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RESUMO

Pensar os processos formativos da formagao inicial dos professores de Geografia é
uma necessidade constante, devido as transformagdes sociais, ao papel do ensino e
do proprio conhecimento geografico em cada tempo e lugar. Atualmente, a
educacgdo tem sido atravessada por processos de precarizagdo, distanciamento
entre universidade e escola, dicotomias teorico-praticas e um conjunto de condi¢des
materiais e simbodlicas que fragilizam a constituicdo do ser-docente. Esses
elementos produzem uma formagdo fragmentada, pouco sensivel ao Outro e
insuficiente para responder as complexidades éticas, sociais e educacionais do
presente. Diante desse cenario, como tese, compreende-se que uma educacao
voltada a alteridade depende das lugaridades construidas entre universidade e
escola, nas quais praticas escolares e formacdo docente se articulam e se
fortalecem mutuamente. Essa compreensdao permite afirmar que experiéncias
formativas situadas — em contextos de curriculo diferenciado e de educacao
contextualizada — oferecem possibilidades concretas de construgdo de um ser-
docente sensivel, responsavel e comprometido com uma ética do encontro. A ética
da alteridade de Emmanuel Lévinas e a dialogicidade de Paulo Freire oferecem
fundamentos decisivos para a formagdo de professores em Geografia, ao
possibilitarem uma educacdo ancorada no encontro, na escuta e na
responsabilidade pelo Outro, como caminhos para enfrentar os desafios da
formacao inicial. Nesse sentido, o objetivo da tese é compreender como a alteridade
levinasiana e a dialogicidade freiriana se apresentam como potencialidades na
formacdo de professores de Geografia, a partir da experiéncia da Universidade
Estadual de Londrina, que tem adotado em suas disciplinas de estagio praticas e
experiéncias de educacao contextualizada, em diferentes espacos e modalidades de
ensino. A pesquisa adota uma abordagem qualitativa de base fenomenoldgica e
toma como campo o Estagio de Vivéncia Docente em Geografia Il, do curso de
Geografia da UEL. Esse estagio € compreendido como um espago formativo capaz
de revelar como experiéncias em contextos educacionais diferenciados podem
contribuir para uma formacéao ética e dialdgica. A interpretagcdo fenomenoldgica dos
materiais revelou que as experiéncias que provocam estranhamento e deslocamento
do ser constituem vias de abertura ao encontro com o Outro. Tais vivéncias se
afirmam como fundamentos éticos e formativos, reforcando a necessidade de uma
formacao inicial sustentada na radicalidade ética e na dialogicidade, em diregao a
uma educacao sensivel, humana e comprometida.

Palavras-chave: FEtica; Estagio Docente; Experiéncia; Universidade-escola;
Curriculo Diferenciado.
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ABSTRACT

Thinking on the formative processes of initial teacher education in Geography is a
constant need, due to social change, the role of teaching, and geographical
knowledge itself in each time and place. Currently, education has been traversed by
processes of degradation, distancing between university and school, theoretical-
practical dichotomies, and a set of material and symbolic conditions that weaken the
constitution of the teaching being. These elements produce a fragmented training,
insensitive to the Other and insufficient to respond to the ethical, social, and
educational complexities of the present. Given this scenario, this thesis understands
that an education focused on alterity depends on the spaces constructed between
university and school, in which school practices and teacher training are articulated
and mutually strengthened. This understanding allows us to affirm that situated
formative experiences — in contexts of differentiated curriculum and contextualized
education — offer concrete possibilities for constructing a sensitive, responsible, and
committed teaching being, aligned with an ethics of encounter. Emmanuel Levinas's
ethics of alterity and Paulo Freire's dialogicity offer crucial foundations for the
education of geography teachers, enabling an education anchored in encounter,
listening, and responsibility for the Other, as ways to face the challenges of initial
teacher training. In this sense, the objective of this thesis is to understand how
Levinasian alterity and Freirean dialogicity present themselves as potentialities in the
education of geography teachers, based on the experience of the State University of
Londrina (UEL), which has adopted contextualized education practices and
experiences in different spaces and teaching modalities in its internship courses. The
research adopts a qualitative, phenomenological approach and takes as its field the
Teaching Experience Internship in Geography Il, of the geography course at UEL.
This internship is understood as a formative space capable of revealing how
experiences in differentiated educational contexts can contribute to an ethical and
dialogical training. The phenomenological interpretation of the materials revealed that
experiences that provoke estrangement and displacement of the self constitute
avenues for opening up to encounters with the Other. These experiences establish
themselves as ethical and formative foundations, reinforcing the need for initial
education grounded in ethical radicalism and dialogue, towards a sensitive, humane,
and committed education.

Keywords: Ethics; Teaching Internship; Experience; University-School; Alternative
Curriculum.
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INTRODUCAO

‘O sewtido de lugar lmplica o sentido vida e, por

sua vez, o sentido do tewpo” (Olivelra, 2014, p.




Pensar em processos formativos que enfrentem os desafios da formacao
inicial em Geografia é necessario nos dias atuais, evidenciando a urgéncia de
uma formagao humanizada que leve ao acolhimento e responsabilidade ao Outro.
A alteridade é, por muitas vezes, esquecida e sufocada por um sistema
educacional que nao tem espaco para o Outro, sendo necessario fazer-se
florescer na educacdo — como a imagem que inicia este capitulo —, buscando
outras formas de pensar, sensibilizar e acolher a formagao inicial em Geografia.

A formacao inicial de professores é a base de um processo que possibilita o
desenvolvimento de conhecimentos e de praticas pedagogicas reverberando, na
escola, a transformacdo do ensino por meio de uma educacdo humanizada e
transformadora. Investir esforgos na formagao docente implica desenvolver saberes,
experiéncias, sensibilidades e embasamentos necessarios para um conjunto de
acdes e mudangas no campo social e educacional.

Entretanto, ao fazer a leitura de obras sobre a formacdo de professores,
especialmente em Geografia, foi possivel perceber que a educagdo tem sido
atravessada pelo distanciamento entre universidade e escola, dicotomias teorico-
praticas e um conjunto de condigbes materiais e simbdlicas que fragilizam a
construcéo do ser-docente. Esses elementos produzem uma formagéo fragmentada,
pouco sensivel e insuficiente para responder as complexidades éticas, sociais e
educacionais do presente.

Aguiar (2024), Marandola Jr. (2024) e Aguiar e Moura (2024) alertam,
revelando que um dos grandes problemas da atualidade é olhar o Outro em sua
alteridade; porque atualmente ha tempo para tudo, menos para deixar-se afetar pelo
ritmo das coisas e para caminhar por lugares de atravessamento.

Por mais que haja movimentos que busquem trazer a formagao de
professores outros modos de ser e estar na Geografia, muitos autores referéncias na
area de formacédo de professores (Pereira; Castellar, 2024; Cavalcanti, 2011;
Castellar; Duarte, 2022; Castellar; Pereira, 2025) acabam por fazer uma Geografia
que recai nos mesmos esquemas de racionalizagdo do pensamento, reiterando, por
muitas vezes, 0s mesmos discursos e dicotomias tedrico-praticas que
desconsideram uma formacgao alicercada nas relacdes humanizadas no ensino. Isso
compromete conceitos, autores e abordagens que, muitas vezes, restringem o

repertoério tedrico-pratico na formagao docente.
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Quando isso ocorre, ha a reproducéo de sistema de aprendizagens fadadas
apenas no conceitual geografico, que se distanciam de perspectivas existenciais
sensiveis e humanizadas. Junto a isso, a exaustdo (Aguiar, 2024) da profissédo, a
falta de investimento e incentivo nas licenciaturas e o aumento da privatizagdo do
ensino (Brasil, 2024), configuram o desinteresse pelas licenciaturas — cenario que
pode levar a um possivel “apagédo” na docéncia, conforme apontam os dados do
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP).

As consequéncias dessa formacao instrumental e racionalista fazem da
formacao inicial o lugar do distanciamento das relagbes humanas, da ética e da
sensibilidade para com o Outro. Essa realidade é reflexo de um projeto da
Modernidade que simplifica a realidade e se fundamenta na técnica e na dicotomia
do conhecimento (Moura, 2010), excluindo diferentes formas de conhecer a
realidade. Deste modo, o professor podera reproduzir a fragmentagéo existente na
universidade, excluindo as redes de relacoes.

Diante desse cenario, esta tese defende a necessidade de uma educagéao
ética e dialégica como caminho para enfrentar os desafios da formacao inicial em
Geografia, evidenciando a urgéncia de processos formativos mais acolhedores,
comprometidos com a transformagdo social e que possam ser balizados pela
alteridade.

O fio condutor desta tese esta na compreensao de que uma educacgao para
a alteridade depende das lugaridades construidas entre universidade-escola, onde
praticas escolares e formacado docente se articulam e se fortalecem mutuamente.
Essa compreensdo permite afirmar que experiéncias formativas situadas — em
contextos de curriculo diferenciado e de educagado contextualizada — oferecem
possibilidades concretas de construgcdo de um ser-docente sensivel, responsavel e
comprometido com uma ética do encontro.

O objetivo foi compreender como a alteridade e a dialogicidade se
apresentam na formagao de professores de Geografia da Universidade Estadual de
Londrina, em diferentes contextos e modalidades de ensino, a partir de visitas
técnicas oriundas do Estagio de Vivéncia Docente em Geografia Il, do curso de
licenciatura em Geografia. Diante disso, buscou-se entender como o Estagio de
Vivéncia em Geografia Il pode promover uma educacao sensivel e humanizada a

partir do encontro com o Outro.
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Logo, essa pesquisa € pensada a partir do Outro como elemento central.
Isso envolve a necessidade de uma formacao docente em Geografia que busque na
licenciatura bases para a alteridade. Nesse sentido, a radicalidade ética delineada
pelo filbsofo Emmanuel Lévinas (1982; 1998; 2004; 2011) pode constituir-se como
uma fonte potencial de contribuigdes para a formagéo de professores em Geografia,
no enfrentamento aos desafios da formacao inicial.

Lévinas fundamentou uma ética da alteridade como a filosofia primeira,
propondo uma forma radical de relacdo e enfatizando o acolhimento e a
responsabilidade para com o sujeito. Embora o pensamento de Lévinas ndo tenha
sido originalmente concebido para a educagdo, sua apropriagdo no contexto
educacional enriquece a reflexdo sobre a formagédo docente. Ao promover uma
abordagem baseada na ética, seu pensamento contribui para a discussao sobre a
formacgao de professores. Isso implica na defesa de uma formagao fundamentada
no acolhimento que emerge da alteridade ao absolutamente Outro, uma formacéo
que seja voltada a experiéncias que abalem as bases egocéntricas do Eu, se
fortalecam nas relagdes e sensibilizem a educacgao.

A dialogicidade de Freire (1992; 1997; 2014; 2015; 2024a; 2024b) também
serviu de base para as discussdes acerca da formagao docente de Geografia, pois
propde pensar o didlogo nas relagbes, indicando caminhos para uma formagao
docente baseada na formacgao de sujeitos criticos, emancipados e pedagogicamente
politizados. O dialogo, enquanto dialogicidade, é o encontro que se realiza na praxis,
na acao-reflexdo e no compromisso com a transformacéo social, ao proporcionar o
encontro do Mesmo com o Outro, abrindo-se a alteridade.

A radicalidade ética de Lévinas e a dialogicidade de Freire, juntas, permitem
refletir sobre a formagao inicial em Geografia voltada a uma educagao libertadora
enquanto pratica social de acolhimento, escuta e respeito ao Outro. Embora tenham
preocupacdes diferentes — Lévinas com um pensamento filoséfico fundamentado na
entrega absoluta ao Outro e Freire pensando na educacéao e no dialogo como forma
de transformacao dos sujeitos —, compreendo que a abertura e o dialogo com o
Outro possibilitam uma relagéo ética de saida de si, (res)significando a formagéao e
abrindo novas possibilidades. Os autores possibilitam um ensino e uma
aprendizagem construidos e fortalecidos por relagcbes mais sensiveis, responsavel e

ética, permitindo um dialogo entre Filosofia e Educacdo para compreender a
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formacao inicial de professores de Geografia.

A ética da alteridade em Lévinas (2011) e a dialogicidade em Freire (2014)
oferecem fundamentos decisivos para a formagao de professores em Geografia, ao
proporem uma educagao ancorada no encontro, na escuta e na responsabilidade
pelo Outro como caminhos para enfrentar os problemas de base epistemoldgica e
um conjunto de condigbes materiais, estruturais e simbdlicas que fragilizam a
constituicdo do ser-docente.

Outros pensadores também foram incorporados, ajudando a tecer a
pesquisa em meio ao emaranhado de fios que foram se despontando na
composi¢cdo da problematica em estudo. Marandola Jr. (2024), Moura (2024a) e
Lima-Payaya (2023) ajudaram a refletir sobre a docéncia e a experiéncia a partir da
fenomenologia. O pensamento de Dardel (2011) foi contemplado, mesmo voltado a
ontologia do ser, para se pensar a geograficidade das rela¢gdes com os lugares como
expressao da nossa existéncia no mundo.

No campo da educacao, autores como Vlach (2006), Pereira e Castellar
(2024), Cavalcanti (2011), entre outros, sao analisados para a compreensao dos
fendmenos da docéncia, trazendo reflexdes e criticas sobre 0 modo como articulam
a construgdo do conhecimento geografico. Berdoulay (2017) ajudou a pensar nas
questdes epistemoldgicas do conhecimento geografico, considerando suas
construgcdes ao longo da histdria; ja Lima (2018; 2019; 2020), Lima-Payaya (2024),
Quijano (2005) e Mignolo (2004) contribuiram para a discussao sobre a
descolonizagédo do pensamento, que questiona a centralidade do sujeito do
conhecimento moderno.

Esses autores ajudam a tecer reflexdes sobre alteridade e dialogo na
formacao de professores, para que esta ndo se limite a preparar profissionais
apenas para o mercado de trabalho, mas que se proponha a formar seres humanos
integrais, comprometidos com a transformagao social e com a constru¢do de uma
sociedade mais justa e digna.

Nesse sentido, trago como campo de pesquisa o Estagio de Vivéncia
Docente em Geografia Il, da Universidade Estadual de Londrina (UEL), como
potencialidade para o enfrentamento dos desafios educacionais na formagcao de
Geografia, pois, em seu percurso, o estagio permite experiéncias em outros

contextos educacionais com curriculos diferenciados, promovendo abertura do ser
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por meio de encontros que traumatizam, desestabilizam e que, acima de tudo,
abalam a identidade do ser-docente “em um movimento dialético de comeco,
recomeco e novo comego” (Moura, 2024a, p. 9).

Instituido em 2019, o Estagio de Vivéncia Docente em Geografia Il surge
como desdobramento do Estagio de Vivéncia Docente |, voltado as experiéncias na
educacdo basica das escolas urbanas da cidade de Londrina (PR). O Estagio de
Vivéncia Docente | era destinado apenas as escolas regulares da educagao basica
de Londrina nas modalidades: Ensino Fundamental Anos Finais, Ensino Médio e
Educacao para Jovens e Adultos (EJA), com carga horaria anual de 105 horas.

Com o intuito de ampliar as possibilidades de atuacdo no mercado de
trabalho e de sensibilizar os licenciandos a partir de realidades outras, foi
acrescentado o Estagio de Vivéncia Docente em Geografia Il em 2019, com carga
horaria de 100 horas anuais. Composto por mesas-redondas com professores de
contextos diferenciados de educacgao, trabalhos de campo, preparagao e aplicagao
de oficina pedagdgica e producdo de resumo expandido sobre as experiéncias no
estagio e participagdo no Encontro de Ensino em Geografia, Mostra de Estagios e
Pesquisa, que acontece anualmente, o Estagio de Vivéncia Docente em Geografia |l
trouxe a formacao sensibilizagdes a partir do Outro.

O Estagio de Vivéncia Docente em Geografia Il volta-se as experiéncias na
educacao basica e EJA, inseridas no contexto de educag¢ao do campo e de pessoas
em situacdo de privacdo de liberdade. Esse estagio € compreendido como um
espaco formativo capaz de revelar sensibilidades a partir do encontro com a
diferenca.

As experiéncias proporcionadas pelo Estagio de Vivéncia Docente em
Geografia Il permitem que a alteridade seja ponto de partida para o enfrentamento
das problematicas na formag¢ao docente, levando os licenciandos a situacdes que
promovam a abertura ao Outro. Pensar a formacado docente sob a perspectiva da
alteridade e da dialogicidade, a partir das experiéncias do Estagio de Vivéncia
Docente em Geografia Il, € revelar urgéncias de horizontes de uma educagao
geografica fundamentada em uma ética profunda, que desafia concepgdes
egocéntricas. Esses questionamentos reverberam sobre a Geografia e a formagéao
inicial de professores em prol de uma atuacdo mais acolhedora e responsavel, que

promova uma educacgao geografica orientada pela alteridade e pela dialogicidade.
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Essa formacgao, pautada na alteridade e no dialogo, auxilia na reflexdo da
indagacao: “que alunos queremos formar?”, proposta por Moura (2024a, p. 23). Nao
se pretende apresentar consideragcbes fechadas, mas apontar caminhos que
possibilitem uma formagao docente que vai além da forma, como proposto por Kant
(Freitag, 2007). E necessario que a forma transcenda uma Geografia voltada
estritamente a reproducédo de conteudos e estruturas centralizadas no racionalismo
moderno como forma de leitura e interpretagdo do mundo.

Essa preocupacédo com a formacéo inicial de professores caminha comigo
desde o inicio da minha atuacao profissional. Desde a conclusao da graduagao, em
2013, minhas experiéncias em diferentes niveis, modalidades e contextos de
educacdo — Educacéo Infantil, Ensino Fundamental Anos Finais, Ensino Médio e
Educacao Profissional, a partir de curso de apenas um dia de duragdo na
Penitenciaria Estadual de Londrina Il (PEL Il) — levaram-me a ponderar sobre a
formacéo inicial como ponte para praticas educativas transformadoras e éticas, que
demandam sensibilidade, vivéncia, acao, reflexdo e a relagdo com o Outro. Séo
essas reverberagdes, nascidas no cotidiano de sala de aula, que desabrocham
nesta pesquisa. Deste modo, esse estudo propde-se a buscar pistas que evidenciem
os desafios na formagao docente em Geografia, ao mesmo tempo em que apresenta
possibilidades de uma formag¢ao humanizada.

Na pesquisa, com o Estagio de Vivéncia Docente em Geografia Il, pude
experienciar junto aos licenciandos diferentes contextos de educagdo, como
Educacdo do Campo e educagcdo para pessoas em situacdo de privacdo de
liberdade. Minhas percepg¢des e as percepgdes dos licenciandos sobre os lugares
visitados convergem a fim de investigar as contribui¢gdes do estagio para a formacéao
inicial voltada a radicalidade ética, pois, nesses contextos, faz-se necessario deixar-
se afetar pela situacionalidade, irrompendo com representacdes e preconceitos.
Estar diante de contextos educacionais que exigem abertura € colocar-se a
disposicdao do Outro como chamamento ético. Esse processo permite o acolhimento
e a suspensao da propria referéncia, envolvendo o sentir como experiéncia e a
abertura para o proprio mundo.

Tais experiéncias somam-se e demonstram que tudo o que vivemos e
experienciamos ao longo da vida contribui para a nossa formagdo como seres

existenciais, processo que “perpassa pela formacao do ser” (Moura, 2013, p. 23),

22



bem como as experiéncias vividas durante o Estagio de Vivéncia Docente em
Geografia Il. Nelas, estdo presentes os relatos de experiéncias dos professores
participantes das mesas-redondas que atuam em contextos educacionais
diferenciados; dos licenciandos que realizaram o estagio analisado; das professoras
que orientam o estagio; dos diretores, pedagogas e da policial penal que nos
receberam nas escolas do assentamento e nas unidades prisionais e da roda de
conversa realizada ao final das visitas técnicas. Compdem também os resumos do
estagio para a participagcdo no Encontro de Ensino em Geografia, Mostra de
Estagios e Pesquisa, entre os anos de 2019 e 2024.

Durante as visitas, as conversas com diretores, pedagogas e a policial penal
abriram espacos para questionamentos e reflexdes oriundos da permanéncia nesses
lugares. A conversa com as professoras orientadoras do estagio ocorreu no sentido
de perceber quais as potencialidades que as experiéncias em outros contextos
educacionais trazem a formacao inicial. Quanto aos licenciandos, os formularios
enviados apds cada visita técnica tiveram como finalidade compreender como
perceberam e foram tocados por esses lugares — movimento também realizado ao
final do estagio, por meio da roda de conversa. A leitura dos trabalhos finais do
estagio, produzidos entre os anos 2019 e 2024 (periodo que compreende desde o
inicio do Estagio de Vivéncia Docente em Geografia Il até o ano em que realizei a
pesquisa de campo), buscou identificar, entre os escritos, as percepc¢des dos
licenciandos sobre esses lugares e as contribui¢cdes para as suas formacoes.

A partir dessas informagbdes, a abordagem qualitativa e a interpretacao
fenomenoldgica auxiliaram na compreensdo dos fendmenos. Essa abordagem
possibilita que o fendbmeno seja compreendido em seu préprio contexto, “partindo do
principio de que devemos observar como as coisas se apresentam no mundo,
independentemente de teorias preexistentes ou proposi¢des” (Araujo, 2017, p. 12). A
fenomenologia, portanto, mantém “nossos pés firmemente no solo e nossos olhos
atentos ao mundo ao nosso redor” (Haddock-Lobo, 2006, p. 15).

A base heterolégica levinasiana de abertura a escuta foi compreendida como
um dar-se, uma doacao que s6 é possivel pela presenga e pela abertura ao infinito
(Lévinas, 1997), no qual o Outro se revela sem ser conhecido ou compreendido. Por
meio dessa compreensao de base heterologica, implica-se a responsabilidade de

nao ser indiferente e ouvir o Outro. Os questionarios e conversas visaram refletir
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sobre as experiéncias dos estudantes em outros contextos educacionais e entender
como tais experiéncias possibilitam uma educacdo mais humanizada, a fim de
compreender como as experiéncias possibilitam uma educagdo mais humanizada a
partir da alteridade e do dialogo nas relagdes. Essa compreensdo nao acontece por
meio da linguagem — como na ontologia de Heidegger (A=A) —, mas através do
encontro com o Outro, que se revela em sua presenga viva, conduzindo a
transcendéncia, ao infinito e ao inapreensivel, convocando o sujeito a um agir ético
(Fabri, 1999).

A heterologia orienta todo o percurso metodolégico como atitude de
abertura, escuta e acolhimento dos relatos, estruturando-se em cinco momentos
principais: 1) escuta e didlogo com professores atuantes em diferentes contextos
educacionais, especialmente na Educagcdo do Campo e com pessoas em situagcao
de privagao de liberdade; 2) Conversa com as pedagogas, dire¢ao e a policial penal
que recepcionaram nas unidades educacionais; 3) aplicacdo de questionarios aos 15
licenciandos ao final de cada visita técnica; 4) realizagdo da roda de conversa com
os licenciandos em Geografia da UEL ao término do estagio; 5) conversas com as
quatro docentes orientadoras o estagio; e 6) analise documental dos trabalhos finais
do estagio, entre os anos de 2019 e 2024.

A interpretacdo desses materiais ndo ocorreu por interpretagcdes fechadas
sobre o Outro, mas na abertura que cada momento proporcionou a partir das
experiéncias que geram estranhamento, deslocamento e o encontro com o Outro
como fundamentos éticos e formativos. As falas e percepcdes das pessoas que
integram a pesquisa aparecem sob o uso de pseuddnimos, escolhidos de forma
aleatdria, a fim de preservar a identidade dos participantes.

Nos resultados colhidos, ndo se buscou impor consideragcdes fechadas a
partir do Eu como referéncia, mas sim compreender as relacbes e manifestacdes
dos fendmenos, mantendo-se aberto a ética, uma vez que o Outro ndo pode ser
plenamente compreendido. As informacdes coletadas permitem apresentar ao leitor
as percepcdes, as descricbes e o0s sentimentos vivenciados pelas pessoas
envolvidas durante o Estagio de Vivéncia Docente em Geografia Il.

Essas vivéncias afirmam-se como fundamentos éticos e formativos,
reforcando a necessidade de uma formacgao inicial sustentada na radicalidade ética

e na dialogicidade, em direcdo a uma educacao sensivel, humana e comprometida.
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Portanto, ressalto a importancia da formacao inicial de professores rumo a uma
Geografia sensivel e ética, cuja abertura e compreensdo da realidade fazem-se
necessarias na (re)construcao do ser-docente e na construgao do conhecimento.

Assim, delineio a tese em seis capitulos:

O primeiro capitulo, intitulado “A fenomenologia como caminho de abertura
ao outro”, desenvolve-se a partir da base fenomenolégica, buscando compreender a
experiéncia vivida, dialogando com o pensamento de Emmanuel Lévinas e Paulo
Freire. Também ¢é apresentada a heterologia levinasiana como escolha
metodoldgica de pesquisa que permite a escuta atenta ao Outro, sempre centrado
na experiéncia e na situacionalidade do ser.

No segundo capitulo, “Formacédo de professores de Geografia: desafios
contemporaneos na relagdo escola-universidade”, discute-se a relacdo entre
universidade-escola, trazendo a contextualizacdo da formacéo inicial de professores.
Problematizam-se questdes epistemoldgicas, teorico-praticas e elementos de
natureza material e imaterial que perpassam esse processo.

O terceiro capitulo, “Curriculos diferenciados e educacao contextualizada”,
discute a importancia de experiéncias em contextos diferentes de educacao, tais
como a Educacado do Campo e para pessoas em situacido de privagao de liberdade.
Apresenta-se o Estagio de Vivéncia Docente em Geografia || da UEL, criado em
2019, destacando seu papel fundamental na formacao de professores de Geografia
da UEL.

O quarto capitulo, “Educacdo prisional”, € composto por experiéncias
pessoais e relatos das experiéncias dos estudantes e funcionarios que nos
atenderam nas unidades prisionais. Inicia-se com uma experiéncia vivenciada por
mim em um curso de formacdo para os apenados da Penitenciaria Publica
Masculina de Londrina Il. Em seguida, sdo apresentados relatos dos estudantes
sobre as visitas ao Centro de Socioeducacido de Londrina Il e a Cadeia Publica
Feminina de Londrina. Sdo apresentados os dialogos com a pedagoga, o diretor € a
policial penal que recepcionaram a turma e compartilham informacdes fundamentais
sobre o funcionamento e a realidade das unidades.

No quinto capitulo, “Educacdo do campo”, sdo descritas duas experiéncias
no Assentamento Eli Vive, localizado no municipio de Tamarana (Londrina/PR). A

primeira experiéncia decorreu de um evento cientifico que aconteceu na
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Universidade Estadual de Londrina em 2024, enquanto a segunda refere-se a visita
realizada pelos licenciandos durante o estagio. As impressdes e descrigcbes dos
estudantes compdem o capitulo, juntamente com as informag¢des trazidas pela
pedagoga Cristina e as respostas aos formularios.

No dultimo capitulo, “O Outro, o Lugar e nds: tecendo uma educagao
geografica humanizadora”, discute-se a importancia de construir uma formacgéao
alicergada na radicalidade ética e na dialogicidade. O Estagio de Vivéncia Docente
em Geografia Il é evidenciado como uma potencialidade para que tal formagao se
realize. Sdo apresentados os relatos com as professoras orientadoras do estagio,
trazendo suas perspectivas sobre o componente curricular, 0 que ajuda a evidenciar
a relevancia de experiéncias que sensibilizem a formacéao inicial. Elas contribuem
para a construcdo do ser-docente e para o desenvolvimento de praticas

pedagogicas mais sensiveis e éticas.
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Capitulo 1

FENOMENOLOGIA COMO CAMINHO
DE ABERTURA AO OUTRO

“Bscutar, wo sentldo aqul discutido, sigwifica a
disponibilidade permanente por parte do sujeito que

escuta para a abertwrn & fala oo outro, ao gesto do

outro, as diferengas do outro” (Frelre, 2014, p 117).




Pensar na formacao docente pode nos levar a varios caminhos. Caminho
este que busquei evidenciar por meio dessa imagem de abertura, fotografada na
primeira experiéncia no Assentamento Eli Vive (experiéncia que contarei no capitulo
5). Entretanto, esse caminho n&o nos leva a um ponto final ou a um lugar especifico,
como ponto de chegada ou de saida. O caminho que aqui sigo € permeado pela
experiéncia, pelo estar-juntos e pela abertura, como meio de se (re)fazer docente.
Essa docéncia caminha, peregrina e se (re)constréi nas lugaridades por meio do
inacabamento, em uma eterna dialética de comec¢o, recomego € novo comego.

Penso que seja, como defendido por Moura (2024a), uma docéncia em
situagdo. Situada, nesta pesquisa, na formagéao inicial do professor de Geografia,
que, no seu ser-sendo aprendiz, se transforma em cada experiéncia durante a
caminhada em formacéo. Experiéncias essas que acontecem e nos colocam face a
face com o Outro. Desestabilizam, provocam e atravessam; tocam-nos, como nos
lembra Larrosa (2021), fazendo com que a experiéncia possa nos passar. Esses
lugares que o caminho proporciona deixam marcas, fazem refletir, levam a uma
consciéncia inacabada que obriga a nao ser indiferente a tudo que foi sentido antes,
durante e apds cada experiéncia.

Deste modo, o capitulo a seguir convida a caminhar junto a fenomenologia
que, enquanto método da pesquisa, envolve escuta atenta a partir do filésofo
Emmanuel Lévinas. No caminhar, tomo a escuta e a abertura como heterologia em
Lévinas, para que nao se seja indiferente a escuta do Outro, mas que o encontro
proporcione o0 acolhimento das palavras. As conversas com professores/as,
pedagogas, diretor e a policial penal, as visitas técnicas, a roda de conversa e os
trabalhos de conclusdo do estagio fazem das experiéncias o lugar da radicalidade
ética na formacao inicial de professores de Geografia. As lugaridades construidas
entre universidade-escola permitem que a sensibilidade se presentifique nas
experiéncias do Estagio de Vivéncia Docente em Geografia Il da Universidade
Estadual de Londrina.

Nesta caminhada fenomenoldgica, ndo se propdem conclusdes fechadas,
mas aberturas que se movem e se transformam no ser-sendo docente ainda em
formacgao. Portanto, neste capitulo, convido vocé — leitor, educador/a, entusiasta da
tematica e eterno aprendente — a engajar-se e inspirar-se neste compromisso ético

com o Outro.
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1.1 A Fenomenologia como caminho

Ao considerar uma formagdo docente em Geografia para além do sentido
tradicional ao qual ela é atribuida, a fenomenologia emergiu como caminho
metodoldgico. Essa abordagem implica compreender o caminho, assumindo-o como
meio, como uma experiéncia do ser-no-mundo (Marandola Jr., 2024). A
fenomenologia, segundo Araujo (2017), permite que o fendmeno seja desvelado em
seu proprio contexto, partindo do principio de que devemos observar como as coisas
se apresentam no mundo, independentemente de teorias preexistentes ou
proposigoes.

Marandola Jr. (2024) defende que na fenomenologia n&o ha conhecimento a
priori ou posteriori, ela abre-se a possibilidade de um conhecimento vivo que é
experiencial e existencial, circunscrito no mundo-da-vida. Haddock-Lobo (2006, p.
15) destaca que “a fenomenologia mantém nossos pés firmemente no solo e nossos
olhos atentos ao mundo ao nosso redor’. Deste modo, a fenomenologia é
compreendida enquanto caminho, movimento, imprecisdo, inacabamento, abrindo,
segundo Marandola Jr. (2024), possibilidades de manifestacdo a partir da
passividade e da doacao, permitindo que o fendmeno apareca nele mesmo.

A contribuicdo da fenomenologia permite (re)pensar a docéncia para além
do que ja esta estabelecido, buscando uma abertura radical a formagao inicial em
Geografia, alicergada na alteridade. Este caminho enfrenta diversas barreiras porque
o pensamento tradicional é fundamentado em sistemas de explicagado da realidade
que sao consequéncias da nossa cultura ocidental, mergulhada em sistemas logicos
racionais fragmentados. Neste contexto, Marandola Jr. (2024) entende que é
necessario dialogar com a tradicionalidade, exigindo repensar epistemologicamente
a ciéncia e a educacéao, indo ao encontro do processo de aterramento associado a
experiéncia e a um pensamento vivo e situado.

As contribuicdes da fenomenologia para a educacdo geografica sao
multiplas, ocorrendo “em diferentes perspectivas e niveis”, tais como o procedimento
didatico-pedagogico, a concepcdo da realidade e do conhecimento, e as
possibilidades de experiéncias para que a aprendizagem se manifeste (Bicudo,
1999, p. 12). Ensinar e aprender por meio da fenomenologia motiva a pensar a

educacdo como caminho, na construcdo de processos educativos
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predominantemente éticos, centrados na experiéncia e na situacionalidade.

Buscar uma educagéo e uma ciéncia orientadas pela fenomenologia é estar,
sobretudo, centrado na experiéncia em todas as suas dimensdes, seja ela “na
experiéncia da vida diaria, a experiéncia construida pela vivéncia, as quais
atravessam nossa propria experiéncia e existéncias” (Marandola Jr., 2024, p. 106).

Foi a partir da minha vivéncia situada, enquanto docente, que tive a
oportunidade de experienciar diferentes modalidades de ensino e situacionalidades
educacionais, as quais me afetaram e foram afetadas pelo ser-docente, permitindo
repensar a propria formagao “em um movimento dialético de comecgo, recomeco e
novo comego” (Moura, 20244, p. 9).

O fendmeno da docéncia auxiliou a considerar as possibilidades de vivenciar
experiéncias geograficas fenomenoldgicas, visando promover uma educagao de
natureza ética e renovando o pensamento na mais pura radicalidade, a partir das
situacionalidades que encontramos no caminho da docéncia. Concordo com Moura
(2024a) ao dizer que pensar na docéncia é buscar também o sentido do oficio, e
isso envolve dimensdes éticas, sociais, ontologicas, epistemologicas, pedagdgicas e
politicas que influencia a prépria didatica e o encontro com o devir. Seria, como
defendido por Lima (2020), um interromper da prépria fenomenologia, na defesa de
uma metafenomenologia alicercada na ética, a qual implica uma radicalidade no
processo de construcdo do conhecimento e da Geografia, a favor da defesa da vida
e da nao negacao do Outro.

Vivenciar a dinamicidade de algumas escolas regulares da cidade de
Londrina e de Cambé (PR) como docente de Geografia, por meio do Processo
Seletivo Simplificado (PSS), e a experiéncia de ministrar um curso de apenas um dia
na Penitenciaria Estadual de Londrina (PEL Il), tocaram-me para além da Geografia;
fizeram-me aflorar questdes sobre a experiéncia, a propria existéncia e o sentido
ético na educacdo. A fenomenologia, nesse tocante, permitiu-me o devaneio,
levando-me a considerar o aprendizado como uma viagem (Onfray, 2009) com o
Outro, em direcao a alteridade.

Essa docéncia por meio da fenomenologia possibilita caminhos de abertura
a partir de experiéncias em seu sentido radical, mobilizando os sujeitos a enfrentar
as situacionalidades que os desafiam em todas as esferas da vida e que tendem a
organizar e hierarquizar nossa existéncia. Marandola Jr. (2024, p. 153) ressalta que,
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quando falamos de existéncia, estamos dizendo sobre o ser-situado, “situado na

abertura que fora langcado no mundo” — abertura essa que é possibilidade e nao

determinacdo, sendo nossa existéncia um lancar-se e um ser langcado ao mundo.

Esses caminhos percorridos foram mudando ao longo da pesquisa.

Andarilhei por caminhos que ndo deram certo, até chegar ao Estagio de Vivéncia
Docente em Geografia Il da Universidade Estadual de Londrina. Primeiramente,
percorri caminhos dentro dos programas de formagao docente em Geografia da
UEL — PIBID e Residéncia Pedagogica —, entretanto, ndo foram suficientes para
embasar a pesquisa, mas se tornaram essenciais para que outros passos fossem
dados. Foram a partir desses outros passos que encontrei devaneios,
amadurecimento e possibilidades outras.

Foram por esses novos caminhos que me coloquei em abertura com o
diferente e fui tocado pela face ética do Outro — além da minha experiéncia como
docente e pesquisadora — o Estagio de Vivéncia Docente em Geografia Il do curso
de Licenciatura em Geografia da Universidade Estadual de Londrina, proporcionou
ponto de abertura a fenomenologia e ao ser-situado.

O Estagio de Vivéncia Docente em Geografia Il surge como desdobramento
do Estagio de Vivéncia Docente em Geografia |, cuja finalidade é levar os
licenciandos a vivenciar a educagao basica nas escolas da cidade de Londrina, nos
ensinos: Ensino Fundamental Anos Finais, no Ensino Médio, na EJA e
Profissionalizante. Percebida a necessidade, pelos docentes, de ampliar as
vivéncias em outros contextos educacionais, o Estagio de Vivéncia Docente em
Geografia Il proporciona aos licenciandos vivéncias educacionais em outros
contextos de educacgao, oportunizando experienciar a Educagao do Campo e para
as pessoas em situacao de privagao de liberdade, a partir de visitas técnicas para a
sua caracterizacao e para agdes de intervencdo em sala de aula.

O estagio foi pensado para auxiliar na construgao da autonomia intelectual
dos futuros/as educadores/as em Geografia (Arquivo da area de Ensino de
Geografia da UEL?), por meio do conhecimento critico, situado e contextualizado.
Seus objetivos sdo: 1) problematizar as concepgdes de ensino e aprendizagem de

Geografia, contextualizar as concepg¢des dicotdbmicas da abordagem dos conteudos

"1 EST 336 - Estagio de Vivéncia Docente em Geografia Il.
% Esses arquivos sdo ementas da disciplina de Estagio Docente do curso de licenciatura da UEL, as
quais sao reescritas anualmente.
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geograficos e propor a interdisciplinaridade como alternativa; 2) elaborar o
planejamento e intervir na sala de aula, contextualizando as praticas a realidade
escolar observada; e 3) avaliar as praticas implementadas e refletir sobre os limites e
possibilidades da docéncia em Geografia.

Ao vivenciar o Estagio de Vivéncia Docente em Geografia Il com os
estudantes de licenciatura no ano de 2024, percebi a necessidade de propostas
pedagogicas que oportunizem contextos educacionais diferenciados nas
licenciaturas. Pensar essas vivéncias no campo da radicalidade ética vem no sentido
de mostrar uma docéncia para além da educacao escolar que conhecemos, como
também de impactar os estudantes em prol de uma formagdo mais humanizada; ja
que a Educagdo do Campo e a educacédo em sistemas de privacdo de liberdade
permitem pensar em uma formagao para além da mesmidade — uma radicalidade
ética de abertura ao Outro.

Busco, a partir do Estagio de Vivéncia Docente em Geografia ll, refletir sobre
a educacgao geografica e a formagao docente como pensamento vivo e pulsante, de
possibilidades e abertura a experiéncia do corpo-mundo por meio da radicalidade
ética. A experiéncia de vivenciar outros contextos de educacdo faz com que os
licenciandos tenham uma formacdo com base na responsabilidade ética, por meio
de uma postura radical de construcao aberta e plastica, que se fortifica a partir da
experiéncia do “estar-junto, fazer-com, pensar-sentindo” (Marandola Jr., 2024, p. 18)
e que ganha forga em seu proprio caminho.

Essas experiéncias diferenciadas na formagao docente foram iniciadas em
2019, nos cursos de licenciatura da Universidade Estadual de Londrina, permitindo
aos futuros professores ampliar as oportunidades no mercado de trabalho; mas,
acima de tudo, elas se voltam para uma formagcao humanizada, que envolve o ato de
educar e as relacbes humanas. Tais experiéncias sdo voltadas a uma formagao
geografica que anseia Ser-Mais (Freire, 2024a), que humaniza a educagédo e o
ensino, e nos mantém sensiveis ao mundo-da-vida (Moura, 2024).

E por meio dessa radicalidade ética que encontro, na metafenomenologia de
Emmanuel Lévinas (1998, 2004, 2011), um caminho para pensar a educagao
geografica e a formacgao orientada pela ética. O convite para uma formagao baseada
na ética seria, como ressaltado por Moura (2024a), um processo de transformacgao
de nés mesmos, dos estudantes e da sociedade. Essa fenomenologia, que também

32



€ politica, € marcada pela relacdao entre vida e conhecimento, esbarrando nos
debates contemporaneos em torno do sujeito e sua existéncia; assim, a radicalidade
ética levinasiana €& uma forte inspiragcdo para o atravessamento de tais
problematicas.

O filésofo franco-lituano encontra na relagao ética com o Outro um profundo
traumatismo do Eu, abalando as estruturas egocéntricas e abrindo-se ao
acolhimento e a responsabilidade incondicional. A dimensao ontologica centralizada
no ser cede lugar ao humano, abrindo-se a alteridade. O pensamento de Lévinas
traumatiza o conhecimento fundamentado nos moldes da Modernidade — que tem
como base o racionalismo e a representagdo do sujeito e objeto —, permitindo que
este seja fissurado e va além da epistemologia, da ontologia e da prépria ciéncia
(Lima-Payaya, 2023). Tal perspectiva tem como base a relagao ética com o Outro a
partir da consciéncia pré-reflexiva, confusa, que precede toda intencao, “sem nome,
sem situacdo e sem titulos” (Lévinas, 2004, p. 172). Essa fenomenologia ndo se
encontra reduzida ao principio da inteligibilidade de A = A; ela responde a um
chamamento de natureza ética que vem do rosto do Outro, como uma ordenacéao
que rasga as formas plasticas do fenbmeno; como uma suplica que interpela e se
coloca sempre a disposigao: “Eis-me aqui”.

A fenomenologia, tal como trabalhada por Lévinas (1997), ndo é a mesma
delineada por Husserl e Heidegger. Husserl fundamenta seus escritos no conceito
de intencionalidade, a partir do ser que determina os fendbmenos por meio de um
processo empirico, analitico, sintético ou dialético. Heidegger buscou diferenciar o
ser e o ente humano, em que o ser possibilita toda existéncia, levando a uma
compreensao ontologica do ente. Lévinas (1997) argumenta que tanto Husserl como
Heidegger ecoam a tradigao ocidental que privilegia a representacao, a totalidade e
o sentido ontolégico do ser.

Vivenciar a Educacido do Campo e educacao para pessoas em situacao de
privacdo de liberdade, proporcionadas pelo Estagio de Vivéncia Docente em
Geografia Il, é deixar-se afetar por aquela situacionalidade. Acompanhei todas as
atividades oferecidas pelo Estagio de Vivéncia Docente em Geografia I, da
Universidade Estadual de Londrina, envolvendo-me e deixando-me levar pelas
situacionalidades enquanto sujeito inacabado. Em 2024, ano em que acompanhei o
estagio, havia 15 licenciandos em Geografia, que tiveram a oportunidade de
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conhecer diferentes realidades de educacéo que diferem daquelas com as quais tém
familiaridade, colocando-os diante de contextos que provocam o estranhamento e
exigem abertura. Revela-se, entdo, uma forma de acolhimento, que acontece no
face a face com a diferenca.

Para que esses momentos fossem efetivados, o estagio em 2024 construiu-
se em quatro partes. Iniciou-se com mesas-redondas compostas por um professor
que trabalha na Educagdo do Campo e outro com pessoas em situagao de privagao
de liberdade; ambos foram até a UEL em dias distintos para compartilhar suas
trajetdrias profissionais, experiéncias e percepg¢des nos contextos educacionais em
que atuam. Em seguida, foram realizadas visitas técnicas ao Centro de
Socioeducacao de Londrina (CENSE Il), a Cadeia Publica Feminina de Londrina, a
Escola do Movimento Sem Terra Eli Vive e a Escola Indigena do Apucaraninha,
momentos em que conversamos com 0s responsaveis e pedagogas das unidades.
ApoOs as visitas, € realizada uma roda de conversa com os licenciandos para o
compartilhamento das experiéncias. Por fim, sdo desenvolvidas a escrita e
apresentacao de um texto para o Encontro de Ensino em Geografia, Mostra de
Estagios e Pesquisa, visando a socializagédo de reflexdes e vivéncias.

Entretanto, para que o fenbmeno parega nele mesmo e amplie a abertura
com o Outro, foi necessario, no caminho percorrido pelo estagio, dialogar com as
docentes orientadoras do estagio, com as pessoas que nos receberam nas unidades
e com os licenciandos, permitindo diferentes pontos de dialogos e troca de

informacgdes.
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Quadro 1: Etapas do levantamento de dados da pesquisa

Etapas

Metodologia

1- Levantamento bibliografico

- Levantamento, leitura e fichamento de obras que compdem esta pesquisa.

2- Mesas-redondas

- Conversas individuais (apéndice A).
- Didlogos com os professores que atuam na Educacao do campo e no sistema prisional durante as mesas-

redondas.

3- Visitas técnicas as unidades prisionais:

Centro de Socioeducagdo de Londrina
(CENSE 1) e Cadeia Publica Feminina de

Londrina

- Dialogo com o diretor e pedagoga junto aos licenciandos no CENSE II.

- Dialogo com a pedagoga e policial penal junto aos licenciandos na Cadeia Publica Feminina de Londrina.

4- Visita técnica ao Assentamento Eli Vive

- Dialogo com a pedagoga do Colégio Estadual Maria Aparecida Rosignol Franciosi, que ocorreu junto aos

licenciandos.

5- Formularios no Google Forms

- Enviados aos licenciandos apds cada visita técnica (apéndice B).

6- Roda de conversa

- Realizada ao final do estagio na UEL para o compartiihamento de experiéncias (apéndice C).

7- Conversa com as docentes que orientam o

Estagio de Vivéncia Docente em Geografia Il

- Conversas individuais com as quatro docentes orientadoras do estagio (apéndice D).

8- Anais do Encontro de Ensino em Geografia,

Mostra de Estagios e Pesquisa

- Leitura dos trabalhos de conclusdo do Estagio de Vivéncia Docente em Geografia I, entre os anos 2019 a
2024, que sao apresentados e publicados nos anais do Encontro de Ensino em Geografia, Mostra de

Estagios e Pesquisa.

9- Minhas experiéncias

- Curso de Auxiliar em Alvenaria na Penitenciaria Masculina de Londrina (PEL II).
- Visita ao Assentamento Eli Vive que ocorreu junto ao evento — Il Encontro Internacional de Metodologias
Qualitativas de Pesquisa e/ou Agdo (MQPA).

- Percepgdes das visitas técnicas (CENSE I, Cadeia Publica Feminina e Assentamento Eli Vive).

Elaboracgao: Santos, Jéssica B. dos, 2026.
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Para a etapa final da tese, utilizei a ferramenta Language Tool para revisao
gramatical, visando a correcdo de concordancia e erros linguisticos. Todos os
resultados foram revisados criticamente, em conformidade com a Portaria 2664/2026
do CNPq.

Ressalto que a escuta e o didlogo foram direcionados apenas aos
professores que participaram das mesas-redondas, as pessoas que nos receberam
nas visitas técnicas, aos licenciandos ao final do estagio e as quatro docentes
orientadoras do estagio da UEL. Nao foram direcionados dialogos ou escuta para os
estudantes dos diferentes contextos escolares observados. Essa opc¢ao
metodoldgica buscou centrar na atengdo a formacdo docente e na maneira como
tais situacionalidades reverberaram nos professores em formacao.

O dialogo, as percepgdes e os formularios preenchidos pelos estudantes da
licenciatura serviram de base para o levantamento de dados, permitindo refletir
sobre como tais experiéncias os tocaram em dire¢ao a radicalidade ética. Dentre os
formularios enviados, ndo houve o retorno de todos os participantes; foram
recebidas oito respostas referentes ao CENSE Il, oito sobre a Cadeia Publica
Feminina e cinco do Assentamento Eli Vive. Entretanto, nas respostas obtidas,
percebi um envolvimento com os lugares visitados e profundos reverberamentos das
experiéncias em suas formagoes.

As vivéncias que o estagio proporcionou também estdo presentes neste
trabalho por meio das minhas percepg¢des dos lugares, enquanto pesquisadora e
docente. Estar em lugares novos para mim — e outros ja conhecidos e que se
tornaram familiares — fez-me refletir ainda mais sobre a necessidade de uma
formacao docente voltada a radicalidade ética, em contraposicdo ao mundo de
intensa negacgao do Outro e de fragilidade ética.

Foi no acolhimento e na escuta atenta que compreendemos a maneira como
a Fenomenologia aparece em Lévinas: como heterologia, a qual implica ndo ser
indiferente e ouvir o Outro. Esta perspectiva esta orientada na escuta, que impede a
circunscricdo de uma compreensao fechada ou estatica do Outro, situando-se na
sensibilidade de acolher como relagao ética.

A abertura a escuta acontece por meio da linguagem A = B, que se volta, em
sua presencga viva, a transcendéncia, ao infinito e ao inapreensivel, convocando a

um agir ético (Fabri, 1999) que nao pode ser compreendido ou objetificado. Seria
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como colocado na epigrafe deste capitulo: é preciso escutar e estar aberto as
formas do Outro, estar disponivel permanentemente a sua fala, ao seu gesto, a sua
diferenga como infinito (Freire, 2014).

Criar situagbes nas quais a escuta e o sentir sejam predominantes €, para
Marandola Jr. (2024, p. 127), um “processo de expressdo da relacdo Eu-mundo”;
trata-se de um deixar-se conduzir pela experiéncia como um movimento de
descentramento e desprendimento de si, o qual pode implicar estranhamento que s6
€ possivel com a fissura da familiaridade.

No entendimento de que a docéncia em Geografia permite a-prender pela
face ética de atravessamento da responsabilidade pela proximidade (Lima, 2023), o
acolhimento e a abertura como escuta permitem o movimento ético e o respeito a
diferengca. Tais elementos sdo movidos pela “nao-indiferenga para com o
absolutamente diferente, Outro, nao-representavel, n&o-captavel, rompendo a
representacdo sob a qual se manifestam os entes do género humano” (Lévinas,
1980, p. 176).

A prevaléncia da escuta frente ao falar envolve o inacabamento e a
construcéo do estar-junto nas situacionalidades em que caminhamos coletivamente.
Sem escuta ndo ha didlogo; assim, o sentido dialégico encontrado neste caminhar
possibilita a transformagdo e o vinculo entre os sujeitos, impulsionados por uma
forca critica e libertadora.

Nesse movimento, a partir do dialogo e da abertura ao Outro, ndo pretendo
impor consideragdes fechadas tendo o Eu como referéncia, mas sim compreender
as relacdes e as manifestacdes dos fenbmenos sob o compromisso ético — uma vez
que o Outro ndo pode ser plenamente capturado ou compreendido.

O dialogo enquanto heterologia — que se realiza no falar e na escuta, e
implica a ndo indiferenga ao que o Outro traz — fundamenta-se na obra do educador
Paulo Freire (1921-1997), que, por meio da dialogicidade nas relagbes, busca a
transformacao social.

Paulo Freire nasceu em Recife, em 1921. Sua vida foi marcada pela pobreza
e pela cultura do siléncio, o que fez com que tivesse um olhar humanizador e
sensivel para a educagdo. Como educador, desenvolveu um método de
alfabetizacdo de apenas 40 horas; a experiéncia de alfabetizar 300 estudantes em
Angicos/RN, a partir da realidade dos educandos, fez com que sua metodologia e
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obras fossem difundidas mundialmente. Exilado no periodo da ditadura civil-militar
brasileira (1964-1985), percorreu diferentes paises, periodo em que escreveu sua
principal obra, “Pedagogia do Oprimido”, hoje referéncia para os educadores de todo
o mundo. Ao retornar ao Brasil, lecionou em universidades e atuou como Secretario
de Educagao de S&o Paulo, implementando uma gestdo educacional pautada na
libertagdo, no dialogo e na promogéo da consciéncia critica social.

Freire (1997) entende o didlogo como expressdo da natureza humana,
sendo basilar para a relagdo com o Outro. As condigdes para o didlogo efetivam-se
quando a educacao estabelece uma postura de abertura e de acolhimento em face
as diversas realidades. O “dialogo como dialogicidade € a intencionalidade que se
fundamenta na formacgao integral do ser humano e na transformacéo da sociedade”
(Alves, et al., 2021, p. 96).

Em Freire, o didlogo € primordial para uma educagéao libertadora, o que
implica uma pratica social de transformacdo do mundo na qual prevalece o respeito
a cada ser a partir do seu contexto. “O didlogo como dialogicidade ¢é a
intencionalidade que se fundamenta na formacao integral do ser humano e na
transformacao da sociedade” (Alves et al., 2021, p. 96).

O dialogo, para Shor e Freire (1986), ndo é entendido como uma técnica de
obtencao de resultados e dados, ou como tatica de proximidade com os educandos.
Ao contrario, os autores compreendem o dialogo como elemento constituinte da
natureza humana: € por meio dele que se torna possivel discutir a sociedade e,
consequentemente, transforma-la.

As ideias de Freire aproximam-se com o do pensamento fenomenoldgico e
potencializam a radicalidade ética proposta por Lévinas. Ao entrelacar esses dois
pensadores, percebo o potencial para discutir a formagao inicial em Geografia, visto
que ambos consideram o ser humano e suas potencialidades, oportunizando a
humanizagao das relagdes e a transformacgéo do sujeito e da sociedade.

Entretanto, Lévinas (2011) nega o dialogo. O autor entende que o dialogo
surge da disponibilidade de relagdo com o Outro, caminhos que rompem com a
alteridade. Para o autor, a relagao acontece na diacronia, permitindo a abertura e o
fundamento ético em que o Outro seja considerado em sua alteridade — uma
abertura ao infinitamente Outro que tem, como inicio e fim, o acolhimento absoluto.

Lévinas (1982) nao considera o dialogo porque esta no ambito da cognicao.
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Neste sentido, a liberdade de escolha de se relacionar com o Outro n&o parte de
mim, o Eu ndo tem o poder de escolha quando se encontra na face do Outro,
restando apenas colocar-se a disposicao.

Como se o primeiro movimento da responsabilidade ndo pudesse
consistir, nem em esperar, nem mesmo em acolher a ordem (o que
ainda seria uma quase-actividade), mas em obedecer a esta ordem
antes que ela se formule. Ou como se ele se formulasse antes de
qualquer presente possivel, num passado que se mostra no presente
da obediéncia sem dele se recordar, sem vir da memodria;
formulando-se por aquele que obedece nesta prépria obediéncia
(Lévinas, 2011, p. 34).

Essa relagao de eterna divida, responsabilidade e acolhimento ao Outro néo
se da por meio da reciprocidade fundamentada na relagao dialdgica; ela acontece na
diacronia, que conserva a relagdo sem restituir a representagéo. Lévinas (2004, p.
169) entende a diacronia por meio de uma formulacéo critica a intencionalidade, que
implica um momento de egoismo. Para o autor, a intencionalidade € uma atividade
do pensamento que tenta justificar toda alteridade a partir de sua propria
racionalidade, ou seja, “esse sistema do inteligivel, € no final das contas,
consciéncia de si”.

Pode-se dizer que os dialogos e os formularios percorreram um movimento
intencional, visto que se projetaram finalidades; entretanto, fortaleceram-se no
cuidado com o Outro (Guedes, 2007) e nas relagdes ético-pedagdgicas que se
estabelecem no encontro, construindo um processo educativo emancipatério. A
metodologia movimentou-se no sentido da radicalidade ética, que nao pode ser
entendida como fendmeno moral. Segundo Farias (2006), a moralidade pode
manifestar-se como fendmeno mundano, mas ndo deve ser confundida como um
modo de ser, mas um para além da esséncia.

Freire (2014), ao discorrer sobre uma ética universal enquanto marca da
natureza humana e indispensavel a convivéncia social, entende que a formacgao
cientifica do professor deve estar em correlacdo com a ética. Esta, por sua vez,
prevé respeito aos outros como coeréncia e capacidade de viver e aprender com o
diferente.

A ética de Lévinas (2011) deve ser o principio de todo conhecimento
proveniente da abertura; ela ndo pode ter sentido apenas se estiver na relagao de

familiaridade, pois realiza-se no face a face ao estranhamento, que permite o
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acolhimento incondicional a diferenca que o Outro traz. A ética, segundo Martins e
Lepargneur (2014), deve ser entendida muito além de um cdédigo normativo ou de
principios morais; ela constitui-se como metafisica primeira da relagao,
configurando-se como abertura necessaria ao Outro. Nessa perspectiva, o Outro
permanece sempre Outro, e o fundamento ético ndo se encontra no Eu, mas no
rosto do Outro que convoca ao agir ético: um movimento de nao indiferenca e de
nao violéncia, abrindo-se para a alteridade radical.

O pensamento freiriano, segundo Silva, Siveres e Silva (2021), é
fundamental para construir reflexdes e praticas educativas pautadas no respeito, na
integralidade humana e na coeréncia pedagodgica, visando construir praticas
libertadoras por meio do dialogo. Nesse processo dialégico de abertura, a escuta
pressupde respeitar a diferenca, rompendo com o pensamento absoluto do Eu e a
prontiddo de acolher as duvidas e os anseios dos educandos (Freire, 2014).

Ao promover o didlogo entre os dois pensadores no horizonte da formagao
docente, compreendo que a dialogicidade abre caminhos para a escuta sensivel,
conduzindo a alteridade radical — temas potentes para a formagao docente. Embora
Lévinas acredite que a alteridade deve anteceder (na diacronia) a raz&o, ele ndo
nega a ontologia (movimento da racionalidade), ou o que porventura, nos termos de
Freire, poderiamos chamar de dialdégica. A relagdo ou dialogo deve e pode
reverberar esse movimento de alteridade. A radicalidade ética de Lévinas e a
dialogicidade de Freire, quando articulados, permitem refletir sobre a formacéao
docente e educagao geografica voltada a educacéao libertadora, enquanto pratica
social de acolhimento, escuta e respeito ao Outro.

Tanto a abertura, como o dialogo estabelece uma relagéo ética de saida de
si, promovendo o encontro com o diferente em uma dinamica dialética que
(res)significa saberes e novas possibilidades. Ao refletir sobre a formagao docente e
a educacgao geogréfica, vejo que o processo de ensino e aprendizagem possibilita a
construgdo do conhecimento mais humanizador, com respeito as experiéncias. A
alteridade, pautada nas relagées, fortalece uma educacao que tenha como principio
o dialogo como Outro — aquele que traz consigo suas experiéncias e sua nudez; que
se manifesta, interpela e se esvazia, abrindo caminhos de outras aprendizagens que
sO sdo possiveis a partir da relagao de abertura e escuta.

As experiéncias retratadas pelos estudantes do Estagio de Vivéncia Docente
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em Geografia Il viabilizaram esse movimento de escuta e de abertura. A alteridade
que fundamenta as relagées com o Outro permite, segundo Gomes (2020), respeitar
e acolher a diferenca a partir de um dialogo que se coloca em atividade incansavel
de escuta e de abertura.

A tese busca demonstrar como as vivéncias docentes sdo formas praticas
de fortalecimento da escuta e da alteridade. A experiéncia do estagio proporciona
um contato direto com a realidade dos educandos e possibilita uma educacao
dialégica e humanizada, na qual os futuros professores desenvolvem sensibilidade
para acolher e escutar as trajetérias e necessidades dos estudantes. A educagao
geografica, portanto, apresenta-se ndo apenas como transmissdo de conteudos,
mas como um processo que (re)significa e valoriza as historias individuais e
coletivas, orientando-se por uma ética de respeito e justica social.

Essa reflexdo sobre alteridade e dialogo é fundamental para uma educagéo
que nao se limita a instrugdo profissional, mas que se propde a formar seres
humanos integrais, comprometidos com a transformacao social e a construgao de
uma sociedade mais justa e digna. Trata-se de uma abordagem inspiradora para a
pratica docente e um convite a todos os educadores a se engajarem nesse
compromisso ético com o Outro.

A forca transformadora da educagédo esta no encontro com o Outro, na
abertura e no dialogo, uma relacao dialética que (re)significa, comecga, recomecga e

da sentido a experiéncia e a existéncia.

1.2 Caminhando por diferentes contextos educacionais na pesquisa

Estamos diante de impasses e de turbilhdes de fatos, acontecimentos,
situagdes e fendmenos que demandam a urgéncia de repensar as relagdes
eticamente, tanto na sociedade quanto nas instituicbes de ensino. Portanto, esta
pesquisa volta-se para a alteridade radical como potencial de transbordamento de
uma educacao geografica voltada para o dialogo; uma abertura a responsabilidade e
ao acolhimento ao Outro, estabelecendo bases para uma formagdo docente mais
profunda e humana.

E nesse sentido que tenho delineado, nesta tese, a importancia de
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experiéncias formativas que se voltem a alteridade como orientagdo ética. A
alteridade possibilita a abertura para além da esséncia e proporciona um sentido
outro a formacao inicial, abrindo-se para a possivel superagao da visdo fragmentada
e colonialista na qual as universidades est&o inseridas.

A partir destas reflexdes, foi elaborada a Figura 1, em que apresento por
meio de palavras-chave uma outra possibilidade para a formagéao docente. A figura
tem o intuito de visualizar, de maneira geral, estruturas que embasam a formacéao
inicial de professores e propor a uma outra perspectiva de formagao voltada a

alteridade e a dialogicidade.

Figura 1: Uma outra possibilidade para a formacao de professores de Geografia

FORMACAO INICIAL EM GEOGRAFIA

EDUCACAO NA EDUCACAO
MODERNIDADE PARA A ALTERIDADE

Negacdo do Outro Radicalidade ética Outro
Conteudista Formacao humana Escuta
Intelectualizacdo Dialogicidade Abertura
Racionalismo
Geograficidade Diferenca
Separacao do sujeito e .
objeto Educacao libertadora Experiéncias

Elaboragao: Santos, Jéssica B. dos, 2026.

A figura traz elementos para a construgdo de uma formagao docente que
fissure e caminhe junto e para além da légica moderna de compreensao do ser, em
diregdo a alteridade e ao dialogo. A formacao inicial em Geografia passa a ter um
outro caminho quando fundamentada na ética de Lévinas e na dialogicidade de

Freire, de abertura e acolhimento ao Outro, utilizando-se do dialogo como fonte de
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reflexdes e trocas profundas entre os sujeitos.

A filosofia tradicional, presente nas instituicbes de ensino, busca um
horizonte do possivel, do realizavel e do desejavel, centrando-se no que faz sentido
e € aplicavel. Ir além do ser, como instigado por Lévinas (2011), implica questionar
os fundamentos centrais da tradicdo da filosofia ocidental e manter-se aberto as
relacdes. Nesse contexto, Moura (2010) e Berdoulay (2017) enfatizam a importancia
da abertura para a heterogeneidade do conhecimento cientifico, reconhecendo a
pluralidade de orientagbes. Berdoulay (2017) convida-nos a refletir sobre o
negligenciamento de questdes éticas no cenario epistemoldgico do conhecimento,
destacando a importancia de uma educacdo humanizada fundamentada na ética e
no dialogo.

Assim, volto-me a formacao docente que acolha a alteridade e abra-se para
o didlogo, o que implica compreender que € tempo de aprendermos a deixar de ser
0 que nao somos, de fissurar o modo com que a educagao geografica é submetida e
reproduzida (Quijano, 2005). Para tanto, Moura (2010) alerta-nos a considerar a
importancia de vivenciar as relagdes de alteridade e compreender o sentido de
nossa existéncia, uma vez que nao se podem compreender os impasses vividos
pela sociedade moderna de maneira unica e linear.

E necessario fazer da formacdo inicial um lugar que transcenda o
reconhecimento dos desafios e das problematicas encontradas na Geografia. A
formagcao precisa consolidar-se em um lugar de abertura, permitindo que os
estudantes experienciem situacdes de encontro radical com o Outro. Fissurar essa
realidade € importante, pois tanto as universidades como a Geografia ainda
reproduzem uma linguagem pautada na persuasao e no confronto — retratado de
uma realidade que pouco valoriza o Outro. Essa visao filosofica do conhecimento
materializa-se na organizagao das instituicdes (Santos, 2021) e em metodologias de
ensino e aprendizagem que desconsideram as corporeidades, as culturas e a
diferenca. Portanto, propor uma educagao geografica via alteridade e dialogicidade
significa orientar-se para uma praxis de acolhimento e de abertura ao ensinamento
proveniente da alteridade.

Ao compreender o potencial da alteridade na formacao docente, Freire
(2014) caracteriza a abertura ao Outro na pratica educativa como reflexo de uma
educacdo critica. E nessa perspectiva ética que proponho uma formacdo inicial
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comprometida com o Outro.

Testemunhar a abertura aos outros, a disponibilidade curiosa a vida,
a seus desafios sdo saberes necessarios a pratica educativa. Viver a
abertura respeitosa aos outros e, de quando em vez, de acordo com
o0 momento, tomar a propria pratica de abertura ao outro como objeto
de reflexédo critica deveria fazer parte da aventura docente (Freire,
2014, p. 133).

Na defesa de um sentido outro a formacao inicial em Geografia, cujo
acolhimento da diferenga seja primordial para a radicalidade ética na educacéao,
torna-se necessaria uma postura em favor de um outro modo que ser Geografia.
Isso nao significa ser de outro modo, como critica Lévinas (2011), mas encontrar no
cerne da ciéncia geografica uma orientacao ética que revele o dialogo e a alteridade
como fundamentos para uma formacao docente humanizada e sensivel.

Nesse sentido, as experiéncias vivenciadas no Estagio de Vivéncia Docente
em Geografia Il contribuem para fissurar as fragmentagdes e os desafios de uma
formacao inicial que, se volta a objetivacdo do Outro e a eliminagao da diferenca
pelo estranhamento.

Estar preparado para os desafios educacionais exige que os futuros
professores experienciem momentos de encontro da diferenga, colocando-os em
situacdes de estranhamento, nas quais permite repensar as relagdes e romper com
as estruturas egoistas e do egotismo que a educacéao esta inserida. Esses diferentes
contextos educacionais expressam a radicalidade do encontro com o Outro,
provocando o estranhamento necessario para a relagao de abertura.

O estagio de vivéncia docente, em 2024, promoveu visitas técnicas ao
Centro de Socioeducacao de Londrina (CENSE Il), a Cadeia Publica Feminina de
Londrina, a Escola do Movimento Sem Terra Eli Vive (Lerrovile) e a Escola Indigena
do Apucaraninha (Tamarana/PR). Durante essa etapa, a UEL disponibilizou o
transporte até as instituicdes, onde me agrupei com as professores orientadoras do
estagio e com os licenciandos em Geografia que cursavam o referido componente
curricular.

Nesta pesquisa, a Escola Indigena do Apucaraninha (Tamarana) n&do sera
contemplada dada as peculiaridades socioculturais, territoriais e pedagdgicas que
caracterizam as comunidades originarias. Tais peculiaridades demandam um estudo
préprio e um olhar mais aprofundado, os quais extrapolam os objetivos deste estudo.

Algumas dessas especificidades referem-se ao fato de a instituicdo ser voltada a
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cultura indigena, ter o Kaingang como primeira lingua, possuir um curriculo proprio e
priorizar a atuagdo de docentes indigenas. Os demais contextos educacionais
analisados seguem o curriculo fundamentado na Base Nacional Comum Curricular
(BNCC, 2017), embora sofram alteragcdes devido aos contextos em que estdo
inseridos.

O Assentamento Eli Vive, visitado durante o estagio, homenageia Eli
Dallemole, militante do Movimento dos Trabalhadores Sem Terra de Ortigueira/PR,
assassinado em 2008. O nome “Eli Vive” simboliza que a luta e o legado de Eli
permanecem vivos. Originado da ocupagédo das antigas fazendas Guairaca (5.826
hectares) e Peninga (1.486 hectares) ocorrida em 19 de fevereiro de 2009,
consolidou-se como o maior assentamento localizado em regido metropolitana do
Brasil (MST, 2024).

Atualmente, o assentamento € moradia de 501 familias e destaca-se pela
producdo de alimentos livres de transgenias e de agrotdxicos. Nesse cenario, a
escola desempenha um papel importante no fortalecimento do Movimento Sem
Terra. Primeiramente itinerante, a escola acompanhava as familias nos
acampamentos. Depois, nos primordios, as aulas ocorriam no barracdo de
confinamento de gado, com mesas e cadeiras adaptadas. Nesse espago era
garantido o acolhimento das criangas e o acesso para todos os assentados.

O assentamento é formado pelo Colégio Estadual Maria Aparecida Rosignol
Franciosi, edificado em madeira durante o periodo inicial de distribuicdo dos lotes, e
que, atende 175 estudantes. A Escola Municipal do Campo, Trabalho e Saber é a
nova sede em alvenaria entregue pelo Governo Estadual em 2024, atendendo 186
estudantes do 1° ao 5° ano do Ensino Fundamental Anos Iniciais. A nova escola,
embora siga padrdes estruturais das escolas urbanas, seu nome “Trabalho e Saber”
faz referéncia a luta da classe trabalhadora e a educacdo como pilar de formacao do
cidadao (MST, 2024).

No Assentamento Eli Vive, fomos recebidos pela pedagoga do colégio
estadual. A sombra da arvore localizada no centro da escola de madeira, a
pedagoga compartilhou informagdes sobre a dinAmica da escola, abrindo espago de
didlogo para os licenciandos pudessem sanar suas duvidas sobre o assentamento e

a proposta pedagogica local, momento este, em que pude participar com os demais.
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ApdOs a conversa, visitamos as salas de aula, observamos sua estrutura e a
disposicédo das mesas e cadeiras.

A educacao oferecida nas unidades carcerarias é viabilizada pelo Centro
Estadual de Educacao Basica de Jovens e Adultos Professor Manoel Machado,
instituicdo responsavel pelo atendimento aos estudantes em situagao de privagéo de
liberdade e no regime semiaberto. O EJA Manuel Machado atua no Centro de
Socioeducacao de Londrina (CENSE Il), na Cadeia Publica Feminina de Londrina e
em outros lugares de privacao de liberdade em Londrina. Os estudos s&o realizados
por componentes curriculares, seguindo a necessidade da maioria dos estudantes e
adaptando-se a realidade.

Ao chegarmos ao CENSE |lI, acompanhados pelos docentes, fomos
recebidos pela pedagoga e pelo vice-diretor na entrada do Centro. Sentados, nos
reunimos em dois grupos (devido a expressiva quantidade de estudantes), para que
contassem sobre a finalidade do Centro de Socioeducacdo, seu funcionamento e
organizacado, destacando seu funcionamento dentro do Centro. Também foi
destinado um tempo para o dialogo e questionamentos, e em seguida, entramos no
sistema de seguranga onde visitamos as salas de aula, a quadra poliesportiva e a
Ala de convivio 1, que se encontrava vazia.

No CENSE |IlI, os horarios de aula s&do programados diariamente,
acompanhando a dindmica de atividades do dia e a rotatividade das alas®. A
escolarizagao, com atencao diferenciada e que, permite um atendimento pedagdégico
quase que individualizado. O objetivo da escola é tanto retomar conteudos basicos
quanto o resgate de futuros vinculos desses adolescentes com a sociedade.

Na Cadeia Publica Feminina de Londrina, fomos recebidos pela pedagoga e
pela agente carceraria responsavel, que nos explicou sobre o funcionamento da
escola dentro da unidade e nos guiaram em uma visita técnica para conhecermos as
dependéncias do espaco. O CEEBEJA Professor Manoel Machado oferece os
componentes curriculares da educagao regular, os quais, assim como no CENSE I,
sao disponibilizados conforme a demanda e a necessidade das/dos apenadas/dos.
Ressalta-se que a educacao escolar ndo € destinada as mulheres que se encontram

no regime de seguro®.

j Os menores infratores sao divididos em alas de convivio, conforme a infragdo cometida.
Cela separada com grades e porta totalmente fechada, destinada as mulheres que, cometem crimes
ndo aceitos por outras encarceradas e que mantidas em convivio com as demais, correm risco de
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O ponto de maior destaque foi a importdncia da educagao para a
ressocializagcdo das mulheres. Tanto a pedagoga quanto a policial penal
compreendem que a escolarizagao pode ser o diferencial para as mulheres no pos-
carcere, possibilitando o acesso a melhores oportunidades de trabalho. Essa
realidade me faz concordar com Freire (2024a) ao enaltecer o poder de
transformacdo que a educagao pode oferecer, especialmente para essas mulheres
que, por muitas vezes, foram privadas do direito aos estudos.

Devido aos protocolos de seguranga necessarios, tanto o Centro de
Socioeducagéo quanto a Cadeia Publica Feminina proibiram os registros fotograficos
de suas dependéncias. Assim, os espacos foram retratados por meio das minhas
observagbes, croquis e descricdbes, bem como pelos relatos dos licenciandos
registrados em formularios apds cada visita técnica, na roda de conversa realizada
no final do estagio e nos trabalhos entregues no final do estagio como forma de
avaliagdo e concluséo do estagio.

A diferenca manifestada nesses lugares é frequentemente representada e
objetivada, levando a negagao do Outro e a violéncia. Dai reside a complexidade
desta tese: discorrer sobre radicalidade ética e didlogo justamente em contextos
educacionais nos quais o preconceito e o estranhamento levam a punigao (Foucault,
1987), a indiferenga, a violéncia e ao apagamento da existéncia.

Essa formacdo docente voltada para a vivéncia na alteridade traz nas
relagcbes com o Outro o sentido de geograficidade (Dardel, 2011), uma educagao
que se estende ao mundo e ecoa na ciéncia geografica. Essa geograficidade, que é
ontologia para o autor, permite desvelar experiéncias e ser atravessado pelo Outro,
em sua sensibilidade, fazendo “penetrar em suas entranhas” (Palhares, 2023, p.
360) e evocando o sentido de habitar a Terra.

Considero que os diferentes contextos educacionais vivenciados pelos
futuros docentes constituem-se “como manifestacdo de uma geograficidade
enquanto alteridade, permitindo o acolhimento e também o enfrentamento — o
fechamento necessario para o acolhimento igualmente necessario” para a formacéao
docente (Lima-Payaya, 2023, p. 448).

O Outro manifesta, em sua presenga, a relagdo do sujeito com o lugar,

revelando uma experiéncia absoluta através do rosto, para além de toda forma e

vida.
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contexto. Esse rosto, que também é geografico (Lima-Payaya, 2023), exprime o
sentido ético do existir humano enquanto possibilidade de constru¢cdo da docéncia e
da abertura permanente ao Outro.

Ao aproximar o pensamento levinasiano e freiriano para refletir sobre a
educacédo em lugares de privagao de liberdade, noto que as relagdes de alteridade
frequentemente enfrentam obstaculos devido as desigualdades presentes na
diferenca. Essa diferenca envolve o estranhamento em relagdo ao Outro e a
negacao da sua alteridade.

Na pratica, considero que as experiéncias em diferentes contextos
educacionais revelam como esses lugares contribuem para uma educagéo
humanizada, que transcende a mera transmissdo de conteudos ou O ensino
bancario, conforme criticado por Freire (2024a). A alteridade, manifestada nas
experiéncias educacionais, evoca o acolhimento das identidades.

Proponho-me a pensar a formacéo inicial em Geografia como um espago no
qual o dialogo e a ética da responsabilidade com o Outro sejam centrais, indo além
da ontologia e buscando transformar as praticas pedagdgicas. Isso implica construir
situacionalidades que potencializam experiéncias aos futuros docentes e que
valorizem as identidades e a diversidade cultural como partes fundamentais da
Geografia, na diregdo de uma pratica educativa libertadora. Nesse sentido, observo
que diversas iniciativas ja ocorrem, como o caso do Estagio de Vivéncia Docente em
Geografia Il.

Nesse movimento de acolhimento ao Outro, alicergado na nao indiferenga,
rejeita-se o carater totalizante do conhecimento e a proeminéncia do Eu sobre o
lugar. Busca-se transcender a si mesmo, em um convite a uma relagao de entrega

absoluta, conforme destaco a seguir.

48



Capitulo 2

Formacao de professores de
Geografia: desafios contemporaneos
na relagcao escola-universidade

“Guie possamos assumir o educar (nos) como uma
poética do ewncontro, da cownversagho, do estar
Junto e do conversar escutando-nos, com o corpo
todo” (Ribelro; Sawmpaio; Kohawn, 2021, p. 370).




Para pensar sobre os caminhos que envolvem a formacédo docente e a
relagdo universidade-escola, convido a refletir sobre a Geografia a partir da
imagem acima, fotografia da sala de aula do Assentamento Eli Vive que capturei ao

fazer a visita técnica.

Pensar na imagem significa compreender a geografia como uma ciéncia
implicada — expressao trazida por Lima-Payaya em seu texto “A geografia como
fazer: possibilidades da pesquisa implicada para os estudos geograficos” —, fruto da
mesa redonda realizada no XV Encontro Nacional da Associacdo Nacional de Pds-
Graduagao e Pesquisa em Geografia (ENANPEGE), na Universidade Federal do
Tocantins (UFT) em 2023.

Para Lima-Payaya (2024, p. 69), o que seria uma pesquisa implicada na
Geografia? Envolve reflexbes “acerca dos desafios e das possibilidades da
Geografia para além de seu estatuto como Ciéncia”, remete “ao ser, o sentir, o
pensar, o agir em Geografia”, provocando reflexdes “sobre questbes referentes a
ontologia e a epistemologia, mas também a pratica e a ética”.

O desafio implica pensar em uma formacédo docente em Geografia que
fragilize as relagbes constituidas entre epistemologia e ontologia na Modernidade,
que levaram a hierarquizagdo do conhecimento e reificam a negag¢ao do Outro. Isso
nao envolve apenas desafios epistemoldgicos e ontolégicos, mas desafios voltados
a ética, uma educacao para a alteridade a partir do encontro com o inapreensivel.

Assim, convido a caminhar por uma formacao de professores implicada, que
questiona as dicotomias, as epistemologias e a formagédo docente, em diregcdo a
uma formacéao de professores de Geografia por vias éticas e dialdgicas.

Os relatos presentes buscam mostrar os esforcos propositivos que as
docentes que orientam o estagio tém realizado. A formacao alicer¢ada na alteridade
e na dialogicidade tem caminhado junto a e para além da tradi¢do, buscando formas
mais sensiveis e humanizadas para a formacao docente.

Portanto, desejo uma formacao implicada, que reconhega que muito ainda
se tem a caminhar e descobrir, indo em diregdo a uma educacdo sensivel e
humanizada e que encontre, nos desafios presentes na universidade e na escola,

forcas para continuar caminhando e recomecando.
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2.1 Entrelagos: Universidade, formagao docente e escola — o tripé

universitario

Universidade, formacao e escola caminham juntas e se contemplam. A
universidade é o lugar do conhecimento cientifico e, principalmente, o lugar do
encontro entre a pesquisa, 0 ensino e a extensido, das relagdes humanas e das
experiéncias, conduzindo os licenciandos a uma formagéo critica, reflexiva e
humanizada, que se corporifica em ag¢des na pratica docente.

Entender os paradigmas que regem a universidade e a formacao de
professores esta atrelado a uma ciéncia que se realiza na Modernidade e que, por
muito tempo, pautou-se na transmissdo de conteudos tedrico-cientificos,
distanciando-se do dialogo com as escolas. Entretanto, luta-se constantemente,
fazendo-se e refazendo-se e buscando ir além, na compreensao da importancia de
fissurar para construir uma universidade e uma formacéo de professores que sejam
guiadas pela experiéncia, pelo dialogo e pela alteridade.

Nas universidades, a docéncia pode ser compreendida como artesania do
mundo (Moura, 2024), exercida com profundidade ética e humana. Entretanto, as
perspectivas de conhecimento que as orientam precisam ser repensadas. A crise
epistemoldgica e formativa que esta no Ensino Superior tem raizes histéricas
profundas (Berdoulay, 2017; Lima, 2018; Marandola Jr.; Lima-Payaya, 2023) e, hoje,
€ permeada por principios mercadoldgicos neoliberais (Couto, 2013).

Concordo com Aguiar, Oliveira e Moura (2025, p. 700) quando exprimem
que vivemos sob uma onda neoliberal que agravou na formagdo docente e,
consequentemente, nas universidades, palavras de ordem como “competéncia,
habilidades, desempenho, eficiéncia, produtivismo”, o que comprime 0s espacos e
as experiéncias, levando a exaustao e ao cansacgo do ser-docente.

Do mesmo modo, a crise epistemolégica vem moldando a educagédo ha
séculos. Em seus estudos, Berdoulay (2017) analisa, por meio da metodologia
chamada de “contextual”’, a consolidagao da escola francesa de Geografia entre
1870 e 1914. O autor buscou articular “elementos histéricos, epistemoldgicos,
conceituais, econémicos e sociopoliticos” (Lima, 2018a, p. 357), além de mostrar
sua insatisfacdo com a superioridade intelectual no ambito académico-social de

determinadas perspectivas cientificas. Seus estudos dimensionam a importancia da
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epistemologia vidaliana na constituicdo da Geografia, sobretudo no que se refere ao
ser e a identidade do eu na compreensdo da relacdo sociedade-natureza
(Berdoulay, 2017; Lima, 2018a).

Os desdobramentos da Geografia enquanto ciéncia nas universidades
brasileiras deixaram marcas indeléveis, principalmente na primeira geragdo de
geografos que atuaram e reproduziram conhecimentos europeus — realidade que
ainda perdura, em muitos casos, na atualidade por meio de uma formagéo docente
ainda insuficiente — e com desafios de base epistemoldgica que fundamentam e
orientam a formacdo docente (Lima-Payaya, 2018a, 2023, 2024; Marandola Jr.,
2018).

Couto (2013) elucida que a vinda da Familia Real, em 1808, promoveu
conhecimentos voltados aos interesses da corte, com forte influéncia cultural
francesa, reverberando na educacdo um modelo napolednico firmado na
manutencdo do poder no espacgo universitario para as classes elitizadas, com foco
na educacao bancaria e tecnicista. No Brasil, isso significou mais o preenchimento
do quadro profissional, que ainda era deficitario, do que o desenvolvimento do
conhecimento cientifico presente nas escolas superiores. O conhecimento era
alcancado pela reproducdo de conteudos, formando profissionais que atuariam
como professores e outros que assumiriam cargos publicos e politicos. O
conhecimento voltado a reflexdes criticas e sociais em prol de uma sociedade mais
justa e democratica nao era visto como importante para o periodo.

Na década de 1920, o movimento denominado Escola Nova, liderado por
John Dewey nos Estados Unidos da América e trazido ao Brasil por Anisio Teixeira
por meio do Manifesto dos Pioneiros da Educacado Nova, defendia a escola publica
gratuita e democratica, onde todos os cidadaos teriam direito a educacao (Teixeira,
2007). O grupo de intelectuais se prop6s a pensar a escola e a educagéao, colocando
o estudante no centro do processo de ensino e aprendizagem e fazendo criticas ao
sistema educacional vigente, fundamentado no intelectualismo, no verbalismo € na
exclusao.

Para Teixeira (2007), seria necessario um novo paradigma de homem como
um ser racional e reflexivo, com pensamento e acdes democraticas necessarias as
demandas de um novo modelo de sociedade. Esse novo individuo deveria

contrapor-se a mera instrugado para o mercado de trabalho e estar preparado para os
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desafios advindos desse novo cenario educacional, a fim de pensar e agir
criticamente perante os problemas que venham a confronta-lo. O movimento trazido
por Teixeira a educacao permitiu refletir um novo projeto educacional nas escolas
que preparava estudantes para atuarem na sociedade de modo critico e reflexivo.

Na Era Vargas (1930-1945), o modelo humboldtiano ou alemao configurou-
se como tentativa de construgdo de outro modelo de universidade, estendendo-se
aos primeiros modelos, como a Universidade de S&o Paulo, criada em 1934, e a
Universidade do Distrito Federal, iniciada em 1935 (Couto, 2013). O modelo
humboldtiano previa a interacdo entre professor e aluno e o conhecimento critico,
uma educagao voltada a pesquisa e a autonomia dos estudantes. Entretanto, Couto
(2013) salienta que as universidades nao conseguiram fidelizar o projeto inicial,
prevalecendo ainda o modelo francés de educagao.

Em 1968, com a Reforma Universitaria, o ensino, a pesquisa e a extensao
passam a fazer parte das instituicbes de ensino (Couto, 2013; Batista; Kerbauy,
2018; Muller, 2020), ampliando o papel da universidade enquanto produtora de
conhecimento e transformacéao social, abrindo-a as classes populares.

Com a Lei de Diretrizes e Bases (LDB/1996), ocorreu a expansao do ensino
superior promovida também pelo setor privado. Com o intuito de reduzir os gastos
publicos e superar a crise econbémica, o Ministério da Administracao Federal e da
Reforma do Estado (MARE) abriu a educacgao superior para outras modalidades,
expandindo o setor privado, o que causou grandes prejuizos a educagao superior
(Couto, 2013).

Segundo o Censo da Educagdo Superior (Brasil, 2024), ha, em 2024, no
Brasil, 316 instituicbes de ensino superior publicas, sendo estas: 43,7% estaduais,
38,3% federais e 18,0% municipais; e 2.264 instituicdes privadas. Esses numeros se
tornam mais alarmantes ao observar o aumento significativo de ingressos nas
instituicbes privadas com o ensino a distancia. Os dados de 2013 a 2023 (Brasil,
2024) mostram que o ingresso em cursos de graduagao a distancia subiu de 18,8%
em 2013 para 66,4% em 2023. Esse aumento equivale a 543,1%, enquanto nos
cursos de graduagao presencial houve uma reducgao de 24,6%.

Mesmo com o aumento das licenciaturas nas redes publicas e privadas, o
Plano Nacional de Educagédo (PNE) mostra, por meio dos dados do INEP, que ha

um déficit relativo ao numero de pessoas interessadas em cursar licenciatura,
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principalmente as destinadas ao Ensino Fundamental Anos Finais e ao Ensino
Médio.

A UNESCO revela que o problema é mundial (Bof; Caseiro; Mundim, 2023).
O INEP alerta para um “apagéo” nas licenciaturas, levando ao déficit de professores
na educagao basica em varias areas do conhecimento. Bof, Caseiro e Mundim
(2023, p. 19) afirmam que os problemas derivam da “falta de atratividade da carreira,
o envelhecimento do corpo docente, o adoecimento e evasdao da profisséo”.
Contudo, torna-se mais alarmante o fato de os profissionais ndo serem habilitados
para a area de conhecimento para a qual foram designados. Os dados de 2013 a
2023, revelados por Brasil (2024), mostram que, em Geografia, 30,8% das aulas s&o
efetuadas por professores sem formacéo adequada em todo o pais. Os dados séo
alarmantes, pois o déficit de docentes na Educagao Basica chegara a 235 mil em
2040.

Essa realidade brasileira da educacao superior traz profundas caréncias na
formacao docente e na atuagao em sala de aula, as quais se refletem no ensino e na
aprendizagem do componente curricular, ja que, como mencionado, muitos que
lecionam a Geografia ndo possuem formagéo na area de conhecimento.

Se os problemas que encontramos nas escolas por muitas vezes estdo na
base formativa inicial do professor, o ensino a distadncia vem aumentar, segundo
Fortunato e Mena (2018, p. 1.881), as caréncias formativas ligadas as relagdes
humanas e as vivéncias na pratica. A universidade, segundo Darcy Ribeiro, é
vanguarda produtora de meios de transformagdo que serdo paulatinamente
empregados na sociedade e, por isso, deve garantir uma educacéao publica, gratuita
e de exceléncia.

Uma universidade que seja democratica, aberta, diversa, possivel e que
tenha responsabilidade social com a escola. E nessa universidade desejada por
Darcy Ribeiro que se concebe a triade universitaria: produzir conhecimento, ensinar
e transformacao social’. A triade do conhecimento acontece na relagdo entre ensino,

pesquisa e extensdo, que, juntas, permitem uma formagdo conectada com a

® A triade universitaria refere-se a consideragdes trazidas por Jeani Delgado Paschoal Moura em uma
carta enviada aos estudantes de Pés-graduagdo em Geografia da Universidade Estadual de
Londrina, no componente curricular “Processos Formativos de Politica, Perspectiva Filoséfica e
Formacao para a Docéncia no Ensino Superior”.
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sociedade, por meio de praticas investigativas que envolvem vivéncias, produgao do
conhecimento e dialogo critico, o qual democratiza e socializa o conhecimento.

Darcy Ribeiro (1969), em seu livro “A Universidade Necessaria”, discorre
sobre o papel da universidade na sociedade moderna. O autor aponta que as
universidades estdo servindo para a concentragdo de riqueza dos paises
desenvolvidos, e ndo para a superacdo do nosso subdesenvolvimento. Esses
interesses levam a formagao a um treinamento profissional que privilegia o “ensino
tecnicista em detrimento do académico” (Couto, 2013, p. 37).

Mesmo com a LDB/1996 trazendo conquistas importantes no ambito da
democratizacdo, ainda permaneceu uma educagao mais técnica e menos
humanizada (Ribeiro, 1969), distanciando-se de uma formacéo comprometida com
as politicas publicas em prol da transformagao social de carater politico, ético,
democratico e justo, e garanta formacdo de exceléncia, e n&o treinamento
profissional. E o que Freire também buscava na educacdo, “a construcdo de uma
teoria e uma pratica para uma pedagogia critico-democratica, capaz de questionar a
ordem social injusta em nome da justica social” (Shor, 2018, p. 1.345).

A LDB (1996), ao permitir a abertura a outras modalidades de educagéo e a
privatizacdo das instituicoes de Ensino Superior, em muitos casos, prevaleceu uma
formacéo técnica voltada para a pratica e esvaziando a formacdo nas dimensdes
culturais e politicas. A consequéncia foi o0 aumento de lucros e a manutencao do
controle da educacao, desenvolvendo, segundo Saul e Saul (2016), agdes que
reforcam a desigualdade social e ampliam a dicotomia entre teoria e pratica, o que
resulta em pouca ou nenhuma mudanca efetiva em termos de transformacéao social
e académica.

Esses caminhos podem levar a educagcdo a contradicbes na atividade
docente, ao mesmo tempo em que também recaem sobre questdes sociohistéricas
moldadas a partir das condi¢cbes sociais de cada momento histérico. Por isso,
Charlot (2008) afirma que existem tensdes que s&o inerentes ao proprio ato de
educar e que, quando mal resolvidas, tornam-se contraditérias, fazendo da escola e
da universidade um espaco de concorréncia, e nao de relacdes éticas e humanas.
Essa realidade enfraquece a universidade e a formagao docente, uma vez que a

transforma em um espacgo nao humanizado e antiético.
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Sabe-se que, atualmente, muitas mudancas no ambito académico e
institucional aconteceram, principalmente, no que diz respeito a autonomia das
instituicbes. Desta maneira, pensar na formagao docente € propor-se a responder,
segundo Névoa (2017, p. 1.109), a seguinte pergunta: “Como construir programas
de formacdo de professores que nos permitam superar esta distancia, recuperando
uma ligacdo as escolas e aos professores enfraquecidos nas ultimas décadas, sem
nunca deixar de valorizar a dimensao universitaria, intelectual e investigativa?” O
autor compreende a formagao de professores como preparagao para O exercicio
profissional, construida a partir de modelos que valorizam a entrada e o
desenvolvimento profissional docente. Para isso, a analise deve perpassar pela
instituicdo educativa, verificando como ela cuida da formacdo dos futuros
profissionais, pois “a imagem da profissdo docente € a imagem das suas instituicdes
de formagao” (Novoa, 2017, p. 1114).

Fortunato e Mena (2018) se propuseram a investigar o suporte
epistemoldgico que vem embasando a formacado de professores, a partir de uma
analise do campo epistemologico do Instituto Federal de Sdo Paulo (IFSP), campus
Itapetininga, e da Universidade de Salamanca (USAL). Os autores afirmam que esse
campo envolve uma profunda analise do que se sabe e do que se esta fazendo
sobre uma area do conhecimento. Ao relatarem sobre o Instituto Federal de S&o
Paulo, refletiram sobre a formacédo de professores no Brasil, afirmando que a
formacgao de professores estava ancorada em classicos da literatura, como Pimenta
e Libaneo, opgbes mais solidas para os professores formadores, sendo utilizados
como “porto seguro”. Outras preocupacgdes estavam atreladas a agdo docente, no
que envolve a construcado da identidade e os desafios da profissao; para isso, foram
utilizadas as obras de Célestin Freinet, para ampliar as visdes sobre o conhecimento
cientifico.

Assim, as aulas de formagido docente ndo eram mais apenas
compostas pelo estudo da teoria classica sobre didatica e pratica
docente, e sua respectiva assimilagdo por meio de leituras,
seminarios e resenhas. Isso porque a visitagdo e o desenvolvimento
de praticas de intervencdo em distintos cotidianos educativos
(escolas de ensino fundamental e médio, institutos de educagao
técnica, organizagbes ndo governamentais, o presidio) passaram a
compor o rol de atividades formativas (Fortunato; Mena, 2018, p.
1.885).
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Os desafios epistemologicos presentes na universidade também estdo nas
referéncias formativas que se pautam no ensino dicotdbmico e compartimentado
entre teoria-pratica, ensino-pesquisa e fisico-humano, envolvendo a absorg¢ao de
teorias que, posteriormente, sdo confirmadas ou refutadas na pratica. Essa realidade
€ descrita por Moura (2024, p. 28), quando lembra sobre sua formag&o docente e a
constante tentativa de fissurar a orientagdo que se “replica na pratica docente:
primeiro a teoria, fragmentada, compartimentada em disciplinas cujas fronteiras sao
marcadas pela rigidez e, depois, a aplicagcdo pratica”. Esses obstaculos
epistemologicos tentam confinar a formagdo a um papel restrito, mantendo o
conhecimento em suas proprias gavetas.

Sobre as dicotomias, Pereira (2013, p. 130) considera o estagio como “a
possibilidade e oportunidade mais importante de vivenciar a teoria e pratica na
esséncia” pelos licenciandos, o que, por vezes, ndo se sentem preparados por hao
conseguirem colocar em pratica a teoria aprendida. Considera o estagio como um
momento de retornar a escola, ndo mais como estudante da educacéo basica, mas
como aprendiz de professor, (re)significando o espaco, tarefa que nao é facil, muito
menos natural. Esse é o momento, segundo a autora, de medo, inseguranga,
incertezas sobre a formagao e os caminhos trilhados até o momento.

Sobre essa dicotomia no ensino superior, em conversa com as docentes que
orientam o estagio de vivéncia da UEL, discorreram sobre as dicotomias no curso de
Geografia da UEL. Professora Aparecida contou-me que as dicotomias ainda
existem no curso de Geografia da UEL; porém, os professores buscam trabalhar
interdisciplinarmente, principalmente em trabalhos de campo que unem docentes de
diferentes areas. O que nao pode acontecer, segundo a docente Aparecida, € o
afunilamento de apenas um campo do conhecimento. Ela percebe que, por muitas
vezes, o campo das ciéncias humanas fica tdo restrito as humanidades que cria
maior vinculo com a Sociologia e as Ciéncias Sociais do que com a propria
Geografia. Ressalta que fazemos Geografia e isso envolve tanto os aspectos
humanos quanto os fisicos, necessitando que essa relagao esteja sempre presente.

A docente Beatriz relata que, por mais que haja tentativas de superagao das
dicotomias, ainda ha um longo percurso a seguir. Os trabalhos de campo realizados
na graduagdo em Geografia da UEL buscam ser interdisciplinares; entretanto, os

relatorios de campo comprovam que as disciplinas se mantém isoladas, a medida
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que os relatérios sédo realizados separadamente e entregues a cada componente
curricular.

A docente Ester, que também orienta o estagio docente da UEL, relata a
existéncia de dicotomias no curso de Geografia. Percebe essa realidade pelas
atitudes dos proprios alunos, que fazem questdo de evidenciar a divisdo entre
licenciatura e bacharelado. Quanto a teoria e a pratica, percebe que os estudantes
conseguem alinha-las, o que fica evidente nas pesquisas de TCC que se desdobram
em pesquisas futuras.

O grande desafio, explana a docente Beatriz, estda na matriz curricular que
insiste em permanecer em grades. A matriz curricular ainda presente no curso de
Geografia da UEL nao possui um perfil em espiral do conhecimento, o que dificulta a
formacao integral de um profissional com pensamentos complexos; entretanto, os
professores buscam meios para criar fissuras ou nao tornar tdo evidente essa
separacao.

Santos (2021), em seus estudos, evidencia o dualismo metafisico ocidental
que divide a ciéncia entre o corpo e mente, teoria e pratica, ensino e pesquisa nas
instituicdes de ensino, 0 que ocasiona o desaparecimento da corporeidade e leva o
Outro ao apagamento. Por isso, faz-se necessario potencializar, na atualidade, a
formacao docente pelo viés da alteridade e do dialogo como objetivos do préprio
processo educacional.

A docente Beatriz menciona que esse novo grupo geracional que esta
chegando as universidades é diferente dos das ultimas décadas. Atualmente,
segundo a docente, é necessaria a prevaléncia de cursos e palestras que envolvam
inteligéncia emocional e relagdes intrapessoais e interpessoais — realidade de uma
geracao Polegarzinha, como descreve Serres (2013), que esta repleta de
atravessamentos de cunho relacional.

Santos e Maciel (2018) observam que, apds trabalharem com um grupo de
formacdo de alfabetizadores, notaram a urgéncia de discutir questdes
epistemologicas, revelando a insuficiéncia na formagéo inicial. Os autores
perceberam, por meio do Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa (PNAIC)
realizado em um municipio de Santa Catarina, que, ao mesmo tempo em que a
epistemologia gera contribui¢des para o desenvolvimento da ciéncia, dela também

emergem “(in)compreensdes acerca das suas possibilidades e potencialidades para
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a explicagao do conhecimento humano” (Santos e Maciel, 2018, p. 2.076).

No PNAIC, trabalhou-se com os professores, destacando duas principais
categorias: conteudos e sequéncia didatica. Ao final das atividades, os resultados
revelaram a insuficiéncia de questbes epistemoldgicas que fundamentam a pratica
docente do professor, o que fez muitos ndo conseguirem pensar em alternativas de
conhecimento. Santos e Maciel (2018) chegaram a conclusédo de que a insuficiéncia
epistemoldgica ocorre na formacgao inicial, refletida em curriculos que néo
conseguem articular concepgdes epistemologicas a realidade da sala de aula. Para
os autores, as discussdes epistemoldgicas devem ir além de estudos historicos; o
olhar deve ser direcionado as matrizes curriculares dos cursos de licenciatura.

Esse olhar direcionado a educacgao e a escola também €& pensado por Freire
(2014, 2024a, 2024b). O autor se propde a pensar a educagao e a escola, buscando
respostas e propondo caminhos para a formacao docente, ancorado na construgéo
de sujeitos criticos e emancipados e de professores pedagogicamente politizados.
Reconhecer que “a pratica pedagdgica requer a compreensao da prépria génese do
conhecimento” (Saul, 1993, p. 64), o que contribui para a mudangca de uma
sociedade injusta que desumaniza e oprime o Outro; por isso, o “dialogo, relagéo
teoria-pratica, constru¢do do conhecimento, democratizagdo” (Saul; Saul, 2016, p.
24), devem ser a base de uma pedagogia politica no espacgo escolar.

E nesse processo, como coloca Ribeiro (1969), que a universidade se torna
responsavel pela escola, uma vez que a educagao basica alimenta as universidades
tanto no processo formador do sujeito quanto trazendo novidades de conhecimento
no ambito pedagogico. Nesse sentido, a reforma, como destaca o autor, deve ser
baseada na esséncia do que € a universidade e romper com a logica do
neoliberalismo nas instituicbes de ensino, a fim de criar uma educacédo que seja
voltada ao humano e a transformacgao social.

Os desafios ainda sdo grandes. A universidade e a formagao docente ainda
estao fortalecidas por uma tradicionalidade (Ballestrin, 2013; Quijano, 2005; Mignolo,
2004) do conhecimento que perpassa geragdes e que ainda esta presente na
formacao e no ato de ensinar, tema que sera aprofundado a seguir. O caminho para
fissurar essa logica esta em “colocar em relevo as dimensdes materiais e simbdlicas
presentes nos atos de ensinar e de aprender, o que inclui a relacdo entre docente e

z

discente, curriculo, conteudos, metodologias e avaliagao” (Moura, 2024a, p. 37). E
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encontrar no ato de ensinar uma educagao que humanize, nos sensibilize e nos

transforme.

2.2 Desafios no caminhar: critica a colonialidade dos saberes

Outro ponto que comete a necessidade de atencdo é sobre a crise
epistemologica na universidade e na formagdo docente, que se fundamenta na
tradicionalidade do conhecimento pautado na verdade absoluta do Eu, o que dificulta
a radicalidade ética nas relagdes. A sociedade atual se fortalece no individualismo a
partir de uma postura neoliberal, na qual o Outro é entendido como alterno (nao eu),
0 que o torna, por muitas vezes, uma ameaga e 0Oposicdo em uma convivéncia
distanciada do dialogo e da alteridade. Isso leva a violéncia e ao aniquilamento do
Outro, o que faz questionar: como a educagao pode contribuir para uma formagao
mais humanizada e ética?

Por mais que vivamos no dinamismo da sociedade, Sayao (2009, p. 138)
compreende que permanecemos em antigos esquemas; padecemos em um eterno
retorno do Mesmo, presos umbilicalmente aos esquemas e repeti¢cdes, a logicas
reproduzidas e a um mesmo modo de ser do sujeito. Percebe em muitas
universidades e em salas de aula “a busca por certezas, por afirmacdes, enquanto o
que deveria haver era o exercicio da duvida e da busca”.

O Outro, entendido como Alter na filosofia ocidental, € representado e
objetivado a partir de um Eu que busca, a todo momento, evidenciar ou até mesmo
eliminar a individualidade do Outro. Esse Outro “ndo é alterno, no sentido de né&o
correspondéncia a um Eu (o “id” de identidade), mas abertura ao inapreensivel”,
como fundamento ético a partir das relagdes (Lima, 2023, p. 436). No entanto, a
esséncia da alteridade radical reside em sua capacidade de nos confrontar com o
diferente e o nao familiar — o inapreensivel que transcende qualquer compreensao,
restando o acolhimento. E ai que a alteridade radical se manifesta: no encontro com
o diferente que se apresenta e convoca a abertura ética.

Na educacao, reconhecer o estranhamento em relacdo ao Outro implica
compreender que o espago educacional é composto por sujeitos diferentes,

ressaltando a necessidade de buscar outras experiéncias que extrapolem a
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transmissao do conhecimento e que fragilizem o discurso colonialista.

Questionar a educagdo para além dos limites curriculares ressalta a
necessidade de potencializar a alteridade e o dialogo na formacgédo dos futuros
professores, em diregdo a uma formagado humanizada e ética (Gomes, 2020). As
escolas e universidades, entre outros lugares, sdo espagos de vivéncias que
permitem o dialogo, o encontro com o Outro, com as existéncias e experiéncias,
reforcando discussdes em torno da formagao para a alteridade, que oportunizem o
encontro com o diferente e humanizem as relagdes.

Uma educagdo que humanize e que mantenha os sujeitos sensiveis ao
mundo da vida (Moura, 2024a) permite o encontro com o Outro, com o
estranhamento, com a diferenca. Em Louro (2004, p. 546-547), a diferenca é
compreendida por meio do termo queer como “a diferenca que nao quer ser
assimilada ou tolerada”, tornando-se perturbadora ao passo que é vista como algo
estranho, ridiculo, excéntrico, raro e extraordinario, levando a destruicdo e/ou ao
desaparecimento do ser e das relagées. O caminho, entdo, ndo seria a tolerancia a
diferengca, mas o deslocamento egolégico que sé € possivel na alteridade e no
didlogo que se realiza na praxis, levando a transformagao do ser e da sociedade.

A intensidade desses questionamentos em torno da educacdo demanda a
radicalidade na formacao docente para além do estabelecido, da diferenca e da
transmissao de conteudos, que por muitas vezes, levam a negacado do Outro na
sociedade. Essas abordagens, ao promoverem a reflexdo sobre o sujeito e objeto e
o enfrentamento dos desafios educacionais a partir da alteridade, acabam por
fortalecer o estranhamento. Neste sentido, o aprofundamento das relagdes éticas
com o Outro é importante no contexto educacional, sobretudo em um cenario
marcado pela banalizagao dos sujeitos e pela violagao das identidades.

Reflexos de uma colonialidade atravessada pelo poder e pelo saber, os
quais, por meio da doutrinacdo dos povos, das culturas, dos espacos e territorios,
colonizam também o préprio ser. Quijano (2005) salienta trés dimensdes da
colonialidade: a do poder, do saber e do ser. Essas dimensdes se refletem na
sociedade, nas esferas econOmicas, politicas, educacionais e sociais, impondo
modos de ser e existir. A colonialidade se manifesta no controle econémico, na
autoridade, na relacdo com a natureza e nos recursos naturais, nas questdes de

género e sexualidade, na subjetividade e no conhecimento.
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Destaco a colonialidade do saber como forma de reproducdo do
conhecimento filoséfico em varios campos da educagao, incluindo a perpetuagao do
modo de fazer ciéncia baseado em conhecimentos que eternizam a centralidade do
sujeito. Essa abordagem tem reflexos na estrutura e funcionamento da sociedade e
de suas instituicdes sociais, por meio da dominagcado simbodlica do pensamento,
perpetuando visdes colonialistas politicas, econdmicas e geograficas (Sa, 2019). A
reprodugdo simbdlica do pensamento por meio do saber é reproduzida nas
instituicbes de ensino, moldando a forma como compreendemos a ciéncia.

Grande critico da modernidade, Enrique Dussel (2000) considera um mito a
narrativa inaugurada no final do século XV com a conquista do Atlantico por meio de
violéncia e genocidio. Essa narrativa colocou o Ocidente como centro da historia
mundial, marginalizando outras culturas para a periferia. A modernidade, segundo
Dussel, introduziu novos paradigmas na vida cotidiana que influenciaram a
compreensao da histéria, da ciéncia e da religido, reproduzindo-se nas esferas
cotidianas. Persistem na racionalidade e na objetividade do conhecimento, mediante
“‘uma tendéncia cuja logica de vida e de pensamento, pautada na formatagao do ser
humano como um “individuo” abstrato e padronizado”, que segundo Moura (2010, p.
23), pouco atende as necessidades do mundo atual.

Na educacéo, Alves (2005, p. 115) evidencia a perpetuagao do projeto da
Modernidade com a separacao entre teoria e pratica docente, entre o considerado
cientifico e o que nédo é, excluindo assim diferentes formas de se conhecer a
realidade, levando ao “dogmatismo, cegueira e, eventualmente, emburrecimento” do
ser, 0 que solidifica o conhecimento. Desta forma, Marandola Jr. (2024) afirma que
um dos grandes desafios é trazer a Filosofia ou o filosofar junto ao movimento de
pensamento, porque ambos ecoam em herancgas ligadas ao racionalismo ou ao
empirismo.

Esta formagdo humanizada, por meio da alteridade e do dialogo, vai além o
projeto da Modernidade e possibilita um outro modo de experienciar a formagao
docente. Seria para além do conceito de Paidéia Grega e Bildung. Na Paidéia
Grega, segundo Freitag (2007), o principio norteador seria a formagéao (forma)
humana por meio de um molde inspirado em imagens preconcebidas, no contexto
de aprimoramento e potencialidades que repercutem na polis e na sociedade. Kant

transfere esse conceito chamando-o de Bildung, incluindo conotagbes éticas
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(moralidade®), estéticas (ideal do belo) e politicas (ideal de cidadania), entendendo-o
como um processo de modelagem e reflexbes para desenvolver padrées de
exceléncia que envolvem a moral e a politica, refletidos no termo de justica (Freitag,
2007).

Essa centralidade no ser humano a partir de Kant, associada a uma postura
epistemologica que procura sempre responder “o que conhecer’, transforma o
individuo, segundo Marandola Jr. e Lima-Payaya (2023), em um sujeito
desencarnado, e que serve de medida de todas as coisas. A Geografia, dentre
outros campos de conhecimento, nasce de esforcos centralizados na questao
kantiana do conhecer, seguindo tanto vertentes positivistas quanto tradigbes
humanistas que, por muito tempo, consideraram a ideia de sujeito associando a
sujeicao — pensamento que, na atualidade, vem sendo fissurado por outras filosofias
(Marandola Jr.; Lima-Payaya, 2023).

Esta formacéo, que busca forma e modelagem do sujeito, leva os seres a
padronizagcdo e a negacao da diferenca; ou seja, dar forma ou modelar tem como
principio igualar os seres, destruir sua individualidade e as existéncias. O
enfrentamento destes desafios se constitui a medida que a alteridade e o dialogo
passam a ser o principio da formacdo humana. Para isso, € preciso estar aberto ao
Outro como chamamento ético, buscando um outro modo de concepgao do sujeito.

A formacao docente que acolhe a alteridade e se fortalece no dialogo vem
enaltecer que “é tempo de aprendermos a nos libertar do espelho eurocéntrico onde
nossa imagem é sempre, necessariamente, distorcida. E tempo, enfim, de deixar de
ser o que nao somos” (Quijano, 2005, p. 126), de fissurar o modo com que a
educacao geografica esta submetida. Isso nao significa dizer que & preciso romper
com tudo o que foi ensinado até o momento, mas potencializa o dialogo com e para
além.

Essa construgao de pensamento atravessa de maneira negativa os seres,
levando a crer que a unica resposta diante do estranhamento provocado pelo Outro
€ a violéncia ou seu aniquilamento. A educacado bancaria denunciada por Freire

(2024a) é reflexo da sociedade fundamentada no individualismo do Eu, e que

® Em Lévinas, ndo se pode confundir ética com moral. A ética em Lévinas, é entendida como a
responsabilidade infinita pelo o Outro, que antecede qualquer norma ou sistema de pensamento,
enquanto a moral se refere ao conjunto de regras, leis e cédigos sociais que buscam organizar a
convivéncia em sociedade.
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controla o pensar e a agado dos homens; nesse sentido, 0 ensino acontece por meio
do depdésito, da transferéncia e do arquivamento de conhecimento. Essa acgao leva a
ignorancia e a alienagdao do mundo, impedindo o homem de sua transformacéao e
libertacao.

O conhecimento ocidental sempre privilegiou uma forma de pensar em
detrimento de outra, buscando conservar tudo aquilo que é idéntico e tornando
comum o que € identificavel aos olhos do sujeito. Enquanto isso, a diferenga foi
muitas vezes anulada por conveniéncia, proporcionando segurancga tanto para as
pessoas quanto para as coisas (Santos; Lima-Payaya, 2024).

Marmoz (2003) faz criticas a esta educagdo voltada a logica liberal, que
adapta os sistemas educativos as normas mundiais por meio do rigor e da eficacia
com meétodos e conteudos padronizados, o que pouco revela a realidade e
empobrece a educacgao. Isso afeta diretamente o professor e o aluno, que, segundo
Marandola Jr. (2024), se refugiam nas universidades, nos livros e nas reflexdes de
cunho europeu; constroem reflexbes baseadas em sistemas de explicagdo da
realidade e ndo na cotidianidade vivida, nas situacionalidades do ser no mundo.

Sueli Carneiro (2005; 2011) critica o conhecimento europeu que invalida
saberes, inferioriza o Outro e desconsidera as contribuicbes negras e indigenas nos
curriculos. Para a autora, o eurocentrismo mantém a hegemonia branca ao definir a
verdade absoluta, enquanto tudo que foge desse padrao € silenciado ou destruido,
necessitando da decolonialidade de uma pratica politica e tedrica de Enegrecer.

Em resposta a forcas liberais e conservadoras, que fazem das escolas a
mera reproducdo de conteudos e a docilizacdo de corpos e existéncias, Freire
(2014) reforca e aposta em uma “educacdo libertadora, emancipada e
compromissada com o exercicio da cidadania e do dialogo, como modos de
conhecer e se relacionar com os outros e com o0 mundo” (Ribeiro; Sampaio; Kohan,
2021, p. 363).

Em entrevista, Walter Kohan (Ribeiro; Sampaio; Kohan, 2021) problematiza
os modelos liberais e conservadores nos quais as escolas estao inseridas. Segundo
os autores, esses modelos formam sujeitos apaticos, silenciados, silenciadores e
insensiveis, que contribuem para manter uma ordem secularmente injusta,
excludente e opressiva na sociedade. Esta realidade consiste em uma formagao

educacional e cientifica desterrada, que coloca a razdo como unica forma de
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acessar o conhecimento que julga verdadeiro.

Lévinas (1982, p. 67) interpreta a continuidade cientifica ligada a razdo
“‘como uma tentativa de sintese universal, uma reducao de toda a experiéncia [...] a
uma totalidade em que a consciéncia abrange o mundo, nédo deixa nada fora dela,
tornando-se, assim, pensamento absoluto”, o que viola a alteridade, que nega o
dialogo e pouco contribui para a formagao mais sensivel.

Essas influéncias comprometem conceitos, autores e abordagens que, em
muitas ocasides, restringem o repertorio tedrico e pratico na formagao docente. Isso
ocorre devido as marcas deixadas pelo colonialismo na sociedade e,
consequentemente, na educagéo, as quais persistem nos sujeitos e na sociedade
por meio da imaginacgao coletiva, nos relacionamentos interpessoais, na organizagao
social e na forma como vivemos e nos relacionamos com o mundo (Mondardo,
2020).

No Brasil, ainda vivemos em uma sociedade onde a diferengca é
frequentemente vista mediante de lentes coloniais, interpretada com base em
valores morais que legitimam preconceitos e promovem julgamentos de valor,
sustentando uma concepcdo de mundo marcada pela falta de alteridade. Isso
ocorre, segundo Heller (2021), porque os costumes, a cultura e os modos de ser sé&o
estabelecidos e preservados na sociedade, a qual, apesar de estar em constante
movimento, influencia profundamente os individuos por meio de instrumentos e
signos culturais, reproduzindo modo de ser e estar na sociedade. Esse processo
envolve a apropriagdo da linguagem, de objetos, de signos e de instrumentos que
determinam formas e caracteristicas de pensamento, acédo e sentimento.

Ballestrin (2013) apresenta a colonialidade como um problema desafiador,
pois envolve a superagao a partir da ciéncia e da teoria politica estudada no Brasil.
Na educacdo, o ensino fundamentado na Mesmidade reproduz, na ciéncia, a
filosofia tradicional baseada no sujeito e objeto, limitando outras maneiras de
conceber e conhecer o mundo e ficando restrito a “concepcbdes de compreensao
egoista, que coloca o Eu como centralidade e justificacdo da vontade racional”
(Santos; Lima-Payaya; Marandola Jr., 2023, p. 3).

Mignolo (2004, 2013) defende a descolonizagdo do processo epistémico e
de socializagdo do conhecimento que ainda se faz presente na sociedade,

questionando a ideia de sujeito racional e autbnomo, o que resulta em uma
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instabilidade de sentido face a episteme moderna (Ramos de O, 2019). Em Moura
(2010), o desafio € de base epistemoldgica: uma tendéncia de estrutura disciplinar
tradicional, fundamentada na centralidade do racionalismo, que perpetua na
escolarizagao basica a simples repeticao pela repeticdo, tornando necessaria uma
formacéo docente com base em conhecimentos que contribuam para a construgao
do humano.

O enfrentamento da colonialidade ndo exige uma ruptura total com tudo o
que foi construido pela ciéncia filosofica e instituido na educagao geografica até o
momento. Ao contrario, ele surge da necessidade de compreender que fissurar a
colonialidade nos conduz a questionar a centralidade desse conhecimento,
fortalecendo a construgao de processos educacionais voltados para a alteridade.

A visdo colonialista na ciéncia, fundamentada na Mesmidade, como
discutido por Lima (2020), leva a um logos, a uma representagcédo, ferindo a
radicalidade do Outro ao reduzi-lo a Mesmidade. A Mesmidade, base da Filosofia
Moderna e do primado da raz&o, conforme descrito por Martins e Lepargneur (2014),
representa o “mesmo de mim”, onde o Outro é tomado como o Eu que se expressa
na totalidade, configurando como um dominio e uma forma de violéncia.

Ao pensar para além do conhecimento moderno, nos debrugcamos sobre a
importancia da ruptura do “pensamento hegemoénico manifestado pelo egoismo e
egotismo” (Lima, 2019, p. 17) para entender que a autonomia da consciéncia € uma
falacia condicionada por uma estrutura de pensamento de representacao que exige
mais do que mudangas epistemoldgicas, pois esbarram em questdes fundantes que
atravessam o humanismo eurocéntrico.

O conhecimento ocidental sempre privilegiou uma forma de pensar em
detrimento de outra, buscando conservar tudo aquilo que é idéntico e tornando
comum o que é identificavel aos olhos do sujeito. Enquanto isso, a diferenga foi
muitas vezes anulada por conveniéncia, proporcionando seguranga tanto para as
pessoas quanto para as coisas.

Imbernén (2011), ao direcionar seus escritos para a formagéo docente e
profissional, compreende que a aceleracdo do conhecimento cientifico na
Modernidade e as novidades nos meios de comunicagao e da tecnologia influenciam
na forma de pensar, sentir e agir dos sujeitos. O autor alerta para estas mudancgas

no campo educacional, criticando a concepcédo do docente como mero transmissor
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de conhecimentos e assumindo-o como uma manifestacdo de vida em toda a sua
complexidade.

Esta reproducéo do pensamento por meio do saber colonial é reproduzida
nas instituicdes de ensino, moldando a forma como compreendemos a ciéncia. Por
isso, Kohan evidencia que, mais do que nunca, o pensamento de Paulo Freire é
importante na construgdo de uma educacgao inspiradora e contemporanea.

A valorizacdo dessa racionalidade é heranca no sistema educacional do
Brasil que, segundo Viana, Carvalho, Ferreira e Pereira (2024), se faz presente
desde as primeiras escolas do século XV até as primeiras universidades do século
XIX. Emergem, assim, possibilidades como as pedagogias decoloniais sugeridas por
Wash (2013, p. 19), que permitem praticas que fraturam a
modernidade/colonialidade e o modelo instrumentalista e transmissor do ensino,
tornando possiveis “outras maneiras de ser, estar, sentir e viver-com” ao colocar as
praticas a servico de lutas sociais, politicas, ontologicas e epistemoldgicas na
educacao.

Freire (2014) também critica esse modelo de educagao que propde a mera
transmissao de conhecimento; este tipo de educacédo pouco ou nada contribui para
uma formacado libertadora e humanizada, ao contrario, tem como principio a
alienagao e o arquivamento do préprio homem. Segundo o autor (2014, p. 11), optar
por uma educagao bancaria é construir uma sala de aula como “espaco de
reafirmacao, negacao, criacao, resolugao de saberes que constituem os conteudos
obrigatorios a organizagdo programatica e o desenvolvimento da formacg&o docente”;
por isso, transformar a experiéncia educativa em puro treinamento técnico é
mesquinhar o que ha de fundamentalmente humano no processo educativo.

A importéncia de ir além reside em entender que a estrutura de pensamento
e de representacgdo inserida na educagao geografica exige mais do que mudancgas
epistemoldgicas, pois esta esbarra em questbes fundantes que atravessam o
humanismo eurocéntrico. Isso implica questionar fundamentos centrais desta
tradigdo da filosofia ocidental e, mais do que isso, dialogar com e possibilitar uma
formacao docente fundamentada nas relacées humanas como fundamento ético.

Essa mudanca na educacao e na formagao amplia debates que vao além da
ciéncia filosofica tradicional e oportuniza conhecimentos para além do préprio ser;
isso leva a considerar a importancia de vivenciar as relagbes de alteridade e
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compreender o sentido de nossa existéncia na relagao de abertura incondicional ao
Outro, para o desenvolvimento de uma praxis libertadora na educacgao. Sobretudo,
voltada a um outro modo de se relacionar com o Outro, que nao seja por meio da
objetivagao e representacao, mas do acolhimento e da responsabilidade para com o
Outro.

E necessario fazer da formacdo inicial um lugar para além do
reconhecimento dos desafios e das problematicas contemporaneas. Para isso, é
necessario levar os licenciandos a experienciar situagcdes de aprendizagem em que
a alteridade seja o caminho para o fortalecimento das relagdes que se voltam ao
mundo e que permitem repensar o processo educativo como pratica de uma
educacao transformadora e acolhedora.

As universidades e escolas sao importantes espacos de relagées humanas,
devendo estar atentos aos diversos temas que contribuem para o didlogo e escuta
do Outro. E necessario promover experiéncias e momentos que envolvam o respeito
e acolhimento, fundamentando uma formacédo assentada na ética. A universidade,
segundo Moura (2010), com sua atuagdo de alcance social deve ampliar
possibilidades de debates que vao além da ciéncia filosofica tradicional e oportunize
conhecimento para além do proprio ser, pois, a solucado da maioria dos problemas
de base educacional ndao acontece sem a mudanca de mentalidade e
comportamento em relagdo ao Outro, e consequentemente, o desenvolvimento de
praxis libertadora na educagéo.

Demanda mais que posicionamento critico da educacdo, em busca de
“solugdes para os problemas que emergem no seio de nossa sociedade, garantindo
o0 minimo de dignidade humana e qualidade de vida para todos, em um mundo em
construcado” (Moura, 2010, p. 42), visa, um outro olhar sobre o sujeito.

Nesse sentido, vejo no Estagio de Vivéncia Docente em Geografia Il a
possibilidade de enfrentamento do colonialismo na Geografia, pois leva a
experienciar outros contextos educacionais — uma proposta que caminha e que se
abre a uma formacéao inicial que traumatiza, desestabiliza e, acima de tudo, constréi
e reconstroéi a identidade do ser professor.

Levar a educagao geografica para uma formagéo baseada no acolhimento e
na responsabilidade é enfrentar as filosofias ocidentais viciosas, que se limitam a

representacao e a objetificacdo do ser e do mundo, avangcando em direcdo a uma
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ética da alteridade necessaria a educagao geografica. O enfrentamento desse modo
de conceber a realidade se constitui a medida que a alteridade passa a ser o
principio central da formagcdao humana, rompendo com um dos grandes desafios
deste novo século: assumir a responsabilidade ética de ouvir a alteridade em sua
radicalidade.

Neste processo, as diferentes realidades permitem o acolhimento das
existéncias. Portanto, pensar a formacéao inicial via alteridade e didlogo € ir ao
encontro de uma educacdo aberta ao Outro — uma educacido de acolhimento e
responsabilidade ética ao ensinamento proveniente da alteridade e que encontre, no
ensino superior € nas instituicdbes basicas de ensino, oportunidades de abertura e
atravessamentos. E compreender que o conhecimento acontece de outras maneiras,

as quais fogem das légicas formais de educag¢ao que ainda perduram na atualidade.

2.3 Por onde a formacao inicial em Geografia tem caminhado?

Desafios e potencialidades

Aprofundar as investigagcdes sobre o caminhar formativo dos professores é
pensar, também, nos desafios e possibilidades da educagédo basica no que tange
aos objetivos de uma educagéo e uma sociedade mais humana e justa.

Como ja abordado, o projeto educacional do Brasil sempre teve
intencionalidades politicas e econdmicas que se projetam desde o Brasil col6nia e
perduram até os dias atuais — projetos de educagao que também estdo presentes na
Geografia. E o que Souza, Chargas e Costa (2021) afirmam sobre o processo
educativo da Geografia no ensino superior, o qual foi permeado pelo positivismo
europeu no curso de licenciatura. Copatti (2022) mostra que esse processo poe
énfase nas técnicas e em procedimentos aplicaveis para que gerem resultados
efetivos, considerando a busca da verdade absoluta a partir de um Eu pensante, que
se reproduz na Geografia de diferentes maneiras.

Isso € resultado, muitas vezes, do distanciamento entre ensino, pesquisa e
extensdo e pela dicotomizagao entre teoria e pratica pedagdgica. Viana, Carvalho,
Ferreira e Pereira (2024) falam sobre a importancia de compreender os paradigmas

que regem a formacao docente, a qual, por muito tempo, pautou-se na transmissao
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de conteudos e na formagao voltada ao bacharelado, distanciando-se de dialogos
entre a universidade e a escola. Essa realidade faz com que, ainda hoje, haja um
modelo de referéncia na pratica de ensino. Também evidenciam que a pouca
proximidade entre o conhecimento especifico e o conhecimento pedagdgico se
desdobra em dificuldades na transposicao didatica, alertando os docentes para a
necessidade de preparar futuros professores que consigam conduzir os diferentes
niveis de conteudos curriculares.

Essa didatica instrumental caracteriza-se como uma técnica que desvaloriza
“as possibilidades humanas de criacao, invencao, sensibilidade e outras dimensdes
que o compdem, inclusive politicas” (Coimbra, 2020, p. 17). Entretanto, ndo
devemos culpabilizar apenas a formacao inicial pelas dificuldades que os estudantes
encontram ao chegarem a sala de aula; compreendo, assim como Coimbra (2020),
que nao podemos pensa-la de forma isolada, mas que, enquanto em formagao, os
sujeitos podem estar nesse constante movimento de fissura.

O grande problema, segundo Rosa (2006), é a desvalorizagdo do professor
como mero repetidor de praticas pedagogicas, o que reproduz dicotomias entre
teoria e pratica, pesquisa e ensino, conteudos especificos e pedagogicos, enquanto
o bacharelado desenvolve pesquisas que serao aplicadas pelos docentes, realidade
também defendida por Vlach (2006). Segundo a autora, essa dicotomia, que
também aparece na escola, é reflexo, de uma formagao inicial dissociada do ensino-
pesquisa-extensao, o que considera o pilar da educagao.

Na geografia escolar, Berdoulay (2017) mostra a importédncia de sua
consolidagdo enquanto ciéncia na Franga reorganizou o ensino basico, dando maior
relevancia a Geografia, que servia, principalmente, para leituras de mapas e relevo
durante a Primeira Guerra Mundial.

Apesar das tentativas, poucos movimentos poderiam ser considerados como
tendo fissurado ou superado a ciéncia e filosofia moderna, a medida que a raiz do
problema se mantém vigente. Muitos buscam quebrar os resquicios dessa educagao
positivista e mercadoldgica; entretanto, acabam caindo em velhos discursos voltados
a racionalizacdo e sistematizacdo de conteudos, enquanto a humanizagcdo das
relagdes € pouco ou nada priorizada. Sao exemplos as discussdes que envolvem a
relacdo professor e aluno e o conhecimento critico geografico, buscando na LDB
fundamentos para a pratica docente.
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Lana Cavalcanti (2011, p. 197) argumenta que “toda discussao sobre ensino
deve ter como base o discurso epistemologico, porque o ato didatico é
epistemoldgico”, caso contrario, cai na superficialidade do empirismo presente e
reproduzido em diversas pesquisas. A autora expde que as diferentes perspectivas
tendem a dualizar o pensamento e a realidade; em contrapartida, permitem analises
mais abertas e plurais dos conceitos geograficos, as quais devem basear-se no
pensamento historico-critico.

E o que Saydo (2009, p. 137) salienta ao perceber que a educacdo é
cercada de modismos e de velhas e novas teorias, entretanto, apenas repetem o
passado, “reproduzindo as mesmas estruturas ideoldgicas adequadoras que tornam
passivos e sujeitados as regras e as estruturas arcaicas os individuos e as
sociedades”.

Ao pensar sobre a formacdo de professores e a constituicido da
epistemologia do professor, Moura (2024b) considera ao menos trés aspectos
essenciais: a dimensao da historicidade da educacgéao e de ser professor; a dimensao
da ciéncia a que se vincula a ciéncia geografica e suas dimensbes de
desenvolvimento na academia e na escola; e a dimensao pedagogica, considerando
as perspectivas pedagdgicas e suas dindmicas e mudangas ao longo do tempo.
Essas concepcdes sempre estdo fundamentadas na situacionalidade do ser-sendo
professor.

A base geografica, a partir de conhecimentos construidos ao longo do
tempo, é importante para que se possa ensinar, pensar e compreender o0 mundo e
as relagdes por meio dela. Refletir sobre os modelos pedagdgicos e as perspectivas
epistemoldgicas da educacao e da Geografia que amparam, interagem e mobilizam
os professores de Geografia € necessario para a constru¢cdo de um modo de
pensamento do ser-sendo professor (Moura, 2024b).

Isso significa abandonar tudo o que foi escrito e dialogado até o momento?
Concordo com Marandola Jr. (2024, p. 24) quando afirma que “os classicos
constituem também aquilo que somos”, eles permitem caminhar-com e para-além.
Classicos ndo devem ser entendidos como algo simplesmente antigo, mas como
expressao da tradicdo; do contrario, cairiamos em um discurso modernista que
busca a todo o tempo romper com o velho em prol de um novo.

A importancia de rediscutir boa parte de nossas bases epistemoldgicas
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significa radicalizar propostas que n&o poderiam ser utilizadas em modelos
pedagogicos tradicionais (Marandola Jr., 2024). Para a Geografia, a proposta é
pensar uma formacao inicial que valorize o didlogo, a vivéncia, a experiéncia, o
Outro, a corporeidade e a prevaléncia da escuta antes do falar, e obrigue a repensar
a formagao, o curriculo e as praticas pedagogicas na formacéo inicial.

Trata-se de confrontar o modelo tradicional de ensino sob uma perspectiva
da metafisica, avangando para uma educagao baseada na alteridade, compreendida
como um processo relacional que precede qualquer curriculo. E nesse sentido que
trago a pergunta feita por Moura (2024a, p. 9), pois nos convida a pensar: Em que
alunos queremos formar? Essa € uma questdo que orienta a formagao docente que
queremos oferecer aos futuros professores. A Geografia, segundo a autora, deve ser
pensada a partir do oficio na/da docéncia como um “movimento dialético de comeco,
recomego € um novo comecgo”, buscando sempre o sentido do oficio da profissdo —
ndao com modelos e metodologias prontas, mas com uma educagao sensivel a
experiéncia. E um convite a pensar no oficio da/na docéncia enquanto lugar que
humaniza e nos mantém sensiveis ao mundo-da-vida.

Para isso, € preciso voltar-se ao Outro como potencial de transbordamento
de uma Geografia voltada ao acolhimento e a humanizagdo da formagao inicial,
estabelecendo outra base para a formacdo docente permeada pela radicalidade
ética. Como nos lembram Aguiar e Moura (2025, p. 141), “é necessario sermos
sensiveis a experiéncia para que reflitamos sobre o0 ato educativo e suas dimensodes
metodoldgicas, mas também éticas, afetivas e filoséficas, todas elas faces
primordiais do oficio na/da docéncia”.

Na Geografia, educar para a alteridade e para a dialogicidade seria, entao,
estar voltado para uma educacgao formadora para a vida, que esteja impregnada por
relagdes interpessoais com cargas emocionais, vivéncias e experiéncias que podem
sensibilizar os sujeitos na construgdo de uma sociedade mais justa e humana, ou
seja, uma educacao voltada a dimensdo do humano enquanto formagao ética e
libertadora.

Seria como uma geografia em ato descrita por Dardel (2011): um educar-se
por meio da Terra como experiéncia, colocar-se a disposicao tanto das pessoas
quanto dos lugares, trazendo novas sensibilidades em nossa caminhada. E estar a

disposicao como abertura essencial, na sensibilidade, como sugere Larrosa (2021),
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para que a experiéncia possa nos passar € nos tocar, a tal ponto que suspende a
acao, abrindo os olhos e ouvidos, estando ex-posto e aberto a escutar o Outro,
cultivando a arte do encontro.

Essa educacéo geografica voltada ao Outro traz nas relagdes o sentido de
geograficidade (Dardel, 2011, p. XIV), em uma educagao que se estende ao mundo
e ecoa na ciéncia geografica. E desvelada pelas experiéncias de deixar-se
atravessar pelo outro em sua sensibilidade, e que evoca o sentido de habitar a
Terra, pois “ndo ha nada mais humanista do que pensar nas relagdes essenciais que
nos ligam a tudo que nos cerca”. As experiéncias emanam de uma geograficidade
que revela a existéncia do ser, sua relacdo com a Terra e com o Outro.

Neste processo, é preciso possibilitar o conhecer pela educagao sensivel,
em que a corporeidade possa ser exposta ao perceber, sentir, ouvir, ver e falar
(Vani, 2013). Isso envolve radicalidade ética na educacéo, indo ao encontro de um
outro modo de construgcdo tanto da educagido geografica quanto da formacéo
docente.

Radicalizar a formagao docente em Geografia € uma maneira de confrontar
a realidade para caminhar junto e para além dos conhecimentos classicos-
tradicionais, construindo novas referéncias para os estudantes. Ensinar sobre a
importancia de uma formagédo docente mais sensivel ao mundo € assumir o
compromisso social de responsabilidade e acolhimento ao Outro, pautado em uma
educacao geografica e, consequentemente, em uma formagao docente libertadora e
emancipatéria.

Para além da sua articulacao filoséfica e da esséncia do ser, considerar as
relagcbes com o Outro no processo de formagao do ser docente significa transcender
em busca de uma educagao responsavel e ética. A relagdo com o Outro abre
caminhos para a formacéo docente voltada ao humano e para o mundo, a partir de
olhares distintos, movidos pelo movimento do estar-juntos.

A alteridade, neste sentido, deve ser o principio das relagcbes humanas;
assim, a educagao geografica para a alteridade deve promover transbordamento,
uma abertura e transcendéncia que permitam respeitar o Outro enquanto tal,
exigindo compromisso ético traduzido em acolhimento da alteridade. Pensar em uma
educacao para além de cddigos éticos e de conhecimentos ja estabelecidos podera,
segundo Souza (2012), tornar o humano algo distinto das esséncias abstratas e dos
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conceitos fundamentados no ser. Como sugerido por Vani (2013), € a partir da
relagdo com o Outro que o respeito, a ética, o comprometimento abrem caminhos
para o afeto (no sentido de ser afetado por um outro) e a solidariedade.

Na relagéo ética de abertura ao Outro, ndo se pode, como indaga Lévinas
(2011), transformar o Outro em um objeto exposto a ser contemplado ou a ser
tematizado; o Outro deve surgir para inquietar, exigindo e ordenando o colocar-se a
disposicdo — Eis-me aqui —, numa constante divida ética de responsabilidade e
acolhimento. Por isso, Lévinas (2011) afirma que todo conhecimento deveria partir
da ética — ética como filosofia primeira - na qual o respeito, o acolhimento e a
responsabilidade pelo Outro passam a ser o ponto central. Isso € o que Lévinas
(2011) entende por alteridade. Um chamamento ético que sé é possivel no encontro
com o Outro, abalando as estruturas do Eu, superando o individualismo e o egoismo
em uma entrega incondicional, restando alteridade ao Outro; ou seja, a dimenséo
ontoldgica centralizada no ser cede lugar ao humano, abrindo-se a alteridade.

A radicalidade ética levinasiana contribui e amplia a relagdo ética pensada
na formacao docente em Geografia, pois enfrenta a dimensao ontolégica do humano
como lécus da consciéncia — objetivacdo que transforma todo pensamento na
perspectiva totalizante, que internaliza um modelo racional que ndo apenas totaliza,
mas que também oprime os sujeitos (Lévinas, 2004, 2011; Souza, 2012).

Nesse fazer-geografia, cabe intensificar a formacéo docente em Geografia
por meio da geograficidade de Dardel (2011), voltada primeiramente as experiéncias
geograficas vividas em ato e, posteriormente, aos conceitos e a linguagem da
ciéncia geografica.

A radicalidade ética situa-se para além do fenébmeno moral e social; segundo
Farias (2006), ela pode se manifestar como fendmeno mundano, mas nao deve ser
confundida com um modo de ser, mas um para la da esséncia. Esta ética, que
segundo Martins e Lepargneur (2014) é entendida muito além de um cddigo ou
principios morais, € a metafisica primeira da relagdo como abertura necessaria ao
Outro.

A grande contribuicdo da alteridade para a educagéo geografica consiste na
defesa de uma geografia fundamentada nas relagcbes humanas que permite uma
outra modalidade pedagodgica, “fundamentada no acolhimento e na abertura

proveniente da alteridade como condi¢ao ético-critica do saber”, constituinte em um
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processo formativo que se encontra no cultivo da ética como movimento das
intersubjetivas (Alves; Ghiggi, 2012, p. 577) e na dialogicidade como base para a
formacao humana (Freire, 2024a).

Ao compreender o potencial da alteridade na formacédo docente, Freire
(2014) fala sobre a abertura ao Outro na pratica educativa como movimento de
transformacao social e do préprio ser.

Testemunhar a abertura aos outros, a disponibilidade curiosa a vida,
a seus desafios sdo saberes necessarios a pratica educativa. Viver a
abertura respeitosa aos outros e, de quando em vez, de acordo com
o momento, tomar a propria pratica de abertura ao outro como objeto
de reflexédo critica deveria fazer parte da aventura docente (Freire,
2014, p. 133).

Em “Pedagogia da autonomia”, Freire (2014) afirma que a formacgéo
cientifica deve ser ética como marca da natureza humana, colocando-a como
indispensavel a convivéncia e ao respeito ao Outro, enquanto capacidade de viver e
lidar com a diferenca. Muitos associam essa ética descrita por Freire a moral relativa
ao comportamento humano; no entanto, para mim, tem a ver com o principio de todo
o conhecimento — uma ética como filosofia primeira, conforme delineada por Lévinas
(2011), um desprendimento em relacdo a esséncia que revela outra forma de ser
atravessado.

Tanto Freire quanto Lévinas falam de uma relagao sensivel com o Outro na
construgdo de uma sociedade mais justa e humana. Lévinas volta-se mais para a
construcdo de uma sociedade ética e acolhedora, e Freire para uma educacao
humanizada e libertadora. Ambos os autores entendem que o encontro com o Outro
pode levar a um outro modo do humano; entretanto, se distanciam em varios
aspectos, como ja mencionado.

Embora Lévinas (2011) tenha radicalizado seu pensamento, redefinindo a
natureza humana para além da esséncia e do significado — na qual encontra, na face
do Outro, uma anterioridade primeira a consciéncia e a liberdade, indo além da
epistemologia, da ontologia e da prépria ciéncia (Lima-Payaya, 2023) —, podemos
pensar que essa abertura ao Outro permite um didlogo de escuta ética e de
acolhimento a realidade do ser.

O encontro com o Outro abre-se ao dialogo, encontrando na face do Outro
uma radicalidade ética que € anterior a cogni¢cado e que permite a relagao dialdgica

com o Outro, como abertura e transformacgao do ser.
75



Como se o primeiro movimento da responsabilidade nao pudesse
consistir, nem em esperar, nem mesmo em acolher a ordem (o que
ainda seria uma quase-actividade), mas em obedecer a esta ordem
antes que ela se formule. Ou como se ele se formulasse antes de
qualquer presente possivel, num passado que se mostra no presente
da obediéncia sem dele se recordar, sem vir da memoria;
formulando-se por aquele que obedece nesta prépria obediéncia
(Lévinas, 2011, p. 34).

A radicalidade ética que Lévinas traz por meio da relagdo diacrénica é base
para pensar as relagcbes humanas na educacao. Ao trazer esse pensamento para a
educacdo geografica e para a formagao inicial de professores em Geografia, é
preciso entender que na educagao o dialogo entre os sujeitos é necessario para a
reflexdo sobre si e sobre o mundo, entretanto, precisa ser ético, em um movimento
de escuta, acolhimento, respeito e responsabilidade que permitira a transformagao
do ser e da sociedade.

O dialogo na educacéao permite a transformagao social, ou seja, compreende
a dialogicidade como cerne da educagao e da relagcdo com o Outro. O dialogo,
enquanto dialogicidade, se manifesta na palavra em duas dimensdes — acéo e
reflexdo —, levando a uma praxis. Enquanto exigéncia existencial, o dialogo € um ato
de coragem e compromisso, de amor ao mundo e aos homens; € um ato de fé antes
mesmo de estar em face com os homens (Freire, 2024a).

O dialogo como encontro dos homens, ndo se esgotando na relagéo eu-tu
(Freire, 2024a), mas em um profundo amor aos homens para que, entdo, se efetive
e fortalega na construgdo de uma sociedade mais humanizada. O dialogo, portanto,
nao € apenas uma troca de informagdes entre sujeitos, mas requer uma atitude ética
perante o Outro, cuja “identidade se difere do proprio e manifesta a acolhida, o
respeito, a confianga e a responsabilidade” (Gomes, 2020, p. 17). E nesse momento
que o dialogo se manifesta enquanto dialogicidade (Freire, 2024a).

E por meio do didlogo que a ética universal dos seres humanos leva a
reflexdo e conscientizagao, inserindo o sujeito no processo histérico e tornando-o
feitor de sua prépria histéria (Freire, 2014). Na formacgao inicial, a dialogicidade
freiriana é fundamental para construir reflexdes e praticas educativas que favoregcam
o desenvolvimento de processos pautados no respeito ao Outro, na integridade dos
seres e na construcdo da politica, em direcdo a uma educagcdo humanizada,

emancipatéria, libertadora e ética (Silva; Silveres; Silva, 2021). Isso, porque a
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educacédo é o lugar de transformagao dos seres em prol de uma vida mais digna e
justa, essa que se realiza por meio da praxis-agao-reflexdo e do compromisso com a
educacao.

A transformacédo da educacgao via dialogicidade e radicalidade ética exige
praticas pedagogicas que levem os estudantes a contextualizar o mundo e a si
mesmo, descobrindo-se como seres problematizadores de si e da realidade na qual
estdo inseridos, ao refletirem sobre as questdes sociais que os cercam.

O pensamento de Freire e Lévinas contribuem para o processo formativo do
ser humano em um movimento de acolhimento, respeito e responsabilidade que
extrapola os limites da educacéo tradicional/colonial. Nesse movimento de abertura,
a escuta e o falar colocam o sujeito no lugar de aprendente a partir do seu contexto
e, com isso, permitem o didlogo com as diferentes experiéncias e existéncias.

Uma formacgéo docente em Geografia que valoriza a alteridade e o dialogo
na ag¢ao educativa esta conectada a uma outra dimensao de formagao do humano,
na qual encontra na ética caminhos para a transformacdo da educacgado, da
sociedade e do sujeito. Refletir sobre a possibilidade de transformacgado do cenario
educacional atual a partir do fortalecimento da alteridade e do dialogo é ponto de
partida de intervencdes cada vez mais éticas, que permitem comecos, recomegos e
novos comegos (Moura, 2024a), na construgdo de uma educagédo mais sensivel.

Questionar sobre o sentido de uma educagado geografica que enfrente os
efeitos da colonialidade no curriculo e nas praticas pedagdgicas € assegurar uma
educacgao para o mundo, que perpassa por desafios, mas que nao se limita a eles,
na busca por outras maneiras de se vivenciar a formagao inicial; € assumir o
comprometimento ético na educagao e com o Outro.

Na formagdo de professores em Geografia, buscar uma educagao
geografica a partir das relagdes de alteridade e de abertura, fundamentadas no
didlogo e na escuta atenta, enriquece tais discussdes e a formagao, permitindo que
transcenda a filosofia do poder, da totalidade e da representagao, indo em diregao a
uma educacao geografica voltada para a radicalidade ética, enquanto formagao
docente humanizada e libertadora. Essa mudancga se refletira na pratica pedagdgica
do futuro professor, transformando a escola em um lugar mais humanizado,

acolhedor e transformador.
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Capitulo 3

Curriculos diferenciados e educacao
contextualizada

“Trabalhamos em prol de uma wetafisica da
Presenga, oue rovepa com os clreulitos fechaolos ole
stgnificacto e interpretaghio que durante séculos

mediaram e empobreceram nossa relaghio com a

realidade” (Ramos do &, 2019, p. 70).




Volto-me a imagem de abertura deste capitulo, em que registrei a parte
central do Colégio Estadual Maria Aparecida Rosignol Franciosi, localizado no
Assentamento Eli Vive, para ilustrar o pensamento de Freire (2015) em “A sombra
desta mangueira”. A sombra da mangueira é apresentada como uma metafora de
um lugar que foi palco de dialogos, aprendizagens e convivéncia, representando
onde Freire percebia o mundo e desenvolvia sua sensibilidade social.

Deste modo, este capitulo € um convite a sentar-se a sombra da mangueira,
pensado neste capitulo a partir do Estagio de Vivéncia Docente |l. A sua elaboracéo
foi pensada e refletida a partir da “experiéncia existencial que se da no mundo”
(Freire, 2015, p. 23) e que necessariamente implica estar com o Outro. Em sua
sombra, descansaram-se minhas aflicbes que cercavam a formacéo inicial e que
hoje permitem que as experiéncias formativas partam do principio do pensar-juntos,
caminhar-juntos e do fazer-com a experiéncia.

Pensar o estagio € permitir sentar-se a sombra junto aos contextos
educacionais diferenciados e a educacado contextualizada, que, por meio de
experiéncias concretas e do compromisso politico com a educacgao, faz da formagao
inicial em Geografia o lugar da radicalidade ética. O curriculo pensado para o
estagio se faz no didlogo, nas relagdes de abertura, na escuta sensivel e na reflexdo
do papel social que transforma a sociedade.

Deste modo, este capitulo busca demonstrar a importancia do estagio de
vivéncia para a formacéao integral do ser em formagao. A construcdo do estagio e
suas reformulacbes sao contadas por meio das descricbes realizadas pelas
professoras regentes que orientam o estagio. Assim, os relatos escritos pelos
estudantes nas respostas aos formularios, a cada visita técnica, vém mostrar suas
impressdes e percepcdes sobre o estagio e quais sdo os ganhos na formacao ao
permitir experiéncias a partir do estranhamento com o Outro. Os relatos dos
professores que compuseram as rodas de conversa com os licenciandos, no inicio
do estagio, permitram mostrar suas realidades de atuagcdo em contextos
educacionais diferenciados e de curriculo contextualizado, caracterizando a
necessidade de relagdes mais sensiveis e humanizadas. Os relatos colhidos dos
trabalhos finais do estagio, em especial do ano de 2023, serviram para demonstrar
como os licenciandos perceberam as contribui¢des do estagio para suas formacgoes.

E sobre a sombra da mangueira que convido vocé, leitor/a, a se deleitar com
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o Estagio de Vivéncia Docente em Geografia Il da UEL, em um ato de amor e

compromisso com a formacéo inicial de professores.

3.1 — Entremeios: O Estagio de Vivéncia Docente em Geografia ll

Caminhamos na perspectiva de curriculo como percurso, o qual permite
produzir um conhecimento que envolve aspectos para além das teorias e praticas ja
consolidadas. O curriculo no Ensino Superior precisa ser formado por disciplinas que
ajudem a consolidar as relagdes humanas na formagéo; precisa ser vivo (Aguiar;
Freitas, 2023), contextualizado e aberto. Assim, independentemente do modelo de
organizacdo e metodologia em que a universidade esta inserida, o curriculo
diferenciado possibilita vivéncias de uma educagdo contextualizada em diferentes
situacbes educacionais essenciais para a formagdo humana, uma vez que se
confronta com diferentes situacionalidades.

A Licenciatura em Geografia da UEL, a fim de contribuir para a formacao dos
futuros professores, incorporou no curriculo o Estagio de Vivéncia Docente em
Geografia Il. O curso de Licenciatura em Geografia esta inserido no Departamento de
Geografia, que compde o Centro de Ciéncias Exatas da UEL (CCE). O departamento é
dividido em oito salas de aula e doze salas de permanéncia de professores.

Segundo a Universidade Estadual de Londrina (UEL, 2025), o curso de
Licenciatura em Geografia foi criado em 03 de fevereiro de 1958, por meio do Decreto
Federal n.° 43.143. Sua implantacao se efetivou em 01 de margo de 1958 e apenas
em 06 de outubro de 1960 foi reconhecida pelo Ministério da Educacao (MEC) no
Decreto Federal n.° 49.061, sendo um dos mais antigos da instituicao.

Ha um conjunto de legislagdes federais e estaduais que estabelecem as
diretrizes e os parametros nos quais se assenta o Projeto Pedagdgico de Curso
(PPC) dos cursos de graduagéao, como a LDB de 1996, as resolugdes do Conselho
Nacional de Educacgéo (CNE) e da Camara de Ensino Superior (CES), que discutem
as Diretrizes Curriculares Nacionais para os cursos de Geografia.

Com os avancgos e a necessidade de tornar o curriculo da licenciatura mais
contextualizado a realidade politica e social do pais, o governo federal tornou
obrigatérias as discussbes em torno das diferencas na formagao inicial. Os

estudantes tiveram muitos ganhos em relagdo a formagéo com o aprofundamento de
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discussdes, com destaque para a Resolugcdo CNE/CP n° 01, de 17 de junho de
2004, que trata da Educagdo das Relacdes Etnico-Raciais e do ensino de Histéria e
Cultura Afro-brasileira nos cursos de licenciatura (UEL, 2024).

O Parecer CEE/CES n° 23/2011 também reconhece a importancia do ensino
da Lingua Brasileira de Sinais (Libras) nos cursos de formagéao docente, assim como
a Resolugdo CNE/CP n° 02, de 20 de dezembro de 2019, que define as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacgao Inicial de Professores para a Educagao
Basica e estabelece a Base Nacional Comum para a Formacgao Inicial de
Professores da Educacéo Basica (BNC-Formagao) (UEL, 2024).

Estas resolugdes permitiram avangos nas discussdes sobre questbes éticas
e sociais que assolam a sociedade e, consequentemente, a educacgéo, abrindo
caminhos para uma educagao que valorize o encontro com a diferenca, rompendo
com comportamentos e conhecimentos tradicionais e possibilitando aos estudantes
em formagao um outro modo que ser, existir e se relacionar com o Outro.

O estagio, em geral, é regulado pela Lei n® 11.788/2008, que o define como
um ato educativo supervisionado, com o objetivo de contribuir com a
contextualizacdo curricular e com as vivéncias em situagdes reais da pratica
profissional, em uma experiéncia formativa de trabalho. Dentre seus papéis,
objetivam-se:

- Ter clareza do seu papel enquanto educador\a no atual sistema de
ensino;

- Construir sua autonomia intelectual para ser sujeito das acbes
docentes no seu campo de trabalho;

- Ser capaz de elaborar reflexbes tedrico-metodolégicas e discutir
conceitualmente questdes que subsidiardo sua pratica profissional
em sala de aula;

- Construir-se como professor\a pesquisador\a para ser capaz de
elaborar suas reflexdes pedagédgicas referentes aos dominios do
saber tedrico-pratico que o subsidiardo na abordagem dos conteudos
geograficos, bem como aqueles especificos da area de Educacéo;

- Ser capaz de elaborar e lidar com diferentes recursos didaticos e
metodologias de ensino;

- Alcangcar a aprendizagem efetiva através da participagcdo em
situacdes reais de vida e de seu meio;

- Ter contato com o campo de atuagao profissional a fim de levantar
informagdes Uteis para a concretizagao de seu plano de trabalho;

- Ter a oportunidade de investigar a realidade, com habilidades
criticas e criativas visando a constru¢gao de uma forma pessoal de
conhecer, compreender problemas e descobrir novas solugoes;

- Articular os conhecimentos adquiridos ao longo do Curso de
Geografia com a realidade profissional;

- Adquirir experiéncia através do planejamento e execugdo de um
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projeto de ensino voltado para a mudang¢a da realidade (Arquivo
pessoal da area de Ensino de Geografia da UEL).

Para além das competéncias exigidas, vejo que o estagio busca no dialogo,
na abertura e na amorosidade, como destacado por Freire (2014), elementos
fundamentais as interacbes humanas no espaco educativo da sala de aula. O
exercicio da docéncia se faz com saberes, com o exercicio da ética, da
corporeificagao das palavras, da humildade, da tolerancia, do comprometimento, da
disponibilidade para o diadlogo, da alegria e da esperanga e, fundamentalmente, do
querer bem aos educandos, como acredita Freire (2014).

O estagio proporciona aos licenciandos a oportunidade de vivenciar na
pratica o espago escolar, mediante visitas e vivéncias, tanto para a observagao do
ambiente escolar durante o estagio de observagdo, quanto para as praticas
educativas no estagio de regéncia. No curso de Geografia da UEL, os estagios estéo

divididos em:
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Quadro 2: Divisdo dos estagios de docéncia em Geografia da UEL

Disciplina

Carga horaria

Ementa

Objetivos

1 EST 335 - ESTAGIO
DE VIVENCIA
DOCENTE EM
GEOGRAFIA |

- 20h de

modalidade de EJA e educagéao

leitura dirigida sobre a

profissionalizante;

- 40h de estagio (20 horas na
Educacao para Jovens e Adultos, e
20h na educacgao profissional);

- 20h de construgdo e testagem de
materiais didaticos;

- 20h Produgao do Resumo Expandido
para o XX Encontro de Ensino de
Geografia e Mostra de Estagio e

Pesquisa;

Vivéncia e observagdo em
escolas de Educagdo de
Jovens e Adultos (EJA) e,
Profissionalizante para a sua
caracterizagdo e para agoes
de intervengdo na sala de
aula. Trabalho de campo.
Sistematizagcdo e reflexado
critica dos resultados obtidos

por meio do Relatdrio .

- Refletir sobre a Educagdo Popular e as praticas
pedagodgicas emancipadoras a luz da pedagogia
freiriana;

- Conhecer a realidade escolar da EJA e do Ensino
Profissionalizante e propor metodologias de ensino
problematizadoras para a intervengdo na realidade
escolar;

- Discutir as condi¢gdes materiais/imateriais de trabalho
docente e o papel do/a professor/a de Geografia

nestas modalidades de ensino.

1 EST 336 - ESTAGIO
DE VIVENCIA
DOCENTE EM
GEOGRAFIA I

- 40h de trabalhos de Campo;

- 30h de preparagdo e aplicagdo de
oficina pedagdgica;

- 16h composta por duas mesas
redondas sobre Educacédo do Campo,
Educagao para Pessoas em Privagao
de Liberdade e Educacgao Inclusiva;

- 14h de produgcdo de resumo
expandido sobre as experiéncias no

Estagio e participagdo no XX Encontro

Vivéncia e observacdo na
Educagdo do Campo e em
instituicbes que atendem
jovens e adolescentes com
privagao de liberdade para a
sua caracterizagdo e para
acgdes de intervengao na sala
de aula. Trabalho de campo.
Sistematizagdo e reflexdo

critica dos resultados obtidos

- Auxiliar na construgcdo da autonomia intelectual dos
futuros/as educadores/as em Geografia por meio do

conhecimento critico voltado a atuacdo com

estudantes de escolas do campo e em situagdo de
privagao de liberdade;
de ensino e

- Problematizar as concepgodes

aprendizagem de Geografia, contextualizar as

concepgdes dicotbmicas da abordagem dos contetidos
geograficos e propor

interdisciplinaridade como

alternativa;
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de Ensino em Geografia, Mostra de

Estagios e Pesquisa.

por meio do Relatério Il.

- Elaborar o planejamento e intervir na sala de aula,
contextualizando as praticas a realidade escolar
observada;

- Avaliar as praticas implementadas e refletir sobre os

limites e possibilidades da docéncia e m Geografia.

1 EST 337 - ESTAGIO
DE REGENCIA |

- 30h de estagio de Observacdo e
monitoria;

- 20h de estagio de regéncia;

- 28h de planejamento e preparagao
do plano de aula;

- 8h de mesa redonda - Educagao
Inclusiva;

- 14h de

expandido sobre as experiéncias no

produgdo de resumo
Estagio e participagdo no XX Encontro
de Ensino em Geografia, Mostra de

Estagios e Pesquisa.

Pratica de ensino sob a
forma de planejamento e
elaboragdo de material
didatico para aplicagdo no

campo de estagio (regéncia

de classe) no ensino
fundamental regular.
Trabalho de campo.
Sistematizagcdo e reflexédo

critica dos resultados obtidos

por meio do Relatdrio lll.

- Auxiliar na construgéo da autonomia intelectual dos
futuros/as educadores/as em Geografia por meio do
conhecimento critico com capacidade de:

- Compreender, discutir e aplicar as diferentes teorias
de ensino aprendizagem e respectivas propostas
metodoldgicas;

- Analisar, discutir e interagir na gestao da escola e da
educacgao;

- Desenvolver acdes de planejamento e avaliagdo do
processo pedagdgico;

- Discutir a ciéncia geografica, seu método e suas
implicagbées na aprendizagem de seus conteldos nas
diferentes situacdes de ensino;

- Analisar e elaborar material didatico para o ensino de
Geografia;

- Elaborar e desenvolver projetos de pesquisa em
ensino de Geografia.

- Desenvolver trabalhos integrados nas instituicbes de
ensino com

equipes multidisciplinares e ou
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interdisciplinares;
- Reconhecer e valorizar o]

multiculturalismo/interculturalismo.

1 EST 338 - ESTAGIO
DE REGENCIA II

- 10h de pesquisa diagnéstica e
intervengdo no campo de estagio: -
registros in loco da realidade escolar
(diagnéstico socioeconémico da
escola e da comunidade onde o aluno
vai atuar)

- 26h de Elaboragdo de Projeto de
estagio/planejamento/relatorio;

- 12h de Estagio de Observacdo e
monitoria;
- 12h de

(producdo de material didatico para a

Estagio de Regéncia

aula);

- 50h de Produgéo de Conteudos para
Médio
Geografia a partir da BNCC, temas

o Ensino (conteudos de
atuais, contemporaneos);
- 03h de Oficina sobre a aula de

Geografia.

Pratica de ensino sob a
forma de planejamento e
elaboragdo  de material
didatico para aplicagdo no
campo de estagio (regéncia
de classe) no ensino médio
regular. Trabalho de campo.
Sistematizacdo e reflexdo
critica dos resultados obtidos

por meio do relatério V.

- Atuar como professor em instituicbes de ensino nos
niveis fundamental e médio;

- Compreender, discutir e aplicar as diferentes teorias
de ensino aprendizagem e respectivas propostas
metodoldgicas;

- Analisar, discutir e interagir na gestdo da escola e da
educacao;

- Desenvolver agdes de planejamento e avaliagdo do
processo pedagogico;

Discutir a ciéncia geografica, seu método e suas
implicagcées na aprendizagem de seus conteudos nas
diferentes situacdes de ensino;

- Analisar e elaborar material didatico para o ensino de
Geografia;

- Elaborar e desenvolver projetos de pesquisa em
ensino de Geografia;

- Desenvolver trabalhos integrados nas instituicbes de
ensino com equipes multidisciplinares e ou
interdisciplinares;

- Reconhecer e valorizar o]

multiculturalismol/interculturalismo.
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1 TCC 304 - TCC EM
ENSINO DE
GEOGRAFIA

- 30h de teoria;
- 60h de pratica;

- 30h semipresencial.

Sistematizagdo e reflexdo
dos resultados obtidos no
processo de formacao
tutorial, por meio da
producdo de um trabalho

cientifico. TICs

-Analisar o processo formativo de ser/estar/existir
professor (a) de Geografia;

— Compreender, discutir e aplicar as diferentes teorias
de ensino aprendizagem respectivas propostas
metodoldgicas;

- Problematizar as agdes de planejamento e avaliagao
do processo pedagdégico;

- Discutir a ciéncia geografica, seu método e suas
implicagbes na aprendizagem de seus conteudos nas
diferentes situacdes de ensino;

- Compreender os processos de ser/estar no mundo
das adolescéncias e juventudes e suas formas de
aprender o conhecimento geografico;

- Analisar a produgao de material didatico para o
ensino de Geografia;

- Contextualizagdo dos processos de produgdo e
implementagao de projetos de pesquisa em ensino de
Geografia;

- Refletir sobre os trabalhos integrados nas instituicdes
de ensino com equipes multidisciplinares e ou

interdisciplinares.

Elaboragao: Santos, Jéssica B. dos, 2026.
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Até 2019, o Estagio de Vivéncia Docente em Geografia Il ndo existia. O
estagio era formado apenas por um estagio de observagdo e regéncia,
delimitado as escolas regulares de Ensino Fundamental Anos Finais, Ensino
Médio e EJA da cidade de Londrina. Com o intuito de ampliar as possibilidades
de atuagdo no mercado de trabalho e de sensibilizar os licenciandos para
outros contextos educacionais, foi implementado o Estagio de Vivéncia
Docente em Geografia .

Em conversa com as professoras coordenadoras do estagio, a
professora Aparecida contou que, no intuito de ampliar as vivéncias docentes e
mostrar outras possibilidades de atuacido profissional aos licenciandos de
Geografia, surgiu a necessidade de dividir o estagio. Antes da reforma
curricular que inseriu o novo estagio, o curso de Geografia era composto por
um estagio de observacido nas escolas regulares da educagao basica e dois
estagios de regéncia: um no Ensino Fundamental Anos Finais e outro no
Ensino Médio.

Professora Aparecida relata que, em 2010, ano em que comegou a
fazer parte da disciplina de estagio, as atividades correspondiam as disciplinas
anuais de 105 horas. No primeiro semestre, era trabalhada a fundamentacao
tedrica, com conceitos e metodologias; no segundo semestre, os estudantes
dos terceiro e quarto anos iam as escolas para o estagio. Com a reformulacéo
do curriculo em 2019, foram inseridas outras modalidades de ensino, incluindo
visitas técnicas, para que os licenciandos entrem em contato com outras
realidades educacionais.

O Estagio de Vivéncia Docente em Geografia Il (1 EST 336) nasce da
necessidade de refletir e contribuir para a formagao docente, no sentido de
sensibilizar os licenciandos para diferentes realidades educacionais. Construir
a autonomia intelectual dos futuros educadores de Geografia por meio de
vivéncias, observagao e sensibilizagdo permite problematizar as concepgdes
de ensino e aprendizagem na Geografia, criando “possibilidades para sua
propria produgao ou sua construgao” (Freire, 2014, p. 47).

Esta disciplina é essencial para a formagao do futuro professor, que
pode conhecer de perto, por meio de visitas técnicas e conversas com
professores e pedagogos, outras realidades educacionais para a sua atuacao
profissional.
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A professora Beatriz, que também orienta o estagio, contou que o
curso de Geografia possui um curriculo diferenciado. Ela compreende o estagio
nao apenas como uma etapa final da formagcdo, mas como um processo
continuo de vivéncia, observacgao e regéncia, totalizando 400 horas distribuidas
em todas as modalidades de ensino: Educacdo do Campo, EJA, Ensino
Profissionalizante e Educacdo Basica (6° ano ao 9° ano e Ensino Médio). A
docente percebe que essa nova reformulagdo amplia o horizonte formativo e
permite que os futuros professores conhegam, de fato, uma maior diversidade
dos espacos educativos onde a Geografia se realiza.

A professora Beatriz continua contando que o estagio de vivéncias
constitui o contato dos licenciandos com as realidades escolares; dentre elas,
sao realizados trabalhos de campo em que os estudantes conhecem escolas
do campo (em especial as vinculadas ao MST), escolas indigenas, instituicoes
de pedagogia da alternéncia e também em espagos de Educacao de Jovens e
Adultos (EJA) em contexto prisional. Nessas experiéncias, Beatriz elucida que
“os estudantes observam praticas, dialogam com professores e gestores e,
quando possivel, desenvolvem oficinas pedagogicas, exercitando a escuta e o
olhar sensivel diante de realidades plurais”.

Beatriz considera essa uma experiéncia integral porque também
promove “palestras e encontros com profissionais de diferentes modalidades
de ensino, com o objetivo de aproximar o futuro docente da complexidade e
das especificidades de cada contexto educacional”’. Ela acredita que esse
didlogo com o campo real do trabalho docente € um dos maiores aprendizados
que o estagio oferece.

Esses professores convidados sao docentes que ja mantém algum
vinculo com a UEL — como a participagdo no Programa Institucional de Bolsas
de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) ou na Residéncia Pedagdgica — e que
recebem estudantes em estagio na educacgao basica, o que facilita o contato
entre universidade e escola, relata a docente Aparecida.

Na sequéncia, os estudantes passam pelos estagios de observacgao e
regéncia no ensino regular — do 6° ao 9° ano e no Ensino Médio. Nesses
momentos, segundo a professora Beatriz, “o0 desafio é transformar o olhar de
quem observa em um olhar que intervém, que planeja, que ensina. A regéncia,

realizada em duplas, € um exercicio de autoria e corresponsabilidade”.
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Ao final do estagio, é realizado o Encontro Anual de Ensino de
Geografia e Mostra de Estagios, momento em que os licenciandos apresentam
e expdem, nos corredores do Departamento de Geografia, suas vivéncias e os
impactos, positivos e negativos, ocorridos durante o estagio.

“Cada aula preparada e vivida € uma pequena travessia: entre
0 medo e a confianga, entre o ensaio e o gesto profissional. Ao
final do ciclo, é realizado o Encontro Anual de Ensino de
Geografia e Mostra de Estagios, um espago coletivo de
socializagao das experiéncias. Nossos estudantes
compartilham seus percursos por meio de pdsteres, rodas de
conversa, relatos e producdes didaticas, transformando a
experiéncia em reflexdo e memodria” (Relato da docente
Beatriz).

Por ultimo, é realizada a escrita do Trabalho de Conclusdo de Curso
(TCC), que compde a nota final e é considerado pela docente Ester um dos
grandes ganhos para o curso de licenciatura em Geografia. A relevancia do
TCC é mostrar que no ensino também se faz pesquisa, como forma de fissurar
os modelos que tendem a dividir o curso de Geografia entre bacharelado e
licenciatura, destinando o primeiro a pesquisa e a licenciatura, ao ensino e a
pratica docente.

“O estagio também se torna uma referéncia nas pesquisas; as
visitas técnicas impactam os estudantes, reverberando em
trabalhos com as tematicas no final do curso. Ampliam as
discussdes buscando tedricos e mais informacoes,
desdobrando-se em tematicas futuras quando vao para a
Especializagéo e a Pds-graduacao”. (Relato da docente Ester).

Em 2024, ano em que acompanhei os licenciandos durante todo o
Estagio de Vivéncia em Geografia Il, senti a complexidade que o estagio
oferece. Isso ocorre porque, em 2013, ano em que me formei, ndo havia essa
formacéo em outros contextos educacionais.

O estagio se torna o lugar propicio para experiéncias por meio do
estranhamento, o qual tira os estudantes da zona de conforto ao se depararem
com a diferenga que o Outro provoca. A alteridade, o didlogo, o acolhimento e
o respeito ao Outro acontecem mediante os contextos de pluralidades de vida e
de realidades encontradas nos diferentes espacos educacionais, oportunizando
a humanizacgao das relagdes estabelecidas na ética.

Lima (2018b, p. 152), ao pesquisar sobre as influéncias do pensamento
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de Lévinas na obra “O Homem e a terra”, de Dardel, considera o lugar como
base encarnada, o qual provoca a saida do Eu — ou seja, “o arranchamento do
ser’ — para uma impessoalidade. Para a autora, o lugar € o “aqui” que
suspende a verbalidade do ser, iniciando uma relagao ética. Deste modo, os
lugares visitados pelo estagio de vivéncia docente permitem a suspensao do eu
para que a alteridade se manifeste, proporcionada pelo rompimento da
familiaridade (Osswald, 2018) ao estar de frente com a diferenca e o
estranhamento que o lugar proporciona.

Ao enviar os formularios aos estudantes do curso de licenciatura em
Geografia da UEL, apd6s cada visita técnica, foi possivel observar, por meio das
respostas, as percepgdes e contribuicdes das visitas as suas formagdes. Ao
visitar o Cense I, Julia, estudante do 3° ano, percebeu a necessidade de ter
um olhar ético e humano para compreender as desigualdades sociais que
abrangem o individuo infrator. Paulo, estudante do 3° ano, afirma que a
experiéncia em outros contextos educacionais contribui para o
desenvolvimento do futuro docente no sentido da proximidade, do acolhimento
e de um olhar mais humano diante do Outro.

A importancia de compreender o mundo a partir de um olhar
humanizado e da sensibilizagcdo, por meio da experiéncia de contato, possibilita
o desenvolvimento de perspectivas de praxis libertadoras para a educacéo. E
nesse sentido que Freire (2024) acredita que a educacgao deve ser um ato de
liberdade — um caminho para a emancipag¢ao dos individuos — permitindo que
os educandos desenvolvam uma visao critica do mundo. Esse ponto de vista
também é compartilhado por Maria, estudante do 3° ano:

“Visto a dificuldade que se encontra os menores e a
necessidade de reabilitagdo, vi que a educacio ainda € uma
arma poderosa para o individuo mudar o rumo de sua vida,
uma vez que se encontra em um estagio que ainda ha grandes
chances de ressocializacdo” (Maria, estudante do 3° ano).

Nesse processo, a relacdo entre professor e aluno ganha forga, e o
papel do docente torna-se fundamental, principalmente em uma unidade
prisional. Isso ocorre porque, segundo Jodo, estudante do 4° ano, a educagéao
ajuda a incluir jovens que ja sédo excluidos da sociedade, trazendo a eles um
pouco de dignidade, mesmo que seja por um curto periodo.

A visita a Cadeia Publica Feminina foi a que mais impactou os
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licenciandos; a visita técnica permitiu conhecer varios espacgos, entre eles as
celas onde permanecem as mulheres. A realidade social das mulheres em
privagdo de liberdade foi contada por Tereza, pedagoga que nos recebeu, a
qual exaltou a importancia do papel da educacgéao na vida de muitas mulheres.
Isso se deve ao fato de que a maioria das mulheres nédo terminou os estudos,
enquanto outras ainda estdo em processo de alfabetizacao.

A educacao no sistema carcerario permite que as mulheres visualizem,
segundo Julia, estudante do 3° ano, “horizontes possiveis, diferentes dos quais
elas foram provavelmente inseridas desde pequenas”. A educagao oferecida na
unidade feminina torna-se uma possibilidade de conhecimento, de dignidade e
de trocas profundas.

O desconforto e o estranhamento foram marcados pela visita a Cadeia
Feminina. A relacdo de estranhamento em relagcdo ao Outro acontece pela
diferenca que marca todos os sujeitos, mas também pela diferenga que se
encontra nas situacionalidades. O desconforto e a angustia que o lugar provoca
confrontam-se com o sentimento de acolhimento e responsabilidade que
acontece naturalmente com a alteridade radical.

O papel do educador nesse espaco € o de esperancgar, devolvendo,
conforme salienta o estudante Jodo, a dignidade e a oportunidade de retornar a
sociedade e buscar melhores condigdes de vida. O curriculo nos sistemas de
privacdo de liberdade busca adaptar a realidade vivida; percebi um grande
esforco dos profissionais e professores em contribuir para a transformacao de
vida das mulheres por meio da educacao.

No Assentamento Eli Vive, a formacgao oferecida chama a atencao pelo
curriculo diferenciado e pela proposta contextualizada, elementos que reforcam
o sentimento de pertencimento ao lugar onde habitam e orgulho de serem
assentados.

A educacédo e as praticas educativas chamaram a atencado de Paulo,
estudante do 3° ano. Na escola do campo, as praticas sdao mais abrangentes e
acolhedoras, sendo fundamentais para o enriquecimento da formacédo das
criangas e adolescentes. Para Paulo, experienciar a escola do assentamento
permitiu ampliar a compreensdo sobre a diversidade social, econbmica, e
cultural, além de aprender a lidar com situagcdes de vulnerabilidade.

Na escola do assentamento, as componentes curriculares sao
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organizadas por ciclos de formacado e a avaliacéo final é feita a partir de
pareceres descritivos. Esse modelo chamou a atencdo de Helena, estudante
do 3° ano, para a existéncia de outras formas de avaliar, 0 que a fez questionar
o sistema avaliativo, que julga ser insuficiente para a educagdo. Helena
também destaca que a educacéao oferecida foca no desenvolvimento humano,
€ nao apenas no cumprimento de habilidades minimas.

Paulo destaca a importancia da educacao dos assentados para o
rompimento do ciclo de exclusdo, a fim de promover o desenvolvimento de
habilidades, cidadania e autonomia. Segundo ele, essa formacgéo estimula a
consciéncia critica sobre seus direitos e deveres, contribuindo para o
fortalecimento das comunidades. A experiéncia de visitar o assentamento fez
com que muitos estudantes vissem a educagdo do campo como uma
possibilidade de atuagao futura, entendendo, também, que é necessario um
aprofundamento sobre o MST para contribuir efetivamente com a educacéo do
campo.

Nas experiéncias citadas, destacam-se a alteridade como o principal
caminho para as relagdes humanas e como forga transformadora do processo
educativo. No sistema de privagcao de liberdade, a alteridade revela-se na
relacdo face a face com o Outro, na qual o sujeito da diferenga fala mesmo
permanecendo calado, mediante a face que interroga, interpela, questiona,
inquieta e que se coloca a disposigao abrindo novas possibilidades de relagao
(Gomes, 2020). No assentamento, o curriculo diferenciado, com componentes
curriculares contextualizados a realidade do lugar — como a Agroecologia e
Agricultura Familiar —, ressalta a importancia de haver profissionais preparados
para esse contexto social.

As visitas técnicas permitiram aos futuros educadores experienciar
outros contextos educativos e compreender seu funcionamento e suas praticas
educativas. Observou-se que o curriculo seguido nem sempre é adaptado a
cada situacionalidade, revelando a necessidade de desenvolver praticas
pedagdgicas contextualizadas.

Ao escolher partilhar as experiéncias do Estagio de Vivéncia Docente |l
nessa pesquisa, percebo sua importancia na constru¢do dos sujeitos em
formacdo. A mobilizacdo de docentes para a condugdo do estagio é

continuamente renovada na medida em que se evidencia o impacto das
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vivéncias, o que contribui para a melhoria da qualidade da formacéao inicial em
Geografia e serve de referéncia inspiradora para outros cursos e instituigdes
universitarias.

A EST 336 leva a construgédo de relagdes mais éticas, significativas e
responsaveis com o Outro. Pensar uma educacéao para além de reformulagdes
tedricas podera apresentar outras possibilidades na Geografia, instigando
didlogos que possam ganhar vida nos espagos académicos a partir de
experiéncias que vao além das mensuragdes (Dardel, 2011) e trazem outros
sentidos a vida; ou seja, experiéncias que ocorrem na alteridade manifestada
no encontro com o Outro (Lévinas, 2011).

Ao ler os trabalhos publicados no Encontro de Ensino de Geografia,
Mostra de Estagio e Pesquisa de 2023, percebe-se que o estagio oportuniza
muitas contribuicbes para a formagdo dos licenciandos. Adriel e Gustavo
evidenciam que as experiéncias em contextos diferenciados de educacao
levam-nos a “reflexdes e discussdes sobre o papel do professor na influéncia
de terceiros, mostrando a importancia da dedicagao no fazer docéncia”, além
de trazerem “uma percepgao critica sobre a problematica na educagcdo no
Brasil, principalmente em escolas do campo e sistema prisional”.

Podemos dizer que esta experiéncia foi enriquecedora, pois
nos permitiu conhecer duas grandes realidades onde a maioria
dos licenciados possui uma visdo limitada sobre elas, e como
futuros professores, podemos afirmar que quanto mais
conhecimento e mais realidades conhecermos melhor e mais
rica sera a nossa formagdo. Isso porque, ao pisar em uma
penitenciaria conseguimos nos colocar no lugar dos alunos em
privagado de liberdade e imaginar suas dificuldades no dia a dia,
em seus sofrimentos, angustia, nos familiares que deixaram e
além da dificuldade posteriormente de reinser¢ao no mercado
de trabalho e na vida em sociedade (Alan e Geovanni).

Ao mergulhar nas experiéncias de campo, os estudantes n&o
apenas expandem seus conhecimentos, mas também cultivam
uma conexdao mais profunda com as complexidades e
diversidades do mundo geografico, preparando-se assim para
enfrentar desafios académicos e profissionais com uma
perspectiva mais proxima da realidade e contextualizada
(Arthur).

As relagbes com o Outro e com as lugaridades que acontecem a partir
da alteridade e da construgdo das identidades levam a relagbes de

estranhamento e desconforto a partir dos lugares visitados: chave para a
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abertura ao inapreensivel. A formagao docente que adota a alteridade como
principio essencial pode contribuir para uma educagédo voltada a ética e a
descolonizagdo de conhecimentos, transformando o modo que ser e fazer
Geografia.

O estagio de vivéncia permitiu a primeira exposicdo e
experiéncia para os estagiarios do ambiente escolar nao
convencional. Vé-se a importancia de politicas publicas
voltadas para as modalidades do campo e jovens e adultos em
privacdo de liberdade, tendo em vista que esse modelo de
ensino visa a oportunidade das pessoas e a humanizacio
delas. Presenciar e ouvir sobre as falhas e possiveis melhorias
em cada uma dessas modalidades gerou um sentimento de
empatia. Esta experiéncia reforca a necessidade de continuar a
lutar por uma educacdo inclusiva, humana e acessivel para
todos. Além disso, essa vivéncia destacou a necessidade de
abordagens pedagdgicas adaptadas que considerem as
realidades e experiéncias de vida Unicas desses individuos. A
educacao deve ser um instrumento de transformacao social,
capaz de empoderar os individuos e proporcionar-lhes as
ferramentas necessarias para se tornarem agentes ativos de
suas préprias vidas (Gabrielly, Gustavo e Samuel).

Aprendemos muitas coisas diferentes ao decorrer dos campos,
tivemos uma visdo diferente de ensino saindo do ambiente
escolar padronizado, acreditamos que mesmo com as
dificuldades a se enfrentar nessas modalidades, ainda ha como
resistir e persistir pela formacao de qualidade e transformadora
da qual tanto se almeja (Jodo e Wallace).

O estagio ndo tem como finalidade trabalhar diretamente com o
conceito de alteridade; entretanto, as experiéncias que ocorrem nesse caminho
levam a sensibilidade, a empatia, a escuta, ao silenciar, ao respeitar, e
permitem fissurar o pensamento egoista, promovendo o acolhimento da
diferenga que s6 é possivel por meio de uma educagao que humanize. Assim,
a radicalidade ética se faz presente ao estarmos face a face com o lugar,

provocando o descolamento do Eu e indo em dire¢ao ao Outro.

3.2- Educacao contextualizada, curriculo e lugaridades

O curriculo na educacéao é visto, segundo Silveira, Garces e Lauxen

(2023), como um caminho a ser seguido — um percurso que conduz a um
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destino comum. Ele atua como um guia que permite a organizagdo e a
adaptacao de diferentes instrumentos de ensino, bem como de aprendizagens
pedagogicas e estratégias pedagdgicas presentes nas instituicdes escolares.

Pensar o curriculo na atualidade implica reconhecer que as mudangas,
tanto no ambito social quanto no politico, exercem influéncias na sua
construgdo; por isso, ndo € possivel chegar a um lugar comum, pois este
depende das lugaridades percorridas durante o caminho.

Nesse sentido, uma educacgao que contextualize diferentes lugaridades
e que se coloque a disposigcao das relagbes complexas com 0 mundo e com 0
Outro contribui para uma formagdo mais humana que considere as diferentes
realidades. E o que consideram Menezes e Araujo (2025) ao entenderem a
contextualizacdo como um substantivo, e ndo como um adjetivo, porque ela
compde um espacgo de formagdo humana a partir do contexto histérico-social-
politico que se faz e refaz constantemente, abrindo possibilidades de
(re)criagao.

Freire ndo desenvolveu teorias sobre curriculo; entretanto, os caminhos
por ele percorridos deram base para a constru¢ao de uma educacao libertadora
€ emancipatdria, tendo como pano de fundo uma educacgado fundamentada na
dialogicidade e na reflexdo sobre a realidade.

Ao pensar o curriculo nas universidades, compreendo que esses
espacos de formacao sao preparatérios para a intervencdo na sociedade por
meio da atuacao profissional. Por isso, faz-se necessario um curriculo que
contextualize diferentes formas de ensinar e aprender, e seja vivo e situado.

Neste sentido, cada universidade tem a autonomia de criar um
curriculo que possa contribuir para o curso e para a formagdo de seus
estudantes, entretanto, este precisa ser fundamentado em bases e leis como a
Constituicdo Federal de 1988. O Art. 207 sinaliza que as universidades tém
autonomia didatico-cientifica, administrativa e de gestdo financeira e
patrimonial, desde que obedegam ao principio da indissociabilidade entre
ensino, pesquisa e extensao. A Lei de Diretrizes e Bases 9.394/1996 (LDB) e o
Plano Nacional de Educacédo (PNE) de 2011 também orientam e defendem a
autonomia e a flexibilidade como principio em todos os niveis de ensino
(Gesser; Ranghetti, 2011).

Para incluir novas disciplinas nos curriculos das universidades, primeiro
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€ preciso passar pela avaliagdo do colegiado do curso, que reconhece os
contextos da pratica profissional como espagos de formacado, atentando-se as
necessidades de saberes tedricos e tacitos da profissdo, que sado produzidos
nos contextos de atuacdo. SO assim o processo passa pela operacionalizagao
e pela organizacgao do curriculo na universidade (Gesser; Ranghetti, 2011).

Ao considerar o curriculo ao longo da historia, nota-se que as
universidades mudaram por diversas vezes seu modelo. Na Idade Média, a
cultura preservada no mundo antigo era fundamentada por documentos da
filosofia crista e escolastica (Palacio, 2023). Nos séculos XVII e XVIII, ciéncias
como a fisica, a matematica e a astronomia e, posteriormente, a quimica e as
ciéncias naturais, foram ganhando espag¢o no cenario académico, alterando a
estrutura da instituigdo e incluindo a pesquisa. A partir dessa época, segundo
Palacio (2023), a universidade comecgou a ser compreendida como construgao
do saber, surgindo as universidades modernas com a criagédo da Universidade
de Berlim em 1810, tendo como fundador Humboldt. Pesquisa e ensino
aparecem como elementos indissociaveis, além da produgado de conhecimento
responsavel pela formacéao intelectual e moral da nagao.

No Brasil, as reformas educacionais, tanto no ambito da educagao
basica quanto do ensino superior, tém sido um espaco de intensos debates.
Voltadas a alteragdes curriculares — como a reorganizagao de espago/tempo e
a inclusdo ou extincdo de objetos de conhecimento e componentes curriculares
—, pouco ou quase nada tem sido alterado em relagdo a um modelo pedagogico
que atenda as necessidades educacionais atuais.

O curriculo no ensino superior ndo tem a finalidade de apenas oferecer
conhecimentos basicos para o mercado de trabalho, pois “a universidade como
instituicao social tem seu carater préprio e ndo se alterara na sua esséncia, ou
seja, ensino e pesquisa permaneceram concebidos em sua indissociabilidade”
garantindo a sua irredutivel uniao (Palacio, 2023, p. 6).

Acrescentar curriculos, principalmente que contextualizem realidades
outras, € necessario para o atual contexto educacional, levando aos seguintes
questionamentos, evidenciados também por Freire (2014) e Moura (2024a): O
que ensinar? Quais conhecimentos séo valiosos? Nao se pretende aqui ignorar
ou desqualificar os curriculos presentes nas universidades, principalmente os

ligados a formacao docente; entretanto, compreende-se que é indispensavel a
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criacdo de curriculos que contextualizem outras realidades de educagcao e que
tomem como ponto crucial a formagao e relacbes humanas em prol de uma
ética da alteridade. Esta, ao propor e oferecer na formagdo docente
experiéncias que atravessem o ser e toquem a radicalidade ética, permite
repensar a propria pratica docente, a realidade e a sua formacao.

Afinal, como alegam Aguiar e Freitas (2023, p. 184), falar de curriculo &
sempre uma conversa complicada em um mundo em que a democracia e a
alteridade estdo em crise; um mundo em que o ato de educar reverbera no
curriculo a ser seguido e no modo de ser-e-estar no mundo. O dialogo, entao,
passa a ser uma forma de produzir o curriculo. Essa produgao ndo acontece
isoladamente, mas na “abertura para que a discussao curricular se abra para a
alteridade que nos circunda no cotidiano escolar”.

As demandas sociais e 0 processo de conhecimento exigem um
curriculo diferenciado que possa contribuir para uma formacao docente voltada
ao humano. Os estudantes em formacéo, por meio de agdes integradoras do
curriculo, devem ter experiéncias que permitem questionar e questionar-se,
enquanto se confrontam com diferentes contextos de atuagdo, em um processo
radical de consciéncia de si e do mundo.

Garcia (2021), ao escrever sobre curriculo e criatividade, critica a
elaboragao do curriculo circunscrito a racionalidade e orientado pelas logicas
de conservagao e reproducdo cultural que privilegiam determinados modos de
representacdo do conhecimento. O autor expde a importancia de processos de
formacdo mais préximos e dinamicos, que permitam mutabilidade e
reconfiguragdes como abertura. Isso é afirmar, segundo Ribeiro, Sampaio e
Kohan (2021), que a educacdo como experiéncia de construcdo de novos
mundos € um convite para pensar-viver uma educacao libertaria e
transformadora, como orienta Freire.

O curriculo deve privilegiar o educar como um processo de inter-
relagdo de um para com o outro, o que demanda entrega e permite repensar o
humano pela educacao sensivel, do “saber ouvir, ver, falar, degustar para
melhor se compreender e compreender o0 outro, suas peculiaridades e
diferencas” (Vani, 2013, p. 7). Essa compreensdao do Outro ndo pode ser
confundida com uma representagdao que o Eu teria sobre o Outro, pois isso
acabaria por ocultar a diferenca e a alteridade, reduzindo o Outro ao mesmo.
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Deve ser entendido, como expdem Martins e Lepargneur (2014), como
abertura ao Outro enquanto um desejo desinteressado, salientando sua radical
alteridade.

Neste sentido, a necessidade de ter um curriculo que evidencie
experiéncias com a diferenga e que envolva contato com diversidades culturais
e realidades sociais é essencial para uma formacédo que promova a alteridade.
A experiéncia, quando em contato com a diferenga, amplia a visdo de mundo
do estudante, levando-o a respeitar e acolher o Outro. Isso demonstra uma
atitude de abertura e respeito, essencial em um mundo que tende a oprimir o
Outro pela sua diferenca.

Esta atitude envolve curriculo contextualizado que abarca diferentes
realidades. Uma educagado contextualizada que oportunize o contato com
diferentes realidades sao geograficamente significativas; importante para a
promog¢ao de uma educacao para a alteridade. Esta proposta de curriculo deve
estar intimamente ligada a contextos locais, regionais, culturais e sociais nos
quais os estudantes estao inseridos, abrangendo também realidades escolares
que possam servir para o exercicio profissional.

Um curriculo que possibilite estar em contato com diferentes contextos
educacionais é essencial para a formagdo humana. Isso significa que
experienciar situagdes que fogem da “normalidade” por eles vivenciada pode
levar a um posicionamento ético, colocando-os em abertura a radical
alteridade.

O estranhamento provocado por contextos educacionais outros permite
a promocgao de uma educacao geografica para a alteridade. Nesse caso, esta
diretamente relacionada a responsabilidade e ao acolhimento ao Outro como
caminhos para a formagdo humana, o que requer a ressignificagdo da
formacdo docente, das relacbes e da praxis educativa no processo de
construgcao do conhecimento.

Como propde Freire (2014), a pratica educativa é inseparavel da ética
porque esta comprometida com a defesa da dignidade da vida humana e com a
pratica pedagdégica em prol da libertagcdo dos oprimidos e da ética universal do
ser humano. Essa exposicdo primeira ao Outro se apresenta nua, desfeita e
desprovida de qualquer intencdo, comandando um para além da esséncia
(Lévinas, 2011).
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Experienciar outras lugaridades € essencial no processo de formagéao
docente para a alteridade, o que s6 se torna possivel por meio do curriculo
diferenciado e da educagdo contextualizada. E na experiéncia, como afirma
Marandola Jr. (2024), que o encontro do corpo-mundo é desvelado ou
efetivado como um acontecer fenoménico, dando a experiéncia um papel
central.

A lugaridade, entdo, “se remete ao sentido de compartilhamento e de
transito entre o intensivo e o extensivo, o que parece fundamental para que o
lugar também seja compreendido na chave da alteridade” (Marandola Jr., 2020,
p. 11), lugar esse oportuno para que se criem relagdes de alteridade (Lima,
2019).

Os lugares influenciam a maneira com que lidamos com o mundo, esse
corpo é relagdo com a terra e expressdo na mundanidade. Na formacao inicial,
as lugaridades construidas na interface universidade-escola permitem relagdes
de alteridade nas quais, principalmente, ocorre uma educacgao contextualizada.

Em conversa com os professores da educagao basica que atuam em
outros contextos educacionais e que foram para a UEL, contar para os
licenciandos a realidade desses espacos — primeira atividade que compde o
estagio de vivéncia —, o professor Pedro compartilhou suas vivéncias em uma
escola do campo. Atuante no municipio de Tamarana-PR, compartilhou suas
experiéncias de trabalho em uma cidade pequena, revelando que a escola
pouco dialoga com a realidade rural do municipio.

Morador de um municipio com um pouco mais de 15.000 habitantes, o
professor Pedro trabalha em duas escolas que, embora possuam
predominancia de caracteristicas rurais, ndo sao formalmente consideradas do
campo, apesar de atenderem, em sua maioria, estudantes que habitam a area
rural. Com experiéncia de trabalho na cidade de Londrina e em assentamentos
rurais, como o Eli Vive, relata como as lugaridades ocorrem para além da
extensividade e de que maneira o curriculo contribui — ou falha em contribuir —
para a realidade social daquele lugar.

O professor Pedro percebe que a educacdo do campo era vista com
mais sensibilidade pelos governos estaduais, havendo mais formagbes para
essas areas; entretanto, atualmente nota que essa preocupacgdo esta mais

dispersa e pouco elucidada. A escola, mesmo pequena e inserida em um
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contexto de escola rural, segue as normas educacionais da LDB, e o seu
Projeto Politico Pedagogico (PPP) fornece algumas informagbes mal
delineadas a realidade dos estudantes, relata Pedro. Resta ao professor
desenvolver praticas de ensino que envolvem a vida no campo, praticas que
nem sempre sao aplicadas por todos os professores.

Pedro continua relatando que as aulas s&o fornecidas pelo governo por
meio do sistema EDUCATRON, que coloca, em cada sala de aula, uma
televisdao com slides prontos para o professor seguir. Tais aulas nao
contextualizam e dialogam com as lugaridades, reduzindo a realidade a um
contexto global, além de retirar do docente a autonomia na escolha de
conteudos. Esse fato, por muitas vezes, leva os professores a ndo ampliarem
as discussbes contextuais, restringindo-se apenas ao que € cedido pelo
governo. Nessa realidade, a conexao com o meio rural esbarra com a realidade
da educacéo brasileira, que se volta a intelectualizacdo do ser sem considerar
sua relagdo com o entorno.

E necessario fixar que essa realidade escolar contada pelo professor
Pedro é de um curriculo descontextualizado, que visa atender as demandas do
governo e pouco retrata as necessidades da realidade estudantil. Como
morador e trabalhador, ele vivencia a realidade daquele lugar; por isso, procura
preparar e aplicar praticas de ensino contextualizadas, mesmo com todas as
exigéncias feitas pelo uso do material pelo governo estadual. Destaca a
dificuldade por parte dos novos professores em adaptar conteudos a realidade
do municipio, debrugcando-se apenas em materiais cedidos pelo Estado.

A necessidade de uma educacdo contextualizada em diferentes
realidades educacionais possibilita ampliar abordagens que acompanham a
diversidade dos lugares, das histérias e das vivéncias, considerando a
diferenga na construcdo do conhecimento. Um curriculo que ignora essa
realidade pode resultar em uma educagao descontextualizada, que nao se
conecta com as experiéncias de vida dos estudantes.

O ensino de técnicas agricolas, conhecimentos tradicionais e questoes
ambientais locais, por exemplo, seria um elemento central para ser incorporado
no processo formativo, afirma o professor Pedro. A ideia, segundo ele, é que se

tenha um curriculo diferenciado voltado ao sensivel, que promova a alteridade
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e que encontre, no acolhimento e na responsabilidade ética, o caminho para
um processo educacional significativo para os estudantes.

Outra realidade escolar, trazida por outro docente em dialogo com os
licenciandos na UEL, foi a da atuagdo no sistema de privagdo de liberdade.
Professor Luiz, mestre formado pela UEL, conta que atualmente atua no Centro
Estadual de Educacao Basica para Jovens e Adultos (CEEBEJA) Prof. Manuel
Machado em Londrina. O CEEBEJA esta presente em unidades de privagcao de
liberdade e em escolas de regime semiaberto, oferecendo aos estudantes a
oportunidade de concluir os estudos.

Quando comecgou a lecionar, o professor Luiz morava em Foz do
Iguagu e jogava futebol com agentes penitenciarios; foram eles que o
incentivaram a lecionar no sistema de privagao de liberdade. Mesmo com medo
e inseguranca, prestou o concurso para ingressar no Cense. Ao iniciar no
Centro de Socioeducacgao, percebeu um ambiente repleto de grades, o que Ihe
causou um grande incébmodo e fez questionar se realmente estava no caminho
certo; essa reacao deveu-se a falta de experiéncia em sistemas prisionais e ao
desconhecimento sobre o seu funcionamento. O professor Luiz expds que
trabalha, desde 2018, em trés unidades prisionais: na Penitenciaria Estadual de
Londrina Ill, na Cadeia Publica Feminina e no Centro de Reintegracdo Social
de Londrina (CRESLONY). S3o trés realidades diferentes, mas que envolvem o
mesmo contexto de privacéo de liberdade.

O professor Luiz explicou que a Educacédo de Jovens e Adultos (EJA)
oferecida as pessoas em situagao de privacdo de liberdade também busca
promover a remi¢cao de pena. Para a conclusdo do Ensino Fundamental, a
remicao é de 21 dias. O sistema funciona no formato 20/80, sendo 20 horas de
atividades presenciais e 80 horas de atividades a distancia. No CEEBEJA, séo
elaboradas atividades e entregues aos estudantes como forma de avaliacéo.
No Ensino Médio, os estudantes possuem uma carga de 128 horas, das quais
o professor permanece 26 horas em sala, totalizando 7 horas/aula, enquanto
102 horas sdo destinadas a atividades a distancia. No Ensino Fundamental

Anos Finais, a carga é de 256 horas, sendo 52 presenciais e 204 a distancia.

’ Unidade prisional destinada a custddia de presos condenados do regime semiaberto.
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Para poder ministrar suas aulas, Luiz passa diariamente pelo scanner e
pelo raio X. Em sala, trabalha com o EDUCATRON e com o quadro de giz,
sendo separado dos estudantes por uma grade. Na Cadeia Publica Feminina,
as salas de aula recebem estudantes de variadas idades e com baixa
escolaridade. JA no CRESLON, a evaséao escolar é grande, devido ao retorno
de ao mercado de trabalho, o que desencadeia o ndo comparecimento as aulas
por cansacgo; outros, por estarem quase em liberdade, e a remigdo de pena ja
nao € mais sua prioridade.

O professor Luiz destacou, ainda que, em casos de rebelido, os
primeiros a serem liberados sao os profissionais que se vestem de branco
(professores e enfermeiros), isso porque sado profissionais que de alguma
forma oferecem cuidado aos apenados.

Percebo em sua fala que a alteridade é destacada por meio das
vivéncias, do contato com o Outro e do afeto trocado entre professor e aluno,
com a ética da solidariedade, do respeito, do ensinar e aprender como um
processo humano (Vani, 2013). A alteridade apresenta-se para além do
conteudo didatico: reside na abertura desinteressada, na responsabilidade e no
acolhimento.

Pensar na educacdo para a alteridade em espacos de privacdo de
liberdade implica reconhecer a necessidade de um olhar atento e profundo
tanto a figura do professor quanto a do estudante, no processo desafiador a
qual estdo expostos diariamente. Refletir sobre essa realidade exige
reconhecer a importancia dessas experiéncias ainda na formag¢ao docente; é
preciso vivenciar outros contextos educacionais ndo apenas para conhecer a
complexidade do ambiente de atuacdo, mas para compreender o papel do
professor na transformacéo da sociedade.

A realidade que permeia o ambiente prisional é complexa,
multifacetada e, por vezes, tida como incompreensivel. Segundo Naves (2024),
esse cenario requer conhecimentos e capacidades especificas, aptiddes,
sabedorias dos profissionais que ali atuam, e que, principalmente, estejam em
abertura com o Outro e acolham sua diferenca.

Os professores Pedro e Luiz compreendem a importancia de os cursos
de licenciatura proporcionarem experiéncias em outros contextos educacionais

durante a formacgao inicial, visto que nao a tiveram. Entendem que essas
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experiéncias podem preparar os estudantes para atuar em outras realidades de
ensino diversas, permitindo o contato com o estranhamento que envolve as
complexidades das relagbes humanas, caminhando em direcdo a radical
alteridade ainda na graduacao.

O curriculo diferenciado, neste sentido, abre-se as novas sensacoes e
estranhamentos, elementos essenciais para a formagdo humana e para o
processo educacional, uma vez que apresenta a educacido para além do
deposito de conteudos. As propostas curriculares de natureza ética necessitam
ser ampliadas de modo que sejam garantidas a alteridade, o dialogo, as
atitudes e a abertura para o exercicio da profissdo e para uma participagao

ativa e responsavel na sociedade.
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Capitulo 4

Educacao Prisional

‘De que existinela falamos?
Daquela do ser-situado. situado na abertura
que fora Langado no mundo. Nio andamos
pelo mundo. Somos ele bimediatamente.
€ essa existéncia € um langar-se e um ser
langaolo. B sttbito. Mas € também
evergéneia. Criagho e Lreupglio da Tervd no

Mundo” (Marandola Jr., 2024, p. 153).




As descri¢gdes apresentadas a seguir sao frutos da minha experiéncia
enquanto docente e das experiéncias de campo realizadas com os licenciandos
em Geografia no Estagio de Vivéncia Docente em Geografia Il. Durante esse
periodo, participei de visitas técnicas em dois sistemas de seguranga, sob a
orientagao dos professores responsaveis pelo estagio.

As primeiras reflexdes sido frutos de uma experiéncia que tive na
Penitenciaria Estadual de Londrina Il (PEL Il), quando fui convidada pelo
Servico Nacional de Aprendizagem Industrial (SENAI) para ministrar a
disciplina “Formacao Cidada” no curso de Auxiliar de Alvenaria para quinze
homens. A disciplina, com um dia de duragao, foi destinada a apenados que
estavam proximos a obter a liberdade. Essa experiéncia permitiu-me repensar
a acao docente e a formagao inicial como uma oportunidade de construgao
mais sensivel e humana. A imagem que compde este capitulo € um desenho
que recebi de um apenado ao final do curso, pelo qual fui atravessada e sou
imensamente grata.

Em segundo momento, volto-me as visitas técnicas ofertadas pelo
Estagio de Vivéncia Docente Il no Centro de Socioeducagao de Londrina Il e na
Cadeia Publica Feminina. As descricbes desses dois contextos educacionais
sao frutos das minhas percepcdes e das reflexdes dos licenciandos em
Geografia; as informagdes internas sobre o espaco e o perfil dos/das
apenados/das foram contadas pelos pedagogos, diretores e a agente penal
que nos receberam.

No CENSE II, fomos recebidos pela pedagoga e pelo diretor — a quem
me referirei como Elizabete e Rodrigo —, que nos conduziram pelos espagos
internos. Para a visita, os licenciandos foram divididos em dois grupos, que
acessaram a unidade em dois momentos distintos. Com o objetivo de acolher
diferentes percepgdes, acompanhei a visita de ambos os grupos. Conhecemos
espacgos como as salas de aula, a quadra, a biblioteca e a ala de convivio 1,
que estava vazia no momento, permitindo-nos observar de perto o local onde
os adolescentes permanecem por um periodo maximo de trés anos.

A visita a Cadeia Publica Feminina de Londrina é descrita com riqueza
de detalhes e percepcdes, revelando, em seus espacgos, o atravessamento que
a experiéncia proporcionou. Fomos recebidas pela pedagoga, a quem
chamarei de Regina, e pela agente penal, a quem chamarei de Tereza, que
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relataram a realidade das mulheres encarceradas. A visita técnica aos espacos
comuns e, principalmente, as celas onde as mulheres s&o alojadas,
desabrochou diferentes sentimentos.

Diante da experiéncia em sistemas de privagao de liberdade, cabe a
reflexdo sobre a (des)humanizagdo e a tentativa de ressocializagao,
evidenciando, sobretudo, os desafios, os paradoxos e o papel da educacao

enquanto instrumento de transformacéo.

4.1- Educacao em sistemas prisionais: breve contextualizagao

Para o acesso a educagao basica, é importante frisar que as pessoas
em situacao de privacdo de liberdade tém a opcdo de participar ou ndo da
Educacao de Jovens e Adultos (EJA) e de se candidatar a cursos de formacao.
Ambos, além de permitirem conhecimentos, também contribuem para a
remicao de pena.

A realidade do sistema prisional apresenta desafios e paradoxos em
relacdo a educacgao, pois envolve, segundo Naves (2024), conciliar ideias de
educacgao e ressocializagdo em um ambiente de punigio, caréncia, hostilidade
e opressao. Entretanto, segundo o autor, a educacdo gera impactos na
diminuicdo dos indices de reincidéncia, sendo um importante instrumento de
transformacao na vida das pessoas que ali se encontram. Portanto, encontrar
uma brecha para a educacdo em meio a punigao é “esperancar”’, como defende
Freire (Freire, 2024b).

Quando se fala em educacao prisional, percebe-se que, ao longo da
histéria, o modelo de pena-educacdo comecou a ser utilizado ha bastante
tempo nas instituicbes carcerarias. Vasquez (2008) mostra que os primeiros
indicios de educagdo em ambientes prisionais surgiram nos regulamentos da
Casa de Correcao do Rio de Janeiro, na Casa de Correcao da Capital Federal
e do Presidio de Fernando de Noronha, que permaneceram durante a segunda
metade do século XIX, sob coordenacao de capelaes que se encarregavam de
ensinar a educacido moral e religiosa para os encarcerados, ou seja, uma

educacao voltada ao letramento basico e a formacédo moral crista.
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A partir de algumas reformas, o Decreto n° 8.386, de 14 de janeiro de
1882, veio reformular o regulamento de 1850, ampliando as questdes ligadas
aos espacgos educativos no interior das casas de punigdo com a criagao de
bibliotecas e substituindo o papel do capelao pelo do professor, embora a
figura do capelao ainda prevalecesse exercendo o seu papel de reformador
moral (Duarte; Sivieri-Pereira, 2018).

Diferentemente, os presidios femininos administrados por freiras foram
criados somente a partir do século XX e passaram a ter um espago de privagao
semelhante ao dos homens. Segundo Neris e Ribeiro (2023), o objetivo dos
presidios femininos era a reeducacdo das mulheres por meio de atividades
habituais e domésticas manuais que acostumavam fazer em casa. A costura, o
bordado, o artesanato, lavar e passar roupas, e cozinhar eram aplicados a elas
como forma de reeducacgao, pois eram consideradas sexo fragil, com funcao de
cuidar da casa e da reproducdo. Com a Lei de Execucdo Penal de 1984,
aprovada por Jodo Figueiredo, determinou-se que os ambientes prisionais
fossem salubres e que mulheres e homens cumprissem suas penas em locais
separados.

No governo de Juscelino Kubitschek (1956-1961), os esforcos
desenvolvimentistas para o setor econdmico e industrial também repercutiram
na educacao. A Lei n° 3.274, de 2 de outubro de 1957, previu em seu artigo 1°,
inciso Xlll, “a educagdo moral, intelectual, fisica e profissional dos
sentenciados”, a fim de orienta-los em sua vocacéao e escolha de uma profissdo
util e que os levasse a uma readaptagdo ao meio social (Brasil, 1957). Neste
momento, a educagdo para os sentenciados “subsidiava em valores como:
profissionalizacdo para a reinsergao social; religidgo como um meio de
restauracado de valores; ordem e amor a Patria” (Duarte; Sivieri-Pereira, 2018,
p. 348).

O Movimento Brasileiro de Alfabetizagdo (MOBRAL), precursor da
Educacédo de Jovens e Adultos (EJA), objetivava a alfabetizagao de jovens e
adultos que nao concluiram a etapa fundamental de escolarizacdo na idade
prépria. Este movimento teve origem no periodo ditatorial (1964-1985) e nem
chegou a atingir o sistema carcerario. Entretanto, no regime militar, o “sistema
prisional brasileiro voltou a ocupar espaco nos debates publicos em funcao da

violéncia e da tortura que marcaram profundamente essa época”, influenciando
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a reformulacédo do Cédigo Penal e das questdes ligadas aos Direitos Humanos
(Duarte; Sivieri-Pereira, 2018, p. 348). A educagdo para as pessoas em
privacdo de liberdade no periodo ditatorial era de carater opressivo, impositivo
e desrespeitoso, o que chamou a atengédo das midias e dos Direitos Humanos,
permitindo discussdes e melhorias nesses lugares.

A partir da Constituicdo Federal Brasileira de 1988, a educagdo como
direito de todos € garantida e incentivada pelo Estado para o exercicio pleno da
cidadania e a qualificacdo do mercado de trabalho (Brasil, 1988). A Declaragao
Universal dos Direitos Humanos veio garantir a educagdo como um direito de
todas as pessoas, independente de qualquer condicdo, ideias influenciadas
pelas tendéncias de valores universais defendidos apos a Segunda Guerra
Mundial. O Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA), criado em 13 de julho
de 1990, € um conjunto de normas que dispde sobre a protecao e integridade
total da crianca e do adolescente, e se destaca pela educagao como um direito
fundamental que deve ser garantido sob as mesmas condi¢cées de acesso e
permanéncia.

A Lei de Diretrizes e Bases (LDB) de 1996, em seu ato normativo,
orienta o curriculo mostrando as aprendizagens essenciais que precisam
compor a educacgao basica. No artigo 37, garante-se a educacao “aqueles que
nao tiveram acesso”, a partir da modalidade da EJA, sendo assegurada,
inclusive, sua oferta para todos os que a ela nao tiverem acesso na idade
prépria.

A LDB vem orientar todas as modalidades de ensino, inclusive em
contextos prisionais, para os presos provisorios, condenados, reincidentes e
aqueles que cumprem medidas de seguranga, permitindo a construgdo de um
curriculo contextualizado a realidade. No artigo 10 da LDB, cita-se que a
“‘educacao nas prisbes podera contemplar, além das atividades de educacao
formal, propostas de educag¢ao nao-formal e formagao profissional, bem como
a inclusado da modalidade de educacao a distancia” (Brasil, 2009).

O Brasil também dispde da Lei de Execugao Penal (n°® 7.210/1984),
que prevé a educacgao escolar no sistema prisional. Nos artigos 17, 18 e 21, a
lei estabelece a assisténcia educacional e a formacao profissional do preso,

alem de determinar sua obrigatoriedade e integragao ao sistema escolar da
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unidade federativa, exigindo a implementagdo de uma biblioteca por unidade
prisional para uso de todos os reclusos.

Decretos como o de n°® 7.626, de 24 de novembro de 2011, instituiram
o Plano Estratégico de Educacgédo no ambito do Sistema Prisional (PEESP) por
intermédio da ex-presidente Dilma Rousseff. O documento visou impulsionar a
elaboracdo de planos estaduais de educacdo para o sistema prisional,
abrangendo metas e estratégias de formacdo educacional da populagéo
carceraria, fortalecendo a integracdo da educagao profissional e tecnoldgica e
viabilizando as condi¢des para a continuidade dos estudos dos egressos do
sistema prisional.

O apoio a participacdo da pessoa em privacdo de liberdade em
programas e processos seletivos de ingresso na educagao superior, como 0
Exame Nacional do Ensino Médio (Enem) e exames pré-vestibulares para
entrada em universidades publicas, € um exemplo que garante aos
sentenciados o0 acesso a educagao e a mudanca (social, intelectual e pessoal)
de todos os individuos (Duarte; Sivieri-Pereira, 2018).

Todos os direitos garantidos por leis se contrapbéem a falta de
professores nos sistemas penitenciarios. A educacao oferecida acontece pela
disponibilidade de professores, precisando de um numero consideravel de
estudantes para o ingresso na disciplina. O professor, nesse processo, deve
desenvolver praticas que invistam no protagonismo da tdo falada educacéao
transformadora; um professor que, na relagdo com seus alunos, tem condi¢coes
de adentrar a realidade, fazendo-os refletir sobre sua realidade (Freire, 2014).

A acao transformadora e libertadora deve permitir uma educacao de
qualidade, ja que muitos nio tiveram melhores oportunidades ao longo de suas
vidas, assim, a educagéo pode ser o caminho para garantir um futuro melhor.
Nesse sentido, o tempo em que o detento despender nas instituicdes
carcerarias pode e deve ser utilizado para garantir oportunidades que nunca
teve no meio social, por meio do estudo.

Pensar em educacéo nos espacos de privacao de liberdade importa em
reconhecer, conforme Naves (2024, p. 7), “os beneficios advindos do exercicio
de uma pratica docente comprometida com a funcao social da educagao, onde
o educador compreende o seu papel de agente transformador, e com coragem,

amor e esperanga abraga esse ministério”. Isso & testemunhar a abertura ao
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Outro, aos desafios e a realidade carceraria, mas sempre de maneira

respeitosa, comprometida e ética.

4.2- Primeira experiéncia: Penitenciaria Estadual de Londrina Il

Medo! Estranhamento! Grades e mais grades! Um desconforto
diferente dos que ja havia sentido. Identifico-me na portaria, entdo o portao se
abre... Ja dava para imaginar que seria um dia atipico, mas que me tocaria
profundamente. Conversar com o diretor e com a pedagoga trouxe-me alivio e
seguranga para o dia de trabalho. Disseram-me que ministrar aulas em
presidios era muito bom e os estudantes sdo sempre muito respeitosos e
agradecidos por estarem em sala de aula. Esse comportamento acontece,
segundo o diretor da instituicdo, porque os cursos profissionalizantes
oferecidos ndo séo destinados a todos os apenados, mas somente aqueles que
estdo proximos de ter sua liberdade concedida e possuem bom
comportamento.

Antes de entrar, é preciso separar os materiais, tirar os brincos, o colar
e todos os objetos ndo permitidos em uma unidade prisional, e que oferecem
perigo aos que trabalham na unidade e aos apenados. Passar pela revista,
pelo raio-x, tirar os sapatos, e a porta de acesso interno se abre. Ja estava
dentro do ambiente de seguranga. Corredores estreitos, com aproximadamente
um metro e meio de largura. Baldes, mangueiras, vassouras, homens
apenados lavando os corredores, olhares fixados ao chdo e um leve “Bom
dia!”. De longe, pelos vaos, conseguia ver os lengdis e roupas penduradas nas
grades. Do lado de fora das celas, havia homens que conversavam e as
risadas se estendiam.

O agente acenava para a camera e mais grades se abriam. Olho para
o teto e vejo grades, um ambiente de extrema seguranga? Sigo o corredor e
vejo salas de aula, professores vestindo jalecos brancos, ministrando aulas,
utilizando o quadro de giz, com os estudantes sentados e separados do
professor por uma grade. Continuo... Passo em frente a outros espacos: era a

cela intima e a enfermaria. Viro a esquerda e logo avisto uma sala de aula. Os
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estudantes estavam me esperando.

Entrei pela sala de informatica ao lado, que atribuia acesso a sala de
aula em que ministrei aula. Duas grades se abriram e ja estava diante deles.
Diferentemente das outras salas de aula que presenciei, ndo havia grades me
separando dos estudantes; era uma sala de aula semelhante a da educagao
basica, com mesas, carteiras, quadro de giz e projetor. Quinze estudantes,
todos vestindo calgas laranja e camisetas brancas. Olhares atentos em minha
diregao: era o momento de comecgar a aula. Olho para fora da sala; o agente
penitenciario estava sentado nos observando. Novamente, o medo e a
inseguranca tomaram conta de mim, mas precisava iniciar.

Preferi comegar com um sorriso no rosto e logo me apresentei. Eles
também se apresentaram e quiseram falar sobre o tempo em que estavam
reclusos. Com o dialogo, logo o estranhamento foi dando lugar aos sentimentos
de empatia, solidariedade e respeito. Foi um momento em que as ideias
puderam ser expressas livremente; no desenrolar da aula, o movimento
“transcende os limites do “Eu-Eles” e do “Um-Outro” e atinge o Eu-Nés-Mundo”
(Moura, 2024a, p. 65). Estar diante do Outro, que carrega consigo a diferenca,
€ estar em movimento de abertura, representado pela presenca viva que
“consiste em vir a nds, em fazer uma estrada” como abertura e acolhimento ao
estranhamento e a diferenga que o Outro é (Lévinas, 1980, p. 51).

Homens entre 20 e 40 anos estavam sendo preparados para a volta ao
mercado de trabalho. Olhos atentos, méos se levantavam a todo o momento
para participar; optei por permitir que aquele momento de aprendizagem fosse
realizado a partir do compartilhamento de experiéncias de vida de cada um. A
abertura proveniente do dialogo €, para Freire (2014), a porta de entrada para a
intervengcdo no mundo, postura que exige comprometimento do educador com
a educacao. O conteudo era propicio para isso: falamos sobre ética, cidadania,
meio ambiente e relagdes interpessoais, temas importantes para o
desenvolvimento do convivio social.

Logo a hora do almogo chegou. As onze horas, voltaram para as celas
para se alimentarem. Eu retorno junto ao agente penitenciario e vou almogar
com as pessoas que trabalham na PEL Il, no refeitério que fica dentro da
penitenciaria. A mesma comida servida para nés foi entregue aos apenados; vi

alguns deles ajudando na limpeza da cozinha. Sempre muito educados, ao
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levar meu prato a cozinha deparei-me com alguns deles lavando as lougas.
Logo retornei...

Comecei todo o processo novamente: revista, raio-x, tirar os sapatos e
as grades se abrindo; processo necessario toda vez que se entra na area de
segurancga para averiguar se ha a entrada de objetos ndo permitidos. Desta
vez, cheguei a sala antes dos estudantes. Fui abrindo o material e logo os
avistei. Algemados em duplas, de cabega baixa e bragos para tras®, a grade se
abre e entram na sala de aula. lam colocando os bragos para fora e o agente
retirava as algemas. A tarde de estudos iniciava.

As trocas de experiéncias continuaram; a maioria dos estudantes fez
questao de participar e se mostrou aberta as discussées. Um dos momentos
mais especiais para mim foi quando ministrei a aula sobre “Meio Ambiente e
Sustentabilidade”. Ao explicar que todos os seres faziam parte do Meio
Ambiente, mostrei a imagem de uma crianga cheirando flores e, logo, um
estudante me disse: “Muito obrigado, professora. Quanto tempo n&o vejo uma
flor, uma arvore... estou sentindo uma sensacdo boa. Muito obrigado por
proporcionar isso.”

Essa frase me fez refletir sobre como coisas simples para a sociedade
— que, por muitas vezes, ndao sao vistas ou apreciadas — podem trazer
sensibilidade para aqueles que tém sua liberdade cerceada. Também me fez
pensar sobre a formagao humana, que envolve sensibilidades, experiéncias e
didlogos na construgdo da formagéo ética voltada a alteridade. Talvez a fala
tenha me surpreendido por ndo esperar que os estudantes se mostrassem
sensiveis; € como nos lembra Moura (2024a, p. 47): “é preciso aumentar as
nossas expectativas, para que o ensinar e o aprender estejam no nivel mais
elevado da nossa praxis”. Esse nivel se elevou a partir do movimento de escuta
aos estudantes.

Eram dezesseis e quarenta e a tarde de aprendizado ja chegava ao
fim. Os estudantes agradeceram minha presenca e disseram o quanto era boa
a presenca de professores na penitenciaria, porque € o Unico momento em que
tém contato com pessoas externas ao sistema prisional, trazendo um pouco de

acalento a eles. Foi nesse momento que recebi um desenho feito por um dos

® Aos sairem das celas, os apenados devem seguir regras comportamentais; seguem pelos
corredores de cabecga baixa e maos para tras.
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apenados, desenho este que esta no inicio deste capitulo. Fui embora
agradecida por aquele momento, que sem duvida me tocou e fez-me refletir
sobre minha pratica docente e formacgéao.

Todos aqueles sentimentos experimentados me fizeram entender que a
abertura ao Outro aconteceu antes mesmo de qualquer fala, de qualquer
dialogo; se manifestou no rosto do Outro enquanto discurso, chegando antes
de qualquer forma e aparéncia, em sua nudez, em sua inapreensibilidade,
como afirma Lévinas (2011).

Essa experiéncia em ministrar uma disciplina no curso de Auxiliar de
Alvenaria ocorreu em dezembro de 2023, quando estava finalizando o segundo
ano do doutorado. A experiéncia em um contexto educacional diferente me fez
acreditar ainda mais na relevancia desta tese; fez “eu me reencontrar diante do
Outro” (Lévinas, 2004, p. 50) ao me ver vulneravel, restando apenas a abertura
absoluta.

Somos convocados pelo rosto (que para Lévinas é humano,
mas para nos, esta para além) que ordena a uma atitude de
nao violéncia e nao indiferenca ao sofrimento do Outro, sendo
potencial para as discussbes sobre diferenca na educacéao
geografica fissurando o egoismo do Eu (Santos; Lima-Payaya,
2024, p. 160).

Os lugares também tém o potencial de convocar, de traumatizar as
estruturas do Eu, em um movimento de transbordamento e atravessamento
que se encontra na nao indiferenca, no acolhimento e na responsabilidade.
Nesse movimento, tanto o lugar quanto o Outro representam a diferenga que
eu mesmo sou; uma diferenga que vem constranger e que tira o Eu da zona de
conforto, assumindo a radical ambiguidade entre o familiar e o estranho,
conforme alega Osswald (2018).

O autor mostra que a normalidade das coisas acontece a partir da
familiaridade que vem da atitude natural, a partir de si, e que também torna o
nao familiar em estranho. “No entanto, o estranho esta em nds, o que provoca
um estranhamento no familiar, na permanente destruicdo da normalidade”
(Santos; Lima-Payaya, 2024, p. 160). A ambiguidade que o familiar e o
estranho carregam € importante no processo de desconstrugao de
preconceitos e da ndo indiferenca ao Outro, permitindo uma educacgao

geografica que esta para além da formacéo critica e reflexiva, voltando-se a um
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outro modo que ser da educacao.

Experienciar lugares que fogem da familiaridade pode trazer
contribuigdes positivas a formacgao, principalmente no que tange a alteridade e
ao didlogo na formagao docente, pois “uma educagao sensivel a experiéncia €
uma educacéao sensivel a situacionalidade, ao modo como habitamos o mundo”
(Moura, 2024a, p. 52-53). Isso porque, como menciona Freire (2014), o outro
sempre tem algo a nos dizer, a nos ensinar, permitindo desarmar o ego e abrir-
se a escuta, tanto no sentido levinasiano quanto freiriano.

A educacéo, neste sentido, deve contribuir para fissurar a familiaridade
que leva a violéncia da diferenca; deve ser mais que um puro treinamento
técnico, que apenas mesquinha o que ha de mais humano no exercicio
educativo, o carater formador do humano (Moura, 2024a). Na educacgao
prisional, encontro uma via de mao dupla que, ao mesmo tempo, contribui para
a formacao inicial e continuada do professor, permitindo repensar a pratica
docente voltando-se a alteridade, também auxilia na reabilitacdo e resgate
social dos sujeitos, concedendo a autonomia e conhecimento que, por muitas
vezes, nao lhes foram permitidos.

Pensar em educacédo nos espacos de privacdao de liberdade
importa reconhecer os beneficios advindos do exercicio de
uma pratica docente comprometida com a fungdo social da
educacao, onde o educador compreende o seu papel de
agente transformador, e com coragem, amor e esperanga
abracga esse ministério (Naves, 2024, p. 7).

A relevancia da educagao prisional para os privados de liberdade
reside em seu papel como importante instrumento de ressocializagdo, no
sentido de auxiliar os reclusos a reconstruir suas vidas apds o cumprimento da
sentenga, em um movimento sempre voltado a um por-vir, por meio de praticas

educativas que se voltam a uma educacao libertadora.

4.3 Sensibilidades: Centro de Socioeducacao de Londrina ll

Quando chegamos ao Centro Socioeducativo de Londrina I, fomos
divididos em dois grupos, devido a grande quantidade de pessoas que éramos.
Na recepcao, a pedagoga e o diretor nos receberam e conversaram sobre a

escola existente no centro e passaram algumas informacbes sobre os
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adolescentes que estavam cumprindo medidas socioeducativas.

O diretor, Rodrigo, contou que, para o adolescente chegar ao Cense Il,
primeiro passa pelo Cense |, onde permanece por um periodo de até quarenta
e cinco dias. A internagao proviséria tem como principal “caracteristica sua
natureza cautelar, destinada ao periodo de apuragdo de processo de ato
infracional, ndo se constituindo especificamente uma medida socioeducativa,
embora possua de igual modo carater pedagogico” (Parana, 2017, p. 31).

A permanéncia no Cense | depende de decisao judicial; o adolescente
pode ser absolvido ou receber medida socioeducativa em meio aberto,
semiaberto ou fechado, sendo entdo encaminhado para o Cense Il. Apds a
apuragao do ato infracional e julgamento, o adolescente € enviado para o
Cense |l para estadia permanente até o cumprimento da internagao, que pode
variar de seis meses até trés anos, ou até completar 21 anos, no caso de
jovens que ingressam no sistema antes de atingir a maioridade.

Na segunda unidade socioeducativa, os menores infratores sao
recebidos e encaminhados a Ala 1, onde permanecem em observagao por até
onze dias. Nesse periodo, avalia-se seu comportamento e o perfil de cada
adolescente, além de verificar se pertence a alguma fac¢cdo ou se possui
rivalidades e desafetos com outro interno que ja cumpre medida
socioeducativa. Apos essa analise, define-se a ala de convivio que melhor se
enquadra ao seu perfil.

Quando o adolescente chega ao Cense | ou Il, é recebido pela Equipe
de Recepcido e Acolhida®, que realiza uma triagem para o levantamento de
dados pessoais e escolaridade, verificacdo de lesdes e ferimentos, verificacdo
das condigdes fisicas e psicoldgicas, dependéncia quimica e se faz uso de
medicamento continuo. Essa equipe também € responsavel por oferecer
assisténcia as familias, repassando as informag¢des necessarias sobre os
procedimentos internos. Rodrigo salienta que a maioria dos adolescentes faz
uso de medicamentos, como antidepressivos ou de transtornos de
hiperatividade e impulsividade, necessitando de acompanhamento psiquiatrico.

O centro tem capacidade de abrigar 60 adolescentes; atualmente,

o Equipe de Admisséo, Recepcéo e Acolhida oferece servigos de Psicologia, Social, Pedagogia,
de Saude e Terapia Ocupacional, conforme previsto nos artigos 23 a 35 do Cédigo de Normas
e Procedimentos das Unidades de Atendimento Socioeducativo do Estado do Parana (Parana,
2017).
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apenas 20 estdo nos alojamentos. Com a pandemia da Covid-19 e a
precariedade dos alojamentos, foi necessario diminuir o numero de atendidos,
e assim ainda permanece. A unidade é exclusivamente masculina, existindo
apenas duas unidades femininas em todo o Parana (Cascavel e Curitiba). A
faixa etaria predominante é de 15 a 18 anos, mas na unidade sdo abrigados
adolescentes entre 13 e 21 anos incompletos. A maioria dos meninos € preto,
pardo, pobre e vive com nivel de pobreza extrema ou com familiares que
possuem historico prisional. Rodrigo evidencia que sao meninos que passam
por problemas familiares, que tém contato com o trafico ainda quando criangas
e que sofrem com abuso e violéncia doméstica. Explicou, também, que muitos
deles entram na vida do crime com a pretensdo de ter poder e ostentacgao,
esse poder, por muitas vezes, € de vida e morte sobre outras pessoas.

Muitos, quando saem do Cense Il, estdo jurados de morte e, ao
voltarem para suas casas, logo sdo assassinados — algo que se torna indolor
para os que trabalham na unidade, pois acontece frequentemente, afirma o
diretor Rodrigo. Os jovens infratores de familias mais abastadas, normalmente,
nao cumprem medidas socioeducativas por muito tempo, porque possuem
condigdes financeiras para pagar advogados e ter sua liberdade concedida.

Quanto a educacdo, a pedagoga Elizabete explicou que esta é
obrigatéria por se tratar de direitos normativos garantidos pela Constituigao
Federal e pelo Estatuto da Crianga e do Adolescente (ECA). A educacgao é
realizada por alas de convivio, as quais se dividem dependendo do ato
infracional cometido. Os estudantes s&o reunidos em salas de aula com o
professor regente, que ministrara seu componente curricular com o numero
aproximado de 3 a 4 meninos, enfatizando que recebem quase uma educacéao
individualizada.

Segundo o Programa de Atendimento Socioeducativo do Estado do
Parana (2017, p. 13), a medida socioeducativa tem como finalidade
responsabilizar o menor pelo ato infracional praticado, “assim como
conscientizar e prevenir sobre as consequéncias de seus atos, evitando-se que
volte a cometé-los, o que se faz mediante fortalecimento de fatores de protecao
dentro do seu contexto individual’. Nesse sentido, o programa oferta aos
adolescentes atividades de escolarizagao, esporte, lazer e cultura.

Apds algumas explicagbes, fomos convidados a entrar na area de
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seguranga e dialogamos durante o percurso. O sistema de seguranga nao é
extremo comparado ao que visualizei na PEL Il, e as regras também nao séo
tao rigidas. O espaco amplo garantia a circulagdo dos adolescentes; entretanto,
a unidade contém todas as caracteristicas de uma unidade prisional, como
grades e sistema de seguranga. Maria, estudante do 3° ano, contou que,
primeiramente, teve a impressao de que estava em uma escola, composta por
secretarias e recepcdo, mas, quando foi para a parte interna, percebeu que
estava em uma unidade prisional por haver celas, grades e toda a estrutura de
seguranga.

Ao adentrarmos a area restrita, avistamos uma enorme quadra, area
utilizada para o lazer e para festas comemorativas junto as familias. O diretor
nos contou que, sempre no més de julho, acontece a festa junina, a quadra é
toda enfeitada, sdo oferecidas comidas tipicas derivadas de milho e as familias
sdo convidadas para festejar junto aos menores infratores. A festa é realizada
em dias diferentes para cada ala, totalizando trés dias, devido a possibilidade
de brigas entre gangues rivais.

Os eventos sao maneiras de proporcionar interacdo, abertura e
relagbes afetivas, provocando experiéncias e o reencontro com a familia. S&o
as sensagdes provocadas pelo encontro com o Outro que, segundo Lévinas,
provocam o deslocamento egoldgico e a sensibilidade. Desta maneira, os
momentos festivos podem levar os adolescentes a encontrar no outro o que ha
de mais humano no homem: as relagdes, o respeito e o acolhimento. Essa
tentativa de aproximagao ¢é interrompida pelos desentendimentos dos
adolescentes que estdo em alas diferentes, o que os impede de manter a
radicalidade ética nas relacbes com os outros adolescentes.

A quadra é o ponto que liga as alas de convivio e as salas de aula.
Conversando na quadra, logo avistamos meninos saindo das salas de aula e
voltando para os alojamentos da ala de convivio 2. Andando sempre com 0s
demais, com os bragcos para tras e sem algemas, usavam roupas de sua

preferéncia; voltaram para a ala curiosos pela nossa presenca.
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Figura 2: Croqui do Centro de Socioeducagao de Londrina Il

C; el ’ ,_ 1

Elaboragao: Santos, Jéssica B. dos Santos, 2026.

Entramos em um espaco localizado entre as alas 1 e 4, no qual se
encontravam as salas de aula e a biblioteca — lugar do encontro e de
aprendizagens. A sala de aula, para Moura (2024a, p. 54), “é lugar de ser-e-
estar-com, por isso, importa. E um lugar de intimidade, de encontro, de prazer
e desprazer. E por isso mesmo que a sala de aula continua sendo um lugar de
ressoar e de afetar o que somos”, o que faz compreender a importancia da
educacao no sistema de privacao de liberdade.

Os documentos do Programa de Educacdo nas Unidades
Socioeducativas (PROEDUSE) (Parana, 2017) mostram que a equipe
responsavel pela escolarizacdo no Centro de Socioeducacao é formada pelos
profissionais do programa. Tais profissionais pertencem a Secretaria de Estado
da Educagao (SEED) e passaram por edital de selegdo especifico para a
modalidade socioeducacional. As modalidades educacionais oferecidas sao o
ensino regular e a EJA, ambas sao orientadas pelas diretrizes curriculares, nas
quais € desenvolvido um curriculo contextualizado a realidade do adolescente.

Ao retornarem a sociedade, as escolas regulares tém o dever de

receber os adolescentes para a conclusao dos estudos, ndo podendo excluir o
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direito de acesso a educacdo do adolescente que cumpriu medida
socioeducativa. O direito a educacao é fundamental em uma realidade em que,
em muitos casos, ao chegarem a unidade, os adolescentes encontram-se
evadidos do sistema de ensino e com significativas defasagens de série/idade
e de conteudos.

Além dos componentes curriculares basicos, s&o trabalhados eixos
norteadores da socioeducacgao: identidade, ética e cidadania. Destaco a ética
como sendo o elemento primordial que fundamenta a alteridade nas relagdes.
Os itens trabalhados nesses eixos sao: reconhecimento e convivio com a
diversidade; alternancia eu/outro, favorecendo a construgcio da reciprocidade, a
capacidade de se colocar no lugar do outro, e o ter e o ser (Parana, 2017).
Para Lévinas, colocar-se no lugar do Outro €& usurpacdo, porque leva a
desconsiderar a singularidade do Outro, reduzindo-o ao Mesmo — redugao que
leva a violéncia. Entretanto, compreendo que os conteudos trabalhados
promovem sensibilidades em relagdo ao Outro. As questdes éticas trabalhadas
sdo potenciais de abertura ao Outro, levando, segundo Gomes (2020), a
reaprender a conviver com o Outro por meio do respeito, acolhimento e escuta,
ressignificando a propria existéncia.

E notéria a importancia da educacdo em unidades socioeducativas,
pois desempenha um papel crucial na transformagao e ressocializacdo de
menores que se encontram em situacao de vulnerabilidade social e em conflito
com a lei. Nesse contexto, a educacao se apresenta ndo apenas como uma
ferramenta de aprendizado, mas como um meio de resgate da dignidade e de
construgao da subjetividade dos educandos.

Pensar a educagdo nos centros socioeducativos a partir do
pensamento radical proposto por Emmanuel Lévinas exige que o professor
tenha um olhar humanizado e uma abordagem pedagdgica que valorize a
dignidade e a singularidade dos adolescentes. Tal olhar deve levar o estudante
a compreender que a relagdto com o outro deve ser pautada pela
responsabilidade e pelo acolhimento; essa perspectiva pode transformar a
maneira como a educacao e as relagcdes sdo conduzidas nesse espaco.

Proporcionar um ambiente educativo baseado no respeito e na escuta
ativa, em vez de uma abordagem puramente punitiva, € essencial. Adotar uma

postura de acolhimento, na qual o0 menor seja reconhecido para além do ato
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infracional que cometeu, significa abrir espago para que ele expresse sua
historia, sentimentos e expectativas, promovendo um processo de reconstrugao
de sua identidade e ressignificando sua trajetdria. O dialogo, como ferramenta
de aprendizagem e transformacéao, deve permitir que os adolescentes reflitam
sobre suas realidades e se tornem agentes ativos na constru¢édo do proprio
conhecimento.

Continuando o percurso, visitamos as salas de aula e encontramos
alguns meninos com as professoras estudando. A sala de aula é composta por
uma mesa grande com cadeiras, prateleiras com livros e televisdo — um espaco
aparentemente satisfatorio para acomodar os menores. Fomos impactados ao
vermos, na sala de aula, um menino muito pequeno cumprindo medida
socioeducativa. O adolescente ndo passou despercebido por nossos olhares;
parecia ter pouca idade, era pequeno, com estrutura baixa e magra. Joao,
estudante do 4° ano, confessou ficar impressionado com a estrutura prisional,
mas perceber um adolescente tdo novo sob aquelas condicbes chamou sua
atencao, fazendo Julia, estudante do 3° ano, se questionar sobre o porqué de
adolescentes tao jovens estarem ali.

O diretor Rodrigo, ao perceber o incbmodo do grupo, explanou que
dentro da unidade havia adolescentes a partir de 13 anos e que muitos dos que
estavam cumprindo medidas socioeducativas eram reincidentes. Explicou que
0 menino notado pela maioria acabou nao se desenvolvendo fisicamente pela
falta de acesso a alimentacado adequada, o que interferiu em seu crescimento.

Ao lado das salas de aula, havia uma outra sala com videogame que
estava sendo usada por um adolescente que jogava e se mostrava contente
por aquele momento. Rodrigo elucidou que ter momentos para o lazer faz parte
da ressocializagdo dos adolescentes e que esta garantido no ECA (1990) o
direito da crianga e do adolescente de brincar, jogar e praticar esportes.

Oficinas pedagogicas também sao oferecidas aos menores por
entidades ndo governamentais que auxiliam no processo de interacéo,
aprendizagem e lazer. O ndo cumprimento de regras gera puni¢des, causando
a nao participagao nas oficinas; dependendo do grau da infragdo, as punigoes
podem aumentar. Uma falta leve gera de 3 a 4 dias de suspensédo, a média, 8
dias; e a grave, 15 dias sem participar das oficinas.

Em seguida, encaminhamo-nos para a Ala 1, que estava vazia. Vimos
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de perto como € o alojamento em que os adolescentes ficam restritos. A ala é
formada por seis alojamentos, contendo duas camas cada. O espago pequeno
€ composto por um beliche, vaso sanitario, torneira ao fundo e pequeno espaco
de circulagdo ao lado da cama'®. Percebemos a precarizagdo do lugar: as
paredes emboloradas e a falta de ventilagio davam a sensagdao de
sufocamento, o que fez Helena, estudante do 3° ano, comparar os alojamentos
a cativeiros, descrevendo como um lugar apertado que pouco estimula a
juventude saudavel.

Dentro da ala, existe o espacgo de convivio para o banho de sol — uma
area sem cobertura com grades no teto e fica exposta as intempéries. Essas
caracteristicas me fizeram refletir sobre as condicbes dos alojamentos em
periodos de chuvas intensas'' e durante o inverno. Rodrigo explicou que nos
alojamentos nado ha energia elétrica e o banho € realizado em um pequeno
cbmodo dentro da ala. Apds a visita técnica, retornamos para a entrada do
Centro e aguardamos o segundo grupo.

A visita ao Centro Socioeducativo causou diferentes sensagdes e
sentimentos entre os estudantes em formagdo. A impressao que Aline,
estudante do 2° semestre, teve do Cense Il € de um lugar organizado, que
oferece boa educacédo, alimentacdo e esporte, mas se esbarra com a triste
realidade do encarceramento. Joao, estudante do 4° ano, encontrou no Cense
Il um lugar diferente do que imaginava. Apesar de necessitar de reformas
estruturais, avistou um ambiente limpo, organizado e com estrutura razoavel.
Quanto a educacao, Jodo relatou que, apesar das dificuldades, os professores
e pedagogos pareceram bem empenhados em fazer o melhor, sempre
destacando a importancia da educacdo na unidade como possibilidade de
reintegracao social e novas perspectivas.

Ao conversar com o Jodo, o diretor relatou que as dificuldades de
aprovacgao de projetos educacionais e de melhorias estruturais sao reflexos da
falta de experiéncia da diregcdo. O cargo, por ser uma indicagao politica, elege
por muitas vezes pessoas que nunca trabalharam no sistema prisional, o que
dificulta avancos.

A estrutura precaria e o ambiente escuro tornam o lugar hostil,

%0 espaco de circulagao é do tamanho de um colchao de solteiro.
" Nao avistei canaleta de captacéo de agua.
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desconfortavel e com o “clima pesado”, como afirmam Helena, estudante do 3°
ano, Anténio, estudante do 4° ano, e Laura, estudante do 4° ano. Entretanto, na
visdo de Aline, estudante do 2° semestre, € perceptivel o comprometimento
que os professores e pedagogos tém com a educacéao.

“A qualidade é bem parecida com o ensino basico regular:
professores qualificados, atenciosos, o desafio € a vivéncia,
deixar o preconceito de lado” (Julia, estudante do 3° ano).

“Os professores sao empenhados em oferecer uma educacgéo
de boa qualidade, mesmo diante das dificuldades, os docentes
se organizam para oferecer um ensino viavel dentro das
condicbes de cada jovem” (Aline, estudante do 2° semestre).

“A qualidade da educagdo ao meu ver esta 6tima, dentro da
realidade e da infraestrutura que estao inseridos. Acredito que
o principal desafio é a falta de recursos para os professores
trabalharem com os alunos” (Paulo, estudante do 3° ano).

Para que a educagdo possa alcancar seu papel transformador, as
praticas pedagogicas do professor devem incluir a sensibilizacdo sobre a ética
e a responsabilidade pelo Outro. Esforcos ja estdo sendo feitos, como a
organizacéo de oficinas, rodas de conversa e momentos festivos, promovidos
para fortalecer a compreensao de que cada jovem € um ser Unico que precisa
ser visto em sua alteridade. Essas agdes contribuem para a criagéo de vinculos
de confianga, essenciais para o processo de ressocializagao.

Julia concorda ao enfatizar a importdncia da educacdo para a
ressocializacdo dos menores, afirmando que ela funciona “como uma
ferramenta de transformacéo e reintegragao social muito importante, para que,
apds o tempo detido, ndo caiam novamente em caminhos errados e tenham
novas perspectivas de trabalho e convivio social”, “é mais do que a simples
aquisicao de conhecimentos académicos, € uma forma de desenvolvimento
pessoal e social” (Aline, estudante do 2° semestre).

A educacgao oferecida pode ser a possibilidade de pensar em outras
perspectivas de futuro, diferentes das encontradas fora da unidade, como
relata Jodo, estudante do 4° ano. Entretanto, Helena, estudante do 3° ano,
destaca que o papel da educacido esbarra na triste realidade pods-
encarceramento, marcada pelo preconceito e pelas péssimas condigdes de
vida. O contexto de vulnerabilidade social é consequéncia da falta de

oportunidade, recursos financeiros e apoio familiar, demandando, na opiniao de

122



Julia, estudante do 3° ano, investimentos em programas de reabilitacdo e
ressocializacdo que oferecam educagao, capacitacdo profissional e apoio
psicologico ao retornarem a sociedade. Ou seja, mais investimentos
governamentais em programas de esporte e lazer, evidenciou Aline.

A implementagao de praticas restaurativas, tanto dentro quanto fora
das unidades, permite que os adolescentes assumam a responsabilidade por
suas agdes sem serem reduzidos a elas. Criar estratégias que favoregam o
desenvolvimento da empatia e do acolhimento reforga a ideia de que cada
individuo € unico e tem direito a novas oportunidades.

Iniciativas estaduais em projetos sdo importantes instrumentos de
reconstrucdo. Em 2021, o Cense Il venceu o Prémio Prioridade Absoluta, do
Conselho Nacional de Justica (CNJ), pelo projeto “Clube da Leitura — Praticas
de leitura e acbes reflexivas com adolescentes privados de liberdade”, que
propOs a leitura de obras nacionais e internacionais, a discussdo de temas
como liberdade, critica e dialogo, e rodas de conversa que permitiram a escuta
das historias de vida, exercendo o respeito ao Outro (Parana, 2023).

Permitir praticas que envolvam a ética da alteridade em centros
socioeducativos significa promover uma educag¢ao que va além da transmisséo
de conhecimento, priorizando o reconhecimento das existéncias e potencial de
transformacao. Essa abordagem nao apenas pode fortalecer a ressocializagao
dos adolescentes, mas também contribuir para uma sociedade mais justa e
humana - contribuicbes que podem quebrar ciclos de exclusdao e
marginalizagdo. Neste sentido, a educagao deve ser um espago que favoreca a
alteridade por meio do respeito e da acolhida, rompendo com a légica punitiva
e desumanizadora em que os sistemas de privacdo de liberdade estédo
inseridos.

Ao reconhecer a alteridade e fomentar o pensamento critico, é possivel
construir caminhos que permitam que esses adolescentes se reintegrem
socialmente, ressignificando suas histérias e fortalecendo seu papel na

comunidade.

4.4 Provocacgoes: Cadeia Publica Feminina de Londrina
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A visita a Cadeia Publica Feminina de Londrina me tocou
profundamente. Conhecer os espacgos e estar diante das mulheres fez eclodir
fragilidades, angustia, estranhamento e empatia. Sobretudo, percebi o quanto o
pensamento ético de Lévinas e a educacgao libertadora de Freire s&o essenciais
em lugares de privacao de liberdade.

A Cadeia Feminina é pequena se comparada as outras unidades de
privagdo de liberdade que conheci. Localizada no bairro Bandeirantes, em
Londrina/PR, apresenta estrutura improvisada e nao dispde de area de
vivéncia, como quadra ou espago para banho de sol.

Como em todas as unidades de seguranga, as apenadas séo
separadas por alas de convivio. Assim que chegam a unidade, ficam por um
tempo em uma cela separada, localizada logo na entrada da area de
seguranga, para que se averigue se possuem rivalidades, se participam de
alguma gangue e qual ala melhor se adaptarao.

Os estudantes, assim como eu, estavam curiosos para conhecer a
cadeia feminina. Ao chegar, era possivel intuir que era um lugar pequeno,
provavelmente improvisado e que nao atendia as necessidades das mulheres
apenadas. Na unidade, fomos recebidos pela pedagoga Regina, que nos
contou sobre o funcionamento da CEEBEJA Manoel Machado e um pouco
sobre a realidade das mulheres encarceradas.

A cadeia feminina tem capacidade para receber 179 mulheres;
entretanto, abrigava em outubro de 2024, 272 internas entre condenadas e em
situagdo proviséria, oriundas de varias cidades da Regido Metropolitana de
Londrina. Deste total, apenas uma ou duas mulheres recebiam visitas de
familiares, devido a distancia e as condi¢cbes financeiras, que dificultavam o
acesso. Essa realidade de abandono pela familia e pelo parceiro aumenta o
nimero de relacdes afetivas entre as mulheres. E a realidade que Neris e
Santana (2023) destacam ao relatar o sofrimento das mulheres encarceradas
devido a falta de materiais basicos de higiene, ao abandono da familia e dos
parceiros e, para aquelas que sdo maes, a tristeza em estar longe dos filhos.

Os principais crimes cometidos sédo o trafico de drogas, sendo que as
mulheres assumem, por vezes, delitos dos companheiros. A falta da presenca
paterna e a responsabilidade financeira familiar, em conjunto com a

marginalizagdo dessas mulheres na sociedade e a imposicdao dos

124



companheiros, fazem com que encontrem no crime melhores condicdes de
vida (Neris; Santana, 2023).

A pedagoga Regina, contou que trabalha ha 18 anos para o Estado
como professora concursada, explica que o cargo de pedagoga penal esta
disponivel apenas para quem ¢é efetivo e participa do processo seletivo para
esta modalidade. A pratica educacional dentro da cadeia € realizada pelo
CEEBJA Manoel Machado, que aplica os componentes curriculares seguindo a
educacado regular; contudo, as disciplinas sao oferecidas conforme a
disponibilidade dos professores regentes, que atuam na maior parte das
unidades de educacéao penal de Londrina.

Assim como o Cense Il, as mulheres sao recebidas por uma equipe de
triagem que avalia o estado de saude, as condigdes juridicas e o nivel de
escolaridade, para receberem apoio nos processos de que necessitam. No
caso da educacdo, € averiguado o grau de escolaridade e viabilidade da
matricula, caso a mulher privada de liberdade queira concluir seus estudos.
“Quanto mais idade, maior o indice de analfabetismo entre as mulheres”, afirma
Regina; por isso, a educacao oferecida busca englobar desde o processo de
alfabetizac&do até o encaminhamento ao vestibular.

Como em todos os locais de privacao de liberdade, a educacéao é
utilizada como estratégia para remicéo de pena: a cada componente curricular
concluido, sao abatidos dez dias sobre a pena total. O que parece pouco aos
nossos olhos revela-se significativo para quem se encontra privado de
liberdade.

As mulheres que estdo no seguro nao tém acesso a educagao basica,
sobretudo pela impossibilidade de convivio com as demais e pela necessidade
de professores especificos para seu atendimento; ainda assim, participam de
programas educacionais alternativos, como o clube de leitura, que também
possibilita a remicdo de pena. O Clube de Leitura é destinado a todas as
mulheres, Iéem-se por ano, no minimo, 12 obras. Mensalmente, realiza-se uma
reunido para troca de experiéncias sobre a leitura e, quando possivel, é
realizada uma chamada de video com o autor da obra.

Regina nos demonstrou a importancia de propor atividades
pedagdgicas que trabalhem conhecimentos para além dos conteudos formais.

Sao projetos que envolvem as relagdes eu-outro e que proporcionam escuta
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das histérias de vida, elemento essencial para a reconstrugdo das identidades
das mulheres.

No corredor onde se localizam a secretaria, sala dos professores e
outros departamentos, estavam expostos alguns trabalhos desenvolvidos pelas
mulheres durante a Semana Cultural. A pedagoga Regina enfatizou cada
trabalho realizado, descrevendo as metodologias utilizadas e os objetivos
alcangados; explanou, ainda, sobre a importancia dessas atividades para a
recuperacao da autoestima e da confianga das mulheres.

O primeiro projeto a ser apresentado foi o trabalho realizado pela
professora de Artes. A atividade partiu de estudos sobre o Profeta Gentileza,
autor conhecido pela frase “Gentileza gera gentileza”. Regina disse que, a
partir dessa atividade, as mulheres expressaram seus sentimentos e

compartilharam como desejariam ser tratadas.

Figura 3: Profeta Gentileza

Elaboracao: Santos, Jéssica B. dos, 2026.

O trabalho foi além da construgdo de obras de arte em papéis
circulares, lembrando um disco de vinil; trabalhar com o tema gentileza permitiu

momentos de trocas de experiéncias e a compreensao sobre empatia,
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gentileza e amor ao proximo. Trabalhar com o legado do Profeta Gentileza
junto a mulheres privadas de liberdade foi uma iniciativa de importancia que
trouxe beneficios significativos as mulheres ao oferecer mensagens de amor,
paz, respeito ao proximo e solidariedade. Essa abordagem humanizada e
transformadora impacta positivamente a vida dessas mulheres.

Ao introduzir os ensinamentos do Profeta Gentileza em lugares de
privagdo de liberdade, € possivel promover, segundo Regina, um espago de
reflexdo e autoconhecimento, no qual mulheres possam resgatar a autoestima
e dignidade. Isso é fundamental, pois muitas delas enfrentam traumas e
estigmas que dificultam a reintegracéo social. Em um ambiente muitas vezes
marcado pela solidao e pelo desamparo, a mensagem de amor e solidariedade
pode criar suporte emocional, ajudando as mulheres a lidarem com suas
experiéncias e a encontrarem forca umas nas outras. E preciso destacar,
contudo, que as atividades sao realizadas por areas de convivio para nao
haver desentendimento entre as apenadas. Essa fragmentagdo em grupos é
contraditéria se considerarmos uma educagao voltada a radicalidade ética;
todavia, mostra-se necessaria devido a realidade do carcere.

Outra atividade realizada foi a Arvore dos Afetos. Nela, as mulheres
criaram uma arvore em que expuseram diferentes palavras, expressando seus

sentimentos e vivéncias.
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Figura 4: Arvore dos Afetos

Elaboragao: Santos, Jéssica B. dos, 2026.

A atividade teve como propésito trabalhar com os afetos: os
sentimentos positivos e negativos que as mulheres carregam, quais desejariam
receber e quais sentem falta. A atividade demonstrou-se fundamental para a
promog¢ao de habilidades socioemocionais e para o enfrentamento de
transtornos como ansiedade e depressao. Além disso, constroi-se um espaco
seguro para que as mulheres possam explorar suas vivéncias e sentimentos,
estes que, sdo elementos que revelam traumas profundos que afetaram a
saude mental e emocional. Ao oferecer atividades que incentivem a expressao
de sentimentos, € possivel, segundo Regina, promover a cura e a resiliéncia.

Ao aprender a identificar e gerenciar as emogdes, as mulheres podem
aprimorar suas habilidades de comunicacdo e de relacionamentos

interpessoais. Esse movimento é essencial para a reintegragao social e para o
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convivio que, muitas vezes, é desafiador, tornando o ambiente prisional mais
pacifico, acolhedor, respeitoso e construtivo. As atividades empoderam as
mulheres emocionalmente, fazendo da escuta, da fala e da escrita, possiveis
quebras de ciclos de exclusédo e violéncia, tornando-as agentes de mudangas
em suas proéprias vidas. Encorajar as mulheres a falar sobre os sentimentos €,
como propde Moura (2024a), dar sentido ao mundo, integrando nossa
existéncia as trocas de experiéncias e permitindo um movimento constante de
abertura ao Outro.

Para as mulheres no seguro, foi proporcionada a confeccdo de
artesanatos. Foram realizados ensinamentos sobre conexdes corporais e

técnicas de croché, tendo como produto final a produgao de mandalas.

Figura 5: Mandalas

Elaboragao: Santos, Jéssica B. dos, 2026.

Conforme Regina, as oficinas de arte, artesanato e expressédo sao
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importantes na promocao de habilidades socioemocionais que nao apenas
estimulam a criatividade, mas ajudam as mulheres no seguro a desenvolverem
habilidades de comunicacéo e resolu¢ao de conflitos. Essas competéncias sdo
essenciais para poderem se relacionar de maneira mais saudavel e construtiva,
tanto dentro quanto fora da unidade prisional. As atividades manuais revelam
tracos de criatividade e personalidade, uma vez que muitas mulheres decoram
suas celas, demonstrando diversas habilidades.

Silva, Costa e Campos (2024) mostram a importancia de programas
que oferecem oficinas a mulheres em carcere. Um exemplo é o projeto “Grades
em transgressdo: novos horizontes de inclusdo e inovagdo social para
mulheres”, realizado pela Universidade Estadual de Londrina na Cadeia
Publica Feminina de Santo Antdénio da Platina. O projeto objetiva a
ressocializagao e inclusdo das mulheres, oferecendo educagdo e apoio
psicolégico por meio de oficinas ministradas por académicos da universidade.
As autoras destacam que as oficinas ajudam as mulheres a recuperarem a
autoestima e a confianga, elementos essenciais para a construgdo de uma vida
independente e produtiva apds o carcere. As atividades também permitiram
que elas enxergassem esperanga e compreendessem suas trajetorias,
contribuindo para a diminuigdo da reincidéncia prisional. As oficinas buscam
tornar o cumprimento da pena mais humanizador, pautado na sensibilidade e
criatividade.

Outra atividade exposta foi a utilizacdo de simbolos africanos,
expressos por meio de ideogramas que representam conhecimentos, valores,
ideias e provérbios ancestrais. Os simbolos Adinkra sdo um conjunto de
ideogramas africanos, desenvolvidos pelos Akan — grupo cultural presente em

Gana, Costa do Marfim e Togo — com o intuito de preservar sua cultura.
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Figura 6: Simbolos Adinkra

Elaboragao: Santos, Jéssica B. dos, 2026.

Regina explicou que os simbolos Adinkra possuem profundos
significados filosdéficos, éticos e espirituais; eles carregam ensinamentos,
cosmovisdao e valores, representando valores como coragem, resiliéncia,
sabedoria e wunido. Trabalhar com essa simbologia junto a mulheres
encarceradas trouxe impactos positivos em diversos aspectos da vida
emocional, psicoldgica e social. Os simbolos Adinkra ofereceram oportunidade
para que essas mulheres se reconectassem com seus valores internos,
fortalecessem a autoestima e o empoderamento, encontrando novas formas de
expressao e reflexao.

A utilizagdo dos simbolos Adinkra em atividades artisticas e educativas
dentro do sistema prisional busca promover a construgdo de um espaco de
partiiha entre as internas. Essa abordagem é capaz de aliviar a solidao,
reforcando os lacos comunitarios. “Trabalhar com os simbolos Adinkra foi uma
forma de resisténcia, cura e fortalecimento”, concluiu Regina. Essa pratica
educativa ofereceu um caminho de autodescoberta, no qual cada mulher péde
se enxergar como parte de uma historia rica em saberes e significados,

resgatando sua dignidade e esperancga para o futuro.
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Os trabalhos apresentados por Regina demonstraram uma geografia
vivida para além de conceitos e categorias tedricas; trata-se de uma geografia
pulsante e vivida manifestada em intensa e expressiva descricdo, uma
geografia em ato (Dardel, 2011).

A semana cultural promoveu um ambiente permeado pela alteridade,
no qual o conhecimento cientifico e o cotidiano se entrelagaram em uma
perspectiva integrada as situacionalidades do mundo vivido. Os professores
sdo fundamentais nesse processo, pois sao afetados por uma situacionalidade
que permite o inacabamento e inconclusédo (Freire, 2014), que s6 a relagéo
pedagogica entre professor e aluno é capaz de provocar.

ApOs a apresentagao dos trabalhos, nos encaminhamos a sala de aula
onde as internas se encontravam em atividade. O acesso ao pulpito ocorre pela
biblioteca, localizada fora do sistema de seguranca; ali, uma grade separa as
estudantes da professora.

Entramos aos poucos e cumprimentamos as mulheres que estavam
sentadas e uniformizadas com calgas laranja e camisetas brancas; um
movimento rapido para nao atrapalhar o processo de aprendizagem. Saimos
da area comum e entramos no ambiente prisional. Observei que as medidas de
seguranga ndo eram como as do presidio masculino, o qual exige passagem
pelo raio-x e revista rigorosa. As orientacbes foram dadas e logo algumas
grades se abriram para nossa entrada.

Entre os corredores estreitos, chegamos a outra sala de aula, onde
sentamos e ouvimos relatos de Regina e da policial penal Tereza, que se
propds a compartilhar suas experiéncias. Regina questionou: “O que a
educacdo pode fazer por essas pessoas?”’, buscando refletir sobre a
importancia da educagdo em um sistema prisional. Tanto Regina quanto
Tereza evidenciaram o papel transformador da educacdo na vida daquelas
mulheres, afirmando que nado ha outro caminho se nao for pela educacao.
Enfatizaram que nao lidam com “papéis”, mas com pessoas que, logo, estarao
em sociedade e que necessitam de apoio.

Este momento foi imensamente valioso. As experiéncias
compartilhadas demonstraram que, independentemente das rigorosas medidas
de seguranca exigidas pelo sistema penal, o olhar ético e humanizado, sem
julgamentos, se faz presente. Elas mostraram-se abertas a escuta de
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propostas que possam contribuir para a formacao cientifica e humana das
apenadas.

Continuando a conversa na sala de aula, percebi um carrinho com
comida passando. Eram mulheres servindo o jantar. Com alguns toques na
porta, o prato com comida era colocado por um pequeno buraco na porta.
Quando me dei conta, estdvamos entre as celas das mulheres no seguro; a
porta totalmente fechada, na absoluta escuridao, impedia-nos de ver o que e
quem estava dentro. Senti um misto de aflicdo e angustia por imaginar
permanecer em uma cela inospita e escura totalmente por anos. A sensacao
de solidao e o vazio daquele lugar eram imensos.

No final da visita, fomos convidados a conhecer as celas onde ficam as
mulheres apenadas. Alguns estudantes optaram por nao visitar; outros, assim
como eu, foram conhecer. Viramos o corredor e logo avistamos quatro celas
com 14 mulheres em cada. Senti-me extremamente constrangida; foi como se
estivesse em um zooldgico humano. A estudante Helena, do 3° ano, também
nao se sentiu bem; assemelhou a visita a um zooloégico em que passamos
observando como se fossem animais. Entretanto, pdde observar a
insalubridade e o desconforto existentes nas celas.

As celas pequenas, da largura de trés colchdes de solteiro um do lado
do outro; nas laterais havia triliches e um colchdo no meio. Em cada colchao de
solteiro dormem duas mulheres. A privada e o chuveiro ficam em frente a
grade, tampados apenas com um lencgol colocado pelas apenadas. Naquele
momento, havia uma mulher tomando banho e outra fazendo suas
necessidades fisiologicas. Havia também um tambor do lado de fora em que
depositaram o resto de comida servida no jantar. As celas escuras e insalubres
se chocavam com as roupas e lencbéis pendurados no teto; a unica claridade

vinha de uma janela com grades no alto da parede em frente a cela.
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Figura 7: Croqui da Cadeia Publica Feminina de Londrina
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Elaboragao: Santos, Jéssica B. dos Santos, 2026.

Foi muito rapido; entramos, cumprimentamo-las e saimos. Tempo o
bastante para causar muitas sensacdes. Estranhamento (Luisa, estudante do
3° ano), falta de ar (Augusto, estudante do 3° ano), curiosidade e pena (Julia,
estudante do 3° ano) e desconforto (Tatiana, estudante do 3° ano) foram alguns
dos sentimentos citados pelos estudantes ao visitarem as celas.

Encaminhando-nos para o final da visita, passamos por um corredor
onde se encontravam trés mulheres esperando o advogado; elas estavam em
uma cela que mais se parecia com um cubiculo, onde mal conseguiam ficar em
pé por causa da altura. Joao, estudante do 4° ano, enfatizou esse momento em
seu relato, dizendo que ficou constrangido ao ver as mulheres sob aquelas
condicoes.

Ao final da visita técnica, percebi que a mulher € uma minoria na
prisdo, tanto em numero quanto em visibilidade. Em muitos momentos, as
dificuldades das mulheres sdo as mesmas dos homens; entretanto, existem
questdes especificas que precisam ser analisadas e repensadas no sistema
prisional, como o abandono, a gravidez, a situagao dos filhos e as questdes
emocionais. A vulnerabilidade da mulher aprisionada muitas vezes surge de
condicbes de vida cercadas, desde a infancia, pela pobreza, violéncia
doméstica ou pela falta de oportunidades educacionais e profissionais que
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resultaram na sua condenacéao (Neris; Ribeiro, 2023).

Neste contexto, a educagao no sistema de privagao de liberdade para
mulheres desempenha um papel fundamental na ressocializacdo, no
empoderamento e na reconstrugdo de suas trajetorias. Diante de um cenario
marcado por desigualdades de género e sociais, busca-se garantir o acesso a
educacado para a transformacdo individual e coletiva dessas mulheres. A
pedagogia delineada por Freire pode oferecer caminhos relevantes para pensar
a educacdo nesse contexto. O conceito de educacdo libertadora do autor
propde um ensino que valoriza a vivéncia dos educandos, promovendo o
didlogo e a reflexdo sobre suas realidades. A aprendizagem deixa de ser
apenas a transmissao de conteudos e se torna um meio para que essas
mulheres compreendam suas historias, adquiram senso critico e construam
novos projetos de vida.

As contribuicbes do pensamento levinasiano também devem ser
pensadas na educacao prisional a partir da responsabilidade ética para com o
Outro. A relagdo com o outro deve ser essencialmente ética, criando espacgos
de reconhecimento da alteridade na promoc¢édo da humanizacdo das mulheres.
No contexto prisional, isso significa criar um espago educativo que nao apenas
oferega conhecimento técnico, mas que reconhega a dignidade e a
singularidade de cada educanda, promovendo a reconstru¢cado da subjetividade.

A construgcdo de uma educagdo emancipatoria e ética dentro de
unidades prisionais femininas € uma estratégia fundamental para promover a
ressocializagado e a equidade de género, garantindo as mulheres o acesso ao
aprendizado e ao desenvolvimento pessoal para poderem reescrever suas
trajetorias e construir um caminho de maior autonomia e pertencimento na
sociedade. Varias iniciativas ja comportam essas ideias, como as atividades da
Semana Cultural; entretanto, muito ainda se tem a fazer.

Entretanto, no fundo, por mais que se tente trabalhar o respeito, a ética
e as emogdes com as apenadas, ndo ha abertura. A propria instituigdo penal
leva a desumanizacdo das apenadas: uma relagcdo de subordinagdo e
violéncia. A impressao € que todas as atividades sio voltadas a um por-vir, um
vir a receber, vir a ser, embora ajudem a melhorar, no presente, a convivéncia

e as dores do carcere.
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Também é preciso mostrar a importancia da justica social nesse
processo, pois a educagcdo emancipatoria deve vir acompanhada de
participagdo, acesso, equidade, para conseguirem enfrentar os estigmas e
preconceitos no poés-carcere. Isso acarretara na diminuicdo dos indices de
reincidéncia, reparagao e integragao dos individuos na sociedade, permitindo
refletir sua posicédo na estrutura social e para buscar transformar sua realidade

de forma legitima.
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Capitulo 5

Educacao do campo

“Como experibncia especificamente humana, a

educaghio & uma forma oe intervengbio no

mundo” (Frelre, 2014, p. 96).




Convido vocé a explorar o Assentamento Eli Vive, compreendendo-o
como um lugar onde a geograficidade é tecida por meio de uma educagéo
politizada e emancipatéria. E nesse cenario que o pensamento de Freire se
materializa, ao fazer da educacdo um ato de coragem, representada na
abertura deste capitulo pela biblioteca do assentamento em que registrei ao
visita-16.

As descrigdes e relatos contados a seguir fazem parte de duas visitas
ao Assentamento Eli Vive, localizado no distrito de Lerroville, no municipio de
Londrina (PR). A primeira visita aconteceu em 16 de marco de 2024 e fez parte
do trabalho de campo do |l Encontro Internacional de Metodologias Qualitativas
e Pesquisa e/ou Acado, ocorrido na UEL. Foram realizadas inscrigdes aos
participantes do evento e, sob a coordenagdo dos professores envolvidos,
visitamos o assentamento.

No Assentamento Eli Vive, fomos recebidos por dois coordenadores e
lideres do assentamento — representados sempre por um homem e uma
mulher, a quem chamo de Francisco e Patricia. Eles nos contaram sobre a
historia do lugar, as dificuldades e as conquistas, e nos levaram para conhecer
alguns lotes de familias que nos receberam para visitagdo. A visita ao Eli Vive
foi regada por boas conversas, por oficinas ministradas pelos professores que
compuseram o evento, por comida farta e por reflexdes sobre o Movimento de
Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST).

A segunda vez que experienciei o assentamento foi acompanhando os
estudantes da disciplina de Estagio de Vivéncia Docente em Geografia Il da
UEL. A visita ao assentamento aconteceu no periodo da manha; visitamos
apenas o Colégio Estadual Maria Aparecida Rosignol Franciosi, cujo formato
circular e construcédo ainda sao do inicio do assentamento. Quem nos recebeu
foi a pedagoga, a quem chamo de Cristina, que, a sombra de uma arvore,
contou-nos sobre a histéria e a construcdo da escola, o modo de
funcionamento e a metodologia utilizada, acompanhando-nos na visitagao as
salas de aula.

Os relatos apresentados sobre a primeira visita referem-se as minhas
impressdes sobre o assentamento, narradas a partir da experiéncia em
conhecer uma escola do campo e encontrar, naquele espago, uma geografia

vivida em atos, um envolvimento com a terra que me levou a caminhar para
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reflexdo desta tese.

As descricbes da segunda visita sdo permeadas por observagdes e
sentimentos que acometeram a mim e aos licenciandos participantes do
estagio de vivéncia docente — relatos colhidos por meio dos formularios
enviados apos a visita técnica. Quanto as descricbes sobre a escola, a sua
histéria e a metodologia de aprendizagem utilizada, tomo como referéncia a
fala da pedagoga Cristina, a qual permitiu compreender o funcionamento da
instituicdo no contexto do assentamento, além das possibilidades de atuacgao

em uma escola do campo.

5.1- Hospitalidade: geograficidade que brota da terra

A primeira vez que conheci o Assentamento Eli Vive, senti-me
imensamente acolhida. Ao chegarmos ao assentamento, juntamente com
outros participantes do Il Encontro Internacional de Metodologias Qualitativas e
Pesquisa e/ou Acgao, fomos recebidos por moradores e dois coordenadores
politicos: Patricia e Francisco.

Logo nos sentamos em uma roda, onde Patricia e Francisco falaram
sobre a histéria do assentamento, as dificuldades pelas quais passaram e
sobre os desafios que enfrentaram, principalmente, no que tange aos recursos
financeiros para incentivos a produgao e beneficiamento de grdos. Mesmo em
meio as dificuldades, mostraram-se felizes pela conquista da terra e por

poderem tirar dela o sustento da familia.
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Figura 8: Roda de conversa no Assentamento Eli Vive

Elaboragao Santos, JeS|ca B. dos, 2026.

Sentamo-nos em circulo, utilizando o mesmo método de aprendizagem
da escola para que todos se vissem. Uma das professoras do evento propbs
um momento de troca, abertura e aprendizagens a partir das histérias de vida
dos moradores do assentamento. Os moradores contaram suas lutas
decorridas de 15 anos de ocupacgao, vivendo debaixo de lonas, onde dividiam o
pouco que tinham entre criangas, adultos e idosos. Também relataram que
muitas maes solo estavam no acampamento — consequéncia do abandono dos
companheiros e de pouco recurso financeiro para a sobrevivéncia dos filhos.

A assentada Cecilia nos contou que o marido a deixou com os filhos
pequenos. A insuficiéncia do salario para suprir as necessidades basicas da
familia a fez pensar em alternativas; foi nesse momento que ouviu falar sobre a
ocupagao, encontrando, junto aos outros assentados, apoio e protecao para a
criagao dos filhos. Quando ocorreu a divisdo dos lotes, um de seus filhos ja
havia construido familia, sendo também destinado a ele um lote no
assentamento.

Dona Maria e Seu Osvaldino também relataram como chegaram a
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ocupagao: moravam em um pequeno pedago de terra longe de Londrina e,
quando escutaram falar sobre a ocupacado, pegaram seus poucos pertences e
se juntaram aos demais. Hoje, com o lote conquistado, plantam variedades de
alimentos, o suficiente para o préprio sustento e para a venda do excedente.

Apo6s a conversa com os moradores e com as liderangas do
assentamento, os professores que compuseram o evento da UEL propuseram
o desenvolvimento de duas atividades em grupos, realizadas em conjunto com
os assentamentos. Foram organizadas uma oficina de musicalizagéo e outra
sobre expressdes e sentimentos; propus-me a participar da segunda. Juntos —
estudantes, professores e assentados — recebemos um cartaz e escrevemos
diversas palavras tendo como eixo central a palavra MST. Algumas das
palavras destacadas em meu grupo foram: esperanga, orgulho, liberdade,
direito a terra, partilha, educacéao, consciéncia social, alimento e luta.

As palavras escolhidas mostraram a forga e o orgulho dos assentados
em fazer parte do Movimento de Trabalhadores Rurais Sem Terra e a relagao
de pertencimento com o lugar, como uma forma de educar-se para a terra.
Enquanto faldvamos e escreviamos as palavras no cartaz, ouviamos ao fundo
musicas sendo cantadas e tocadas, vindas da outra oficina. No final, nos

reunimos para compartilhar o que foi produzido com os demais grupos.
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Figura 9: Apresentagao dos cartazes confeccionados na oficina.
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Elaboragao: Santos, Jéssica B. dos, 2026.

Ao mesmo tempo em que compartilhavam as palavras destacadas no
cartaz, alguns assentados contavam suas histérias, a importancia do
movimento e as vivéncias no assentamento. A ligagdo e relagdo que os
assentados mantém com a terra se fortalece, segundo Caldart (2001), ao longo
do tempo, funcionando como um processo de educacdo. Essa relacdo é
fundamental para a formacdo do sujeito social Sem Terra, auxiliando na
construcdo da identidade e na experiéncia de fazer parte do MST. E nessa
relagdo que os assentados aprendem, crescem e participam ativamente da
coletividade; uma conexao vital para o fortalecimento do movimento e do
coletivo.

Apos as oficinas, ainda no periodo da manha, fomos conhecer a
Cooperativa Agroindustrial de Produgdo e Comercializagao Conquista
(Copacon), existente no assentamento desde 2015. Utilizada para
armazenamento e beneficiamento de grdos, a cooperativa recebe dos
assentados milho, feijdo e soja nao transgénicos e organicos, que sao

embalados e certificados com a marca Campo Vivo.
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Figura 10: Copacon e Campo Vivo

4_,

3 L)
l’?

MULHERES EM RESISTENGIA;
| WRTERRA, TETO, TRABALHO E DEMOCRAG),

Elaboragao: Santos, Jéssica B. dos Santos, 2026.

Na Copacon, Francisco nos contou que foram anos de luta até a
construcdo e certificagdo da cooperativa. Os caros maquinarios e a alta
demanda fazem com que uma porcentagem da produgéo seja enviada a outra
cooperativa, fora do municipio, para beneficiamento. No processo, os graos
acabam sofrendo contaminacao por outros graos e nao podem ser certificados
como nao transgénicos. Também relatou que alguns assentados ndo seguem
esse padrao de qualidade e de cuidados com o meio ambiente; utilizam em
suas plantagdes insumos e defensivos agricolas, fazendo parcerias com
cooperativas fora do assentamento. Apds a visita, fomos convidados para a
partilha do almocgo; toda a comida foi feita com alimentos organicos retirados do
préprio assentamento: o arroz, a salada, a mandioca e as carnes bovina e
suina.

Em seguida, algumas familias nos esperavam para conhecer seus
lotes e suas produgdes. Fomos com o O6nibus da universidade, devido a
distancia e ao dificil deslocamento para algumas areas do assentamento. A
grande variedade de alimentos nos lotes me chamou a atengdo. Os lotes
pequenos sao exemplos de como a agroecologia e a diversidade de culturas
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agricolas podem transformar vidas de familias que ha pouco tempo n&o tinham
um teto. As hortaligas, laticinios, frutas, legumes, graos, entre outros produtos,
sao produzidos e destinados ao sustento da familia, e o excedente é vendido.
O Assentamento Eli Vive possui um contrato com a Prefeitura de
Londrina, por meio do qual sdo enviados as escolas estaduais e municipais de
Londrina/PR alimentos para a merenda escolar por meio do Programa Nacional
de Alimentacdo Escolar (PNAE). Criado em 2009, o programa oferece
alimentos agroecoldgicos da agricultura familiar nas escolas, além de agbes de

educacéao alimentar e nutricional aos estudantes (Brasil de Fato, 2022).

Figura 11: Alimentos produzidos nos lotes do Assentamento Eli Vive

Elaboracao: Santos, Jéssica B. dos, 2026.

O cuidado com a terra e com os alimentos retrata uma relagéo intima
de proximidade entre o homem e a terra. Nesse movimento, a experiéncia
existencial de cumplicidade continua com a terra oferece a sensibilidade
humana condi¢gées fundamentais a existéncia desse ser no mundo, que vive,
experiencia, cuida e luta pela terra.

Ao final do dia, fomos conhecer o Colégio Estadual Maria Aparecida
Rosignol Franciosi. Conhecemos sua estrutura, que tenta permanecer em
formato circular, e a histéria da construcdo da escola; nela, foi evidenciado o
papel da educagéo para os assentamentos, a qual garante a continuidade e o
fortalecimento da Reforma Agraria Popular. Patricia nos contou que a escola foi

construida pelos préprios moradores em forma de mutirdo. A construgdo em
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formato circular garante que todos se olhem, criando espagos de convivéncia e
de trocas profundas. A educagdo escolar em assentamentos € pautada no
compromisso politico, o qual engaja os estudantes a se inserirem na luta social
e na transformagdo consciente da realidade, enquanto membros de uma
coletividade, produzindo conhecimento por meio de seu modo de vida.

Antes de voltarmos a universidade com o 6nibus da UEL, fizemos a
ultima parada no Mercado da Reforma Agraria Popular, onde compramos
varios alimentos produzidos no assentamento, como flocdo de milho, fuba e
feijao. No mercado, sdo vendidos alimentos produzidos no assentamento e

produtos de necessidades basicas que vém da cidade.

Figura 12: Mercado da Reforma Agraria Popular

Elaboracao: Santos, Jéssica B. dos, 2026.

Terminamos o dia de campo e voltamos a universidade. O
atravessamento que a visita propiciou foi muito importante para minha
formacgdo, tanto académica quanto pessoal, porque esbarra em questdes
éticas, direitos e questbes sociais que permitem um outro modo que ser do

humano.
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5.2 Esperancar: educagao do campo como ato de liberdade

A segunda vez que fui ao Assentamento Eli Vive foi em 2024, junto aos
estudantes do Estagio de Vivéncia Docente em Geografia Il. A visita especifica
ao Colégio Estadual Maria Aparecida Rosignol Franciosi fez parte de um roteiro
maior, compartilhando com a Reserva Indigena do Apucaraninha. Quando
chegamos ao assentamento, fomos recebidos pela pedagoga Cristina, que nos
mostrou a escola e permitiu a visita as salas de aula para observagao.

A sombra de uma arvore, no centro da escola, a pedagoga nos contou
sobre a construcao da unidade, sobre os estudantes, a filosofia que a escola
segue e a importancia da educagcdo em assentamentos. Contou-nos que
atuava na Educacéo para Jovens e Adultos (EJA) em outro assentamento, na
cidade de Ortigueira/PR, quando foi convidada para trabalhar no Eli Vive.
Cristina relatou que foram muitas lutas até a edificagcdo da escola. Ela chegou
ao assentamento em abril de 2009, no inicio da ocupacgado, pouco antes da
chegada dos homens na area que hoje compreende o assentamento.

Cristina conta que a luta por essas terras vem desde 1991, quando
houve a primeira ocupacgao por um periodo de trés meses, que terminou com
um despejo violento. A fazenda, doada pelo governo a fazendeiros, mantinha a
criacdo de gado como principal atividade econémica; entretanto, os impostos
atrasados, abandono e a constante ocupacao pelo movimento fizeram com que
o proprietario oferecesse as terras ao Instituto Nacional de Colonizagédo e
Reforma Agraria (INCRA).

Com o direito de ocupar e cuidar da area até a formalizagdo dos
documentos e a retirada dos maquinarios, a terra foi ocupada em 2009 —
primeiro pelos homens e, depois, pelas familias, mulheres e criangas. Foi
nesse momento que Cristiane também chegou a ocupagédo. Com todos os
presentes, reuniram-se durante uma semana para pensar como seria a
construcao do assentamento, da escola e das casas.

A escola sempre foi prioridade para o Movimento Sem Terra, exclamou
Cristina. Assim, a primeira questdo a ser pensada foi onde a construiriam. As
casas também foram planejadas para estarem a beira da estrada, a fim de

facilitar o transporte dos estudantes e o escoamento da producéo.
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Em margo de 2009, quando se permitiu permanecer nas terras até a
assinatura dos documentos, surgiu a necessidade de abrir uma escola para as
criangas a partir de 4 anos, porque a escola mais proxima ficava a cerca de 10
km, no distrito de Lerroville. Como os pais estavam acostumados com a escola
itinerante, presente nos acampamentos, optaram por iniciar a escola itinerante
no assentamento. A pedagoga explicou o significado de “escola itinerante” para
os estudantes da UEL, dizendo que € uma escola com risco de despejo e que
acompanha a ocupacgao.

No inicio do assentamento, ndo havia qualquer construgcdo na fazenda;
o terreno de 7.313 hectares contava apenas com um galpao para confinamento
de gados, a qual foi utilizada como escola, sendo os cochos aproveitados para
carteiras. Com a ajuda dos pais, foram colocadas tabuas de madeira sobre os
cochos para improvisar as mesas. O trabalho em prol da coletividade garantiu
as salas de aula e a educacgao para as criangas.

Em um segundo momento, uma nova escola foi pensada. A unidade,
construida pelos pais em madeira, seguia o formato circular e abrigava os

estudantes de 4 anos ao 5° ano do Ensino Fundamental Séries Iniciais.

Figura 13: Escola em madeira

Elaboragao: Santos, Jéssica B. dos, 2026.

Em 2011, os pais foram até a Secretaria de Educagao, em Curitiba,
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reivindicar a construgdo de uma nova escola que abrigasse desde a Educacao
Infantil até o Ensino Médio. No entanto, por ainda ser um espago de
acampamento e com risco de despejo, as verbas n&o foram destinadas. Assim,
a escola em madeira continuou a crescer; as brigadas se dividiam na
construgcdo das salas e no cuidado, e todos os sabados limpavam e faziam
reforma.

Cuidaram desse espaco até 2016. Apos a oficializagdo do Eli Vive
como area de assentamento pelo INCRA, a antiga Escola Itinerante Maria
Aparecida Resignol Franciosi foi transformada em escola municipal e colégio
estadual, entre os anos 2016 e 2017.

As lutas continuavam. O assentamento sempre batalhou para ter um
prédio escolar, mas isso ndo aconteceu. Com o tempo, foi liberada a
construgcdo de nove salas em alvenaria, que nao seguiram o formato original
em madeira; a construgdo seguiu a padronizagdo das escolas do Estado.
Cristiane enfatizou o piso branco colocado no chdao das novas salas,
desconsiderando a realidade rural do assentamento. O sistema de energia
colocado foi insuficiente para o abastecimento da escola, e as constantes
quedas de energia atrapalhavam o andamento das aulas; contudo, com o
Projeto Escola Bonita, conseguiram adequar a energia elétrica nas salas.

As lutas continuavam. Em 2024, apdés as eleigdes municipais, foi
inaugurada a nova escola do assentamento. A Escola Municipal Campo,
Trabalho e Saber conta com uma estrutura moderna, composta por seis salas
de aula, laboratdrio, biblioteca, quadra poliesportiva, brinquedoteca, sala de
contraturno, sala administrativa, refeitério e poco artesiano (Folha de Londrina,
2024).
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Figura 14: Escola Municipal Campo, Trabalho e Saber

i " -

Fonte: Folha de Londrina, 2024.

A escola é boa e possui uma estrutura completa, mas, infelizmente, a
arquitetura circular ndo foi permitida, relatou Cristiane. Ao redor da escola,
foram construidos muros para a seguranga dos estudantes, o que a pedagoga
julga desnecessario por se tratar de uma area de assentamento.

Ambas as escolas estdo em funcionamento. Em 2024, foram atendidos
186 estudantes no colégio estadual e 175 na escola municipal. As escolas
recebem estudantes do assentamento e de fazendas ao entorno, que chegam
as escolas por meio de transporte cedido pela prefeitura com apoio do Estado.

As aulas ocorrem nos periodos da manha e da tarde. O Ensino Médio é
ofertado apenas no matutino; em época de colheita, ndo ha dispensa das
aulas, de modo que os estudantes utilizam o periodo da tarde para auxiliar
suas familias. Atualmente, a escola municipal disponibiliza o Ensino para
Jovens e Adultos para conclusdo de estudos no Ensino Fundamental Anos
Iniciais. A luta da comunidade entende-se para a oferta do Ensino Médio EJA,
contudo, a maior dificuldade reside no horario de funcionamento. O EJA para o
Ensino Médio é disponibilizado no periodo noturno, mas como a escola n&o
funciona nesse horario, seria necessaria a contratagdo de profissionais para a
abertura da escola, de professores e funcionarios para o servico de merenda.
No entanto, o Estado n&o disponibiliza verbas para a contratagcdo de

funcionarios.
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Ao ser questionada sobre as principais dificuldades, Cristina destaca o
repasse de recursos financeiros. Segundo ela, embora os recursos cheguem a
todas as escolas, no assentamento o processo € sempre mais dificil. Quando a
verba € finalmente liberada, é fruto de muita luta, pois as autoridades
frequentemente alegam que o assentamento € um espago de pouca
seguranga.

Também foi questionado sobre o curriculo e a estrutura escolar.
Cristina relatou que o objetivo de uma estrutura circular — tanto da escola como
das carteiras em sala de aula — € promover a interagédo dos sujeitos, permitindo
que todos se vejam e facilitando a comunicagao. Sobre o curriculo, afirmou ser
diferenciado, sendo adaptado para acompanhar a realidade local. Os registros
eletrénicos sdo realizados via RCO, como em todo o estado do Parana'?,
Também sao realizadas avaliagbes para o0 cumprimento de normas
governamentais; entretanto, os resultados numéricos ndo séo o foco final, pois
a nota é atribuida por meio de um ciclo de formacao de parecer descritivo.
Nesse documento, o professor deve detalhar as dificuldades dos estudantes e
0s avangos na aprendizagem de cada estudante. Esse diferencial faz com que
docentes provenientes de outros contextos educacionais tenham dificuldades
ou até se neguem a preenché-lo; quando isso ocorre, oferecem todo o apoio
necessario para a adaptacao.

Os conteudos adaptados a realidade dos estudantes foram negociados
junto a Secretaria de Estado da Educacao (SEED). O componente curricular de
Agroecologia é um exemplo de como fortalecer os principios educacionais e
ideolégicos no assentamento, que se volta ao plantio e ao cuidado de
alimentos organicos e nao transgénicos, produzidos pela agricultura familiar.

Normalmente, os estudantes do 3° ano do Ensino Médio sé&o
incentivados a seguir cursos técnicos e de graduagdo que contribuam
diretamente para o desenvolvimento do assentamento, como Agronomia,
Pedagogia, Agroecologia e Medicina Veterinaria. Essas formacgdes técnicas
também ampliam as oportunidades para que os estudantes trabalhem na
cooperativa local, fortalecendo a autogestado do assentamento.

Cristina finalizou sua fala comentando sobre os preconceitos que os

?RCO - Registro de classe online.
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estudantes sofriam por serem assentados e o trabalho realizado para a
construgcédo do pertencimento ao lugar. “Esse trabalho esta dando certo”, disse
a pedagoga, “as turmas defendem a escola e o assentamento; a maioria nao
tem vergonha de dizer que moram aqui”. Contou que, atualmente, eles sao
respeitados, mas relembrou uma ocasiao em que levou os estudantes ao
cinema e, dentro do 6nibus, uma senhora proferiu ofensas com o intuito de
humilha-los. Diante dessa situacdo, os estudantes se revoltaram e cobraram
um posicionamento de Cristina, cuja resposta foi: “ndo € com violéncia ou
brigando que vamos conseguir reverter isso”. Mas nao parou por ai, Cristina
continuou: “outra vez dentro do énibus, as pessoas olhavam para nés com cara
feia, isso porque o 6nibus estava com terra, uma realidade que n&o da para
mudar, pois, quando esta chovendo, o énibus esta com lama e, na seca, cheio
de poeira”.

Foi com esse movimento de ndo violéncia e o incentivo ao
pertencimento que a escola e a comunidade passaram a ser respeitadas. A
escola, por exemplo, obteve destaque na nota do IDEB. “N&o que trabalhamos
para atingir notas excepcionais para o governo, mas significa que a educagao
oferecida no assentamento é de qualidade e esta dando certo”, afirma Cristina.
Contudo, ainda ha pais que preferem enviar seus filhos para estudar na escola
de Lerroville, mesmo sabendo que muitos professores e diretores do
assentamento ja atuaram naquela escola; isso acontece, em grande parte, pelo
desejo de uma escola urbana e ndo estar em contato direto com a terra.

Os pais sao muito presentes: participam ativamente e comparecem ao
conselho participativo, que acontece duas vezes ao ano. A escola também se
tornou uma referéncia por centralizar servicos essenciais: atendimentos
meédicos, assisténcia social e projeto cultural, como o de musica, atraindo toda
a comunidade para a escola.

Cristina julga que o mais importante na aprendizagem ¢é o
fortalecimento dos ideais da Reforma Agraria e o orgulho de ser assentado e
Sem Terra. Compreende a necessidade de os estudantes conhecerem outras
vivéncias fora do assentamento, para nao ficarem restritos a apenas uma
realidade. Atualmente, o Eli Vive oferece curso para fortalecer o movimento;
por mais que a maioria se engaje e busque melhores condigdes para a

coletividade, algumas familias ainda ndo apresentam esse compromisso social.

151



Apos a conversa, fomos convidados a conhecer as salas de aula, a
secretaria e o refeitorio. Notamos que a escola ainda preserva e utiliza as
antigas salas em madeira. Como era o horario do intervalo, as salas estavam
vazias, observei os pisos brancos com pegadas de terra — uma imagem que
representava a vivacidade e a identidade daquele local. As carteiras ainda
eram em formato circular, garantindo que todos se vissem, e, na secretaria,

esta exposta a imagem de Paulo Freire.

Figura 15: Salas de aula e secretaria da antiga escola do Assentamento Eli

Vive.

Elaboragao: Santos, Jéssica B. dos, 2026.

Ser uma “escola do campo” é diferente de apenas “estar no campo”,
isso implica um Projeto Politico-Pedagdgico (PPP) de comprometimento
politico e social com a coletividade. A educacdo no MST, conforme Gonsaga
(2008, p. 2), é mais do que uma porta de entrada ao conhecimento cientifico: é
um saber que contribui “para a formacgao e transformagdo do homem enquanto
ser social, enquanto membro de uma coletividade e que também produz
conhecimento através de suas vivéncias nesse coletivo”.

E nesse movimento de uma consciéncia intencionada que se implicam
a agao e a reflexdo do homem sobre o mundo para transforma-lo em algo mais
humano. Por meio de uma educagdo como pratica libertadora, nega-se “o
homem abstrato, isolado, solto, desligado do mundo” (Freire, 2024, p. 98); a
consciéncia politica que é libertadora torna-se, assim, condi¢gado basica para se

posicionar frente as desigualdades estruturais da sociedade.

152



Esse posicionamento em busca da pratica libertadora deve seguir uma
pedagogia da escuta, da esperanga e da responsabilidade, como alertam Silva
e Porto (2023). Busca-se, assim, um sentido educacional construido na
experiéncia humana do movimento, no sentido da vida e do ser no mundo;
assumindo um papel na formagdo dos sujeitos que conduza a ética da

alteridade, e, consequentemente, a uma educacao libertadora.

5.3- Educar para libertar: percepg¢oes sobre o assentamento

A educacado do campo desvela a materialidade e a imaterialidade do
espaco geografico, compartilhadas por meio de experiéncias cotidianas com o
lugar, em uma relagdo dialdgica e existencial do ser no mundo. E aqui que o
espaco geografico fecunda e faz nascer a relagéo existencial do homem com a
terra, tendo como base a geograficidade (Dardel, 2011) como modo de
existéncia e seu destino.

Nessa relagdo que envolve terra e responsabilidade, o dialogo caminha
junto a alteridade. Pensar essa relacdo — que € ao mesmo tempo dialégica e
ética, vivida e experienciada na terra — possibilita resgatar as palavras de Freire
(2024a, p. 95): “ninguém educa ninguém, ninguém se educa a si mesmo, 0s
homens se educam entre si, mediatizados pelo mundo”.

A coletividade, o estar-juntos, lagos de afetividade e responsabilidade se
fortalecem na luta do ser Sem Terra, mediante uma educacdo que se
fundamenta por meio do ato politico de uma educagao emancipatéria, “uma
pedagogia dos homens em processo de permanente libertacdo” (Freire, 2024a,
p. 57). A relagéo indissociavel entre o ser humano e a terra € apresentada por
Santos (2015), segundo a qual se deve respeito e cuidado para haver a
manutengao da vida.

Helena, estudante do 3° ano, relatou que foi interessante conhecer um
lugar com uma forma distinta de organizagdo social, que valoriza a
coletividade. Para ela, o lugar revela um cenario de intensa luta e resisténcia
camponesa, evidenciado inclusive por uma producédo de alimentos que, ainda

timida e limitada, demonstra o potencial do assentamento.
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Aline, estudante do 2° semestre, sentiu que o assentamento € um lugar
harmonioso, onde ha um convivio saudavel entre as pessoas, a escola e o
trabalho. A escola, em especial, chamou sua aten¢ao pelo formato circular que
permite que todos se vejam, dindmica que também foi destacada pelo
estudante Paulo do 4° ano.

Uma percepcdo muito boa e calorosa, fomos muito bem
recebidos. Pude entender como funciona a dindmica do
assentamento, da escola. Conhecer também um pouco mais
dos alunos (Paulo, estudante do 4° ano).

Um lugar acolhedor, mas que precisa de melhorias
principalmente em algumas salas de aula (José, estudante do
2° semestre).

As condi¢cdes precarias das salas desvelam o desinteresse do poder
publico em investir em areas de assentamento. As constantes lutas por
melhorias na educacdo elucidam a importancia de romper com ciclos de
exclusdo, promovendo o desenvolvimento de habilidades, cidadania e
autonomia dos educandos. Segundo o estudante Paulo, um governo e politicas
publicas que investem na educacgao “favorece oportunidades de capacitagao,
estimulam a consciéncia critica sobre seus direitos e deveres e facilitam a
integracdo e produtividade, contribuindo para o fortalecimento das
comunidades e a construcao de um futuro mais sustentavel”.

O desenvolvimento de habilidades técnicas € importante; entretanto,
Helena, estudante do 3° ano, julga necessario envolver “competéncias sociais
e politicas dos alunos” para a compreensao das intencionalidades e da origem
dos conflitos no campo do Brasil. Isso se volta a uma educagdo que seja
relacionada a historia e a cultura dos assentados, elementos fundamentais
para perpetuar a luta do MST e preparar os individuos para combater o
preconceito que encontrardo nos estudos e no mercado de trabalho, salienta
Aline, estudante do 2° semestre.

A importancia do governo e de politicas publicas que favorecam e
deem suporte ao movimento identifica-se com o que Lévinas (2004) sinaliza
sobre o papel do “terceiro” na busca pela justica e pelos direitos dos homens.
Esse “terceiro”, enquanto julgador e mediador, faz-se necessario para garantir
a ética e a nao violéncia para com o Outro. Entretanto, esse que deveria

154



acolher, muitas vezes segue a logica do capital, sufocando e oprimindo ao
adotar a logica em-si, para-si e cada um por si (Lévinas, 2004).

Por essa razdo, a educacgéo precisa estar alinhada a uma pedagogia
emancipatéria, como propde Freire (2024a) — uma educagao politicamente
situada e que conte, segundo a estudante Helena, com professores dispostos a
caminhar junto aos assentados. A educac&o deve ser um instrumento de
transformacado social, capaz de empoderar os sujeitos e proporcionar-lhes as
ferramentas necessarias para que se tornem agentes ativos de suas préprias
lutas.

A educagao para e com os assentados faz-se no dialogo como uma
‘exigéncia existencial” que une duas dimensdes: agao e reflexdo, configurando
em uma praxis libertadora (Freire, 2024a, p. 109). Esse dialogo € o encontro
dos homens, mediatizados pelo mundo, e propicia uma relagdo nao alienante
entre educador e educando em busca do ser mais. Acontece na humanizacao
dos homens, na coletividade, na comunhdo, na solidariedade, no amor, na
alteridade, porque isso “é um ato de coragem” (Freire, 2024a, p. 111).

Nesse processo, a relagdo entre educador e educando deve partir da
acao-reflexdo, por meio de praticas humanizadoras e éticas. O bom
relacionamento entre educador e educando foi percebido por Paulo, estudante
do 3° ano, ao notar que “o professor se conecta com o aluno de forma mutua,
onde se tem respeito e, com isso, eles trabalham da melhor maneira possivel

para que o que precisa ser ensinado, o aluno seja capaz de aprender”.

Parece ter uma boa relagcdo e com conexdes mais profundas
entre alunos e professor do que somente o “ensinar” (Aline,
estudante do 2° semestre).

Uma relagédo de proximidade e respeito (José, estudante do 2°
semestre).

As descri¢des feitas pelos estudantes caracterizam uma relacdo entre
educador e educando que n&o se baseia na autoridade e no siléncio dos
estudantes, mas sim na generosidade, na autonomia e na autoconfianga, como
propde Freire (2014).

Vivenciar essa experiéncia de uma educagdao contextualizada,

fundamentada na coletividade e no estar-juntos, prepara os estudantes de
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Geografia e oportuniza a ampliagcdo de suas possibilidades de atuacao
profissional. Além disso, a vivéncia em outros contextos educacionais
sensibiliza para um outro modo que ser professor.

Importante para abrir possibilidades de mercado de trabalho,
mesmo que bastante longe da cidade de Londrina. Mas
principalmente o entendimento do que acontece no local, para
ser capaz, posteriormente, de transmitir como ocorre o trabalho
e convivio social do Movimento e quebrar qualquer tipo de
estigma e preconceito. Através da compreensdo de como o
lugar funciona, € importante transmitir esse olhar diferente a
respeito da comunidade do MST para os alunos novos (Aline,
estudante do 2° semestre).

Compreender de como funciona um assentamento e dos
desafios de garantir uma educacdao de qualidade no local
(José, estudante do 2° semestre).

A educagdo em comunidades assentadas pode enriquecer
minha formacao docente ao ampliar minha compreensao sobre
diversidade social, econbmica e cultural, e ao desenvolver
minha capacidade de lidar com contextos de vulnerabilidade.
Uma pratica mais abrangente e acolhedora (Paulo, estudante
do 3° ano).

Me garantiu a experiéncia de presenciar uma organizagao
social diferente que impacta também o trabalho pedagdgico.
Me fez buscar compreender a situagcao (socioecondémica,
cultural, etc) dos estudantes para entao estruturar as aulas,
bem como conhecer com mais propriedade esse sistema que
julgo ser insuficiente para a formagao adequada de cidadaos
(Helena, estudante do 3° ano).

A educacéao € um ato de intervencdo do mundo; isso porque o trabalho
docente ndo ¢é realizado isoladamente, mas construido por docentes e
estudantes, e ndo pelo professor consigo mesmo.

A educagdo em diferentes contextos educacionais permite que os
sujeitos dialégicos aprendam com realidades diferentes, que as respeitem e se
compreendam como sujeitos inacabados, que estdo em constante
transformagdo. E no reconhecimento desse inacabamento que o sujeito
percebe a forca dos condicionamentos a enfrentar, assumindo, radicalmente, o

compromisso com a ética e nao uma identidade docente acabada.
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Capitulo 6
Outro, o lugar e noés: tecendo uma

educacao geografica humanizada
‘O modo como temos formado
professores veflete diretmmente no modo
como os Licenciandos de hoje formarfio

0s educandos de amanhii” (Aguiar;

Olivelra; Mourfl, 2025, p. 704 ).




Esperancar! E fugir da passividade, de deixar as coisas acontecerem
naturalmente. Esperangar, assim como afirma Freire, €& agir com
intencionalidade. E levantar, construir, ir atrds de um futuro melhor e lutar pela
transformacao social.

Esperangar, assim como o sorriso de uma crianga, desenhado na
parede da Escola Municipal do Campo, Trabalho e Saber, no Eli Vive, permite
encontrar entre os emaranhados da formagéao inicial, a leveza para estar em
abertura: para esperancar.

Para a formacdo docente, desejo um eterno esperangar; que
professores sigam lutando, apesar das dificuldades do caminhar docente. Que
prossigam margeando por aguas conhecidas, mas que procurem ir além. Como
defendido por Aguiar e Moura (2024), é preciso caminhar por lugares de
encontro e atravessamentos para que 0 novo surja.

O novo, talvez, ndo esta no por-vir, mas pode ser o hoje, o agora. Esse
novo que hoje esta em processo de (re)construgcdo constante do ser-sendo
professor. Nas tantas margens, ou na terceira margem do rio, como diz
Guimaraes Rosa. Isso é esperancar.

Esperancar € uma palavra que motiva os professores a serem mais, a
ir além, a acreditar no poder da educacao e na sua transformacao social. Por
isso, acredito que os professores ja estdo margeando a terceira margem do rio,
atravessando e buscando, entre as aguas, o esperancgar que a educagao tanto
necessita.

E nesse sentido que este capitulo permeia: entre margens,
esperangando por uma formagdo geografica que seja implicada, ética e
responsavel. Por uma geografia que se realiza em ato e apresenta, na
formacéo, o envolvimento do ser professor com seu oficio.

Esse envolvimento sera apresentado e reproduzido a partir de
conversas que realizei com as professoras que orientam o Estagio de Vivéncia
Docente em Geografia Il da UEL, que, em seus fazeres-docentes, ndo deixam
de esperancar, pois acreditam na forca da formacao de professores para a
mudanca na educacdo. Sabem que uma boa formacdo docente resultara no
bom profissional de amanha.

Acreditam que sdo as experiéncias vividas em articulagdo com os

espacos educacionais que constroem professores mais sensiveis e éticos.
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Essas vivéncias docentes demonstram o quanto a universidade tem se
preocupado com as questdes didaticas e formativas, especificamente no curso
de Licenciatura em Geografia, o qual oportuniza experiéncias que possibilitam
atravessamentos e sensibilidades. Convido vocé, leitor, nesse ultimo capitulo, a

esperangar e margear por uma formagcao docente ética e sensivel.

6.1 Alteridade, Lugar e Formagao

Transbordar, limites, ir além, atravessar e esbordar séo palavras que
fazem parte do vocabulario das margens (Aguiar e Moura, 2024, p. 4). Esses
vocabularios, assim como o estagio, atuam na desconstrugdo dos sentidos ao
estarem frente a frente com as formas-de-vida e as situacionalidades.

Em uma margem, encontramos a formacado docente e tudo o que a
rodeia: os conteudos, as metodologias, as epistemologias, o ato pedagdgico,
os professores e a exaustdo. Na outra margem, estdo os licenciandos que, em
meio as insegurangas e obstaculos da vida, buscam encontrar na formagao
forcas para o por-vir do oficio. Contudo, entre uma margem e outra, ha uma
infinidade de lugares que também nos formam. Nos lugares em que habitamos
enquanto nos formamos, a inconcluséo seria a propria forma.

Por isso, relembramos o que Moura (2024a) diz sobre a dialética de
comego, recomego € novo comego como uma inconclusdo do ser-sendo
professor, que reconstréi a todo o momento sua identidade docente por vias
éticas e sensiveis.

Foi o que relatou a professora Beatriz. Ela conta que, em duas décadas
de trabalho, ensinou-lhe “que a formagao de professores €, acima de tudo, uma
pratica de cuidado e acompanhamento”. E que “o papel da supervisao vai
muito além do acompanhamento técnico — ele exige presencga, escuta,
orientagdo, disponibilidade e, muitas vezes, apoio emocional’. Entretanto,
afirma que “ha uma sobrecarga que se faz sentir, especialmente pela amplitude
das atividades e pela necessidade constante de mediacéo entre universidade e
escola”.

Debrugando-se sobre a formacdo de professores, Aguiar (2024)
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escreve sobre os desafios da profissdo, os quais envolvem o ser docente e a
exaustao profissional, acarretada por inumeros afastamentos por doencas
laborais e condigbes degradantes de trabalho, levando a desisténcia da
profissdo. Entretanto, salienta que, mesmo cansado, o professor continua-
sendo, criando taticas que subvertem essa logica e recriando modos de ser
professor como resiliéncia do corpo-lugar.

Essas tantas margens pelas quais caminham os professores, e que os
levam a uma sobrecarga na profissdo, contudo, ndo os derrubam, mas os
fortalecem para continuar-sendo. Por isso, a formagao de professores nao visa
construir a “identidade do ser docente, mas abre-se ao ser-sendo, que sera
constantemente construido e reconstruido, em constante “transformacéo,
alternancia e mutacao™ (Aguiar, 2025, p. 142).

Se, por um lado, a docéncia nunca se permite estar pronta, por outro,
temos um sujeito em formacao que esta aberto a aprender e vai se construindo
enquanto docente. Essa construcdo, que € inacabada, faz-se necessaria
mediante o comprometimento com as dimensdes formativas que atravessam a
docéncia em Geografia, levando a lugares que permitam que a formacéao
também se construa.

Os lugares que percorremos enquanto caminhamos no por-vir docente
tém, como potencial formativo, outros lugares que também podem nos ensinar
tanto quanto as duas margens. E o que também salienta Moura (2024), ao
compreender que, em muitos outros lugares além da sala de aula, acontecem o
ensinar e o aprender. O lugar, como terceiro alfabetizador (Kowaltowski, 2011),
passa a ser mediador do total envolvimento do corpo com o mundo (Santos;
Moura, 2023); essa € uma “condigao de filiagdo ao mundo vivido, conexdes que
geram aprendizados” (Santos, 2021, p. 13).

As experiéncias que os outros lugares proporcionam fazem com que
nos voltemos para a geograficidade da formagdo docente enquanto
constituicdo existencial de ligacdo com a terra, fazendo com que os
licenciandos construam suas préprias artesanias.

As experiéncias que os lugares proporcionam nos ensinam a sentir
com toda a nossa corporeidade, como delineia Merleau-Ponty (2011). E deixar-
se ser tocado pela experiéncia, mesmo sabendo que sentir € algo que esta em

crise na contemporaneidade, porque tudo nos foi ensinado, menos: deixar com
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que a experiéncia nos toque e atravesse (Larrosa, 2021). Sentar, ser afetado
pelo ritmo das coisas ou deixar que as coisas falem por si mesmas (Marandola
Jr., 2024; Aguiar, 2024) é algo que demanda tempo.

Esse tempo que n&o é apenas o cronoldgico, mas aquele que, segundo
Barros (2014), envolve o passado, o presente e o futuro. O passado que vem
carregado de memodrias e linguagens; o presente € o que vivemos hoje, é o
agora, mas que pode ser permeado por resquicios do passado; e o futuro que
envolve devaneios, expectativas, anseios e utopia. Os trés tempos se
entrelagcam. Na formagao docente, as experiéncias passadas e as construidas
durante a formacao podem dar continuidade ao futuro, no oficio da docéncia, o
qual exige sempre o inacabamento.

Possivelmente, o Estagio de Vivéncia Docente em Geografia Il permite
esse tempo — o tempo de experienciar, de deixar-se afetar e atravessar, de
inquietar-se e degustar o que foi visto. Essa sensibilidade advinda da
experiéncia possibilita refletir sobre o ato educativo (Moura, 2024) em diregéo a
alteridade e a dialogicidade.

A geograficidade, que se manifesta e se presentifica nas lugaridades,
permite experiéncias do sentir e do querer aos estudantes em formacao.
Conforme destaca Marandola Jr. (2014), é preciso redescobrir o sentido
originario da condicgao terrestre, do ser aterrado que somos.

Isso porque o lugar ndo é estatico. E vivo, relacional e acontece na
geograficidade das nossas vivéncias cotidianas pela “relagdo dialdgica dos
seres em movimento com os lugares e caminhos” (Holzer, 2013, p. 18). O lugar
nos causa estimulos, acdo inerente e impossivel de se desvincular, “de tal
modo que a corporeidade na interacdo corpo-lugar se desvela em
aprendizagens geograficas” (Santos, 2021, p. 13).

Nesse movimento, o lugar aparece “sem um sentido essencialista de
fechamento, mas como a prépria radicalidade ética” (Lima, 2019, p. 17). Por
isso, € impossivel caminhar por ele com indiferenga. Os lugares visitados tanto
convocaram quanto desafiaram, despertando nossa responsabilidade, de modo
que nao ficamos voltados para o mesmo.

Essa inquietude que o lugar permite sentir é evidenciada pela
professora Aparecida. Em conversa, contou-me que o estagio traz mais

humanidade a formacao; observou isso ao visitarem espagos como o de

161



pessoas em privacao de liberdade. Percebeu muita inquietacédo e sensibilidade
por parte dos licenciandos; inclusive, notou o choro de alguns apds as visitas
técnicas. Quando visitaram a Cadeia Publica Feminina de Santo Antdnio da
Platina — visita também ofertada pelo Estagio de Vivéncia Docente em
Geografia Il —, os licenciandos viram-se na responsabilidade de transformar
aquele espago, mobilizaram-se e arrecadaram produtos de higiene e 505 livros
para as encarceradas. Esse movimento permitiu a responsabilidade, a ruptura
de preconceitos, o acolhimento e a doagao ao Outro.

Acredito ser esse o intuito do Estagio de Vivéncia Docente em
Geografia Il: preparar os licenciandos para a atuagdo em diferentes realidades
e, a partir das visitas técnicas, fazer com que se choquem e percebam que o
papel do professor € essencial para a transformacado da sociedade — papel
esse que deve acontecer por vias mais sensiveis e humanas. Esse
atravessamento que os lugares proporcionam move-os para a nao indiferenga
€ a responsabilidade, para a alteridade proposta por Lévinas.

Ganhos como competéncias, habilidades e posicionamento também
sao evidenciados pela professora Ester, que destaca aprendizagens a partir da
empatia e da sensibilidade com os estudantes. A professora Mara diz serem
nitidas as contribuicbes do estagio para a formacdo docente; ela percebe
estudantes muito gratos pela oportunidade, porque muitos nao conheciam os
espacos de privagdo de liberdade ou assentamentos. Nota que, em um
primeiro momento, os licenciandos ficam assustados ao se defrontarem com
diferentes realidades, mas que, depois, demonstram estar gratos pela
oportunidade de conhecer diferentes contextos educacionais. Isso € visivel no
final do ano, quando é realizada uma roda de conversa para que 0s
licenciandos socializem as experiéncias nesses espagos de modalidades
outras.

Isso acontece porque os lugares tém a capacidade de atingir nossa
propria existéncia, um voltar-se para a relagcdo com a terra, como propode
Dardel (2011). Essa relacédo é mais visivel com a visita ao assentamento,
quando é possivel sentir a radicalidade ética na relacido educacao-terra. Nos
espacgos de privagao de liberdade, essa geograficidade esbarra em grades que
limitam o corpo — corpo esse que percebe, sujeito do movimento (Merleau-

Ponty, 2006), mas que nao deixa de caminhar-com os/as encarcerados/as.
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Por isso, atento a uma formagédo docente em Geografia que permite
sermos artesdos da nossa profissdo a partir da sensibilidade na docéncia
(Moura, 2024); uma formacédo que possibilite o acolhimento responsavel ao
Outro, o compromisso ético e uma linguagem que humanize o ser.

As visitas técnicas permitiram a abertura para a mudanga. O face a
face com o Outro-geografico (lugares) e com o Outro que habita o lugar trouxe
mudangas no pensar, no perceber, no sentir e no agir dos licenciandos. Talvez
seja isso 0 mais importante do ensino e da aprendizagem: o como e 0 que
fazemos com eles depois desse processo.

Acredito que o estagio tem esse olhar formativo para a alteridade,
porque promove o deslocamento, a ética e a relagdo, elementos essenciais
para a construcdo do ser docente. A alteridade nesse processo aparece
margeando a propria formagao, (re)construindo o ser e o sensibilizando,

movimento necessario no oficio da docéncia.

6.2 Educacao Dialégica: o encontro com o outro

Como podemos formar professores de Geografia a partir da
dialogicidade e da alteridade? As experiéncias que acompanhei durante o
Estagio de Vivéncia Docente em Geografia Il fizeram-me acreditar ainda mais
no papel da formacao docente para o encontro, partilhas, sentidos outros, cujas
subjetividades levam a novas maneiras de ser e estar juntos.

Concordo com Sayao (2009) ao destacar a necessidade de mudangas
profundas na educag¢ao: no modo como lemos o mundo e a bagagem cultural,
e no modo que organizamos os curriculos. A mudanca radical ocorre pelo viés
ético, da responsabilidade e da justica. A reflexdo acerca da formagéo docente
em geografia para a alteridade leva a refletir sobre as mudangas nos espacgos
educacionais, que muito tém nos desumanizado, mas que também permitem
ser mais — atitudes que s6 séo possiveis ao sermos margeados pela alteridade
e pela dialogicidade.

Ao longo do estagio de vivéncia, percebia a importancia de uma
educacao contextualizada e de um curriculo diferenciado. Um curriculo

diferenciado proporciona a formacgao ensinamentos que envolvem “experiéncia
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individual (de cada um) e, ao mesmo tempo, coletiva (de fazé-los juntos)” [...]
“friccionando-se as palavras de cada um com as palavras dos outros e, ao
mesmo tempo, as palavras com as coisas, com 0 mundo, com 0 que vemos e
com o que sentimos” (Larrosa, 2019, p. 168). E um outro movimento para a
aprendizagem, que obriga a repensar o sentido das relagbes e o oficio da
docéncia.

Por isso, pensar na formacdo também nos evoca a refletir. como o
curriculo diferenciado e a educagao contextualizada permitem ampliar
experiéncias na formagao docente? O sentido de margem defendido por Aguiar
e Moura (2024) abre-se para sentidos outros do curriculo, pensando essas
experiéncias como situacionalidades que acarretam o mundo-da-vida. Tanto os
contextos diferenciados quanto a educagdo contextualizada levam ao
deslocamento e a abertura, que s6 sao possiveis com o0 encontro com a
diferenca.

O Estagio de Vivéncia Docente em Geografia Il, ao atravessar as
margens entre universidade e escola, proporciona experiéncias que permitem
que as identidades: pessoal e profissional sejam tensionadas. Entdo, projeta-se
uma formacgéo que coloca como ponto de referéncia o aprender pela face ética,
podendo responder aos desafios docentes, aos outros e a nés mesmos.

Formar professores é: construir margens onde o aprender por vias da
radicalidade ética seja um caminho viavel para uma formacado que contribui
para reduzir a centralidade do sujeito do conhecimento moderno,
reconhecendo a alteridade e o dialogo como fundamentos para intervengdes
cada vez mais éticas (Sayao; Santos, 2022).

E na articulagdo entre Lévinas e Freire que podemos descobrir
formagdes outras para a Geografia, superando violéncias e o0s
atravessamentos que afetam as relagdes intersubjetivas na sociedade,
indicando possibilidades de uma educacdo humanizada, a qual se realiza na
hospitalidade responsavel, libertadora e cuidadosa.

Educagao na pedagogia de Paulo Freire é pratica esperangosa
de liberdade e emancipagdo humana. Ora, ndo estaria Freire a
indicar uma pedagogia da alteridade, ainda que nao utilize esse
conceito? Escuta e responsabilidade por Outrem na filosofia da
alteridade levinaseana nao seria uma pratica social libertadora?
Ambos os autores, cada um ao seu modo, ndo denunciaram
certo tipo de egolatria presente nas relagdes inter-humanas?
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(Silva; Porto, 2023, p. 624).

E na triade escuta-esperanca-responsabilidade com o Outro que se
constitui o percurso essencial para processos e praticas educativas na
formacgao de professores de Geografia. A abordagem centrada no dialogo e no
respeito emerge como possibilidade de uma formacéao para a alteridade.

O didlogo e a escuta sdao um convite a acolher o Outro sem
representacdo; sao uma forma de intervencdo no mundo por meio da acao
docente. Por isso, ndo cabe a formagao de professores em Geografia falar de
formagao enquanto forma, mas de troca, interacdo e nao indiferenca com o
mundo e com o Outro, que s6 acontece em um movimento de abertura.
Abertura esta, que se materializou no estagio de vivéncia, a partir do face a
face com a diferenca, com o estranhamento, mas que, movido pela face ética
do Outro, obriga os licenciandos a ser mais, como discorre Freire.

Foi no Estagio de Vivéncia Docente em Geografia Il que encontrei
bases para a formagéao dialégica e ética, que sé foram possiveis de acontecer
pela disposicdo daqueles que ensinam, que também se abriram e fez com que
os licenciandos percorressem outras margens. Esse professor formador que
nao deixa de pensar em seu papel na formacgao do Outro, que “compartilha seu
tempo, sua experiéncia e sua existéncia” (Aguiar, Oliveira e Moura, 2025, p.
699) e que, em meio a todas as problematicas que envolvem a educagao, néo
deixa de esperancar.

E nesse encontro entre sujeitos que aprendemos na e pela experiéncia
que encontramos professores sensiveis e comprometidos com a transformacao
social, deixando atravessar e ser atravessado, comecar e recomecgar. Como
fechamento, deixo as palavras de esperancar da professora Beatriz:

“De qualquer forma, entre tropecos, erros e acertos, € nesse
trabalho, por vezes silencioso, que se tece a aprendizagem
coletiva e se constréi o sentido do ensinar. A docéncia em
Geografia tem me ensinado, todos os dias, que formar
professores € também formar sujeitos que compreendem o
mundo em sua dimensao espacial, ética e humana, o que eu
chamo no livro de "comego, recomego € novo comego". E é
nessa aposta - na poténcia transformadora da educagado e
formagao - que sigo, com o mesmo entusiasmo e 0 mesmo
compromisso que me trouxeram até aqui”.

Assim se constréi a formagdo de professores de Geografia: na
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(re)construgcado constante para uma educagao sensivel e experiencial. Por
caminhos de uma formagao alicergada sobre a alteridade e a dialogicidade,
penso, almejo, desejo... para a formagdo docente, eternos novos comegos.
Para o oficio, a inspiragdao para continuar-sendo — com paixao, com alegria e
esperanga; com comprometimento, abertura e com disponibilidade ao dialogo;
em querer bem os estudantes e ter a convicgdo de que a mudancga é possivel.

Eis para onde a pesquisa me levou...
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Capitulo 7

Consideracoes finais: recomecos...

‘Como peregrino, andarilho, viajante, nomade,
ervante, fdneur; andanolo a pé, com passos
largos ou lentos, fazendo trilhas, com
observaghio, cuildado, atenglio, vislumbre e
adwmiragiio. Alnola que o destino seja o mesimo,

nem todas as caminhadas levam ao mesmo

aprendizado” (Mourfl, 20244, p. 155),




Esta tese foi um convite para mergulharmos nas geograficidades da
formagdo docente em Geografia da UEL, que nas lugaridades construidas
entre universidade e escola levam os licenciandos a abalarem as estruturas do
ser docente, na direcdo de uma formagdo humanizada e dialégica, em uma
dialética de comec¢o, recomego € NoVO COMego.

Abalar, fissurar, caminhar com e para além: é preciso. E preciso
persistir, mesmo quando nos sobra o préprio florescer — como a flor registrada
no Assentamento Eli Vive (imagem de abertura do capitulo). Esta é uma
necessidade nos dias atuais. Diante disso, a presente pesquisa defendeu uma
educacdo ética e dialégica como caminho para enfrentar os desafios da
formagdo inicial em Geografia, evidenciando a urgéncia de processos
formativos mais acolhedores, responsaveis, éticos e atentos ao mundo da vida.

Partindo da necessidade de compreender o processo formativo como
um encontro com a diferenca e estranhamento, em uma relacdo na qual o
Outro seja o elemento central, a pesquisa defendeu a tese de que uma
educagdo voltada a alteridade depende das lugaridades construidas entre
universidade e escola, onde praticas escolares e formagdo docente se
articulam e se fortalecem mutuamente. Tal relacdo, ao articular a formacao de
professores e praticas escolares, realizar-se em contextos de curriculo
diferenciado e de educacao contextualizada, levando os licenciandos a uma
formacgao voltada a alteridade.

Assim, a pesquisa foi pensada a partir da formacdo inicial de
professores em Geografia, buscando, em experiéncias como o Estagio de
Vivéncia em Geografia Il, encontrar bases para a alteridade e para a
dialogicidade. Criado em 2009 como desdobramento de estagio de vivéncias
em escolas da educagao basica de Londrina (PR), o Estagio de Vivéncia em
Geografia | vem potencializar a formagdo ao proporcionar experiéncias
formativas em outros contextos educacionais diferenciados. As experiéncias
em escolas do campo (assentamentos e reservas indigenas) e em espagos
para pessoas em situacdo de privagao de liberdade permitem uma formacao
mais humana e sensivel, a medida que os licenciandos sao tocados pela face
ética com o Outro e com o proprio lugar.

Nesse processo, objetivei compreender como a alteridade e a
dialogicidade se apresentam na formacado de professores de Geografia em
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contextos diferenciados de educacdo. A partir disso, busquei verificar se o
Estagio de Vivéncia em Geografia || promoveu uma educagao para a alteridade
e dialogicidade, contextualizando seus conceitos e refletindo se as atividades
oferecidas propostas contribuem para uma formagao sensivel e humanizada.

Para isso, foi necessario caminhar junto a fenomenologia que, como
método da pesquisa, envolveu a escuta atenta como heterologia,
fundamentada no fildsofo Emmanuel Lévinas, e a abertura ao dialogo, baseada
em Paulo Freire. A pesquisa desdobrou-se por meio de levantamento
bibliografico sobre a formacdo de professores, sobretudo no campo da
Geografia e do acompanhamento do Estagio de Vivéncia em Geografia Il. O
estagio permitiu-me realizar as visitas técnicas junto aos licenciandos,
compartilhar minhas experiéncias nesses espagos e dialogar com as
professoras que orientam o estagio, além de pedagogas, direcdo e a policial
civil que nos recebeu nas unidades de privacédo de liberdade e nas escolas do
campo.

Os formularios e o didlogo na roda de conversa, ao final do estagio,
permitiram que os licenciandos expusessem suas percepg¢des sobre as visitas
técnicas. Complementarmente, a analise dos trabalhos publicados no Encontro
de Ensino em Geografia, Mostra de Estagios e Pesquisa, entre os anos 2019 e
2024, possibilitou observar os aspectos que mais despertaram a atencdo dos
licenciandos durante as vivéncias.

As obras escolhidas apontaram que a formacéo inicial de professores,
bem como a Geografia tém atravessado processos de precarizagao,
distanciamento entre universidade e escola, dicotomias teorico-praticas, além
de processos de formacao rapida — principalmente em instituicdes de ensino a
distancia. Tais fatores sdo somados a exaustdo, ao abandono da profissédo e as
questdes epistemoldgicas que fragilizam a formagao integral do ser docente.
Essas problematicas tém fragmentado a formacdo, em um processo de
insensibilidade ao Outro e de insuficiéncia para responder as complexidades
éticas, sociais e educacionais do presente.

Essa realidade tem afetado a formacdo inicial, que busca,
exclusivamente, a construcéo da “forma” do professor, como pensada por Kant.
Essa forma, no sentido de padronizacao e identidade, ja ndo mais satisfaz o
processo formativo de que necessitamos hoje. As diferentes realidades
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encontradas nas escolas exigem, na formagdo docente, espagos de
aprendizagens que levem os licenciandos ao encontro e ao confronto com a
diferenca.

As vivéncias proporcionadas - didlogos com professores/as,
pedagogas, visitas técnicas, roda de conversa e trabalhos de conclusao do
estagio — fizeram das experiéncias o lugar da radicalidade ética na formagéo
inicial de professores de Geografia. As lugaridades construidas entre
universidade-escola permitiram que as sensibilidades se fizessem presentes
nas experiéncias do Estagio de Vivéncia Docente em Geografia Il, da
Universidade Estadual de Londrina.

As experiéncias nos centros de privacao de liberdade — CENSE Il e
Cadeia Publica Feminina —, somadas a aula que ministrei na PEL Il e as falas
das pedagogas, mostraram que, mesmo entre as grades, o isolamento, a
separagao e vigilancia que uma unidade prisional necessita, ainda € possivel
sonhar e esperancgar, o que torna esse espago um lugar do possivel.

No Assentamento Eli Vive, a alteridade manifesta-se na resisténcia, na
educacdo, na construcdo e na sustentacdo do assentamento. A fala da
pedagoga Cristina revelou a ética da alteridade e o dialogo na vivacidade das
relagdes, apresentando-os como fontes essenciais para a unido comunitaria.

Os professores que orientam o estagio revelaram a importancia de
experiéncias em realidades outras na formacéo inicial. Eles entendem que as
visitas técnicas promovem o deslocamento, a empatia e emocgdes, quebrando
preconceitos e incentivando a solidariedade. Percebem, ainda, que essas
experiéncias levam a reflexdes sobre praticas docentes e sobre um outro modo
que ser professor.

Os relatos dos estudantes, colhidos apds cada visita e a roda de
conversa realizada ao final do estagio, evidenciaram a importancia de
experienciar outros contextos educacionais que os coloquem em confronto com
a diferenca, servindo tanto para o conhecimento de futuros campos de atuacao
quanto para a sensibilizacdo em prol de uma pratica pedagdgica mais sensivel.

Os relatos e conversas com os pedagogos, diretores e policial penal,
ocorridos durante as visitas técnicas com os estudantes, permitiram conhecer
sobre as diferentes realidades. Esses profissionais buscaram apresentar a
organizacdo dos espagos e da educacdo, bem como as dificuldades

170



enfrentadas diariamente; sobretudo, revelaram o poder da educacdo como
instrumento de mudancga e transformacao social.

Assim, os resultados dessa pesquisa permitiram-me vislumbrar novos
caminhos, novos comegos e recomegos para pensar € desbravar a formagéao
inicial de professores de Geografia e as relagbes que se estabelecem,
fenomenologicamente, entre universidade-escola. Compreendo que a
experiéncia de vivenciar diferentes contextos educacionais apresentou-se
como potencialidades na formacao de professores de Geografia da UEL,
levando os licenciandos a uma formagao mais humana e ética.

As Vvisitas técnicas em contextos de educacdo diferenciada sao
caminhos que levam os licenciandos a abalar as estruturas egocéntricas ao se
colocarem em face com o Outro e o Outro-geografico. Nesse processo, a
abertura acontece na diacronia da relagdo, sem preconceitos e julgamentos,
levando-os a sensibilidade e acolhimento tdo necessarios na construgao do ser
docente.

Os caminhos percorridos na pesquisa fizeram-me questionar: quanta
Geografia aprendemos com as visitas técnicas a partir do Estagio de Vivéncia
Docente em Geografia 1? E impossivel mensurar as experiéncias que nos
atravessaram (a mim e aos licenciandos) durante o estagio, mas posso afirmar
que aprendemos muita Geografia ao experienciarmos contextos educacionais
diferenciados. Compreendo que preciso dar espaco para que outros modos de
ensinar e aprender surjam na formacédo docente — o que nao significa que
devemos descartar tudo que nos foi ensinado. E fundamental compreender que
as vivéncias em contextos outros permitem ir com e para além da propria
formacgao, pois desestabilizam o ser, conduzindo-o a uma formagao mais
humanizada.

Por isso, fago minhas as palavras de Sandro Sayao (2009, p. 138), que
compdem a frase de abertura desta tese: “Se algo em nosso tempo nos
convoca, esse algo é exatamente a necessidade de aprendermos a ser
diferentes no campo das nossas relagdes intersubjetivas, sociais, ambientais e
pedagogicas.”

Talvez o grande desafio contemporaneo seja justamente pensar e
sentir geografias a partir do Outro, potencializando essas multiplicidades nao
para a formacao de uma identidade docente estatica, mas assumindo o
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processo formativo com um ser-sendo em formacéo. E isso que almejo para o
campo da formagdo docente: ser mais e ser transformadora. Que possamos
fazer da formagao inicial de professores o lugar onde as sensibilidades
acontecam, que o que ha de mais humano possa florescer, que a formacéao
aconteca por meio da ética. Isso implica ser uma formagao inicial para a
alteridade.

N&o sei se a formacdo de professores, por vias éticas e dialdgicas,
sera plenamente colocada em pratica nas licenciaturas, mas espero que esta
discussao possa incentivar outros cursos de licenciatura, a prépria Geografia e
novas discussdes no campo de formacgao de professores.

O compromisso de néds, professores formadores, € com a formacgao
docente, para que se construa um profissional que nao se acomoda, mas que
se mova, se questione e se (re)faz em eternos comegos, recomegos € novos

comecgos.
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Apéndices

Apéndice A

ROTEIRO PARA ATIVIDADES DE CAMPO
Parte |
Conversas com os seguintes professores atuantes:

Prof. Edimar (Educacédo do Campo)
Prof. Rodrigo (Educacgao Prisional/EJA)

ROTEIRO

1) Como vocé lida com a questdo da diferenga e do preconceito em sala de
aula? E como a escola lida?

2) Qual o principio da escola que julga ser o mais importante?
3) O que considera essencial na formacgao do estudante?

4) Como percebe sua responsabilidade ética em relacdo aos estudantes e
como isso se manifesta em suas praticas pedagoégicas?

5) O que te motiva a ser professor e continua motivando?

6) Como acontece o dialogo em sua sala de aula? De que maneira vocé
incentiva o dialogo entre os alunos?

7) Em sua experiéncia, o dialogo tem contribuido para o ensinar e o aprender?
8) Considera o dialogo como um meio para a resolugéo de conflito?
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Apéndice B
Parte Il

Formularios enviados aos estudantes de Licenciatura em Geografia

Visita ao Cense Il

Prezado estudante da disciplina 336 — Ensino de Geografia e Vivéncia docente Il

Como ja havia mencionado desde o primeiro dia, irei acompanha-lo nas atividades da
disciplina. Como parte de minha tese, venho pesquisando como as experiéncias de
formacao diferenciada permitem contribuir para uma formacg¢ao docente mais aberta e
humana, que se volta a responsabilidade ética com o Outro. A partir da visita ao
Cense 2, peco encarecidamente, para que responda ao Forms e que conte suas
experiéncias.

A sua contribuicdo sera essencial para minha pesquisal!
At.t. Jéssica Bianca dos Santos

1- Nome completo

2- E-mail

3- Ano que esta cursando

4- Ja havia ido ao Cense Il anteriormente?

5- @] que vocé sentiu ao adentrar o} Cense 1?
6- O que mais te impactou durante a visita ao Cense 11?

7- Como vocé descreveria sua percepgao geral do Cense 11?

8- Qual é a sua opinido sobre a qualidade da educacao oferecida no Cense Il e
quais os desafios?

9- Na sua visao, qual € o papel da educacédo na ressocializacdo dos jovens
infratores?

10- Como vocé percebeu a relacédo entre os servidores e os jovens no Cense
1?

11- Como vocé avalia o acolhimento dos jovens infratores pelos relatos dos
servidores do Cense Il que nos atenderam?

12- Quais sao os principais desafios gerais que vocé identificou no Cense I,
levando em conta o papel da familia, do Estado e da Sociedade?

13- De que forma a visita ao Cense |l contribuiu para o seu desenvolvimento
como futuro(a) docente?

Cadeia Publica Feminina de Londrina

Prezado estudante da disciplina 336 — Ensino de Geografia e Vivéncia docente II.
Como ja havia mencionado desde o primeiro dia, irei acompanha-lo nas atividades da

disciplina. Como parte de minha tese, venho pesquisando como as experiéncias de
formacéo diferenciada permitem contribuir para uma formagao docente mais aberta e
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humana, que se volta a responsabilidade ética com o Outro. A partir da visita a Cadeia
Publica Feminina de Londrina, peco encarecidamente, para que responda ao Forms e
que conte suas experiéncias.

A sua contribuicdo sera essencial para minha pesquisa!

At.t. Jéssica Bianca dos Santos

1- Nome completo

2- E-mail

3- Ano que esta cursando

4- Ja havia ido a Cadeia Publica Feminina de Londrina anteriormente?

5- O que vocé sentiu ao adentrar a Cadeia publica Feminina?
6- O que mais te impactou durante a visita na Cadeia Feminina?

7- Como vocé descreveria sua percepgao geral da Cadeia Feminina?
8- Qual é a sua opinido sobre a qualidade da educacgao oferecida na Cadeia
Feminina e quais 0s desafios?
9- Na sua visao, qual € o papel da educagao na ressocializacdo de mulheres
infratoras?

10- Como vocé percebeu a relagdo entre os servidores e as mulheres na
Cadeia Publica Feminina?
11- Como vocé avalia o acolhimento das mulheres infratoras pelos relatos dos
servidores da Cadeia Publica Feminina que nos atenderam?
12- Quais sdo os principais desafios gerais que vocé identificou na Cadeia
Publica Feminina , levando em conta o papel da familia, do Estado e da
Sociedade?

13- De que forma a visita a Cadeia Publica Feminina contribuiu para o seu
desenvolvimento como futuro(a) docente?

Assentamento Eli Vive
Prezado estudante da disciplina 336 — Ensino de Geografia e Vivéncia docente II.

Como ja havia mencionado desde o primeiro dia, irei acompanha-lo nas atividades da
disciplina. Como parte de minha tese, venho pesquisando como as experiéncias de
formacao diferenciada permitem contribuir para uma formagao docente mais aberta e
humana, que se volta a responsabilidade ética com o Outro. A partir da visita ao
Assentamento Eli Vive, peco encarecidamente, para que responda ao Forms e que
conte suas experiéncias.

A sua contribuicdo sera essencial para minha pesquisal!

At.t. Jéssica Bianca dos Santos

1- Nome completo

2- E-mail

3- Ano que esta cursando

4- Ja havia ido ao Assentamento Eli Vive anteriormente?
5- O que vocé sentiu ao adentrar o Assentamento Eli Vive?
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6- O que mais te impactou durante a visita ao Assentamento Eli Vive?
7- Como vocé descreveria sua percepgao geral do Assentamento Eli Vive?
8- Qual é a sua opinidao sobre a qualidade da educacido oferecida no
Assentamento Eli Vive e quais 0s desafios?
9- Na sua viséo, qual é o papel da educacdo na vida das criangas e jovens
assentados?

10- Como vocé percebeu a relacao entre professores e alunos?

11- De que forma a visita ao Assentamento Eli Vive repercutiu em sua
formacéao para a docéncia?
12- A visita ao Assentamento Eli Vive permitiu repensar sua pratica
pedagogica? Como?
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Apéndice C
Parte lll

Roda de conversa com os estudantes de Licenciatura em Geografia

1) Qual a opinido de vocés sobre as escolas visitadas? O que mais
encantou vocés nelas? E o que ndo gostaram?

2) O que mais impactou vocés nas visitas?
3) O que voceés sentiram ao entrar nos lugares visitados?
4) Fale sobre suas percepgoes das visitas?

5) O que acharam das escolas presentes nos lugares com privagédo de
liberdade?

6) O que acharam da Semana Cultural realizada na Cadeia Feminina?

7) O que acharam da escola do Eli Vive? Quais desafios e qualidades
perceberam?

8) Quais os impactos das visitas na formagao docente de vocés?

9) Vocés trabalhariam com a educacdo do campo ou em sistema de
privagao de liberdade?
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Apéndice D

Dialogo semiestruturado com as docentes que orientam o Estagio de

Vivéncia Docente em Geografia ll

1) como percebe o curso de Geografia? As dicotomias sdo presentes?
2) Me conte a quanto tempo orienta os licenciandos no estagio?

3
4

5) E o Estagio de Vivéncia Docente em Geografia Il, como foi pensado?

Como o estagio era estruturado?
Quais escolas eram atendidas?

)
)
)
)
)
)

6) Como fazem o contato com os professores de outros contextos educacionais
e com as pedagogas das instituicdes de ensino?

7) Como é escolhido os lugares para as visitas técnicas?
8) Quais suas percepgdes sobre o estagio?

9) Quais as contribuigdes do estagio para a formacgao inicial?
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