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Eles não vão vencer 

Baby, nada há de ser em vão 

Antes dessa noite acabar 

Dance comigo a nossa canção 

E flutua, flutua 

Ninguém vai poder querer nos dizer como 

amar 

E flutua, flutua 

Ninguém vai poder querer nos dizer como 

amar.  

(Johnny Hooker; Liniker, 2017) 
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RESUMO 
 
Esta pesquisa tem por objetivo geral analisar a maneira pela qual uma experiência 
formadora co-construída a partir do Multiletramento Engajado pode contribuir para a 
formação decolonial de educadoras/es que atuam com pessoas lésbicas, gays, 
bissexuais, transexuais, transgêneros, travestis, queer, intersexo, assexual, 
pansexual e outras identidades de gênero e orientações sexuais que não se 
encaixam no padrão heterocisnormativo (LGBTQIAP+) dentro de um espaço 
educativo do terceiro setor durante a pandemia ocasionada pelo Coronavírus-19. Os 
objetivos específicos são: (1) descrever e analisar um processo de formação 
contínua apoiada pelo Multiletramento Engajado que tem como objetivo contribuir 
para a formação crítico-colaborativa de educadoras/es que atuam na organização 
não governamental Casa 1; (2) compreender criticamente se e de que forma as 
Pedagogias Decoloniais proporcionam uma formação de educadoras/es que atuam 
na ONG Casa 1 com vistas à co-construção de uma pedagogia insurgente, de 
afirmação e reafirmação de pessoas LGBTQIAP+; (3) apresentar sugestões para o 
desenvolvimento de uma proposta de formação de educadoras/es, que atuem na 
Educação Básica, nas mais diversas áreas do conhecimento, e que seja pautada no 
Multiletramento Engajado e nas Pedagogias Decoloniais a partir dos resultados 
obtidos por esta pesquisa. A pergunta que guia a condução do nosso trabalho é: 
como as Pedagogias Decoloniais co-construídas a partir do Multiletramento 
Engajado podem contribuir na formação de educadoras/es que atuam com pessoas 
LGBTQIAP+? Os dados analisados foram produzidos durante a formação contínua 
de um grupo de seis educadoras/es que atuam na ONG Casa 1, localizada no 
município de São Paulo, ao longo do segundo semestre de 2021. Este estudo 
fundamentou-se nos conceitos teórico-metodológicos de Decolonialidade 
(MIGNOLO, 2007, 2017; QUIJANO, 2005; SANTOS, MENESES, 2010; WALSH, 
2019), Multiletramento Engajado (LIBERALI, 2022) e Cadeia Criativa (LIBERALI, 
2018, 2021). Como metodologia da pesquisa, optou-se por utilizar a Pesquisa Crítica 
de Colaboração (MAGALHÃES, 2009, 2011, 2012), uma vez que se discutiu a 
construção coletiva na formação das/os/es educadoras/es a partir da transformação 
no contexto em que essas/es/xs educadoras/es se inserem. A análise de dados foi 
realizada a partir das categorias de análise fundamentadas pela linguagem da 
reflexão crítica (FREIRE, 1987; LIBERALI, 2021; SMYTH, 1992). A interpretação se 
deu a partir do alinhavo entre os Estudos Decoloniais, o Multiletramento Engajado e 
o processo formativo apresentado. Os resultados encontrados indicam que uma 
formação docente contínua realizada a partir do Multiletramento Engajado permite 
que os participantes co-construam saberes-outros para além das epistemologias 
nortecentradas e sejam capazes de recuperar saberes e conhecimentos ao longo do 
processo formativo a partir de seus próprios corpos e vivências. 
 

Palavras-chave: Formação de educadoras/es. População LGBTQIAP+. 
Decolonialidade. Multiletramento Engajado. 
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ABSTRACT 
 
This research generally aims at analyzing the way a teacher education experience 
was co-constructed based on the Engaged Multiliteracy and how it can contribute to 
the decolonial education of educators who work with lesbian, gay, bisexual, 
transsexual, transgender, travestis, queer, intersex, asexual and pansexual people  
(LGBTQIAP+) within an educational programme of a non-governmental organization 
during the Coronavirus-19 pandemic. Our specific goals are: (1) to describe and 
analyze an ongoing process of teacher education based on the Engaged Multiliteracy 
that aims at contributing to the critical-collaborative education of educators who work 
at the NGO Casa 1; (2) to critically understand if and how the Decolonial Pedagogies  
can provide a teacher education process for educators who work at the NGO Casa 1 
in order to co-construct an insurgent pedagogy of affirmation and reaffirmation of 
LGBTQIAP+ people; (3) to present suggestions for a proposal based on the 
development of an ongoing educational process of educators who teach at primary 
and secondary education throughout different fields of knowledge and that is based 
on the Engaged Multiliteracy and the Decolonial Pedagogies. Our guiding question 
is: how the Decolonial Pedagogies co-constructed based on the Engaged 
Multiliteracy can contribute to the process of teacher education of educators who 
work with the LGBTQIAP+ community? The data was produced during the ongoing 
teacher education process of a group of six educators who work at Casa 1, an NGO 
located in the city of São Paulo, during the second semester of 2021. This research 
is based on the theoretical-methodological foundations of Decoloniality (MIGNOLO, 
2007, 2017; QUIJANO, 2005; SANTOS, MENESES, 2010; WALSH, 2019), Engaged 
Multiliteracy (LIBERALI, 2022) and Creative Chain (LIBERALI, 2018, 2021). As for 
the research methodology, we chose the Critical-Collaborative Perspective 
(MAGALHÃES, 2009, 2011, 2012) as it discusses the collective construction in the 
teacher education process departing from the transformation in the context those 
educators experience. The data analysis was conducted based on the analysis 
categories that grounds the critical reflection of the language (FREIRE, 1987; 
LIBERALI, 2021; SMYTH, 1992). The interpretation was made upon the interweaving 
of the Decolonial Studies, the Engaged Multiliteracy and the experience of the 
teacher education process. The results show that an ongoing teacher education 
process based on the Engaged Multiliteracy allows participants to co-construct other 
pieces of knowledge beyond the north-centered epistemologies and recover their 
knowledge throughout the teacher education process, considering their own bodies 
and experiences. 
 

Keywords: Teacher education. LGBTQIAP+ population. Decoloniality. Engaged 
Multiliteracy. 
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1 INTRODUÇÃO 

 

“Enfrentamos a ponte da Dutra todos os dias, nós 
travestis. E, às vezes, pulamos. Nesses dias, 
nosso corpo te atrapalha o trânsito, a digestão e te 
arranca umas lagriminhas, talvez no noticiário da 
noite. E nosso suicídio te rouba um quê de 
humanidade. Dia a dia. Vocês, que me leem, 
tomem essas dores emprestadas para ver se é 
bom. Emprestadas, não, porque também são 
suas. Sua culpa. E eu os acuso. Somos muitas. 
Morremos aos montes” (Luisa Marilac; Nana 
Queiroz, 2019, p. 149).  

 

É inegável as consequências ocasionadas pela pandemia da Covid-19. Para 

além dos 551.906 óbitos1, é preciso lembrar que a vida de 551.906 pessoas foi 

interrompida. Pessoas que muitas vezes são negadas aos seus direitos básicos para 

uma condição plena de suas existências, como alimentação, saúde, educação e 

moradia.  Nesse contexto, Liberali afirma que: 

 

a crise do coronavírus surgiu entre nós, principalmente no Brasil, em meio a 
um contexto que Mbembe (2016) chamou de necropolítica, ou seja, o poder 
dos governos de decidir quem viverá e quem morrerá e de que forma os 
farão (LIBERALI, 2020, p. 13). 

 

É inegável também a forma como a pandemia da Covid-19 e os seus 

desdobramentos e consequências atingem, em maior ou menor grau, diferentes 

pessoas a partir da materialidade de seus corpos e existências. Conforme apontam 

Santana e Melo (2021), a pretensa ideia de que o vírus atingiria todas as pessoas 

igualmente por meio de sua atuação global se revelou infundada, uma vez que o 

impacto em grupos já vulnerabilizados, como pessoas LGBTQIAP+2, parece ter 

potencializado ainda mais as iniquidades sociais já existentes, sendo possível 

observar “as contradições sociais tão intensas e presentes na realidade das 

comunidades LGBTI+” (SANTANA; MELO, 2021, p. 4). 

Os marcadores sociais, então, que atravessam os corpos de pessoas 

LGBTQIAP+ interseccionados pela raça/cor, etnia, gênero, orientação sexual e 

classe social também ampliam as situações de vulnerabilização estrutural, 

 
1 Dados de 28 de julho de 2021. Fonte: g1.globo.com. Acesso em: 28 jul. 2021. 
2 Lésbicas, gays, bissexuais, transexuais, transgêneros, travestis, queer, intersexo, assexual, 

pansexual e outras identidades de gênero e orientações sexuais que não se encaixam no padrão 
heterocisnormativo. Vale ressaltar que, para o presente trabalho, adotaremos a sigla “LGBTQIAP+”, 
porém manteremos as suas variações a partir das citações de outras/os/es autoras/es. 
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potencializadas pela situação social e de saúde no atual contexto sócio-histórico-

cultural. Nesse sentido, Santana e Melo afirmam que: 

 

há significativas diferenças que devem ser consideradas ao se discutir a 
prevenção e o enfrentamento de diversos grupos sociais contra a pandemia 
da Covid-19, principalmente quando há uma análise a partir das categorias 
de classe social, raça e gênero. No caso das pessoas LGBTI+, a 
LGBTfobia, como sistema de opressão derivado dos processos sociais de 
diferenciação, classificação e hierarquização que produz desvantagens 
sociais às pessoas afetadas e atua, também, de forma negativa na resposta 
desse grupo à pandemia (SANTANA; MELO, 2021, p. 9). 

 

O impacto da Covid-19, operacionalizado a partir das desigualdades 

estruturais, revela-se, ainda conforme indicam os autores (2021), por meio de alguns 

eixos, tais como falta de implementação de medidas preventivas relacionadas à 

saúde e iniquidades preexistentes quanto ao acesso aos serviços de saúde.  

Nota-se que o vírus Sars-Cov-2 não apenas potencializou/a as desigualdades 

mencionadas acima, relacionadas diretamente à morte de pessoas LGBTQIAP+, 

mas também parece ter reforçado as violências intrafamiliares, o sofrimento 

emocional caracterizado pelo falta de apoio familiar, a dificuldade de acesso aos 

serviços de saúde e empregos dignos e a piora desses grupos que vivem em 

situação de rua. 

Nesse contexto, desde o início da pandemia em 2020, nomes que se 

constituem para além de números, surgem aos nossos olhos ao longo das mais 

diversas manchetes: Keron Ravach3, Gabriel Garcia4, Lorena Muniz5, Dandara Laís6 

e Natasha Galvão7. Poderíamos, ainda, seguir o texto com uma porção de outros 

nomes de pessoas trans, travestis, gays, lésbicas, bissexuais, queer, assexuais, 

intersexuais e pansexuais que foram brutalmente assassinadas no Brasil desde o 

ano de 2020.  

A partir desse contexto pandêmico, dados apresentados pelos grupos 

“Acontece Arte e Política LGBTI+” e “Grupo Gay da Bahia”, no relatório 

 
3Fonte:https://g1.globo.com/ce/ceara/noticia/2021/01/08/jovem-trans-de-13-anos-foi-morto-a-

pauladas-no-ceara-por-cobrar-divida-de-r-50-do-suspeito.ghtml Acesso em: 27 set. 2021. 
4Fonte:https://g1.globo.com/sp/sao-paulo/noticia/2021/06/25/jovem-e-morto-a-tiros-em-

barbearia-na-grande-sp-familia-suspeita-de-homofobia.ghtml. Acesso em: 27 set. 2021 
5Fonte:https://www.uol.com.br/universa/noticias/redacao/2021/02/23/apos-incendio-em-

clinica-jovem-trans-teria-entrada-no-hc-como-desconhecida.htm. Acesso em: 27 set. 2021 
6Fonte:https://www.gazetaweb.com/noticias/policia/adolescente-lesbica-e-assassinada-com-

tiros-na-cabeca-em-rio-largo/. Acesso em: 27 set. 2021 
7Fonte:https://g1.globo.com/pr/norte-noroeste/noticia/2021/07/06/vinganca-motivou-

assassinato-de-transexual-no-parana-diz-policia.ghtml. Acesso em: 27 set. 2021 



17 
 

“Observatório das Mortes Violentas De LGBTI+1 No Brasil – 2020”, mostram que o 

Brasil se configura como um dos países mais violentos para a população 

LGBTQIAP+ ao redor do mundo, contabilizando 237 assassinatos registrados ao 

longo do ano de 2020 – sem contar as subnotificações.  

A associação ANTRA8, por meio do dossiê “Assassinatos e violência contra 

travestis e transexuais brasileiras em 2020”, indicou que a política de morte 

empregada pelo atual governo federal se intensificou ainda mais em relação às 

pessoas LGBTQIAP+, negras e em situação de vulnerabilidade social durante a 

pandemia da Covid-19. Conforme aponta Benevides (2020), o enfraquecimento da 

população LGBTQIAP+, ao longo de umas das piores crises sanitárias do século 

XXI, configura-se como um plano global genocida. Ainda segundo a autora (2020), a 

pandemia do coronavírus e todas as complexas questões relacionadas à 

organização e promulgação de medidas de enfrentamento ao vírus tornam-se ainda 

mais acentuadas pelo governo federal. Nessa perspectiva, Benevides indica que: 

 

pela lambança que vem sendo feita pelo presidente, vemos escancarada a 
política de deixar viver ou morrer, que já vinha sendo colocada em prática, 
mas que agora se manifesta sem filtro e sem limites. Seja pelas ações do 
governo ou ausência delas, essa política afeta diretamente pessoas 
empobrecidas, negras, idosos, PCD, mulheres, pessoas vivendo com HIV, 
LGBTI+, indígenas e outros povos tradicionais, pessoas que não têm sua 
humanidade reconhecida, cujas existências sejam vistas como indesejáveis, 
não devendo ter acesso a cuidados ou a direitos (BENEVIDES, 2020, p. 9).  

 

Essa “lambança”, conforme apresentado acima, estaria ligada à tentativa de 

proteção e de manutenção dos privilégios de uma elite racista, conservadora-cristã-

neoliberal e cis-hétero-centrada, pautada principalmente pela branquitude 

empresarial.  

Já a pesquisa “Diagnóstico: desafios da comunidade LGBT+ no 2021”, 

realizada pelo coletivo “#VOTELGBT”, identificou, entre 28 de abril e 24 de maio de 

2021, a partir da análise de 7.709 observações nas cinco regiões brasileiras, que a 

pandemia promoveu um significativo impacto negativo na saúde mental da 

população LGBTQIAP+, ocasionado pelo maior distanciamento das redes de apoio, 

bem como uma diminuição na fonte de renda dessas pessoas, acarretando outros 

desdobramentos, como, por exemplo, a insegurança alimentar, a pobreza menstrual 

de pessoas que menstruam e a dependência financeira.  

 
8 Associação Nacional de Travestis e Transexuais. 
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Ainda segundo a pesquisa, todas as consequências negativas da pandemia 

para a população LGBTQIAP+ estão diretamente relacionadas a um ciclo de 

exclusão. Entretanto, conforme nos indica Dantas (2019), é preciso reconhecer que 

esse ciclo de exclusão se operacionaliza de formas e maneiras diversas em relação 

aos corpos que carregam marcadores sociais interseccionados pela raça, classe, 

gênero, etnia, nacionalidade e faixa etária.  

Dessa maneira, o quadro abaixo, também apresentado pela pesquisa 

“Diagnóstico: desafios da comunidade LGBT+ no 2021” e denominado “Índice de 

Vulnerabilidade LGBTQIAP+ à COVID-19”, doravante VLC, aponta-nos o índice de 

vulnerabilidade social em que se encontram pessoas LGBTQIAP+ durante a 

pandemia da Covid-19.  

O VLC9 é um índice que varia entre 0 e 1. Quanto mais próximo ao número 1, 

maior será a vulnerabilidade em relação à Covid-19 do grupo analisado.   

Assim, a primeira coluna apresenta os grupos pesquisados. Já a segunda 

coluna expõe o índice de vulnerabilidade em que se encontra determinado grupo, ao 

passo que a terceira coluna expõe como se operacionalizam as fontes de renda e 

acesso ao trabalho dessas pessoas. Já a quarta coluna apresenta a exposição em 

relação à Covid-19 e, por fim, a última coluna retrata o acesso à saúde.   

Dessa maneira, ao analisarmos os resultados expostos no VLC, nota-se, 

então, que a população LGBTQIAP+ encontra-se em um nível de vulnerabilidade 

grave, tendo também como base as colunas “Renda e Trabalho” e “Saúde”. 

Portanto, conforme nos aponta o coletivo “#VOTELGBT”, os resultados 

apresentados pelo índice “apontam que a população LGBTQIAP+ se encontra em 

um nível de vulnerabilidade grave e em média 16% mais elevado do que o ano 

passado, segundo as dimensões de renda e trabalho, exposição ao risco de covid e 

saúde” (#VOTELGBT, 2021, p. 29). 

  

 
9 O Índice de Vulnerabilidade LGBTQIAP+ (VLC) segue a mesma metodologia utilizada para 

o cálculo do índice de Vulnerabilidade Social (IVS) do IPEA. 
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Figura 1 – Índice de Vulnerabilidade LGBTQIAP+ à COVID-19: VLC. 

Fonte: Diagnóstico: desafios da comunidade LGBTQIAP+ no 2021. 

 

Partindo-se do princípio de que algumas pessoas são negadas à condição da 

própria existência de seus corpos por meio de um trabalho político direcionado à 

morte, onde governos decidem quem morre, quem vive e como é que essas 

pessoas vivem (MBEMBE, 2018), cabe-nos também indagarmos como que esse 

trabalho de morte se direciona de forma mais acentuada aos corpos que não se 

encontram dentro da lógica moderna/colonial e de que forma a população 

LGBTQIAP+ tem resistido frente aos mais diversos desafios impostos pela 

pandemia. 

 Nesse contexto, conforme mencionado por Walsh (2019), esse trabalho de 

morte, pautado por uma hegemonia ideológica, configura-se como um projeto: 

 

cujos efeitos sobre a população chegam a alterar radicalmente – e até 
eliminar – a vida e o tecido social. Silêncios e silenciamentos extremos de 
individualismo e indiferença nas pessoas, rupturas de tecidos comunitários, 
organizativos, coletivos e em nível da luta político—social (WALSH, 2019, p. 
103). 

 

Ainda segundo a autora, é preciso encontrar novas formas de resistir: não 

para destruir, mas para construirmos uma luta que seja pautada pela “resistência 

ética, crítica e digna contra o autoritarismo dos regimes externos e internos de 

controle e poder” (WALSH, 2019, p. 95). 
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Dessa forma, tendo como perspectiva o cenário apresentado acima e dentro 

de um contexto de forte desmonte das políticas públicas10 de proteção às pessoas 

LGBTQIAP+ promovido por um governo que reiteradamente mobiliza valores ligados 

à defesa da família tradicional, à heterossexualidade compulsória e à prática 

religiosa cristã (QUINALHA, 2019), encontramos na ONG Casa 1, um grupo de 

educadoras/es que oferecem às pessoas LGBTQIAP+ em situação de 

vulnerabilidade social, uma série de cursos profissionalizantes, oficinas de 

maquiagem, teatro, corte e costura, escrita, artes, aulas de idiomas, atendimentos 

psicoterapêuticos e república de acolhida, possibilitando, por fim, formas de 

aproximação e acolhimento por meio de atos insurgentes, de afirmação e 

reafirmação dessas existências (WALSH, 2019).  

Portanto, frente às situações complexas que nos foram impostas, 

questionamo-nos de que maneira a formação contínua das/os/es educadoras/es que 

atuam na ONG Casa 1 tem se constituído com base nos Estudos Decoloniais 

(MIGNOLO, 2007, 2017; QUIJANO, 2005; SANTOS, MENESES, 2010; WALSH, 

2019) e no Multiletramento Engajado (LIBERALI, 2022), para que possa promover 

uma ecologia de saberes (SANTOS; MENESES, 2010) a partir dos conhecimentos e 

saberes vividos pelas pessoas LGBTQIAP+ e, assim, conectar os processos de 

ensino-aprendizagem à  “vida que se vive” (MARX; ENGELS, 2006, p. 26), ou seja, 

às vivências, saberes e conhecimentos intrinsicamente ligados à vida dessas 

pessoas. 

Esta pesquisa, então, visou analisar de que forma se constituíram as 

formações contínuas de um grupo de educadoras/es que atuam dentro da ONG 

Casa 1 ao longo do segundo semestre de 2021, período ainda marcado pela 

pandemia da Covid-19.  

No que se refere à formação dessas/es educadoras/es, partimos da seguinte 

pergunta de pesquisa: como as Pedagogias Decoloniais co-construídas a partir do 

Multiletramento Engajado podem contribuir na formação de educadoras/es que 

atuam com pessoas LGBTQIAP+? 

A partir desse questionamento inicial, propomos como objetivo geral de 

pesquisa: 

 

 
10 Iremos aprofundar o assunto ao longo da subseção 2.1: Ser LGBTQIAP+ no atual contexto 

sócio-histórico-cultural. 
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• Analisar de que forma as Pedagogias Decoloniais apoiadas no 

Multiletramento Engajado podem contribuir para o processo de 

formação contínua de educadoras/es que atuam com pessoas 

LGBTQIAP+ em um espaço educativo do terceiro setor durante o 

período da pandemia ocasionada pela Covid-19.  

 

E como objetivos específicos: 

 

• Descrever e analisar um processo de formação contínua apoiada pelo 

Multiletramento Engajado que tinha como objetivo contribuir para a 

formação crítico-colaborativa de educadoras/es que atuam na ONG 

Casa 1. 

• Compreender criticamente se e de que forma as Pedagogias 

Decoloniais proporcionam uma formação de educadoras/es que atuam 

na ONG Casa 1 com vistas à co-construção de uma pedagogia 

insurgente, de afirmação e reafirmação de pessoas LGBTQIAP+. 

• Apresentar sugestões para o desenvolvimento de uma proposta de 

formação de educadoras/es, que atuem na Educação Básica, nas mais 

diversas áreas do conhecimento, e que seja pautada no 

Multiletramento Engajado e nas Pedagogias Decoloniais a partir dos 

resultados obtidos por esta pesquisa. 

 

Para alcançarmos os objetivos apresentados acima, partimos, em um primeiro 

momento, do levantamento de pesquisas correlatas que visam melhor compreender 

criticamente os Estudos Decoloniais no processo de formação de educadoras/es. 

Essas pesquisas permitiram a construção do arcabouço teórico-metodológico acerca 

da prática decolonial ao longo dos mais diversos processos e contextos formativos.  

Também buscamos analisar teses e dissertações acadêmicas que 

discorreram sobre o Multiletramento Engajado para a formação contínua dessas/es 

educadoras/es.  

Esse primeiro levantamento, então, permitiu-nos uma melhor compreensão 

crítica acerca do estado da arte de diversas pesquisas que abordaram as temáticas 

apresentadas, assim como uma possível ampliação das problemáticas estudadas.  
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Em um segundo momento, discutimos sobre o atual contexto sócio-histórico-

cultural brasileiro desde a eleição do Presidente Jair Messias Bolsonaro e de que 

forma os direitos, bem como as políticas públicas voltadas à proteção da população 

LGBTQIAP+ vêm sofrendo um amplo processo de apagamento.  

Em um terceiro momento, apresentamos a opção decolonial como 

possibilidade de resistência e insurgência. Entendemos que ainda estamos imersos 

em uma estrutura colonial que não acabou com o fim da traiçoeira ideia da libertação 

das colônias (QUIJANO, 2005) e, dessa maneira, que os processos formativos que 

vivenciamos ainda se estruturam dentro dessa lógica que visa promover apenas os 

saberes e conhecimentos do Norte-Global e, de certa maneira, apagar as 

epistemologias do Sul-Global (SANTOS; MENESES, 2010).  

Assim sendo, apoiamo-nos na opção decolonial não apenas por indicar a 

superação histórica e temporal do colonialismo, mas por procurar transcender a 

epistemologia colonial que ainda se perpetua hegemonicamente em um padrão 

mundial, pautado por um CIStema11 heteronormativo, monogâmico, branco, 

fundamentalista cristão, opressor, capitalista e neoliberal (BALLESTRINI, 2013). 

Em um quarto momento, propomos uma discussão acerca do Multiletramento 

Engajado como ferramenta para a formação engajada de educadoras/es. A partir 

das discussões do New London Group (2020) e de Liberali (2022), apresentamos os 

três conceitos centrais para a constituição de um processo formativo: “Imersão na 

Realidade, Construção Crítica de Generalizações e Produção de Mudança Social” a 

fim de aproximarmos a própria formação dessas/es educadoras/es com a “vida que 

se vive” (MARX; ENGELS, 2006, p. 26). 

Nesse sentido, organizamos esta dissertação em cinco seções. 

Na presente introdução descrevemos brevemente a atual situação sócio-

histórico-cultural da população LGBTQIAP+ a partir da eleição do presidente Jair 

Messias Bolsonaro, agravada pela pandemia da Covid-19, a trajetória do professor-

pesquisador e a sua relação com a temática discutida e os objetivos gerais e 

específicos que norteiam esta pesquisa. 

Na segunda seção, abordamos o estado da arte acerca do desmonte das 

políticas públicas de proteção e garantias conquistadas pela população LGBTQIAP+ 

 
11 Optamos pela escrita “CIStema” e não “sistema” da mesma maneira que a educadora 

social, sargenta da marinha e ativista trans, Bruna G. Benevides propõe. “CIStema” revela um 
sistema estruturalmente CISgênero e CISsexista. 
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(MEDEIROS, 2019; QUINALHA, 2019); os Estudos Decoloniais (MIGNOLO, 2007, 

2017; QUIJANO, 2005; SANTOS, MENESES, 2010; WALSH, 2019) a partir do 

levantamento e análise das pesquisas correlatas e analisamos os Multiletramentos 

(THE NEW LONDON GROUP, 2020) e o Multiletramento Engajado (LIBERALI, 

2022) como possibilidades formativas a partir das Cadeias Criativas (LIBERALI, 

2018). 

Ao longo da terceira seção, descrevemos o processo de formação contínua 

apoiada pelo Multiletramento Engajado (LIBERALI, 2022) e que visa à co-construção 

de Pedagogias Decoloniais com base na Pesquisa Crítica de Colaboração (PCCol), 

tendo como foco a pesquisa de intervenção e a colaboração crítica dos sujeitos 

participantes na transformação de suas próprias realidades (MAGALHÃES, 2009, 

2011, 2012).  

Discorremos também sobre as Cadeias Criativas (LIBERALI, 2018) a partir da 

produção de significados compartilhados (VYGOTSKY, 1934) dentro dos processos 

formativos, uma vez que os mais diferentes sujeitos compartilham significados, que 

“se tornam parte dos sentidos que alguns dos envolvidos compartilharão com outros 

sujeitos” (LIBERALI, 2021, p. 71) e, criativamente, produzem novos significados em 

relação aos seus próprios processos formativos e de outros sujeitos.  

Também apresentamos os aspectos descritivos do próprio processo de 

pesquisa, ancorados no contexto geral da pesquisa, na ONG Casa 1 e na descrição 

do perfil das/os/es educadoras/es participantes do processo de formação contínua; 

nos procedimentos de produção, coleta e seleção de dados; nos procedimentos de 

análise e interpretação de dados e na credibilidade da pesquisa. 

Propomos, então, ao longo da quarta seção, analisar os dados apresentados 

tendo como base as características linguísticas pautadas pela reflexão crítica da 

linguagem (LIBERALI, 2010) que perpassam as ações formativas e, 

consequentemente, estruturam o processo reflexivo-crítico (SMYTH, 1992).  Desse 

modo, apresentamos, a partir do processo crítico-reflexivo estabelecido na ação 

docente, a ação de “descrever”, pautada pela observação e coleta de evidências 

sobre a própria ação; o “informar”, direcionado para “buscar os princípios que 

embasam as ações de forma consciente ou inconsciente” (CARMONA, 2021, p. 19); 

o “confrontar”, que permite o questionamento das ações a partir dos Estudos 

Decoloniais e do Multiletramento Engajado e, por fim, o “reconstruir”, momento 

marcado pela reorganização das próprias três ações já apresentadas. 
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Na quinta seção e final, apresentamos as nossas conclusões acerca de um 

processo formativo co-construído a partir do Multiletramento Engajado (LIBERALI, 

2022) e que visou repertoriar o grupo de educadoras/es em processo de formação 

com os Estudos Decoloniais (MIGNOLO, 2007, 2017; QUIJANO, 2005; SANTOS, 

MENESES, 2010; WALSH, 2019), recuperando, ao fim, epistemes-outras que se 

materializam para além das linhas nortecêntricas. 

Finalizamos, por fim, esta seção invocando mais uma vez a voz de Luísa 

Marilac, ativista trans, que nos alerta: pessoas LGBTQIAP+ morrem aos montes; 

tornam-se números nos noticiários e, quando muito, suas mortes coçam os nossos 

olhos com uma lágrima desajeitada.  

Assim, mais uma vez é preciso reforçar que esta dissertação busca assumir 

não só a materialidade e a força do texto escrito, mas também deseja reverberar um 

grito bradado por todas as pessoas LGBTQIAP+: não um grito de dor, mas um grito 

de potência, resistência e insurgência de nossos corpos. Não pedimos licença: 

estamos aqui, vivos e resistimos.   

Nesse contexto, apresentamos a seguir a trajetória do pesquisador e a sua 

relação com a presente pesquisa acadêmica.  

 

1.1 Trajetória do pesquisador 

 

Falar sobre o meu percurso como formador-pesquisador e a minha vivência a 

partir da experiência de um corpo LGBTQIAP+ é, inicialmente, levantar o véu que se 

recai sobre as minhas memórias desde a tenra infância: é relembrar as brincadeiras 

de escolinha; descobrir-se homossexual ainda na adolescência; reconhecer o desejo 

e a angústia de iniciar um curso de Licenciatura; vivenciar na ONG Casa 1 

narrativas-outras de ser um professor LGBTQIAP+ e encontrar, no Grupo de 

Pesquisa Linguagem em Atividades no Contexto Escolar (LACE), o desejo de 

resistir-expandir.  

Falar sobre memória é, com certeza, reconstruir o ato político do viver-agir 

que percorri até aqui.  

Ao leitor, apresento-me: sou Victor. Nasço em 1992, ano ainda marcado pela 

estigmatização das pessoas LGBTQIAP+ em consequência da epidemia causada 

pelo vírus HIV, ao longo das décadas de 80/90. Cresço em uma família formada por 

um professor – de matemática – e uma enfermeira.  
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Um dos meus primeiros brinquedos foi um livro. Aquele livro, tão singelo e 

pequeno, que já nem me recordo mais o seu título, talvez tenha sido o meu primeiro 

pequeno-grande tesouro. Foi nele e por ele que eu descobri o poder da leitura e a 

capacidade de viajar no tempo-espaço dentro de uma folha. Talvez tenha sido ali, 

naquele pequeno livro, o ponto inicial para o desejo de ser educador. 

 Sou criado dentro da escola pública e incentivado à leitura tanto pelos meus 

pais quanto pelos meus professores. Descubro na leitura a possibilidade de construir 

outras narrativas; imaginar outros “eu” e “tu”: outrar-se.  

Cresço e logo na adolescência me descubro homossexual: a falta de 

referências, o medo e a angústia marcam essa fase: ora, se a minha identidade 

social se constrói, reconstrói e desconstrói por meio de um processo contínuo e 

permanente entre a identidade de si e a identidade para o outro (DUBAR, 2005), 

quais, então, são os atos de pertença que escolho para me constituir também como 

pessoa LGBTQIAP+? 

Quando cresço, a escolha é certa: serei professor. Escolho fazer Letras e, 

logo em seguida, inicio o curso de Bacharelado e Licenciatura em Português/Inglês 

pela Universidade de São Paulo (USP). Fato é que logo que inicio o curso, já 

começo a trabalhar como professor em uma escola bilíngue localizada em São 

Caetano do Sul. A educação bilíngue me impõe diversos desafios: a 

interculturalidade e a multiculturalidade (CANDAU, 2006) são alguns deles. Como 

professor do currículo bilíngue, logo percebo que não possuo conhecimentos 

suficientes para trabalhar com essa faixa-etária: falta aprender mais a respeito de 

como as crianças aprendem; como é o processo de ensino-aprendizagem na 

educação bilíngue; metodologias e didática.  

Decido que é hora de fazer Pedagogia, e, assim, melhor entender as minhas 

escolhas teórico-metodológicas. Opto por cursar a graduação em Pedagogia pela 

Universidade Cruzeiro do Sul. Sinto, após certo tempo, que preciso ainda aprimorar 

a minha prática: tiro a certificação CELTA12, da University of Cambridge e me 

inscrevo para a especialização em Língua Inglesa oferecida pela Universidade 

Federal de Minas Gerais (UFMG).  

 
12 CELTA (Certificado de Ensino de Inglês para Falantes de Outras Línguas) é uma 

certificação prática voltada ao ensino de Inglês como Língua Estrangeira e é oferecida pela 
Universidade de Cambridge. 
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Nessa época, porém, algo me incomoda: de certa maneira, não encontro 

espaço entre as minhas práticas e pesquisas para melhor compreender criticamente 

quais são os processos formativos que pessoas LGBTQIAP+ vivenciam.  

Começo, então, a trabalhar como professor voluntário no projeto “English to 

Trans-form”, projeto fundado pelo professor, Drag Queen e ativista Paolo Capistrano 

e que oferece aulas de inglês e espanhol para mulheres e homens trans, travestis e 

população LGBTQIAP+ em situação de vulnerabilidade social.  

O projeto funciona dentro do setor educativo da ONG Casa 1, organização 

localizada no bairro da Bela Vista e que acolhe jovens LGBTQIAP+ expulsas/os/es 

de suas casas. Além da república de acolhimento, a ONG Casa 1 conta com uma 

clínica de atendimento psicoterapêutico, onde as/os/es pacientes são 

atendidas/os/es gratuitamente13; um galpão cultural, onde são oferecidas aulas de 

idiomas, curso de maquiagem para mulheres trans  e travestis, curso de corte e 

costura, curso de modelagem para o corpo trans, curso de teatro para jovens e 

adultos, curso de canto, curso de defesa para a população LGBTQIAP+ e uma 

programação cultural diversa, que inclui peças de teatro, cinema popular e oficinas 

abertas à comunidade do bairro. Aqui, a minha vida muda. Sinto-me estimulado a 

encontrar um espaço com o qual me identifico e sou afetado, onde encontro pessoas 

tão semelhantes a mim, mas com vivências e experiências tão diferentes. 

Porém, é preciso lembrar que antes da Casa 1, eu me encontrava em um 

não-lugar: um lugar do vazio, do despertencimento. Não havia para o meu corpo 

espaço no currículo da escola; na música que tocava no rádio; no beijo 

protagonizado pelo casal da novela do horário nobre. Sinto, pela primeira vez, que 

ser professor naquele espaço faz com que eu me encontre e, dessa maneira, 

repense as minhas práticas coloniais (SANTOS, MENESES, 2010; QUIJANO, 2005; 

MIGNOLO, 2007, 2017; WALSH, 2019) ou seja, as metodologias, métodos e as 

próprias epistemologias que constroem as minhas práticas como educador e que 

visam validar apenas os conhecimentos provenientes do Norte-Global e apagar, 

conforme indicam Santos e Meneses (2010), as epistemologias do Sul-Global.  

Apoiado, então, pelo objetivo de construir ecologias de saberes (SANTOS, 

2010), começo a repensar o meu próprio fazer docente.  Nesse aspecto, Santos 

afirma que: 

 
13A Clínica oferece atendimento gratuito ou por um valor social para qualquer pessoa em 

situação de vulnerabilidade, sendo LGBTQIAP+ ou não. 
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trata-se de um conjunto de intervenções epistemológicas que denunciam a 
supressão dos saberes levada a cabo, ao longo dos últimos séculos, pela 
norma epistemológica dominante, valorizam os saberes que resistiram com 
êxito e as reflexões que estes têm produzido e investigam as condições de 
um diálogo horizontal entre conhecimentos. A esse diálogo entre saberes 
chamamos ecologias de saberes (SANTOS, 2010, p. 7).  

 

A partir do contexto explicitado acima e guiado pela inquietação acerca de 

como co-construir práticas decoloniais ao longo do meu fazer docente para alcançar 

o inédito-viável14 (FREIRE, 1970), ou seja, onde a comunidade com a qual atuo e eu 

possamos ser capazes de superar situações-limite, imaginando aquilo que ainda não 

foi possível dentro de nossos contextos sócio-histórico-culturais, procuro em 

espaços acadêmicos as minhas primeiras respostas. 

Encontro, por fim, no Grupo de Pesquisa Linguagem em Atividades no 

Contexto Escolar (LACE), uma possibilidade de compreender criticamente a prática 

decolonial dentro da educação e da minha própria ação docente.  

Começo a cursar como praticante convidado do Programa de Estudos Pós-

Graduados em Linguística Aplicada e Estudos da Linguagem (LAEL) - Pontifícia 

Universidade Católica de São Paulo, um curso sobre Vygotsky. Durante o curso, 

conheço algumas alunas do Programa de Mestrado Profissional em Educação – 

Formação De Formadores (FORMEP) e encontro no programa a possibilidade de 

poder, finalmente, construir uma pesquisa em que eu possa articular as minhas 

experiências e indagações como um professor LGBTQIAP+, atravessadas pelas 

vivências na ONG Casa 1 e pelos estudos sobre formação de formadores.  

Nesse contexto, ao final de 2020, resolvo ingressar no mestrado profissional 

para poder encontrar possíveis respostas ou ainda mais indagações para as 

questões relacionadas aos Estudos Decoloniais na ação docente de professores de 

Língua Inglesa.  

Em seguida, sou convidado pela ONG Casa 1 para promover a formação de 

todas/os as/os formadoras/es e educadoras/es que lá atuam: para além do curso de 

 
14O termo inédito-viável (FREIRE, 1970) pode ser compreendido como a possibilidade de 

superação das diversas situações-limites. Ele representa a concretização de situações que antes 
eram impossíveis e que ao adotarmos uma postura de ação transformadora sobre a realidade, 
tornam-se possíveis e viáveis. 
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idiomas, preciso co-construir processos formativos com as/os/es educadoras/es de 

teatro, maquiagem, canto e atividades esportivas. 

Por isso, a partir desse novo contexto, esta pesquisa se entrelaça com o meu 

percurso como professor-pesquisador e a minha própria vivência como um corpo 

LGBTQIAP +. Assim sendo, ela surge como possibilidade de investigar de que forma 

um processo formativo poderia se apoiar no Multiletramentos Engajado (LIBERALI, 

2022) para que as educadoras/es da ONG Casa 1, pudessem, por fim, co-construir e 

vivenciar práticas decoloniais ao longo de suas ações docentes.  
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2 FUNDAMENTAÇÃO TEÓRICA 

 
Bicha, estranha, louca, preta, da favela. Quando 
ela tá passando, todos riem da cara dela. Mas, se 
liga, macho, presta muita atenção. Senta e 
observa a tua destruição. 
Eu sou uma bicha, louca, preta, favelada. Que 
quando eu for passar e ninguém mais vai dar 
risada. Se tu for esperto, pode logo perceber. Que 
eu já não tô pra brincadeira. Vou botar é pra foder 
(Linn da Quebrada, 2017). 

 

Este capítulo apresenta a fundamentação teórica que amparou a análise de 

dados, bem como as discussões propostas ao longo desta pesquisa.  

Em um primeiro momento, apresenta o processo das pesquisas correlatas 

relacionadas aos Estudos Decoloniais (MIGNOLO, 2007, 2017; QUIJANO, 2005; 

SANTOS, MENESES, 2010; WALSH, 2019) na formação de educadoras/es.  

Em um segundo momento, discute-se o contexto sócio-histórico-cultural de 

pessoas LGBTQIAP+, bem como o desmonte de políticas públicas que visam 

proteger e garantir direitos a essa população (CUNHA, 2020; BENEVIDES, 2022). 

 Em um terceiro momento, apresenta-se uma breve historiografia dos Estudos 

Decoloniais (MIGNOLO, 2007, 2017; QUIJANO, 2005; SANTOS, MENESES, 2010; 

WALSH, 2019) e a opção decolonial como possibilidade para se promover uma 

pedagogia de insurgência e resistência (WALSH, 2019). 

Por fim, discutem-se os Multiletramentos (THE NEW LONDON GROUP, 

2000) e o Multiletramento Engajado (LIBERALI, 2022) como estratégias formativas 

para a co-construção de Pedagogias Decoloniais.  

 

2.1 Pesquisas Correlatas 

 

O levantamento para os estudos correlatos que fundamentam este trabalho 

iniciou-se a partir de uma delimitação de palavras-chave e filtros aplicados na base 

de dados da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertações (BDTD).  

Ao longo do processo, foram encontradas seis pesquisas científicas, entre 

dissertações e teses, que abordaram a temática proposta para esta dissertação e 

que se encontram sistematizadas no “Quadro 1 – Estudos Correlatos: primeiro 

levantamento de dissertações e teses”, contendo os campos: autor, título, ano de 

publicação, instituição e tipo.  
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Para o levantamento inicial de pesquisas correlatas, optou-se por utilizar as 

seguintes palavras-chave: “formação de professores”, “decolonialidade” e “estudos 

decoloniais”, organizadas a partir do filtro “assunto”. Ressalta-se também que as 

pesquisas foram estruturadas considerando-se uma ordem cronológica 

correspondente aos últimos dez anos, de 2011 a 2021, momento marcado por uma 

crescente abordagem sobre os Estudos Decoloniais.  

Nota-se, mais uma vez, que apenas seis trabalhos acadêmicos foram 

encontrados a partir da temática apresentada, sendo que apenas cinco foram 

utilizados para a presente fundamentação teórica, uma vez que os cinco trabalhos 

selecionados relacionam-se à temática dos Estudos Decoloniais e Educação.  

Acredita-se que o número pequeno de teses e dissertações que visam 

analisar os Estudos Decoloniais se justifique pelo fato desse assunto ter se tornado 

mais amplo e difundido recentemente dentro do campo da Educação. 

Assim, no que tange os estudos sobre Decolonialidade, utilizou-se como 

fundamentação teórica as pesquisas apresentadas por Amorim (2017), Oliveira 

(2018), Fuchs (2019), Tonelli (2020) e Munsberg (2020), as quais investigam 

práticas decoloniais na formação docente. 

Nesse contexto, os estudos organizados e apresentados no quadro abaixo 

contribuem de forma ampla e profunda para esta pesquisa, uma vez que propõem a 

compreensão crítica acerca dos processos de formação de professores amparados 

pelos Estudos Decoloniais e que, por fim, proporcionam uma pedagogia que 

repense os próprios modos de ser, pensar, agir e viver dessas/es professoras/es e 

alunas/os/es. 

Em um segundo momento, após constatarmos que o resultado do primeiro 

levantamento realizado por meio da base de dados da Biblioteca Digital Brasileira de 

Teses e Dissertações se apresentou incipiente, também propomos, ao longo das 

pesquisas correlatas, um segundo levantamento baseado em artigos e capítulos de 

livros que se apresentaram como uma excelente oportunidade crítico-investigativa 

para esta pesquisa.  

Pretendemos, neste momento, coletar uma série de artigos e capítulos de 

livros que fizeram parte das diversas leituras vivenciadas por mim, ao longo das 

minhas vivências em espaços educativos e de militância. Assim, dentro de uma 

perspectiva decolonial, esperamos propor também conhecimentos-outros que se 
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constituem para além da academia: conhecimentos que recortam e atravessam os 

temas abordados e a minha própria existência como corpo LGBTQIAP+.  

Desse modo, os artigos e capítulos descritos no “Quadro 2 – Artigos e 

capítulos de livros” retomam os conceitos-chave para esta pesquisa, tais como 

Decolonialidade, Multiletramento Engajado e Cadeia Criativa a partir da escrita de 

pessoas LGBTQIAP+. 

 
Quadro 1 – Estudos Correlatos: primeiro levantamento de dissertações e teses 

Autor Título 
Ano de 

publicação 
Instituição Tipo 

AMORIM, 
Elisângela 
Santos de 

De-Colonialidade de 
saberes e práticas 

educativas de 
professores em 

assentamentos rurais 
no Estado do 

Maranhão 

2017 

Universidade 
Federal de 

Santa 
Catarina 

Tese 

OLIVEIRA, 
Márcio 

Rubens de 

Angústia e 
colonialidade do ser: 

percepção sobre 
LGBTfobia em 
estudantes de 

Licenciatura em 
Pedagogia e em Física 
do Centro Acadêmico 

do Agreste da 
Universidade Federal 

de Pernambuco 

2018 

Universidade 
Federal de 

Pernambuco 

Dissertação 

FUCHS, Henri 
Luiz 

A formação docente a 
partir de currículos 

decoloniais: análise de 

experiências instituintes 
em cursos de 

Pedagogia na Abya 
Yala 

2019 UNILASALLE Tese 

TONELLI, 
Fernanda 

Sur o no Sur: cultura na 
formação de 

professores de línguas 
em contextos ibero-

americanos. 

2020 UNESP Tese 

MUNSBERG, 
João Alberto 

Steffen 

Por uma proposta 
pedagógica na 
perspectiva da 

educação intercultural 
decolonizadora 

2020 UNILASALLE Tese 

Fonte: elaborado pelo autor, 2021 
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O trabalho de Amorim (2017) foi contemplado nesta pesquisa uma vez que a 

proposta central de sua pesquisa se voltou a analisar os saberes e as práticas 

educativas de professoras de assentamentos da Reforma Agrária na região 

sudoeste do Estado do Maranhão a partir de uma perspectiva decolonial. 

 Ressaltam-se dois objetivos específicos de Amorim (2017) que se 

apresentaram relevantes também a esta pesquisa: a) analisar, por meio de uma 

perspectiva decolonial, os fundamentos educacionais, profissionais, bem como os 

saberes e práticas dessas professoras; b) analisar como questões de gênero se 

articulam a outros eixos de dominação colonial, tais como classe e sexualidade 

dessas professoras e qual o papel de suas experiências e saberes para a 

reconstrução das práticas educativas.  

Destaca-se a metodologia empregada pela autora, de caráter qualitativo e 

que se ampara pelas escolhas epistemológicas apresentadas. Assim, Amorim 

(2017) recorreu à história oral como metodologia, na modalidade “narrativas de 

vida”, tendo como perspectiva as contribuições das teorias crítico-decolonial e 

feminista-decolonial. Segundo a autora, as “narrativas de vida” constituem-se como 

uma metodologia que se posiciona a partir das rupturas da pesquisa colonizadora, 

perpetuada pelas metodologias clássicas de pesquisa científica, como possibilidade 

para “uma compreensão mais crítica dos pressupostos subjacentes, motivações e 

valores que suscitam as práticas de investigação” (AMORIM, 2017, p. 40). 

Oliveira (2018) em sua dissertação “Angústia e colonialidade do ser: 

percepção sobre LGBTfobia em estudantes de Licenciatura em Pedagogia e em 

Física do Centro Acadêmico do Agreste da Universidade Federal de Pernambuco”, 

almejou compreender de que maneira as estruturas coloniais constroem modelos e 

padrões sociais pautados na heterocisnormatividade e geram, por meio de uma 

colonialidade (poder, conhecimento e ser), a violência, opressão e a subalternização 

de professores LGBTQIAP+ em formação inicial.  

As contribuições dessa pesquisa recaem não somente pela ampla discussão 

acerca do contexto sócio-histórico-cultural da LGBTfobia, “no qual as sexualidades 

foram submetidas, por meio de um processo de enquadramento social da vivência e 

expressão sexual e de gênero construídas sob modelos rígidos e cerceadores” 

(OLIVEIRA, 2018, p. 53), mas também pela forma como o autor apresentou o 

conceito de colonialidade, a partir dos processos de colonização instaurados dentro 

de uma geopolítica do conhecimento e do poder, onde pessoas LGBTQIAP+ sofrem 
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a exclusão por meio de um modelo de controle das sexualidades e papéis de 

gêneros. 

Apesar de Fusch (2019) ter construído suas análises acerca dos Estudos 

Decoloniais, tendo como referência o currículo escolar, a pesquisa do autor pautou-

se por uma ampla discussão sobre o movimento epistemológico, metodológico e 

curricular desencadeado pelo Grupo Modernida/Colonialidad e seus possíveis 

desdobramentos dentro de Pedagogias Decoloniais no território da Abya Yala15. 

Nesse sentido, Fusch afirma que:  

 

a decolonialidade não é resultado de um ato individual, mas de uma rede 
que se conecta e cria outras formas de sulear a educação. O movimento 
decolonial é uma busca por novos mundos, novas realidades ainda não 
visíveis, mas possíveis através do resgate da história, da participação e do 
envolvimento dos sujeitos localizados em seus tempos e espaços 
existenciais (FUSCH, 2019, p. 23). 

 

Em síntese, essa pesquisa não apenas permitiu a ampliação sobre o debate 

epistemológico a partir de perspectivas da Abya Yala, mas também possibilitou um 

diálogo com a formação docente intercultural, partindo-se do princípio de que a 

busca pela prática decolonial, pautada pela interculturalidade, constitui-se como um 

movimento que objetiva uma formação do ser humano/docente intrinsecamente 

ligada à realidade, à vida dos mais diferentes sujeitos e às dinâmicas culturais e 

religiosas. 

Já Munsberg (2020) construiu a ideia central de sua tese a partir da análise 

das potencialidades do Ensino Médio Politécnico como proposta pedagógica dentro 

de uma perspectiva da educação intercultural decolonizadora. O autor não se voltou 

a entender os processos de formação docente a partir da perspectiva decolonial, 

mas encontrou na interculturalidade uma estratégia para a prática decolonial.  

Para o autor (2020), a interculturalidade deve ser vista como uma estratégia 

libertadora e insurgente frente à racionalidade universal e homogeneizadora 

proposta pela modernidade/colonialidade. Portanto, a interculturalidade busca um 

novo olhar sobre as dimensões individuais e coletivas na construção das 

Pedagogias Decoloniais. Um olhar que compreende a interculturalidade como 

 
15 “Abya Yala, na língua do povo Kuma (Colômbia), significa “Terra madura”, “Terra Viva” ou 

“Terra em florescimento”. A expressão é usada para nomear a América Latina como parte de um 
processo de construção e afirmação epistemológica a partir de práticas discursivas para a 
decolonização do pensamento. Disponível em: latinoamaericana.wiki.br/verbetes/a/abya-yala. Acesso 
em: 12 out. 2021.  
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projeto voltado à transformação estrutural e sócio-histórica para todas/os/es, uma 

vez que ela se encontra entrelaçada à proposta decolonial. 

Conforme já mencionado, buscou-se também elencar artigos e capítulos de 

livros que abordam as temáticas a serem discutidas ao longo desta dissertação e 

que foram escritos, em sua maioria, por pessoas LGBTQIAP+. O quadro abaixo visa 

sistematizar, em um primeiro momento, os principais artigos e livros que irão apoiar 

a nossa fundamentação teórica. 

 

Quadro 2 – Artigos e capítulos de livros 

Autor Título 
Ano de 

publicação 
Conceitos-

chave 
Tipo 

REIDEL, 
Marina 

Pedagogia do Salto Alto: 
histórias de professoras 
travestis e transexuais 
na educação brasileira 

2013 
Educação 

Diversidade 
Transexualidade 

Artigo 

MELO, 
Mariana 

Soares Pires 

Ser LGBT e pesquisar 
LGBT’S: questões 

teórico-metodológicas 
para uma pesquisadora 

lésbica 

2017 
Pesquisa 

Sociológica 
LGBT 

Artigo 

LIBERALI, 
Fernanda 

Coelho 

Cadeia Criativa: 
Conceitos Centrais 

2018 
Cadeia Criativa 
Formação de 

professoras/es 

Capítulo 
de livro 

PASSOS, 
Maria Clara 
Araújo dos 

O currículo frente à 
insurgência decolonial: 

constituindo outros 
lugares de fala  

2019 
Currículo  

Decolonialidade 
Artigo 

OLIVEIRA, 
Elizabeth; 
LUCINI, 
Marizete 

O Pensamento 
Decolonial: Conceitos 

para Pensar uma Prática 
de Pesquisa de 

Resistência 

2020 
Colonialidade 
Modernidade 

Decolonialidade 
Artigo 

MENESES, 
Maria Paula 

Desafios à 
descolonização 

epistêmica: 
práticas, contextos e 
lutas para além das 

fraturas abissais 

2020 

Pensamento 
Abissal 

Ecologia de 
saberes 

Decolonialidade 

Artigo 

YORK, Sara 
Wagner 

A necapolítica: 
subversão e educação 

2021 
Educação 
Identidade   

Capítulo 
de livro 

HABIB, Ian 
Guimarães 

Transfantasmagoria: 
uma breve 

transarqueologia da 
(in)visibilidade 
transmasculina 

2021 
Invisibilidade 

Trans 
Apagamento 

Capítulo 
de livro 

LIBERALI, Multiletramento 2022  Multiletramento Artigo 
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Fernanda 
Coelho 

Engajado para a prática 
do bem viver 

Engajado 
Bem viver 

Inédito-viável 
Fonte: elaborado pelo autor 
 

Por meio de uma narrativa oral, Reidel (2013), no artigo: “Pedagogia do Salto 

Alto: histórias de professoras travestis e transexuais na educação brasileira”, reconta 

o percurso de se reconhecer como uma professora trans em um espaço escolar e 

como o processo de confronto com as diferenças surgiu como estratégia e 

possibilidade formativa para toda a comunidade de aprendizagem que a cerca.  

Ao longo do artigo, a autora retoma as principais conquistas das pessoas 

transexuais, transgêneros e travestis em espaços escolares, tais como o uso do 

nome social, porém enfatiza os altos índices de abandono e evasão escolar, bem 

como o pouco acesso ao trabalho formal. 

Conforme afirma a pesquisadora, ser uma professora trans a permitiu também 

“ser um adulto de referência; e outra é essa reflexão que poderemos fazer em 

grupos dispostos a discutir as temáticas de sexualidade, gênero e identidades 

(REIDEL, 2013, p. 8)”.  

Por fim, a autora retoma a necessidade de iniciarmos uma revisão do 

currículo e das relações escolares, tendo como foco a promoção da igualdade entre 

gêneros. 

Já no artigo: “Ser LGBT e pesquisar LGBT’S: questões teórico-metodológicas 

para uma pesquisadora lésbica”, a pesquisadora e ativista lésbica Mariana Soares 

Pires Melo (2017) reflete sobre as questões relacionadas a uma pesquisa científica 

construída em contextos de familiaridade, ou seja, quando pesquisadoras/es têm 

uma intensa empatia com os relatos dos sujeitos participantes do estudo. Dessa 

maneira, ela, pesquisadora lésbica, relata as dificuldades teórico-metodológicas que 

a acompanharam enquanto desenvolvia um estudo sobre violência e sexualidade. 

 Nesse contexto, então, a autora (2017) expõe o forte condicionamento da 

pesquisa sociológica pela busca científica, marcada pelo distanciamento do 

pesquisador / objeto de estudo. Por outro lado, também reconhece a complexidade 

de ser uma pesquisadora lésbica e a própria possibilidade de construir pré-noções e 

estereótipos em relação aos objetos de estudo.  

Para a pesquisadora, então, é necessário considerar a relevância de ser parte 

de um determinado grupo para melhor compreendê-lo, mas também de inserir-se 
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nesse grupo de forma que o “olhar sociológico” perpasse as suas diversas relações 

e características, sem desconsiderar o possível uso que o pesquisador pode fazer 

de estereótipos, pré-noções e categorias biologizantes. 

Liberali (2018), por meio do capítulo “Cadeia Criativa: Conceitos Centrais” 

discute os principais conceitos que perpassam uma formação que se articula por 

meio de Cadeias Criativas. A partir de experiências vividas pelo Grupo LACE, a 

autora identifica nas bases freireanas, a possibilidade de se alcançar uma formação 

que busca a libertação das condições opressoras que os sujeitos vivenciam 

(LIBERALI, 2018). Nesse sentido, as Cadeias Criativas permitem que os sujeitos 

históricos encontrem as suas vozes e possam atuar por meio de elos 

intencionalmente interligados a fim de transformar as situações opressoras dos 

demais participantes, permitindo que os demais participantes também encontrem as 

suas vozes e se tornem sujeitos históricos. As Cadeias Criativas, então, possibilitam 

“intensas experiências com os demais, marcadas pela dramaticidade e criação 

conjunta, em que cada elo se realiza como um cronotopo transformador” (LIBERALI, 

2018, p. 34). 

Maria Clara Araújo Dos Passos, ao longo do artigo “O currículo frente à 

insurgência decolonial: constituindo outros lugares de fala”, propõe compreender 

criticamente as discussões curriculares a partir dos Estudos Decoloniais. O currículo 

surge, nessa perspectiva, como um instrumento que conduz as reflexões e ações 

construídas dentro de um padrão a ser seguido, promovendo o silenciamento de 

alguns sujeitos e corroborando com os processos de opressão de outros.  

Para a autora (2018), então, um olhar crítico-decolonial frente aos Estudos de 

Currículo permitiria “desconstruir as posições fixas imbricadas no processo de 

invisibilização dos saberes relegados à desumanização” (PASSOS, 2018, p. 201).  

Assim, a insurgência decolonial frente aos currículos configura-se como uma 

episteme-outra, pautada pela re-existência e a valorização de outras narrativas que 

sofreram e sofrem o apagamento de seus saberes e existências. A multiplicidade 

epistemológica, segundo a autora (2021) então, materializa rupturas no próprio 

currículo e, consequentemente, na produção dos saberes hegemônicos.  

No artigo “O Pensamento Decolonial: conceitos para pensar uma prática de 

pesquisa de resistência”, Oliveira e Lucini (2020) buscam dialogar com alguns 

conceitos sobre o pensamento decolonial, com base em autores que formam o 

Grupo Modernidade / Colonialidade. Ao longo do texto, as autoras (2020) discutem 
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não apenas de que forma a colonialidade do poder, ser, saber e da natureza ainda 

se estruturam a fim de subalternizar os povos colonizados, mas também como os 

Estudos Decoloniais foram se constituindo ao longo dos anos. 

Meneses (2020), a partir do artigo “Desafios à descolonização epistêmica: 

práticas, contextos e lutas para além das fraturas abissais” objetiva traçar um 

panorama analítico sobre as experiências de luta contra as opressões econômicas, 

políticas e culturais promovidas a partir das epistemologias nortecêntricas.  

Como resposta, a autora identifica, na diversidade epistemológica, condições 

para reconhecer não apenas a diversidade de saberes do Sul, mas também 

condições para reconhecer experiências de luta de grupos sociais que 

vivenciaram/vivenciam diversas situações de subalternização, opressão e 

destruição. 

 Por fim, Meneses (2020) aponta possibilidades para a superação do 

pensamento abissal por meio do aprofundamento dos diálogos promovidos no e a 

partir do Sul-Global. 

York (2021), no artigo “A necapolítica: subversão e educação”, reivindica o 

bordão “travesti não é bagunça” para nos apresentar a maneira pela qual os corpos 

de pessoas trans e travestis são caracterizados apenas pela discussão acerca do 

sexo-genitália. A genitália é vista, a partir das contribuições da autora (2021), como 

elemento-chave para inferiorização e exclusão de alguns corpos.  

Nesse sentido, York (2021) retoma o conceito de necropolítica, cunhado pelo 

pensador Achille Mbembe, a partir do momento em que “pensamos na política da 

morte e da aniquilação do sujeito trans” (YORK, 2021, p. 55).  

Cabe-nos, então, conforme afirma York (2021), entendermos de que forma as 

narrativas que cercam as pessoas trans e travestis são construídas: ora 

marginalizadas, ora publicizadas pela grande mídia. É preciso, dessa maneira, 

encontrar na educação um espaço que promova a presença de docentes trans e 

possibilite, ao final, a construção de novos imaginários e narrativas. 

Habib (2021) em “Transfantasmagoria: uma breve transarqueologia da 

(in)visibilidade transmasculina” expõe a invisibilização de corpos transmasculinos a 

partir de um processo denominado “transfantasmagoria”, onde esses corpos tornam-

se fantasmas em certas “configurações de poder cisheteronormativas” (HABIB, 

2021, p. 28).  
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O autor, então, promove um debate sobre ser um corpo transmasculino e/ou 

inconforme ao gênero reconhecido ou reconhecível pela sociedade. Segundo Habib 

(2021), um corpo reconhecido é um corpo visto, porém não necessariamente 

reconhecível, o que implica em ser “inteligível, legível, legitimável, segurável e 

dizível” (HABIB, 2021, p. 30). 

 Por fim, o pesquisador relata uma breve genealogia de pessoas 

transmasculinas a fim de promover a constituição de um arquivo de memórias que 

aponte as invisibilidade e destruições de fatos históricos promovidos pela 

cisgeneridade. É preciso, por fim, conforme relata o teórico: 

 

pensar em uma “produção de uma ética citacional de pesquisas de homens 
trans, pessoas trans masculinas e/ou inconforme aos gêneros binários, 
como ferramenta de justiça epistêmica anticolonial e de tracejo histórico 
dessas vivências e de suas produções” (HABIB, 2021, p. 51). 

 

Já Liberali (2022), ao longo do artigo “Multiletramento Engajado para a prática 

do bem viver”, buscou fundamentar as bases teórico-metodológicas que se articulam 

na construção do Multiletramento Engajado.  

Partindo do conceito de “Bem Viver”, entrelaçado com as teorias freireanas e 

vygotskianas, a autora (2022) analisa uma proposta realizada pelo Programa 

Digitmed, tendo como base os principais conceitos científicos utilizados ao longo do 

percurso do próprio projeto. 

Em suma, com base nos estudos correlatos apresentados acima, pode-se 

constatar algumas/uns/es autoras/es que são recorrentes na fundamentação teórica 

das dissertações, teses, artigos e capítulos de livros analisados, quer seja pela 

relevância de suas contribuições acerca dos Estudos Decoloniais, quer seja pela 

metodologia de investigação utilizada.  

Nesse contexto, propomos no quadro abaixo uma primeira sistematização 

que apresenta as/os/es autoras/es mais citadas/os/es a partir de eixos temáticos que 

são recorrentes nas teses e dissertações analisadas.  

Ressalta-se, mais uma vez, que esta pesquisa se apoia amplamente nas/os 

autoras/es apresentadas/os pelas/os pesquisadoras/es, ao logo das pesquisas 

correlatas e, ademais, visa ampliar e diversificar as discussões aqui presentes, de 

modo a contribuir com o panorama dos Estudos Decoloniais dentro do campo da 

formação docente. Portanto, as/os/es autoras/es citadas/os/es no quadro abaixo, em 
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diálogo com outras/os/es pesquisadoras/es que se debruçaram sobre os Estudos 

Decoloniais, co-constroem a nossa fundamentação teórica por meio de um amplo 

diálogo que permite, ao final, a diversificação das discussões que se articulam na 

busca de novas epistemologias no processo formativo de educadoras/es. 

 

Quadro 3 – Estudos Correlatos:  Autoras/es mais citados nos estudos correlatos 

Assunto Autoras/es 

Modernidade/Colonialidade 

Decolonialidade 

SANTOS, Boaventura de Sousa 
(2010) 

MENESES, Maria Paula (2010) 
MIGNOLO, Walter (2007, 2017) 

QUIJANO, Aníbal (2005) 

Pedagogias Decoloniais / Giro Decolonial 
MIGNOLO, Walter (2017) 
WALSH, Catherine (2019) 

Interculturalidade Crítica 
CANDAU, Vera Maria Ferrão (2016) 

WALSH, Catherine (2010) 
Fonte: elaborado pelo autor 

 

Por fim, conforme mencionado anteriormente, a presente pesquisa se propõe 

a ampliar o entendimento dos Estudos Decoloniais a partir da formação docente, 

assim como compreender criticamente estratégias formativas decoloniais a partir de 

uma perspectiva das epistemologias do Sul-Global (SANTOS, MENESES, 2010), 

que buscam a retomada de valores e conhecimentos a partir das vivências de 

pessoas LGBTQIAP+. 

Para tanto, segundo Walsh (2019, p. 106), ao reconhecermos nas pedagogias 

decoloniais possibilidades-outras de se reafirmar “lutas de resistência, insurgência, 

afirmação, re-existência, re-humanização e libertação” também encontramos, ainda 

segundo a autora (2019), gretas de esperança e possibilidades de semear a própria 

vida dentro do espaço de morte. 

Busca-se, desse modo, ao longo desta pesquisa, reconhecer e promover 

possibilidades de semear pedagogias insurgentes, capazes de promover gretas de 

esperança em espaços de morte e, assim, reafirmar a existência e a re-existência de 

pessoas LGBTQIAP+ por meio de uma prática docente decolonial.  

 

2.2 Ser LGBTQIAP+ no atual contexto sócio-histórico-cultural 
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Ser LGBTQIAP+ no Brasil significa, a cada dezenove horas, chorar pela morte 

de uma pessoa conhecida ou agonizar pela possibilidade de se encarar a própria 

morte.  

           De acordo com o relatório parcial divulgado pelo “Observatório de Mortes 

Violentas de LGBTI+ ao longo do ano de 2021”, realizado pelo GGB, as principais 

vítimas de mortes violentas em nosso país são os homens gays e mulheres trans e 

travestis, representando, respectivamente, 102 e 68 assassinatos, notificados entre 

os meses de janeiro e agosto de 2020. Em seguida, o relatório identificou as 

mulheres lésbicas, em um total de oito assassinatos; os homens trans, 

correspondendo a duas mortes e pessoas bissexuais, totalizando uma morte. 

Também foram identificadas cinco mortes por motivação LGBTfóbica e a morte de 

três pessoas heterossexuais, por terem sido confundidas com pessoas LGBTQIAP+. 

O atual contexto sócio-histórico-cultural apresenta-se ainda mais assustador 

às pessoas LGBTQIAP+ dentro de um Governo Federal assumidamente 

LGBTfóbico. Esse ódio, conforme aponta Medeiros (2019), não só propaga a 

desvalorização de minorias sociais, mas também: 

 

hierarquiza os corpos entre aqueles que são vistos como normais e aqueles 
que são tidos como anormais. Pessoas que possuem identidades ou 
práticas que escapam à heterossexualidade e à cisgeneridade (termo que 
se refere às pessoas cuja identidade de gênero corresponde, a partir de 
normas sociais, ao sexo biológico que lhes foi atribuído) seriam, por essa 
perspectiva, dissonantes (MEDEIROS, 2019, p. 290). 

 

É preciso recordar que esse governo, desde o início de seu mandato, em 

janeiro de 2019, visa paulatinamente incentivar o ódio e promover como 

possibilidade única de existência o Cistema hetero-cis-normativo. Frases do tipo: 

“Seria incapaz de amar um filho homossexual” ou “Não se aprende nada na escola, 

é filme de menino se beijando, filme de menina se acariciando. A escola é para 

aprender matemática, química, física, e não sexo16, foram ditas abertamente pelo 

Presidente da República, Jair Messias Bolsonaro, e demonstram como a 

heteronormatividade, entendida como comportamento social padrão, operacionaliza-

se a partir da subordinação e apagamento daquelas/es que não se encontram 

dentro dessa dimensão, regulando os seus modos de ser, viver, agir, sentir, bem 

como os desejos que recortam as suas existências. 

 
16 Fonte: https://observatoriog.bol.uol.com.br/noticias/comportamento/relembre-as-polemicas-

de-jair-bolsonaro-com-a-comunidade-lgbtqia. Acesso em: 02 nov. 2021. 
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Ainda dentro da perspectiva da subordinação e do apagamento de alguns 

corpos, os direitos conquistados pelas pessoas LGBTQIAP+ dentro da sociedade 

brasileira também passaram a ser atacados pelo Governo Federal. Direitos que 

foram sendo construídos, conforme o quadro abaixo apresenta, desde os 

movimentos feministas e LGBTQIAP+ organizados a partir da segunda metade 

década de 70.  

Ressalta-se que optamos, para o presente quadro, iniciar a contagem dos 

direitos conquistados pela população LGBTQIAP+ a partir da década de 1990, 

período que também marca o meu nascimento. Para uma linha do tempo mais 

completa, indicamos o texto “Marcos Históricos do Movimento LGBTI+ Brasileiro17, 

escrito pela ativista trans Bruna G. Benevides. 

 

Quadro 4 – Direitos da população LGBTQIAP+ desde 1999. 

Conquistas LGBTQIAP+ Descrição Ano 

Proibição de Terapias de 
Conversão  

Em 1999, o Conselho Federal de Psicologia 
proibiu o “tratamento” da homossexualidade 
como patologia. 

1999 

Cirurgia de transgenitalização A cirurgia de transgenitalização passa a ser 
oferecida, de forma gratuita, pelo SUS – 
Sistema Único de Saúde. 

2008 

Uniões Homoafetivas  Pessoas homoafetivas podem 
CONSTITUIR UNIÃO ESTÁVEL. No ano de 
2011 o Supremo Tribunal Federal 
reconheceu a união homoafetiva como 
entidade familiar, conferindo a estas uniões 
os mesmos direitos conferidos às uniões 
entre homens e mulheres.  

2011 

Adoção  Solteiros e Casais homoafetivos também 
podem ADOTAR. Neste caso serão 
submetidos aos mesmos critérios impostos 
às pessoas heteroafetivas. De acordo com 
o entendimento do STF, se as uniões 
homoafetivas já são reconhecidas como 
entidade familiar, com origem em um 
vínculo afetivo, a merecer tutela legal, não 
há razão para limitar a adoção criando 
obstáculos onde a lei não prevê. 

2011 

Casamento  Pessoas homoafetivas podem CASAR E 
CONSTITUIR FAMÍLIAS. A Resolução nº 
175/2013 do Conselho Nacional de Justiça 
vedou aos cartorários a recusa de 

2013 

 
17Disponível em: <https://brunabenevidex.medium.com/marcos-hist%C3%B3ricos-do-

movimento-lgbti-brasileiro-ad84dd691f41>. Acesso em 16 maio 2022. 
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habilitação, celebração de casamento civil 
ou de conversão de união estável em 
casamento entre pessoas de mesmo sexo. 

Nome Social É o nome pelo qual a pessoa Trans se 
identifica e é reconhecida pela sociedade. É 
o nome diferente daquele que consta no 
registro civil. A alteração do gênero e do 
nome que consta no registro civil pode ser 
realizada por meio de ação judicial. 
DECRETO Nº 8.727, DE 28 DE ABRIL DE 
2016 e RESOLUÇÃO No - 12, DE 16 DE 
JANEIRO DE 2015 

2015 

Registro de filhos por 
Reprodução Assistida:  

Casais ou solteiros homoafetivos que 
optarem por técnicas de reprodução 
assistida, como a fertilização in vitro e a 
gestação por substituição, mais conhecida 
como “barriga de aluguel”, podem proceder 
o registro dos filhos diretamente nos 
cartórios de registro civil, conforme 
provimento nº 052/2016 do Conselho 
Nacional de Justiça, independente de 
decisão judicial. 

2016 

OMS retira o transtorno de 
identidade de gênero do 
capítulo de doenças mentais, 
porém mantem o termo 
incongruência de gênero no 
capítulo de doenças sexuais.  

A Organização Mundial da Saúde (OMS) 
retirou da sua lista de doenças ou distúrbios 
mentais, a CID-11, também conhecida 
como “transtorno de identidade de gênero”, 
definição que considerava como doença 
mental a transexualidade. O documento 
entrou em vigor em 1º de janeiro de 2022. 

2018 

Criminalização da 
homotransfobia 

Por decisão da maioria dos juízes do STF, 
atos preconceituosos contra homossexuais 
e transexuais podem ser enquadrados 
como crime de racismo.  

2019 

Fonte: elaborado pelo autor a partir da “Cartilha Combater a Violência e Garantir Direitos Para a 
População LGBTT”. 
 

Ainda sobre o desmonte de políticas públicas voltadas às pessoas 

LGBTQIAP+, recorda-se, conforme nos indica Cunha (2020), que já no primeiro mês 

de mandato, em janeiro de 2019, a população LGBTQIAP+ foi excluída das 

diretrizes de políticas públicas do Ministério da Mulher, da Família e dos Direitos 

Humanos por meio da Medida Provisória (MP) 870/19, que excluiu a população 

LGBTQIAP+ da lista de políticas e diretrizes destinadas à promoção dos direitos 

humanos.  

Assim, esse ministério, reformulado a partir da extinção do Ministério de 

Direitos Humanos, promoveu/e uma série de cortes e exclusões em seus 
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documentos normativos que afetaram diretamente as populações LGBTQIAP+. Para 

Cunha (2020), então, ao refletir sobre o papel do Ministério da Mulher, da Família e 

dos Direitos Humanos e os direitos das pessoas LGBTQIAP+: 

 

a primeira notícia que se pode considerar prejudicial às causas da 
população LGBTI foi a alteração das diretrizes de direitos humanos, que 
servem de base orientativa às políticas públicas desse ministério, de cujo 
texto já não mais constam as minorias sexuais. É a primeira evidência clara 
de uma política governamental que despreza a relevância das questões 
LGBTI e relega-as ao banimento institucional. A problemática aqui é: se 
essas questões não são uma pauta de direitos humanos, de que serão? 
Some-se a isso a extinção de secretaria que se dedicava de maneira mais 
direcionada às demandas dessa população (CUNHA, 2020, p. 51). 

 

O autor (2020) ainda identifica uma forte antipolítica de gênero promovida 

pelo governo Bolsonaro ao longo de dois discursos perante a Organização das 

Nações Unidas – ONU. O primeiro discurso, apresentado em junho de 2020, durante 

um ato normativo frente às resoluções da ONU, marca o momento em que o 

Governo Federal vetou o termo “gênero” e indicou a possibilidade de mudança para 

a expressão “igualdade entre homens e mulheres”, reforçando uma posição binária 

em relação à identidade de gênero. O segundo discurso, ocorrido em julho de 2020, 

foi proferido pela representante permanente do Brasil junto à ONU, ao longo da 41ª 

sessão do Conselho de Direitos Humanos da ONU. Pode-se identificar no discurso 

proferido, que “a opinião da delegação brasileira é de que o termo “gênero” é 

sinônimo de “sexo”, e que deveria ser entendido a partir da ideia de homem e 

mulher/masculino e feminino como definições biológicas” (Cunha, 2020, p. 53). 

É preciso também recordar as inúmeras outras ações promovidas pelo próprio 

presidente ou por membros de seu governo, tais como as postagens em diversas 

mídias sociais promovidas pelo presidente Jair Bolsonaro, onde ele propagou 

informações falsas sobre supostos “kit gays”18, distribuídos por algumas escolas e o 

recurso promovido pela Advocacia-Geral da União em 2020, no qual o advogado-

geral da União, José Levy, contestou a decisão do Supremo Tribunal Federal em 

criminalizar a homotransfobia, enquadrada como crime de racismo, com pena de até três 

anos e multa.  

Nessa perspectiva, conforme nos indica Quinalha (2019), há um sério risco de 

revogação de todos os demais direitos que protegem e fornecem garantias à 

 
18Disponível em: <https://veja.abril.com.br/politica/tse-manda-tirar-do-ar-fake-news-de-

bolsonaro-sobre-kit-gay/>. Acesso em 18 abr. 2022. 
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comunidade LGBTQIAP+, uma vez que esse governo parece se colocar contrário 

aos direitos fundamentais de certas pessoas. 

Ora, se algumas pessoas têm os seus direitos fundamentais negados, direitos 

esses que as permitem a co-construção de uma vida digna e justa, encontramos no 

Governo Bolsonaro um trabalho voltado à morte, pautada por aquilo que Mbembe 

(2018) identificou como “necropolítica”. Esse conceito desenvolvido pelo autor 

entrelaça os exercícios de soberania e biopoder, constituindo, por fim, uma política 

de morte que irá ditar quem morre, quem vive e como é que se vive. 

Para o pensador, então, a soberania, em sua expressão máxima, formula-se 

pela “produção de normas gerais por um corpo (povo) composto por homens e 

mulheres livres e iguais” (MBEMBE, 2018, p. 19). Em outras palavras, a soberania, 

principalmente ao longo da Idade Média, pautou-se pela figura de uma pessoa que 

detinha o poder de decidir quais súditos viveriam ou morreriam. Caso os súditos 

desrespeitassem as ordens proferidas pelo soberano, “práticas de penalização 

altamente violentas eram realizadas sobre o corpo dos acusados, o que incluía 

técnicas de tortura exacerbadas de crueldade” (MEDEIROS, 2019, p. 293). Dessa 

maneira, as regras eram reestabelecidas e o poder do soberano, mais uma vez, 

reafirmado. 

Já o biopoder, por outro lado, com base em Foucault (2008), configura-se 

como uma divisão entre as pessoas que devem viver e morrer, amplamente 

empregada pelos Estados Modernos a partir do pressuposto de controle pautado na 

organização da espécie humana em grupos e subgrupos (MBEMBE, 2018). Assim, o 

biopoder permitiria aos Estados o controle mais amplo sobre os corpos, a fim de 

controlar, por exemplo, taxas de natalidade e mortalidade.  

Ambas as modalidades, soberania e biopoder, por conseguinte, visam 

construir um trabalho, como já dito anteriormente, voltado para a morte, seja pelo 

“fazer morrer ou deixar viver” ou pelo “fazer viver e deixar morrer” (MEDEIROS, 

2019, p. 293). Utilizando as palavras do próprio Mbembe: 

 

Foucault afirma claramente que o direito soberano de matar (droit de glaive) 
e os mecanismos do biopoder estão inscritos na forma em que funcionam 
todos os Estados modernos; de fato, eles podem ser vistos como elementos 
constitutivos do poder do Estado na modernidade (MBEMBE, 2018, p. 19). 
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Ressalta-se, também, que a necropolítica se estrutura a partir de uma 

perspectiva colonial, fundamentada a partir da ocupação colonial tardia. Mbembe 

(2018) ao retratar as operações de soberania ao longo das invasões coloniais como 

“a capacidade de definir quem importa e quem não importa, quem é “descartável” e 

quem não é” (MBEMBE, 2018, p. 41), também nos aponta para a necessidade de 

compreendermos os processos de escravização e os próprios mecanismos de 

controle promovidos pela colonização.  

Os povos colonizados, caracterizados como “descartáveis”, eram agrupados a 

partir da lógica irracional/imoral frente ao colonizador, ao passo que esse 

personificaria a universalidade constitutiva da própria civilidade e humanidade 

(MBEMBE, 2018). Conforme demonstra Medeiros, essa cisão entre 

colonizado/colonizador é o que “daria abertura para o Estado de exceção, em que a 

ilegalidade absoluta nas colônias seria paradoxalmente autorizada” (MEDEIROS, 

2019, p. 293). A política de morte, então, estaria permitida e legitimada, uma vez que 

não se faz necessária sua justificativa. 

 Aqui, precisamos nos voltar ao trabalho de morte promovido pelo Governo 

Bolsonaro dentro de uma perspectiva do Estado Moderno, que exerce a sua 

soberania e os mecanismos de biopoder. A postura do atual Governo surge frente 

aos nossos olhos como elemento potente direcionado à política de morte de 

pessoas LGBTQIAP+, muitas vezes consideradas “descartáveis” (BUTLER, 2019).  

Nesse contextos, ao descrever as pessoas descartáveis, Han (2021) irá 

identificá-las como sujeitos passíveis de serem mortos. Segundo o autor, 

“descartáveis” também são: “os judeus nos campos de concentração, os prisioneiros 

de Guantánamo, os que não têm documentos, os que pedem asilo, que aguardam 

em um lugar neutro para a sua deportação” (HAN, 2021).  

Ao negar e apagar direitos e políticas públicas que garantem a existência 

digna e justa dessas pessoas, o Governo Federal deliberadamente autoriza e valida 

o Cistema hetero-cis-normativo-branco-cristão-colonial/moderno, punindo aquelas/es 

que fogem às normas de gênero e sexualidade.  

Por fim, ao declarar guerra à “Ideologia de gênero”, consolida a LGBTfobia 

estrutural, autorizada a partir de um Estado de Exceção, que tem como base uma 

política de terror, silenciamento e apagamento das narrativas e subjetividades de 

algumas pessoas. 
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2.3 A Opção Decolonial como possibilidade de resistência  

 

Compreender quais epistemologias sofreram/sofrem um profundo processo 

de subalternização, silenciamento e apagamento para que, a partir de suas 

retomadas, possamos gretar (WALSH, 2019) o Cistema hetero-cis-normativo-

branco-cristão-neoliberal-moderno/colonial, constitui-se como elemento central para 

pensarmos, por fim, nas próprias práticas decoloniais como possibilidades-outras de 

resistência e insurgência. 

Nesse contexto, a decolonialidade surge como uma luta epistemológica que 

busca superar o entendimento de que a colonização foi um processo finalizado, uma 

vez que ela continua se realizando por meio de outras formas em nossa sociedade 

atual. Porém, antes de apresentarmos o conceito de decolonialidade, inserido na 

tríade colonialidade/modernidade/decolonialidade como prática de resistência, faz-se 

necessário, em um primeiro momento, compreendermos de que forma a 

colonialidade/modernidade ainda se instaura atualmente. Nesse contexto, segundo 

Mignolo, a colonialidade: 

 

equivale a uma “matriz ou padrão colonial de poder”, o qual ou a qual é um 
complexo de relações que se esconde detrás da retórica da modernidade (o 
relato da salvação, progresso e felicidade) que justifica a violência da 
colonialidade” (MIGNOLO, 2017, p. 13).   

 

Para o autor, então, a colonialidade é a continuação de um processo 

colonizador que não se findou com a independência dos países colonizados e que 

se perpetua até os dias atuais. Já o sociólogo peruano, Aníbal Quijano (2005), ao 

retomar esse conceito, insere-o a partir da perspectiva da “colonialidade do poder”. 

A partir do contexto sócio-histórico-cultural latino-americano, o autor identifica que as 

relações sociais e de poder, iniciadas durante o colonialismo, ainda se 

operacionalizam por meio de dois eixos: raça e divisão de trabalho e que, ao se 

reforçarem mutuamente, possibilitam a estruturação do sistema-mundo moderno, 

que ao final, posiciona a América Latina enquanto território sob domínio europeu.  

Nesse sentido, a colonialidade do poder, conforme demonstra Ballestrin 

(2013), possui uma dupla pretensão. Em um primeiro momento, busca denunciar de 

que forma a dominação colonial ainda se operacionaliza mesmo após o fim das 

administrações coloniais, tendo como base as culturas coloniais erguidas a partir da 
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“estrutura do sistema mundo capitalista moderno colonial” (2013 apud 

GROSFOGUEL, 2008, p. 126). Em um segundo momento, por meio de sua 

capacidade explicativa, visa atualizar e contemporizar quais os processos que 

foram/são “apagados, assimilados ou superados pela modernidade” (BALLESTRIN, 

2013, p. 100).  

Nesse contexto, a autora (2013), a partir dos estudos promovidos pelo Grupo 

Modernidade/Colonialidade, também nos indica que o conceito de colonialidade 

estende-se para outras dimensões para além da colonialidade do poder, abrangendo 

também as estruturas do saber (subalternizando e silenciando os sistemas de 

conhecimentos que não se inserem na lógica colonial) e do ser (silenciando as 

subjetividades de algumas pessoas). 

Ao nos referirmos aos conhecimentos e epistemologias que são 

subalternizadas, silenciadas e aniquiladas, cabe-nos também tentar compreender 

criticamente de que forma o pensamento moderno ocidental se estruturou a partir da 

colonialidade do poder e saber (QUIJANO, 2005).  

Segundo Santos (2010), o pensamento moderno ocidental insere-se dentro 

de uma linha abissal, constituída a partir de um sistema de divisões “visíveis e 

invisíveis, sendo que as invisíveis fundamentam as visíveis” (SANTOS, 2010, p. 29). 

Essa divisão, então, seria responsável por separar o mundo em duas partes: o 

mundo moderno nortecêntrico, de um lado da linha, e do outro lado da linha, o 

mundo que “não há conhecimento real; existem crenças, opiniões, magias, idolatria, 

entendimentos intuitivos ou subjetivos, que na melhor das hipóteses, podem tornar-

se objetos ou matérias prima para a inquirição científica (SANTOS, 2010, p. 31). 

Assim, uma das principais características da modernidade nortecêntrica recai 

sobre a hierarquização intelectual e da diversidade do mundo, onde os modos de 

fazer, sentir, pensar e agir postulados a partir da perspectiva do Norte Global 

surgem como possibilidade-única para a constituição de referenciais universais. 

(MENESES, 2020).  

Frente ao pensamento abissal, Santos (2010) propõe o pensamento pós-

abissal como possibilidade de confrontarmos a monocultura da ciência moderna 

estabelecida pelo outro lado da linha. O pensamento pós-abissal, nessa perspectiva, 

estaria relacionado à possibilidade de aprender com o Sul, a partir do 

“reconhecimento da pluralidade de conhecimentos heterogêneos” (SANTOS, 2010, 

p. 45).  
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O reconhecimento dessa pluralidade epistemológica do Sul, pautado nas 

perspectivas do interconhecimento, permitiria, por fim, a construção de uma ecologia 

de saberes que possibilita a co-construção dos conhecimentos plurais a partir de 

uma contra-epistemologia. 

Com base no contexto sócio-histórico-cultural mencionado acima, os Estudos 

Decoloniais surgem como uma prática de resistência que se articula por meio de 

uma episteme deslocada e constituída no e pelo Sul Global. Nesse sentido, o Grupo 

Modernidade/Colonialidade19 surge, no final da década de 90, como uma resposta 

aos estudos culturais, pós-coloniais e subalternos que de certa maneira não foram 

capazes de romper com as epistemologias nortecentradas, partindo-se do princípio 

de que a América Latina não poderia ser criticamente compreendida por meio dos 

estudos indianos em relação ao colonialismo, uma vez que o continente sofreu uma 

profunda opressão/violência ao longo do processo colonial/moderno (BALLESTRINI, 

2013).  

Nesse sentido, um grupo de estudiosos, de diversas áreas do conhecimento, 

começou a se constituir a fim de promover uma reflexão sobre a realidade sócio-

histórico-cultural latino-americana a partir de conceitos, categorias e teorias próprias 

desse espaço geográfico. Escobar, então, define o grupo M/C da seguinte maneira: 

 

o grupo modernidade/colonialidade encontrou inspiração em um amplo 
número de fontes, desde as teorias críticas europeias e norte-americanas 
da modernidade até o grupo sul-asiático de estudos subalternos, a teoria 
feminista chicana, a teoria pós-colonial e a filosofia africana; assim mesmo, 
muitos de seus membros operaram em uma perspectiva modificada de 
sistema-mundo. Sua principal força orientadora, no entanto, é uma reflexão 
continuada sobre a realidade cultural e política latino-americana, incluindo o 
conhecimento subalternizado dos grupos explorados e oprimidos 
(ESCOBAR, 2013, p. 53). 

 

Por fim, o quadro abaixo, intitulado “Perfil dos integrantes do Grupo 

Modernidade/Colonialidade”, apresenta os principais representantes do grupo M/C e 

aponta, de maneira mais detalhada, quais integrantes participam do grupo, bem 

como suas nacionalidades, áreas de pesquisa, vínculo institucional e país em que 

trabalham atualmente. 

 

 
19 Conforme demonstram Dias e Abreu (2020), há um debate acerca do nome “Grupo” ou 

“Rede” M/C. Apoiado em Grosfoguel (2013), os autores esclarecem a opção do termo “rede”, uma vez 
que o termo “grupo” implica em um pensamento homogêneo. Já o termo “rede” se constitui por ser 
heterogêneo e frágil, possibilitando, em seu interior, críticas. 
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Quadro 5 - Perfil dos integrantes do Grupo Modernidade/Colonialidade: 

Integrante Área Nacionalidade Universidade onde leciona 

Aníbal Quijano Sociologia Peruana Universidad Nacional de San 
Marco (Peru) 

Enrique Dussel Filosofia Argentina Universidad Nacional 
Autónoma de México (México) 

Walter Mignolo Semiótica Argentina Duke University (EUA) 

Immanuel 
Wallestein 

Sociologia Estadounidense Yale University (EUA) 

Santiado Castro-
Gómez 

Filosofia Colombiana Pontificia Universidad 
Javeriana (Colômbia) 

Nelson 
Maldonado-Torres 

Filosofia Porto-riquenha University of California, 
Berkeley (EUA) 

Ramón 
Grosfoguel 

Sociologia Porto-riquenha University of California, 
Berkeley (EUA) 

Edgardo Lander Sociologia Venezuelana Universidad Central de 
Venezuela (Venezuela) 

Arturo Escobar Antropologia Colombiana University of North Carolina 
(EUA) 

Fernando Coronil Antropologia Venezuelana University of New York (EUA) 

Catherine Walsh Linguística Estadounidense Universidad Andina Simón 
Bolívar (Equador) 

Boaventura 
Santos 

Direito Portuguesa Universidade de Coimbra 
(Portugal) 

Zulma Palermo Semiótica Argentina Universidad Nacional de Salta 
Fonte: elaborado por Ballestrin (2013, p. 98). 
 

A decolonialidade, nesse contexto, surge não apenas como uma rede de 

teorias e conceitos, mas também como uma possibilidade de denúncia e resistência 

a partir de uma contra-epistemologia. Na esteira dessa prática, a opção decolonial, 

conforme aponta Mignolo (2007), ensina-nos a “aprender a desaprender”. Um 

desaprender que não objetiva o abandono das epistemologias que perpassam o 

nosso sentir, saber e agir, mas que busca uma episteme-outra, organizada a partir 

da crítica ao paradigma europeu da racionalidade/modernidade. 

No campo da educação, conforme aponta Mouján (2020, p. 34), “foi Paulo 

Freire aquele que assume o relato descolonizador de Frantz Fanon”. Segundo a 

autora, Freire contesta os pressupostos epistemológicos relacionados à produção de 

conhecimentos construídos a partir do pensamento ocidental, buscando reconhecer 

outras possibilidades e formas de pensamento. Nesse sentido, Mouján nos ensina 

que Freire: 

 

propõe aos educadores e aos educandos uma atitude crítica frente à 
colonialidade do saber e do poder. Para Freire, o conhecer é transformar, é 
um ato de re-invenção e exige um compromisso daquele que ensina e 
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daquele que aprende porque o que ele propõe é criar novos conhecimentos 
a partir da relação com os outros (MOUJÁN, 2020, p. 35). 

 

Essa pedagogia crítica, periférica e decolonial apresentada acima, apoia-se, 

ainda segundo a autora (2020), em um duplo movimento: ao mesmo tempo em que 

surge como um ato cognitivo, também se propõe a uma práxis ético-política 

transformadora da realidade opressora em que os sujeitos se inserem. 

Em vista disso, com base no pensamento freireano e nos Estudos 

Decoloniais, as Pedagogias Decoloniais surgem a partir do momento em que se 

propõe reconstruir um novo marco epistemológico, marco esse que recupera as 

narrativas e legados amplamente apagados e que assuma “a urgência política de 

seus contextos para combater a desigualdade política, cultural, econômica e 

epistêmica (MOUJÁN, 2020, p. 36) por meio da intervenção no mundo.  

Nesse aspecto, essas pedagogias surgem, por conseguinte, como formas de 

resistência às opressões construídas a partir da colonialidade/modernidade. 

Conforme afirmam Dias e Abreu, elas “visam à proposição de sociedades e de 

processos educativos outros, isto é, que considerem positivamente a alteridade e a 

pluridiversidade que marca o gênero humano em todos os quadrantes do planeta'' 

(2020, p. 11). 

 Já para Walsh (2019), as Pedagogias Decoloniais se constituem por meio de 

“metodologias organizacionais, analíticas e psíquicas” que permitem gretar, 

transgredir e descolar o Cistema hetero - cis - normativo - branco - cristão - 

neoliberal - moderno/colonial, tendo como ponto inicial o próprio questionamento ao 

poder dominante e à estruturação da colonialidade do poder, do ser e saber, que 

surgem como práticas impostas e herdadas. Nesse contexto, é possível se observar 

as práticas, metodologias, estratégias e, consequentemente, pedagogias de luta, 

rebeldia e ação que os povos originários e africanos utilizaram para resistir e 

transgredir os sistemas de dominação, sendo capazes de sentir, fazer, pensar e 

viver decolonialmente, mesmo submetidos ao poder colonial (WALSH, 2013). 

Pedagogias decoloniais, então, não se caracterizam pelo seu caráter 

instrumentalista e de transmissão de conhecimento limitado aos espaços 

escolarizados, mas também como metodologias direcionadas para as lutas sociais, 

políticas, ontológicas e de liberação epistêmica (WALSH, 2013). Essas práticas 

pedagógicas, permitiriam, ainda conforme aponta WALSH: 
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condições radicalmente de “outros” pensamentos, re e in-surgimento, 
levantamento e edificando, práticas entendidas como pedagogicamente - 
práticas como pedagogias - que ao mesmo tempo questionam e desafiam a 
razão única da modernidade ocidental e do poder colonial ainda presente, 
desvinculando-se dela (WALSH, 2013, p. 29, tradução nossa)20. 

 

Diante disso, conclui-se que as Pedagogias Decoloniais, ainda conforme 

afirma Walsh, surgem como possibilidade de “lutas de resistência, insurgência, 

afirmação, de-existência, re-humanização e libertação” (WALSH, 2019, p. 106).  

Ao questionarmos as formas de viver sentir, pensar, e agir, herdadas e 

impostas pela herança colonial/moderna, encontramos na opção decolonial uma 

forma-outra de coletivamente instituir uma desobediência epistêmica (MIGNOLO, 

2007) que nos possibilita, ao final, pensarmos a partir do Sul e pelo Sul-Global. 

Apontamos, a seguir, o Multiletramento Engajado como uma prática 

pedagógica decolonial que tensiona e greta o Cistema moderno/colonial ao tentar 

recuperar coletivamente saberes-outros que sofreram/sofrem um profundo processo 

de epistemicídio.  

 

2.4 O Multiletramento Engajado como estratégia formativa 

 

Pensar em novas formas de insurgência, resistência e transformação da 

realidade opressora que nos cerca faz com que voltemos os nossos olhos para as 

próprias estratégias formativas vivenciadas ao longo dos processos educativos, quer 

seja na formação de outros formadores, quer seja na formação de nossas/os/es 

alunas/os/es. Nesse sentido, encontramos no Multiletramento Engajado, doravante 

ME, uma prática pedagógica decolonial capaz de tensionar e gretar o sistema 

moderno/colonial e promover, conforme nos indica Walsh (2019), uma nova forma 

de resistência: não voltada para a destruição, mas direcionada a uma luta ética, 

crítica e digna contra os regimes de poder, sejam elas internos ou externos.  

Essa resistência epistêmica, gretada a partir do Multiletramento Engajado, 

operacionaliza-se por meio de um “processo pedagógico dinâmico, coletivo, vivo e 

insurgente” (LIBERALI; MAZUCHELLI; SARRA, 2021, p. 4), que não pode ser 

definido por uma receita pronta, guiada pela binaridade colonial. 

 
20 condiciones radicalmente “otros” de pensamiento, re- e in-surgimiento, levantamiento y 

edificación, prácticas entendidas pedagógicamente —prácticas como pedagogías— que a la vez, 
hacen cuestionar y desafiar la razón única de la modernidad occidental y el poder colonial aún 
presente, desenganchándose de ella. 
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 É preciso, porém, contextualizar brevemente de que forma os estudos sobre 

os Letramentos, os Novos Letramentos e a Pedagogia dos Multiletramentos 

sustentam o Multiletramento Engajado, para que possamos melhor compreender 

criticamente essa prática pedagógica decolonial. 

 Já no final dos anos 1970 e início dos anos 1980, os estudos sobre os 

letramentos – compreendidos para além de um conjunto de habilidades 

descontextualizadas de leitura e escrita – transformam-se a partir do movimento que 

ficou conhecido como “virada social”. Esse momento é marcado pela virada que os 

estudos realizados na Abya Yala, na América do Norte e na Europa tomam em 

direção a uma perspectiva mais social e menos cognitiva do letramento (STREET, 

2003).  

Assim, conforme aponta Bevilaqua (2013), surgem os Novos Estudos do 

Letramento, termo cunhado por Gee (1991 apud STREET, 2003).  

Alguns anos depois, em 1994, um grupo de renomadas/os/es teóricas/os/es, 

provenientes das mais diversas áreas do conhecimento, reúnem-se na cidade de 

Nova Londres, localizada no estado de New Hampshire (Estados Unidos da 

América) para debater os sérios problemas que a Educação vinha enfrentando 

naquele momento. 

 Para as/os/es pesquisadoras/es, alguns elementos se fizeram essenciais 

para a discussão, tais como:  a crescente diversidade linguística e cultural presente, 

consequência de uma economia globalizada e a multiplicidade de canais e meios de 

comunicação, pautada pelas novas tecnologias e pelos diversos modos semióticos.   

O New London Group, doravante NLG, então, formou-se por diversos 

pesquisadoras/es voltadas/os a melhor compreender diferentes aspectos 

relacionados aos letramentos e ao contexto sócio-histórico-cultural daquele 

momento.  

Nesse sentido, o quadro abaixo apresenta as/os pesquisadoras/es que 

formaram o grupo, bem como os seus países de origem e áreas de pesquisa: 

 
Quadro 6 - Pesquisadoras/es que participaram do manifesto “Uma Pedagogia Dos Multiletramentos”. 

Pesquisador/a/e País de origem Foco da pesquisa 

1. CAZDEN, 
Courtney. 

Estados Unidos. Discurso da sala de aula; ensino-
aprendizagem de línguas em 
contextos multilíngues e pedagogia 
dos letramentos. 
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2. COPE, Bill Austrália Currículo com foco na diversidade 
cultural; alfabetização e diversidade 
de cultura 

3. FAIRCLOUGH, 
Norman 

Reino Unido Mudança linguística e discursiva 
como parte do processo de 
transformação 

4. GEE, James Estados Unidos Demandas linguísticas e de ensino-
aprendizagem em estudos recentes 
sobre os ambientes de trabalho que 
rapidamente mudam. 

5. KALANTZIS, 
Mary 

Austrália Questões sociais da educação; 
projeto de alfabetização e cidadania. 

6. KRESS, Gunther Reino Unido Linguagem e aprendizagem; 
semiótica; 
alfabetização visual; linguagem 
multimodal 

7. LUKE, Allan Austrália Análise sociológica no ensino-
aprendizagem de leitura e escrita. 

8. LUKE, Carmen Austrália Pedagogia feminista. 

10. NAKATA, 
Martin  

Austrália Alfabetização em comunidades 
indígenas. 

Fonte: elaborado por Carmona (2021, p. 60). 

  

Nota-se, então, que o contexto apresentado acima exigia uma visão mais 

ampla acerca dos letramentos e que também fosse capaz de superar as abordagens 

tradicionais centradas na língua. Como resultado desse contexto, surgiu em 1996 o 

manifesto: “Uma Pedagogia dos Multiletramentos - Projetando Futuro Sociais” (NEW 

LONDON GROUP21, 2021). 

Ressalta-se que o manifesto se configurou como o responsável por 

apresentar os termos “Multiletramento” ou “Pedagogia dos Multiletramentos”. Esses 

termos partem, conforme indica Carmona (2021, p. 61), das “multimídias e dos 

elementos multiculturais e multimodais, cada vez mais presentes nos textos” e que 

contribuem “para um ensino-aprendizagem que visa não apenas ao 

desenvolvimento metacognitivo e metalinguístico do sujeito, mas que pretende, 

 
21 Grupo Nova Londres 
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acima de tudo, formar agentes críticos e transformadores da sociedade na qual 

estão inseridos. (CARMONA, 2021, p. 61). 

Nesse enquadre teórico, também se enfoca o conceito de design, uma vez 

que ele se apresenta como elemento central para a “construção de sentido, 

interesse, agenciamento e multimodalidade, primordiais para o ensino requerido na 

contemporaneidade” (BEVILAQUA, 2013, p. 106).  

Design, compreendido como um ato de construção de sentido, assume um 

duplo movimento ao se contrapor às concepções pedagógicas pautadas pelas 

visões monomodais e estáticas da língua: por um lado, apresenta-se como as 

estruturas e formas de significado, tais como as convenções e os conjuntos de 

regras definidas, e, por um outro lado, como um ato de construção de sentido, 

marcado pelo processo de criação pelo qual o sujeito, conhecido como meaning 

maker22, constrói e atribui novos sentidos ao se assumir como agente e produtor.  

Ainda conforme afirmam Cope e Kalantzis (2000), design relaciona-se ao 

modo como os sujeitos, produtores de sentidos, fazem uso dos recursos semióticos 

disponíveis em um dado contexto sócio-histórico-cultural a fim de alcançar os seus 

objetivos e interesses comunicativos. 

Vale indicar, ainda, que o conceito de design se constitui por três elementos: 

 

uma aplicação criativa e combinada de convenções (recursos – Designs 
Disponíveis) que, no processo de design, transforma, ao mesmo tempo que 
reproduz, essas convenções (FAIRCLOUGH, 1992a, 1995). Aquilo que 
determina (designs disponíveis) e o processo ativo de determinação 
(designing,que cria o redesigned) (NEW LONDON GROUP, 2021, p. 20). 

 

Já a multimodalidade, outro conceito-chave para melhor compreendermos 

criticamente a Pedagogia dos Multiletramentos, surge a partir das análises 

multimodais das múltiplas mídias e dos elementos multiculturais que apresentam 

como marca fundamental a variedade de modos de construção de significados e que 

“contribuem para um ensino-aprendizagem que visa não apenas o desenvolvimento 

metacognitivo e metalinguístico do sujeito, mas que pretende, acima de tudo, formar 

agentes críticos e transformadores da sociedade na qual estão inseridos 

(CARMONA, 2021, p. 61). 

Por fim, a organização de um trabalho didático-pedagógico a partir dos 

Multiletramentos, entrelaçada aos conceitos de design e multimodalidade, 

 
22 Produtor de sentido. 
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materializa-se por meio de quatro movimentos (NEW LONDON GROUP, 2021). 

Ressalta-se, porém, que esses movimentos não necessariamente se constituem em 

etapas a serem seguidas de forma linear.  

O primeiro movimento, então, definido como “Prática Situada”, pressupõe que 

os sujeitos estejam motivados a aprender e, assim sendo, sejam capazes de 

vivenciar as práticas que relacionam os conhecimentos e as aprendizagens 

escolares com a “vida que se vive” (MARX; ENGELS, 2006, p. 26). Carmona 

ressalta: 

 

que a etapa da prática situada seja planejada de modo que os alunos 
experienciem um contexto no qual possam desempenhar uma variedade de 
papéis por meio dos quais possam usar seus conhecimentos prévios para 
significar os conhecimentos novos que serão aprendidos na escola 
(CARMONA, 2021, p. 66). 

 

O segundo movimento, denominado como “Instrução Explícita”, refere-se à 

“parte da pedagogia que se constitui pela imersão em práticas significativas dentro 

de uma comunidade de alunos capazes de desempenhar papéis múltiplos e 

diferentes, com base em suas origens e experiências” (NEW LONDON GROUP, 

2021, p. 137). Essa ação propõe o trabalho crítico-colaborativo entre professora/or/e 

e aluna/o/e com vistas a realizar tarefas mais complexas. 

Já o “Enquadramento Crítico”, terceiro movimento, objetiva “ajudar os alunos 

a enquadrar seu domínio crescente na prática (da Prática Situada), seu controle e 

sua compreensão conscientes (da Instrução Explícita)” (NEW LONDON GROUP, 

2021, p. 138) a partir do contexto sócio-histórico-cultural.  

Dessa maneira, ao co-construir conhecimentos gradativos e crescentes ao 

longo dos dois primeiros movimentos, acredita-se que a/o/x estudante também será 

capaz de questionar os próprios saberes e se posicionar crítico-colaborativamente 

frente à sua aprendizagem. 

O quarto movimento, intitulado “Prática Transformada”, almeja, então, retomar 

por onde começamos, na “Prática Situada”, mas agora buscando uma re-prática, ou 

seja, momento no qual a teoria se torna uma prática reflexiva. 

Esse movimento propicia ao sujeito histórico a possibilidade de voltar-se à 

sua realidade, agora sendo capaz de compreendê-la criticamente e sendo capaz de 

transformá-la a partir dos saberes e conhecimentos co-construídos ao longo das 

práticas baseadas nos multiletramentos. 
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Tendo em vista os principais pontos apresentados acima, o Multiletramento 

Engajado surge frente à necessidade de se construir uma visão político-pedagógica 

a partir da proposta da Pedagogia dos Multiletramentos e que procure tensionar e 

gretar: 

 
o movimento de estancamento de propostas pedagógicas que se tornam 
“certas” é efeito das ideologias utilitárias do neoliberalismo e da escola 
bancária (FREIRE, 1970), e precisam ser colocadas constantemente em 
questão para que um processo pedagógico dinâmico, coletivo, vivo e 
insurgente não seja transformado em um passo-a-passo que sustenta as 
assimetrias da colonialidade (LIBERALI, SARRA, MAZUCHELLI, 2021, p. 
8). 

 

O Multiletramento Engajado, então, reconceitua a Pedagogia dos 

Multiletramentos – marco fundamental para o estudo crítico dos diversos recursos 

semióticos para a compreensão da realidade que nos cerca, mas que de certa 

maneira parece não ser capaz de promover as superações e transformações que os 

estudos freireanos e vygotskianos almejam alcançar – a partir do momento em que 

promove o engajamento com a realidade dos diversos sujeitos e permite, conforme 

indica Liberali (2022, p. 133) a “transformação dos sujeitos em sujeitos do bem viver, 

em busca de uma vida com mais equidade e harmonia com a natureza e com os 

demais”. 

Essa releitura engajada da Pedagogia dos Multiletramentos parte do princípio 

de que a realidade opressora (Freire, 1987) vivenciada pelos demais sujeitos é o 

ponto inicial para a superação e transformação das condições sócio-histórico-

culturais.  

Assim, ao partir da “vida que se vive” (MARX; ENGELS, 2006, p. 26), 

entrelaçada ao Bem Viver, onde “são corpos vivos em uma terra viva” (KRENAK, 

2020, p. 19), os diversos sujeitos encontram na co-construção coletiva, 

possibilidade-outras para tensionar e gretar o Cistema moderno/colonial uma vez 

que se percebem capazes de imaginar outras formas de ser, agir, viver e estar na 

realidade. 

Dessa maneira, o Multiletramento Engajado, segundo Liberali (2022), 

operacionaliza-se por meio de três ações formativas: Imersão na Realidade, 

Construção Crítica de Generalizações e Produção de Mudança Social. 

A “Imersão na Realidade”, ao resgatar a prática situada proposta pelo NLG 

(2021), permite que o sujeito apreenda a realidade opressora (Freire, 1987) e se 
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engaje nela ao brincar/performar (HOLZMAN, 2009) com os saberes e 

conhecimentos da “vida que se vive” (MARX; ENGELS, 2006, p. 26). Já a 

“Construção Crítica de Generalizações”, ao retomar tanto a Instrução Evidente como 

o Enquadramento Crítico propostos pelo NLG (2021) relacionados ao movimento de 

conscientização coletiva e emersão histórica propostos por Freire (1987), permite 

que os sujeitos reflitam criticamente sobre a realidade apresentada e emerjam, ou 

seja, questionem as condições sócio-histórico-culturais, tendo como base os seus 

patrimônios vivenciais, que se caracterizam como um “conjunto de  recursos 

acumulados  a  partir  de  eventos  dramáticos  vividos  com  o  outro” (MEGALE; 

LIBERALI, 2020, p. 68). Conforme aponta Liberali: 

 

esse movimento se inicia por uma conexão entre a realidade imediata, 
vivida ou brincada pelos participantes, com problemas e situações sociais 
mais amplas. A partir dessa conexão entre algo particular e sua 
compreensão em relação a situações históricas várias, parte-se para o 
desenho de formas de discutir seus valores e as formas possíveis de intervir 
na realidade para transformá-la (LIBERALI, 2022, p. 133). 

 

Por fim, ao longo da “Produção de Mudança Social”, os sujeitos se engajam 

em suas realidades por meio de atividades didáticas que exploram o 

brincar/performar e encontram possibilidades-outras para superar e transformar as 

condições de opressão, reconhecendo-se como agentes de transformações radicais 

(STETSENKO, 2017; LIBERALI, 2019) das condições sócio-histórico-culturais. 

Em suma, o quadro abaixo indica as bases e os conceitos teórico-

metodológicos que sustentam o Multiletramento Engajado: 

 

Quadro 7 - Principais conceitos científicos do Multiletramento Engajado 

Freire  Vygotsky  Pedagogia dos 
Multiletramentos  

Multiletramento 
Engajado 

Inédito viável 
Curiosidade 
epistêmica 

Rigorosidade 
metódica 

Duplo movimento 
Brincar  

Perejivanie 

Multiculturalidade 
Multimodalidade 

Multimídia  
Design de 

significados 

Patrimônio vivencial 
Engajamento com a 

transformação 
Múltiplas formas de 
produzir significados 

Imersão no aqui e 
agora  

Vivência plena da 
situacionalidade 

Descrever 

Conceitos 
cotidianos/ 

espontâneos 
Atividade social 

Prática situada Imersão na 
realidade 
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Emersão da 
consciência do 
mundo vivido 

Informar 
Confrontar 

Conceitos 
científicos 

Patrimônio de 
conhecimentos 

Perejivanie 

Instrução evidente 
Enquadramento 

crítico 

Construção crítica 
de generalizações 

Análise, 
conhecimento, 
engajamento e 
transformação 

Reconstruir 

Agência Prática 
transformada 

Produção de 
mudança social 

Fonte: elaborado por Liberali (2022, p. 136) 

 

Por fim, entendemos que o Multiletramento Engajado surge como uma prática 

pedagógica decolonial, pois permite aos sujeitos participantes produzir e negociar 

novos significados compartilhados ao se engajarem com a realidade imediata, em 

busca de superá-la e transformá-la radicalmente.  

Conforme nos lembra a multiartista Linn da Quebrada, ao longo da epígrafe 

que abre esta seção, o Multiletramento Engajado também nos permite alcançar um 

novo reposicionamento epistemológico a partir da materialidade de nossos próprios 

corpos e, portanto, também nos possibilita constituir uma diversa ecologia de 

saberes. 

Nesse contexto, apresentamos ao longo da próxima seção, a metodologia de 

pesquisa que apoiou esta dissertação.  
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3  METODOLOGIA DE PESQUISA 

 

As regras que eles criaram não pertenciam a 
minha existência e de algum modo eu sentia que 
eu tinha que me explica, me resumi, me defini 
para transitar naquele espaço, era como se eu 
tivesse que me assumi para a minha mãe 
novamente, e nem era sobre quem eu me atrai, 
não era sobre quem eu amava e sim sobre o que 
eu era, e quem eu era. Explicar o que eu sou, 
explicar desenhar, escrever, para entender o meu 
lugar, que ocupa o não lugar. (Afro Queer, 2021, 
p. 14). 

 

Este capítulo objetiva, em um primeiro momento, apresentar as bases teórico-

metodológicas que fundamentam a Pesquisa Crítica de Colaboração – PCCol 

(MAGALHÃES, 2009, 2011, 2012) e que se materializam em uma abordagem 

ativista e de ação/intervenção/transformação, onde os sujeitos envolvidos se 

reconhecem e agem como agentes transformadores radicais (STETSENKO, 2017; 

LIBERALI, 2019) de seus contextos sócio-histórico-culturais.  

Em seguida, apresenta o contexto geral da pesquisa, situando a ONG Casa 1 

e as/os/es educadoras/es participantes.  

Posteriormente, almeja descrever os procedimentos de produção, coleta e 

seleção de dados, bem como as suas análises e interpretações.  

Por fim, apresenta as garantias de credibilidade desta pesquisa. 

 

3.1 A Pesquisa Crítica de Colaboração 

 

A Pesquisa Crítica de Colaboração (MAGALHÃES, 2009, 2011, 2012), 

também conhecida como PCCol, surge como uma pesquisa que se caracteriza pelo 

seu caráter intervencionista, onde se almeja criar contextos sócio-histórico-culturais 

para que gestoras/gestores, formadoras/es, alunas/os/es e toda a comunidade de 

aprendizagem se percebam como sujeitos históricos capazes de transformar 

radicalmente as desigualdades sociais, os preconceitos e os valores que silenciam e 

apagam a busca para uma formação voltada à cidadania. 

Segundo Magalhães (2006), as discussões acerca da compreensão teórico-

metodológica da PCCol, surgem: 
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em pesquisas com formação de educadores como profissionais críticos e 
reflexivos sobre ações, objetivos, necessidades suas, dos outros 
envolvidos e dos contextos sociais e culturais, entendidos, não de forma 
linear, a-histórica, mas na historicidade local e geral. São pesquisas que 
se colocam como ativistas e intervencionistas na compreensão e 
transformação crítica dos sentidos de ser educador, isto é, pesquisas cujo 
foco está na produção de ações voluntárias para o empoderamento dos 
participantes (MAGALHÃES, 2006, p. 13). 

 

Assim sendo, a PCCol, uma vez apoiada pela Teoria da Atividade Sócio-

Histórico-Cultural – TASHC (VYGOTSKY, 2000; LEONTIEV, 1977; ENGESTRÖM, 

1999), tem como objetivo intervir e transformar contextos em que participantes 

envolvidas/os/es na pesquisa aprendam a partir da participação crítico-colaborativa-

coletiva. Nessa participação coletiva, então, surge um novo processo de produção 

coletiva de significados, baseado no questionamento de “conceitos científicos 

rotinizados e alienados dos interesses a que servem” (MAGALHÃES, 2009, p. 60). 

Ressalta-se que esses novos significados, por sua vez, uma vez constituídos 

a partir de movimentos dialéticos e dialógicos pautados pela contradição, 

direcionarão a pesquisa intervencionista. Segundo Engeström (2009), as/os/es 

pesquisadoras/es, ao longo da pesquisa em campo, apesar de terem planejado o 

objetivo da atividade, não conhecem os conteúdos e os sentidos que as/os/es 

participantes irão atribuir ao objeto proposto. Dessa maneira, tanto os sentidos 

atribuídos, tanto como a própria intervenção na realidade, constroem-se 

coletivamente por todas/os/es (participantes e pesquisadores).  

Já as discussões de Vygotsky (1978), acerca das escolhas metodológicas em 

contextos de intervenção, segundo Magalhães (2011, p. 14), “estão relacionadas às 

discussões de Marx e Engels (1845-46 / 2007, p. 17), quanto ao método do 

materialismo-histórico-dialético” e voltam-se à compreensão das condições materiais 

de sujeitos reais e de suas ações sobre essas condições. 

Nesse contexto, vale ressaltar a importância da Zona de Desenvolvimento 

Proximal, doravante ZDP (VYGOTSKY, 1991), como um dos elementos-chave para 

a criação de espaços crítico-colaborativos em uma pesquisa de caráter 

intervencionista.  

Magalhães e Fidalgo (2007) indicam, a partir do papel central da colaboração 

ao longo do processo de co-construção de novos sentidos, a ZDP como espaço 

essencial para os movimentos de colaboração e contradição, fundamentando, dessa 
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maneira, a reflexão crítica e o aprofundamento acerca das questões vivenciadas ao 

longo da pesquisa. Portanto, conforme sugere Magalhães (2012): 

 

entender os movimentos de colaboração e contradição, com base nas 
discussões marxistas, coloca em foco os motivos em agir em relação à 
compreensão das necessidades dos participantes, a construção coletiva 
negociada do objeto da atividade em foco, o porquê das escolhas feitas, 
das regras que organizam os contextos específicos em foco e dos papéis 
dos participantes na divisão de trabalho (MAGALHÃES, 2012, p.18). 

 

A contradição, ao longo deste trabalho, é compreendida criticamente como 

suporte para a colaboração crítica, uma vez que percebemos nessa categoria a 

possibilidade de questionarmos as epistemologias nortecentradas marcadas pela 

modernidade/colonialidade. Assim, as contradições que surgem ao longo das 

discussões em contexto de formação, conforme indica Engeström (2011, p. 609), 

“não são sinônimos de problemas ou conflitos. Contradições são tensões estruturais 

historicamente acumuladas dentro e entre sistemas de atividade. Contradições 

manifestam-se nas perturbações e soluções inovadoras”.  

Portanto, a colaboração-crítica, com base na contradição, permite tanto ao 

professor-pesquisador quanto aos participantes implicarem-se no processo dialético 

e dialógico de intervenção promovido em cada etapa da pesquisa, sendo capazes 

de recuperarem e construírem novos sentidos frente às condições opressoras 

impostas. 

Nesse sentido, ao criarmos ZDPs, a partir dos contextos mencionados 

anteriormente, almejamos, conforme afirma Magalhães (2011, p. 37), promover 

também a “produção de modos de agir intencionais e autorreflexivos para olhar, 

compreender criticamente e analisar os sentidos atribuídos pelos participantes ao 

porquê e como agir de forma a propiciar desenvolvimento a si e a outros”.  

Dessa maneira, buscamos, ao longo das propostas formativas analisadas 

nesta pesquisa, organizar as relações entre os sujeitos participantes e as atividades 

coletivas de forma dialógica e dialética, tendo como foco a colaboração, mas 

também a contradição, pois consideramos as diversas opiniões e saberes em que os 

sujeitos negociam sentidos ao longo do compartilhamento de novos significados e, 

consequentemente, acarretam as transformações dos sujeitos e da própria 

atividade. 
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A partir do contexto apresentado acima, encontramos na PCCol a 

possibilidade de criar contextos de intervenção na realidade opressora que nos 

cerca, tendo em vista a co-construção de práticas pedagógicas decoloniais na 

formação de formadoras/es, alunas/os/es e da própria comunidade de 

aprendizagem. 

Esta pesquisa, então, apoia-se no quadro teórico-metodológico da PCCol por 

possibilitar ao professor-pesquisador, bem como as/os/es educadoras/es que atuam 

na formação de pessoas LGBTQIAP+ em um contexto de educação não-formal, a 

possibilidade de vivenciarem as tensões e conflitos de suas experiências e 

encontrarem, coletivamente, formas-outras para agirem e transformarem os seus 

contextos.  

Como forma de interpretação das ações desenvolvidas pelos sujeitos 

participantes, apoiamo-nos na concepção da linguagem como elemento central que 

medeia as relações humanas e na linguagem da reflexão crítica (SMYTH, 1992; 

LIBERALI, 2021), onde linguagem é vista como “objeto e instrumento (VYGOTSKY, 

1934) da ação do educador uma vez que por meio dela podemos perceber tanto o 

discurso da sala de aula como o discurso sobre a sala de aula” (LIBERALI, 2021, p. 

37). 

O trabalho com a linguagem da reflexão crítica, então, instrumentaliza-nos 

para que sejamos capazes de refletir criticamente sobre as ações desenvolvidas ao 

longo desta pesquisa. Assim, o estudo das características linguísticas das ações da 

reflexão crítica, conforme aponta Liberali (2021) com base em Smyth (1992), 

concretiza-se por meio de quatro ações: descrever, informar, confrontar e 

reconstruir. 

Em suma, esta pesquisa caracteriza-se como uma Pesquisa Crítica de 

Colaboração, uma vez que procuramos produzir atividades coletivas a partir das 

necessidades centrais vivenciadas pelos sujeitos participantes, professor-

pesquisador e a comunidade de aprendizagem. 

 A partir das ZDPs, buscamos criar oportunidades para a negociação e 

superação dos conflitos sócio-historicamente localizados, a fim de co-construirmos 

novos significados compartilhados e transformarmos radicalmente os contextos 

sócio-histórico-culturais opressores. 
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3.2 Cadeia Criativa como elo de formação de educadoras/es 

 

 O conceito de Cadeia Criativa (LIBERALI, 2018, 2021; LIBERALI; 

FUGA, 2018), fundamentado na PCCol, surge a partir das condições de opressão 

(FREIRE, 1987) em que os sujeitos históricos vivenciam e propõe, ao longo de seu 

processo, co-construir possibilidades para a superação dessas opressões por meio 

de atividades baseadas em elos intencionalmente interligados, onde os diversos 

sujeitos históricos se assumem responsáveis pelas suas condições sócio-histórico-

culturais. 

Conforme apontam Santos e Fonseca (2020), a Cadeia Criativa permite que 

as/os/es parceiras/os/es atuem em uma atividade, sendo capazes de produzir 

significados compartilhados (VYGOTSKY, 2000), que por sua vez irão reverberar 

nos sentidos produzidos entre alguns dessas/es parceiras/os/es e outros sujeitos, 

em contextos e atividades diferentes da primeira atividade. Esse modo de organizar 

as atividades por meio de elos intencionalmente interligados, dentro de uma 

comunidade, segundo Liberali, “tinha um envolvimento bastante eficaz no 

envolvimento de todos os participantes, na responsabilização de todos, na 

percepção do sucesso coletivo, de cuidado com o outro, de desenvolvimento de algo 

novo/criativo/nosso” (LIBERALI, 2006, p. 73). 

As atividades, por meio da Cadeia Criativa, constituem-se por ações 

combinadas e interdependentes, dentro de uma comunidade que busca resultados 

compartilhados por todas/os/es participantes envolvidos (FUGA, 2009). Dessa 

maneira, em consonância com a Teoria da Atividade Sócio-Histórica-Cultural23 - 

TASHC (VYGOTSKY, 2000; LEONTIEV, 1977; ENGESTRÖM, 1999), a Cadeia 

Criativa também se operacionaliza por meio de uma combinação de atividades 

intencionais, ou seja, “atividades que têm a orientação a um objeto de desejo de um 

determinado grupo” (LIBERALI, 2021, p. 75) e que estão em processo de expansão 

(ENGESTRÖM, 1999), o qual pressupõe atividades em rede nas quais os sujeitos 

 
23 Segundo Santos e Fonseca; “a TASHC parte da premissa vygotskyana de que o 

funcionamento psicológico do sujeito fundamenta - se nas relações sociais entre os indivíduos e o 
mundo exterior e desenvolve - se num processo histórico em que a relação homem/mundo é mediada 
por sistemas simbólicos (Vygotsky, 1934/2003). Conforme o pesquisador russo (op.cit), o conceito de 
atividade engloba a discussão de mediação por artefatos e instrumentos culturais.  Leontiev incluiu ao 
contexto da atividade as regras, a comunidade e a divisão de trabalho e expande a unidade de 
análise de ação individual para atividade coletiva.  Conforme Leontiev (1978), a necessidade de um 
grupo motiva o planejar e executar uma atividade com vistas a um objeto que solucionará ou trará 
superação do problema inicial” (SANTOS; FONSECA, 2020, p. 161). 
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participam dos processos de transformação de suas condições sócio-histórico-

culturais. 

A formação crítica de educadoras/es, então, vista a partir do quadro 

apresentado acima, precisa ser pensada a partir desses objetos que se direcionam 

para preencher as necessidades coletivas de um grupo, onde todos os sujeitos – 

gestoras/es, educadoras/es e estudantes – estejam engajadas/os/es nos processos 

de transformação social.  

Gestoras/es, educadoras/es e estudantes inseridas/os/es nesse processo 

criativo, conforme já mencionado, ao vivenciarem a atividade, produzem novos 

significados atribuídos à sua própria formação e reestruturam e ampliam o 

significado inicial por meio de novos significados compartilhados, dando espaço para 

a criatividade a partir de novas perspectivas pensadas coletivamente.  

Assim, “a cadeia se dá nesse entrelaçamento entre aquilo que foi produzido 

em atividades anteriores e constitui os repertórios de cada sujeito e aquilo que se 

produz na nova atividade” (LIBERALI, 2018, p. 32). 

Por conseguinte, encontramos na Cadeira Criativa a possibilidade de 

formação crítica de educadoras/es entrelaçada ao Multiletramento Engajado, que 

possibilitará aos sujeitos históricos encontrarem as suas vozes e assumirem os seus 

papéis como produtores de história e agentes de transformação radical 

(STETSENKO, 2017; LIBERALI, 2019) de seus contextos sócio-histórico-cultural. 

Para a presente pesquisa, então, apoiamo-nos na Cadeia Criativa, uma vez 

que analisamos a maneira pela qual a atividade de formação a ser apresentada na 

seção quatro se constituiu a partir do entrelaçamento com outras atividades e 

sujeitos. 

Dentro desse contexto, em um primeiro momento, o formador-pesquisador 

desta pesquisa, membro do Grupo LACE, iniciou a sua participação no Projeto 

Brincadas24, onde pode, pela primeira vez, vivenciar uma formação baseada no 

Multiletramento Engajado sobre a temática dos direitos da população LGBTQIAP+. 

Em um segundo momento, a partir da atividade proposta pelo Projeto 

Brincadas, o formador-pesquisador cursou a disciplina eletiva oferecida pelo 

Programa de Estudos Pós-graduados em Educação: Formação de Formadores 

 
24 O Projeto Brincadas, idealizado pelo GP LACE e integrante do Global Play Brigade, surge a 

partir da pandemia ocasionada pela Covid-19 e visa promover processos formativos engajados na 
transformação radical de gestoras/es, educadoras/es, alunas/os/es e toda a comunidade de 
aprendizagem 
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(FORMEP), denominada “Multiletramento Engajado na Formação de Educadores e 

de Formadores”, oferecida pela Profa. Dra. Fernanda Coelho Liberali e membros do 

próprio Grupo LACE.  

Ao longo da disciplina, percebeu-se, então, a negociação de sentidos 

compartilhada entre professor-pesquisador e demais alunas/os/es em relação à 

própria formação de formadores por meio do Multiletramento Engajado.  

Em um terceiro momento, o qual descreveremos a partir da seção quatro 

desta pesquisa, o professor-pesquisador co-construiu um processo de formação 

contínua com um grupo de educadoras/es, tendo como base os dois momentos já 

vivenciados por ele, tanto no Projeto Brincadas, tanto na disciplina cursada. 

Sendo assim, nota-se, conforme já exposto anteriormente, os 

entrelaçamentos entre a atividade inicial, vivenciada pelo formador-pesquisador no 

Projeto Brincadas, o percurso percorrido ao longo da disciplina eletiva e a própria 

formação analisada neste trabalho, onde, por fim, o professor-formador e os sujeitos 

participantes negociaram e atribuíram novos significados à atividade de formação. 

 

3.3 Eventos Dramáticos e Perejivanie:  encontros para “outrar-se”  

 

Pensar em uma pesquisa permeada pela contradição, negociação de 

significados compartilhados, criação de ZDPs e encadeamento de atividades em 

expansão implica, também, pensar de que forma a experiência vivida com o outro se 

reflete na própria constituição do sujeito dentro de um contexto sócio-histórico-

cultural. 

Nesse contexto, para Vygotsky (1994), a experiência vivida com o outro, em 

outras palavras, o evento dramático, surge a partir da colisão emocional social, 

baseada nas contradições sócio-histórico-culturais, que são vivenciadas entre os 

diversos sujeitos dentro uma atividade. Dessa maneira, essa experiência aponta 

para um duplo movimento: a experiência coletiva e a individual. Segundo aponta 

Capucci (2017), Vygotsky procurou compreender criticamente de que forma a 

personalidade humana: 

 

se constitui como relação dialética entre o interno e o externo, em uma 
perspectiva de ser e não ser, quando o humano se constrói pela alteridade, 
pelo que é a experiência social para si. Nesta dupla existência, quando o 
homem se forma como unidade da multiplicidade de papéis, Vigostki 
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entende a constituição do humano não como um simples reflexo, mas como 
uma síntese das suas experiências (CAPUCCI, 2017, p. 99). 

 

Ainda segundo a autora (2017), a linguagem de origem teatral empregada por 

Vygotsky a partir de suas reflexões sobre a tragédia de Hamlet, de William 

Shakespeare, revela a sua investigação sobre os papéis que os sujeitos históricos 

assumem socialmente, onde a constituição dramática da consciência humana se dá 

“quando os papéis assumidos socialmente pelo sujeito entram em contradição” 

(CAPUCCI, 2017, p. 100). 

O evento dramático, então, fundamentado pela contradição – categoria de 

análise essencial para a PCCol – operacionaliza-se, conforme indicam Liberali e 

Fuga (2018, p. 366), em um “complexo nexo de processos psicológicos, incluindo 

emoções, processos cognitivos, memória e até volição, que é um prisma particular, 

por meio do qual o indivíduo internaliza a experiência coletiva e se transforma por 

meio dela”, também conhecido por perejivanie. 

Essa palavra, de origem russa, conforme aponta Blunden (2014 apud 

LIBERALI; FUGA, 2018), tem sido traduzida como “uma experiência vivida” a partir 

da noção de situação social de desenvolvimento, implicando em significar, também, 

a “vida em transformação” (LIBERALI; FUGA, 2018). 

Assim sendo, o conceito de perejivanie, entendido por Vygotsky (1994) a 

partir do evento dramático e, por conseguinte, com implicações no desenvolvimento 

humano, revela como a experiência vivida pode ser percebida e experienciada pelos 

diversos sujeitos em movimentos dialético-dialógicos, tendo como referência os 

processos relacionais entre si. Cabe mencionar, nessa perspectiva, a contribuição 

dos fatores externos, compreendidos como prismas refratários, ou seja, a forma 

como o meio social atua no desenvolvimento humano.  

Assim, conforme nos demonstra Veresov (2016), uma vez que a perejivanie 

associa-se ao desenvolvimento humano, entende-se também a atuação do meio 

social sobre o indivíduo, com base no eventos dramáticos, porém essa atuação não 

acontece de forma determinista, isto é, apresentando-se enquanto uma influência 

absoluta sobre o sujeito. 

Portanto, acreditamos que o desenvolvimento do sujeito histórico se configura 

a partir das experiências vividas entre ele/a/u, o outro e o ambiente social, 

permitindo, a partir da perejivanie, “possibilidades de construção de repertórios como 

histórias vividas e evocadas” (LIBERALI, FUGA, 2018, p. 371), onde o “outrar-se”, 



67 
 

ou seja, a experiência vivida com o outro, traga implicações para a própria 

constituição do sujeito, do outro e do contexto sócio-histórico-cultural em que nos 

inserimos. 

Nesse contexto e em busca de eventos dramáticos que possibilitem o nosso 

desenvolvimento, ao longo da próxima seção, então, apresentamos o contexto geral 

desta pesquisa. Em um primeiro momento, descreveremos o município de São 

Paulo, local onde esta pesquisa aconteceu e os aparatos de proteção à população 

LGBTQIAP+ que se encontram na cidade. Em um segundo momento, 

descreveremos a ONG Casa 1 e, por fim, apresentaremos as características dos 

sujeitos participantes da pesquisa. 

 

3.4 Contexto Geral da Pesquisa 

 

São Paulo, cidade considerada a maior metrópole do país desde a década de 

196025, localiza-se dentro do estado de São Paulo e desdobra-se ao longo de quase 

1.521,110 km², segundo dados apresentados pelo Instituto Brasileiro de Geografia e 

Estatística no ano de 2019. Ainda segundo dados do IBGE, no último censo 

realizado no ano de 2010, a cidade contava com 11.253.503 habitantes ao passo 

que a estimativa para o ano de 2021 se deu em torno de 12.396.372 habitantes.  

Pensar em uma cidade tão grande também implica em compreender 

criticamente quais questões perpassam as vidas de seus habitantes, geralmente 

relacionadas à erradicação da pobreza, à oferta da educação pública de qualidade, 

ao desenvolvimento econômico e sustentável, à oferta de saúde, à governança em 

diferentes níveis de políticas públicas de assistência social e governanças 

orçamentárias. Porém, São Paulo, apesar de ser considerada a maior metrópole 

brasileira, salta aos nossos olhos ao despontar apenas na posição 14 no estado de 

São Paulo e 28 no Brasil a partir dos dados apresentados pelo Índice de 

Desenvolvimento Humano - IDH, cujo objetivo recai em medir o progresso a longo 

prazo de uma sociedade a partir de três dimensões essenciais para o 

desenvolvimento humano: saúde, educação e renda.  

 

 

 
25 Disponível em: <https://exame.com/economia/a-metropole-improvavel-por-que-sao-paulo-virou-a-

maior-cidade-do-brasil/>. Acesso em: 15 mar. 2022. 
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Figura 2 - População de São Paulo no último censo (2010) 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

 

 

 

 

Fonte: IBGE 

 

Cabe-nos, então, olharmos para além dos problemas e questões que 

perpassam a vida desses sujeitos e percebermos, a partir dos dados apresentados 

acima, as enormes desigualdades sociais caracterizadas pelos grandes centros 

urbanos.  

Segundo dados apresentados em 2010 pelo Índice Paulista de 

Vulnerabilidade Social - IPVS, realizado pelo Instituto Legislativo Paulista (ILP) em 

parceria com a Fundação Seade, grandes centros urbanos tendem a apresentar 

uma maior desigualdade social, definida pela existência de áreas com baixíssima 

vulnerabilidade e vulnerabilidade muito alta. 
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Figura 3 - Distribuição dos setores censitários, por porte populacional. 

Fonte: Fundação Seade. Índice Paulista de Vulnerabilidade Social - IPVS. 

 

A cidade de São Paulo, nesse contexto, ainda segundo dados do IPVS, 

apresentou em 2010, 7,5% da população total de habitantes residindo em áreas de 

vulnerabilidade muito alta, algo em torno de 844.000 habitantes. 

 

Figura 4 - IPVS - Município de São Paulo – 2010 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Fundação Seade. Índice Paulista de Vulnerabilidade Social - IPVS. 
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O contexto apresentado acima, caracterizado pela profunda disparidade 

socioeconômica, acentua-se ainda mais quando olhamos para algumas populações 

sócio-historicamente vulnerabilizadas, como a população LGBTQIAP+. 

Segundo dados apresentados pela pesquisa “Viver em São Paulo: 

Diversidade”, promovida pela Rede Nossa São Paulo e Ibope Inteligência, no ano de 

2018, a partir de 800 entrevistas, constatou-se que 90% dos paulistanos se 

declaram heterossexuais, 3% homossexuais, 2% bissexuais e 5% não sabe ou não 

respondeu.  

Dados ainda mais alarmantes surgem ao apontar que 51% dos entrevistados 

já vivenciaram ou presenciaram situações de preconceito contra pessoas 

LGBTQIAP+ em espaços públicos, ao passo que 47% dos entrevistados já 

vivenciaram ou presenciaram as mesmas situações de violência na rede de 

transporte público de São Paulo. Em outras palavras, ainda conforme a pesquisa, 5 

em cada 10 paulistanos já tiveram contato com situações de violência contra 

pessoas LGBTQIAP+ nesses locais.  

Para além de se configurar como uma cidade hostil e violenta às pessoas 

LGBTQIAP+, ressaltamos também as condições da população LGBTQIAP+ em 

situação de rua, uma vez que muitas dessas pessoas ao não encontrarem apoio em 

seus núcleos familiares, encontram-se marginalizadas e acabam se encaminhando 

para a moradia em espaços públicos. 

Conforme apontou o “Censo Sobre a População em Situação de Rua” 

divulgado pela Secretaria de Assistência e Desenvolvimento Social (SMADS) da 

Prefeitura de São Paulo, em 2021, de um total de 31.884 pessoas em situação de 

rua, ao olharmos para a identidade de gênero, 80,1% dos entrevistados se 

declararam homem cisgênero, 16,9% mulher cisgênero, 1% se declarou agênero, 

0,8% mulher transexual, 0,3% homem transexual, 0,2% travesti e 0,2% não binário. 

A pesquisa ainda revelou que entre 5,3 e 8,9% do total da população de rua se 

identifica como LGBTQIAP+. 

Considerando-se os dados apresentados sobre a população LGBTQIAP+ em 

situação de rua na cidade de São Paulo, identificamos quatro Centros de Cidadania 

LGBTI (Lésbicas, Gays, Bissexuais, Travestis, Mulher Transexual, Homem Trans e 

Intersexual) coordenados pela Secretaria Municipal de Direitos Humanos e 

Cidadania em parceria com a Coordenação de Políticas LGBTI que visam promover 

a acolhida dessas pessoas. Esses centros de acolhida objetivam, em um primeiro 
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momento, oferecer atendimento às vítimas de violência, preconceito e discriminação, 

bem como assistência jurídica, social e psicológica. É preciso reconhecer, 

entretanto, que esses espaços de acolhida parecem não dar conta de atender e 

suprir todas as necessidades da população LGBTQIAP+ em situação de rua, quer 

seja pelas suas políticas sociais, que muitas vezes não promovem um acolhimento a 

partir das vulnerabilidades vivenciadas por essas pessoas, quer seja pela suas 

limitações de atendimento em um contexto de uma cidade complexa e caracterizada 

pela enorme desigualdade e violência. 

 

3.5 Contexto da ONG Casa 1 

 

A falta de centros de acolhida na cidade de São Paulo, quer sejam 

administrados pela iniciativa pública, quer sejam financiados por diversas iniciativas 

de âmbito privado, é o ponto inicial para a criação da ONG Casa 1. 

Fundada no ano de 2017, no Bairro Bela Vista – centro da cidade de São 

Paulo – a partir de um sofá disponível na sala de estar do ativista LGBTQIAP+ Iran 

Giusti, a Casa 1 tornou-se um projeto de sociedade civil que promove a acolhida de 

jovens LGBTQIAP+ entre 18 e 25 anos que foram expulsas/os/es de suas casas, 

tendo como principais fatores as suas identidades de gênero e/ou orientação 

sexual.  

Ademais, outro elemento fundamental para o seu surgimento materializa-se, 

conforme já exposto acima, pela falta de políticas públicas que promovam o 

acolhimento de pessoas LGBTQIAP+ em situação de vulnerabilidade social. 

Dessa maneira, a estrutura da ONG se organiza em torno de três dispositivos 

sociais fundamentais para que essas/es/es jovens possam ser acolhidas/os/es: casa 

de acolhida, centro cultural e clínica social. 

A casa de acolhida, estruturada como uma casa de passagem26, já abrigou, 

segundo dados fornecidos pela própria Casa 127, 380 jovens LGBTQIAP+ desde o 

ano de 2017.  

 

 
26Segundo Medeiros (2020), as casas de passagem se caracterizam enquanto espaços de 

acolhimento e proteção para sujeitos afastados de seus núcleos familiares e que se encontram, 
muitas vezes, em situação de rua. Esses espaços oferecem acolhimento imediato e emergencial, com 
um limite de permanência. 

27 Dados obtidos em: https://www.casaum.org/. Acesso em: 23 mar. 2021. 
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Figura 5: Fachada da casa de acolhida - ONG Casa 1 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Casa 1 

Por se tratar de uma casa de passagem, são oferecidas vinte vagas durante 

um período de quatro meses. Espera-se, então, que a partir de um trabalho 

multidisciplinar com os outros dois dispositivos sociais (centro cultural e clínica 

social) e o trabalho realizado pelo núcleo de assistência social em parceria com o 

núcleo de empregabilidade, que essas/es jovens sejam capazes de se estabelecer 

financeiramente, emocionalmente e profissionalmente28 e, por fim, retomem as suas 

próprias trajetórias. 

Já a clínica social, também sediada no Bairro Bela Vista, oferece apoio 

psicoterapêutico contínuo, atendimento psiquiátrico, acompanhamento com 

nutricionista e terapias holísticas, tais como aromaterapia e acupuntura, além de 

plantões de escuta não só para jovens que estão na casa de acolhida, mas para 

toda a população LGBTQIAP+. Mensalmente, a clínica promove atendimento para 

 
28Além da acolhida pelo período de quatro meses, a Casa 1 também oferece uma série de 

outras assistências, tais como transporte e alimentação, assistência social e jurídica para organização 
de documentos e apoio ao longo dos processos de empregabilidade e retomada de estudos. 
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cerca de 120 pacientes. O local também oferece atendimentos para pessoas que 

realizam tratamento com PrEP29 em parceria com o estudo PrEP151930. 

Figura 6: Sala de atendimento da clínica social - ONG Casa 1 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Casa 1 

O Centro Cultural, também conhecido por “Galpão Casa 1”, localizado no 

bairro Bela Vista, surge no ano de 2017, logo após a inauguração da casa de 

acolhida e hoje abrange um espaço de 400m². O Galpão organiza-se em torno de 

algumas atividades formativas contínuas, sempre voltadas à promoção de atividades 

socioeducativas para a população LGBTQIAP+ e demais pessoas. 

Atualmente, o Galpão dispõe da seguinte estrutura educativa: Biblioteca 

Comunitária Caio Fernando De Abreu, responsável por uma coleção de mais de três 

mil títulos, entre livros, DVDs, quadrinhos e revistas, organizados a partir de obras 

que abordam literaturas representativas, tais como literaturas feministas, negras e 

indígenas, disponíveis gratuitamente para toda a comunidade e sem a necessidade 

de apresentar documentação para cadastro31; cursos livres com uma programação 

fixa direcionada ao bordado, costura e modelagem para corpos dissidentes, tricô e 

 
29PeEP é a sigla para Profilaxia Pré-Exposição de risco à infecção pelo HIV. O tratamento se 

baseia no uso preventivo de um medicamento antirretroviral (um comprimido) que reduz a 
probabilidade de infecção pelo HIV. 

30https://prep1519.org/ 
31 A Casa 1 fundamenta-se em uma política de portas abertas, uma vez que uma parcela dos 

atendimentos se direciona às pessoas em situação de rua que não possuem, em sua maioria, 
documentações, tais como identidade e CPF para cadastros. 
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crochê, ioga, dança, defesa pessoal para pessoas LGBTQIAP+ e teatro para adultos 

e crianças; curso de idiomas, por meio do projeto “English to Trans-form”, que 

capacita pessoas LGBTQIAP+ em inglês e espanhol, tendo como foco pessoas 

trans, travestis e pessoas negras32. 

 

Figura 7: Fachada do Centro Cultural Casa 1 (Galpão) - ONG Casa 1. 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Casa 1 

 Figura 8: Cartaz para divulgação de cursos livres. 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Casa 1 

 

 
32 Segundo dados da Casa 1, desde o ano de 2017, o projeto “English to Trans-form” já 

atendeu mais de 1280 alunas/os/es. 
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Por fim, o Galpão conta também com o Núcleo de Formação 

Profissionalizante, que busca oferecer cursos diversos de caráter profissionalizante 

para a população LGBTQIAP+, tais como o “Projeto Babadeira”, cujo foco recai em 

formação em técnicas de maquiagem para mulheres trans e o “Curso de Modelagem 

para iniciantes”, com foco em apresentar novas formas teórico-metodológicas para a 

modelagem de vestuário para além da concepção de corpo como um conjunto de 

volumes e silhuetas binárias (masculino / feminino). 

Assim sendo, é preciso ressaltar que a ONG Casa 1, por meio de seus três 

dispositivos sociais, funciona desde a sua inauguração através de financiamentos 

coletivos, doações gerais e contribuições de empresas privadas. 

A partir do contexto apresentado acima, buscamos compreender criticamente 

de que forma a formação contínua das/os/es educadoras/es envolvida/os/es com os 

cursos profissionalizantes e livres, pensada a partir dos Estudos Decoloniais 

(MIGNOLO, 2007, 2017; QUIJANO, 2005; SANTOS, MENESES, 2010; WALSH, 

2019), do Multiletramento Engajado (LIBERALI, 2022) e da Cadeia Criativa 

(LIBERALI, 2018, 2021), pode contribuir para que as epistemologias nortecentradas 

sejam tensionadas, gretadas e possamos, enfim, co-construir pedagogias de 

insurgência, capazes de semear a vida e conhecimentos-outros em espaços de 

morte (WALSH, 2019).  

A seguir, então, apresentamos o perfil e o contexto das/os/es participantes 

desta pesquisa. 

 

3.5.1 Contexto das/os/es educadoras/es 

 
A presente pesquisa foi realizada com a participação de seis educadoras/es, 

cujos nomes serão preservados e que atuaram ao longo do ano de 2021 nos 

diversos cursos profissionalizantes e livres oferecidos pela ONG Casa 1. Nesse 

sentido, o quadro a seguir apresenta qual curso cada educador/a/e, doravante, 

participante, ministrava na Casa 1 durante os encontros formativos, bem como as 

suas áreas de formação inicial. 

 

Quadro 8 - Participantes e cursos de atuação. 

Participante Curso de Atuação Formação 

Participante 1 Corte e costura  Bacharelado em Moda 
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Participante 2 Maquiagem  Bacharelado em Jornalismo 
e Ciências Sociais. 

Participante 3 Dança e expressão corporal  Bacharelado em Letras. 

Participante 4 Oficinas de escrita  Bacharelado em Artes 
Visuais 

Participante 5 Coordenador de produção 
cultural 

 Bacharelado em Engenharia 
Ambiental 

Participante 6 Coordenador geral do Galpão 
Casa 1 

 Bacharelado em Design e 
Moda. 

Fonte: elaborado pelo autor 

 

Ao lermos o quadro acima, torna-se interessante perceber que essas/es 

educadoras/es, apesar de se inserirem em um espaço de educação não-formal, 

completaram o ciclo do ensino superior. Cabe ressaltar, porém, que nenhum/a/e 

educador/a/e possuía Licenciatura ou cursos voltados à área de Educação.  

Já o contato promovido por mim, formador-pesquisador, e as/os/es 

participantes, deu-se ao longo de encontros quinzenais com a duração de uma hora 

e trinta minutos, em um total de dois encontros mensais que se iniciaram no mês de 

julho de 2021 e foram finalizados em dezembro de 2021. 

Torna-se importante ressaltar que durante esse período, as formações 

aconteceram em ambiente virtual, via plataforma Google Educação, ainda devido ao 

isolamento social imposto pela pandemia da Covid-19 iniciada em março de 2020.  

Nesse contexto, ao longo do processo formativo, percebeu-se que as/os/es 

participantes demonstraram interesse pelos temas apresentados, quer seja pela 

participação oral demonstrada nos pequenos grupos disponibilizados pela 

plataforma Google Meet, quer seja pelas discussões via chat. Cabe ressaltar que 

as/os/es demais participantes desta pesquisa, como o coordenador geral do Galpão 

Casa 1 e a coordenadora do Núcleo Profissionalizante, contribuíram ao longo do 

encaminhamento das propostas e temas, bem como na própria configuração e 

dinâmica das formações e foram solícitos ao longo de todo o processo desta 

pesquisa.  

 

3.6 Procedimentos de produção, coleta e seleção de dados 
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Os procedimentos de produção, coleta e seleção de dados apresentados ao 

longo desta seção foram produzidos a partir das diretrizes promulgadas pelo Comitê 

de Ética da PUC-SP, incluindo a autorização prévia para o armazenamento e uso da 

imagem e áudio, bem como dos materiais e notas de campo que serviram como 

base para a produção de dados e análise desta pesquisa. 

Portanto, os dados apresentados surgem a partir de uma proposta de 

formação entre o formador-pesquisador e um grupo de educadoras/es em serviço 

que tem como objetivo geral analisar de que forma as Pedagogias Decoloniais 

apoiadas no Multiletramento Engajado podem contribuir para o processo de 

formação contínua de educadoras/es que atuam com pessoas LGBTQIAP+ em um 

espaço educativo do terceiro setor durante o período da pandemia ocasionada pela 

Covid-19.  

E como objetivos específicos: 

 

• Descrever e analisar um processo de formação contínua apoiada pelo 

Multiletramento Engajado que tinha como objetivo contribuir para a formação 

crítico-colaborativa de educadoras/es que atuam na ONG Casa 1. 

• Compreender criticamente se e de que forma as pedagogias decoloniais 

proporcionam uma formação de educadoras/es que atuam na ONG Casa 1 

com vistas à co-construção de uma pedagogia insurgente, de afirmação e 

reafirmação de pessoas LGBTQIAP+. 

• Apresentar sugestões para o desenvolvimento de uma proposta de formação 

de educadoras/es, que atuem na Educação Básica, nas mais diversas áreas 

do conhecimento, e que seja pautada no Multiletramento Engajado e nas 

Pedagogias Decoloniais a partir dos resultados obtidos por esta pesquisa. 

 

Para que os objetivos apresentados acima fossem alcançados, utilizamos os 

procedimentos de produção, coleta e seleção de dados com base nos Estudos 

Decoloniais (MIGNOLO, 2007, 2017; QUIJANO, 2005; SANTOS, MENESES, 2010; 

WALSH, 2019) apoiados pelo Multiletramento Engajado (LIBERALI, 2022) e pela 

PCCol (MAGALHÃES, 2009, 2011, 2012). 

A partir dos encontros de orientação mensal que são parte obrigatória do 

Programa de Estudos Pós-Graduados em Educação: Formação de Formadores com 
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a Profa. Dra. Fernanda Coelho Liberali, preparamos seis propostas formativas com 

base nos três movimentos do Multiletramento Engajado (LIBERALI, 2022) que 

permitiram que as/os/es educadoras/es repensassem, a partir das temáticas 

abordadas, conhecimentos-outros a partir da “vida que se vive” (MARX; ENGELS, 

2006, p. 26) para além daqueles que visam ao estabelecimento de uma forma de 

ensino nortecentrada, e, enfim, fossem capazes de vivenciar um espaço crítico-

colaborativo, onde pudessem atribuir novos significados para os seus processos 

formativos. 

Dentre uma série de encontros formativos a serem detalhados na seção 

quatro desta pesquisa, optamos por analisar o encontro número cinco, cuja temática 

recaiu sobre os Estudos Decoloniais e o Multiletramento Engajado.  

A proposta “Decolonialidade: um teatro insurgente”, foi escolhida para a 

presente análise uma vez que a sua temática possibilitou ao formador-pesquisador, 

bem como aos sujeitos participantes, repensar as suas ações e fazeres didático-

pedagógicos tendo como perspectiva as Pedagogias Decoloniais apoiadas no 

Multiletramento Engajado. Para tanto, elaborou-se um conjunto didático de ações 

que fossem capazes de permitir que essas/es educadoras/es encontrassem as suas 

vozes, conhecimentos, sabedorias e epistemes a partir de suas próprias vivências 

como corpos LGBTQIAP+. 

Observamos, desse modo, que uma maneira de gretar o sistema 

moderno/colonial se dá por meio de propostas formativas onde educadoras/es 

brincam / performam (HOLZMAN, 2009) a partir da reflexão crítica sobre as suas 

ações didático-pedagógicas e encontram conhecimentos, abordagens, métodos e 

metodologias-outras que apoiem a sua práxis (FREIRE, 1987) formativa. Uma 

práxis, enfim, direcionada a co-construir uma pedagogia de resistência, insurgência 

(WALSH, 2019) e TRANS-formação de todos os sujeitos participantes desse 

processo. 

A partir do contexto apresentado acima, os dados coletados, ao longo desta 

pesquisa, constituíram-se a partir da gravação dos vídeos da formação, bem como 

da transcrição da fala das/os/es participantes ao longo do encontro formativo.  

Essa proposta foi disponibilizada via plataforma Padlet como parte 

complementar da formação contínua das/os/es educadoras/es da ONG Casa 1 e 

como forma de armazenamento, optamos por utilizar a plataforma Google Drive e o 

computador pessoal do formador-pesquisador. 
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3.7 Procedimentos de análise e interpretação de dados 

 

Os procedimentos para análise e interpretação de dados empregados nesta 

pesquisa baseiam-se na linguagem da reflexão crítica (LIBERALI, 2021) com base 

em Smyth (1992), uma vez que entendemos que a linguagem assume uma dupla 

função: ser objeto e, ao mesmo tempo, instrumento de análise da ação da/o/e 

educadora/dor/e. 

Nesse contexto, Smyth (1992) propõe um trabalho reflexivo sobre a ação 

docente a partir da linguagem que se materializa em quatro ações intencionalmente 

encadeadas: descrever, informar, confrontar e reconstruir. Para esta pesquisa, 

então, propomos analisar o encontro cinco “Decolonialidade - um teatro insurgente” 

a partir das características linguísticas apresentadas acima. 

Iniciamos a análise e interpretação de dados por meio das ações “descrever e 

informar” com base nos Estudos Decoloniais e no Multiletramento Engajado.  

Em um segundo momento, propõe-se “confrontar” o encontro formativo a fim 

de questionarmos as ações, os princípios e as teorias vivenciadas ao longo da 

formação e que se situam em um determinado contexto sócio-histórico-cultural.  

Por fim, apresentaremos o “reconstruir”, que busca reorganizar as ações 

“descrever, informar e contrastar", permitindo que a/o/x educadora/or/e “desenvolva 

ferramentas para a reconstrução de sua ação'' (LIBERALI, 2004, p. 53).  

Assim, a análise e a interpretação dos dados desta pesquisa almejam 

compreender criticamente de que forma o desenvolvimento de um encontro 

formativo, baseado nos Estudos Decoloniais e no Multiletramento Engajado, pode 

contribuir para a formação de educadoras/es que atuam com pessoas LGBTQIAP+ a 

partir da recuperação de suas vivências, conhecimentos e epistemologias. 

 

3.8 Credibilidade da pesquisa 

 

A presente pesquisa é atravessada por uma série de diálogos promovidos ao 

longo do percurso vivenciado no Programa de Estudos Pós-Graduados em 

Educação: Formação de Formadores - FORMEP. Esse percurso, co-construído e 

alinhavado a muitas mãos por diversos sujeitos, narrativas e diálogos, deu-se por 

meio das disciplinas obrigatórias e eletivas cumpridas para a obtenção do título de 

mestre do programa citado acima, dos encontros de orientação individual, bem como 
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das miniqualificações propostas pele Profa. Dra. Fernanda Coelho Liberali. 

Ressaltamos também os encontros promovidos pelo Projeto Brincadas, a partir do 

Grupo LACE, e dos Congressos e Simpósios vivenciados pelo professor-

pesquisador e que se relacionam ao tema desta pesquisa. 

Nesse contexto, as disciplinas obrigatórias oferecidas ao longo do ano de 

2021 contribuíram amplamente para que pudéssemos construir conhecimentos 

sólidos acerca da formação de formadores, quer seja por meio do estudo de suas 

identidades em formação com o trabalho escolar, dadas pelos atos de pertença e 

atribuição desses docentes (DUBAR, 2005), quer seja por meio dos estudos acerca 

dos processos avaliativos (VIANNA, 1995; SOUSA, 2000, 2014) que vivenciam em 

suas práticas.  

 

Quadro 09 - Disciplinas obrigatórias 

Encontro Tema 

Ação Formadora Princípios e Práticas 
Profissionais do Formador 

Profa. Dra. Vera Maria Nigro de 
Souza Placco 

Avaliação Educacional: Políticas, Fundamentos 
e Práticas 

Profa. Dra. Clarilza Prado de 
Sousa 

Pesquisa e Prática Reflexiva Profa. Dra. Laurizete Ferragut 
Passos 

Fonte: elaborado pelo autor 

 

Já as disciplinas eletivas, possibilitaram ao formador-pesquisador 

compreender criticamente as diversas estratégias formativas empregadas na 

formação de formadores, pautadas pelos incidentes críticos (ALMEIDA, 2011), bem 

como as implicações de uma formação docente pautada pelo Multiletramento 

Engajado (LIBERALI, 2022). 

 
Quadro 10 - Disciplinas eletivas 

Disciplina Docente 

Ação Pedagógica do Formador: Saberes e Práticas Profa. Dra. Laurinda 
Ramalho de Almeida 

Multiletramento Engajado na Formação de Educadores e 
de Formadores 

Profa. Dra. Fernanda 
Coelho Liberali 

Escrita acadêmica: construção do projeto de dizer do pós- Profa. Dra. Lilian Maria 
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graduando com adequação linguística e rigor 
metodológico 

Ghiuro Passarelli 

Fonte: elaborado pelo autor 

 

As miniqualificações promovidas pela Profa. Dra. Fernanda Coelho Liberali 

possibilitaram que a nossa pesquisa sofresse um amplo processo dialógico com as 

pesquisas das/os/es demais colegas, não só do FORMEP, mas também do LAEL.  

A partir dos comentários, sugestões e críticas elaborados em grupo, pudemos 

reavaliar o nosso percurso e aprofundar as discussões aqui apresentadas. 

Por fim, durante esse período, também participamos de congressos e 

seminários, nas modalidades ouvinte ou apresentador e que abordaram a temática 

aqui apresentada, conforme a tabela abaixo: 

 

Quadro 11 - Disciplinas eletivas 

Disciplina Nome Tipo Participação 

22º InPLA - Linguagem e 
Interfaces - aproximações 

e distanciamentos 

A Educação da População 
LGBTQIAP+ em tempos 

de pandemia: encontrando 
gretas no projeto English 

to TRANS-form. 

Congresso Apresentador 

Congresso Internacional 
Movimentos Docentes. 

A Educação da População 
LGBTQIAP+ em tempos 

de pandemia: encontrando 
gretas no projeto English 

to TRANS-form. 

Congresso Apresentador 

V Seminário de Práticas 
do Mestrado Profissional 
em Educação: Formação 

de Formadores 

 
Simpósio Ouvinte 

Fonte: elaborado pelo autor. 
 

Destacamos, também, que esta pesquisa foi submetida ao exame de banca 

de qualificação como requisitos para o Comitê de Ética e Pesquisa (CEP) da PUC - 

SP, para o qual também foram disponibilizados os documentos para a Plataforma 

Brasil, cujo protocolo de submissão é: 60301222.2.0000.5482  

Por fim, relembramos as palavras apresentadas por Afro Queer no começo 

desta seção e que aparecem ao longo do poema “Manual de Sobre-Vivências”.  
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Partilhamos, com Afro Queer, o entendimento de que as “regras que eles 

criaram não pertenciam a minha existência” (Afro Queer, 2021, p. 14).  

É preciso, então, pensar uma pesquisa-outra, uma metodologia-outra, uma 

análise-outra, que dentro de suas limitações e potências, reconheça nos corpos de 

pessoas LGBTQIAP+ conhecimentos também outros; conhecimentos insurgentes 

para a construção de novas possibilidades de ser, estar, estar, agir e viver na 

plenitude de nossas existências.  

Nesse contexto, apresentamos a seguir a análise e a interpretação dos dados 

coletados a partir das leituras promovidas ao longo desta dissertação.  
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4 ANÁLISE E DISCUSSÃO DOS RESULTADOS 

 
Não queimem as bruxas, 
mas que amém as bixas, mas que amém, 
Que amém. 
Clamem! 
Que amém! Que amém as travas também. 
Linn da Quebrada, Jup do Bairro, Alice Guél, 
Danna Lisboa, Liniker Barros, Ventura Profana, 
Urias e Verónica Decide Morrer, 2019) 

 

Ao longo desta seção, analisaremos uma proposta formativa que foi 

elaborada com base nos Estudos Decoloniais (MIGNOLO, 2007, 2017; QUIJANO, 

2005; SANTOS, MENESES, 2010; WALSH, 2019) e no Multiletramento Engajado 

(LIBERALI, 2022) e que visa contribuir para o processo de formação contínua de 

educadoras/es que atuam com pessoas LGBTQIAP+ na ONG Casa 1 durante o 

período da pandemia ocasionada pela Covid-19.  

Analisaremos e discutiremos os dados apresentados a partir da materialidade 

da linguagem (LIBERALI, 2021), baseada nas características linguísticas que 

permitem a reflexão crítica (SMYTH, 1992), tendo como foco as quatro ações 

analítico-descritivas: descrever, informar, confrontar e reconstruir. 

Em um primeiro momento, na subseção 4.1, descreveremos e informaremos 

o contexto sócio-histórico-cultural em que a proposta formativa se circunscreveu.  

Em um segundo momento, na subseção 4.2, a partir da compreensão crítica 

acerca do contexto de formação apresentado, descreveremos e informaremos a 

proposta formativa com base no Multiletramento Engajado (LIBERALI, 2022). 

 Em seguida, na subseção 4.3, descreveremos e informaremos a proposta 

formativa com base nos Estudos Decoloniais (MIGNOLO, 2007, 2017; QUIJANO, 

2005; SANTOS, MENESES, 2010; WALSH, 2019). 

Na subseção 4.4, a partir das características linguísticas que fundamentaram 

as ações de descrever e informar a proposta formativa, confrontaremos os dados 

apresentados por meio dos conceitos teórico-metodológicos que nos embasaram ao 

longo desta pesquisa.  

Em um último momento, então, ao longo da subseção 4.5, apresentaremos a 

partir da reconstrução das ações de descrever, informar e confrontar a proposta 

formativa analisada, uma proposta formativa-outra direcionada aos formadores de 

formadores para ser co-construída e compartilhada em outros espaços de educação 

formal ou não.  
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4.1 Descrever e informar o contexto da proposta formativa 

 

Refletir criticamente sobre a ação formativa implica em revermos a nossa 

própria ação por meio de uma maneira informada. O contexto, nessa perspectiva, 

assume singular importância, pois, para Vygotsky (2000), com base no materialismo 

histórico de cunho marxista, o desenvolvimento humano, desde as funções 

psicológicas elementares, configura-se a partir do momento que entra em contato 

com os elementos da cultura, mediados pela atividade do homem sobre o mundo. O 

contexto sócio-histórico-cultural, então, conforme indicam Souza e Andrada (2013), 

torna-se essencial, pois: 

 

o aparecimento das Funções Psicológicas Superiores (FPS) está 
subordinado às incitações do ambiente que permeiam as experiências do 
sujeito desde seu nascimento. Assim, as funções psicológicas passam de 
natural a cultural quando mediadas. O sujeito, pela mediação do outro, 
converte as relações sociais em funções psicológicas, que passam a 
funcionar como sendo próprias de sua personalidade (Vigotski, 1927/1995) 
(SOUZA; ANDRADA, 2013, p. 357). 

 

Já Davídov e Márkova (1987) corroborando o pensamento de Vygotsky, 

apontam para o contexto sócio-histórico-cultural como elemento fundamental para 

que o sujeito se desenvolva, uma vez que o desenvolvimento humano se dá a partir 

do momento que o sujeito histórico se apropria da experiência sócio-histórico-

cultural.  

Assim sendo, descrever e informar o contexto, conforme aponta Liberali 

(2021, p. 338), leva a/o/e educadora/or/e a alcançar uma “consciência do que foi 

feito, do que aconteceu para que a pessoa possa chegar a novas conclusões sobre 

o seu trabalho”.  

Dessa maneira, as conclusões geradas a partir da formação vivenciada por 

mim33 e pelas/os/es participantes, não se constituem em impressões generalizadas, 

mas se materializam a partir do conhecimento distanciado sobre a própria ação 

formativa, possibilitando a mim e às/aos participantes entender o significado 

histórico de nossas ações dentro de um contexto sócio-histórico-cultural. 

 
33 A partir deste momento, optamos por implicar o formador-pesquisador na análise de dados, 

pois em uma Pesquisa Crítica de Colaboração (MAGALHÃES, 2009, 2011, 2012), o pesquisador 
também participa da superação e da transformação do contexto sócio-histórico-cultural. Dessa 
maneira, assumiremos, então, o pronome “eu”. 
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Em virtude do que foi mencionado acima, enfocaremos, ao longo desta 

subseção, as ações de descrever e informar o contexto no qual eu me insiro, bem 

como dos sujeitos participantes desta pesquisa. 

Conforme apresentamos ao longo da introdução desta pesquisa, o atual 

governo federal, presidido pelo Presidente Jair Messias Bolsonaro, buscou/a, desde 

o início de seu mandato, desmantelar e apagar as políticas públicas que visam 

proteger e amparar a população LGBTQIAP+, quer seja via propagação de 

discursos de ódio ou Fake News, quer seja pela inviabilização dos direitos 

constitucionais e do Poder Judiciário.  

Com o início da pandemia da Covid-19 em 2020, a situação agravou-se ainda 

mais: a falta de políticas públicas, o congelamento de investimentos promovidos pelo 

Estado e o apagão de informações e dados públicos contribuíram amplamente para 

intensificar a vulnerabilização da população LGBTQIAP+. 

Frente a um governo voltado à destruição e aniquilamento de algumas 

pessoas, a pandemia não só ceifou vidas, mas também impactou negativamente a 

saúde mental dessa população, uma vez que se observou um maior distanciamento 

dos núcleos familiares e de apoio, uma queda do poder aquisitivo e uma ascensão 

das taxas de pobreza menstrual tanto para corpos cisgêneros, corpos não-binários 

quanto transmasculinos, resultando, por fim, no aumento de pessoas LGBTQIAP+ 

em situação de rua e, por tanto, maior vulnerabilidade social. 

Nesse aspecto, conforme apresentamos na subseção 3.5, a ONG Casa 1, 

espaço onde esta pesquisa foi realizada, ofereceu à população LGBTQIAP+, 

durante a pandemia da Covid-19, uma série de serviços, tais como república de 

acolhida, atendimento psicoterapêutico, distribuição de cestas básicas e de produtos 

de higiene pessoal e cursos por meio de ensino remoto para que a população 

LGBTQIAP+ encontrasse um espaço de pertencimento e enfrentamento das 

mazelas promovidas tanto pelo governo Bolsonaro, quanto pelo agravamento da 

crise da Covid-19. Vale ressaltar, mais uma vez, que os cursos supracitados 

oferecidos pela ONG antes da pandemia foram mantidos, conforme mencionado, de 

maneira remota: corte e costura, maquiagem, dança e escrita criativa. 

Por se tratar do meu primeiro ano de ingresso como formador de formadores 

da ONG Casa 1, percebi que o programa de formação de educadoras/es, 

desconectado da “vida que se vive” (MARX; ENGELS, 2006, p. 26) daqueles 

sujeitos, precisava também ser repensado e, assim, encontrei-me em uma situação 
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limite: constituir-me como formador a fim de proporcionar um processo de formação 

insurgente e que fosse ao mesmo tempo capaz de recuperar os conhecimentos, 

vivências e sabedorias a partir das narrativas de vidas das/os/es próprias/os/es 

educadoras/es por meio do ensino remoto. 

Essa situação-limite que a vida nos impõe, conforme nos indica Freire (2014), 

é o que permite alcançarmos o inédito-viável. Para a autora (2014, p. 225), o 

‘inédito-viável’ é “na realidade, pois, uma coisa que era inédita, ainda não 

claramente conhecida e vivida, mas quando se torna um ‘percebido destacado’ pelos 

que pensam utopicamente, o problema não é mais um sonho, ele pode se tornar 

realidade”. 

Nessa perspectiva, a situação-limite vivenciada por mim e pelas/os/es 

educadoras/es possibilitou que imaginássemos situações-outras e, 

consequentemente, dentro de uma perspectiva freireana, co-construíssemos o 

processo de captura e transformação da realidade (FREIRE, 1987). 

Parti, assim, do entendimento de que a modernidade/colonialidade instaurou 

para nós um ponto zero, um ponto de partida para o pensamento ocidental 

moderno/colonial. Esse suposto ponto inicial, portanto, operacionalizou-se por meio 

do epistemicídio das epistemologias dissidentes, entre elas, as epistemologias 

LGBTQIAP+.  

Nesse sentido, as Pedagogias Decoloniais não buscam voltar ao ponto zero, 

anterior a colonização, mas, como aponta Fanon (1968), a decolonização busca 

modificar fundamentalmente o sujeito oprimido pela narrativa moderna/colonial, 

permitindo-o alcançar uma nova humanidade.  

Portanto, a decolonização, ao longo da proposta formativa aqui apresentada, 

teve como objetivo fundamental criar um espaço crítico-colaborativo (MAGALHÃES, 

2009) onde educadoras/es desaprendessem o que fora imposto pela colonialidade 

do poder, ser e saber (QUIJANO, 2005) e reaprendessem as suas próprias 

narrativas. Nesse aspecto, Walsh afirma que: 

 

a descolonização só ocorre quando todos participam individual e 
coletivamente de sua derrubada, diante da qual o intelectual revolucionário 
—assim como o ativista e o professor— tem a responsabilidade de assistir e 
participar ativamente do “despertar”: “Educação política significa abrir 
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mentes, despertar [as massas] e permitir que sua inteligência nasça 
(WALSH, 2013, p. 43, tradução nossa34). 

 

Resgatar as narrativas silenciadas e apagadas pela estrutura hetero-cis-

branca-cristã-neoliberal, tornou-se essencial ao longo do processo formativo, ao 

passo que as/os/es educadoras/es e eu pudemos questionar as epistemologias 

ocidentais, decolonizar os saberes impregnados em nossos corpos e repensar 

outras formas de ser, estar e agir e viver. 

Assim, a busca por uma formação insurgente, pautada pela compreensão 

crítica sobre a realidade (Freire, 1987) também fez com que entendêssemos o 

processo formativo como instrumento coletivo de superação da nossa realidade 

opressora.  

Dessa maneira, um possível caminho encontrado foi engajar a proposta 

formativa dos sujeitos participantes com a “vida que se vive” (MARX; ENGELS, 

2006, p. 26), por meio de ações formativas baseadas no Multiletramento Engajado 

(LIBERALI, 2022) e nos Estudos Decoloniais (MIGNOLO, 2007, 2017; QUIJANO, 

2005; SANTOS, MENESES, 2010; WALSH, 2019). 

A partir desse contexto, elaboramos seis encontros formativos com base nas 

necessidade formativas apresentadas pelas educadoras/es. Aqui, vale ressaltar que 

nos apoiamos, conforme apronta Príncipe (2010), no entendimento de que os 

processos de educação não-formal em espaços educativos do terceiro certo, 

marcados pelo heterogeneidade pedagógica, tal como a Casa 1, possuem 

intencionalidades e características próprias, bem como formas de gestão e maneiras 

de abordar os processos de ensino-aprendizagem e formação de formadores que se 

diferenciam dos espaços de educação regular. 

Assim sendo, ainda conforme apresenta a autora (2010), a necessidade 

formativa dessas/es educadoras/es não pode ser analisada “sem levar em conta que 

ela é um produto histórico-social, emerge de um contexto social, e sua definição está 

intrinsecamente associada a valores ideológicos, sociais, políticos e históricos de 

indivíduos e grupos (PRINCIPE, 2010, p. 63). 

Algumas necessidades formativas apresentadas pelas/os/es educadoras/es, 

então, surgiram a partir da relação estabelecida entre as/os/es educadoras/es com 

 
34 La descolonización sólo ocurre cuando todos individualmente y colectivamen¬te participan 

en su derribar, ante el cual el intelectual revolucionario —como también el activista y maestro— tiene 
la responsabilidad de activamente asistir y participar en el “despertar”: “Educación política significa 
abrir las mentes, despertar [las masas] y permitir el nacimiento de su inteligencia, 
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os seus contextos sócio-histórico-culturais, tendo em conta as suas narrativas, 

crenças e desejos, bem como a busca pela co-construção de uma educação 

insurgente. 

Nesse aspecto, Rodrigues e Esteves indicam que as necessidades formativas 

se dão: 

através das expectativas, dos desejos, das preocupações e das aspirações, 
o que as remete para diferentes planos da sua expressão. Umas, as 
necessidades-preocupações, reportam-se à situação atual, tal como ela é 
vivida; outras, as necessidades-expectativas, referem-se à situação ideal e 
traduzem, geralmente, os meios suscetíveis de satisfazer as aspirações e 
os desejos (RODRIGUES; ESTEVES, 1993, p.13). 

 

Corroborando essa ideia, ainda segundo Príncipe (2010), é preciso 

compreender criticamente de que formas as necessidades se estabelecem enquanto 

geradoras de desafios para educadoras/es. Nesse sentido, buscamos alcançar ao 

longo do levantamento das necessidades formativas das/os/es educadoras/es da 

Casa 1 “um processo de identificação e análise de necessidades de formação, 

partindo dos sujeitos que vivenciam o contexto em que elas são geradas” 

(PRÍNCIPE, p. 64, 2010).  

Em um primeiro encontro, então, promovemos uma roda de conversa para 

identificarmos e levantarmos os temas geradores referentes às necessidades 

apresentadas pelas/os/es educadoras/es. Nesse encontro, propus que as/os/es 

participantes discutissem as seguintes perguntas: 

1) Descreva a sua realidade na ONG Casa 1, identificando as suas principais 

necessidades formativas de acordo com os cursos que você ministra. 

2) Como você percebe a importância dos seus conhecimentos/saberes para 

este espaço educativo?  

A partir das discussões geradas por meio das perguntas supracitadas, 

as/os/es participantes e eu iniciamos um segundo movimento, pautado por 

estabelecer categorias que dessem conta de tematizar as necessidades do grupo.  

Assim, percebemos coletivamente que seria necessário, em um primeiro 

encontro, entender qual era o papel da/o/e educadora/or/re social e como a nossa 

identidade se estabelecia em relação ao trabalho vivenciado na Casa 1.  

Um segundo encontro, então, deveria relacionar-se ao ato de planejar e a sua 

importância para a materialidade pedagógica e, por conseguinte, ação-política 

docente. 



89 
 

O terceiro encontro deveria abordar a importância do meio social para além 

dos muros da sala de aula e a importância do trabalho em grupo.  

Já o quarto encontro versaria sobre o processo de avaliação, tendo como 

foco a avaliação formativa.  

O quinto encontro, e último, seria responsável por retomar as discussões 

apresentadas, partindo-se dos Estudos Decoloniais e do Multiletramento Engajado 

como forma de co-construção de uma pedagogia de insurgência.  

Dessa maneira, o quadro abaixo visa sistematizar os encontros formativos 

propostos ao longo desse período: 

 

Quadro 12 - Temática dos encontros formativos 

Encontro Tema Objetivos Gerais Objetivos Específicos 

Encontro 1 Quem sou eu como 
educador/a/e? Atos 
de atribuição e 
pertença em nossa 
TRANS-formação. 

Apresentar a relação da 
constituição da 
identidade das/os/es 
educadoras/es da Casa 1 
em relação com a própria 
ONG. 

Discutir sobre os atos de 
pertença. 
Discutir sobre os atos de 
atribuição. 
Identificar as marcas de 
identidade de cada 
educadora/or/e por meio 
de seus saberes, 
conhecimentos e 
vivências. 

Encontro 2 Planejar o currículo: 
um ato político 

Compreender 
criticamente a 
importância do 
planejamento e do 
currículo. 
Reconhecer na 
materialidade do 
planejamento e na 
constituição do currículo 
um ato político de 
insurgência e resistência. 

Discutir sobre a 
importância do currículo 
da Casa 1. 
Discutir sobre o porquê 
do planejamento e como 
realizá-lo. 
Compreender as ações 
pedagógicas como ato 
políticos. 

Encontro 3 Os espaços 
educativos como 
educadores e a 
formação dos 
grupos de trabalho 

Reconhecer no espaço 
educativo não-formal 
possibilidades de 
atuação para além da 
sala de aula. 
Compreender 
criticamente a 
importância das ZDPs e 
da formação dos grupos 

Identificar espaços e 
formas de organização 
do espaço educativo 
para além das 
configurações 
tradicionais. 
Discutir sobre a 
importância do trabalho 
em grupo dentro da 
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de trabalho. Casa 1. 

Encontro 4 Avaliação Formativa Compreender 
criticamente a avaliação 
como um processo de 
tomada de decisão e não 
de medida; 
Compreender 
criticamente o papel da 
avaliação somativa e 
formativa. 

Discutir sobre como e o 
porquê da importância 
da avaliação na Casa 1. 
Levantar características 
da avaliação formativa 
que possam auxiliar os 
processos de formação. 

Encontro 5 Decolonialidade: um 
teatro insurgente 

Apresentar o 
Multiletramento Engajado 
como forma de produção 
de outros saberes. 
Compreender 
criticamente a 
importância de se 
recuperar e retomar as 
epistemologias 
LGBTQIAP+ por meio de 
Pedagogias Decoloniais. 

Vivenciar uma proposta 
formativa com base nos 
Estudos Decoloniais e 
no Multiletramento 
Engajado. 
 
 

Fonte: elaborado pelo autor 
 

Nesse contexto, a proposta “Decolonialidade: um teatro insurgente” foi 

escolhida para a análise e interpretação de dados da presente pesquisa como 

possibilidade de se entrelaçar uma formação baseada no Multiletramento Engajado 

com os Estudos Decoloniais, fundamentada nos saberes e vivências das/os 

próprias/os participantes e que, por fim, recuperasse epistemologias-outras para 

além dos conhecimentos e experiências nortecentrados: epistemologias que 

retomassem, então, a própria materialidade, vivência e saberes dos corpos 

LGBTQIAP+. 

Já o Multiletramento Engajado – vivenciado ao longo do encontro cinco, 

conforme discutido na subseção 2.4, constitui-se a partir de atividades que 

possibilitaram às/aos/aes participantes mergulharem na “experiência da própria 

vida”.  

Ao longo das três ações propostas pelo ME: Imersão na realidade, 

Construção Crítica de Generalizações e Produção de Mudança Social, as/os/es 

educadoras/es puderam brincar de fazer uma peça teatral e, nesse sentido, 
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“experimentar um constante processo de mudança e de transformação de si, do 

outro e do próprio contexto” (LIBERALI, 2022, p. 131). 

Partindo-se também, conforme mencionado acima, do princípio de que o 

brincar / performar permitiu, por meio da Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP), 

a construção de outras possibilidades para além das possibilidades imediatas 

vividas (NEWMAN; HOLZMAN, 2002), as/os/es educadoras/es puderam, ao 

brincar/performar uma peça de teatro a partir das suas áreas de atuação na ONG 

Casa 1, construir e atribuir novos significados as suas experiências. Segundo indica 

Liberali, por meio do brincar: 

 

há a criação, a manipulação, a atribuição de significados novos e a 
construção de novas possibilidades de ser, sentir, agir, saber, viver. Além 
disso, o brincar permite viver uma experiência de forma subjetiva e coletiva 
simultaneamente. Isso propicia que o significado seja reconstruído pelo 
ponto de vista da própria pessoa com influência do contexto social 
(LIBERALI, 2022, p. 131).  

 

Ao brincarem com a própria vida, isto é, de teatro, as/os/es educadoras/es 

negociaram significados, experimentaram novas formas de ser, agir, pensar e, 

coletivamente, experimentaram possibilidades de transformar a si mesmos, o outro e 

a realidade opressora que as/os/es cerca. 

 Em suma, a ação de descrever e informar o contexto em que os sujeitos 

participantes desta pesquisa e eu nos inserimos, a partir dos Estudos Decoloniais 

(MIGNOLO, 2007, 2017; QUIJANO, 2005; SANTOS, MENESES, 2010; WALSH, 

2019) e do Multiletramento Engajado (LIBERALI, 2022), permitiu-nos compreender a 

relação do contexto sócio-histórico-cultural ao longo da experiência formativa 

“Decolonialidade: um teatro insurgente”, cujo detalhamento será apresentado na 

seguinte subseção. 

 

4.2 Descrever e informar a proposta formativa com base no ME 

 

Ao longo desta subseção, descreveremos e informaremos a proposta 

“Decolonialidade: um teatro insurgente” com base no Multiletramento Engajado 

(LIBERALI, 2022). 

Frente à necessidade de co-construir um processo formativo que permitisse 

que as/os/es participantes recuperassem epistemes-outras para além das 
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epistemologias nortecentradas-hetero-cis-normativas e que estivessem conectadas 

com “a vida que se vive” (MARX; ENGELS, 2006, p. 26), optamos por analisar, 

conforme já mencionado, o encontro formativo 5 “Decolonialidade: um teatro 

insurgente”, co-construído com base no conceito de Multiletramento Engajado 

(LIBERALI, 2022) e tendo como objetivo permitir que as/os participantes 

“mergulhassem” no problema central apresentado, construíssem generalizações 

críticas por meio do brincar / performar (HOLZMAN, 2009) e, ao final, 

reconhecessem a si mesmos/as/es como agentes de transformação radical  por 

meio da produção de mudança social (LIBERALI; MAZUCHELLI; SARRA, 2021). 

Para tanto, organizamos o encontro formativo, com base no Multiletramento 

Engajado, da seguinte maneira: 

 

Quadro 13 – Ações Organizadoras do Multiletramento Engajado 

Imersão na 

Realidade 

Observar como diversos corpos que fogem ao padrão 
moderno/colonial são representados em peças teatrais, 
musicais e pela mídia por meio da maquiagem, figurino e 
dança. 

Construção Crítica 

de Generalizações 

Sistematização generalizante dos conceitos sobre 
decolonialidade a partir da Imersão na Realidade. 

Produção de 

Mudança Social 

Produção de uma peça teatral com base na Atividade 
Social a partir das áreas de atuação das/os educadoras/es, 
tendo como base os Estudos Decoloniais. 

Fonte: elaborado pelo autor 

 

Vale ressaltar, mais uma vez, que esse encontro formativo se constituiu por 

meio de uma reunião de uma hora e quinze minutos, realizada no dia 08 de outubro 

de 2021, com seis educadoras/es da ONG Casa 1. Os encontros se deram por meio 

da plataforma virtual Google Meet, durante o período de distanciamento social 

acarretado pela pandemia da Covid-19.  

 

4.2.1 Imersão na Realidade 

 

Iniciei o encontro com o grupo de educadoras/es da Casa 1, no dia 08 de 

outubro de 2021, com a música “Preciso me Encontrar”, interpretada pela cantora 

Liniker e pelo grupo de precursão afro-brasileira “Ilú Obá de Min”.  
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Solicitei que os sujeitos participantes anotassem, via chat, os seus 

sentimentos e emoções em relação à música apresentada.  

Em seguida, a fim de criar um espaço seguro para todas as pessoas que ali 

estavam – ressalta-se que era a primeira formação para alguns/mas/es 

educadoras/es – pedi para que todas/os/es as pessoas se apresentassem e 

identificassem os pronomes (ele/dele; ela/dela; elu/delu) que se reconheciam e 

gostariam de ser identificadas/os/es/ 

Esse início, atrelado à música, aos sentimentos que surgiram a partir dela e à 

criação de um espaço seguro, iniciou o processo de Imersão na Realidade, onde os 

diversos sujeitos participantes se sensibilizaram e iniciaram o processo de “captura” 

da realidade opressora CIS-patriarcal, que apaga e aniquila corpos que não se 

reconhecem na binaridade colonial/moderna. Conforme indicam Liberali, Mazuchelli 

e Sarra (2021, p. 9), a “Imersão na Realidade”, então, “retoma a prática situada, 

como proposta pelo NLG (1996/2000), e que se expande com a imersão de Freire e 

com o acesso a saberes distintos da vida cotidiana, como proposto por Vygotsky”.  

Logo após essa introdução, perguntei às/aos/es educadoras/es, identificados 

abaixo por “P” e numerais, se elas/es/us conheciam o termo colonialidade. O quadro 

abaixo sistematiza algumas das respostas recebidas pelo chat. 

 

Quadro 14 – Excerto 1: o que é colonialidade? 

Excerto 1 

Victor: Pessoal, eu gostaria que vocês, por meio do Chat, escrevessem o que 
entendem por “colonialidade”. Quem não souber, sinta-se à vontade para falar que 
não conhece ou nunca ouviu falar.  
P1: Eu entendo que colonialidade tem a ver com os processos de aculturação 
europeu e dos nossos colonizadores. 
P2: Eu acho que não é uma coisa homogênea, que não vem só de um lugar. Está 
relacionado com as dimensão do ver, do mover, do saber, da linguagem e da 
natureza. 
P3: São os direitos negados. 
P4: Uma contraposição aos valores ideais trazidos por processos de colonização 
que partem da desigualdade, violência e apagamento de outras culturas. 

Fonte: elaborado pelo autor. 

 

Esse momento apresentou-se relevante, pois pude entender de qual forma se 

dava a formação de conceitos concretizada pelo grupo a partir do duplo movimento 

vygotskiano: conceitos científicos e cotidianos (VYGOTSKY, 1934).  
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Para o autor (1934), os conceitos cotidianos surgem das reflexões 

instauradas pelo próprios sujeitos sobre as experiências cotidianas e movem-se para 

uma compreensão mais generalizante. Já os conceitos científicos demandam que o 

sujeito, por meio de um movimento lógico, construa uma compreensão concreta 

sobre a realidade sócio-histórico-cultural.  

Assim, objetivei promover um espaço formativo onde o conhecimento, 

circunscrito ao contexto sócio-histórico-cultural, emergisse também das próprias 

experiências vividas pelos sujeitos participantes, para que elas/es/us criassem bases 

epistêmicas para estabelecer conhecimentos concretos e científicos a partir da 

própria “vida que se vive” (MARX; ENGELS, 2006, p. 26). 

Ainda como parte desse movimento de apreensão e captura da realidade 

opressora, apresentei ao grupo uma série de reportagens veiculadas em diversos 

canais midiáticos (jornais eletrônicos e sítios com conteúdos voltados à moda e 

maquiagem) que demostravam como os corpos e, consequentemente, narrativas de 

pessoas LGBTQIAP+, gordas, negras e indígenas sofrem um profundo apagamento 

dentro de um CIStema moderno/colonial. Nesse sentido, expus exemplos de como 

corpos negros são representados por meio da maquiagem; como corpos magros e 

gordos são representados em companhias de teatro e dança e como se dá a 

representatividade de pessoas LGBTQIAP+ em peças de teatro e filmes, onde 

muitas vezes são representadas por pessoas não LGBTQIAP+. 

Os sujeitos participantes, então, foram solicitados a escrever, no chat, 

palavras-chave que demonstrassem as suas reações frente às reportagens. As 

ilustrações abaixo demonstraram os slides apresentados para o grupo: 

 
Figura 9 – Apresentação em Power Point: Imersão na Realidade 
                                      Slide 1                                                                  Slide 2 
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                                  Slide 3                                                                    Slide 4 

  
                                                                          Slide 5 
 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: elaborado pelo autor. 

 

Por meio das ações vivenciadas até este momento, é possível observar de 

que forma a Imersão na Realidade se operacionaliza na vivência das/os/es 

participantes.    

Ao lançarem mão de seus recursos cognitivos e afetivos, quer seja por meio 

da música, quer seja por meio da análise das imagens, quer seja pela elaboração de 

seus sentimentos frente às discussões propostas, os participantes iniciaram o 

processo de duplo movimento (VYGOTSKY, 1934/1994), onde estabeleceram uma 

ecologia de saberes, construindo repertórios a partir da própria realidade opressora 

que nos cerca. Conforme apontam Liberali, Mazuchelli e Sarra: 

 

isso exige que os participantes lancem mão de novas ferramentas 
(cognitivas, afetivas, intelectuais) para ressignificarem essas experiências e 
a realidade da comunidade LGBTQIA+, assim como para elaborarem saídas 
para as situações de conflito e opressão, atuando, portanto, como uma 
passagem importante para o processo de emersão crítica (LIBERALI; 
MAZUCHELLI; SARRA, 2021, p. 17). 

 

 A partir do movimento descrito acima, descreveremos a seguir o processo de 

Construção Crítica de Generalizações vivenciado por mim e pelas/os/es 

participantes. 
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4.2.2 Construção Crítica de Generalizações 

 

Em um segundo momento, conforme aponta Liberali (2022), a Construção 

Crítica de Generalizações pretendeu retomar: 

 

a instrução evidente e o enquadramento crítico do NLG e os integrando à 
conscientização e emersão histórica de Freire, os aprendizes têm a 
oportunidade de utilizar seus patrimônios vivenciais enquanto criam e 
compartilham novas possibilidades de ser, pensar, sentir e agir, refletindo 
sobre elas (LIBERALI, 2022, p. 135). 

 

Dessa maneira, compartilhei três vídeos divulgados pela rede social TikTok35, 

que apresentavam: (1) um homem descendente dos povos originários da América 

do Norte reconhecendo a beleza das suas características físicas, como o seu nariz, 

por meio da imagem de outras pessoas de povos originários; (2) uma mulher negra 

reconhecendo a beleza das suas características físicas, como o tamanho de sua 

testa, também por meio de fotos de outras mulheres negras; (3) uma mulher que não 

se insere dentro da lógica “magra” imposta pelo sistema moderno/colonial, 

reconhecendo e validando a beleza do seu corpo por meio de obras de artes que 

retratam mulheres não circunscritas no padrão de beleza nortecentrado.  

As imagens abaixo apresentam duas cenas assistidas em cada vídeo para o 

grupo de participantes: 

 
Figura 10 – Vídeo do TikTok: decolonizando a beleza. 

  

 
35 TikTok é um aplicativo de mídia digital onde é possível criar e compartilhar vídeos curtos. 
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Fonte: elaborado pelo autor. 

 

Informei ao grupo, então, que antes de continuarem a discutir conceitos 

relacionados à colonialidade, decolonialidade e ecologia dos saberes, que eu 

gostaria de ouvir a opinião dos participantes acerca dos vídeos apresentados. A 

partir disso, o excerto abaixo sistematiza as falas apresentadas tanto por mim 

quanto pelo grupo de participantes: 
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Quadro 15 – Construção Crítica de Generalizações 

Excerto 2 

Victor: Antes de continuarmos a discussão, eu gostaria de ouvir vocês. Vocês já 
pensaram sobre o que foi mostrado nos vídeos? Como a colonialidade perpassa 
as suas vidas? 
P1: Sim, eu já pensei bastante, porque os métodos e metodologias, mas os 
métodos, principalmente, e os tutoriais para criar uma padrão, apresentam uma 
base de modelagem; partem sempre de um mesmo princípio de um corpo 
magro, com poucas curvas e ainda pelo marcador de gênero. Você compra um 
livro de modelagem feminina que vai considerar volume de busto e, enfim, você 
compra um livro de modelagem masculina. Agora estão saindo livros de 
modelagem Plus Size, mas sempre partindo do mesmo lugar... Até o modo de 
como construir parte sempre de um mesmo lugar, que é o europeu. Todos os 
métodos são muito parecidos, eles surgem do mesmo lugar. Quem sabe fazer um, 
sabe fazer todos, porque eles são muitos parecidos E a gente tem como referência 
as escolas francesas [de costura] ... É isso. 
P2: Eu queria pegar carona nisso, porque eu acho que a moda e a beleza, elas 
estão ali, quando a gente fala dessa questão sobre colonialidade. E eu acho 
que é o mesmo raciocínio que tem a ver com o padrão de beleza, do que foi 
estabelecido ao longo da colonização sobre o que é o belo, o bonito, o 
desejado: é o nariz fino, a pele branca. Então, assim, essa coisa que você 
mostrou sobre as bases para a pele... Agora a gente está vivendo um outro 
momento na beleza, que também a gente sabe que está relacionado ao 
capitalismo na indústria da beleza, mas que é importante porque essas pessoas 
estão ganhando representatividade e as marcas estão começando a investir em 
bases para pele negra. A gente tem discutido muito sobre os contornos na 
maquiagem, que é uma coisa que eu abomino. Eu acho que tem a ver com o que 
a gente entende como a nossa formação. Eu acho que as mulheres, nesse 
ponto, com toda a discussão sobre o patriarcado, a gente é escravizada por 
um padrão que é o padrão da mulher europeia: da mulher branca, alta e 
magra. Então, eu acho que a gente está evoluindo nesse sentido. E tem tudo a ver 
com o processo histórico. Eu acho que esse processo de colonialidade entra 
até na nossa subjetividade, né? O que é belo? Pegando carona nisso, eu acho 
que a moda e a beleza trabalham muito nessa chave, né? Do ideal, o ideal 
europeu a ser perseguido a qualquer custo e a gente vê loucuras, todos os dias, 
de mulheres se submetendo a cirurgias malucas. 
P1: Eu fiquei pensando e comentei aqui e queria afirmar isso, reforçar, na verdade, 
que é muito fácil eu pensar na modelagem, é muito fácil eu criar um livro que irá 
pensar os volumes do corpo a partir da matemática e que você vai conseguir fazer 
estudos de volume e você vai incluir todos os corpos, mas eu acho que é muito 
mais profundo do que isso, porque eu ainda seguirei a mesma lógica de 
construção colonial. Como será que os outros povos, não sei as palavras 
corretas, como eles pensam a modelagem? Ainda que eu incluísse os corpos 
gordos, trans, eu ainda estou seguindo a mesma linha de raciocínio. Eu acho 
que é pensar outras linhas de raciocínio. Na minha cabeça, é muito prático 
essa questão, mas como os povos indígenas pensam essa questão? Eu acho 
que vocês me entenderam, né? 
Victor: É exatamente sobre isso. É isso que eu tenho falado: não basta a gente 
trazer os corpos, é além da representatividade. Eu posso ter a modelagem para o 
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corpo gordo, mas eu ainda estou seguindo um padrão de modelagem que nunca 
foi pensado para esse corpo e isso pode promover certas coisas que continuam 
aniquilando esse corpo. E como a gente recupera esses conhecimentos do Sul-
Global, nossos, dos povos originários que têm conhecimentos de corte e costura, 
indumentária? Como a gente recupera esses saberes para além da 
representatividade? 
P3 (via chat): É técnica, é modo de produção, é o material que eu utilizo, a 
forma como eu vou consumir aquilo... Tudo é colonial. 
P4: Eu estava pensando aqui também, sobre a dança. Principalmente sobre esses 
processos de dança contemporânea e até o entendimento de dança 
contemporânea que falam: temos pessoas negras e LGBT, mas continuam com 
essa configuração de corpos. Eu também estava pensando sobre o processo 
como instrução e movimento... Por mais que tenhamos pessoas LGBT, negras e 
até pessoas que estão distantes do corpo dito “ideal” para a dança em alguns 
espaços, mas ainda assim, passam por esses processos, de quais movimentos 
que não acessam, por exemplo. Ainda estamos no processo de colonização, por 
mais que tenhamos pessoas negras, LGBT, ainda é colonização. A forma que a 
gente fala, por exemplo “2ª posição”” na dança, esses termos europeus ainda 
remontam à colonização.  
P3 (via chat): são os movimentos, os referenciais de beleza, de música e do 
próprio espaço que acontece... Quando a gente vai ao teatro, o teatro é um espaço 
e uma estrutura arquitetônica colonial e colonizadora. É preciso entender que 
espaço é esse que acontece essa dança, esse movimento. 

Fonte: elaborado pelo autor. 

 

A partir das falas apresentadas acima, pudemos perceber de que forma os 

sujeitos participantes relacionaram os seus conhecimentos cotidianos e os 

expandiram, de forma crítico-colaborativa, para alcançar os conhecimentos 

científicos (VYGOTSKY, 1934), por meio de uma multiplicidade afeto-cognitiva. 

Essas ecologias de saberes (SANTOS, 2010), então, é o que permitiram aos 

sujeitos participantes questionarem a realidade em que estavam imersos, para que 

pudessem emergir da opressão que os aprisionava.  Segundo Liberali, esse 

momento também implica na “sistematização generalizante dos saberes vividos. 

Envolve considerar aspectos tais como: questões sobre o quê, como, por que das ações 

por várias fontes e modos de organizar a compreensão de determinada situação, 

fenômeno ou experiência” (LIBERALI, 2022, p. 135). 

Em suma, a partir das discussões supracitadas, o grupo teve a oportunidade de 

expandir e construir generalizações críticas a partir das experiências vividas, para, em 

um último momento, vivenciar a ação “Produção de Mudança Social” a ser descrita na 

subseção a seguir. 
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4.2.3 Produção de Mudança Social 

 

O último movimento empreendido por mim e pelo grupo de participantes ao 

longo da proposta formativa se deu pela “Produção de Mudança Social”. Esse 

movimento, conforme explica Liberali (2022) busca criar espaços crítico-

colaborativos onde os diversos sujeitos da atividade encontram as suas vozes 

(MAGALHÃES, 2009) e se tornam sujeitos de suas próprias narrativas.  

Segundo a autora, “essa ação coloca os participantes como agentes de 

transformações radicais, como apontam Stetsenko (2017) e Liberali (2019a)” (LIBERALI, 

2022, p.135), uma vez que os sujeitos participantes são instigados a co-construir ações 

concretas para a mudança social, interligando a própria materialidade da ação aos 

momentos já vivenciados ao longo da proposta, tais como “Imersão na Realidade” e 

“Construção Crítica de Generalizações”. 

A partir desse contexto, informei aos sujeitos participantes que eles fariam a 

última parte do nosso encontro, denominada “Produção de Mudança Social”. Para 

mim, então, seria importante que todas/os/es se responsabilizassem pelas ações co-

construída coletivamente até o momento. O quadro abaixo apresenta a consigna 

oferecida por mim e uma sugestão apresentada por P1.  

 

Figura 11 – Vamos brincar de teatro? 

 

Fonte: elaborado pelo autor. 
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Quadro 16 – Excerto 3: Produção de Mudança Social 

Excerto 3 

Victor: Eu gostaria de propor que a gente brincasse de teatro e, portanto, no 
teatro, nós temos algumas profissões. Eu coloquei três exemplos, mas vocês 
podem pensar em outros: o maquiador/a, o coreógrafo/a, o figurinista e, a partir 
disso, eu gostaria que construíssemos um moodboard, um quadro de referências 
no Padlet. Imaginem que vocês tenham que construir uma peça de teatro e vocês 
vão se assumir como maquiador/a, coreógrafo/a e figurinista. Se você é um 
maquiador, quais serão as referências que você gostaria de trazer de maquiagem? 
Se você é um coreógrafo/a, quais seriam as referências de movimentos que você 
gostaria de trazer? Vejam que, novamente, não estou falando de 
representatividade de corpos LGBTQIAP+, negros ou gordos, eu estou pensando 
em um passo depois. Quais seriam as técnicas que eu utilizaria para pensar na 
maquiagem daquelas pessoas? Quais movimentos? Quais construções de roupa? 
Eu encaminharei o link para o Padlet e vocês trabalharão em duplas. Nesse 
Padlet, vocês podem colocar imagens, escrever ou desenhar, então, utilizem todos 
os recursos possíveis. Vocês podem adicionar vídeo, não tem problema. Ele é 
bem amplo de possibilidades. 
P1: Eu fiquei pensando, em um processo, mas não sei se caberia... Eu vi que você 
colocou: coreógrafo/a, maquiador/a, figurinista..., mas você não usa gênero 
neutro?  
V: Você diz no nome da profissão? 
P1: Gênero neutro, por exemplo: coreógrafe. Eu não sei se caberia nesse 
processo, se faz sentido... 
V: Faz muito sentido. Eu tenho tentado, na minha prática, não usar o masculino 
genérico, da Língua Portuguesa. Na Língua Portuguesa, dentro da gramática 
normativa, a gente usa o masculino genérico, então tudo que eu escrevo, eu 
marco os dois gêneros. Mas eu nunca tinha pensado em usar o gênero neutro. 
Isso é algo que eu tenho que repensar na minha prática. Vejam só, a colonialidade 
perpassando por mim. Muito boa observação, P1. 

Fonte: elaborado pelo autor. 

 

O excerto acima nos apresenta de que forma P1, a partir das reflexões co-

construídas ao longo de seu processo formativo, conseguiu estabelecer 

conhecimentos-outros quanto à própria formação. Ao não marcar o gênero neutro, 

encontrei-me circunscrito na binaridade moderna/colonial que atravessa a nossa 

língua e que valida apenas dois padrões possíveis: masculino e feminino e, portanto, 

apaga uma série de outras subjetividades LGBTQIAP+. 

A contradição, então, apontada por P1, conforme apresentado na subseção 

3.1 acerca da PCCol, é o que nos dá suporte para alcançarmos a colaboração 

crítica, uma vez que ao iniciarmos o último movimento proposto pelo ME, 

percebemos uma possibilidade de confrontarmos e questionarmos as 

epistemologias nortecentradas, que aqui se materializaram por meio da língua. 
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A ZDP promovida nesse espaço, também permitiu que todas/os/es envolvidos 

ao longo do encontro, conforme afirma Magalhães (2011, p. 37), promovessem a 

“produção de modos de agir intencionais e autorreflexivos para olhar, compreender 

criticamente e analisar os sentidos atribuídos pelos participantes ao porquê e como 

agir de forma a propiciar desenvolvimento a si e a outros”.  

Dessa maneira, dividi as/os/es participantes em pequenos grupos e as/os/es 

encaminhei para os “minigrupos”, salas individuais onde as duplas selecionadas 

foram enviadas para iniciar a Produção de Mudança Social. Assim, ao serem 

encaminhadas/os/es para os “minigrupos”, as/os/es participantes puderam organizar 

livremente “as suas peças de teatro” e, consequentemente, assumir-se 

responsivamente frente à discussão vivenciada ao longo da formação. 

As produções criadas pelas educadoras/es estão apresentadas abaixo: 

 

Figura 12 – Produção de Mudança Social 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: elaborado pelo autor. 
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Ressalta-se que um grupo não conseguiu criar o seu Padlet, pois apresentou 

problemas de conexão ou estava participando da reunião via aparelhos móveis, o 

que dificultou a operacionalização dos recursos digitais. 

Como finalização da formação, cada dupla apresentou a sua produção e 

ouviu a produção criada pelos demais sujeitos participantes. Assim, o encontro 

formativo foi encerrado, mas torna-se fundamental ressaltar a ampliação de 

repertórios co-construída por todos os sujeitos – formador-pesquisador e 

educadoras/es – ao longo do encontro.  

Dessa maneira, a multiplicidade de conhecimentos relacionados ao saber, 

ser, agir e viver foi expandida e reconstruída por meio da negociação de significados 

compartilhados e da contradição, marcas da PCCol (MAGALHÃES, 2009, 2011, 

2012) e do Multiletramento Engajado (LIBERALI, 2022).  

O brincar/performar (HOLZMAN, 2009) de teatro também possibilitou que os 

sujeitos experimentassem a ecologia dos saberes (SANTOS, 2010) e se 

responsabilizassem pelas próprias narrativas, encontrando espaços onde as suas 

vozes reverberassem com potência de agir e reexistir no mundo.  

Partindo do contexto apresentado acima, ao longo da subseção seguinte, 

objetivamos descrever e informar o encontro formativo com base nos Estudos 

Decoloniais já discutidos ao longo deste trabalho. 

 

4.3 Descrever e informar a proposta formativa com base nos Estudos 

Decoloniais 

 

Pensar nos Estudos Decoloniais e, consequentemente, nas Pedagogias 

Decoloniais como possibilidade de se alcançar uma educação insurgente, implica, 

em um primeiro momento, voltarmos os nossos olhos para a própria materialidade 

de nossos corpos LGBTQIAP+ e compreendê-los como produtores de 

conhecimentos-outros para além das epistemologias nortecentradas.  

Nesse sentido, ao pensarmos em uma proposta formativa com base no 

Estudos Decoloniais, almejamos co-construir uma formação que seja capaz de 

estabelecer um processo de luta para além das fraturas abissais, constantemente 

atravessadas pela estrutura binária-cisgênera, e que são impostas pela 

modernidade/colonialidade. 
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 Assim, uma proposta formativa com base nos Estudos Decoloniais, segundo 

Meneses, deve procurar: 

 

criar condições para reconhecer, de forma mais profunda, a diversidade de 
saberes ancorados nas experiencias de luta de grupos sociais que viveram 
múltiplas e sistemáticas situações de injustiça, opressão e destruição. Esta 
abordagem visa contribuir para a descolonização do conhecimento, 
debatendo de forma construtiva as experiencias promovidas por uma 
diversidade de comunidades diaspóricas e não diaspóricas, aprofundando 
os diálogos no Sul global, condição para sociais e políticas para além do 
colonial-capitalista pensamento abissal (MENESES, 2020, p. 1067). 

 

 Já Benevides (2021) nos apontará a necessidade de resgatarmos as 

narrativas de pessoas LGBTQIAP+ como parte de uma agenda que visa combater o 

Cistema moderno/colonial, que se operacionaliza por meio do trabalho de morte 

voltado às nossas existências, e, portanto, por meio do epistemicídio de nossas 

próprias histórias. Segundo a autora: 

 

o primeiro passo é resgatar essas histórias, muitas que foram perdidas junto 
com a morte de nossos transancestrais, para podermos celebrar de onde 
viemos, o lugar na história que estamos ocupando agora e onde queremos 
levar a continuidade desse processo. Estamos em muitos lugares, existimos 
a muito tempo, talvez antes de serem possíveis contar, mas precisamos 
existir juntes (BENEVIDES, 2021, p. 23). 

 

 Ao buscarmos, então, sabedorias e conhecimentos a partir de nossas 

próprias vivências, pensamos em um processo de formação contínua das 

educadoras/es da Casa 1 que tinha como objetivo primeiro retomar a ancestralidade 

LGBTQIAP+ desses/as participantes e que pudesse promover, conforme nos aponta 

Walsh (2013), a partir das leituras de Zapata, Freire e Fanon, processos formativos 

vistos como práticas de ação e intervenção direcionados à aprendizagem, 

desaprendizagem e reaprendizagem das epistemologias que vivenciamos ao longo 

de nossas experiências escolares.  

 Pretendemos, assim, descrever e informar ao longo desta subseção de 

que maneira os Estudos Decoloniais apoiaram a nosso formação. Para tanto, 

retomaremos os três momentos já descritos na subseção 4.2: “Imersão na 

Realidade, Construção Crítica de Generalizações e Produção de Mudança Social” 

para melhor compreendermos criticamente a formação analisada.  
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4.3.1 Imersão na Realidade 

  

 Conforme já mencionado anteriormente, a ação “Imersão na Realidade”, 

almejou que as/os/es participantes da formação “Decolonialidade: um teatro 

insurgente”, mergulhassem, ainda mais, dentro do sistema-mundo opressor que nos 

cerca. Propomo-nos, então, conforme indica Vergueiro (2015, p. 72), “pensar a 

normatividade cisgênera enquanto um conjunto de dispositivos de poder 

colonialistas sobre as diversidades corporais e de gênero, sendo tais dispositivos 

atravessados por outras formas de inferiorização, marginalização e colonização 

interseccionais”. 

 Iniciamos o encontro com a música “Preciso me Encontrar”, interpretada 

pela cantora trans Liniker e com participação do grupo de percussão Ilú Obá de 

Min36. 

 A letra da música – reproduzida a seguir – versa sobre a necessidade de 

andar sem rumo, ir “por aí”, procurar-se: Deixe-me ir / Preciso andar / Vou por aí, a 

procurar / Rir pra não chorar / Se alguém por mim perguntar / Diga que eu só vou 

voltar / Depois que me encontrar (LINIKER; ILÚ OBÁ DE MIN, 2018). 

Nesse momento, buscamos co-construir e retomar com as/os/es 

educadoras/es, saberes e conhecimentos que recortam a nossa vivência 

LGBTQIAP+ e que sofrem um profundo apagamento e silenciamento 

operacionalizado pelo Cistema moderno/colonial. Entendemos que é preciso ir, é 

preciso andar, é preciso procurar e encontrar em nossa ancestralidade LGBTQIAP+, 

de Xica Manicongo37 – primeira travesti que temos registro na história do Brasil – a 

Aoi Berriel – primeira pessoa não-binária a ter o reconhecimento de gênero não 

especificado em seu registro civil, possibilidades-outras de agir, viver, sentir e estar 

aqui, agora a partir de nossas próprias epistemologias.  

 
36 O Ilú Obá De Min – Educação, Cultura e Arte Negra é uma associação paulistana, sem fins 

lucrativos, que tem como base o trabalho com as culturas de matriz africana, afro-brasileira e a 
mulher. Foi fundado pelas percussionistas Beth Beli, Adriana Aragão e Girlei Miranda em novembro 
de 2004, tornando-se pessoa jurídica em 2006.O objetivo da associação é manter e divulgar a cultura 
negra no Brasil e o fortalecimento das mulheres negras. O projeto Bloco Afro Ilú Oba De Min é o 
projeto mais conhecido da instituição. O bloco tem sua bateria formada exclusivamente por mulheres 
que desde 2005 saem em cortejo pelas ruas de São Paulo, reverenciando e enaltecendo a cultura 
afro-brasileira, além de destacar a participação e protagonismo das mulheres no mundo. Disponível 
em: <https://iluobademin.com.br/institucional/quem-somos/>. Acesso em: 26 maio 2022. 

37Disponível em: <https://brunabenevidex.medium.com/marcos-hist%C3%B3ricos-do-
movimento-lgbti-brasileiro-ad84dd691f41>. Acesso em: 23 maio 2022. 



106 
 

 Já o processo de identificação por meio dos pronomes, segundo momento 

realizado ao longo da “Imersão na Realidade”, visou permitir que as/os/es 

educadoras/es ultrapassassem as linhas abissais da língua, vista também dentro de 

um Cistema moderno/colonial e, portanto, atravessada pela binaridade de gênero.  

 Assim sendo, as/os/es educadoras/es estabeleceram não só um espaço de 

segurança e acolhimento, mas também puderam legitimar as suas identidades. 

Segundo Liberali, Mazuchelli e Sarra: 

 

essa introdução a partir da música, incluindo a reflexão sobre os sentidos e 
afetos que ela evoca e a demanda por escolher uma forma de tratamento 
criam um deslocamento que, através de diferentes semioses, possibilita que 
os participantes experienciem essa realidade e se posicionem.  Para muitos, 
a questão da forma de identificação é tão naturalizada que a própria 
sugestão para que se renomeiem (ou que explicitem suas escolhas) desloca 
saberes e repertórios, além de trazer para o primeiro plano um aspecto 
importante da identidade LGBTQIA+ que parcelas da sociedade querem 
esconder, como retrata a música (LIBERALI; MAZUCHELLI; SARRA, 2021, 
p. 15). 

  

 Desse modo, a “Imersão na Realidade”, permitiu que as/os/es 

educadoras/es “mergulhassem” ainda mais nas condições de opressão que as/os/es 

cercam e pudessem, conforme descreveremos a seguir, expandir os seus 

conhecimentos a partir de suas vivências e sabedorias.  

 

4.3.2 Construção Crítica de Generalizações 

 

 A “Construção Crítica de Generalizações” implica retomar a imersão 

vivenciada ao longo da “Imersão na Realidade” e, a partir de novas discussões e 

mobilizações afeto-cognitivas, promover a expansão crítica sobre as situações 

vivenciadas até o momento. Para isso, as/os/es educadoras/es assistiram aos três 

vídeos disponibilizados pela rede social TikTok.  

 O primeiro vídeo apresentou uma pessoa descendente dos povos 

originários da América do Norte sendo capaz de reconhecer a beleza das suas 

características físicas que rompem com as linhas abissais impostas pelos padrões 

de beleza nortecentrados, tais como nariz “pequeno e fino”. Já o segundo vídeo 

apresentou uma mulher negra também reconhecendo a beleza das suas 

características físicas, como o tamanho de sua testa. Por fim, o terceiro e último 

vídeo apresentou uma mulher que não se insere dentro da lógica “magra” imposta 
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pelo Cistema moderno/colonial, sendo capaz de se reconhecer e validar a beleza do 

seu corpo por meio de obras de artes que retratam mulheres não circunscritas no 

padrão de beleza nortecentrado. 

 As/os/es educadoras/es, então, aos iniciarem a discussão acerca dos 

padrões de beleza impostos pelo Cistema moderno/colonial, também foram capazes 

de verificar e compreender quais desses padrões se perpetuavam em suas práticas 

de ensino.  

 Conforme o “Quadro 14 – Construção Crítica de Generalizações”, 

apresentado na subseção 4.2.2, os participantes discutiram, por exemplo, como o 

curso de maquiagem da Casa 1 apresentava algumas técnicas que favoreciam o 

epistemicídio de pessoas pretas e LGBTQIAP+, como por exemplo, a técnica de 

contorno que visa “afinar o nariz” e “diminuir o tamanho da testa”. A discussão 

também girou em torno das aulas de corte e costura e como os padrões de 

modelagem para roupa seguem uma construção binária de corpo, marcada pela 

oposição homem x mulher.  

 A partir desse contexto, perceber o currículo como um dispositivo também 

circunscrito dentro de uma lógica moderna/colonial, tornou-se relevante para que os 

participantes compreendessem criticamente o seu fazer pedagógico dentro da Casa 

1. Nesse sentido, para Passos: 

 

constatar que o currículo foi planejado visando o domínio dos/as 
educandos/as, conduzindo-os/as a reflexões e ações que foram 
estabelecidas como padrões a serem seguidos, nos mostra que seus 
princípios tinham como fundamento a primazia do controle sob esses 
sujeitos, delimitando, assim, de quais formas seriam construídos, quais 
papéis iriam desempenhar. No entanto, no processo de construir uma 
análise curricular crítica, existe a necessidade de transcender o lugar 
comum que ignora os impactos assimétricos de poder, em relação aos 
regimes de representação e autorização da fala desses sujeitos esculpidos 
pelo currículo escolar (PASOSS, 2019, p. 197). 

 

 Assim, conforme nos indica Passos (2021), é preciso pensar em um 

processo de formação contínua que busque superar as linhas abissais da 

colonialidade e que seja capaz de promover a análise curricular crítica a partir de 

outras histórias, narrativas e epistemologias. 

 Ademais, percebemos também que as/os/es educadoras/es passaram a 

compreender criticamente conceitos centrais para os Estudos Decoloniais ao 

refletirem sobre as suas próprias práticas. Nessa perspectiva, conforme nos aponta 
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York (2021) ao co-construirmos a compreensão de como o colonialidade ainda se 

perpetua em nossas ações, também: 

 

compreendemos que, ao nos estabelecer dentro do binarismo/ binômio 
(sexo-gênero, masculino-feminino, público-privado, oriental-ocidental, norte-
sul, homem-mulher, mente-corpo, natureza-cultura) seguiríamos 
alimentando políticas de exclusão e cerceamento. Observar o mundo de 
modo binário é apequenar a experiência humana (YORK, 2021, p. 60). 

 

 É preciso lembrar que, durante a vivência dessa ação, ainda conforme 

Liberali (2022), os participantes promoveram uma conexão com a realidade imediata 

(no caso, o apagamento dos corpos de pessoas LGBTQIAP+, negras e gordas, 

conforme os vídeos apresentados) com problemas mais amplos (as ações e práticas 

docentes do grupo de educadoras/es). Desse modo, essa ecologia de saberes e 

“apreensões sobre dada realidade permite questionar seus significados de forma 

histórica, examinando os valores que sustentam aquela ação conforme já era 

proposição da ação de confrontação sugerida por Smyth (1982)” (LIBERALI, 2022, p. 

135). 

 Por fim, como tentativa de criar um espaço onde as/os/es educadoras/es se 

reconhecessem como sujeitos-históricos de suas narrativas, capazes de intervir na 

realidade moderna/colonial, apresentaremos a seguir a “Produção de Mudança 

Social” a partir dos Estudos Decoloniais (MIGNOLO, 2007, 2017; QUIJANO, 2005; 

SANTOS, MENESES, 2010; WALSH, 2019). 

 

4.3.3 Produção de Mudança Social 

 

Conforme já mencionado, a ação “Produção de Mudança Social” buscou criar 

um espaço onde as/os/es educadoras/es puderam se perceber como agentes de 

transformações radicais (STETSENKO, 2017; LIBERALI, 2019).  

Dessa maneira, ao se perceberem como agentes engajados na luta por 

fissurar o Cistema moderno-colonial, as/os/es educadoras/es, ao longo da formação 

contínua, puderam vivenciar a Imersão na Realidade e a reflexão-ação sobre as 

condições sócio-histórico-culturais e, assim, a proposta “Decolonialidade: um teatro 

Insurgente” permitiu que os participantes direcionassem os seus olhares para as 

suas realidades imediatas a partir das relações estabelecidas ao longo das outras 

duas ações. 
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Brincar/performar (HOLZMAN, 2009) de teatro, nesse momento, possibilitou 

aos participantes experimentarem possibilidades-outras de ser, sentir, pensar, agir, 

viver. Ao assumirem os papeis de “coreógrafos/as/es”, “maquiadoras/es” e 

“figurinistas”, puderam co-construir uma peça de teatro a partir dos saberes 

vivenciados ao longo da formação proposta. Saberes que não se encontram 

organizados em livros teóricos, currículos e processos formativos localizados no 

Norte-Global, mas sim, saberes que emanam da própria experiência com a vida 

desses sujeitos em formação. 

Portanto, ao registrarem no Padlet as suas referências a partir da brincadeira 

da peça teatral, percebemos que os participantes procuraram epistemologias e 

saberes que surgiram/em a partir de corpos LGBTQIAP+, negros, gordos e de 

todas/os/es corpos considerados “descartáveis” (BUTLER, 2019). 

Diante das considerações apresentadas acima, percebemos, então, que os 

Estudos Decoloniais (MIGNOLO, 2007, 2017; QUIJANO, 2005; SANTOS, 

MENESES, 2010; WALSH, 2019) e, por conseguinte, as Pedagogias Decoloniais 

(WALSH, 2013, 2019) auxiliaram os participantes, ao longo do processo formativo, a 

reconhecerem e legitimarem não apenas saberes-outros, localizados além das 

fronteiras abissais, mas os próprios saberes, que emanam de seus corpos e 

experiências. 

A partir do que foi apresentado ao longo desta subseção, apresentamos, a 

seguir, os nossos questionamentos relacionados às bases conceituais e teóricas que 

apoiaram as ações formativas desta pesquisa, tendo como perspectiva o contexto de 

formação circunscrito nesta análise. 

 

4.4 Confrontar os resultados da proposta formativa 

 

Confrontar pressupõe submeter as teorias formais que embasaram as ações 

vivenciadas ao longo da formação contínua apresentadas nesta pesquisa com vistas 

a questionar e compreender os próprios valores que serviram como base para o 

nosso agir e pensar.  

Assim, conforme nos aponta Liberali (2021, p. 54), “é no confrontar que se 

percebem as visões e ações adotadas pelos professores, não necessariamente 

como preferências pessoais, mas como resultantes de normas culturais e históricas 

que foram sendo absorvidas”.  
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Ainda segundo Liberali (2021), o ato de confrontar, em um primeiro momento, 

retoma os pontos apresentados ao longo das ações “descrever e informar” e, a partir 

de uma linguagem teórica pautada pela escrita reflexiva, “informa” a nossa 

compreensão teórico-metodológica sobre o vivido ao longo do processo de formação 

contínua. 

Dessa maneira, entendemos que o ato de confrontar possibilita-nos um 

distanciamento da ação vivida, que objetiva evidenciar as questões políticas que 

orientaram a nossa prática formativa e que, ao final, também permite revelarmos se 

estamos agindo a partir dos pressupostos teórico-metodológicos que acreditamos, 

pautados, então, pelo Multiletramento Engajado (LIBERALI, 2022) e pelos Estudos 

Decoloniais (MIGNOLO, 2007, 2017; QUIJANO, 2005; SANTOS, MENESES, 2010; 

WALSH, 2019). 

A partir do exposto acima, notamos que, primeiramente, faz-se necessário 

refletir criticamente sobre o objetivo geral desta pesquisa, que procurou analisar de 

que forma as Pedagogias Decoloniais apoiadas no Multiletramento Engajado 

puderam contribuir para o processo de formação contínua de educadoras/es que 

atuam com pessoas LGBTQIAP+ em um espaço educativo do terceiro setor durante 

o período da pandemia ocasionada pela Covid-19.  

Nesse aspecto, ao considerarmos o processo de formação contínua 

vivenciado pelas educadoras/es da ONG Casa 1 e por mim a partir da pandemia 

ocasionada pela Covid-19, observamos que elaboramos um processo de formação 

contínua que objetivou, conforme mencionado em diversos outros momentos desta 

pesquisa, que as/os/es educadoras/es promovessem o “giro decolonial” 

(MALDONADO-TORRES, 2007), ou seja, que fossem capazes de co-construir uma 

resistência epistêmica, teórico-prática e política, que as/os/es permitiu, segundo nos 

indica Meneses: 

 

incentivar a produção e a validação de conhecimentos ancorados nas 
experiencias de resistência e de luta dos grupos sociais que experimentam 
sistematicamente a injustiça, a opressão e a destruição, consolidando o 
conhecimento do mundo a partir de diálogos entre a partes potencialmente 
infinitas que compõem o universo (MENESES, 2020, p. 1070). 

 

Partir dos Estudos Decoloniais, então, revelou a minha visão de um processo 

de formação contínua que buscou formar educadoras/es capazes de reconhecerem 

conhecimentos e saberes que não se localizam apenas além das epistemologias 
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nortecentradas, mas que se emanam a partir da própria materialidade dos corpos 

desses participantes, recortada pelas experiências de vida percorridas por 

elas/es/us.  

Conforme já exposto na subseção 2.2, ser um corpo LGBTQIAP+ no atual 

contexto-sócio-histórico-cultural, marcado por um governo que promove um trabalho 

de morte (MBEMBE, 2018) direcionado aos corpos “descartáveis” (BUTLER, 2019), 

faz com que não nos reconheçamos nos espaços educativos diversos, sejam eles 

formais ou não-formais, uma vez que não enxergamos os nossos corpos, saberes, 

vivências e conhecimentos como potência epistemológica nos currículos escolares 

ou nos processos formativos de professores que se voltem a esses currículos. 

Dessa maneira, ao formularmos um processo formativo contínuo com base 

em uma educação insurgente pautada pela ancestralidade LGBTQIAP+, buscamos 

trabalhar um tema que permitisse que as/os/es educadoras/es se apropriassem 

desses conhecimentos-outros e fossem capazes de refletir criticamente sobre as 

condições sócio-histórico-culturais que as/os/es cercam.  

Nesse contexto, como bem nos lembra Meneses (2020), é preciso perceber 

que o “giro decolonial” (MALDONADO-TORRES, 2007) ou a “viragem epistêmica” 

(MENESES, 2020), base para o nosso processo formativo, é o que conferiu 

inteligibilidade e intencionalidade para as/os/es educadoras/es encontrarem espaços 

de formação pautados pelas lutas de insurgência, de afirmação e reafirmação de 

suas existências (WALSH, 2019). 

Já o Multiletramento Engajado (LIBERALI, 2022), surgiu frente à formação 

contínua como possibilidade de ação formativa para a operacionalização dos 

Estudos Decoloniais (MIGNOLO, 2007, 2017; QUIJANO, 2005; SANTOS, 

MENESES, 2010; WALSH, 2019). 

Portanto, em um primeiro momento, ao iniciarmos a formação por meio da 

Imersão na Realidade imediata, experienciada pelo grupo de educadoras/es da 

Casa 1, e tendo como base as situações de opressão vivenciadas por esses 

sujeitos, criamos um movimento que permitiu que essas/es participantes 

estabelecessem uma conexão com a realidade materializada pela música 

performada pela cantora Liniker, pelo grupo de percussão Ilú Obá de Min e pela 

representação dos sentimentos, bem como pelo reconhecimento dos pronomes. 

Conforme nos indica Liberali: 
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o movimento desencadeado pelo processo de Imersão na Realidade 
pressupôs que os participantes ficassem intrigados pelos fatos de sua 
realidade concreta e, a partir disso, pudessem ser capturados em sua 
curiosidade e seu desejo por mudar suas condições de existir de forma mais 
ampla. O acesso aos conhecimentos cotidianos valorizou saberes, respeitou 
experiências e vivências, recuperou recursos que cada um dos envolvidos 
trazia em seu patrimônio vivencial para compartilhar com os demais. Nesse 
sentido, todos tiveram a oportunidade freireana de viver plenamente sua 
situacionalidade e perceber o não percebido de forma mais consistente 
(LIBERALI, 2022, p. 139). 

 

Em um segundo momento, visando co-construir espaços marcados pela 

ecologia dos saberes (SANTOS, 2010) e que permitissem que as/os/es 

educadoras/es realizassem reflexões críticas sobre os epistemicídios vivenciados 

pelos corpos “descartáveis” (BUTLER, 2019), utilizamos os vídeos circulados na 

rede social TikTok como forma de recuperar novas formas de agir, viver, sentir e 

estar no aqui, agora. 

Ademais, olhar para os corpos dissidentes como produtores de conhecimento, 

saber e beleza, permitiu que todos nós – educadoras/es e eu – construíssemos 

novos recursos para pensamos em “transformações responsivas e responsáveis da 

realidade” (LIBERALI, 2022, p. 140). 

Por fim, brincar/performar de teatro, realizado ao longo da terceira ação, a 

partir dos Estudos Decoloniais (MIGNOLO, 2007, 2017; QUIJANO, 2005; SANTOS, 

MENESES, 2010; WALSH, 2019), permitiu que as/os/es educadoras/es 

engajassem-se com a própria realidade e buscassem alternativas para transformá-la 

para além das situações de opressão já vivenciadas. 

A visão de brincar/performar apresentada ao final do processo de formação 

teve como objetivo permitir que os participantes desenvolvessem e praticassem 

múltiplas habilidades, incluindo as habilidades necessárias para os processos de 

relação e interação com outros participantes de diversos contextos sociais 

(NEWMAN, HOLZMAN, 2002).  

Vale ressaltar que o brincar/performar, de base vygotskiana, revelou também 

o nosso entendimento acerca da importância da Zona de Desenvolvimento Proximal 

(ZDP), uma vez que ele, ao colocar as/os/es educadoras/es em situações de 

compartilhamento e contradição, criou um espaço de formação que permitiu a 

“produção de modos de agir intencionais e autorreflexivos para olhar, compreender 

criticamente e analisar os sentidos atribuídos pelos participantes ao porquê e como 
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agir de forma a propiciar desenvolvimento a si e a outros” (MAGALHÃES, 2011, p. 

37). 

Revelou-se, então, ao longo do processo formativo, uma visão da 

necessidade de alinhar os processos de formação contínua com o engajamento 

coletivo na produção e transformação das situações de opressão vivenciadas tanto 

por educadoras/es LGBTQIAP+, como por alunas/os/es que participam ativamente 

dos cursos oferecidos pela Casa 1.  

A partir do exposto acima, é possível localizar a minha intenção como 

formador da Casa 1 a partir da tentativa de propiciar às/os/es educadoras/es 

práticas por meio das quais elas/es/us pudessem recuperar saberes-outros e, por 

meio da Cadeia Criativa (LIBERALI, 2018), vivenciassem esses saberes-outros com 

as/os/es alunas/os/es em formação.  

 Ao olharmos novamente para as ações de “descrever” e “informar” tanto o 

contexto, quanto o próprio processo formativo a partir dos Estudos Decoloniais 

(MIGNOLO, 2007, 2017; QUIJANO, 2005; SANTOS, MENESES, 2010; WALSH, 

2019) e do Multiletramento Engajado (LIBERALI, 2022), compreendemos de que 

maneira as ações empregadas por mim se sustentaram e se operacionalizaram a 

partir das bases teórico-metodológicas apresentadas ao longo desta pesquisa. 

Em suma, a ação de confrontar possibilitou que eu compreendesse 

criticamente o processo de decolonização dos saberes nortecentrados ao longo de 

um processo formativo e de que forma as ações operacionalizadas por meio do 

Multiletramento Engajado permitiram vivenciarmos uma educação insurgente. 

Nesse contexto, a seguir, retrataremos a ação de “reconstruir” o processo 

vivenciado a partir do “descrever, informar e confrontar” com o objetivo de 

apresentar sugestões para o desenvolvimento de uma proposta de formação de 

educadoras/es que atuem na Educação Básica, nas mais diversas áreas do 

conhecimento, e que seja pautada no Multiletramento Engajado e nas Pedagogias 

Decoloniais a partir dos resultados obtidos por esta pesquisa. 

 

4.5 Reconstruir a proposta formativa com base na Cadeia Criativa 

  

          Reconstruir implica, em um primeiro momento, imaginar novas possibilidades 

para o nosso fazer docente e, portanto, replanejar a nossa prática por meio de novas 

ações.  
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Assim, ao reconstruirmos a prática docente a partir do “descrever, informar e 

confrontar”, indicamos, segundo afirma Liberalli (2021, p. 65), novas “formas de 

colocar essa proposta em ação e finalmente a implementação dessa proposta”. 

Ao retomarmos, então, as três ações da linguagem crítica (LIBERALI, 2021) já 

apresentadas ao longo desta pesquisa, propomos buscar alternativas para as 

nossas ações empreendidas no processo formativo com educadoras/es da ONG 

Casa 1. 

Ainda sobre esse aspecto, ao reorganizarmos a nossa própria prática a partir 

da reconstrução do nosso percurso teórico-metodológico, conforme nos aponta 

Carmona (2021), não apenas transformamos a nossa ação, mas também as bases 

que constituem o nosso ser e agir no mundo, pois passamos a viver e atuar na vida 

e, por conseguinte, nos processos formativos, de uma forma consciente e 

responsiva.  

Dessa maneira, pretendemos, ao longo desta subseção, desenvolver uma 

proposta de formação de educadoras/es que atuem na Educação Básica, ao longo 

das mais diversas áreas do conhecimento e que seja pautada no Multiletramento 

Engajado (SANTOS, MENESES, 2010; QUIJANO, 2005; MIGNOLO, 2007, 2017; 

WALSH, 2019) e nas Pedagogias Decoloniais (LIBERALI, 2022) a partir dos 

resultados obtidos por esta pesquisa. 

Para tanto, encontramos na Cadeia Criativa (LIBERALI, 2018) uma estratégia 

formativa para organizarmos intencionalmente as atividades vivenciadas ao longo 

desta pesquisa, desde a minha formação vivenciada nas diversas disciplinas 

oferecidas pelo FORMEP, percorrendo a proposta de formação co-construída na 

ONG Casa 1 e, por fim, assumindo novos significados compartilhados para esta 

proposta reconstruída a partir do percurso vivido. 

Na Cadeia Criativa (LIBERALI, 2018), então, uma vez que as atividades estão 

em rede, intencionalmente ligadas e em processo de expansão (Engeström, 1999), é 

possível criar um espaço crítico-colaborativo (MAGALHÃES, 2011, 2012), onde cada 

educador/a/e possa encontrar a sua voz e na interação com as vozes mais distintas, 

seja capaz de escutar a si mesmo e os outros, pois “essas vozes assumiriam 

responsabilidade e seriam ouvidas, em uma participação intensa e aberta entre o eu 

e o outro, voltadas ao questionamento de si (LIBERALI, 2021, p. 75).  
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Nesse contexto, torna-se imperativo que as atividades tenham uma 

orientação e um objeto de desejo compartilhado pelo grupo, pois conforme aponta 

Liberali: 

 

para que a formação de educadores efetivamente seja responsável por 
processos de transformações sociais amplos, ela precisa ser pensada em 
relação aos objetos – desejos – que preenchem necessidades de 
determinado grupo social e que são alcançados a partir do real 
engajamento dos sujeitos, no caso, professores, diretores, coordenadores, 
alunos, pais e funcionários, no processo de desenvolvimento da atividade 
(LIBERALI, 2021, p. 75). 

 

Assim sendo, para que esse processo formativo se materializasse, 

organizamos a reconstrução desta proposta partir das características centrais da 

Cadeia Criativa (LIBERALI, 2018), conforme nos apresenta o quadro abaixo: 

 

Quadro 17 – Características do Plano de Formação 

Estudar o contexto Imersão sistemática na realidade por meio do 
estudo de problemas, experiências, expectativas, 
desejos, características, valores idiossincrasias, 
especificidades culturais de um determinado grupo, 
em um contexto específico, em um determinado 
lugar e em um certo momento histórico. 

Discutir as necessidades Por meio da análise sistemática do contexto e da 
discussão de suas mais marcantes características; 
realizar a seleção daqueles aspectos que são vistos 
como necessários para melhoria da qualidade de 
vida da comunidade e à superação de sua condição 
de oprimida. 

Definir o objeto coletivo A partir da discussão coletiva, envolvendo o 
compartilhamento de sentidos sobre o que a 
comunidade acredita ser o objeto mais adequado 
para atender a necessidade definida como a mais 
básica e essencial; sobre o objeto e como ele é 
genericamente representado na sociedade a fim de 
alcançar um significado coletivo e intencional para o 
objeto. 

Refletir sobre as 

possíveis atividades 

Refletir sobre as possíveis atividades, por meio do 
estudo sobre a responsabilidade de cada pessoa e 
do grupo pela consecução do objetivo coletivo 
sobre as práticas disponíveis, que podem ser 
transformadas em atividades com objetos 
idealizados, visando o objeto coletivo. 

Planejar as atividades Planejar as atividades para as esferas de estudar, 
formar, acompanhar, pautadas na reflexão sobre a 
importância das atividades de planejamento para 
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alcançar um objeto coletivo; a organização do 
tempo e do lugar para as atividades que envolvem 
estudar, formar e acompanhar o desenvolvimento 
do objeto em diferentes níveis e o desenvolvimento 
de estratégias para materializar discursivamente 
essas atividades. 

Organizar as atividades 

de forma interligada 

Organizar essas atividades de acordo com os 
objetos interligados com a constante avaliação da 
coordenação e com o relacionamento entre os 
objetivos interligados na Cadeia Criativa. A partir 
disso, realizar a observação e a avaliação de forma 
como a coordenação das atividades está sendo 
desenvolvida para a reprodução e/ou criatividade, 
com vistas ao debate crítico e/ou sobre o 
desenvolvimento da capacidades argumentativas 
para a integração de objetos / sentidos na produção 
de significados coletivos.  

Fonte: elaborado pelo autor com base em Liberali (2018) 

 

Com base nas características apresentadas acima, apresentamos abaixo um 

plano de formação em Cadeia Criativa que visa co-criar um espaço onde 

educadoras/es da Educação Básica possam vivenciar um percurso de formação 

pautado nos mesmos processos e conceitos percorridos pelas educadoras/es da 

ONG Casa 1.  

 

Quadro 18 – Plano de Formação a partir da Cadeia Criativa 

Plano de Formação com base na Cadeia Criativa 
 

Situação-problema / Drama 
(necessidades formativas) 

Objeto de compartilhamento 
(desejo) 

A partir do atual contexto sócio-histórico-
cultural, onde pessoas LGBTQIAP+ 
sofrem uma profunda aniquilação de 
seus conhecimentos, sabedorias e 
corpos, torna-se fundamental promover 
processos de formação contínua de 
educadoras/es que promovam a 
recuperação de saberes para além 
daqueles nortecentrados, guiados a 
fomentar uma sociedade cis-hétero-
normativa. Para tanto, esses processos 
formativos precisam superar o CIStema 
moderno/colonial, por meio de 
pedagogias insurgentes e que co-
construam espaços onde educadoras/es 

Recuperar saberes, vivências e 
conhecimentos a partir das narrativas 
de pessoas LGBTQIAP+ 
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se tornem sujeitos crítico-reflexivos-
agentes-transformadores-radicais de 
seus condições de opressão. 

ESTUDAR 

Primeiro momento da formação com as/os/es educadoras/es para promover a 
Imersão na Realidade imediata a fim de que esses sujeitos possam experenciar as 
situações de opressão vivenciadas por pessoas LGBTQIAP+ e, portanto, capturar 
o contexto sócio-histórico-cultural. 

FORMAR 

Segundo momento da formação com as/os/es educadoras/es para promover a 
Construção Crítica de Generalizações a fim de que esses sujeitos possam retomar 
a imersão vivenciada ao longo da “Imersão na Realidade” e, a partir de novas 
discussões e mobilizações afeto-cognitivas, promover a expansão crítica sobre as 
situações vivenciadas até o momento. 
Terceiro momento da formação com as/os/es educadoras/es para promover a 
Produção de Mudança Social a fim de co-construir um espaço onde as/os/es 
educadoras/es possam se perceber como agentes de transformações radicais e, 
portanto, como sujeitos engajados na luta por fissurar o Cistema moderno-colonial. 

ACOMPANHAR 

Momento posterior a formação, direcionado a observar as aulas das/os/es 
educadoras/es, bem como promover conversas para analisar os planos de ensino, 
para que pudéssemos verificar se e de que forma o Multiletramento Engajado e os 
Estudos Decoloniais poderiam ser evidenciados na prática docente dessas/es 
educadoras/es após as ações de “estudar” e “formar”. 
Fonte: elaborado pelo autor com base em Carmona (2021). 

 

4.5.1 Imersão na Realidade 

 

Iniciaríamos, então, a proposta formativa por meio da ação “Imersão na 

Realidade”, onde as/os/es educadoras/es seriam convidadas/os/es a “mergulharem” 

na realidade imediata e poderiam, a partir desse movimento, apreender a realidade 

opressora, engajando-se nela por meio do brincar/performar (HOLZMAN, 2009). 

Assim, começaríamos o nosso encontro formativo com a música “Lamento de 

Força Travesti”, da cantora Renna com participação de Gabi Benedita. A partir da 

música apresentada, as/os/es educadoras seriam convidadas/os/es a demonstrar os 

seus sentimentos em reação à letra da música por meio de seus expressões faciais 

e corporais.  

Torna-se importante notar que a música, elemento disparador da formação, 

retrata a dura realidade vivenciada por mulheres trans, conforme o trecho 

apresentado a seguir: todos os dias uma travesti é morta / Quem disse que a vida 

importa / Quando se é / Eu sou mulher / Enuncio de voz grossa / Que tá viva é 

minha resposta / Pro teu mal-me-quer (RENNA, BENEDITA, 2021). 
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O brincar/performar, nesse momento, segundo Liberali (2022) possibilitaria 

que as/os/es educadoras/es utilizassem os seus recursos afeto-cognitivos e 

experimentassem possibilidades-outras de ser, sentir, pensar, agir e viver a partir do 

engajamento com a realidade opressora apresentada pela música. 

Em um segundo momento, brincaríamos de “Eu vou de”. Esse jogo tem como 

objetivo criar um tempo-espaço para que cada pessoa participante da formação 

apresente o pronome que se reconhece. 

Dessa maneira, esse momento permitiria que as/os/es educadoras/res 

iniciassem um processo de reconhecer saberes para além daqueles fomentados 

pelas linhas abissais do conhecimento (MENESES, 2021), pautados pela construção 

binária dos diversos corpos (masculino – feminino / ele – ela), pois iniciariam o 

processo de reconhecer outras formas de expressão de gênero. 

 

Figura 13 – Cena do vídeo “Lançamento de Força Travesti”. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Hypeness. 

 

4.5.2 Construção Crítica de Generalizações: 
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O segundo momento, denominado “Construção Crítica de Generalizações”, 

proporia que as educadoras/es lessem, coletivamente, excertos do livro “Manifesto 

Transpofágico” da atriz, diretora e transpóloga Renata Carvalho, que narra a 

experiência coletiva dos corpos travestis entrelaçada à experiência individual da 

atriz.  

Nesse contexto, a partir dos trechos selecionados e reproduzidos abaixo, 

as/os educadoras/es receberiam o texto “Nossos Corpos Falam”, escrito pela 

Professora Doutora Jaqueline Gomes de Jesus. O texto apresenta, conforme aponta 

Jesus (2021), diferentes maneiras de se representar corpos travestis, quer seja pela 

representação midiática – ora objetificando, ora ridiculizando esses corpos – quer 

seja pela patologização ou mesmo criminalização dessas mulheres. 

 

Quadro 19 – Trechos do livro “Manifesto Transpofágico” 

“É menino ou menina? É exatamente a partir dessa resposta que nossas vidas 

são decididas. É a partir dela que o mundo dirá o que somos, quem somos e, 

principalmente, o que podemos ou não fazer (CARVALHO, 2021, p. 14). 

“Não fique na rodinha das meninas, vai para lá, engole o choro, você é menino. 

Menino brinca com menino” (CARVALHO, 2021, p. 15) 

“Engole o choro. você não é mais o nosso filho. Se estiver na mesma calçada, eu 

atravesso (CARVALHO, 2021, p. 16). 

“Vai morar na Amazônia, assim ninguém saberá que você é nosso filho. E se te 

perguntarem, diga que não tem mãe, nem pai” (CARVALHO, 2021, p. 16). 

Fonte: elaborado pelo autor com base em Carvalho (2021). 

 

Dessa maneira, promoveríamos uma discussão coletiva a partir dos trechos 

apresentados. Essa discussão teria como objetivo propiciar debates acerca das 

condições sócio-histórico-culturais de pessoas LGBTQIAP+, bem como apresentar 

as políticas públicas (e o desmonte que essas políticas sofrem) ao longo dos últimos 

anos. Ressalta-se, também, conforme indicam Liberali, Mazuchelli e Sarra (2021), 

que há nesse momento: 

 
o início do duplo movimento (VYGOTSKY, 1934/1994), já que os 
participantes são conduzidos a refletir sobre as práticas experienciadas a 
partir de uma ecologia de saberes, ou seja, partimos da realidade e de 
nossos repertórios e começamos a contrapô-los a outros saberes 
compartilhados por meio de diferentes semioses (música, saberes de outros 
participantes, vídeos) (LIBERALI; MAZUCHELLI; SARRA, 2021, p. 17). 
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Dessa maneira, as/os/es educadoras/es poderiam refletir criticamente sobre a 

realidade apresentada e vivenciada ao longo da “Imersão na Realidade” e 

“emergiriam” após “mergulharem” na realidade opressora, pois teriam recursos para 

questionar as condições sócio-histórico-culturais apresentadas. 

 

4.5.3 Produção de Mudança Social 

 

 O último momento da formação teria como objetivo retomar os dois 

momentos já vivenciados para que as/os/es educadoras/es se engajassem na 

transformação radical de suas realidades (STETSENKO, 2017; LIBERALI, 2019) e 

encontrassem maneiras-outras de superá-las a partir de pedagogias que promovem 

processos educativos insurgentes (WALSH, 2019).  

 Para tanto, convidaríamos o grupo a escrever um “Manifesto”, gênero 

textual argumentativo que permite que os sujeitos se posicionem frente a uma 

situação ou problema. 

 Assim, as/os/es educadoras/es expressariam quais conhecimentos, 

saberes e vivências LGBTQIAP+ gostariam de recuperar ao longo de suas práticas 

docentes, visando a co-construção de um espaço escolar diverso, seguro e, 

portanto, democrático todas/o/es. 

 Em suma, o plano de formação com base na Cadeia Criativa que 

sugerimos ao longo desta subseção visou atender às necessidades formativas de 

uma formação crítico-reflexiva-intervencionista para engajar educadoras/es na 

transformação radical dos contextos sócio-histórico-culturais em que atuam. 

    As atividades propostas, pensadas a partir do Multiletramento Engajado 

(LIBERALI, 2022) e dos Estudos Decoloniais (MIGNOLO, 2007, 2017; QUIJANO, 

2005; SANTOS, MENESES, 2010; WALSH, 2019), materializaram-se por meio de 

elos intencionalmente interligados, retomando o meu percurso como formador, a 

formação analisada na presente pesquisa e, por fim, reconstruindo-se em uma 

proposta de formação outra, “produzindo significados compartilhados (VYGOTSKY, 

1934) que se tornam parte dos sentidos que alguns envolvidos compartilharão com 

outros sujeitos, cujos sentidos foram produzidos em contextos diferentes daquela 

atividade primeira” (LIBERALI, 2021, p. 71).  
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5 CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

Eu me faço e refaço no afeto, na falta, no desejo, 
no cansaço, na derrota, na euforia, no encontro e 
no desencontro. Tudo me transpassa e não sou a 
mesma pessoa que já fui. 
Nada em nós será como foi um dia. Tudo será 
novo e tendrás que tener mi permisso.... 
(Afro Queer, Bruna Pires, Cae Beck, C. Hanada, 
Gaê Ferraroni, Lira Queiroz, Márcie Vieira, Renata 
Bastos, Zara Dobura, 2021, p. 83). 

 

Enquanto a terra não for livre, eu também não sou 
[...].  
Tudo, tudo, tudo o que nós tem, é nós. 
(Emicida, Pastor Henrique Vieira, Pastoras do 
Rosário, Fabiana Cozza, 2019). 

 

5.1 Retomando as nossas questões de pesquisa 

 

Finalizamos esta pesquisa com o mote do grupo LACE “resistir-expandir”: é 

preciso resistir “ao silenciamento, ao extermínio, à submissão, à repressão, ao 

padecimento” (ZANELLA et al., 2021, p. 3), ao trabalho de morte (MBEMBE, 2018) e 

à necroeducação (LIBERALI, 2020) direcionados aos corpos descartáveis (BUTLER, 

2019), dentro do Cistema moderno/colonial e, partir disso, é preciso expandir, por 

meio da colaboração crítica, com foco nas “tensões, conflitos, intervenção, 

negociação e resistência” (ZANELLA et al., 2021, p. 6) para pensarmos, assim, em 

uma educação-outra, que tensione e grete as linhas abissais do conhecimento 

(SANTOS; MENESES, 2010) e encontre, na ancestralidade LGBTQIAP+, uma 

episteme-também-outra, que se materializa na própria constituição de nossas 

narrativas e corpos. Expandir, por fim, para imaginarmos coletivamente um inédito-

viável (FREIRE, 2014): um sonho possível, direcionado e guiado pela e para a 

realidade, para que possamos TRANS-formar radicalmente as condições sócio-

histórico-culturais que nos cercam. 

Nesse contexto, pautados pelo resistir-expandir e voltados a alcançar 

possíveis respostas para o objetivo geral de nossa pesquisa, que pretendeu analisar 

de que forma as Pedagogias Decoloniais apoiadas no Multiletramento Engajado 

podem contribuir para o processo de formação contínua de educadoras/es que 

atuam com pessoas LGBTQIAP+ em um espaço educativo do terceiro setor durante 

o período da pandemia ocasionada pela Covid-19, recorremos, em um primeiro 
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momento, a compreender criticamente como os Estudos Decoloniais (MIGNOLO, 

2007, 2017; QUIJANO, 2005; SANTOS, MENESES, 2010; WALSH, 2019) se 

constituíram com vistas a fundamentar os nossos estudos acerca das práticas 

pedagógicas decoloniais (WALSH, 2019). 

A colonialidade, então, é entendida como a continuação de uma matriz 

colonizadora que não terminou com a falsa ideia da independência dos países 

colonizados (MIGNOLO, 2017). Dessa maneira, a colonialidade se operacionalizou/a 

a partir de uma perspectiva não só da colonialidade do poder (QUIJANO, 2005), mas 

também do ser e do conhecer (OLIVEIRA; LUCINI, 2020), reforçando as relações 

sociais e de poder, iniciadas durante o colonialismo e ratificando as epistemologias 

localizadas além das linhas abissais nortecentradas (SANTOS; MENESES, 2010), 

constituindo, por fim, um sistema-mundo moderno/colonial direcionado à proteção e 

manutenção dos privilégios de uma elite racista-conservadora-cristã-neoliberal-cis-

hétero-centrada. 

A partir do exposto acima, tentamos melhor compreender criticamente, em um 

segundo momento, de que forma algumas pessoas consideradas descartáveis 

(BUTLER, 2019), representadas ao longo desta pesquisa pela população 

LGBTQIAP+, sofrem com o apagamento de suas subjetividades, quer seja por meio 

da estrutura moderna/colonial, materializada pela gestão de morte empreendida pelo 

governo do Presidente Jair Bolsonaro, quer seja pela própria disseminação da 

pandemia da Covid-19, que ampliou o impacto negativo na saúde mental dessas 

pessoas, ocasionado pelo maior distanciamento das redes de apoio, pela diminuição 

na fonte de renda e acarretando, dessa maneira, na insegurança alimentar, na 

pobreza menstrual de pessoas que menstruam e na dependência financeira.  

Encontramos, então, nas Pedagogias Decoloniais (WALSH, 2019), 

possibilidades-outras para pensarmos um processo de formação de educadoras/es 

da ONG Casa 1 que visou, conforme nos aponta Walsh (2019, p. 106), reafirmar 

“lutas de resistência, insurgência, afirmação, re-existência, re-humanização e 

libertação” e, por conseguinte, encontrar gretas de esperança e possibilidades de 

semearmos a vida em tempos e espaços de morte. 

Guiados a pensar criticamente metodologias, abordagens e pedagogias-

outras, localizamos no Multiletramento Engajado (LIBERALI, 2022), em um terceiro 

momento, uma possibilidade de alinhavarmos o processo formativo descrito ao 

longo desta dissertação às Pedagogias Decoloniais. 
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O Multiletramento Engajado, conforme já mencionado em outras 

oportunidades, visou promover o engajamento com a realidade dos diversos sujeitos 

participantes e, segundo Liberali (2022, p. 133), permitir a “transformação dos 

sujeitos em sujeitos do bem viver, em busca de uma vida com mais equidade e 

harmonia com a natureza e com os demais”. 

Ademais, a partir do momento que estabelecemos um processo de formação 

contínua a partir da “Imersão na Realidade” opressora (FREIRE, 1987) vivenciada 

pelo grupo de educadoras/es, observou-se um movimento direcionado à superação 

e transformação coletiva das condições sócio-histórico-culturais por meio das ações 

de “Construção Crítica de Generalizações” e “Produção de Mudança Social”. 

Em suma, percebemos, portanto, que o processo formativo, atrelado à “vida 

que se vive” (MARX; ENGELS, 2006, p. 26) dessas/es educadoras/es, permitiu-nos 

tensionar e gretar o Cistema moderno/colonial, uma vez que esses sujeitos em 

formação se percebem capazes de imaginar outras formas de ser, agir, viver e estar 

no aqui, agora. 

 

5.2 Um anúncio: o que queremos a partir daqui 

 

É preciso gritar. É preciso gritar a rouca voz que assola o meu peito: não um 

grito de dor, mas um grito de potência, insurgência, que me lembra da minha própria 

r(existência) e resistência.  

É preciso recuperar. É preciso recuperar as narrativas, desde Xica 

Manicongo, primeira travesti que temos registro em nossos país, e de todas as 

pessoas LGBTQIAP+ que atravessaram/am as nossas histórias. 

É preciso recuperar também saberes-outros, vivências e conhecimentos-

outros, que não estejam nem do lado de lá, nem do lado de cá das fronteiras 

abissais do conhecimento, mas localizados na materialidade de nossos corpos 

LGBTQIAP+.  

É preciso formar. É preciso formar educadoras/es que criem estratégias 

formativas que nos levem “além da realidade imediata, buscando entender sua 

complexidade e historicizando seus problemas” (LIBERALI; MAZUCHELLI; SARRA, 

2021, p. 22), a partir da co-criação coletiva de um sonho ainda não vivido, de um 

inédito-viável que se guia pela superação das situações-limites ancoradas na 
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sociedade opressora moderna/colonial e que, enfim, possibilita a transformação 

radical da nossa realidade (FREIRE, 2014). 

É preciso afirmar. É preciso afirmar as nossas vozes e corpos. É preciso 

afirmar que estamos aqui e não morreremos mais aos montes, conforme a epígrafe 

de abertura desta pesquisa.  

É preciso reivindicar. É preciso reivindicar políticas públicas que olhem para 

nós a partir da nossa própria potência epistêmica, quer seja no campo da saúde, da 

moradia ou da educação. 

É preciso tomar. Tomo para mim o adjetivo “descartável” (BUTLER, 2019) e 

faço dele minha coroa e meu machado. Faço dele a força que me permite ir além 

desse trabalho de morte (MBEMBE, 2018) direcionado ao meu corpo. 

É preciso, por fim, lembrar. É preciso lembrar que, ao longo do processo de 

escrita desta pesquisa, no decorrer do curso dos anos de 2021 e 2022, mais de 300 

pessoas LGBTQIAP+ foram assassinadas. 

É preciso lembrar, então, que “enquanto a terra não for livre, eu também não 

sou”. Enquanto minhas irmãs e irmãos LGBTQIAP+ morrem na rua, eu também 

morro. Mas digo: “nada em nós será como foi um dia. Tudo será novo e tendrás que 

tener mi permisso...” (QUEER et al., 2021, p. 83). 
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APÊNDICE A – PROPOSTA DIDÁTICA “DECOLONIALIDADE: UM TEATRO 

INSURGENTE” 

 

A) Escute a música “Preciso me Encontrar”, interpretada pela cantora Liniker e pelo 

grupo de percussão Ilú Obá de Min. Quais sentimentos surgem ao ouvir a 

música? Por quê? Escreva no chat ou, ao final do vídeo, abra o seu microfone e 

compartilhe com o grupo. 

 

B) Quais pronomes você se identifica? Compartilhe no chat do Google Meet para 

que todos saibam como se identificar ao longo dos nossos encontros. 

 

Slide 1 

 

C) Você conhece ou já ouviu falar sobre o termo “colonialidade”? Caso sim, 

compartilhe o que você já sabe ou ouviu por meio do chat ou do microfone. 

 

D) Analise as imagens. Escreva, no chat, palavras-chave que demonstrem as suas 

reações frente às reportagens. 

 

                                 Slide 2                                                         Slide 3 
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                             Slide 4                                                       Slide 5 

  
                                                                      

                                                                        Slide 6 
 

 

 

 

 

 

 

 

E) Agora, assistam aos vídeos circulados pela rede TikTok. Em um segundo 
momento, reflitam: vocês já pensaram sobre o que foi mostrado nos vídeos? 
Como a colonialidade perpassa as suas vidas? 

                                                             Slide 7 

                                                              

                                   Slide 8                                                    Slide 9 
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                                                 Slide 10 

 

 

 

 

 

 

 

 

F) Vamos brincar de teatro? Pensem nos profissionais que trabalham para realizar 

uma peça teatral, tais como o/a maquiador/a, o/a coreógrafo/a, o/a figurinista e, 

a partir disso, construa um moodboard; um quadro de referências no Padlet. 

Como seria a maquiagem dessa peça? Quais seriam as roupas? Quais os 

movimentos? Quais músicas? 

                                                    Slide 11 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                                   Slide 12 
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APÊNDICE B – TERMO DE ACORDO A SER PREENCHIDO PELOS 

PARTICIPANTES 

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO 
 

Título da Pesquisa: A co-construção de Práticas Pedagógicas Decoloniais na formação de 
educadoras/es que atuam com pessoas LGBTQIAP+ no projeto Casa 1 
 
Pesquisador: Victor Fernandes Fiorotti 
 
Você está sendo convidado a participar como voluntário de uma pesquisa. Este documento, 
chamado Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, visa assegurar seus direitos como 
participante e é elaborado em duas vias, uma que deverá ficar com você e outra com o 
pesquisador.  
Por favor, leia com atenção e calma, aproveitando para esclarecer suas dúvidas. Se houver 
perguntas antes ou mesmo depois de assiná-lo, você poderá esclarecê-las com o 
pesquisador. Se preferir, pode levar este Termo para casa e consultar seus familiares ou 
outras pessoas antes de decidir participar. Não haverá nenhum tipo de penalização ou 
prejuízo se você não aceitar participar ou retirar sua autorização em qualquer momento. 
 
Justificativa e objetivos: 
O presente estudo será desenvolvido a partir de inquietações do autor no que se refere à 
formação contínua de educadoras/es que atuam com pessoas LGBTQIAP+ em espaços de 
educação não formal. 
O objetivo dessa pesquisa é contribuir para o entendimento de como se dá a formação de 
educadoras/es por meio do Multiletramento Engajado e dos Estudos Decoloniais. 
 
Procedimentos:  
Em aceitando participar desta pesquisa o seu envolvimento se dará da seguinte forma: a 
pesquisa foi desenvolvida com base na Pesquisa Crítica de Colaboração (PCCol), 
caracterizada como pesquisa de investigação da intervenção, cujo foco recai nos Estudos 
Decoloniais e no Multiletramento Engajado, priorizando a análise criteriosa dos dados 
coletados em campo através de práticas didático-pedagógicas ministradas por meio da 
observação de encontros formativos. 
 
Desconfortos e riscos: 
Os riscos previstos serão da não aceitação na participação da pesquisa. 
 
Benefícios: 
Os benefícios diretos recaem na inovação dos processos de formação de educadoras/es 
que atuam com pessoas LGBTQIAP+ em contextos de educação não formal, e 
consequentemente, no aprimoramento das práticas pedagógicas dos educadores dessas 
instituições. 
 
Acompanhamento e assistência: 
O pesquisador dará total suporte aos voluntários participantes dessa pesquisa, em caso de 
dúvidas sobre o desenvolvimento deste estudo. 
 
Sigilo e privacidade: 
Você tem a garantia de que sua identidade será mantida em sigilo e nenhuma informação 
será dada a outras pessoas que não façam parte da equipe de pesquisadores. Na 
divulgação dos resultados desse estudo, seu nome não será citado. E ainda, você tem o 
direito de retirada do consentimento a qualquer tempo, sem qualquer prejuízo, ônus ou 
represália. 
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Ressarcimento e Indenização: 
Você terá a garantia ao direito a indenização diante de eventuais danos decorrentes de sua 
participação nesta pesquisa, se for o caso. 
 
Contato: 
Em caso de dúvidas sobre a pesquisa, você poderá entrar em contato com o pesquisador(a) 
Victor Fernandes Fiorotti. Rua Padre Bento Ibanez, 545 – Jardim Prudência, São Paulo – 
SP, 04649-030, contato: (11) 94110-8974. 
Em caso de denúncias ou reclamações sobre sua participação e sobre questões éticas do 
estudo, você poderá entrar em contato com a secretaria do Comitê de Ética em Pesquisa 
(CEP) da PUC-SP na Rua: Rua Ministro Godói, 969 – Sala 63-C (Andar Térreo do E.R.B.M.) 
- Perdizes - São Paulo/SP - CEP 05015- 001 Fone (Fax): (11) 3670-8466 e e-mail: 
cometica@pucsp.br. 
 
O Comitê de Ética em Pesquisa (CEP).   
O papel do CEP é avaliar e acompanhar os aspectos éticos de todas as pesquisas 
envolvendo seres humanos. A Comissão Nacional de Ética em Pesquisa (CONEP), tem por 
objetivo desenvolver a regulamentação sobre proteção dos seres humanos envolvidos nas 
pesquisas. Desempenha um papel coordenador da rede de Comitês de Ética em Pesquisa 
(CEPs) das instituições, além de assumir a função de órgão consultor na área de ética em 
pesquisas. 
 
Consentimento livre e esclarecido: 
Após ter recebido esclarecimentos sobre a natureza da pesquisa, seus objetivos, métodos, 
benefícios previstos, potenciais riscos e o incômodo que esta possa acarretar, aceito 
participar e declaro estar recebendo uma via original deste documento assinada pelo 
pesquisador e por mim, tendo todas as folhas por nós rubricadas: 
 
Nome do (a) participante: 

________________________________________________________ 

Contato telefônico: 

_____________________________________________________________  

e-mail (opcional): 

______________________________________________________________ 

 

_______________________________________________________ Data: 
____/_____/______. 
 (Assinatura do participante ou nome e assinatura do seu RESPONSÁVEL LEGAL)  
 
 
Responsabilidade do Pesquisador: 
Asseguro ter cumprido as exigências da resolução 466/2012 CNS/MS e complementares na 
elaboração do protocolo e na obtenção deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido. 
Asseguro, também, ter explicado e fornecido uma via deste documento ao participante. 

 
______________________________________________________ Data: 24/05/2022. 

(Assinatura do pesquisador)  


