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RESUMO

O presente trabalho é parte de uma discussão realizada 

em minha tese de doutorado em andamento, onde 

procuro interpretar os discursos sobre escola, currículo e 

conhecimento na Conferência Nacional de Alternativas 

para uma Outra Educação (CONANE). Nela, trabalho 

diversos conceitos, como relação com o saber, forma 

escolar, metamorfose da escola, educação bancária, 

entre outros. A produção de dados está sendo realizada 

através da análise de postagens nas redes sociais, 

realização de entrevistas e observação participante de 

quatro conferências, duas nacionais e duas regionais. 

Os resultados parciais indicam uma ideia de escola 

profundamente conectada ao território, onde se viva 

a democracia no cotidiano, onde o currículo parta das 

experiências de vida, conectando-se com os muros 

fora da escola e onde o conhecimento é visto como 

multidimensional, em que os saberes científicos são 

importantes, mas não a sua única fonte.

PALAVRAS-CHAVE: CONANE; Relação com o saber; 

Forma escolar; Metamorfose da escola; Conhecimento 

escolar.

ABSTRACT

This work is part of an ongoing discussion developed 

in my doctoral dissertation, in which I seek to interpret 

the discourses on school, curriculum, and knowledge 

articulated within the National Conference on 

Alternatives for Another Education (CONANE). In this 

context, I engage with several theoretical concepts, such 

as the relationship with knowledge, the school form, the 

metamorphosis of schooling, banking education, among 

others. Data collection is being conducted through the 

analysis of social media posts, interviews, and participant 

observation in four conferences—two national and two 

regional. Preliminary findings suggest a conception of 

school deeply rooted in its territory, where democracy 

is enacted in everyday practices, where the curriculum 

emerges from lived experiences and connects with 

realities beyond the school walls, and where knowledge 

is conceived as multidimensional: scientific knowledge is 

valued, yet not regarded as its sole source.

KEYWORDS: CONANE; Relation to knowledge; School 

form; Metamorphosis of the school; School knowledge.

INTRODUÇÃO

Este trabalho faz parte de uma dis-
cussão realizada em minha tese de dou-
torado em andamento, onde busco inter-
pretar as concepções de escola, currículo 
e conhecimento que circulam na Confe-
rência Nacional de Alternativas para uma 
Outra Educação (CONANE). 

	 A primeira CONANE ocorreu em 
2013 e foi resultado da articulação de 
uma gama variada de sujeitos, a maio-
ria professoras do ensino básico e supe-
rior. O núcleo inicial foi em Brasília, mas 
hoje tem pessoas espalhadas em outros 
estados. Suas idealizadoras contam que 
esperavam reunir 50 pessoas e logo na 
primeira conferência apareceram em tor-

no de 400 e perceberam o quanto era 
importante aquele diálogo. Hoje, embo-
ra ainda seja um evento pequeno, reúne 
diversas pessoas em outros estados, for-
mando as conanes regionais. A mais ar-
ticulada é o grupo do Paraná, aglutinado 
em torno de alguns professores da UFPR 
setor litoral, localizado na cidade de Ma-
tinhos. Lá, eles se organizam como Mo-
vimento de Alternativas para uma Nova 
Educação MoANE e fundaram um curso 
de especialização chamado Alternativas 
para uma Nova Educação ANE, que for-
mou 4 turmas até agora. O curso era ape-
nas presencial, mas com a pandemia se 
tornou híbrido, com aulas online e vivên-
cias presenciais, passando a ter alunos 
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de várias outras cidades e estados. Sua 
última turma acabou de formar 80 alu-
nos. Outro núcleo bastante forte é o da 
Paraíba, reunidos em torno do Núcleo de 
Educação Transformadora da Paraíba, or-
ganizadores da última CONANE Nacional, 
realizada em setembro de 2025 na Escola 
dos Sonhos, localizada na cidade de Ba-
naneiras. Esta escola comunitária tem di-
versos dispositivos pedagógicos bastante 
disruptivos, merecendo um estudo mais 
aprofundado. A conferência contou com 
300 participantes, tendo palestras, rodas 
de experiências educacionais e diversas 
manifestações culturais. 

O interesse pelo tema surgiu a partir 
da trajetória como professora por quase 
vinte anos em escolas públicas e privadas, 
vivenciando um incômodo com várias ca-
racterísticas do que chamo na tese de for-
ma escolar, baseado em diversos autores 
que se dedicaram a pensar a escola, o que 
TYACK & CUBAN (1995) nomearam a gra-
mática da escola. Sabendo da existência 
dessa conferência, passei a me perguntar 
quais sentidos de escola, currículo e co-
nhecimento circulavam no movimento. 

A produção dos dados está ocorrendo 
com análise das redes sociais e de vídeos 
produzidos no youtube; entrevistas com 
organizadores e participantes – e aí ten-
to buscar diferentes sujeitos, mas sempre 
ligados à educação formal (que é o meu 
foco) e, de preferência, à escola pública; 
análise de textos escritos sobre a CONA-
NE e a MOANE, leitura de documentos 
sobre a ANE e observação participante 
das conferências.  

A frase “Na minha escola a gente 
aprendeu a reverenciar os nossos explo-

radores” foi proferida por um jovem in-
dígena oriundo de uma comunidade 
extrativista do Tapajós chamada Resex, 
localizada a algumas horas de barco de 
Santarém. Ele é a liderança jovem do con-
selho comunitário local junto ao governo 
e a proferiu numa mesa dedicada às ju-
ventudes na CONANE Nacional em 2023. 
Como ela me impactou muito, trouxe 
para esta discussão pois apesar do tema 
não ter o foco no Ensino de História, como 
professora desta disciplina minhas ques-
tões de pesquisa também me atravessam 
neste lugar. O jovem seguiu sua explana-
ção afirmando que a história de sua re-
gião aprendida na escola começava com 
as missões jesuíticas, que teriam sido os 
verdadeiros colonizadores e povoadores 
da localidade. Nada sobre os grupos indí-
genas que ali viviam, suas culturas, as vio-
lências perpetradas. Um verdadeiro apa-
gamento. Na internet encontrei outras 
falas parecidas:

Nunca aprendi sobre meu território na 

escola, nunca aprendi que eu moro em 

uma Unidade de Conservação protegida 

por lei. Então é muito difícil a gente morar 

na Amazônia e crescer com o espírito de 

defender esse local em um ambiente de 

formação que não tem isso presente1.

		  Quando estava na escola da 

comunidade, em nenhum momento foi 

conversado sobre a criação da Resex (Re-

serva Extrativista), sobre as pessoas que 

lutaram por ela. Só havia o ensino copia-

do dos centros urbanos, padronizado. E 

acredito que esse é um dos pontos que faz 

com que os jovens não se empoderem ou 
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se engajem (...) Fico muito triste quando 

vejo jovens ribeirinhos que tratam de for-

ma preconceituosa jovens indígenas. Se 

ele tivesse tido o ensino da nossa história, 

das nossas línguas, das nossas culturas 

tradicionais teria outro olhar. Mas a escola 

não empodera os filhos da floresta em re-

lação a isso. A nossa cultura foi devastada, 

nosso povo dizimado e é preciso mudar a 

visão da escola sobre a História se quere-

mos preservar e manter a floresta de pé2.

Contando com o aporte da teoria 
curricular pós-fundacional operada por 
GABRIEL em diversos trabalhos (2013a, 
2013b, 2016), parto do pressuposto de que 
não há sentidos pré-fixados para signifi-
cantes continuamente disputados, como 
escola, currículo e conhecimento. Logo, 
se indivíduos que pensam, organizam 
e frequentam um evento que anuncia 
uma outra educação têm questiona-
mentos em relação à educação mesma 
e apostam numa educação outra, busco 
compreender quais apostas são feitas por 
esses sujeitos, tentando captar a quais as-
pectos querem se contrapor e em quais 
buscam investir.

Para este trabalho, trouxe como recor-
te a discussão sobre a interface currículo-
-conhecimento, focando na categoria re-
lação com o saber (CHARLOT, 2013, 2021) 
e sua releitura pós-fundacional realizada 
por GABRIEL (2018). Embora essa proble-
mática seja antiga no campo, considero 
que ela ainda não está superada, pois a 
forte articulação entre conhecimento e 
ciência moderna produziu um currículo 
eurocêntrico, expulsando da escola ou-
tras epistemes, desvalorizando formas de 

ser e estar no mundo que fugissem (fu-
jam) da eurocêntrica. E a escola e o pen-
samento educacional como um todo ain-
da são profundamente influenciados pela 
filosofia metafísica iluminista, que pensa 
o homem como um sujeito universal, cuja 
característica fundamental e definidora é 
o pensamento racional, sendo que a edu-
cação tem a missão de desabrochar a ra-
zão inerente a todos, chegando-se a ela 
por meio de um conhecimento pretensa-
mente neutro e universal que o levará no 
caminho da emancipação, onde a escola 
assume um papel crucial na fabricação 
desse ser humano racional. 

Apesar das inúmeras críticas à meta-
física iluminista vinda de diversos cam-
pos do saber, inclusive do próprio cam-
po educacional, esse pensamento segue 
muito forte hoje, não apenas num pen-
samento conservador, mas também no 
campo progressista. E a hegemonia de 
um discurso em torno da BNCC aprofun-
dou isso, com um documento prescritivo, 
definidor de conteúdos que devem ser 
ensinados e competências que devem 
ser desenvolvidas, expressão de um pro-
jeto de educação com função normativa 
e reguladora (OLIVEIRA & CAIMMI, 2021). 
A versão final da BNCC 

guarda estreitas relações com a tradição 

historiográfica que privilegia uma abor-

dagem cronológica, linear, justaposta, do 

passado para o presente, quadripartite/

tripartite, eurocêntrica. Ainda que anuncie 

que a relação passado-presente é orienta-

dora do estudo, ao adotar como um dos 

procedimentos básicos a identificação 

dos eventos considerados importantes na 
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história do ocidente, de forma cronológica 

e linear, acaba por restringir outras possi-

bilidades de seleção e organização do co-

nhecimento histórico, fortalecendo uma 

perspectiva eurocentrada. Esta normativa 

fica mais clara quando se estende o olhar 

para as unidades temáticas e objetos de 

conhecimento, que se resumem a uma 

tábua de conteúdos muito assemelhada 

ao sumário de livros didáticos de décadas 

anteriores (OLIVEIRA & CAIMMI, 2021, p. 7).

A teoria pós fundacional permite 
continuar pensando determinadas cate-
gorias, como currículo e conhecimento, 
renunciando a fundamentos últimos e 
essencialismos, relançando outros sen-
tidos possíveis (GABRIEL, 2016). Segun-
do a autora, para entrar na disputa por 
uma escola pública democrática, deve-
mos problematizar o conhecimento se-
lecionado e legitimado para ser ensinado 
e aprendido nas escolas, sem cair numa 
postura antifundacionista, mas pensando 
a impossibilidade de um fundamento úl-
timo ou fechamento de um sentido em 
qualquer essência ou significação pré-es-
tabelecida. Aposta em investir em funda-
mentos contingentes. 

Portanto, fica a pergunta: como pen-
sar sobre o conhecimento / conhecimen-
to escolar se contrapondo à ideia de um 
conhecimento pretensamente universal, 
neutro, que produziu uma ciência e um 
currículo eurocêntricos e expulsou um 
sem-número de saberes e vivências?  

GABRIEL (2018) investe na releitura 
pós-fundacional da relação com o saber 
proposta por CHARLOT (2013). Este autor 
afirma que as histórias dos indivíduos são 

sempre sociais e singulares. E a teoria da 
relação com o saber propõe essa dupla 
leitura, tentando compreender a constru-
ção singular de um sujeito a partir do que 
ele recebe da sociedade e o que faz com 
isso. E essa construção é feita pela edu-
cação, que é sempre um processo triplo 
de humanização, socialização e singulari-
zação. 

O autor afirma que, para aprender, é 
preciso entrar numa relação epistêmica 
que é também uma relação social e iden-
titária, porque aprender não é só adquirir 
algo, mas entrar num mundo partilhado 
com outros, numa situação sócio-histó-
rica particular onde se ocupa um deter-
minado lugar e, pela sua história, cons-
truir-se nesse mundo como um exemplar 
singular de ser humano. E só aprende 
quem se mobiliza em algo.

CHARLOT (2013) argumenta que a li-
gação entre trabalho e educação defini-
da pelo diploma produziu consequências 
no funcionamento da própria escola, pois 
esta se tornou, cada vez mais, um lugar 
de competição entre os alunos. As avalia-
ções rotineiras também determinaram 
conteúdos e formas de ensino. A lógica da 
concorrência gera, em suas palavras, uma 
forma “idiota” de ir à escola: para repetir, 
decorar, colocar o X na casinha do ques-
tionário da prova. E diz: “Hoje em dia para 
que as crianças vão à escola? Para “pas-
sar de ano” e “ter um bom emprego mais 
tarde”, (e, claro, para verem os amigos) 
(CHARLOT, 2013). Embora essa postura 
tenha uma boa dose de realismo, afirma 
que, cada vez mais há alunos que vão à 
escola apenas para passar de ano e que 
nunca encontraram “o saber como senti-
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do, como atividade intelectual, como pra-
zer”. A situação mais frequente na escola 
é aquela onde o aluno age por motivos 
não relacionados ao saber. 

O que acontece em nossas escolas e em 

nossas famílias para que uma criança de 

2 anos queira devorar o mundo e onze 

anos depois ela seja considerada pre-

guiçosa? Falar que alguém é preguiçoso 

por natureza encerra o questionamento, 

quando a pergunta deveria ser: por que 

ele é preguiçoso? Por que não quer estu-

dar? Pergunta toca na questão do saber 

e na relação com ele. Atrás da mobiliza-

ção intelectual ou da falta dela, existe 

algo, que é a forma como foi construída a 

relação com o saber, com o mundo e com 

os outros (CHARLOT, 2013, p. 173). 

Essa pergunta se conecta à leitura 
pós-fundacional da relação com o saber 
proposta por GABRIEL (2018), quando a 
autora afirma que a relação com o saber 
pode ser colocada quando se constata 
que certos indivíduos têm o desejo de 
aprender enquanto outros não manifes-
tam esse interesse. E ainda tem a conti-
nuação dessa questão, que é aprender o 
que? 

Para ela, essa categoria – relação com 
o saber – não mobiliza apenas sentidos 
de sujeito e conhecimento, mas os articu-
la numa mesma cadeia de equivalência. 
Logo, se o saber é relação, não pode ser 
definido por características intrínsecas 
(ou extrínsecas), mas pelas formas de re-
lação dos sujeitos com o mundo. Essa di-
mensão social da categoria não estabele-
ce uma ligação entre duas essências fora 
do mundo (sujeito e saber), apostando na 

relação. Segundo a autora, isso contribui 
para problematizar a hegemonia do co-
nhecimento científico nos processos de 
significação do conhecimento escolar 
sem negar a sua participação nos mes-
mos. 

MARTINS (2020), em suas pesquisas 
sobre a aprendizagem histórica, também 
trabalhou com essa categoria e trouxe 
uma interpretação que complementa 
essa discussão. Ele diz que 

tradicionalmente a aprendizagem tem 

sido pensada como sinônimo de aquisi-

ção relacionada à noção de quantidade, 

de quantificação, de coisas que possam 

ser medidas. Essa tradição reitera uma 

relação com um saber-objeto, cuja exis-

tência independe do sujeito. Logo, sujei-

to e objeto (que neste caso é o saber/co-

nhecimento) possuem, nessa perspectiva, 

absoluta exterioridade um em relação ao 

outro (MARTINS, 2020, p.3). 

O autor recorda que, essa crítica não 
tem o objetivo de negar a escola como es-
paço de consumo de conteúdos, valores, 
habilidades e competências, acumulados 
historicamente, já que uma das funções 
da escola que parece ter pouco dissenso 
é o seu papel de apresentar um mundo 
aos sujeitos, mundo que possui códigos 
que precisam ser partilhados. 

Com a contribuição das reflexões 
de BIESTA (2017) – outro interlocutor 
no meu trabalho – sua preocupação é 
a hegemonia de uma linguagem da 
aprendizagem, que, em sua concepção, 
secundariza a discussão sobre os objeti-
vos da educação e torna a aprendizagem 
de conteúdos o objetivo único da escola. 
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Isso impediria os indivíduos de “se torna-
rem presença”, virem ao mundo como se-
res únicos e singulares, já que o objetivo 
da educação se reduz a produção de um 
único tipo de subjetividade, que é o ser 
autônomo, racional e, portanto, emanci-
pado, do iluminismo. 

Então, a partir da junção do Charlot, 
da Gabriel e do Biesta, Martins aposta que 
o potencial da categoria está em pensar 
a relação como lugar de emergência do 
sujeito e do saber, pois, “um saber tem 
sentido e valor somente em referência às 
relações que o sujeito produz com o mun-
do, consigo e com os outros” (GABRIEL, 
2018, p. 242). Nas palavras dele: 

Apostar então na categoria relação com 

o saber é potencialmente fértil, portanto, 

para que nos “tornemos presença pela 

maneira como nos envolvemos com aqui-

lo que aprendemos” (BIESTA, 2017, p. 127), 

de forma que o conhecimento objetiva-

do seja contingencialmente estruturado 

para atender a demandas de desejo pelo 

mundo, pelos outros e por si mesmo que 

são mobilizadas em meio aos processos 

de subjetivação (MARTINS, 2020, p. 7).

	 Além dos autores citados acima, 
outros aportes teóricos vêm contribuin-
do em minhas reflexões. Jorge Larrosa, 
ao pensar a educação a partir do binômio 
experiência/sentido, diz que “a experiên-
cia é em primeiro lugar um encontro ou 
uma relação com algo que se experimen-
ta” (BONDÍA, 2002, p.  25).  Dessa relação 
nasce o saber da experiência. Porém, ar-
gumenta que, no mundo onde vivemos, 
nunca se passaram tantas coisas ao mes-
mo tempo em que a experiência é cada 

vez mais rara. Para ele, isso é resultado 
do excesso de informação, pois esta até 
cancela nossas possibilidades de expe-
rienciar. E tudo se passa excessivamente 
depressa, impedindo tanto a conexão sig-
nificativa entre acontecimentos quanto a 
memória. Diz ele que nessa interrupção 
da experiência, os aparatos educacionais 
vêm funcionando na direção de tornar im-
possível que algo aconteça. Argumenta 
que pensar não é apenas raciocinar, cal-
cular ou argumentar, mas principalmen-
te dar sentido ao que somos e ao que nos 
acontece. E diz: “E na escola o currículo se 
organiza em pacotes cada vez mais nu-
merosos e cada vez mais curtos. Com isso, 
também em educação estamos sempre 
acelerados e nada nos acontece” (BON-
DÍA, 2002, p. 23). 

Essa afirmação é importante porque 
avançamos muito com as leis 10.639/2003 
e a Lei 11.645/2008. Elas são fundamen-
tais. Mas não dá para colocarmos cada 
vez mais conteúdos no currículo sem 
uma perspectiva do que tirar, ou, mais do 
que isso, do que deve estar em função da 
relação daqueles sujeitos com o mundo, 
saindo da lógica enciclopédica do “ensi-
nar tudo a todos”. No século XVI era mais 
plausível. Hoje é uma tarefa que beira o 
impossível.

Dentro desta lógica, volto a CHAR-
LOT (2013) em sua defesa da retomada 
do tempo pedagógico e do tempo de vi-
ver nas escolas. Ao constatar que o ritmo 
da escola contemporânea é uma corrida 
louca para cumprir os programas ao esti-
lo da “educação bancária”, afirma que os 
professores não têm tempo para ensinar 
e os alunos não têm tempo de aprender. 
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Somado ao que ele denomina “ditadura 
da nota”, leva a uma situação comum en-
contrada por ele nas escolas: uma ativi-
dade sem uma relação intrínseca com o 
saber (algo interior), mas sim com notas 
e aprovações (algo exterior), tendo como 
uma de suas consequências alunos que 
nunca encontraram na escola o saber 
como sentido e o aprender como prazer. 

Para finalizar, quero dizer que a par-
tir dessa fala do jovem indígena e de ou-
tras situações vividas nas diversas edições 
da CONANE em que estive presente, me 
aproximei de algumas leituras do campo 
decolonial. Para este texto, quero desta-
car três autores que vieram ao encontro 
de algumas reflexões. 

A primeira é a TIRIBA (2023), cujas re-
flexões versam principalmente sobre a 
Educação Infantil. Ela usa um termo muito 
potente que é “desemparedar a infância”. 
Aponta que o emparedamento da infân-
cia é um mecanismo da colonialidade do 
poder. Nos recorda que o conhecimento 
não se dá apenas pela via mental, da razão, 
mas que aprendemos com o corpo inteiro. 

Situamos o desemparedamento no ho-

rizonte utópico da decolonialidade, inda-

gando a geopolítica do conhecimento mo-

derno, aproximando-nos de perspectivas 

epistemológicas não hegemônicas e apos-

tando na invenção de cartografias peda-

gógicas que sejam ecológicas, populares e 

libertárias, contra à tentativa de imposição 

de uma via única para a existência. Consi-

derando que a instituição escolar nasceu 

na Europa e foi transposta para o continen-

te latino-americano e caribenho como um 

importante aparelho ideológico de controle 

e cerceamento de modos de pensar e viver 

de nossos povos originários e negros escra-

vizados, a proposta questiona o seu forma-

to emparedado, enquanto espaço-tempo 

de internalização e hegemonização de cul-

turas alienígenas. Entendendo que essas 

culturas se impõem via contenção dos cor-

pos, submissão dos desejos, embotamento 

cognitivo e entristecimento espiritual, inda-

gamos o emparedamento como estratégia 

que corresponde às intenções das forças 

sociais dominantes no sentido de manter 

princípios, valores, modos de funcionamen-

to social e comportamento individual que 

dão sustentação e perpetuam, ainda nos 

dias de hoje, as relações modernidade/colo-

nialidade (TIRIBA, 2023, p. 21).

	 Sua defesa nos aproxima nova-
mente das reflexões de Charlot, quando 
o autor recorda que a base da educação 
escolar é aprender a ficar parado por bas-
tante tempo, aprender a domar o corpo e 
a espontaneidade, através do ensino das 
disciplinas. Não à toa, a palavra tem du-
plo significado: um conjunto de saberes 
sistematizados e o disciplinamento dos 
corpos. E se questiona: se a escola fez, no 
mundo ocidental, a escolha por ensinar 
prioritariamente o que pode ser dito, es-
crito e lido e negligenciar ou até comba-
ter o que envolve o corpo e a sensibilida-
de, cabe perguntarmos se essa escolha 
ainda é pertinente nas sociedades con-
temporâneas (CHARLOT, 2013).

	 Outra autora que contribui nesta re-
flexão é XACRIABÁ (2020), com seu poten-
te conceito “amansar o giz” ao contar sobre 
ferramentas de ensino dos professores in-
dígenas como uma forma de ressignificar 
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a escola a partir da sua concepção de edu-
cação. E que podemos ampliar para outras 
escolas localizadas nas quebradas do Brasil. 

Por último, trago RUFINO (2021), quan-
do afirma que a lógica da educação oci-
dental se baseou em apresentar um único 
modelo de existência. Defende que apren-
der implica afeto, está ligado à esfera do 
sentir, do viver e do pulsar. Para ele, uma 
educação descolonizada passa por de-
saprender o cânone, mas reitera que isso 
não significa negar determinadas presen-
ças e saberes, mas o seu destronamento. 

Muitas de suas reflexões se entrela-
çam com as de Tiriba, quando, por exem-
plo, ressalta que o projeto de mundo 
sustentado na lógica colonial submete a 
criança a um modelo adultocêntrico. Fri-
za a perda da brincadeira, fundamental 
na exploração do mundo pela criança. E 
se pergunta: “a que mundo interessa o 
não brincar? Um mundo que amortalhou 
o corpo em detrimento de delírios civiliza-
tórios e de uma crença frágil em um ideal 
de humano (RUFINO, 2021, p. 72). OLIVEI-
RA E CAINELLI (2012) há uma década já 
apontavam como os livros direcionados 
ao 4º e 5º ano mudavam consideravel-
mente em relação aos 1º, 2º e 3º, com a 
diminuição de atividades lúdicas, de diá-
logo com o aluno, incentivo a propostas 
de pesquisas sobre o cotidiano, histórias 
contadas sobre suas vidas e de pessoas 
próximas, como “as experiências diretas 
de exploração do passado perdiam espa-
ço para uma história científica distante 
da criança em sua construção” (OLIVEIRA 
& CAINELLI, 2012, p. 8). E isso continuava 
no Fundamental II, com as história apre-
sentada não como construção, mas sim 

como informação. A meu ver, não favore-
cendo a construção do conhecimento e a 
relação com o saber. 

Apesar de todas estas críticas, ne-
nhum destes autores negam a escola 
como um espaço fundamental de cons-
trução de uma vida plena, de apresen-
tação (e reconstrução) do mundo, convi-
vência e socialização fora da socialização 
primeira (familiar), subjetivação, cons-
trução de identidades múltiplas. Rufino 
acredita na potência da escola na luta por 
essa descolonização. E afirma:

Para os seres que habitam as margens e 

esquinas do planeta, para as vidas altera-

das pela violência colonial e para aqueles 

que desfrutam dos privilégios, da prote-

ção, e dos poderes herdados e mantidos 

nessa arquitetura de violência e exclusão, 

a educação não pode ser meramente en-

tendida como uma política de preparação 

para o mundo ou como forma de acesso 

à agenda curricular vigente. A educação 

não pode gerar conformidade e alimentar 

qualquer devaneio universalista. A educa-

ção não pode estar ligada a qualquer de-

fesa de desenvolvimento do humano e de 

seu caráter civilizatório que esteja calçada 

em uma única lógica. Em outras palavras, 

a educação não pode estar a serviço do 

modelo dominante, pois ela, em sua radi-

calidade, é a força motriz que possibilita 

enveredarmos e nos mantermos atentos 

e atuantes nos processos de descoloniza-

ção (RUFINO, 2021, p. 10). 

	 Para concluir, diante do desmoro-
namento das grandes utopias, acredito 
que precisamos de uma nova utopia para 
sustentar o projeto educacional. 
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