa imagem de como ocorreu a evolu¢cdo matematica do conceito de
namero. A necessidade de estabelecer os conceitos de nimeros que ndo estavam associados a
uma quantidade foi um longo e arduo processo e historicamente em nada se assemelha a nocao
conjuntista de como hoje sdo abordados: a partir da no¢do de incompletude de um conjunto
com relagdo a uma operagao.

Cabe mencionar que nimero na forma de raziio (entre nimeros naturais) € nimeros
irracionais j4 circulavam em registros da Babilonia, como mostram tabuletas de argila (entre
1.900 e 1.600 a.C.); no Egito Antigo, como mostra o Papiro de Ahmes (cerca de 1500 a.C.); e

na Grécia Antiga, conforme o livro “Os Elementos” (cerca de 300 a.C.). Parece lenda, mas
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foram necessarios alguns séculos para que os niimeros negativos ¢ a forma de estabelecer as
formas de operar com ele fosse concebida e tranquilamente utilizada pela comunidade
matematica. Isso nos informa que concebemos as ideias de numeros reais sob diferentes,
necessidades, representacdes e tempo. Basta compreendermos que hd mais de 3 milénios, a
humanidade produziu ideia, significado, contexto e usos para 2 (que € um niimero irracional),
no entanto apenas ha alguns séculos fomos capaz de conceber como niimero -1 (que ¢ um
nimero negativo).

Foi o avanco de técnicas para resoluciao de equagdes que evidenciou os desconfortos e
insuficiéncia conceitual para lidar com os numeros negativos, outros numeros irracionais, além
daqueles que mais tarde seriam os nimeros complexos. A dificuldade na admissdo de uma nova
compreensdo numero era tamanha que os adjetivos utilizados para designa-los incluiam chama-

los “surdos” ou quantidades “falsas”:

Todos os nomes utilizados para designar esses numeros exprimem a
dificuldade de admitir sua existéncia ou, melhor dizendo, sua cidadania
matematica: nimeros "surdos" ou "inexprimiveis", para os irracionais,
quantidades "falsas", "ficticias", "impossiveis" ou "imaginarias", para
0s numeros negativos ¢ complexos. Isso mostra que eles, além de ndo
possuirem uma cidadania, ndo eram, em ultima instancia, sequer
admitidos como numeros (Roque, 2012, p. 409).

Por volta do século XVIII, sdo iniciadas as discussdes sobre as quantidades negativas
serem admitidas no contexto das solugdes de equagdes, sendo as raizes imagindrias e irracionais
consideradas irreais. Apenas no século XIX, a desvincula¢do de nimero a ideia de quantidade
passa a se tornar objeto de interesse da comunidade matematica. A necessidade de substituicao
do Paradigma da quantidade se justificou pela necessidade de: desbloquear avancos da
propria matematica, lidar com as diferentes perspectivas para o estabelecimento do rigor
matematico, construir os alicerces para adquirir o status de ciéncia “pura” e assegurar as bases
ontoldgicas de seus conceitos (Roque, 2012, p. 421).

Admitindo a ideia de que nimeros reais estao relacionados de maneira biunivoca em
relacdo aos pontos de uma reta € possivel mostrar que numeros naturais, inteiros e racionais sao
pontos de tal reta e que alguns irracionais também o sdo, como a raiz quadrada de 2
(matematicamente denotada por v2). Tal apelo geométrico e o uso da logica de conjuntos
contribuem pouco para a compreensdo do que de fato ¢ um nimero irracional ou um nimero
real. Geralmente, os irracionais sdo definidos como um niimero real que possui representacao

decimal infinita e ndo periddica ou como niimero real que ndo pode ser expresso como
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quociente entre dois nimeros inteiros. Em ambos os casos, o nimero real ¢ evocado como ja
compreendido para que os irracionais sejam estabelecidos.

Uma outra forma menos frequente, muito interessante e que poderia ser mais explorada
¢ pensar no conjunto dos reais como de fato ela ¢: uma inveng¢ao conveniente e necessaria para
os desafios que a comunidade matematica necessitou dar respostas em um determinado tempo
e que pode ser ampliada novos contextos para favorecer o desenvolvimento da humanidade.

Uma abordagem menos popular para a compreensdo de numero real que desemboca na
associacdo dos pontos da reta aos nimeros reais, ¢ falar de nimeros racionais e irracionais, a
partir das ideias Dedekind e Tannery (Santos, 2017). De maneira breve e sintética, eles
trabalharam de maneira independente na ideia de que ¢ possivel obter um formalismo para
numero irracional ao estudarem a possibilidade de continuidade dos nimeros racionais.
Utilizando técnicas diferentes, concluiram que hd numeros muito préximos aos racionais, mas
que ndo sdo racionais. A constru¢do dos niimeros irracionais através dessa abordagem que
deveria ser chamada de “cortes dos racionais”, ficou conhecida como “cortes de Dedekind”,

como detalha Santos (2017, p. 14):

Os dois autores afirmam que suas motivagdes sdo educacionais ao propor tais
abordagens e apoiam-se na possibilidade da correspondéncia entre numeros
racionais ¢ pontos de uma reta, verificando a existéncia de pontos que nao
poderiam corresponder a nimeros racionais, dada a incomensurabilidade de
sua distdncia ao ponto de origem (correspondente ao zero) em relagdo a
unidade estabelecida.

Pensando na producdo matematica da época, era almejado um rigor que dispensasse a
concepcao de reta para definir os numeros aritmeticamente, pois, para a comunidade
matematica da época “os conceitos matematicos ndo devem ser estabelecidos com base na
intuicdo geométrica” (Santos, 2012, p. 15). Dessa forma, foi necesséria a criagdo de novos
nimeros para atender o dominio descontinuo dos numeros racionais. A ideia foi entdo
completar os racionais para de fato construir um dominio onde a continuidade desejada
estivesse assegurada. Assim, os novos niumeros, reunidos aos racionais, passaram a constituir
um novo conceito numérico, o dos numeros reais.

A compreensdo de que a cada nimero real corresponde a um ponto de uma reta,
contribui para a atualizacdo da afirmacao “diferenga caracteriza desigualdade”. Mesmo com as
diferentes possibilidades de representagdes, ainda ¢ possivel ver o significado dessa
comparacdo entre dois numeros reais distintos, apds marcacao dos respectivos pontos na reta,

sera maior o numero cujo ponto estiver mais a direita. Nesse tipo de comparagdo também ¢
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possivel explorar os papéis dos sinais (quando os sinais opostos) e o conceito de valor absoluto
(quando possuem mesmo sinal).

Ha nesse processo surpreendente novidade no sentido de “ser um numero”, pois a forma
de ser de cada irracional € muito diversa, eles sdo obtidos e descritos sob diferentes contextos
e tempos. Agrupa-los como apresentado foi um avango para a atualizagdo da no¢ao de niimero.

Pensar o nimero a partir de uma légica de conjunto, afeta a forma como os concebemos:
primeiro uma defini¢do geral ¢ elaborada, para que entdo sejam apresentados seus elementos.
Nessa perspectiva entra em cena a necessidade de compreender as relagdes de pertinéncia. Dois
fatos importantes apontados por Silva (2007, p. 106) merecem destaque: nem todo irracional
possui uma regra explicita que o determine e que “ha mais irracionais que regras possiveis”
para determina-lo.

Metaforicamente, admitir a realidade em sua plenitude exige de nos a convivéncia com
a racionalidade e sua complementaridade, a irracionalidade. Ou seria o contrario, sendo esta
ultima muito mais numerosa?

Uma outra possibilidade ¢ pensar que do ponto de vista do “ser” um nimero real ndo
admite a possibilidade de ser racional e irracional ao mesmo tempo, no entanto o 2 ¢ tdo real
quanto. Aqui temos uma evidente metafora do operador hologramatico, o todo esta nas partes
assim como sdo as partes que constituem esse todo, os conjunto dos numeros reais s6 € possivel,
porque existem cada um dos niimeros racionais e irracionais. No sentido inverso, os nimeros
racionais e irracionais s6 puderam ser concebidos como parte, por conta da busca pela
compreensdo do todo.

Assim, ao abrigar os nimeros reais dentro de um conjunto ¢ sempre necessario ter em
mente que o que se deseja € realizar plenamente a correspondéncia biunivoca de numero real
como cada ponto de uma reta. Isso requer outros suportes, como a no¢ao de distdncia ou um
sistema de numeragdo. Fica claro, portanto, que apds as intensas discussdes para sua
formalizagdo, a atual abordagem e concepgdo de niimero real acaba por retornar a uma ideia de
quantidade, pois o objetivo € usa-los como medida para qualquer segmento de reta. Um cuidado
que devemos ter na abordagem ¢ quando lidamos com os nimeros negativos, afinal ndo faz
sentido pensar em comprimento que “vale menos que zero”. O desafio nesse caso, reside na
compreensdo do papel do sinal de menos como indicador do oposto de um niimero real positivo
em relagdo ao zero, tal atribuicdo foi estabelecida apenas no século XVIII no sentido também
geométrico.

Seguindo um fluxo de um desenvolvimento histérico, o que conhecemos hoje por

numero complexo precisou aguardar seu momento. Resolver problemas por meio da solugdo
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de equagdes acompanhou o desenvolvimento de muitos conceitos matematicos e as técnicas
que utilizamos para esta finalidade estdo registradas desde a Antiguidade. Os primeiros passos
para o estabelecimento de uma unidade imaginéria e, portanto, do que seria um nimero
complexo, iniciou-se no século XVI com as primeiras relacdes da estabelecidas pelo italiano
Rafael Bombelli. Conforme Roque (2012), no século XVII algebristas franceses passaram a
tratar a raiz quadrada de niimeros negativos “como ntimeros de pleno direito” e elaboraram as

formalizagdes das operagdes relacionadas a multiplicacdo entre a unidade imaginaria.

Se um termo numérico se comportava como se denotasse um nimero, mesmo
que isso fosse impossivel segundo a concepgdo de numero em voga, entdo ele
efetivamente denotava um numero. Desde entdo nimeros ndo sdo mais
entidades independentes apenas denotadas pelos simbolos, mas entidades
geradas pelo proprio simbolismo que se caracterizam exclusivamente pelas
suas relagdes operatdrias com outros nimeros (Silva, 2007, p. 79).

Os esforcos para compreender e estabelecer os papeis da unidade imaginaria se
justificavam pois, ao ser formalizada, a “nova medida” poderia ser simbolizada como letra e
seguir acompanhada de um coeficiente, tal como qualquer outro termo algébrico que ja fazia
parte do cotidiano matematico da época. Entre os primeiros registros formulando resultados
com os “numeros falsos” (concebidos apenas como artificio algébrico) até o estabelecimento
da estrutura algébrica e representacdo geométrica do que atualmente conhecemos como
niameros complexos, passaram-se mais de dois séculos e discussdes intensas entre a
comunidade matematica de diversos paises.

Um ntmero complexo possui como constitutivo de si uma parte real e uma parte
imagindria e ambas sdo igualmente importantes para sua existéncia como um ser complexo. Em
termos matematicos, todo numero complexo z € escrito da forma z= a+bi, em que a e b sdo
numeros reais € i ¢ a unidade imaginaria, em que i°=-/. Quando um nimero complexo possui
o coeficiente a igual a zero, diz-se que ele ¢ um imaginario puro. Quando o coeficiente b ¢ igual
a zero, diz-se que ele ¢ real puro.

A dupla a e b que determina um nimero complexo permite uma compreensao
geométrica desse nimero no plano, ou seja, numa perspectiva bidimensional. Metaforicamente,
podemos refletir que a nova dimensdo necessaria para representar um numero complexo que
ndo ¢ real puro, corresponde diretamente a superacao da unidimensionalidade do pensamento.

A representagdo geométrica permite escolher como o ponto que representa cada numero
complexo serda marcado no plano. A opcao pelo plano cartesiano permite elaborar um tipo de

aproveitamento da representacdo dos numeros reais para os numeros complexos fazendo

101



corresponder cada nimero complexo z= a+hbi um ponto cujas coordenadas sdo (a, b). A outra
opcdo ¢ determinar esse ponto a partir de coordenadas polares, havendo a necessidade de lidar
com o moédulo e argumento do nimero complexo. Ambos os conceitos sdo angulo e norma,
respectivamente, na analogia de nimero complexo como vetor.

Moédulo e argumento sdo, portanto, mais alguns ingredientes dessa atualizagcdo do
conceito de nimero. Um nimero complexo ndo ¢ em si a representacdo de uma quantidade,
nem mesmo de um tamanho, ele ¢ a convivéncia necessdria entre o real e o imaginario. As
medidas surgem apenas na interacdo e operacionalizacdo entre suas partes para que entdo
surjam as possibilidades de uma associacdo a uma medida.

Assim, tanto a concep¢do quanto a representacdo geométrica de um numeros nos
permitem compreender que dados quaisquer nimeros complexos sdo diferentes, quando
simultaneamente sdo diferentes, partes reais e partes imagindrias. Esse fato nada nos informa
sobre o estabelecimento de alguma desigualdade. Isoladamente, ¢ possivel observar o que
ocorre com os numeros reais envolvidos, mas nada nessa analise gera a caracteriza¢do de uma
desigualdade entre os dois numeros complexos em questdo. Caso seja necessario de alguma
forma expressar por alguma “quantidade” em relagdo a essa diferenca, algum outro conceito
deve ser mobilizado, como o conceito de norma.

Outra possibilidade de compreensdo dessa diferenga que ndo caracteriza desigualdade ¢
que os pontos que representam os nimeros complexos, estdo na superficie do plano e ndo ha
noc¢do geométrica que nos forneca o tipo de comparacao que um deles seria maior (ou menor)
que o outro.

No mundo dos nimeros complexos a diferenga ndo ¢ sinonimo de desigualdade, a
principal consequéncia - e novidade- ¢ que a estrutura do conjunto simplesmente ndo permite
tais comparacgdes. Uma ultima metafora que podemos aprender com os niimeros complexos ¢
que as desigualdades s6 sdao possiveis na unidimensionalidade. Na experiéncia complexa, ¢

impossivel hierarquizar e estabelecer ordenamento entre os diferentes.

Reflexoes finais

A forma como aprendemos a lidar com a diferenca nas relagdes cotidianas ¢ semelhante
a maneira como ela ¢ estabelecida entre os numeros reais: a partir de uma relagdo de
desigualdade. Elaborar uma abordagem no sentido de uma educacdo matematica critica, ¢ nao
abrir mao da possibilidade de convivéncia respeitosa entre os diferentes, sem a necessidade de

hierarquizagoes.
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Nesse sentido, pensar os numeros complexos como “seres” que convivem
dialogicamente com suas partes real e imagindria, trata-se de uma excelente exercicio
metaforico para reconhecer e celebrar a diferenga que jamais implicard desigualdade. Em
relag@o ao estudo das relagdes entre nimeros, apenas ao lidar com a unidade imagindria e com

os nimeros complexos ¢ que podemos nos aproximar de tal reflexao.
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Resumo

O presente artigo realiza uma andlise tedrico-critica da escolarizagdo de estudantes inseridos no
Espectro Autista, a luz do conceito de decolonialidade do ser, conforme desenvolvido por
autores como Maldonado-Torres (2016) e Santos (2007). Essa abordagem busca problematizar
os padrdes normativos impostos historicamente pelo modelo moderno e eurocéntrico de
educacdo, os quais ainda hoje moldam o funcionamento das escolas e perpetuam a exclusao de
sujeitos considerados "fora da norma". Inicialmente, o texto apresenta um panorama historico
e conceitual do autismo, abordando desde as primeiras descri¢des clinicas feitas por Léo Kanner
(Assumpgao Jr.; Pimentel, 2000) até a consolidacdo da defini¢do atual no DSM-5, que o
classifica como um espectro com diferentes formas de manifestagdo. Discute-se, também, o
crescimento expressivo dos diagndsticos nas ultimas décadas e a consequente presenca cada
vez maior de estudantes com autismo nos espagos escolares. No entanto, destaca-se que essa
maior inser¢do quantitativa ndo tem sido acompanhada de transformagdes qualitativas nas
praticas pedagdgicas ou nas estruturas institucionais das escolas. Com base em pensadores
como Candau (2011), Silva (2011) e Santos (2010), o artigo identifica o ambiente escolar como
um espago que ainda reproduz logicas hierarquizantes, centradas em ideais de homogeneidade,
desempenho e controle. Tais logicas, herdeiras da colonialidade, marginalizam estudantes que
ndo se encaixam nos moldes esperados, especialmente, os que apresentam formas diferentes de
comunicagdo, comportamento e aprendizagem — como ¢ o caso dos individuos no espectro
autista. A partir da perspectiva da decolonialidade do ser, o texto propde uma ruptura com essas
estruturas excludentes e defende a construcdo de uma educagdo que reconheca e valorize a
diferenga como elemento central do processo pedagogico. Isso implica repensar o curriculo,
flexibilizar metodologias, formar professores para atuarem com sensibilidade e escuta ativa, e,
sobretudo, legitimar outras formas de ser, saber e existir dentro do ambiente escolar. Por fim, o
artigo conclui que uma verdadeira inclusdo escolar ndo se resume a presenca fisica do estudante
com autismo na sala de aula, mas requer seu reconhecimento como sujeito pleno, produtor de
sentidos e conhecimentos. A educacao inclusiva e decolonial exige, portanto, um compromisso
ético, politico e pedagdgico com a equidade, a justica e a humanizagdo de todos os envolvidos
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no processo educativo. Nesse sentido, a escola deve deixar de ser um espaco de padronizacao
e tornar-se um ambiente de celebracdo da pluralidade humana.
Palavras-chave: Educa¢do Inclusiva. Decolonialidade do Ser. Espectro Autista.

Introducio

O Transtorno do Espectro Autista (TEA) tem sido muito debatido nos campos da Sauide,
da Educagdo e das Ciéncias Humanas, especialmente, diante do crescimento expressivo de
diagnosticos e maior visibilidade do assunto em diferentes midias e contextos. Entretanto, o
aumento quantitativo de estudantes inseridos no espectro autista nas escolas ndo tem sido
acompanhado, de modo geral, por transformagdes qualitativas nas praticas pedagogicas, nas
estruturas institucionais ou na cultura escolar. Muitas vezes, a presenca do estudante com TEA
ainda ¢ marcada por marginalizagdo, silenciamento e incompreensao.

O presente artigo propde uma reflexao critica sobre a escolarizacdo do estudante com
TEA a partir da perspectiva da decolonialidade do ser, entendida como movimento de
resisténcia a l6gica moderna/colonial que nega a legitimidade de formas diversas de existéncia
e de subjetividade. Ao considerar que a escola, enquanto institui¢do social, ainda opera sob uma
racionalidade excludente e hierarquizante, baseada em ideais de normalidade e desempenho,
busca-se questionar quais sujeitos sdo reconhecidos como legitimos nesse espago e sob quais
condigoes.

Nesse limiar, a partir das contribui¢des de autores como Freire (1987), Mantoan (2003),
Santos (2007), Maldonado-Torres (2016) e outros estudiosos do pensamento decolonial, o
presente trabalho busca articular os desafios da inclusdo escolar de pessoas inseridas no espectro
autista com a necessidade de se repensar (sob uma perspectiva ética, politica e pedagdgica) o
espaco educativo. Defende-se, assim, que a verdadeira inclusdo passa pela desconstrugdo das
logicas de colonialidade que ainda marcam a escola, exigindo uma pedagogia que reconhega,
escute e valorize a diferenca.

Inicialmente, trata-se do espectro autista e o espago escolar buscando entender o
surgimento dos primeiros relatos acerca do autismo até os dias atuais; bem como a conquista
do direito desses sujeitos de estarem nos espacos escolares. Em seguida, aborda-se a
decolonialidade do ser no processo escolar, tendo como foco a perspectiva da Educacao
Inclusiva, destacando a importancia da desconstrucdo de barreiras (estruturais, atitudinais,
dentre outras) que ha muitos anos segregam as pessoas com deficiéncia, subjugando-as e

excluindo-as. Por fim, articula-se a escolarizacdo do estudante inserido no espectro autista € o
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processo de decolonialidade do ser desse individuo, retirando os rotulos e passando a enxergar

as diversas formas de existéncia.

Metodologia

O presente estudo caracteriza-se como uma pesquisa de natureza qualitativa, de cunho
teorico-reflexivo, fundamentada em uma abordagem critica e interdisciplinar. A investigacao
foi construida a partir de uma revisao bibliografica e documental, com o objetivo de promover
uma reflexdo aprofundada sobre a escolarizagdo de estudantes inseridos no espectro autista, a
luz do referencial da decolonialidade do ser.

Foram utilizados, como principais aportes teoricos, autores representativos das areas da
Educagdo Inclusiva, da Pedagogia Critica e dos Estudos Decoloniais, tais como Freire (1987),
Mantoan (2003), Santos (2007), Maldonado-Torres (2016), Mignolo (2017), entre outros. A
selecdo dessas referéncias visou a construg¢do de um didlogo entre as discussdes sobre a inclusao
de pessoas com deficiéncia, especialmente, estudantes autistas, e as criticas as estruturas
coloniais que ainda permeiam o ambiente escolar.

A metodologia adotada permitiu a problematizagdo das praticas pedagogicas
tradicionais e das estruturas institucionais excludentes, promovendo uma anélise critica da
racionalidade moderna e normativa que fundamenta o sistema educacional vigente. O estudo
também incorporou a andlise de documentos legais e politicas publicas voltadas a inclusdo,
como a Lei Brasileira de Inclusdo (Lei n° 13.146/2015), a Politica Nacional de Educacao
Especial na Perspectiva da Educagdo Inclusiva (2008) e o Decreto n® 8.368/2014, que
regulamenta a Lei n° 12.764/2012, que instituiu a Politica de Protecdo dos Direitos da pessoa
com Transtorno do Espectro Autista.

Dessa forma, a metodologia ndo se restringe a descri¢dao de dados empiricos, mas propde
a construcao de um olhar analitico e transformador sobre o papel da escola frente a diversidade.
Por meio da articulagdo entre teoria e pratica, o artigo busca contribuir para o debate sobre a
constru¢ao de uma educag¢do mais justa, inclusiva e emancipada das ldgicas de dominagdo e

exclusdo historicamente impostas.
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Resultados e Discussao

O Espectro Autista e o Espa¢o Escolar — Breve Consideragoes

O autismo foi descrito, pela primeira vez, em 1943, pelo psiquiatra austriaco Léo
Kanner, que delineou um distarbio que se alinhava a esquizofrenia ao qual, naquele momento,
chamou de “distarbios autisticos do contacto afetivo”; onde se observava um autismo severo
com manifestagdo de estereotipias, ecolalias e obsessividade. Quase uma década depois, Kanner
classifica o quadro como “psicose”, destacando que nenhum exame clinico ou realizado em
laboratorio fora capaz de apresentar bases concretas que levassem a sua etiologia. Ja em 1997,
diferentemente, Ritvo classifica tais caracteristicas ndo como psicose, mas sim como um
distirbio do desenvolvimento, um déficit na cogni¢ao (Assumpgao Jr.; Pimentel, 2000).

Durante muito tempo, a natureza e etiologia do autismo, como era chamado
anteriormente, era causa de muita confusdo, levantando-se diversas hipoteses acerca de sua
origem. Por volta das décadas de 50 e 60, do século XX, tinha-se a crenga de que o TEA era
originado em razdo de pais ndo emocionalmente responsivos aos filhos. Noc¢des como estas
foram sendo abandonadas, na maior parte dos paises, ainda com alguns resquicios na Europa e
América Latina. J4 no inicio dos anos 60, daquele mesmo século, diversas evidéncias foram
sendo acumuladas e, apds investigacdes em diversos paises e grupos étnicos, raciais, sociais €
econdmicos, os resultados sugeriam que o TEA era um transtorno cerebral presente desde a
infancia em todas as realidades pesquisadas (Klin, 2016).

As defini¢des sobre o autismo foram, ao longo dos anos, se ajustando. Atualmente o
Manual de Diagnéstico e Estatistico da Associagdo americana de Psiquiatria (DSM-5)
enquadra-o como “Transtorno do Espectro Autista” — TEA, sendo que o termo “espectro”
agrega a ideia da variag@o em relacdo ao grau e a maneira de manifestacdo em cada individuo,

caracterizando-se por:

déficits persistentes na comunicagdo social e na interagao social em multiplos
contextos, incluindo déficits na reciprocidade social, em comportamentos nao
verbais de comunicac¢do usados para interagao social ¢ em habilidades para
desenvolver, manter ¢ compreender relacionamentos. Além dos déficits na
comunicagdo social, o diagnéstico do transtorno do espectro autista requer a
presenca de padroes restritos e repetitivos de comportamento, interesses ou
atividades (DSM-5, 2014, p. 31).

Em estudo anterior sobre o tema, apresentamos que, nos ultimos anos, segundo a
Organizacdo Pan-Americana da Saude, projecdes apontam que, mundialmente, a cada 160
criangas, uma esta inserida no espectro. Apesar de existirem variacoes de forma substancial em
cada estudo, algumas pesquisas demonstram resultados ainda mais impactantes, apresentando

incidéncias mais elevadas (Dias; Santos; Abreu, 2021).
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E notério o crescimento vertiginoso de casos de TEA. Ainda que no tivéssemos acesso
a dados estatisticos e pesquisas cientificas que demonstrassem tais indices, no contexto social,
sobretudo, nos espagos escolares, nos deparamos com um grande niimero de pessoas inseridas
no espectro. Tais individuos acabam emergindo em uma sociedade incapaz de perceber,
conviver e, principalmente, acolher o “diferente”.

O Decreto n° 8.368, de 2 de dezembro de 2014, o qual regulamenta a Lei n°
12.764/2012, que instituiu a Politica Nacional de Prote¢dao dos Direitos da Pessoa com TEA,

assegura em seu artigo 4°, em relagdo ao aspecto educacional, que

¢ dever do Estado, da familia, da comunidade escolar e da sociedade assegurar
o direito da pessoa com transtorno do espectro autista a educagdo, em sistema
educacional inclusivo garantido a transversalidade da educagao especial desde
a educacdo infantil até a educagdo superior (Brasil, 2014, s/p).

Entretanto, a complexidade que envolve o espectro autista ainda ¢ bastante desafiadora,
desde o diagnostico, passando pelo tratamento (que envolve uma série de terapias), até a
inclusao desses individuos na sociedade, sobretudo, nas escolas.

Nos espacos escolares, vemos que as dificuldades se acentuaram demasiadamente, seja
pela falta de formagdo docente para trabalhar com esse publico e/ou por diversas outras
barreiras (pedagogicas, institucionais, estruturais) que obstam o processo inclusivo dessas
pessoas. Por conseguinte, aqueles inseridos no espectro autista vdo sendo vistos como os
estranhos em espagos preparados, aparentemente, a ensinarem apenas aos que se enquadram
nos moldes delimitados por eles, mas, contudo, forjando uma inclusdo que, na pratica, nao se
efetiva. Tais individuos vao ficando a margem do processo educacional, sendo tolhidos,
subestimados e presos em um sistema que os incapacita, ndo contribuindo para seu

desenvolvimento.

A Decolonialidade do Ser no Processo Escolar, na Perspectiva da Educa¢do Inclusiva

Buscando compreendermos o termo decolonialidade do ser, faz-se necessario o
entendimento do que significa o processo de colonialidade. Maldonado-Torres (2016)
demonstra a abrangéncia do termo (colonialidade), ligando-o & forma como a Modernidade
eurocéntrica produziu um mundo em que determinadas existéncias sdo inferiorizadas, negadas

e/ou desumanizadas. Relaciona-se com estruturas hierarquizadas que afetam ndo apenas o
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conhecimento (colonialidade do saber) ou do poder (colonialidade do poder), mas da propria
condig¢ao de existéncia dos individuos (colonialidade do ser).

Nessa perspectiva, a decolonialidade do ser ¢ a busca pela (re)humanizagao dos sujeitos
oprimidos, a aceitacdo de outros modos de ser, existir e resistir as 16gicas hegemonicas da dita
Modernidade colonial. Silva e Canabarro (2022), ao tematizar as contribui¢cdes do pensamento
complexo de Edgar Morin, sob uma perspectiva de decolonialidade planetaria, trazendo, ainda,
estudos de Mignolo (2017), afirmam que a decolonialidade pode ser entendida como um embate
as velhas ordens de poderes, sejam eles macros ou micros, presentes nos sistemas culturais.
Tais embates ocorreriam em diferentes ordens, sendo que, no campo cultural, criar-se-iam,
segundo os autores, um “certo etiquetamento” dos individuos, colocando-os de forma
hierarquizada.

No ambito escolar, essa logica hierarquizante € particularmente evidente. Candau (2011)
destaca que a cultura escolar vigente no Brasil foi moldada segundo uma matriz eurocéntrica e
moderna, baseada na valorizagdo do homogéneo e do universal. Tal modelo sustenta praticas
que favorecem a uniformidade e marginalizam a diversidade.

Da Silva (2011), em seu ensaio sobre a educa¢do institucionalizada, sob uma otica
socioldgica, destaca uma dimensao coercitiva da institui¢ao, caracterizada pela manutencao da
homogeneidade da ordem social. Para o autor, ¢ necesséario a problematizacdo do regime da
meritocracia que rege a organizagdo escolar, levando em consideragdo as diversas logicas de
acdo politica que constituem aquele espago.

O campo educacional €, se ndo o primeiro, um dos mais afetados pelas dindmicas da
colonialidade, haja vista que reproduz, historicamente, uma epistemologia excludente, que
silencia outras formas de ser e de saber. Romper com a colonialidade do ser implica no
reconhecimento de que ndo ha uma tnica forma legitima de ser sujeito. A educag@o decolonial
propde praticas pedagogicas que valorizem o tempo proprio de cada estudante, que escutem
suas formas de expressdo e que reconhegam sua presenca como legitima, ainda que ela ndo se
encaixe nas normas hegemonicas.

Santos (2010), ao discutir os limites do pensamento moderno ocidental, afirma que esse
pensamento ¢ estruturado em uma légica abissal, que inviabiliza a coexisténcia de diferentes

realidades. Segundo ele,

a humanidade moderna ndo se concebe sem uma subumanidade moderna. A
negacdo de uma parte da humanidade ¢ sacrificial, na medida em que constitui
a condi¢do para que a outra parte da humanidade se afirme como universal
[...] (Santos, 2010, p. 76).
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Nessa perspectiva, refletir sobre a condigdo das pessoas com deficiéncia a luz da
decolonialidade do ser ¢ reconhecer a urgéncia de um reposicionamento ético, politico,
pedagbgico e humano. Isso implica escutar seus saberes, respeitar suas formas proprias de
existir e construir um espago educativo que ndo apenas acolha, mas parta do reconhecimento
da difereng¢a como valor.

A Politica Nacional de Educacdo na Perspectiva da Educacgdo Inclusiva, publicada em
2008, representa um marco de grande importancia na promogao do direito a educagdo para as
pessoas com deficiéncia. Ao defender a escolarizagdo desses estudantes, preferencialmente nas
escolas regulares, a Politica busca romper com modelos excludentes, reconhecendo a
necessidade de reorganizacdo do espago escolar como um ambiente plural e acessivel (Brasil,
2010). Sob a otica decolonial, a politica busca desfazer as hierarquias que historicamente
excluiram alguns corpos e mentes do processo educativo, abrindo caminho para uma educagao
baseada no respeito as diferencas e valorizagdo da diversidade humana.

A Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia, Lei n® 13.146/2015, representa
um marco nesse processo, ao garantir o direito a Educagdo Inclusiva em todos os niveis de
ensino. No entanto, a efetivacao de tal direito ainda esbarra em resisténcias teoricas, politicas e
praticas. Muitas escolas continuam a trabalhar com base em um curriculo e em metodologias
que ndo levam em consideracdo as multiplas formas de aprender e existir. Essa realidade deixa
evidente a persisténcia de uma colonialidade do ser que desqualifica a diferenca.

Desse modo, € preciso repensar o processo escolar a partir de uma pedagogia decolonial
e inclusiva, que rejeite a 16gica da normalizacdo e abrace a pluralidade dos sujeitos. Como nos
indica Mantoan (2003), a inclusdo nao ¢ apenas a presenca fisica do aluno com deficiéncia na
escola, mas sua participagdo ativa e reconhecida em todos os processos escolares. Exigindo,
assim, professores preparados, curriculos flexiveis e uma cultura escolar que valorize a
diversidade.

A decolonialidade do ser, na perspectiva da Educagdo Inclusiva, convida todos aqueles
que compdem o espago educacional a constru¢do de uma escola que ndo apenas aceita, mas
celebra as multiplas formas de ser. E retirar o olhar da deficiéncia como “falta” e compreendé-
la como condi¢do humana e de existéncia. Somente assim serd possivel construir uma educacao

verdadeiramente emancipadora e justa para todos.
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A Escolarizagdo do Estudante com Espectro Autista e a Decolonialidade do Ser

Refletir sobre a escolarizagao do estudante inserido no espectro autista sob a perspectiva
da decolonialidade do ser exige uma mudanca de olhar que historicamente definiu aqueles que
poderiam ou nao ocupar, de forma legitima, o espaco escolar. Mantoan (2003) refor¢a que as
politicas que visam o combate a essas exclusdes (e os caminhos propostos por estas)

permanecem, de modo insistente, a “apagar incéndios”.

Os caminhos propostos por nossas politicas (equivocadas?) de educacao
continuam insistindo em “apagar incéndios”. Elas ndo avangam como
deveriam, acompanhando as inovagdes, e ndo questionam a producdo da
identidade e da diferenca nas escolas. Continuam mantendo um
distanciamento das verdadeiras questdes que levam a exclusdo escolar
(Mantoan, 2003, p. 26).

Nesse limiar, o estudante inserido no espectro autista, geralmente colocado a margem
do processo educacional, acaba sendo alvo de uma pedagogia de adaptagdo e controle, em que
a diferenca ¢ entendida e vista como déficit. Tal visdo encontra suas raizes na racionalidade
moderna ocidental, como vimos no tdpico anterior, que, segundo Santos (2010), acaba
sacrificando parte da humanidade, negando-a, ao passo que possibilita a afirmacdo da outra
parte dessa humanidade, a qual vai se afirmando como universal.

Essa nega¢do, quando dirigida ao estudante inserido no espectro autista, encontra-se
manifestada na expectativa de normaliza¢do daquele sujeito; na espera que este se comunique,
se comporte e aprenda conforme os moldes considerados adequados (padrdes). A
decolonialidade do ser, ao contrario, propde uma inversao nessa logica: em vez do sujeito se
adaptar aos padroes da escola, a escola ¢ que deve repensar suas estruturas a partir da
legitimidade das diferengas.

Sob a realidade escolar, Mantoan (2003), insiste no alerta de que

a escola real, ou seja, aquela que ndo queremos encarar, coloca-nos, entre
muitas outras, estas questdes de base, que insisto em apontar: muda a escola
ou mudam os alunos, para se ajustarem as suas velhas exigéncias? Ensino
especializado para todas as criangas ou ensino especial para algumas?
Professores que se aperfeigoam para exercer suas fungdes, atendendo as
peculiaridades de todos os alunos, ou professores especializados para ensinar
aos que ndo aprendem e aos que ndo sabem ensinar? Do meu ponto de vista,
¢ preciso mudar a escola e, mais precisamente, o ensino nela ministrado. A
escola aberta a todos ¢ o grande alvo e, a0 mesmo tempo, o grande problema
da educac¢do nestes novos tempos (Mantoan, 2003, p. 32).

Ademais, a inclusdo do aluno inserido no espectro autista ndo se encontra garantida tao

somente pela sua presenca fisica no espago escolar, mas pelo reconhecimento de sua
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subjetividade como parte constitutiva desse espaco. Uma pedagogia decolonial voltada a
inclusdo desse estudante exige escuta, flexibilidade e compromisso com a diversidade. Ou seja,
¢ preciso acolher as outras formas de linguagem (o siléncio, os gestos, os interesses especificos),
como forma legitima de expressdo de sentido e conhecimento. Significa, ainda, revisar os
curriculos, avaliagdes e relacdes pedagdgicas, possibilitando espago para praticas que valorizem
os tempos e modos proprios de aprender de cada ser.

Freitas (2008) assegura que a abertura das instituigdes escolares para as diferencas esta
ligada, dentre outros fatores, a uma mudanga nos processos de ensino e aprendizagem, devendo
esta ser radical. Segundo ela, a Educagdo Inclusiva traz a possibilidade de ultrapassar as
barreiras que impossibilitam a aceitagdo das diferengas.

Tais transformacdes, tdo necessdrias em nossas institui¢des de ensino, sdo defendidas
ha varios anos por Freire (1987) que nos convida a uma pedagogia libertadora, que tenha como
centro o didlogo. E preciso, segundo ele, transformar a realidade por meio de uma educacio
critica e emancipadora.

Ademais, nesse processo dialogico, torna-se fundamental o desenvolvimento de praticas
pedagogicas, simultaneamente, libertadoras e decoloniais, assumindo a Educagdo como espago
de luta contra as desigualdades e que valorizem as inimeras formas de ser.

Assim, a escolarizacdo do estudante inserido no espectro autista, sob uma perspectiva
decolonial, exige que a comunidade escolar desfaca as hierarquias que negam a existéncia de
outras possibilidades de ser. E, pois, a mudanga no olhar da deficiéncia como falta para
compreensdo desta como forma legitima de ser no mundo. Somente assim serd possivel a

construgdo de uma educagao verdadeiramente inclusiva e libertadora.

Conclusoes

A escolarizacdo de estudantes inseridos no espectro autista, na perspectiva da
decolonialidade do ser, exige um reposicionamento profundo das praticas, estruturas e
concepgoes que orientam a Educagdo Escolar. Mais do que garantir o acesso fisico a escola, ¢
preciso romper com as logicas de exclusdo que diariamente marcam a rotina escolar através da
normatiza¢ao do comportamento, da comunicagdo e do aprendizado.

A decolonialidade nos convida a ressignificar a diferenca, ndo como deficiéncia ou falha
a ser corrigida, mas como uma das muitas formas legitimas de ser, saber e estar no mundo. O

reconhecimento do estudante inserido no espectro autista como sujeito, capaz de produzir
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sentido, conhecimento e afetos, ¢ condi¢do para uma educagdo verdadeiramente inclusiva e
libertadora.

Desse modo, ¢ urgente construir uma escola que, mais do que tolerar a diversidade,
pratique a valorizagdo e celebragdo dessa. Uma escola que se disponha a escutar o siléncio, a
acolher a linguagem ndo verbal, a flexibilizar curriculos, metodologias e a reconhecer a
pluralidade como principio educativo. SO assim poderemos caminhar rumo a uma Educacao
que ndo reforce as hierarquizagdes baseadas no “normal”, mas que se comprometa com a

justica, a equidade e a humanizacdo de todos os sujeitos.
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Resumo

A inclusdo de estudantes surdos no Sistema Educacional Brasileiro constitui um desafio
historico e contemporaneo, envolvendo aspectos politicos, pedagdgicos e culturais. O percurso
educacional dessa comunidade foi marcado por periodos de exclusdo, como o que ocorreu apds
o Congresso de Mildo (1880), quando o oralismo foi imposto e a Lingua de Sinais proibida,
marginalizando a identidade linguistica e cultural dos surdos. No Brasil, esse cenario perdurou
até¢ o final do século XX, quando importantes conquistas legais comecaram a modificar a
realidade educacional. A promulgacdo da Lei n® 10.436/2002, que reconheceu a Lingua
Brasileira de Sinais (Libras) como primeira lingua da comunidade surda, e o Decreto n°
5.626/2005, que regulamentou sua utilizagdo, representaram marcos fundamentais. Mais
recentemente, a Lei Brasileira de Inclusdo (2015) ampliou os direitos das pessoas com
deficiéncia, assegurando adaptagdes curriculares e recursos de acessibilidade. Apesar dos
avangos legais, a implementagdo pratica ainda enfrenta entraves significativos. A escassez de
intérpretes qualificados, a falta de formac¢do adequada dos professores e a auséncia de recursos
pedagogicos especificos limitam a efetividade das politicas publicas. O ensino bilingue, que
prevé a Libras como primeira lingua (L1) e o portugués como segunda (L2), é considerado a
estratégia mais adequada para garantir o desenvolvimento cognitivo e académico dos surdos,
pois respeita sua identidade linguistica e cultural. Nesse modelo, a Libras nao apenas possibilita
a construcao de conceitos, mas também fortalece a autoestima e a integragao social. No entanto,
quando aplicado em escolas regulares sem a devida adaptagdo, esse modelo perde eficécia,
resultando em dificuldades de aprendizagem e exclusdo simbolica. Além das barreiras
pedagogicas, existem obstaculos estruturais e atitudinais. Muitas instituicdes ndo oferecem
infraestrutura acessivel nem promovem uma cultura escolar de valorizagdo da diferenga. O
preconceito e a estigmatizagdo reforcam o isolamento, prejudicando o desempenho e a
permanéncia dos surdos na escola. Para que a inclusdo seja efetiva, ¢ indispensavel superar
essas barreiras, garantindo acessibilidade fisica, recursos didaticos acessiveis e praticas
pedagogicas diferenciadas. Por outro lado, exemplos de boas praticas demonstram que ¢
possivel avancgar. Escolas bilingues especificas para surdos e programas de formagao docente
especializada tém mostrado resultados positivos, assim como o uso de tecnologias assistivas e
recursos digitais acessiveis. Tais iniciativas favorecem a autonomia, a inclusdo social e o
desempenho académico, além de valorizar a cultura surda. Portanto, a inclusdo de estudantes
surdos no Brasil exige um compromisso continuo entre politicas publicas, formagdo docente,
adaptagdo curricular e conscientiza¢do social. Mais que garantir acesso, trata-se de construir
um ambiente educacional que respeite a diversidade linguistica e cultural, promovendo justiga
social e oportunidades equitativas.

Palavras-chave: Inclusdo educacional. Lingua Brasileira de Sinais. Estudantes surdos.

Introducio

A inclusdo de estudantes surdos no Sistema Educacional Brasileiro ¢ um processo que

vem avangando, mas ainda enfrenta varios desafios. Para que a inclusdo seja realmente eficaz,

2 Doutorando em Ensino da RENOEN/UFRPEe Professor de Libras da UFRPE.
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¢ necessario que a educagdo de surdos va além da simples tradugdo da lingua portuguesa para
Libras, integrando a cultura surda e reconhecendo a identidade surda como uma parte essencial
do processo educativo. As praticas pedagogicas bilingues, aliadas a valorizacdo da Libras e a
utiliza¢do de tecnologias assistivas, podem garantir que o ensino seja mais acessivel e inclusivo.
Ao mesmo tempo, ¢ fundamental que a escola se transforme em um espago intercultural, onde
as identidades e culturas dos estudantes surdos sejam respeitadas e promovidas, conforme
discutido por Candau (2008), Strobel (2016) e outros estudiosos.

A Educacdo Inclusiva ¢ um direito garantido pela Constituicdo Brasileira, mas a
efetivacdo desse direito no contexto dos estudantes surdos ainda enfrenta desafios
significativos. O reconhecimento da Lingua Brasileira de Sinais (Libras) como segunda lingua
oficial e as politicas publicas direcionadas a comunidade surda representam avancos
importantes. Contudo, a inclusdo verdadeira vai além do marco legal, exigindo a adaptacao
continua do curriculo escolar e o aprimoramento das praticas pedagogicas para garantir acesso
pleno e igualitario ao conhecimento para todos os alunos surdos.

Neste ensaio, discutiremos os avangos ¢ obstaculos relacionados a inclusdo de
estudantes surdos no Sistema Educacional Brasileiro, destacando o papel da Libras como

elemento essencial para a integracao dos surdos nas escolas.

Desenvolvimento Reflexivo-argumentativo

Historia da Inclusdo de Estudantes Surdos no Brasil

O Congresso de Mildo, realizado em 1880, foi um marco significativo na historia da
educacao de surdos. Durante esse evento, um grupo de educadores e estudiosos do mundo inteiro
se reuniu para discutir o melhor método de ensino para alunos surdos. Nesse congresso, foi
decidida a imposi¢ao do oralismo, ou seja, o ensino exclusivo da fala, como o método mais
eficaz para a aprendizagem dos surdos.

A escolha do oralismo significou que a Lingua de Sinais, que até entdo era amplamente
utilizada em muitas escolas de surdos ao redor do mundo, foi proibida. A ideia era que a fala e
a leitura labial deveriam ser a iinica forma de comunicacao e aprendizagem para os surdos, com
a crenca de que isso os integraria melhor a sociedade e ao mundo "normal". A partir desse
momento, a educacdo de surdos foi predominantemente centrada no ensino da lingua falada,

desconsiderando e marginalizando as linguas de sinais existentes.
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Essa imposi¢do teve um grande impacto em varios paises, onde muitas escolas de surdos
abandonaram o ensino da Lingua de Sinais em favor do oralismo. No entanto, paises como 0s
EUA e a Franga resistiram a essa imposi¢do, promovendo o uso da Lingua de Sinais, o que
contribuiu para o avango educacional e social da comunidade surda. Durante anos, o oralismo
foi considerado o unico método legitimo, e as linguas de sinais eram vistas como inferiores e
ineficazes para o aprendizado dos surdos. Esse periodo de opressdo durou varias décadas, com
uma negag¢ao sistemdtica da identidade linguistica e cultural dos surdos.

O Brasil seguiu uma trajetoria similar em relagdo ao ensino de surdos, com a
predominancia do oralismo e a marginaliza¢do da Libras (Lingua Brasileira de Sinais). A partir
da década de 1940, o oralismo foi amplamente adotado nas escolas brasileiras, e a Libras foi
proibida de ser usada como meio de comunicacao. Isso refletia a mentalidade dominante de que
a integracdo dos surdos a sociedade e ao mercado de trabalho sé seria possivel se eles fossem
ensinados a falar e ler 1abios.

Essas medidas representam um avancgo significativo na consolidacdo de uma politica
educacional mais inclusiva, que busca assegurar o direito a comunicacdo e a aprendizagem em

Libras como parte integrante do processo educativo dos surdos.

Politicas Publicas para a Educag¢do de Surdos

O reconhecimento legal da Libras como lingua oficial foi um marco, mas a verdadeira
mudanca também dependia da implementacdo de politicas publicas que garantissem a
acessibilidade e o treinamento de profissionais capacitados. Em 2005, o Decreto n® 5.626 foi
promulgado, regulamentando a Lei de Libras n° 10.436/2002 e estabelecendo a obrigatoriedade
da formagao de profissionais de Libras. Este decreto ndo s6 criou a figura do intérprete de Libras
como uma profissdo reconhecida, mas também estabeleceu a exigéncia de formagao especifica
para os intérpretes e professores, garantindo que a lingua de sinais fosse transmitida de forma
eficaz e apropriada.

Essa mudanga tem um impacto significativo na Educacdo Inclusiva, pois possibilitou
que os surdos fossem atendidos de forma mais adequada em seu processo de aprendizagem, com
a garantia de que a Libras seria a lingua de instrug¢do, permitindo uma educagdo de qualidade.
No entanto, a implementa¢ao da Lei de Libras ainda enfrenta desafios praticos, como a escassez
de intérpretes qualificados e a falta de formacdo especifica para professores, que sao
fundamentais para a execucdo plena da lei nas escolas regulares.

As politicas publicas para a educacao de surdos no Brasil passaram por uma significativa
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transformag¢do nas ultimas décadas, com o reconhecimento das necessidades especificas dessa
comunidade. A Lei Brasileira de Inclusdo (LBI), sancionada em 2015, foi um marco importante,
pois garantiu os direitos das pessoas com deficiéncia, incluindo os surdos, em diversas areas,
como educacdo, saude e acessibilidade. A LBI reforca a educagdo inclusiva, assegurando que
os estudantes surdos tenham acesso ao curriculo escolar com adaptagdes necessarias, como
intérpretes de Libras e materiais acessiveis.

Além disso, a Lei de Libras de 2002 e o Decreto 5.626/2005 regulamentaram a utilizagdo
da Lingua Brasileira de Sinais como primeira lingua dos surdos, promovendo um ensino bilingue
(Libras e Portugués) e garantindo a formacao de intérpretes e professores capacitados para lidar
com as especificidades dessa lingua. Essas politicas criaram um ambiente legal e educacional
mais inclusivo, mas a implementagao e o acesso a essas politicas ainda enfrentam desafios, como
a escassez de recursos e a falta de formagdo adequada para educadores. Segundo Quadros e
Karnopp (2004) e Skliar (1997), o bilinguismo permite que os surdos desenvolvam pensamento

abstrato e autonomia comunicativa.

O Ensino Bilingue e a Educacgéo Inclusiva

O ensino bilingue para surdos, que utiliza a Lingua Brasileira de Sinais (Libras) como
primeira lingua (L1) e o portugués como segunda (L2), oferece vantagens significativas no
processo de aprendizagem. Como Vygotsky (2012, p. 41) destaca, “a utilizagdo de ferramentas
e aparatos pressupde, como premissa indispensavel, a existéncia de 6rgaos e fungdes especificos
do ser humano”. No contexto educacional dos surdos, isso significa que a Libras, como lingua
de sinais, desempenha um papel fundamental na formag¢ao do pensamento e no desenvolvimento
cognitivo dos alunos, pois, ao ser utilizada desde o inicio de sua formagdo, ela se torna uma
ferramenta essencial para o aprendizado, permitindo a constru¢do de conceitos e habilidades.

Essa afirmacao reforca a ideia de que o desenvolvimento linguistico e cognitivo dos
surdos ¢ mediado pela sua lingua de sinais, e a integragdo do portugués como segunda lingua
facilita a constru¢do de conhecimento e habilidades cognitivas. O uso de Libras como L1 e
portugués como L2 facilita a constru¢do do conhecimento, promovendo um desenvolvimento
cognitivo mais eficaz e integrado. Quadros (1997) descreve duas formas basicas de bilinguismo

no ensino de surdos:
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Uma delas envolve o ensino da segunda [lingua] quase que concomitante a
aquisicdo da primeira lingua e a outra caracteriza-se pelo ensino da segunda
lingua somente ap6s a aquisi¢@o da primeira lingua (Quadros, 1997, p. 30).

Esse modelo respeita a identidade linguistica e cultural dos surdos, permitindo que eles
aprendam em uma lingua natural, facilitando a compreensao dos conteudos e promovendo um
desenvolvimento cognitivo mais eficaz. A educagdo bilingue favorece a comunicacao fluida, a
autonomia e a inclusdo social, além de contribuir para a preservagdo da cultura surda, que se
expressa por meio da Libras. Os surdos que aprendem nesse modelo t€ém mais chances de se
destacar academicamente e de se integrar plenamente ao ambiente educacional, desenvolvendo
tanto habilidades em Libras quanto em portugués.

No entanto, quando a inclusdo de surdos ocorre em escolas regulares sem a adaptacao
necessaria, surgem diversas desvantagens. A auséncia de praticas pedagdgicas adequadas e de
formagdo especifica dos professores compromete o processo de ensino-aprendizagem, ja que
muitos educadores ndo dominam a Libras nem compreendem as particularidades da educacao
de surdos. Soma-se a isso a escassez de recursos acessiveis, como intérpretes e materiais
didaticos adaptados, o que torna a inclusdo ainda mais limitada.

Em escolas regulares, a adaptacdo do curriculo e o uso de Libras como meio de
comunicacdo nao sdo sempre garantidos, o que compromete o pleno acesso ao conteudo
académico. Esses desafios dificultam o desempenho dos surdos e podem levar a um isolamento
dentro do ambiente escolar, dificultando a sua inclusdo verdadeira no processo de aprendizagem.
Portanto, embora a inclusdo seja um direito, para ser eficaz, ela precisa ser acompanhada de
politicas educacionais e estruturas adequadas que oferecam as condi¢cdes necessarias para o
desenvolvimento pleno dos estudantes surdos.

Candau (2008) argumenta que a verdadeira inclusdo educacional exige que a escola se
transforme em um espaco intercultural, onde as diversas culturas e identidades dos alunos sejam
reconhecidas e respeitadas. No contexto da comunidade surda, isso significa integrar a Libras
como lingua de instrugdo e promover a valoriza¢do da cultura surda dentro da escola. Candau
(2008) destaca que a educagdo deve ser um espaco de didlogo e troca cultural, em que os alunos
surdos possam compartilhar suas experi€ncias culturais e aprender com as culturas de outros
grupos, garantindo uma educagdo que nao apenas adapta o conteido, mas também valorize as
experiéncias de vida dos surdos.

O ensino bilingue favorece a comunicacao fluida, a autonomia e a inclusdo social, além
de contribuir para a preservacdo da cultura surda, que se expressa por meio da Libras. Para

Strobel (2016), a identidade surda ndo ¢ apenas um atributo fisico, mas uma identidade cultural
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moldada pela interagdo com outros surdos e pelo uso da Libras. A lingua de sinais, para ela, ndo
¢ apenas um meio de comunicagdo, mas sim um veiculo cultural essencial para a construgdo de
uma identidade coletiva surda, que resiste ao discurso dominante que tenta subordinar a cultura
surda a0 modelo de ensino da sociedade ouvinte. Essa cultura surda, baseada na experiéncia
visual e na lingua de sinais, ¢ essencial para o fortalecimento da autoestima e do pertencimento
dos alunos surdos (Strobel, 2016).

A identidade surda, como discutido por Strobel (2016), ¢ moldada principalmente pelo
uso da Libras e pelas interagdes sociais dentro da comunidade surda. A escola, portanto, deve
ser um espaco de valorizagdo da cultura surda, onde os alunos surdos se sintam respeitados em
sua identidade e incentivados a desenvolver sua cultura de forma plena.

Além disso, Hall (2015) argumenta que a identidade ndo ¢ algo fixo, mas um processo
continuo de construcdo, influenciado por fatores sociais, culturais e historicos. Isso ¢
particularmente relevante para a identidade surda, que ¢ construida socialmente nas interagdes
dentro da comunidade surda e por meio da linguagem visual, como a Libras. O autor observa
que a identidade cultural ¢ sempre dindmica, refletindo as mudancas sociais e culturais que os
individuos e grupos vivem e experienciam, o que ¢ vital para a identidade surda no contexto
educacional (Hall, 2015).

Diante do exposto, embora o ensino bilingue seja uma abordagem eficaz, sua
implementagdo nas escolas regulares enfrenta desafios estruturais e pedagogicos, como a falta
de formacao adequada para os educadores e a escassez de recursos para a inclusdo de surdos.

Assim, ap6s compreender as barreiras enfrentadas pela comunidade surda, ¢ possivel

identificar praticas que demonstram avangos concretos no cendrio educacional brasileiro.

Barreiras Estruturais e Pedagogicas

Como mencionado anteriormente, a inclusdo de estudantes surdos ndo se resume apenas
a questoes linguisticas, mas envolve também barreiras estruturais e psicologicas. Muitas escolas
ndo estdo preparadas para receber alunos surdos, com espagos inadequados, falta de recursos
audiovisuais e, muitas vezes, a auséncia de intérpretes de Libras como ja discutido na subse¢ao
anterior. A infraestrutura das escolas nem sempre oferece condigdes de acessibilidade,
prejudicando a comunicagao e o aprendizado dos surdos.

Além disso, o preconceito e a estigmatizagdo sdo barreiras significativas. A comunidade
surda frequentemente enfrenta discriminagdo, tanto por falta de compreensdo sobre suas

necessidades quanto pela visdo ainda predominante de que a fala ¢ a Unica forma valida de
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comunicagdo. Essa exclusdo social e psicoldgica impacta a autoestima e a motivagao dos alunos
surdos, dificultando sua plena inclusdo no ambiente escolar.

A falta de formacao especifica de professores para trabalhar com alunos surdos também
¢ um desafio, pois muitos educadores ndo estdo capacitados para adaptar suas praticas
pedagogicas a realidade dos surdos. Portanto, a verdadeira inclusdo depende de adaptagdes tanto
fisicas quanto pedagdgicas, além de um trabalho constante contra o preconceito e em prol da
conscientizacao sobre as necessidades da comunidade surda.

Quadros (2003) destaca que a inclusdo escolar de surdos ndo deve ser apenas fisica, mas
também pedagogica e cultural. A autora enfatiza que a verdadeira inclusdo requer o
reconhecimento das diferengas linguisticas e culturais dos surdos, promovendo um ambiente
educacional que respeite e valorize essas especificidades.

Assim, as barreiras estruturais e pedagogicas enfrentadas pelos estudantes surdos no
ambiente escolar vao além da questdo da comunicagdo e envolvem a adaptacao fisica da escola
e a conscientizacdo da sociedade sobre as necessidades da comunidade surda. Para que a
inclusdo seja realmente efetiva, € necessario superar esses obstaculos, promovendo ndo apenas
a adaptacdo de estruturas fisicas e materiais nas escolas, mas também a transformagdo da
mentalidade em relag@o a surdez, combatendo o preconceito e a estigmatiza¢do e garantindo a
formag¢do adequada dos educadores.

Enquanto os desafios estruturais e pedagogicos ainda sdo significativos, ha também
exemplos de boas praticas que mostram como ¢ possivel avangar na inclusdo de surdos no

sistema educacional, conforme serd discutido na préxima se¢ao.

Exemplos de Boas Praticas e Avangos no Sistema Educacional

Embora a inclusdo de surdos ainda enfrente desafios no Brasil, hd exemplos de boas
praticas e avangos significativos no sistema educacional. Algumas escolas e programas
educacionais tém se destacado pela adaptacdo do curriculo e pela implementagdo de estratégias
que garantem a plena participacdo dos alunos surdos. Um exemplo positivo sdo as escolas
bilingues para surdos, que adotam o modelo de ensino bilingue (Libras e Portugués). Nessas
escolas, os alunos aprendem em Libras como sua lingua primeira e, em Portugués, como
segunda lingua, respeitando sua identidade linguistica e cultural. Essas escolas proporcionam
um ambiente mais acolhedor e eficiente para o aprendizado, com recursos adequados, como
intérpretes de Libras e materiais acessiveis.

Como Quadros e Karnopp (2004) destacam, a educacdo bilingue, que integra Libras e
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o Portugués, ¢ fundamental para garantir que os alunos surdos ndo sé aprendam de forma eficaz,
mas também se sintam valorizados em sua identidade linguistica e cultural. Além disso, a
proposta de Skliar (1998) sobre a importancia das praticas inclusivas enfatiza que, para a
inclusdo ser plena, ¢ necessario que os ambientes educacionais integrem tecnologias assistivas
e recursos pedagdgicos adequados, promovendo a acessibilidade e o desenvolvimento das
competéncias de todos os estudantes.

O incentivo a inclusdo digital, com o uso de tecnologias assistivas, tem sido um avango
importante na educagdo de surdos. Como Reis, Silva e Bataliotti (2022) observam, tecnologias
como sistemas de legendagem, aplicativos de Libras, e recursos audiovisuais acessiveis tém
promovido uma maior acessibilidade no ensino e garantido que os surdos possam se comunicar
e aprender de maneira mais integrada ao curriculo escolar. Tais tecnologias nao apenas facilitam
a comunica¢do, mas também promovem uma educa¢do mais inclusiva e eficaz, respeitando a
identidade cultural e linguistica dos alunos surdos.

Essas boas praticas demonstram que, quando as escolas se adaptam e investem em
capacitagdo e recursos adequados, ¢ possivel promover uma educacdo inclusiva de qualidade

para os estudantes surdos.

Consideracoes Finais

A inclusdo de estudantes surdos no Sistema Educacional Brasileiro ¢ um processo que
vem avancando, mas ainda enfrenta varios desafios. As politicas publicas, embora essenciais,
precisam ser efetivamente implementadas e ampliadas para garantir um ambiente escolar
verdadeiramente inclusivo. A presenca da Libras como lingua de instru¢do ¢ um marco, mas a
inclusdo vai além da simples tradug¢do: envolve a adaptagdo de praticas pedagdgicas, como
destacam Quadros e Karnopp (2004), e a conscientizagdo da sociedade e da comunidade
educacional sobre a importancia da diversidade linguistica e cultural, conforme abordado por
Skliar (1998). Essas transformacdes exigem um compromisso continuo com a formagdo de
professores e a utilizagdo de tecnologias assistivas, como discutido no contexto das boas praticas
anteriormente mencionadas, para garantir que os estudantes surdos tenham pleno acesso a
educacdo de qualidade.

A verdadeira inclusdo educacional exige que a escola se transforme em um espago
intercultural, como destacado por Candau (2008), onde as diversas culturas e identidades sao
reconhecidas e respeitadas. No caso da comunidade surda, isso implica ndo apenas na integragao

da Libras como lingua de instru¢do, mas também na valoriza¢do da cultura surda. Para Strobel
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(2016), a identidade surda ¢ construida principalmente por meio da experiéncia coletiva dentro
da comunidade surda, sendo a Libras essencial para a constru¢do de uma identidade cultural
auténtica. Assim, a inclusdo de surdos deve ir além da simples presenc¢a na escola; ¢ fundamental
que o ambiente educacional também respeite, valorize e promova ativamente a cultura surda,
transformando a escola em um espaco de integragdo intercultural.

Refletir sobre como a formagao de professores e o uso de tecnologias assistivas podem
ser ampliados € essencial para garantir uma educag¢do mais acessivel e de qualidade para os
surdos no Brasil. Tecnologias como softwares de tradu¢do em tempo real, legendagem
automatica e materiais audiovisuais adaptados sdo ferramentas importantes para a inclusao e
acessibilidade no processo de ensino-aprendizagem. De acordo com Hall (2015), as identidades
culturais ndo sdo fixas, mas se constroem ao longo do tempo, sendo dinamicas e influenciadas
pelas interagdes sociais e culturais. No caso dos surdos, a identidade surda também se configura
através da interacdo na comunidade surda e pelo uso da Libras, reforcando a autonomia e a
autodeterminagdo dos estudantes surdos em sua trajetdria escolar.

A Educacao Inclusiva para surdos exige um compromisso continuo com a formagao dos
professores, a melhoria da infraestrutura escolar, a acessibilidade da informacao e a eliminacao
do preconceito. Além disso, ¢ fundamental que a comunidade surda tenha representacdo ativa
nas decisdes educacionais e politicas, garantindo que suas necessidades e direitos sejam
plenamente atendidos. Skliar (1998) enfatiza que a verdadeira inclusdo deve ir além do simples
acesso fisico ao ambiente escolar, envolvendo a constru¢do de um espaco que reconheca as
diferencas culturais e as valorize, permitindo que os surdos participem plenamente da vida
académica e social.

A implementagdo dessas mudangas ndo so beneficiara os estudantes surdos, mas também
contribuird para uma sociedade mais justa e plural, onde a diversidade ¢ valorizada e todos t€ém
a oportunidade de alcangar seu pleno potencial. Além disso, ¢ fundamental que a sociedade, por
meio de novas politicas publicas e tecnologias inovadoras, continue a promover uma educagdo
que respeite as necessidades e os direitos dos surdos, garantindo um futuro mais inclusivo e
equitativo para todos. A interculturalidade, como proposto por Candau (2008), deve ser
incorporada na educacao de surdos, criando espagos de didlogo e convivéncia, onde as diversas
culturas possam ser compartilhadas e respeitadas.

E imperativo que as politicas piiblicas para a inclusdo de surdos se atualizem com o
avanco das tecnologias e das praticas pedagdgicas, garantindo que todos os alunos surdos,
independentemente de sua localizagdo ou condi¢do socioecondmica, tenham acesso ao ensino

de qualidade. A integracdo de novas ferramentas tecnoldgicas, a formacdo continua dos
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professores e a implementagdo efetiva das leis relacionadas a educacdo de surdos sdo passos

essenciais para construir uma sociedade mais justa e inclusiva.
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