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Para todas as pessoas que cotidianamente resistem e 
 lutam por educações de qualidade  

e mundos melhores para todas e todos.





[...] meu papel no mundo não é só o de quem constata o que ocorre, 
mas também o de quem intervém como sujeito de ocorrências. 

Não sou apenas objeto da História, mas seu sujeito igualmente. 
No mundo da História, da cultura, da política, constato não 
para me adaptar, mas para mudar. […] Ninguém pode estar 

no mundo de luvas nas mãos constatando apenas. [...] A mudança 
do mundo implica a dialetização entre a denúncia da situação 

desumanizante e o anúncio de sua superação, no fundo, o nosso sonho. 

Paulo Freire (1996)

Somos o que fazemos, e sobretudo o que fazemos para mudar 
o que somos: nossa identidade reside na ação e na luta. 
Por isto a revelação do que somos implica na denúncia 

do que nos impede de ser o que podemos ser. 

Eduardo Galeano1

1	 Trata-se de um texto de 1976, intitulado Em defesa da Palavra, 
publicado no livro A descoberta da América (que ainda não huve).
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APRESENTAÇÃO

E n América Latina y el Caribe, las instituciones de edu-
cación superior son territorios disputados. En este 
contexto, a las comunidades universitarias les cor-

responde realizar un permanente ejercicio de discernimiento 
para definir con claridad y coherencia al servicio de quiénes 
están y cuáles son las mejores maneras se servir. 

En el presente trabajo, Simone Riske Koch nos ofrece 
aportes sustanciales para ese discernimiento. Estas páginas son 
el resultado de su caminar universitario, de su pasión por la 
educación superior y de su sentir latinoamericano. Ella nos 
presenta a las universidades como espacios dinámicos, en trán-
sito; como territorios en diálogos con otras territorialidades; 
como oportunidades para la convivencia y la conversación.

En su trabajo, Simone propone a las instituciones de 
educación superior realizar una doble mirada: ante todo, 
las invita a mirarse a sí mismas, como en un espejo, para 
reconocer y fortalecer con valentía sus tradiciones más 
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humanizantes y para rechazar aquellas que no lo son; y, en 
segundo lugar, las exhorta a realizar una mirada a su entorno 
para dejarse incomodar y desafiar frente a todas las formas 
de violencia y marginación. 

Para Simone Riske Koch, las universidades deben ser in-
cómodas y deben aprender a incomodarse, a escandalizarse. 
Las instituciones de educación superior entienden que la rea-
lidad da que pensar, y que ante tantas formas de violencia no 
hay cabida para la indiferencia. 

Desde esa doble mirada a la que se refiere Simone, las 
universidades deberían potenciar su condición-vocación mul-
tiversitaria, de tal manera que cada comunidad universitaria 
se entienda a sí misma como territorio en el que confluyen 
muchas territorialidades y temporalidades, muchas memorias 
y biografías, es decir, muchas posibilidades de diálogo. 

Hacer de la universidad un lugar en el que la con-
versación sea el principal eje metodológico: esa es la gran 
conversión epistemológica a la que están llamadas hoy las 
instituciones de educación superior. Desde esa perspectiva, 
la diversidad no es un objeto más (externo) de estudio al cual 
podrían acercarse, si quisieran, las personas académicas, con 
fines investigativos. La diversidad, más bien, es comprendi-
da como un elemento constitutivo: la universidad está cons-
tituida por la diversidad; esa es su materia prima; de esto 
están hechas de las universidades.

Para las universidades, la invisibilización de la diversidad 
que las constituye y el cultivo de la indiferencia frente a la 
crisis social que enfrentamos, representaría su muerte como 
comunidad de convivencia y aprendizaje, y su transformación 
en una empresa-instrumento al servicio del mercado o de al-
guna ideología, o en una estrategia de colonización del saber. 
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La diversidad constitutiva de la universidad y su capaci-
dad de incomodarse ante un modelo civilizatorio que genera 
víctimas es lo que la convierte en un espacio para aprender y 
lo que la hace, como solemos decir en la Universidad Nacional 
(Costa Rica) “universidad necesaria”.

La diversidad constitutiva de la universidad hace de ella 
un espacio en el que tienen cabida muchas voces en diálogo, 
como acentúa Simone, muchas formas de conocer y aprender, 
muchas sabidurías, pedagogías y caminos epistemológicos, di-
versas racionalidades, múltiples narraciones, muchos conoci-
mientos no jerarquizados, muchos mundos y tradiciones. Esa 
es la mayor riqueza de las instituciones de educación superior. 

En el trabajo de Simone aparecen con frecuencia las pa-
labras tránsito, recorrido, camino. Esa metáfora del camino 
describe muy bien el proceso que culmina con este texto. Pero 
al leer sus páginas es fácil reconocer que no se trata de un re-
corrido en línea recta, sino de un caminar de ida y vuelta, de 
un entrecruce de múltiples caminos, de muchos retornos. Los 
caminares la llevaron a dos universidades (una en Brasil, otra 
en Costa Rica), a las realidades que desafían a estas univer-
sidades y a los territorios que les sirven de referencia. En sus 
caminos se entrecruzaron diversas alternativas al mito del pro-
greso infinito, muchas propuestas vinculadas, por ejemplo, al 
ecodesarrollo y al buen vivir.

Simone recorrió los caminos de las personas autoras con 
quienes dialogó, los caminos de la interculturalidad, de la de-
colonialidad, de las pedagogías críticas. El suyo fue un cami-
nar de encuentros y desencuentros, un caminar escuchando, 
haciendo silencio, preguntando, conversando. Por eso, el re-
sultado de su trabajo es también un diálogo: habla en primera 
persona plural como una forma de reconocimiento a los apor-
tes de quienes le anteceden en el caminar; un reconocimiento 
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a las esperanzas de quienes deben recorrer aun sus propios 
caminos pedagógicos. 

El trabajo de Simone Riske Koch es una colección de 
miradas. Las miradas no son solo para ver, para observar, sino 
sobre todo para reconocer, para reparar, para acoger la diver-
sidad, para advertir, para tomar conciencia, para conversar y 
pensar. No son, por lo tanto, miradas neutras, imparciales o 
desinteresadas, sino miradas cargadas de opciones, miradas in-
teresadas, parciales: están atentas a múltiples formas de injus-
ticia cultural, social y ambiental, y a las distintas expresiones 
de violencia pedagógica que impiden a las universidades ser 
casas que acogen las diversidades y las comprenden como una 
ocasión para el aprendizaje y la convivencia. 

En el trabajo de Simone podremos encontrar numero-
sos aportes y provocaciones que me parecen fundamentales de 
cara al ejercicio de autoevaluación que las universidades están 
obligadas a realizar en el contexto actual.

Prof. Dr. José Mario Méndez Méndez (UNA/Costa Rica)



INTRODUÇÃO

U m dos desafios que enfrentamos cotidianamente é 
como pensar, experienciar e vivenciar com as/os di-
ferentes no âmbito da Educação Básica e Superior 

as diferenças em seus diferentes modos, jeitos de ser de cada 
individualidade na perspectiva de nosso ser e fazer docente 
comprometidos com uma educação decolonial. Isso tem uma 
implicação direta com o meu ser, primeiramente, enquanto 
humana, e depois enquanto educadora nos ambientes uni-
versitários e escolares. Assim como a sociedade, a educação é 
constituída pelas diversidades, e, estas muitas vezes são invisi-
bilizadas, violadas e desrespeitadas. 

Por longos e profundos anos, essa inserção nos espaços 
educacionais me possibilitou um acúmulo de um capital hu-
mano e epistêmico, iniciando-se na graduação, estendendo-
-se ao mestrado e doutorado. Além disso, as vivências como 
educadora nos exercícios de formação inicial e continuada, 
participação nos grupos e projetos de pesquisa e extensão 
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universitária, possibilitaram apreender, compreender, enten-
der, reparar2 e problematizar o dia a dia da Educação Supe-
rior, constatando o quanto a construção do conhecimento é 
fragmentado como resultado da presença do colonialismo nos 
diferentes processos educacionais. 

Esta experiência e exercício docente se traduzem na mi-
nha atuação desde os anos de 1994 com o componente cur-
ricular de Ensino Religioso na Educação Básica, e, a partir de 
2007 no Curso de Licenciatura em Ciências da Religião, além 
de outros componentes na Educação Superior, envolvendo 
Diversidades, Sociedades e Educação. 

Visibilizar povos e culturas, mulheres e homens, as/os 
diferentes em suas diferenças, por si só já é um desafio. Mas, 
precisamos ir além do reconhecimento, outros conceitos e 
ações precisam acompanhar o reconhecimento, pois é urgente 
e necessário retomarmos conceitos como gratidão, reverência 
e humildade.

Este livro trata de uma versão da tese doutoral defendida 
na Fundação Universidade Regional de Blumenau (FURB), 
Brasil, em março de 2022, sob a orientação da Profa. Dra. Li-
lian Blanck de Oliveira (FURB) e co-orientação do Prof. Dr. 
José Mario Méndez Méndez (UNA), a quem registro minha 
gratidão, respeito e reconhecimento pelo compromisso incon-
dicional com a vida no planeta. 

O livro está dividido em sete capítulos, que passamos a 
apresentar, o primeiro capítulo, Movimentos Epistemetodológi-
cos do Percurso da Pesquisa, contextualiza o percurso epistêmi-
co e metodológico realizado no decorrer do processo. 

2	 Reparar no sentido de Saramago (1995) é mais do que ver, implica 
alargar e aprofundar o entendimento sobre o que se observa. 
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O segundo capítulo, Territórios, Territorialidades e Desen-
volvimento(s): Uma Mirada desde o Sul, busca compreensões de 
desenvolvimentos, territórios e territorialidades numa mirada 
desde o Sul, des(re)territorialização, bem como os desenvolvi-
mentos e/na América Latina e Caribe em suas desigualdades 
sociais, além de outros desenvolvimentos possíveis.

No terceiro capítulo, Culturas, Diferente(s), Diferença(s) 
e Diversidades: Tramas que se entrelaçam na (de)colonização, 
está dedicado a uma discussão teórica tecendo reflexões eti-
mológicas de culturas, culto e colonização, colonialidades 
e desigualdades sociais com olhares para e na decoloniali-
dade. Revisitamos conceitos como identidades, diferentes, 
diferenças, diversidades culturais, interculturalidade e/na 
Educação Superior.

O capítulo quarto, Territórios Epistemetodológicos (De)
Colonizantes da Educação Superior da América Latina e Ca-
ribe: Uma Mirada para Instituições no Brasil e na Costa Rica, 
faz uma imersão nos territórios epistemetodológicos de-colo-
nizantes da Educação Superior da América Latina e Caribe, 
com a partir de duas instituições, uma do Brasil e a outra da 
Costa Rica. Aborda o território da Educação Superior na, da 
e para a América Latina e Caribe, passando por alguns recor-
tes históricos e políticos no Brasil, na Universidade Regional 
de Blumenau – FURB, e, na Costa Rica com a Universidad 
Nacional – UNA.

No quinto capítulo, Encontro de Territorios Epistemoló-
gicos, apresentamos o corpus territorial da pesquisa, abordan-
do a FURB e a UNA e suas respectivas unidades de ensino, 
ou seja, o Centro de Ciências Humanas e da Comunicação 
- CCHC (FURB) e a Escuela Ecumênica de Ciências da Reli-
gião - EECR (UNA).
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O sexto capítulo, Entre Tecituras De-Coloniais e Inter-
culturais: Diversidades e Educação Superior na FURB e UNA, 
apresenta o processo de sistematização dos registros, assim 
como a análise em seus cinco nichos conceituais e/m vivências 
epistemetodológicas, que se fez presente nos discursos e/m re-
gistro na pesquisa documental e seus possíveis resultados. 

No sétimo capítulo, considerações em curso e conclusões 
em nível de inconclusão, próprias de um trabalho desta natu-
reza. Apresenta possíveis indicadores para a busca pela erradi-
cação de processos sociais de caráter colonizante, na direção 
da construção de territórios e territorialidades comprometidos 
com um desenvolvimento na perspectiva do Bem-Viver.



CAPÍTULO

MOVIMENTOS 
EPISTEMETODOLÓGICOS 
DO PERCURSO DA 
PESQUISA

1





Reconhecer a diversidade, 
não significa abdicar do trabalho de  

procurar os elos, que nos unem como povos,  
que não apenas têm uma história semelhante,  

mas que podem compartilhar os seus dons e capa 
cidades, para construir o seu destino comum.  

(Streck, Adams, Moretti, 2010, p. 19).

1.1	 RECONHECENDO AS DIVERSIDADES NA 
AMÉRICA LATINA E CARIBE

H istoricamente, a presença de uma diversidade cultu-
ral ímpar é uma das marcas que identifica, caracteri-
za, mobiliza e desafia o universo Latino-Americano 

e Caribenho3 de maneira intensa, visceral e peculiar. Este rico, 
cobiçado e extenso território tem sua gênese na multiplicidade 
de povos indígenas; martírio e empobrecimento de vidas e 

3	 A expressão “América Latina” foi usada para se referir a todos os paí-
ses do continente americano com exceção de EUA e Canadá. No en-
tanto, historicamente a região do Caribe foi invisibilizada e excluída. 
Utilizaremos a expressão “América Latina e Caribenha” como forma 
de resistência frente a exclusão e invisibilização que o Caribe sofreu 
ao longo da história.
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riquezas via etnocídios e morticínios impetrados por inúme-
ros processos de colonizações europeias; parceiros em dores, 
perseguições e sofrimentos com um imenso contingente de 
pessoas africanas sequestradas e trazidas para servirem ao tra-
balho escravo; força e esperança nos saberes e conhecimentos 
– memórias ancestrais.

Para Pollak (1989, p. 9), memória é a,

[...] operação coletiva dos acontecimentos e das interpreta-
ções do passado que se quer salvaguardar, se integra, como 
vimos, em tentativas mais ou menos conscientes de definir 
e de reforçar sentimentos de pertencimento e fronteiras so-
ciais entre coletividades. A referência ao passado serve para 
manter a coesão dos grupos e das instituições que com-
põem uma sociedade, para definir seu lugar respectivo, sua 
complementaridade, mas também as oposições, irredutí-
veis. Manter a coesão interna e defender as fronteiras da-
quilo que um grupo tem em comum.

Os múltiplos conhecimentos e saberes dos povos origi-
nários e africanos escravizados foram invisibilizados e/ou exo-
tizados, suas sabedorias e religiosidades minimizadas e tidas 
como magias e ocultismos, suas diferentes línguas decodifi-
cadas como grunhidos, sua cultura como atos de selvagerias 
e primitivismos (Zwetsch, 1992). O território precisava ser 
geografizado - não somente os recortes continentais em lo-
tes coloniais, mas prioritariamente os corpos ali existentes em 
suas múltiplas territorialidades (Colonialidade do Ser), para 
dentro das lógicas governamentais em uma perspectiva geopo-
lítica (Wartha, 2018). 

As diversidades machucadas, perseguidas e espoliadas 
em seu ontológico direito foram constrangidas a conviverem 
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em estados de opressões, adaptações e subalternidades, com 
outros grupos e populações paulatinamente advindos pelos 
fluxos migratórios do ocidente (Colonialidade do Viver). A 
colonialidade do conhecimento (Colonialidade do Saber) fez 
com que impetrados e enraizados paulatinamente no contexto 
latino-americano, conceitos modernos e eurocêntricos, crias-
sem na América Latina “[...] um cenário de des/encontros en-
tre nossa experiência, nosso conhecimento e nossa memória 
histórica” (Quijano, 2005, p. 15).

Esta miríade de povos e populações compõe e configu-
ra os diferentes rostos – territorialidades latino-americanas e 
caribenhas no mundo contemporâneo. São portadoras de di-
ferentes cosmovisões - distintas compreensões de sociedade, 
ser humano, educação, culturas e desenvolvimentos a partir 
da(s) singularidade(s) e pluralidades, que os constituem. O 
conjunto, interconexão e complexidade deste campo humano 
– existencial e epistêmico tem desafiado estudiosos e pesqui-
sadores da atualidade em diferentes áreas e a partir de outras 
perspectivas, do que as colonizantes. 

Contudo, conforme alerta Catherine Walsh desde os 
anos 1990, “a diversidade cultural na América Latina se trans-
formou num tema em moda” presente nas “políticas públicas 
e reformas educativas e constitucionais, tanto na esfera nacio-
nal-institucional como no âmbito inter/transnacional” (Wal-
sh, 2009a, p. 14). Por isso, é necessário cuidar para não perder 
a sua essência e poder transformador. A Diversidade Cultural, 
temática abordada no preâmbulo da Declaração Universal so-
bre a Diversidade Cultural – DUDC (UNESCO, 2001, p.1), 
reafirma que “[...] o respeito pela diversidade das culturas, a 
tolerância, o diálogo e a cooperação, num clima de confiança 
e de entendimento mútuos, estão entre as melhores garantias 
da paz e da segurança internacionais”. Ao mesmo tempo, em 
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seu artigo primeiro reconhece a diversidade cultural como pa-
trimônio comum da humanidade: 

Art. 1º. A cultura adquire formas diversas através do tem-
po e do espaço. Essa diversidade se manifesta na originali-
dade e na pluralidade de identidades que caracterizam os 
grupos e as sociedades que compõem a humanidade. Fonte 
de intercâmbios, de inovação e de criatividade, a diversida-
de cultural é, para o gênero humano, tão necessária como a 
diversidade biológica para a natureza. Neste sentido, cons-
titui o patrimônio comum da humanidade e deve ser reco-
nhecida e consolidada em benefício das gerações presentes 
e futuras (UNESCO, 2001, p. 03).

Reconhecer que a diversidade cultural constitui patrimô-
nio comum da humanidade, representa valorar e estimular o 
seu cultivo em benefício de todos, pois a “diversidade se ma-
nifesta na originalidade e na pluralidade das identidades, as-
sim como nas expressões culturais dos povos e das sociedades 
que formam a humanidade” (UNESCO, 2005, p. 01). São 
as singularidades que marcam as diferenças e coabitam os es-
paços de vivência e convivência humanas e, sua identificação 
parece ser uma tarefa fácil de realizar, o difícil se faz ao mediar 
possíveis leituras e consequências que essa identificação traz 
(Riske-Koch, 2007).

Dentre essas consequências tanto positivas quanto ne-
gativas podemos4 perceber o reconhecimento das diferenças 

4	 Em relação à linguagem utilizada neste texto, registramos que a opção 
por empregar a primeira pessoa do plural se dá por “considerar que 
os sentidos de meu dizer se constituem a partir de outros dizeres, que 
a minha palavra está sempre povoada pela palavra do outro: orien-
tadores; colegas do grupo de estudo, [...] professores (Riske-Koch, 
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subjetivas (individuais) e objetivas (comunitárias) através de 
atitudes de respeito, acolhida, interação de forma valorativa, 
assim como o não reconhecimento com o encobrimento, a in-
visibilização, a exotização, e/ou desmerecimento via processos 
de indiferença e exclusão, ou seja, a própria negação. Logo, se 
por um lado, atitudes de respeito às diferenças podem gerar 
valoração, dignidade e autonomia, ou seja, espaços de ação, le-
gitimando e promovendo as singularidades presentes na diver-
sidade, por outro lado, atitudes de não respeito às diferenças 
podem gerar o oposto: relegar, discriminar, conflitar, quando 
não invisibilizar situações, ações e seres humanos. 

No entanto, a ambivalência entre reconhecimento e 
não-reconhecimento é um acontecimento presente em dife-
rentes povos e culturas. O desejo de impor hierarquicamente 
sua cultura está presente acompanha a história dos povos. No 
Ocidente não foi diferente, o caráter monocultural, expres-
so na existência de algumas tradições culturais dominantes 
e culturas dominadas, silenciadas e invisibilizadas – quando 
não forçadas a desaparecer, impregnou culturas, instituições, 
governos e/m sua diversidade de concepções e práticas na his-
toricamente invadida Pachammama - Abya Yala5, território 

2007, p. 16). Palavra que, segundo Orlandi (2002), não pode ser 
compreendida como se somente a mim pertencesse.

5	 Abya Yala, na língua do povo Kuna, significa Terra madura, Terra 
Viva ou Terra em florescimento e é sinônimo de América. A expressão 
vem sendo usada como uma autodesignação dos povos originários do 
continente em oposição a América, termo que só se consagrou no 
final do século XVIII e início do século XIX, quando as elites crioulas 
a utilizaram durante o processo de independência para se oporem aos 
conquistadores europeus. Embora os diferentes povos originários que 
habitavam o continente atribuíssem nomes próprios às regiões que 
ocupavam – Tawantinsuyu, Anauhuac, Pindorama, Pachamama –, a 
expressão Abya Yala vem sendo cada vez mais usada por esses povos, 
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apropriado e nominado pelo colonizador de América Latina e 
Caribe, doravante ALeC.

[...] os processos de colonização foram transformados em 
processos de colonialidade: o conhecimento foi coloniza-
do, as mentes foram colonizadas e as visões do mundo e da 
vida seguem sendo coloniais. O conhecimento, patrimô-
nio da humanidade, transformou-se em instrumento de 
poder, dominação dos oprimidos e exclusão de suas cos-
movisões de mundo e suas perspectivas sobre a existência 
(Estermann; Tavares, 2015, p.67-68).

Isto se deu em relação as suas crenças, línguas, costumes, 
formas de convívio e relações humanas. Dentre elas, identifi-
camos a educação em todos os âmbitos, mas principalmente, 
na forma escolarizada em seus diferentes níveis e modalidades 
quando de forma homogeneizante e colonizadora, na medida 
em que preconiza uma única forma de ser e viver e acolhe uma 
única forma de saber, deslegitimando uma variedade de outras 
possibilidades (Méndez, 2009). 

As raízes e o alcance do pensamento educacional europeu 
se fizeram (e ainda se fazem) presentes e foram determinantes 
durante séculos na história latino-americana e caribenha. As 
contribuições dos povos originários e africanos escravizados 
eram utilizadas somente na medida em que atendiam aos inte-
resses da matriz política e ideológica do poder colonizador. As 
conquistas e atos de poder, quando não os dizimavam fisica-
mente, visavam mutilar suas entranhas, para que seus gemidos 
e “suspiros não mais exalassem lições de sabedoria entretecidas 
com conhecimentos acerca de ser humano, educação e vida, 

objetivando construir um sentimento de unidade e pertencimento 
(Porto-Gonçalvez, 2009).
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perigoso combustível para rebeliões e possíveis levantes de ig-
norantes e incultos” (Oliveira, 2003, p. 46).

No que tange a Educação Superior as primeiras universi-
dades surgiram na ALeC no século XVI e seguiam o modelo 
que vigorava na Europa (Mollis, 2006). As universidades não 
apenas reproduziram uma visão de mundo colonizadora ao 
longo de sua história, mas, “[...] procederam a uma espécie de 
anatopismo, isto é, eles procederam à transferência de mo-
delos epistemológicos, pedagógicos e axiológico dentro dos 
processos educacionais, esquecendo a riqueza cultural de seus 
povos” (Estermann; Tavares, 2015, p. 67, grifos nossos).

Essas não apenas buscavam reproduzir o cânone do co-
lonizador (Colonialidade do Saber), como grande parte delas 
na atualidade, ainda segue na mesma perspectiva, atuando 
como um espaço de imposição de visões de mundo impor-
tadas da Europa e dos Estados Unidos da América (Lamar; 
Vicentini, 2018). Riske-Koch, Macedo e Meneghel (2020, 
p. 3-4) destacam que: 

[...] há marcas da colonização nas IES do continente em 
maior ou menor grau, de diversas formas: na sua história 
de elitização; na formação profissional mimetizada de paí-
ses do Norte; na utilização de metodologias de ensino dou-
trinadoras e acríticas; na produção científica incipiente e, 
não raro, alheia às demandas locais; na expansão de vagas 
mercadorizadas e sem qualidade, com apoio em novos mo-
delos e formatos institucionais. Esse conjunto de fatores 
tem feito dos diplomas de ES uma mercadoria colonizado-
ra, além de minimizar o potencial de contribuição das IES 
aos interesses dos países do Sul.

Estudos e pesquisas apontam que “A América Latina e 
o Caribe continuam abrigando enormes desigualdades entre 
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ricos e pobres, bem como discriminações de diversos mati-
zes” (Streck, 2010, p. 24), o que impacta de forma visceral 
nos processos de Educação Básica e Superior desenvolvidos 
nestes territórios. Ao mesmo tempo em que práticas coloni-
zantes insistem em se naturalizar e reproduzir, práticas e ex-
periências diferenciadas existem, resistem e reexistem como 
podemos identificar em diferentes obras e registros. Entre elas 
citamos algumas obras como: Fontes da Pedagogia Latino-A-
mericana: uma antologia (Streck, 2010), Fontes da Pedagogia 
Latino-Americana; heranças (des)colonias (Streck; Moretti; 
Adams, 2019) e Suleando conceitos e linguagens: decolo-
nialidades e epistemologias outras (Matos; Sousa, 2022); e, 
práticas educativas decolonizadoras, tal como a Universidad 
Intercultural Amawatai Wasi e o Centro Yachay Munay no 
Equador, espaços universitários desenvolvidos completamente 
desde uma visão indígena (Walsh6, 2005). O caso da Univer-
sidad Andina Simón Bolívar, também no Equador, é uma das 
instituições mais representativas do pensamento decolonial e 
que tem elaborado desde os cursos acadêmicos uma propos-
ta alternativa, tanto no currículo quanto na pesquisa (Walsh, 
2005). Também encontramos espaços educativos alternativos 
entre grupos afro-americanos na Colombia (Mena, 2017) 
e experiências entre mulheres de distintos setores e grupos, 
orientadas ao que se denomina como feminismos decoloniales 
(Bidaseca, et al, 2014).

Nesta perspectiva, no decorrer dos últimos cinco sécu-
los, diferentes movimentos e práticas com conhecimentos 
e sabedorias milenares, orientados e conduzidos por e com 
princípios para um Bem-Viver tem alimentado povos origi-
nários e diferentes culturas latino-americanas e caribenhas 

6	 Fonte: https://online.unisc.br/seer/index.php/reflex/article/view/14298

https://online.unisc.br/seer/index.php/reflex/article/view/14298
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nos processos de resistência aos embates colonizantes, o que 
também se reflete nos espaços de Educação Superior. Os 
princípios do Bem-Viver, uma filosofia de saberes (filosofia 
no sentido amplo do termo) e conhecimentos milenares ame-
ríndios se percebem presentes em diversas culturas. Segundo 
Acosta (2011), o Bem-viver se afirma a partir de três aspectos: 
equilíbrio, harmonia e convivência, que se manifestam no indi-
víduo – sociedade - planeta em na relação ao todo, conforme 
figura abaixo.

Figura 1 – Aspectos do Bem-viver

Equilíbrio, 
Harmonina 

e Convivência

Fonte: A autora (2021) a partir de Acosta (2011).

Pode ser compreendido como uma vida,

[...] em pequena escala, sustentável e equilibrada, como 
meio necessário para garantir uma vida digna para todos e 
a própria sobrevivência da espécie humana e do planeta. O 
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fundamento são as relações de produção autônomas, reno-
váveis e autossuficientes (Turino, 2011, p. 15). 

Bem Viver de “Bom Viver” é a tradução que mais respei-
ta o termo utilizado pelo autor (Buen Vivir) também o termo 
em kíchwa (sumak kawsay), língua da qual nasceu o conceito 
em sua versão equatoriana. De acordo com o Shimiyukkamu 
Dicionario Kichwa-Español, publicado pela Casa de Cultura 
de Ecuador em 2007, sumak se traduz como hermoso, bello, 
bonito, precioso, primoroso, excelente; kawsay, como vida. 
Ou seja, buen e sumak são originalmente adjetivos, assim 
como “bom” – seu melhor sinônimo em português, no caso. 
Vivir e sumak, por sua vez, são sujeitos (Acosta, 2011).

De acordo com Acosta (2011), bem-viver é sumak kaw-
say em quéchua – idioma falado por muitos grupos indígenas 
da América do Sul –, é Suma Qamaña em aymara - língua 
de povo tradicional do mesmo nome existente na Colômbia, 
Equador, Bolívia, entre outros países. É também o teko porã, 
guarani ou ainda o nhanderekó, do guarani mbya. 

Bem-viver é antes de tudo uma forma de olhar, ler e viver 
no mundo, uma cosmopercepção7 – um princípio a subsidiar e 

7	 O termo cosmopercepção é um conceito cunhado pela epistemóloga 
nigeriana de origem iorubá Oyèrónkẹ́ Oyěwùmí. A cosmopercepção 
“é uma maneira mais inclusiva de descrever a concepção de mundo 
por diferentes grupos culturais [...] que podem privilegiar sentidos 
que não sejam o visual ou, até mesmo uma combinação de sentidos” 
(Oyĕwùmí, 1997). A utilização deste termo não nega a noção da 
cosmovisão, a amplia e traça uma crítica ao horizonte eurocentrista 
no qual a visão é valorizada em detrimento a outros sentidos. Esta 
perspectiva envolve dimensões da percepção humana que ultrapas-
sam as fronteiras da visão – do “ver”. A experiência da existência 
ultrapassa o que é visto, é tecida por muitos outros sentidos. Para 
maior aprofundamento: OYĚWÙMÍ, Oyèrónkẹ́. Visualizing the 
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promover “o espaço comunitário, onde há reciprocidade, con-
vivência com a natureza, responsabilidade social, consenso” 
(Macas, 2010, p. 14). É, portanto, “uma ideia-força, isto é, 
um conceito inspirador e mobilizador, capaz de fundar proje-
tos de uma nova ordem social, econômica e política de alcance 
planetário” (Oliveira, 2012, p. 14). 

No tocante a educação, isto requer um espaço formador 
em propostas que contribuam com exercícios e/m vivências 
solidárias, autônomas e superadoras a qualificar territórios e 
territorialidades. Em relação à educação superior na ALeC, 
Riske-Koch, Macedo e Meneghel (2020), registram a impor-
tância e urgência da inserção e/ou implementação de uma 
perspectiva plural e decolonial nos processos epistêmicos, me-
todológicos e institucionais da Educação Superior em níveis 
– micro, da sala de aula; meso, das instituições; e macro, das 
políticas governamentais. Ao mesmo tempo, as autoras desta-
cam que em cada um deles, 

[...] há necessidade de programas e ações específicas que 
viabilizem a diversidade cultural, que reconheçam histó-
rias, saberes e culturas que têm ficado alijadas das universi-
dades, que criem espaços de abertura e diálogo com todos 
os segmentos da sociedade, que rompam com a hierarqui-
zação de saberes, que reconheçam a diversidade epistêmica 
(Riske-Koch, Macedo, Meneghel, 2020, p. 04).

Body: Western Theories and African Subjects in: COETZEE, Pe-
ter H.; ROUX, Abraham P.J. (eds). The African Philosophy Reader. 
New York: Routledge, 2002, p. 391-415. Tradução para uso didático 
de wanderson flor do nascimento; OYEWÙMI, Oyèrónké. La in-
vención de las mujeres. Una perspectiva africana sobre los discursos 
occidentales del género. Bogotá: editorial en la frontera, 2017.
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O tema e olhar desta pesquisa está voltado para a Educa-
ção Superior (ES) e/em suas relações com as diversidades, que 
transitam no seu interior e interagem nas realidades regionais 
e para além destas, no tocante ao desenvolvimento do território 
e territorialidades. Para tanto utiliza como lócus de investiga-
ção pressupostos, referenciais e práticas, que constituem e/ou 
circulam nas propostas de formação da Universidade Regional 
de Blumenau – FURB, no Brasil e Universidad Nacional – 
UNA, na Costa Rica, cujos critérios pela escolha de ambas as 
instituições como objeto de pesquisa se dão pela(s):

Aproximações epistemetodológicas em âmbito de ensino 
e pesquisa em torno das diversidades numa perspectiva in-
tercultural que as duas IES em suas unidades administrativas 
(objeto de análise) possuem;

Caminhada interinstitucional em nível de convênio em 
projetos e práticas de ensino, pesquisa e extensão entre as duas 
unidades universitárias, de modo particular no tocante à área 
de Ciências Humanas e Ciências da Religião nos aportes teó-
ricos de interculturalidade, decolonialidade, bem-viver e de-
senvolvimento envolvendo o tema das diversidades, a partir 
das diferenças enquanto elemento constituidor das identi-
dades ALeC e, utilização como subterfúgio para espoliação 
e apropriações indevidas do território, subalternização e/ou 
apagamento de suas territorialidades;

Duas instituições públicas – FURB autarquia municipal 
de regime especial possui plena autonomia didático-científica, 
administrativa e de gestão financeira e patrimonial – UNA é 
uma instituição de Educação Superior pública com plena au-
tonomia garantida constitucionalmente, possui independên-
cia para o desempenho de suas funções pedagógicas, jurídicas, 
gestão financeira e patrimonial.
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Neste sentido, tanto a concepção de diversidades, ALeC, 
quanto os critérios de para definição das duas IES analisadas, 
faz-se necessário registrar a justificativa da pesquisa a partir do 
aporte teórico que apresentamos no próximo tópico.

1.2	 DA NATURALIZAÇÃO DE TERRITÓRIOS 
DE PRECONCEITOS E DISCRIMINAÇÕES A 
APORTES DE CONTESTAÇÃO

As diferenças em diversos âmbitos e áreas latino-ame-
ricanos e caribenhos, o conjunto de diversidades que dela 
decorrem, sua participação como elemento constituidor das 
identidades, discriminações e/ou preconceitos têm sido objeto 
de pesquisa de estudiosos por diferentes organismos, institui-
ções e grupos no mundo contemporâneo, de modo especial 
na América Latina e Caribe. No entanto, a busca nas bases 
de dados mostra que os trabalhos até então publicados acerca 
dessa questão abordam, em sua maioria, uma diferença especí-
fica, por exemplo, relacionados à população africana ou afro-
-brasileira; a população indígena; gênero, nas universidades e/
ou desenvolvimento regional. 

Para acessar estes estudos, realizamos pesquisa no Por-
tal de Periódicos da CAPES 8, da Biblioteca Digital de Te-
ses e Dissertações – BDTD – IBICT, da Biblioteca On-line 
da FURB – BO – FURB, EBSCO Discovery Service9 – nas 

8	 Portal de Periódicos da CAPES http://www.periodicos.capes.gov.br. 
Acesso em 18 março 2020.

9	 EBSCO Discovery Service http://eds.b.ebscohost.com/eds/
search/advanced?vid=1&sid=7c5b4a01-4491-4d59-aad0-
27d9e9804577%40sessionmgr103. Acesso em 18 março 2020.

http://www.periodicos.capes.gov.br
http://eds.b.ebscohost.com/eds/search/advanced?vid=1&sid=7c5b4a01-4491-4d59-aad0-27d9e9804577%40sessionmgr103
http://eds.b.ebscohost.com/eds/search/advanced?vid=1&sid=7c5b4a01-4491-4d59-aad0-27d9e9804577%40sessionmgr103
http://eds.b.ebscohost.com/eds/search/advanced?vid=1&sid=7c5b4a01-4491-4d59-aad0-27d9e9804577%40sessionmgr103
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áreas de Ciências Aplicadas, Ciências Sociais e Humanas, 
Educação, Estudos Culturais Étnicos, Sociologia, no perío-
do de 2010 a 2019. Para tanto agrupamos as palavras-chaves 
de diferentes modos como: diversidades, bem-viver, território 
ou territorialidades educação superior/ensino superior, desen-
volvimento latino-americano, diversidades e educação/ensino 
superior, educação/ensino superior e desenvolvimento, educa-
ção superior/ensino e desenvolvimento latino-americano, di-
versidades e desenvolvimento latino-americano e caribenho, 
em português, espanhol e inglês e, de diferentes modos. Esses 
agrupamentos contribuíram no rastreamento de pesquisas de-
senvolvidas na área e/m aportes teóricos diferenciados. 

Os resultados sinalizaram muitas pesquisas relacionadas 
com as palavras-chaves no âmbito dos programas de Pós-Gra-
duação na ALeC entre 2010 e 2019, conforme quadro 01. 

Quadro 1 – Resultado da Pesquisa bibliométrica 

Filtro BO– 
FURB

BDTD– 
IBICT

PORTAL 
CAPES

EBSCO 
Discovery 

Service
Total

Diversidades 0 20418 2194 99 22711

Diversidad 0 0 313 246 559

Diversity 20 13585 41940 23385 78930

Educação 
Superior 40 3558 1790 150 7942

Higher 
education 4 17272 67474 201218 5502

College 
education 3 2064 503 41 2611
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Filtro BO– 
FURB

BDTD– 
IBICT

PORTAL 
CAPES

EBSCO 
Discovery 

Service
Total

Enseñanza 
superior 0 349 520 194 1063

Bem-viver 1 0 10 22 33

Desenvolvimento 
e bem viver 0 0 0 10 10

Buen 
Vivir10 0 520 299 23 842

Vivir Bien 0 8 45 5 58

Good Living 0 67 101 5 173

10	 Ao realizarmos a busca nos defrontamos com as variantes: buen vivir, 
vivir bien e good living. De acordo com diferentes autores temos ciên-
cia da existência de diferentes terminologias, conceitos e interpreta-
ções relacionados ao tema. Por exemplo, no Foro Público “El Buen 
Vivir de Los Pueblos Indígenas Andinos”, realizado em 28 de janeiro 
de 2010, no Congresso da República do Peru, Fernando Huanacuni 
(2010, p. 25), aymara boliviano, registra que, “[...] viver bem é saber 
que a deterioração de uma espécie é a deterioração do conjunto [...]. 
Há que diferenciar viver-bem do viver melhor. Viver melhor significa 
ganhar à custa do outro, é acumular por acumular, é ter o poder 
pelo poder. Mas viver-bem é devolver-nos o equilíbrio e a harmonia 
sagrada da vida. Tudo que vive se complementa, num ayni que é uma 
consciência de vida; o ayni é a consciência de que tudo está inter-
relacionado. A árvore não vive para si mesma; o inseto, a abelha, a 
formiga, as montanhas, não vivem para si mesmos, senão em comple-
mentaridade, em reciprocidade permanente: a isso chamamos ayni”. 
Ao desenvolvermos as buscas nos portais não fizemos aqui a distinção 
por conceituação, mas apenas pela expressão em si. 
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Filtro BO– 
FURB

BDTD– 
IBICT

PORTAL 
CAPES

EBSCO 
Discovery 

Service
Total

Territorialidade/
territórios 8 0 0 226 234

Desenvolvimento 
latino-americano 0 377 10 0 387

Diversidades 
e Educação 
Superior

0 679 0 03 682

Diversidades, 
Educação 
Superior e 
desenvolvimento

0 414 147 0 561

Diversidades, 
Educação 
Superior e 
desenvolvimento 
latino-americano

0 9 0 0 9

Fonte: A autora (2021).

No entanto, ao incluir especificamente o conjunto das 
palavras Diversidades, Educação Superior e Desenvolvimento 
latino-americano, que são o tema desta investigação, encon-
tramos nove pesquisas entre dissertações e teses. Ao anali-
sá-las constatamos que dessas, seis não estavam relacionadas 
com o tema, embora tivessem palavras-chaves comuns. As-
sim apenas três pesquisas possuem uma aproximação maior 
com nosso tema, é o caso das pesquisas de Alexandre (2019), 
Abba (2018) e Rosa (2016). A pesquisa “As perspectivas das 
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epistemologias contra-hegemônicas do ensino superior na 
tríplice fronteira: um estudo da UNILA (Universidade Fe-
deral da Integração Latino-Americana” de Alexandre (2019), 
realizada no Programa de Pós-Graduação em Educação da 
UNINOVE. Abba (2018) aborda os “Límites y potencia-
lidades para el desarrollo de una internacionalización de la 
educación superior necesaria: estudio de caso de La UNI-
LA (Brasil) y La ELAM (Cuba)”, realizou a pesquisa no Pro-
grama de Pós-Graduação em Educação da UNISINOS. E 
a pesquisa “Pluriversidad Amawtay Wasi: caminhos para a 
universidade na América Latina” de Gilnei da Rosa (2016), 
foi realizada no Programa de Pós-Graduação em Educação da 
Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS).

A pesquisa de Alexandre (2019) objetivou “analisar em 
que medida se consolidam as perspectivas da contra-hege-
monia, na busca de estabelecer relações mais integradoras e 
menos fragmentadas ao atendimento das especificidades dos 
discentes na região da tríplice fronteira” (Alexandre, 2019, 
p. 22). Seu objeto de pesquisa foram os documentos de fun-
dação e de desenvolvimento institucional da UNILA. Apre-
sentou um estudo da Educação Superior na tríplice fronteira, 
isto é, Brasil, Argentina e Paraguai tomando como ponto de 
partida a Reforma de Córdoba11. Refletiu sobre as trajetórias 
das epistemologias contra hegemônicas como fundamentos 
para uma crítica à educação, desde a Grécia até a descoloni-
zação epistêmica. E terminou analisando os documentos de 

11	 Em 1918, estudantes argentinos em Córdoba, iniciaram “um pro-
cesso de revisão e reforma universitária - originado na Universidade 
de Córdoba, mas com um alcance continental - que transformou e 
estabeleceu uma identidade própria para as universidades da América 
Latina e do Caribe” (Meneghel; Camargo; Speller, 2018, p. 07).
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fundação da instituição. Vale ressaltar que com a proposta de 
um novo modelo de educação superior, a UNILA possui um 
caráter democrático e seu acesso é voltado para um público 
que possui certa vulnerabilidade socioeconômica (Alexandre, 
2019). Assim,

O desenvolvimento das razões humanas depende da am-
pliação dialógica com diferentes modos de conhecimento. 
A Unila acolhe 30% de estudantes estrangeiros originá-
rios de 27 países diferentes sendo, portanto, a internacio-
nalização um dos principais indicadores da qualidade de 
ensino. O fator de inclusão da diversidade na formação 
superior de qualidade tem como necessidade a expansão 
da comunicação intercultural que insere as perspectivas 
contra hegemônicas, para viabilidade do processo de 
construção de novos saberes que atendam a realidade so-
cial, constituída por novas demandas, por novos sujeitos, 
pretendendo a promoção do diálogo com paradigmas al-
ternativos e emancipatórios que não são reduzidos a uma 
conceituação, estando abertos a pensar outras possibilida-
des que acompanhem as transformações do mundo (Ale-
xandre, 2019, p. 24). 

A pesquisa de María Julieta Abba (2018) objetivou 
“descubrir cuáles son los límites y potencialidades que se en-
cuentran en la UNILA y la ELAM, para desarrollarse como 
experiencias de universidades y de internacionalización ne-
cesaria, y cómo se relacionan estas fuerzas (límites y poten-
cialidades) hacia el interior de las dos instituciones” (ABBA, 
2018, p. 39). Para analisar as instituições em dois países dis-
tintos, Abba (2018, p. 11) utilizou “diversas fontes de dados 
como entrevistas semiestruturadas, questionários, observações 
registradas no caderno de campo e um registro fotográfico; 
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enquanto as técnicas escolhidas para a análise das informa-
ções foram a triangulação de dados e a análise documental”. A 
“triangulação de dados permitiu constatar que as experiências 
da UNILA e da ELAM apresentam semelhanças enquanto 
aos limites e potencialidades significativas para desenvolver-se 
como experiências de universidades e de internacionalização 
necessária” (Abba, 2018, p. 11).

A pesquisa de Rosa (2016) objetivou refletir sobre os ca-
minhos necessários para a universidade enquanto instituição 
no contexto atual da América Latina, para tanto apresenta a 
experiência e os pressupostos desenvolvidos pela Pluriversidad 
Amawtay Wasi, do Equador. 

A experiência da Pluriversidad Amawtay Wasi constitui-se 
um referencial teórico, utópico e prático importante e con-
tributivo para pensar a universidade na América Latina, ao 
questionar o conhecimento científico ocidental produzido 
na universidade convencional como a única forma válida 
de produzir conhecimentos sobre a vida humana e os fenô-
menos do mundo (Rosa, 2016, p. 14).

No entanto, entre os resultados a pesquisa traz uma crí-
tica relativa a:

[...] processos avaliativos padronizadores que não reco-
nhecem universidades emergentes; questiona a mono-
cultura do saber científico produzido nas instituições de 
educação superior; propõe a criação de espaços plurais 
de construção de conhecimento, desde uma perspectiva 
intercultural e descolonizada, como alternativa para su-
perar a conjuntura de crises vivenciada pela universidade 
(Rosa, 2016, p. 07).
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As três pesquisas se aproximam, ainda que brevemente, 
do nosso objeto de investigação ao desenvolver uma investi-
gação que envolve duas instituições ou uma que contempla a 
integração de estudantes de três países e as diversidades. Mas, 
nenhuma delas se aproxima no que diz respeito ao estudo e 
análise da Educação Superior no que tange a presença de refe-
renciais e práticas, ou seja, Ensino - Pesquisa - Extensão, que 
contribuam para com a instauração de processos formadores 
decoloniais, que por sua vez incidam para com o desenvol-
vimento das regiões em que se situam. Diante destes dados 
verificamos um campo importante e vasto de possibilidades 
de pesquisa e de produção teórica que justificam o desen-
volvimento desta investigação. Uma característica da ciência 
moderna está no querer explorar todos os campos, está em 
não querer deixar campos sem serem explorados, sem serem 
colonolizados. Buscando romper com esta lógica colonial, a 
principal justificativa desta investigação é sua relevância social 
e cultural, pertinente ao momento histórico – político e social 
adverso que vive a ALeC. 

Neste sentido, corrobora nas últimas décadas a percep-
ção e identificação de um significativo aumento de grupos 
e movimentos que, de forma organizada e articulada, vêm 
buscando reconhecimento de suas identidades, emancipa-
ção e superação das condições marginais em que se encon-
tram. Estes grupos enfrentam e questionam processos de 
exclusão e desigualdades a que foram submetidos historica-
mente, através da criação, incorporação e difusão de outras 
bases epistemológicas, e encontram na interculturalidade, en-
quanto um paradigma emergente, a possibilidade de gestar 
outras formas de relacionamento entre grupos sociocultu-
rais diferentes, abrindo perspectivas para novas concepções 
e práticas educacionais. 
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Estermann e Tavares (2015) advertem que diante da ne-
cessidade de aprofundar as transformações estruturais e so-
ciais que frequentemente se verificam nos países da América 
Latina, surgem as propostas de universidades pluriculturais e 
interculturais como alternativas às tradicionais universidades 
(Estermann; Tavares, 2015. E assim, Estermann (2013) con-
sidera que o conceito mais adequado que pode dar conta da 
pluralidade cultural, não é o de ‘Universidade’, e sim, o da 
‘Interversidade’.

A interversidade não é uma criação do pós-espírito mo-
derno - embora ela compartilhe muitas de suas convicções 
- mas uma espécie de transmodernidade ou heteromoder-
nidade, um modelo de futuro que não se identifica com 
uma “modernidade” monocultural ou “pós-modernidade”. 
Deve se pensar uma pluralidade de modernidades, conhe-
cimentos, epistemologias, paradigmas científicos, modelos 
de vida, visões de mundo e sabedorias (Estermann; Tava-
res, 2015, p. 68).

Pensar as diferenças implica perceber que elas lutam 
constantemente para resistir ao poder de homogeneização – 
UNIversalização/UNIversidade, que procura naturalizá-las, 
ignorá-las, invisibilizá-las e, em outros (poucos) casos, super-
valorizá-las para que percam sua força nas relações de poder 
instaladas. Segundo Walsh (2009a, p. 186): 

Além de políticas públicas e propostas curriculares é pre-
ciso considerar como a instituição educativa contribuiu e 
tem contribuído para a colonização das mentes, para as no-
ções de singularidade, objetividade e neutralidade da ciên-
cia, do conhecimento, e da epistemologia e de que umas 
pessoas são mais aptas a pensar que outras.
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Nesta direção, a investigação em desenvolvimento busca 
responder a seguinte questão problema: Em que medida a 
Educação Superior (ES) contribui e/ou pode contribuir, para 
a erradicação de processos sociais de perspectiva colonizante 
em relação às diversidades, em busca de construir territórios e 
territorialidades comprometidos com outra forma de pensar, 
ser e fazer desenvolvimento, que se ancora em concepções, va-
lores e convivências de integração inerentes aos princípios do 
Bem-Viver?

A realização desta pesquisa fundamenta-se em questões 
complementares e intrinsicamente conectadas de caráter 
teórico e prático. As teóricas atravessam as diferenças e os 
diferentes que compõe as diversidades e estabelecem relação 
com o contexto da Educação Superior, muitas vezes ainda 
impactado e/ou permeado por referenciais e práticas coloni-
zantes. Caminham em paralelo aportes teóricos sobre desen-
volvimento no território e construção de territorialidades na 
região afetada por este nível de formação, em suas diferentes 
áreas e modalidades. 

As questões práticas a serem pesquisadas em sintonia e/
ou contraponto aos aportes teóricos se configuram e materia-
lizam em duas realidades – diferentes contextos – territórios e 
territorialidades de ES, uma situada na América do Sul – Uni-
versidade Regional de Blumenau (FURB), no Brasil e a outra, 
na América Caribenha – Universidade Nacional (UNA), na 
Costa Rica, cujos gestores, docentes e acadêmicos atuam em 
parceria via convênio em diferentes projetos de pesquisa e ex-
tensão desde 2015 (Anexo A).

As duas instituições são públicas, portanto, tem sua im-
portância, papel, espaço, tempo e lugar enquanto universida-
des públicas. “As universidades públicas constituem o principal 
suporte institucional para a pesquisa e para a formação de 
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pesquisadores” (Durahn, 1998, p. 01). Entretanto, no Brasil 
nos anos 80 as universidades públicas começaram a perder seu 
prestígio. A imprensa corroborou para com esta perda:

Aumentam, na imprensa, às críticas ao fato de que as 
universidades públicas, gratuitas, mantendo rígidos pa-
drões de acesso, privilegiavam os estudantes provenien-
tes de famílias mais ricas, cujos filhos haviam estudado 
previamente em escolas particulares. Criou-se assim 
uma imagem de que as universidades públicas utiliza-
vam recursos públicos para financiar os estudos de uma 
minoria de privilegiados.

E durante muito tempo foi assim. Os rígidos critérios 
de seleção dificultavam que estudantes oriundos de esco-
las públicas tivessem acesso, atrelado ao fato de que estas 
IES estavam em grandes centros. Por isto, um processo de 
democratização fez-se necessário, para que o acesso à uni-
versidade não dependa de condições socioeconômicas e que 
os critérios não favoreçam as pessoas que detenham destas 
condições privilegiadas. Temos então, a Lei 12.711/2012 
conhecida como Lei das Cotas, que previu “acesso às insti-
tuições de educação superior de estudantes pretos, pardos e 
indígenas e de pessoas com deficiência, bem como daqueles 
que tenham cursado integralmente o ensino médio em esco-
las públicas” (BRASIL, 2012), por meio do Exame Nacional 
de Ensino Médio - ENEM, Programa Universidade para To-
dos - PROUNI vinculados a nota do ENEM, FIES. Tivemos 
também a criação de mais universidades federais no Brasil, 
conforme gráfico abaixo. 
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Gráfico 1- Criação das IES Federais no Brasil 
(1919-2018)

Fonte: Martins (2019).

As universidades públicas são lugares e espaços de en-
contros entre os diferentes e as diferenças. Nas universidades 
públicas a diversidade tem mais trânsito (territorial), tanto as 
políticas de acesso quanto a “interiorização” das IES permi-
tem estes encontros entre os diferentes e as diferenças.

As universidades sempre se mostraram como resistência 
ao autoritarismo, afinal “uma instituição pública não pode se 
deixar dominar pela lógica do mercado ou do poder” (Trin-
dade, 2000, p. 127). Esta resistência as legitimou perante a 
opinião pública. “A universidade pública é a única instância 
em que se pode resistir”. Poderíamos afirmar que a universi-
dade pública durante muito tempo foi “a instituição em que a 
cultura pode ser considerada sem as regras do mercado e sem 
os critérios de utilidade e oportunidade socialmente introjeta-
do a partir da racionalidade midiática” (Silva, 2001, p  303). 
Na atualidade com a interferência do Banco Mundial, a 
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interferência dos governos na redução dos orçamentos e o cer-
ceamento midiático, as universidades precisam se adequar e 
ajustar as regras do mercado. Mas, mesmo assim as universi-
dades públicas continuam sendo indispensáveis ao país dado 
ao fato de possuírem pessoal altamente qualificados, pesquisas 
de ponta e qualidade do ensino. Embora, que enquanto espa-
ços de colonialidade, as universidades sejam o grande locus de 
reprodução dos sistemas capitalistas, e este por sua vez corrói 
os pilares da universidade.

Em nível de contributo e relevância prática da pesqui-
sa, somamos inicialmente, nossa caminhada de pesquisa e/m 
docência na Educação Básica e Superior, formação inicial e 
continuada de docentes, juntamente com a extensão envol-
vendo a temática da(s) diferença(s), que por sua vez consti-
tuem um conjunto de diversidades com direito a vivências em 
respeito, acolhida, aprendizado e desenvolvimento em alteri-
dade. Pesquisa desenvolvida em nível de mestrado (Riske-Ko-
ch, 2007) aliada com estes pressupostos em muito contribuiu 
para o aprofundamento da caminhada. Estudos do Grupo 
de Pesquisa Ethos, Alteridade e Desenvolvimento (GPEAD/
PPGDR-FURB) – situado na linha Estado Sociedade e De-
senvolvimento Regional do PPGDR/FURB, que abrange a 
investigação de um conjunto de temas relacionados à com-
preensão das diversidades histórico-culturais do território e, 
por conseguinte, outros grupos latino-americanos e caribenhos 
parceiros envolvidos com a temática, tem somado, aguçado e 
ampliado olhares e leituras na direção desta problemática. Ne-
cessidade de desenvolver uma pesquisa, que problematizasse e 
aprofundasse essa temática em nível de referenciais e práticas 
para o interior de Instituições de Educação Superior situadas 
na América Latina e Caribe. Sem com isto, desconsiderar que 
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investigar outras diversidades na ES em outros continentes é 
igualmente urgente e necessário. 

Investigar mais de perto algumas das questões, que cir-
cunscrevem e subsidiam a temática das diversidades e/nas 
universidades, na busca de aportes para um desenvolvimen-
to, que tenha como princípios referenciais para Bem-Viver, 
poderá contribuir com resultados relevantes para estudos e 
reflexões que busquem contestar territórios de preconceitos e 
discriminações gerados pela invisibilização de conhecimentos 
próprios de diferentes culturas e regiões. Poderão ainda sinali-
zar a elaboração de outras cartografias culturais e sociais, que 
contemplem indicadores capazes de contribuir com a erradi-
cação de mazelas próprias de um desenvolvimento desigual. 

1.3	 TRAÇANDO CAMINHOS 
EPISTEMETODOLÓGICOS

Esta pesquisa teve por objetivo geral: Investigar referen-
ciais para uma Educação Superior que contemple e integre as 
diversidades de contextos, conhecimentos e saberes de sujei-
tos, povos e culturas latino-americanos e caribenhos, e que 
contribuam para/com a instauração de processos decoloniais, 
comprometidos com um desenvolvimento na perspectiva do 
Bem-Viver.

Para tanto, elegeu como objetivos específicos: 
Identificar e caracterizar processos epistemetodológicos 

na FURB e UNA no tocante às diversidades numa relação de 
poder, fazer, ser e saber. 

Estabelecer relações entre diversidades, território e ter-
ritorialidades em processos epistemetodológicos da FURB e 
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UNA, voltados e comprometidos com um desenvolvimento, 
que tenha como princípios a perspectiva de um Bem-Viver;

Sinalizar referenciais indicadores, para/na erradicação de 
processos sociais e formadores de perspectiva colonizante em 
relação às diversidades na Educação Superior, a serem condu-
zidos por práticas interculturais, que incidam na construção 
de territórios e territorialidades comprometidos com desen-
volvimento na perspectiva do Bem-Viver.

Para a organização de nossas hipóteses de pesquisa, elege-
mos como premissa a premência de uma postura de abertura, 
acolhida e prática de/para um ser, estar e fazer na Educação 
Superior pautado por uma epistemetodologia intercultural e de-
colonial para com as diferenças em suas diversidades de contex-
tos, conhecimentos e saberes, povos e culturas.

Sabedores somos, que isto não é algo fácil ou tranqui-
lo na atualidade latinoamericana e caribenha. Requer um 
desprendimento de si próprio; um distanciamento de bases 
identitárias e referenciais colonizadores para uma releitura dos 
fundamentos que permeiam e constituem a educação superior 
latino-americana e caribenha em sua gênese - encontros entre 
grupos e/ou culturas caracterizados por invasões, confron-
tos, violências, atrocidades, desencontros e invisibilizações 
históricas.

Mas, se os encontros em meio a desencontros entre as 
culturas são algo intrínseco ao viver de povos, populações e/
ou pessoas, é imprescindível uma prática de acolhimento, res-
peito e responsabilidade ética diante do estranhamento do e ao 
diferente, para que conhecimentos mútuos via diálogos e vi-
vências comuns possam subsidiar e criar processos fraternos e 
alteritários - interrelações enquanto experiências de libertação 
e não de dominação, superposição e/ou negação. 
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Neste sentido, nossa hipótese considera que: criar tem-
pos-espaços-lugares12 para outras epistemes e metodologias na 
Educação Superior, articular diálogos que rompam conceitos 
cristalizados e/m práticas homogeneizadoras que permitam a 
superação de pensamentos e vivências, que legitimam exclu-
sões e desigualdades sociais. Estes poderão identificar, elaborar 
e sustentar referenciais para uma educação em INTERversida-
de, ou seja, de perspectiva e caráter intercultural contribuindo 
para com a erradicação de processos sociais de caráter colo-
nizantes, na direção da construção de territórios e territoria-
lidades comprometidas com desenvolvimento que toma por 
referência princípios do Bem-Viver, princípios que aprofun-
daremos no capítulo seguinte. 

1.4	 EXERCÍCIOS EM BUSCA DE PERSPECTIVAS E 
VIVÊNCIAS DECOLONIAIS

Este estudo apresenta um percurso metodológico que se 
insere no campo da epistemetodologia, uma vez que ela propõe, 

12	 Investigar, discutir e refletir as diferenças, que se constituem em 
diversidades a integrar o cotidiano e a Educação Superior na ALeC, 
situadas em diferentes tempos, espaços e lugares histórico-geográficos, 
políticos e culturais físicos e/m relação a leituras e práticas de 
desenvolvimento detém a capacidade de visibilizar e/ou encaminhar 
diferentes lógicas e perspectivas. Neste sentido, os termos tempo, 
espaço e lugar imersos nos registros deste relato de tese doutoral se 
apresentam em diferentes formas, ou seja, separados por vírgulas e/
ou barras quando compreendidos individualmente (tempo/espaço/
lugar) e, separados por hífen representando sua interdependência no 
acontecer humano e social (tempo-espaço-lugar). 
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[...] a interação entre o campo e aprofundamento epistêmico 
em sintonia com o referencial e rota metodológica utiliza-
dos na dinâmica e desenvolvimento de uma investigação, 
trabalho e/ou ação acadêmicos. Parte-se do entendimento 
de que o conhecimento não acontece desvinculado da vida 
e dos contextos e que a metodologia, para gerar conheci-
mentos, também se articula e se constrói no processo de 
investigação (Leme, 2019, p. 38, grifos da autora).

Numa mirada/leitura epistemetodológica, o pesquisador 
passa a assumir um posicionamento epistemológico e metodoló-
gico, que se traduz na escolha e adoção de autores, autoras, 
teorias, métodos, estratégias e técnicas vinculados ao campo 
do estudo da pesquisa. “A perspectiva epistemológica e o posi-
cionamento epistemológico devem ter uma relação intrínseca 
com o conteúdo e os conhecimentos empíricos que vão sendo 
gerados durante a pesquisa” (Leme, 2019, p. 39). 

Tendo em vista a inexistência de uma neutralidade epis-
temológica, torna-se cada vez mais urgente socializar e asso-
ciar em nossos estudos e pesquisas epistemologias de povos e 
culturas latino-americanas e caribenhas comprometidas com 
as realidades e necessidades do continente. 

Precisamos urgentemente de uma epistemologia que não 
nos ensurdeça e nem nos emudeça. Que não use de estra-
tagemas de silogismos e de raciocínios formais para justifi-
car invasões de território, abatimento das matas e florestas, 
sacrifícios dos animais, roubo do suor do trabalho escravo, 
matança de lideranças indígenas, camponeses e campone-
sas, de crianças, de adolescentes cujos pais condenamos na 
guerra do tráfico, das ‘execuções’, que estão sendo feitas 
por meio dos alimentos e pretendidas medicações que ge-
ram as doenças, que nominalmente nos dizem curar ou 
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ser capaz de alimentar todas as pessoas (Guimarães et al., 
2014, p. 371-372).

Para tanto, Leme (2019) reflete que a epistemetodologia é 
um processo que busca associar um dado conjunto epistêmico 
com posicionamentos metodológicos, que caminhem na mes-
ma direção, ou seja, promover exercícios que materializem e 
aquilatem este aporte teórico. Logo: 

[...] tanto a epistemologia como a metodologia assumem 
uma importância relacional intrínseca no processo inves-
tigativo [...] trata-se de um olhar/ser/fazer acadêmico em 
movimentos para conhecer a partir de/ou outras espacia-
lidades, outras territorialidades e outras temporalidades 
com referenciais teóricos e ferramentas metodológicas que 
dialoguem e se complementam na/para criação de e outros 
conceitos/práticas em espírito de contínuos processos de/
para decolonialidades (Quijano, 2005).

As reflexões de Grosfoguel (2019) corroboram ao posto, 
quando assevera, que uma perspectiva decolonial consequen-
temente emprega uma perspectiva epistêmica decolonial e que 
mobiliza um outro conjunto de referenciais, ou seja, 

[...] um cânone de pensamento mais amplo que o cânone 
ocidental (incluindo o cânone ocidental de esquerda) [...] 
A descolonização do conhecimento exigiria levar a sério 
a perspectiva/cosmologia/visões de pensadores críticos do 
Sul global, que pensam com e a partir de corpos e lugares 
étnico-raciais/sexuais subalternizados (Grosfoguel, 2019, 
p. 457).
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Nesta direção e propósito, Santos (2008a) traz à roda dos 
estudos e pesquisas contemporâneos as epistemologias do Sul, 
uma vez que, estas partem do reconhecimento e aceitação das 
diversidades culturais e epistêmicas desta parte do mundo, em 
contraposição ao discurso colonizador do Norte. Para Santos 
e Meneses (2019, p. 19), “o Sul é aqui concebido metaforica-
mente como um campo de desafios epistêmicos, que procu-
ram reparar os dados e impactos historicamente causados pelo 
capitalismo na sua relação colonial com o mundo”. 

Portanto, as epistemologias do Sul, são um “conjunto de 
intervenções epistemológicas que denunciam essa supressão, 
valorizam os saberes que resistiram com êxito e investigam 
as condições de um diálogo horizontal entre conhecimentos” 
(Santos, Meneses, 2019, p. 19). Pois, “só se aprende com o Sul 
na medida em que se concebe este como resistência à domina-
ção do Norte e se busca nele o que não foi totalmente desfigu-
rado ou destruído por essa dominação” (Santos, 2010, p. 33).

Assumir uma perspectiva epistemetodológica decolo-
nial com ênfases voltadas as problemáticas presentes no he-
misfério Sul encaminha e subsidia o desenvolvimento desta 
pesquisa de cunho qualitativo acompanhada por epistemó-
logos do Sul – autores e autoras que, entretecidos neste coti-
diano têm no/do lugar de fala, acento e suporte questionador 
à legitimidade conferida a grupos localizados e/ou detento-
res do poder colonizador. Com isso, pretende-se problemati-
zar uma pretensa universalidade de saberes e conhecimentos 
acerca de um dado tema em debate e/ou investigação. “Ao 
promover uma multiplicidade de vozes o que se quer, acima 
de tudo, é quebrar com o discurso autorizado e único, que 
se pretende universal. Busca-se aqui, sobretudo, lutar para 
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romper com o regime de autorização discursiva” (Ribeiro, 
2017, p.39) de uns sobre os Outros13. 

A investigação em relato utilizou a pesquisa bibliográ-
fica e documental. O enfoque qualitativo de uma pesquisa 
propõe, encaminha e possibilita o contato com o ambiente 
e a situação que estão sendo investigados, oportunizando ao 
pesquisador focar a realidade de forma complexa e contex-
tualizada (Severino, 2016). A abordagem qualitativa, segundo 
Chizotti (1998, p. 79), 

[...] parte do fundamento de que há uma relação dinâmica 
entre o mundo real e o sujeito, uma interdependência viva 
entre o sujeito e o objeto, um vínculo indissociável entre 
o mundo objetivo e a subjetividade do sujeito. O conheci-
mento não se reduz a um rol de dados isolados, conectados 
por uma teoria apenas explicativa. 

Pautados em uma epistemetodologia que procura reconhe-
cer o Outro em sua singularidade e diversidade, para identificar 
e situar as diferenças que o constituem, identificam e valorizam, 
assim como as que o inferiorizam em contextos de desigualda-
des e exclusões no qual transita e coexiste no cotidiano social e 
acadêmico (Santos, 1999), apresentamos as etapas do trabalho 
desenvolvido na forma de movimentos, que a exemplo da vida, 
se conjugam numa miríade de sujeitos, leituras, materiais, vi-
vências, buscas e/ou descobertas: tempos-espaços-lugares, que se/
nos constroem e reconstroem de forma intermitente. 

13	 O termo Outro, com inicial em maiúsculo, quer representar o/a(s) 
Outro(s) e Outra(s), plural e feminino que, para Lévinas (2005), re-
presenta aquele que não pode ser contido, que conduz para além de 
todo contexto e do ser. O Outro não pode ser reduzido a um concei-
to; é rosto, presença viva que interpela, convoca, desafia e constrói. 
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No que se refere aos aspectos teóricos, esta investigação 
se movimentou dentro de uma perspectiva interdisciplinar 
nas áreas de ciências humanas tendo como primeiro movi-
mento revisão e ampliação do aporte teórico, processo este 
que não se esgotou neste momento inicial, mas acompanhou 
todo o decurso da pesquisa. Para Severino (2016, p.166), uma 
revisão bibliográfica “tem a finalidade de informar o leitor a 
respeito das fontes que serviram de referência para a realiza-
ção da pesquisa que resultou no trabalho escrito”, assim como 
instigar a busca por outras perspectivas e possibilidades em 
relação ao proposto.

Nos acompanharam em nossas buscas, enquanto teóricos 
envolvidos nas discussões dos eixos temáticos:

Região, Territórios, Territorialidades - Santos (1988, 
1992), Costa (2006), B. Pecqueur (2005), Carrière e Ca-
zella (2006), Raffestin (1988), Bhaba (1998); Castro-Gomes 
(2005, 2007), dentre outros.

Desenvolvimento e Bem-viver – Sachs (1993, 2000, 
2010); ACOSTA (2012, 2016), Reis e Oliveira (2016), Sie-
denberg (2006), Alcântara e Sampaio (2017), Velasteguí 
(2012a, 2012b), dentre outros.

Diversidades, diferente, diferenças, multi e intercul-
turalidade - Catherine Walsh (2008, 2009), Pardo (1996), 
Louro (1997), Revel (2005), Foucault (2005), Fleuri (2004, 
2014, 2009), Candau (2010), Thomaz (1995), Hall (2003), 
Skliar (2003), Fornet-Betancourt (2004, 2017), dentre outros.

Educação Superior na América Latina e Caribe – Ale-
xandre (2019), Almeida (1989), Bittar e Almeida (2008), Ca-
margo e Araujo (2018), Campos (1931), Castanho (2002), 
Castro-Gómez (2005, 2007), Costa e Rauber (2009), Cunha 
(1985, 1986, 1989), Dias (2018), Durham (1998), Ester-
mann e Tavares (2015), Evangelista (2001), Fávero (2006), 
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Martins (2019), Meneghel (2001, 2018), Sampaio (1991), 
Trindade (2000).

Epistemetodologias decolonizantes do ser, saber, poder 
e fazer - Walsh (2008, 2009, 2010), Quijano (2012, 2005, 
2000); Acosta (2016), Streck (2010); Santos (2006, 2010), 
Estermann, Tavares (2015), Freire (2019, 2021), Cecchetti e 
Oliveira (2015), Leme (2019), dentre outros.

O segundo movimento buscou elaborar uma caracteri-
zação de territórios da Educação Superior no Brasil – FURB 
e na Costa Rica - UNA, mediante uma identificação de bi-
bliografia e documentação na área das epistemetodologias uti-
lizadas nestas duas universidades. Parte desta busca prevista 
inicialmente para ser realizada de modo presencial com uma 
estada na Universidade Nacional, se percebeu limitada em 
seu intento por conta da pandemia Coronavírus (Covid 19) 
provocada pelo vírus SARS-CoV-2. Para tanto, se fizeram ne-
cessários alguns tempos e adequações ao pensado e projetado 
inicialmente, no sentido do corpus documental e conjunto de 
sujeitos a serem entrevistados.

Considerando a necessidade de um olhar mais atento aos 
dados em busca, na FURB o recorte utilizado foi a unidade 
acadêmica do Centro de Ciências Humanas e da Comunica-
ção – CCHC. Na UNA o recorte foi a Faculdade de Filosofia 
e Letras, mais precisamente a Escuela Ecuménica de Ciencias 
de la Religión - EECR. Em ambas as unidades foram investi-
gados os cursos de graduação, pós-graduação stricto sensu, para 
dar conta do tripé Ensino – Pesquisa – Extensão, com seus 
eventos e publicações. Este recorte se justificou pelos mesmos 
critérios de seleção das duas IES, acrescido da incidência em 
projetos e exercícios acadêmicos - aproximações epistemeto-
dológicas voltados para o objetivo desta investigação, que as 
duas unidades possuem.
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A Escuela Ecuménica de Ciencias de la Religión da UNA 
criada juntamente com a Universidade Nacional em 1973, é 
uma das escolas da Faculdade de Filosofia e Letras. Tem como 
visão ser: 

[...] um centro acadêmico teológico de reflexão, pesqui-
sa, produção de conhecimento, aprendizagem e extensão 
sobre espiritualidade e religião, em diálogo com os novos 
paradigmas da ciência e interculturalidade, no âmbito do 
contexto latino-americano, que contribui para a constante 
transformação da linguagem religiosa e de seus símbolos, 
comprometida com a sociedade na dignidade do ser huma-
no e da natureza e na construção de relações de paz (UNA, 
2021 [online]).

De acordo com Alberto Rojas (2021, [online]), diretor 
da EECR, 

[...] com sua oferta acadêmica, busca respostas, desde a 
teologia, aos grandes desafios de nosso tempo, como o de-
senvolvimento da ciência, as diferentes formas de violação 
dos direitos humanos, a diversidade cultural, a situação 
religiosa na América Central, especialmente a falta do diá-
logo inter-religioso, a urgência de cultivar uma espirituali-
dade para a vida e para as relações pacíficas no âmbito das 
sociedades latino-americanas.

A EECR/UNA desenvolve atividades de ensino-pesqui-
sa-extensão e possui cursos de graduação: Bacharelado de Teo-
logia, Bacharelado e Licenciatura em Ensino da Religião. Além 
da Pós-Graduação com os cursos de Mestrado em Estudos 
Sociorreligiosos, Géneros y Diversidades; Estudos Teológicos; 
Doutorado Interdisciplinar em Estudos Sociorreligiosos. 
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O CCHC/FURB uma Unidade Universitária de admi-
nistração setorial constituída por um Conselho de Centro, 
Direção de Centro, Departamentos e Colegiados de áreas 
afins. Dentre os cursos de graduação destacamos: Ciências da 
Religião; Ciências Sociais; História; Filosofia; Jornalismo; Pu-
blicidade e Propaganda; Serviço Social. Conta com especiali-
zação nas áreas de Novas Mídias, Publicidade e Propaganda, 
Desenvolvimento Regional, Filosofia, Serviço Social, Políticas 
Públicas, Direitos Humanos, Diversidade Religiosa, Ensino 
Religioso na BNCC. No stricto sensu destaca-se o Programa 
de Pós-graduação em Desenvolvimento Regional - Mestrado 
e Doutorado.

A pesquisa documental nos aproxima do reflexo da rea-
lidade a partir da leitura e olhar do sujeito que elabora os 
registros relativos a um fato, situação e/ou contexto. Sua con-
tribuição é fundamental em um exercício de pesquisa. Entre-
tanto, o investigador precisa considerar ao que circunda os 
fatos e respectivos autores do registro histórico, uma vez que,

[...] o que as pessoas decidem registrar é informado pe-
las decisões que, por sua vez, relacionam-se aos ambien-
tes sociais, políticos e econômicos dos quais faz parte. Os 
documentos podem ser interessantes pelo que deixam de 
fora, assim como pelo que contêm. Eles não refletem sim-
plesmente, mas também constroem realidade social e as 
versões dos eventos (May, 2004, p. 213). 

Para o desenvolvimento da pesquisa documental e 
posterior análise buscamos identificar aspectos envolvendo 
identidades; contextos históricos, geográficos, políticos, so-
cioculturais e econômicos; pensamentos/práticas em relação 
às diversidades presentes nestas instituições de ES, além de 
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aspectos voltados ao ser Universidade no decorrer e a partir 
do seu olhar/ser/fazer acadêmico. Considerando o objeto em 
relação ao objetivo a ser investigado, elegemos o grupo de 
documentos que segue no quadro abaixo, a partir dos crité-
rios: representar as IES nas dimensões políticas, abrangendo 
os documentos legais, curriculares e pedagógicos, e, processos 
envolvendo ensino, pesquisa e extensão. Estes documentos 
trazem em forma de registros os contextos, objetivos, práti-
cas e resultados dos movimentos e exercícios acadêmicos de-
senvolvidos nas respectivas unidades/instâncias de educação 
superior pelos seus gestores, docentes, pesquisadores e acadê-
micos no que se refere ao ensino, pesquisa e extensão.

O quadro abaixo apresenta os documentos selecionados 
demonstrando sua correlação mesmo que tenham nomencla-
turas diferenciadas, aspecto que se deve a especificidade de 
cada país e IES. Por não ser uma pesquisa de caráter compa-
rativo, que se trata de duas instituições em países distintos, a 
referência e critério de documentos analisados foi por aproxi-
mação salvaguardando as peculiaridades de cada IES. O recor-
te temporal em uma década (2011-2021), se deu em virtude 
de ser a década vigente, na perspectiva de identificar e situar 
ações na atualidade envolvendo a temática em investigação.

Quadro 2 - Conjunto de documentos – FURB e UNA

FURB UNA

Dimensão política

Plano de Desenvolvimento 
Institucional – PDI 2016 - 
2020 (FURB, 2016)

Plan de Mediano Plazo 
Institucional – PMPI 2017-
2021 (UNA, 2016)
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FURB UNA

Estatuto da Fundação 
Universidade Regional de 
Blumenau (FURB, 2010)

Estatuto Orgânico (UNA, 
2015a)

Política de Articulação de 
Temas transversais – PATT

Modelo Pedagógico (UNA, 
2015b)

Diretrizes Gerais e 
Curriculares Institucionais 
para os cursos de graduação 
da FURB 
(Resolução n.º 201/2017 - 
Resolução n.º 068/2018)

Dimensão processos acadêmicos

ENSINO

Projetos Pedagógicos de 
Cursos de Graduação do 
Centro de Ciências Humanas 
e da Comunicação – CCHC

Descriptores e Plan de Estudio 
de los cursos Grados de la 
Escuela Ecuménica de Ciencias 
de la Religión – EECR

Programa de Pós-Graduação 
do CCHC

Plan de Estudio PosGrados de 
la EECR

PESQUISA

Projetos de Pesquisa - SIPEX 
entre 2011 e 2021

Proyectos de la Investigación 
de la EECR entre 
2011-202114

14	 Os projetos de pesquisa, extensão, as publicações e os eventos da 
EECR foram produzidos através dos Informes de Gestión 2012, 
2013, 2014, 2015, 2016, 2017, 2018, 2019, 2020, 2021 disponibi-
lizados pela EECR. 
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FURB UNA

EXTENSÃO

Projetos de Extensão – SIPEX 
entre 2011 e 2021 

Proyectos de la Extensión de la 
EECR entre 2011-2021 

Dimensão resultados acadêmicos

eventos e Publicações – SIPEX 
entre 2011 e 2021

Eventos y Publicaciones de la 
EECR y de los maestros entre 
2011 e 2021 – Informes de 
Gestión 2012-2021/ Boletíns 
de la EECR 2011-2019

Fonte: Elaboração própria.

Os documentos legais e curriculares das duas instituições 
possibilitaram contextualizar e explicitar o fenômeno em in-
vestigação, podendo completar, aprofundar e confrontar as 
informações produzidas por meio das demais técnicas (An-
dré, 2001). Acredita-se que estes procedimentos contribuíram 
para uma análise interpretativa sócio-histórica, formal, discur-
siva e interpretação/reinterpretação (Demo, 2001).

O terceiro movimento da pesquisa consistiu na sistema-
tização e análise dos dados para fins de identificar perspectivas 
e/ou ações de uma formação em nível de educação superior, 
que estivessem atentas e comprometidas com as diferenças em 
suas diversidades constituidoras. 

A sistematização dos dados se deu por ênfases e similari-
dades (Richardson, 1989), apresentada na forma de quadros. 
Este movimento nos possibilitou estabelecer relações entre 
diversidades, território e territorialidades nos diferentes proces-
sos epistemetodológicos da FURB e UNA em uma mirada 
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de compromisso para um desenvolvimento na perspectiva dos 
princípios do Bem-Viver.

A análise dos registros documentais se deu por meio da 
Análise de Conteúdo, que tem por objetivo dar orientação 
e apoio na interpretação dos dados, em três fases distintas: 
a) Pré-análise - organização e leitura do material pesquisado; 
b) Exploração do material pesquisado; c) Tratamento dos resul-
tados – inferência e interpretação, na busca por uma maior 
compreensão do material e das categorias mais significativas 
para o conteúdo analisado (Bardin, 1977; Minayo, 2014).

Na fase de pré-análise os documentos da FURB e da 
UNA considerando o tripé ensino-pesquisa-extensão, que re-
ferenda e constitui o ser-estar-fazer Universidade em sua In-
terversidade, nos seus diferentes tempos-espaços-lugares foram 
organizados em três dimensões, que podem ser observados na 
figura a seguir.

Figura 2 - Dimensões da Pesquisa Documental

Fonte: A autora (2021).
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A pesquisa tomou como referência as palavras-chaves 
abaixo:

Figura 3 - Palavras-Chaves da Pesquisa Documental

Bem-viver
buen vivir

Cultura(s) Diferença(s)
Diferencia(s)

Desenvolvimento
Desarrolo

Conhecimento(s)
Conocimiento(s)

Temas Transversais
Temas cruzados

Diferente(s) (De)colonialidade
De-colonialidad

Territórios
Territorios

Interculturalidade
Interculturalidad

Diversidade(s)
Diversidad(es)

Territorialidades

Fonte: A autora (2021).

Na FURB15 os documentos foram pesquisados no site em 
três lugares diferentes, conforme as dimensões: 

15	 Em sintonia e desenvolvimento do Projeto de Iniciação Científica: 
Território(s), Diversidade(s) e Diferença(s): Tempos/Espaços/Lugares 
na Educação Superior da FURB/SC (FURB, 2021). Este projeto 
desenvolvido em parceria com os estudantes dos Cursos de Letras 
e Pedagogia Daniel Sevegnani e Barbara Luiza da Silva Depin, cujo 
objetivo foi identificar olhares, leituras, concepções, conteúdos e 
práticas relacionadas à(s) diversidade(s); diferença(s) e desenvolvi-
mento(s) numa perspectiva decolonial e intercultural, presentes em 
documentos curriculares de Cursos de Graduação – Bacharelados e 
Licenciaturas da Universidade Regional de Blumenau. Foram ma-
peados e sistematizados os PPC dos 49 cursos da FURB (bacharelado 
e licenciatura) a partir das palavras-chaves: diversidade, colonização, 
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a)	 Política: nas publicações legais - PDI, Diretrizes, Políti-
ca da PATT, Estatuto, totalizando 4 documentos; 

b)	 Processos Acadêmicos: se deu no âmbito do Ensino-
-Pesquisa-Extensão. No que tange ao Ensino foram 
analisados os Projetos Pedagógicos de Curso – PPC de 
cinco16 dos sete cursos de graduação - bacharelados e 
licenciaturas do CCHC/FURB. 

Quadro 3 - Cursos do CCHC

Grau Acadêmico Cursos

Licenciatura Ciências da Religião 

Licenciatura Ciências Sociais

Licenciatura Filosofia

Licenciatura História 

Bacharelado Jornalismo 

Bacharelado Publicidade e Propaganda 

Bacharelado Serviço Social 

Mestrado Programa de Pós-Graduação 
em Desenvolvimento Regional Doutorado

Fonte: A autora (2021).

bem-viver, cultura, desenvolvimento, diferença, diferente, território, 
territorialidade, interculturalidade, temas transversais.

16	 Cinco porque os Cursos de Ciências Sociais e Filosofia os PPC estão 
em fase de elaboração, ou seja, não estão publicados.
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Já os projetos de pesquisa e extensão foram identifi-
cados a partir de um conjunto de palavras chaves no Sis-
tema Integrado de Pesquisa e Extensão – SIPEX. Pois, 
“é no Sistema Integrado de Pesquisa e Extensão onde os 
professores cadastram todas as suas atividades de pesquisa 
e extensão e participam dos editais publicados pela Pró-
-Reitoria de Pesquisa, Pós-Graduação, Extensão e Cultura” 
(FURB, 2021); 

c)	 Resultados Acadêmicos: foram pesquisados e identifica-
dos as publicações e eventos postadas no SIPEX, seguin-
do a mesma lógica dos projetos de pesquisa e extensão. 

Na UNA, os documentos foram mapeados no site e por 
meio de solicitação formal a IES, conforme as dimensões: 

a)	 Política: nas publicações legais - Plan de Mediano Plazo 
Institucional – PMPI, Estatuto orgânico e Modelo pe-
dagógico, totalizando três documentos;

b)	 Processos Acadêmicos: O que diz respeito ao ensino 
foi pesquisado nas duas áreas: Teología e Enseñanza de 
la Religión nos cursos de diplomado, bacharelado, li-
cenciatura e pós-graduação que integram a EECR - os 
Descritores e Plan de estudios dos cursos. 
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Quadro 4 - Cursos da EECR

Grau Acadêmico Carreras

Diplomado

TeologíaBachillerato

Licenciatura

Licenciatura
Enseñanza de la Religión

Bachillerato

Maestría
Estudios Teológicos

Estudios Sociorreligiosos, Géneros y 
Diversidades

Doctorado Interdisciplinario en Estudios 
Sociorreligiosos

Fonte: A autora (2021) a partir do site da UNA.

A busca envolvendo projetos de pesquisa e extensão 
da EECR aconteceu por meio de uma solicitação formal a 
EECR, que disponibilizou Informes de Gestão relativos aos 
anos de 2012 a 2021, neles constam informações gerais en-
volvendo estas dimensões, e, materiais disponíveis no site 
da UNA; 

c)	 Resultados Acadêmicos: foram pesquisados e identi-
ficados as publicações e eventos disponibilizados nos 
Informes e Boletíns da EECR, seguindo a mesma lógica 
dos projetos de pesquisa e extensão. 

Após conclusão dessa fase, iniciou-se a fase de uma ex-
ploração mais aprofundada do material, assim como uma 
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leitura do conjunto dos registros identificados. Os documen-
tos foram agrupados, sistematizados em arquivos próprios 
importados para o software de análise de dados qualitativos 
MAXQDA17. No software os dados foram organizados por 
meio de um sistema de códigos, cada código corresponde a 
uma palavra-chave. Para fins de análise, o MAXQDA auxilia 
na análise de dados qualitativos não estruturados fornecendo 
área de trabalho, como mostra a Figura 4, e auxílio para cada 
etapa, desde a organização até a análise e posterior geração de 
relatórios. Os relatórios forneceram os dados para análise, por 
código e por documento.

Figura 4 - Área de Trabalho MAXQDA

Fonte: MAXQDA (2021).

17	 Software para análise de dados qualitativos como textos, entrevistas, 
grupos focais, transcrições, gravações em áudio e imagem, revisões 
de literatura.
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No quarto movimento da pesquisa abordamos a relação 
dos territórios da Educação Superior e/m suas possíveis inci-
dências para dentro de suas vivências – territorialidades em 
nível acadêmico, comunitário, regional e além deste, na pers-
pectiva de identificar e/ou sinalizar contribuições em forma 
de referenciais e ações para e na construção de um desenvol-
vimento, que tenha como premissa princípios inerentes ao 
Bem-Viver. 



CAPÍTULO

TERRITÓRIOS, 
TERRITORIALIDADES E 
DESENVOLVIMENTO(S): 
UMA MIRADA DESDE O SUL

2





Uma sociedade plural, sem maiorias nem minorias: 
na minha utopia política nem todos felizes, mas pelo 

menos, todos somos responsáveis.  
Sobretudo e antes de tudo: devemos conceber 
modelos de desenvolvimento viáveis e menos 

desumanos, caros e insensatos que os atuais

(Paz, 2006, p. 235-236).

H istoricamente a região da América Latina e Caribe 
é caracterizada por “uma matriz de desigualdades 
sociais, cujos eixos principais incluem status socioe-

conômico, bem como gênero, desigualdades étnicas e raciais, 
territoriais e aqueles relacionados ao ciclo de vida, entre ou-
tros” (Barcena, 2020, p. vi).

No decorrer de sua colonização a América Latina e Ca-
ribe construíram e apresentam processos de desenvolvimen-
tos distintos. O modelo hegemônico capitalista colonial 
atual, que impõe normas de livre mercado e incentiva um 
modelo universal aos moldes de vida se baseia no consumo, 
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alienação, escravidão da maioria de sua população, e acele-
rada destruição da natureza se percebe inviável e saturado. 
Torna-se, então, mais que urgente e necessário que se cons-
truam espaços que promovam a abertura para novos para-
digmas, no sentido de contribuir com o enriquecimento do 
debate sobre outras possibilidades que contraponham este 
tipo de desenvolvimento. 

Por muitos séculos e ainda hoje povos, culturas e gover-
nos almejam índices de desenvolvimento para sua população, 
país ou continente. Desejar e buscar desenvolvimento é algo 
próprio do ser humano, importante se faz esclarecer de que 
tipo e forma de desenvolvimento se está falando, uma vez que 
é um processo complexo, amplo e multifacetado, resultado de 
complexas interações sociais de âmbito material e simbólico 
espacialmente situadas.

O termo utilizado inicialmente na biologia para “ex-
plicar a evolução dos seres vivos e determinar a relação an-
cestral entre organismos e seus processos evolutivos” (Leme, 
2019, p. 59), com o decorrer do tempo, percurso histórico e 
perspectivas culturais diferenciadas, tem recebido e agregado 
distintas concepções e intencionalidades, buscando encami-
nhar, explicar e/ou justificar a partir de diferentes estudos, 
pesquisas e referenciais novos paradigmas para a vida em 
sociedade. Quijano (2010) observa que foi produzida uma 
imensa lista de categorias como desenvolvimento, subdesen-
volvimento, modernização, marginalidade Marginalização, 
imperialismo, dependência, revolução pela vertente euro-
cêntrica, que foram sendo extraídos das relações de conflito 
e dos movimentos da sociedade, que levaram a mudanças 
relativamente importantes.

Diferentes compreensões envolvem o termo desenvolvi-
mento, pois ele é polissêmico. Partindo desta premissa, neste 
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capítulo refletiremos algumas compreensões de desenvolvi-
mento e as correlacionaremos com o contexto latino-americano 
na perspectiva da diversidade cultural e da educação superior. 
Para tanto, o capítulo se organiza a partir do entendimento de 
desenvolvimento, território, territorialidades, des(re)territoria-
lização e sua relação com a sociedade no que diz respeito as 
diversidades e a educação superior, assim como apresentaremos 
outras possíveis perspectivas de desenvolvimentos. 

2.1	 BUSCANDO ALGUMAS APROXIMAÇÕES 
ENTRE DESENVOLVIMENTOS, TERRITÓRIO 
E TERRITORIALIDADES 

Compreender desenvolvimento implica necessariamen-
te na compreensão que se tem de território. De acordo com 
Mattedi (2015), o território encontra-se em constante cons-
trução e movimento. O território é resultado da mudança no 
tempo em um determinado espaço ou lugar. Está, portanto, 
sempre em movimento e decorre da relação entre a mudança 
no tempo (desenvolvimento) num determinado espaço ou lu-
gar (região). Assim, “quanto mais se desenvolve uma região, 
maiores são as interconexões e interdependências entre desen-
volvimento e região” (Mattedi, 2015, p. 64).

Pensar desenvolvimento no território implica em consi-
derar a relação entre estado e sociedade – compreendendo a 
Sociedade Civil Organizada e o Mercado, pois essa se materia-
liza no desenvolvimento, conforme figura abaixo:
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Figura 5 - Estado, Sociedade e Desenvolvimento

Fonte: A autora (2021).

O território pode ser ao mesmo tempo a entrada (causa) 
e a saída (consequência) analítica das relações entre estado, 
sociedade e desenvolvimento.   o “território pode ser conce-
bido a partir da imbricação de múltiplas relações de poder, 
do poder mais material das relações econômico-políticas ao 
poder mais simbólico das relações de ordem mais estritamente 
cultural” (Costa, 2016, p. 78). Portanto, “não há território 
sem uma estruturação em rede que conecta diferentes pontos 
ou áreas” (Costa, 2016, p. 79). Assim, “O território é também 
movimento, fluidez, interconexão – em síntese e num sentido 
mais amplo, temporalidade. [...], uma das características mais 
importantes do território é sua historicidade” (Costa, 2016, 
p. 82). 

A noção de território, de acordo com Costa (2016) pode 
ser sintetizada em três vertentes básicas: política, cultural e 
econômica. Para facilitar a compreensão, o autor explica cada 
vertente de território:

[...] - política (referida às relações espaço-poder em geral) 
ou jurídico-política (relativa também a todas as relações 
espaço-poder institucionalizadas). [...] onde o território 
é visto como um espaço delimitado e controlado, através 
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do qual se exerce um determinado poder, na maioria das 
vezes – mas não exclusivamente – relacionado ao poder 
político do Estado.

- cultural (muitas vezes culturalista) ou simbólico-cultural: 
prioriza a dimensão simbólica e mais subjetiva, em que o 
território é visto, sobretudo, como o produto da apropria-
ção/valorização simbólica e um grupo em relação ao seu 
espaço vivido.

- econômica (muitas vezes economicista): menos difundi-
da, enfatiza a dimensão espacial das relações econômicas, 
o território como fonte de recursos e/ou incorporado no 
embate entre classes sociais e na relação capital-trabalho, 
como produto da divisão “territorial” do trabalho, por 
exemplo (Costa, 2016, p. 40).

Outras vertentes podem e devem ser consideradas, como 
a ambiental. Uma vez que pensar território implica em consi-
derar o aspecto ambiental. 

Figura 6 - Vertentes da noção de território

Política

EconômicaCultural

Ambiental

Fonte: A autora (2021).
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Neste sentido, pensar território é considerar estas noções 
que se relacionam e se desdobram em muitas outras. O “ter-
ritório é o lugar em que desembocam todas as ações, todas as 
paixões, todos os poderes, todas as forças, todas as fraquezas, 
isto é, onde a história do homem plenamente se realiza a par-
tir das manifestações da sua existência” (Santos, 2007, p. 13). 
E, portanto, 

[...] tem que ser entendido como o território usado, não o 
território em si. O território usado é o chão mais a identi-
dade. A identidade é o sentimento de pertencer àquilo que 
nos pertence. O território é o fundamento do trabalho; o 
lugar da residência, das trocas materiais e espirituais e do 
exercício da vida (Santos, 2007, p. 14). 

O processo de desenvolvimento de um território ou re-
gião deve promover a ativação de recursos materiais e sim-
bólicos e a mobilização de sujeitos sociais e políticos, afirma 
Brandão (2004). Durante muito tempo o desenvolvimento 
foi entendido como algo que indicava mudança positiva, “de 
um passo do simples para o complexo, do inferior para o 
superior, do pior para o melhor” (Esteva, 2000, p. 64). Ou 
seja, se construiu um imaginário social em torno da palavra 
desenvolvimento, “uma mudança favorável, uma passagem 
de um estágio simples para um mais complexo” (Mattedi, 
2015, p. 27).

O discurso sobre desenvolvimento consolidou uma do-
minação dicotômica, “[...] desenvolvimento-subdesenvolvi-
mento, pobre-rico, avançado-atrasado, civilizado-selvagem, 
centro-periferia” (Acosta, 2016, p. 46). Nessa perspectiva, 
países considerados subdesenvolvidos aceitaram aplicar polí-
ticas, instrumentos e indicadores para sair do estereótipo de 
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“atrasado” para chegar ao desejado “desenvolvimento”. E para 
tanto, muitas vezes, negaram suas raízes. Para dois terços da 
população mundial, esse significado positivo é apenas um 
lembrete daquilo que eles não são. 

O Índice de Pobreza Multidimensional (MPI) de 2021 
abrange 109 países em desenvolvimento: 26 de baixa ren-
da, 80 de média renda e 3 de alta renda. Esses países — nos 
quais vivem 5,9 bilhões de pessoas, das quais 1,3 bilhão, ou 
seja, mais de 20%, estão em situação de pobreza multidi-
mensional— representam cerca de 92% da população dos 
países em desenvolvimento.

Ou seja, 1,3 bilhões de pessoas vivem em situação de po-
breza multidimensional aguda. 

Na América Latina, os povos indígenas estão entre os mais 
pobres. Por exemplo, na Bolívia, as comunidades indígenas 
representam cerca de 44% da população, mas representam 
75% das pessoas multidimensionalmente pobres. Os nú-
meros também são nítidos na Índia, onde cinco em cada 
seis pessoas multidimensionalmente pobres são de tribos 
ou castas consideradas inferiores (PNUD; OPHI, 2021). 

Estes dados demonstram além das condições indignas 
da população, o quanto ainda as sociedades precisam se de-
senvolver de modo a não precisarem escravizar experiências e 
sonhos alheios (Esteva, 2000) em prol do desenvolvimento.

A promessa de desenvolvimento, modernidade, progresso, 
fazem crer que se pode alçar um ‘melhor nível de vida’ e 
que os recursos naturais são condição chave para se lograr 
este intento. Esta visão reducionista, antropocêntrica e 
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individualista, reduziu a crise estrutural a uma crise econô-
mica. A urgência de uma resposta ao modelo econômico 
vigente, desde a cosmovisão dos povos indígenas originá-
rios, nada mais é que uma nova forma de vida sustentada 
no equilíbrio, harmonia e respeito à vida (Alcantara; Sam-
paio, 2017, p. 6).

Afinal, desenvolvimento vai além do crescimento eco-
nômico. Segundo Sachs (2007) envolve as dimensões ética, 
política, social, ecológica, econômica, cultural e territorial. 
O autor ainda destaca dois outros aspectos importantes do 
desenvolvimento: sua natureza processual, ou seja, sua sus-
tentabilidade; e a necessidade de que seja integral, completo e 
holístico. A reflexão sobre desenvolvimento, implica também 
a noção de nação e região que na América Latina e Caribe não 
podem ser feitas sem contextualização. É imprescindível assu-
mir como um dos pressupostos de estudo a existência de um 
território e territorialidades de caráter pluricultural em sua 
multiplicidade de expressões, saberes, conhecimentos, cren-
ças, línguas, espiritualidades e éticas – espaços e corpos geo-
grafizados por diferentes e históricos processos colonizadores. 

Thierry Verhelst (1992) ao abordar as culturas, a faz 
como uma dimensão desprezada amparada na Organização 
das Nações Unidas para a Educação, Ciência e a Cultura – 
UNESCO que através de documentos publicados em relató-
rio como resultado do simpósio de Monróvia, em 1979 e o 
dossiê intitulado “Culture, the forgotten dimension”, de 1981. 
Verhelst (1992, p. 37) destaca o caráter polissêmico de cultu-
ras e apresenta uma definição a partir de Varine (1976, p. 1) 
como “conjunto de soluções originais que um grupo de seres 
humanos inventa, a fim de se adaptar a seu ambiente natural 
e social”. 
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No entanto, segundo este autor, a dimensão cultural 
sempre ficou a margem pois, os “desenvolvimentistas não 
concebem que cada povo possa ter [...] uma cultura técni-
ca, sócio-econômica (sic.), jurídico-política particulares – que 
não deve ser esmagada, mesmo em nome do desenvolvimen-
to” (Verhelst, 1992, p. 38), e que cada uma a partir de suas 
especificidades tem sua forma própria de compreender desen-
volvimento e se desenvolver. Como então refletir desenvol-
vimento para e com culturas distintas? Como lidar com este 
conjunto de diversidades de leituras, olhares e fazeres de um 
povo para outro, de um grupo para outro? 

O que vemos, é que “Em todos os lugares do planeta, a 
integridade cultural e vitalidade dos diversos grupos humanos 
estão ameaçados por estratégias de desenvolvimento que acen-
tuam o crescimento econômico ou a eficácia institucional a 
qualquer preço” (IFIAS, 1975, p. 7). Pressupostos, critérios e 
lógicas hegemônicos historicamente desafiaram e ainda desa-
fiam a heterogeneidade dos contextos culturais latinoamerica-
nos e caribenhos, submetidos aos paradigmas do colonizador. 
Políticas de desenvolvimento, que levam a uma destruição da 
personalidade via “integração”18 dos povos são consideradas 
ainda mais graves, em certos aspectos, do que o processo sofri-
do durante a colonização (Verhelst, 1992). 

Verhelst (1992) adverte que em 1982, Edgar Pisani – 
então Comissário para o desenvolvimento da CEE já desta-
cava a importância da tomada de consciência das dimensões 

18	 Integracionismo  é um movimento que se define pela defesa da 
integração minorias no seio de uma comunidade alargada. Tanto 
pode movimento ou política voltados para a promoção da inclusão 
social, como qualquer ideia ou condição de integração entre coisas, 
situações (INTEGRACIONISMO, 2003-2016).
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culturais do e em relação ao desenvolvimento. Posicionamen-
to reforçado por Raymond Chasle – embaixador mauriciano 
que destacava a problemática da diversidade cultural e a ne-
cessidade de um outro olhar e abordagem, em relação à unici-
dade do conceito de desenvolvimento.

Max Neef (2012) e Amartya Sen (2010), entre outros, 
também discutem e defendem a necessidade de um “desen-
volvimento mais humano em contextos de crises, em que cada 
indivíduo contribua para o desenvolvimento social do Estado 
social, da nação e da sociedade” (Walsh, 2009a, p. 193).

Uma vez que, “O Estado nação surge para promover 
tanto uma territorialidade, no sentido de controle do acesso, 
quanto no sentido de classificar e mesmo nomear as pessoas 
conforme seu lugar de nascimento” (Costa, 2016, p. 89). A 
gestação e o nascimento de novos horizontes para um o que 
fazer reflexivo latino-americano e caribenho implica necessa-
riamente no assumir as diversidades culturais, que caracteri-
zam a região, como mediação para entender a conformação 
territorial e as espacialidades.  

Do território como esfera de pertencimento e apropria-
ção por uma comunidade abre a perspectiva para pensar numa 
estratégia que vá para além da esfera econômica, considerando 
que o desenvolvimento deve, também, tornar dignas as con-
dições de vida das pessoas. Deste modo, envolve processos de 
mudança na perspectiva multidimensional, mulitidireciona-
do, multissignificativo. Uma vez que mesmo que não queira-
mos as coisas mudam, nós mudamos. E o que se deseja é que 
as sociedades mudem sempre para melhor, mas, melhor para 
todos/as e não apenas para alguns. 

Por territorialidade compreendemos o sistema articulado 
de ação social. É a forma por meio do qual representamos o 
território, a dimensão cultural. A partir de Raffestin (1988, 
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p. 265), a concebemos como um: “Conjunto de relações es-
tabelecidas pelo homem enquanto pertencente a uma socie-
dade, com a exterioridade e a alteridade através do auxílio 
de mediadores ou instrumentos”. Isto por sua vez incide nas 
relações que se efetivam nestes contextos, nos projetos que 
se organizam, nas construções que elaboram coletivamente, 
trazendo outras concepções e propostas de desenvolvimento a 
estes e nestes contextos. 

Territorialidade, portanto, é uma dimensão política e 
inclui relações econômicas e culturais, ou seja, significados 
atribuídos e formas de apropriação, relação, organização que 
ocorrem no/com/sobre o espaço (Costa, 2007). Na territo-
rialidade, surgem novas feições de território que implicam na 
convivência de diversas territorialidades, ao qual se reconhece 
como territorialidades múltiplas e multiterritorialidade. Con-
siderado mais “apropriado para dar conta da sobreposição de 
lógicas territoriais, seja no interior de uma mesma escala geo-
gráfica, seja pela sobreposição de lógicas territoriais que ocor-
rem em escalas distintas” (Costa, 2016, p. 47). 

O territorialismo, todavia, é compreendido como o:

[...] mau uso da territorialidade, derivação pela qual so-
brevaloriza-se um território de pertencimento, a ponto 
de pretender excluir toda pessoa considerada como es-
trangeira, e eventualmente de estendê-lo em detrimento 
dos vizinhos: o territorialismo tem a ver com terrorismo 
(Prévert, 1992, p. 481). 

Por vezes fica evidente tanto no Brasil quanto na Améri-
ca Latina e Caribe que o territorialismo insiste em sobressair. 
Com ele se tem o preconceito, a discriminação, a xenofobia, as 
perseguições, indiferenças e violências, que só crescem nestas 
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regiões. O questionamento que nos colocamos é como a Edu-
cação Superior tem lidado e enfrentado estas questões ainda 
presentes na ALeC? Nesse universo uma das populações mais 
atingidas é a afrodiaspórica19, consequentemente a mais pobre 
também, basta analisarmos o atlas/mapa da violência destes 
países (Cerqueira, 2021). 

Segundo o CEPAL (2019, p. 8) no Panorama Social da 
América Latina:

A erradicação da pobreza e da pobreza extrema e a redução 
da desigualdade em todas as suas dimensões continuam 
sendo desafios centrais para os países da América Latina e 
um dos principais nós críticos que a região enfrenta para 
avançar rumo ao desenvolvimento sustentável. 

19	 A definição do conceito diáspora vem dos antigos termos gregos dia 
(através, por meio de) e speirõ (dispersão, disseminar ou dispersar) 
e está associada às ideias de migração e colonização da Ásia Menor 
e do Mediterrâneo. No sentido clássico, a noção de diáspora tem 
correspondido a exílio forçado, dor e sofrimento, visto sua referência 
à dispersão dos judeus exilados da Palestina depois da conquista babi-
lônica (Reis, 2012). A ideia de diáspora oferece uma alternativa ime-
diata à disciplina severa do parentesco primordial e do pertencimento 
enraizado. Ela rejeita a noção popular de nações naturais esponta-
neamente dotadas de uma consciência de si próprias, compostas me-
ticulosamente por famílias uniformes; ou seja, aqueles conjuntos 
intercambiáveis de corpos ordenados que expressam e reproduzem 
culturas distintas em absoluto, assim como pares heterossexuais for-
mados com perfeição. Como uma alternativa à metafísica da “raça”, 
da nação e da cultura delimitada e codificada no corpo, a diáspora 
é um conceito que problematiza a mecânica cultural e histórica do 
pertencimento. Ela perturba o poder fundamental do território na 
definição da identidade ao quebrar a sequência simples de elos expla-
natórios entre lugar, localização e consciência (Gilroy, 2007).
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Superar a desigualdade social a ponto de erradicar a pobre-
za, a violência acompanhada de preconceitos, discriminações, re-
quer a superação do territorialismo também. Aí a necessidade de 
uma desterritorialização, compreendida como “o deslocamento 
de identidades, pessoas e significados que é endêmico ao siste-
ma do mundo pós-moderno” (Kaplan, 1990, p. 358). Portanto, 
desterritorialização “é o movimento de saída, de abandono ou de 
expulsão do território” (Costa, 2014, p. 101). É o que os proces-
sos colonizatórios fizeram nos países que invadiram, ao deslocar 
as identidades, manipular os costumes, seus valores, sua cultura, 
a ponto de impor os seus. Ou seja, um processo violento, “es-
pecialmente no que se refere à expropriação das comunidades 
ameríndias e ao tráfico de escravos” (Costa, 2016, p. 224).

A desterritorialização refere-se a todos os processos de de-
sapropriação. As diferentes formas de desterritorialização 
são provocadas por forças externas, estranhas ao desejo do 
desterritorializado, com o que a reterritorialização assume 
uma dimensão de reconquista. O processo de territorializa-
ção-desterritorialização-reterritorialização é parte constitu-
tiva do processo de produção do espaço, logo do processo 
de desenvolvimento (Dallabrida, 2006, p. 77).

Logo, a desterritorialização provoca uma nova territoria-
lização, ou seja, uma reterritorialização. Simone Weil (2001) 
afirma que a “desterritorialização é o desencantamento ‘mo-
derno’ do mundo, a fragilização da vida comunitária, o indi-
vidualismo e a massificação”. Deste modo, desterritorializar 
“poderia significar, então, diminuir ou enfraquecer o controle 
dessas fronteiras [...], aumentando assim a dinâmica, a flui-
dez, em suma, a mobilidade, seja ela de pessoas, bens mate-
riais, capital ou informações” (Costa, 2016, p. 235). 
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Tendo em vista que, 

[...] onde existe desterritorialização há também reterrito-
rialização. [...] desterritorialização é uma condição ambí-
gua que combina “casa” cultural. [...] todos nós estamos, 
como seres humanos corporificados e fisicamente localiza-
dos. Neste sentido material fundamental, os vínculos da 
cultura com a localização podem nunca ser completamen-
te rompidos e a localidade continua a exercer suas reivin-
dicações por uma situação física no nosso mundo vivido. 
Assim, a desterritorialização não pode significar o fim da 
localidade, mas sua transformação em um espaço cultural 
mais complexo (Tomlinson, 1999, p. 148-149).

Identificar os vínculos da cultura presentes nos diferentes 
territórios, como algo que afeta a humanidade em seus pro-
cessos de des-re-territorialização é um desafio. Pois, “significa 
dizer que a vida é um constante movimento de desterrito-
rialização e reterritorialização, ou seja, estamos sempre pas-
sando de um território para outro, abandonando territórios, 
fundando novos. A escala espacial e a temporalidade é que são 
distintas” (Costa, 2016, p. 138). Portanto, podemos afirmar 
que nós seres humanos, vivemos em constantes processos de 
des-re-territorialização. 

A desterritorialização e a reterritorialização estão diretamen-
te ligadas ao relativo/sócius e a absoluto/pensamento, sendo 
que, a primeira é uma constante, própria do nosso cotidiano 
enquanto que a segunda, desterritorializar está intimamente 
ligada, ao ato de pensar; pensar é desterritorializar; portanto 
o primeiro atravessa o segundo e vice-versa, o pensar neces-
sita de um meio, de um solo propriamente dito – o território 
(Matte; Mosquer, 2009, p. 32).
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Portanto, os processos de deterrritorialização e reterrito-
rialização acontecem de maneira simultânea, para Dagnoni 
(2018, p. 50):

Estes movimentos em contínuo - ora de perspectiva física, 
ora de simbólica, quando não simultâneas - aqui nomi-
namos de des-re-territorialização, na compreensão que, ao 
serem desterritorializados, os humanos acionam mecanis-
mos internos e externos e/m busca e/ou construção de um 
outro território e instauram com isso um novo processo de 
territorialização, ou seja, se reterritorializam. 

Logo, este mesmo movimento pode ser percebido no 
campo da educação superior. Uma vez que ele é um território 
marcado por territorialidades que precisam ser desterritoriali-
zadas, ou seja, práticas e concepções colonizantes precisam ser 
superadas, para então ser reterritorializado. Isto se dá de forma 
concomitante – desterritorialização e reterritorialização, isto 
é, processos de des-re-territorialização.

2.2	 AMÉRICA LATINA E CARIBE: 
DESIGUALDADES SOCIAIS EM DESAFIO 

A história da ALeC demonstra que foram construídos, 
na região, elementos nacionais básicos e universalizantes na 
época da conquista/invasão para assegurar o controle social. 
Controle este conquistado com violência e empobrecimen-
to da população. Assim, os sistemas de organização social na 
América Latina e Caribe estavam direcionados para atender 
aos interesses de uma minoria branca da população que de-
tinha o controle dos meios de produção (Quijano, 2000). Por 
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quase 500 anos, a Europa era o padrão a ser seguido para os 
países latino-americanos e caribenhos.

A região da ALeC é marcada pelo subdesenvolvimento, 
mesmo com o advento da globalização o empobrecimento 
ocupa lugar de destaque. Afinal, “os países subdesenvolvidos 
conheceram pelo menos três formas de pobreza e, paralela-
mente, três formas de dívida social, no último meio século” 
(Santos, 2001, p. 69), conforme figura a seguir. 

Figura 7 - Três formas de dívida social

POBREZA

Fonte: Elaboração própria (2022) a partir de Santos (2001).

Santos (2001) chamou a pobreza incluída, uma pobreza 
acidental, às vezes residual ou sazonal, produzida em certos 
momentos do ano, uma pobreza intersticial e, sobretudo, sem 
vasos comunicantes. Enquanto a segunda, reconhecida e es-
tudada como uma doença da civilização, chamada de margi-
nalidade, tal pobreza é produzida pelo processo econômico 
da divisão do trabalho, internacional ou interna. Admitia-se 
que poderia ser corrigida, o que era buscado pelas mãos dos 
governos ou por um modelo de Estado de bem-estar social. O 
terceiro tipo, pobreza estrutural, que de um ponto de vista 
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moral e político equivale a uma dívida social. Ela é estrutural, 
torna-se globalizada, presente em toda parte no mundo. 

O Programa das Nações Unidas para o Desenvolvimento 
– PNDU juntamente com a Oxford Poverty and Human De-
velopment Initiative – OPHDI20 examinam anualmente o Ín-
dice de Pobreza Multidimensional – IPM que mede a pobreza 
multidimensional aguda em mais de 100 países em desenvol-
vimento mediante um conjunto de indicadores que abarcam 
três dimensões com idêntica ponderação: saúde, educação e 
padrão de vida conforme imagem abaixo:

Figura 8 – Estrutura do Índice de Pobreza 
Multidimensional Global

Fonte: OPHI (2018).

20	 Tradução aproximada Iniciativa de Pobreza e Desenvolvimento Hu-
mano de Oxford.



100

SIMONE RISKE KOCH

Estes índices indicam o quanto a pobreza pode afetar 
a vida da sociedade como um todo. Há uma disseminação 
planetária e uma produção globalizada da pobreza, ainda que 
esteja mais presente nos países já pobres. Mas é também uma 
produção científica, portanto voluntária da dívida social, para 
a qual, na maior parte do planeta, não se busca a cura, apenas 
remédios de modo paliativos.

Santos (1996) enfatizou que a importância de estudar os 
lugares reside na possibilidade de captar seus elementos centrais, 
suas virtudes locacionais de modo a compreender suas possibili-
dades de interação com as ações solidárias hierárquicas. Para ele 
“cada lugar é, ao mesmo tempo, objeto de uma razão global e 
de uma razão local, convivendo dialeticamente” (Santos, 2006, 
p. 273). Assim como o território é hoje um território nacional 
da economia internacional (Santos, 2006), a pobreza, hoje, é a 
pobreza nacional da ordem internacional (Santos, 2001, p. 74).  

De acordo com Smith (1988), as políticas governamen-
tais, objetivando a descentralização industrial regional, são 
responsáveis por mudanças significativas na geografia regional 
da nação. O capital não somente produz o espaço em geral, 
mas também produz as reais escalas espaciais que dão ao de-
senvolvimento desigual a sua coerência. “A geografia do de-
senvolvimento desigual repousa, portanto, na diferenciação 
do espaço geográfico, engendrada tanto pelo processo ima-
nente da acumulação quanto pelo processo transcendente da 
propagação de crenças e valores da cultura capitalista” (Theis, 
2009, p. 23). Portanto, pode-se afirmar que: 

O capital ignora os espaços em que as perspectivas de lucro 
são baixas e, por entre as diversas escalas, move-se em di-
reção aos espaços em que as perspectivas de lucro são mais 
altas. Daí porque uns espaços experimentam taxas elevadas 
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de acumulação, enquanto outros ficam à espera de uma 
mão visível que opere algum milagre – como, por exemplo, 
a realização de investimentos públicos. Daí porque certas 
regiões vêm crescendo e enriquecendo seus habitantes já ri-
cos, enquanto outros espaços vêm definhando e empobre-
cendo os seus habitantes já pobres. Os contrastes crescentes 
entre ricos e pobres no território conformam a paisagem 
do capitalismo neoliberal, expressão exacerbada do desen-
volvimento geográfico desigual (Theis, 2009, p. 24). 

Desse modo, o padrão que resulta na paisagem é bem co-
nhecido: desenvolvimento de um lado e subdesenvolvimento 
de outro.

No Brasil, a história do ‘desenvolvimento’ é marcada por 
um processo excludente e que responde à lógica capitalista 
e neoliberal de acumulação de renda. [...] esse ‘desenvol-
vimento’ parece não ter ido além de multiplicar a escala 
de diferença em relação aos países ditos ‘desenvolvidos’ e 
modernos e os classificados como subdesenvolvidos e atra-
sados (Bento, 2018, p. 88).

Processo este que quase dizimou a população indígena, 
escravizou povos negros, não ocupou com um ordenamento 
do território que caminhasse na perspectiva de reduzir as gran-
des desigualdades nos padrões de ocupação territorial do país 
e apontasse no sentido de um país mais integrado. Para San-
tos (2006), é no lugar que a cultura vai ganhar sua dimensão 
simbólica e material, combinando matrizes globais, nacionais, 
regionais e locais. Parece-nos oportuno destacar os diferentes 
processos de globalização, suas justificativas e legitimações e, 
além disso, as tendências dos países latino-americanos nos no-
vos cenários que vão sendo desenhados a partir daí. 
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Figura 9 - Processos de globalização

Fonte: A autora (2021), a partir de Santos (2008).

Milton Santos (2008) destaca três faces da globalização: 
a primeira seria o mundo tal como nos fazem vê-lo, a globa-
lização como fábula; a segunda seria o mundo tal como ele é, 
a globalização como perversidade; e a terceira, o mundo tal 
como ele pode ser, uma outra globalização.

Entendemos que a participação cidadã nos processos po-
líticos de cada país, além dos acordos intrarregionais, poderá 
indicar as mudanças necessárias para que a América Latina 
e Caribe encontrem caminhos de superação das injustiças e 
empobrecimento. Segundo Sachs (2007, p. 346), 

a história nos pregou uma peça cruel. O rápido crescimen-
to econômico, através de seus efeitos percolação, deveria 
supostamente assegurar prosperidade a todos. Nos países 
periféricos pós-coloniais, a expansão do setor moderno de-
veria absorver gradualmente, acreditava-se, toda força de 
trabalho do setor tradicional [...]. Em vez disso, os proces-
sos de dualização assumiram o controle dos países indus-
triais avançados e o espectro do apartheid social ameaça os 
países ricos e pobres sem distinção.

Neste sentido, Paulo Freire também ponderou que 
os processos de emancipação são históricos e acontecem 
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processualmente, ou seja, não acontecem através de um decre-
to. E, o mais importante, qualquer tentativa ou movimento de 
emancipação passa pela relacionalidade, seja entre as pessoas, 
entre os povos, ou entre a humanidade e o ambiente. Dentre 
os desenvolvimentos vigentes na América Latina e Caribe des-
tacamos o ecodesenvolvimento, que é um desenvolvimento 
possível e de acordo com nosso entendimento se aproxima 
mais das sociedades em suas diversidades.

Quanto mais corajosos forem os passos dados no futuro 
próximo, menor será o intervalo de tempo a nos separar de 
um estado estável, e de um desenvolvimento socioeconômi-
co ambiental viável, eis a necessidade de decisões coerentes 
(Sachs, 1997). O autor apresenta cinco dimensões do eco-
desenvolvimento, ou seja, dimensões de sustentabilidade 
necessárias a um desenvolvimento outro. Ao planejar o de-
senvolvimento, devemos considerar simultaneamente cinco 
dimensões de sustentabilidade:

Figura 10 - Dimensões da Sustentabilidade

Fonte: A autora (2021), a partir de Sachs (1997).
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Sustentabilidade social, cujo objetivo é construir uma 
civilização do “ser”, em que exista maior equidade na distribui-
ção do “ter” e da renda, de modo a melhorar substancialmente 
os direitos e as condições de amplas massas de população, re-
duzindo as distâncias entre os padrões de vida de abastados e 
não abastados. Deve-se considerar o desenvolvimento em sua 
multidimensionalidade, abrangendo todo o espectro de ne-
cessidades materiais e não materiais, como enfatiza o PNUD.

Sustentabilidade econômica, possibilitada por uma alo-
cação e gestão mais eficientes dos recursos e por um fluxo 
regular do investimento público e privado. Superar as relações 
adversas de troca, as barreiras protecionistas e as limitações 
do acesso à ciência e tecnologia. A eficiência econômica deve 
ser avaliada mais em termos macrossociais do que apenas por 
meio de critérios de lucratividade micro empresarial.

Sustentabilidade ecológica, que pode ser incrementada 
pelo uso das seguintes alavancas: intensificação do uso dos re-
cursos potenciais dos vários ecossistemas – com um mínimo 
de dano aos sistemas de sustentação da vida – para propósitos 
socialmente válidos; limitação do consumo de combustíveis 
fósseis substituindo-os por recursos ou produtos renováveis 
e/ou abundantes e ambientalmente inofensivos; redução do 
volume de resíduos e de poluição, por meio da conservação e 
reciclagem de energia e recursos; autolimitação do consumo 
material pelos países ricos e ricos do mundo todo; intensifica-
ção da pesquisa de tecnologias limpas; definição de regras para 
uma adequada proteção ambiental.

Sustentabilidade espacial, voltada a uma configuração 
rural – urbana mais equilibrada e a uma melhor distribuição 
territorial de assentamentos humanos e atividades econômicas, 
com ênfase nas seguintes questões: concentração excessiva nas 
áreas metropolitanas; destruição de ecossistemas frágeis, mas 
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vitalmente importantes; promoção de projetos modernos de 
agricultura regenerativa e agro reflorestamento, operados por 
pequenos produtores, com acesso a pacotes técnicos adequados, 
ao crédito e aos mercados; ênfase no potencial para a industria-
lização descentralizada, com especial atenção às indústrias de 
transformação de biomassa e ao seu papel na criação de empre-
gos rurais não-agrícolas; estabelecimento de uma rede de reser-
vas naturais e de biosfera para proteger a biodiversidade.

Sustentabilidade cultural, que respeita as especifici-
dades de cada ecossistema, de cada cultura e de cada local 
(Sachs, 1997).

Faz-se necessário então, encontrar novas abordagens ao 
desenvolvimento, capazes de evitar a degradação ambiental e 
os custos sociais excessivos. A região da ALeC é marcada pela 
diversidade de povos, culturas, religiosidades, histórias, con-
flitos, invasões, conquistas, desigualdades sociais. Com uma 
organização social direcionada para atender aos interesses de 
uma minoria da população que detinha o controle dos meios 
de produção, com lógicas desenvolvimentistas, em que o de-
senvolvimento é desigual, só aumentaram as desigualdades 
sociais. O ecodesenvolvimento na perspectiva do desenvolvi-
mento sustentável pode ser um dos caminhos de superação 
das injustiças e empobrecimento da ALeC.

2.3	 OUTROS DESENVOLVIMENTOS POSSÍVEIS 

Práticas e sabedorias milenares de povos originários têm 
alimentado e conduzido as mais diferentes culturas latino-a-
mericanas nos processos de resistência aos embates colonizan-
tes no decorrer dos séculos. Entre eles podemos identificar 
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princípios que conduzem para um viver com qualidade de 
vida, de ser, estar e conviver no e com o mundo do entorno 
– Bem-Viver. De natureza polissêmica, passível de diferentes 
concepções, como viver melhor, bem-estar, qualidade de vida 
e desenvolvimento humano (Lacerda; Feitosa, 2015). 

Diferentes nomes são usados para expressar o Bem-Vi-
ver, ou “Bien Vivir” ou “Vivir Bien”, desde a região andina 
da América do Sul – desde o sul da Venezuela ao norte da 
Argentina - e deriva por um lado, do Quechua (runa simi) e 
por outro, do Aimara (aymará jaya mara aru), que são idiomas 
pré-hispânicos da região dos Andes (Estermann, 2012). 

Princípios que substanciam esta forma de ser-estar-pensar 
também se fazem presentes em filosofias vivenciadas por ou-
tros povos e comunidades, como por exemplo: ubuntu - “eu 
sou porque nós somos” (Louw, 2010), ou o “Bem estar coletivo” 
(Walsh, 2019a) dos povos originários da África. “Sarvodaya”, 
significa bem-estar, despertamento de todos, bem-comum, 
máximas oriundas do movimento baseado nos ensinos de 
Gandhi (Verhelst, 1992, p. 57). Este ideário vivencial é de 
igual modo, possível de ser identificado em alguns princípios 
filosóficos universais: aristotélicos, marxistas, ecológicos, fe-
ministas, cooperativistas, humanistas (Fontanive, 2014). Vi-
venciar os princípios do Bem Viver, significa:

[...] viver em aprendizado e convivência com a natureza, 
fazendo-nos reconhecer que somos “parte” dela e que não 
podemos continuar vivendo “à parte” dos demais seres do 
planeta. A natureza não está aqui para nos servir, até porque 
nós, humanos, também somos natureza e, sendo natureza, 
quando nos desligamos dela e lhe fazemos mal, estamos 
fazendo mal a nós mesmos (Turino, 2011, p. 14-15).
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Nesta perspectiva Saqijix Candelaria López (2017), apresen-
ta a expressão k’amoj ib’ para nos mostrar que ela representa a,

[...] aceitação mútua e busca de relação harmônica em 
equilíbrio, esta relação que dá sabor ao encontro da vida 
e esta interrelação muito acolhedora, esta interrelação que 
me convida a sentir-me bem com você e você comigo, esta 
aceitação mútua, esta reciprocidade, este encontro, este 
diálogo e isto que nos convida a K’ amoj ib.

Expressões diferentes e/m diferentes territórios com suas 
territorialidades próprias, entretanto seus significados se apro-
ximam e seus sentidos constroem uma teia universal de cuida-
do e bem viver para toda a natureza, em uma perspectiva de 
interconexão na complexidade da vida no planeta.

Nesta pesquisa usaremos a nominação Bem-Viver, por 
compreendermos assim como Acosta (2016), o “bem” como 
advérbio e “viver” como verbo, tal escolha – é também política 
e não linguística, mas, também porque é o termo mais utiliza-
do entre pesquisadoras/es no Brasil.

Segundo Macas (2010, p. 14, tradução nossa), o Bem-vi-
ver “o espaço comunitário, onde há reciprocidade, convivên-
cia com a natureza, responsabilidade social, consenso”, que 
se afirma na simetria, na relação entre indivíduo para com 
ele mesmo; entre indivíduo e sociedade, e; entre indivíduo e 
planeta com todos seus seres, por mais equivocadamente in-
significantes que possam parecer (Acosta, 2016).

Walsh (2009a) destaca quatro princípios centrais do bem 
estar coletivo afro e do bem-viver indígena, que orientam a 
visão e prática da visão de mundo. “A comunhão entre a natu-
reza e os seres humanos, e sua maneira de conceber e construir 
a vida a partir da complementaridade, da relacionalidade e 
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da solidariedade como ética de coexistência e de com-viver” 
(Walsh, 2009a, p. 214). Os quatro princípios como podemos 
ver na figura seguinte.

Figura 11 - Princípios Centrais do bem estar e bem-viver

Fonte: A autora (2021), a partir de Walsh (2009a).

Segundo Walsh (2009a, p. 216-218) estes princípios 
significam: a) Relacionalidade: “a convivência integral com o 
cosmos e com todas as variáveis (afetivas, ecológicas, éticas, 
estéticas, produtivas, espirituais e intelectuais, etc.) que fazem 
parte dele”; b) Correspondência: “os vários aspectos ou com-
ponentes da realidade se correspondem de uma forma harmo-
niosa”. Há a existência de uma rede de relações, uma correlação 
entre o cósmico, o humano e extra-humano; c) Complemen-
taridade: “apóia a presença do outro, de opostos que podem 
ser ao mesmo tempo complementares e não necessariamente 
irreconciliáveis”. d) Reciprocidade “ou ayni – é a expressão 
pragmática de correspondência e complementaridade”.

Esses princípios impregnam e conduzem as vivências das 
populações originárias em sua integralidade. Neste contexto, 
por exemplo, concepções e práticas relacionadas a qualquer 
forma de desenvolvimento, que se pautem unicamente em re-
ferenciais ou indicadores de caráter econômico, e/ou para algu-
mas pessoas da comunidade são contestadas, uma vez que são 
limitadas e limitantes. Não atendem o conjunto dos princípios 
para um Bem-Viver, que entendem por desenvolvimento,
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[...] um desenvolvimento que promova o bem estar indi-
vidual e coletivo, que disponibilize qualidade de vida, que 
permita o protagonismo, enfim, que potencialize a igual-
dade de oportunidades para cada ser humano a partir de 
sua cultura, conhecimentos, relações, saberes e necessida-
des (Reis; Oliveira, 2015, p. 116).

As autoras destacam a necessidade da adoção de uma 
perspectiva de caráter intercultural e em nível de equidade ao 
se pensar em desenvolvimento para alguma região e/ou comu-
nidade, que disponibilize aos seus agentes visões e percepções, 
experiências ricas de vivências comunitárias, plenas de saberes 
e conhecimentos comprometidos com a construção de uma 
sociedade justa e igualitária.

Um Bem Viver e seu desenvolvimento, um desdobramen-
to, um outro desenvolvimento, que é totalmente antagôni-
co com o Desenvolvimento cujo sentido é compreender 
e administrar a economia como uma acumulação para o 
mercado, o que implica romper as relações entre os seres 
humanos e com os demais seres da casa, destruir os habi-
tantes da casa e acabar com a própria casa (Cáceres, 2012).

Não se trata aqui de cunhar um desenvolvimento alter-
nativo, mas sim de buscar alternativas às concepções de de-
senvolvimento a mover históricos processos de colonização na 
América Latina. 

O triunfo do Desenvolvimento prometia mudanças ins-
titucionais formais que pouco serviam aos setores sociais 
tradicionalmente dominados e explorados. Em vez dis-
so, eles serviram como controle e, finalmente, como um 
reforço do poder sobre eles. Pode-se dizer então que o 
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Desenvolvimento constitui uma estratégia contra-revo-
lucionária e uma reforma do capitalismo para realidades 
como a América denominada latina, e aplicada em situa-
ções de grande emergência como a que viveu naquele con-
tinente no início dos anos 70 (Polo, 2015, p. 66).

A autora adverte que a construção de alternativas ao de-
senvolvimento implica em se deixar de lado as condições de 
domínio e exploração que muitas sociedades continuam vi-
vendo como efeito da condição de classe. 

É também necessário - no sentido de construir uma saída 
completa e complexa para o ser humano de nossos países 
- considerar as saídas culturais. Caso contrário, não pode-
ríamos nos conhecer plenamente, nem traçar um caminho 
apropriado de libertação (Polo, 2015, p. 73).

Encontrar saídas e alternativas nos parece romper com 
a lógica da colonialidade do poder. Tendo em vista que 
na atualidade, a colonialidade do poder, padrão de poder 
mundialmente hegemônico. As resistências de mais de qui-
nhentos anos, se acentuam na atualidade sendo respon-
didos com violentas repressões. Estas não ocorrem mais 
somente dentro das fronteiras de seus países, mas através e 
por cima delas, desenvolvendo uma tendência à re-coloni-
zação global (Quijano, 2013).

A resistência tende a desenvolver-se como um modo de 
produção de um novo sentido da existência social, da vida 
mesma, precisamente porque a vasta população implicada 
percebe, com intensidade crescente, que o que está em jogo 
agora não é só sua pobreza, como sua eterna experiência, 
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senão, nada menos que sua própria sobrevivência (Quija-
no, 2013, p. 53).

O bem-viver é apresentado e passa a ser não um desen-
volvimento alternativo (Gudynas; Acosta, 2011). Uma vez 
que “supera o tradicional conceito de desenvolvimento e seus 
múltiplos sinônimos, introduzindo uma visão muito mais di-
versificada e, certamente, complexa” (Acosta, 2016, p. 24). 
Conceito inspirador e mobilizador, capaz de fundar projetos 
em uma nova ordem social, econômica, política e planetária, 
no sentido de vivenciar em integralidade, em todos os contex-
tos sociais e culturais, enquanto um direito inalienável do ser 
humano, via ao livre exercício da diferença. Significa “viver 
em aprendizado e convivência” (Turino, 2016, p. 14), ou seja, 
bem-viver significa aprender na e com as convivências.

Walsh (2009, p. 213) destaca que a “visão holística é 
condição básica de ‘bem-viver’ que tem orientado as visões 
de mundo, filosofias e práticas de vida dos povos de Abya 
Yala e os filhos da diáspora africana durante séculos”. O bem 
viver está totalmente relacionado com os saberes andinos. 
Trata-se de “bem conviver em comunidade e na Natureza” 
(Acosta, 2016, p. 24). O ‘bem-viver’ no Equador é entendi-
do como “o modo de vida que permite a felicidade e a per-
manência da diversidade cultural e ambiental; é harmonia, 
igualdade, equidade e solidariedade” (Senplades, 2013, p. 
13). Se “baseia nas demandas por igualdade e justiça social, e 
no reconhecimento, avaliação e do diálogo dos povos e suas 
culturas, formas de conhecimento e modos de vida” (Senpla-
des, 2013, p. 10).

O bem viver “[...] está enraizado em relações equili-
bradas, harmônicas, equitativas e solidárias entre humanos 
e com a natureza, na dignidade de cada ser humano e na 
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necessária inter-relação entre os seres, saberes, culturas, ra-
cionalidades e lógicas de pensar, agir e viver” (Walsh, 2009a, 
p. 220). Assim sendo, “O Bem Viver se transforma em 
ponto de partida, caminho e horizonte para desconstruir a 
matriz colonial que desconhece a diversidade cultural, eco-
lógica e política” (Acosta, 2016, p. 83). No que diz respeito 
à educação, isto requer um espaço formador em propostas 
que contribuam com este exercício em vivências solidárias, 
autônomas e superadoras. 

Catherine Walsh (2009a, p. 206) e Rosa (2016) apre-
sentam como um exemplo concreto a Universidade Inter-
cultural de Nacionalidades e Povos Indígenas Amawtay 
Wasi no Equador. Amawtay Wasi significa “casa da sabe-
doria”. Esta instituição de educação superior, é considera-
da “uma “Pluriversidade” que tenta repensar, reconstruir 
e rearticular o conhecimento Ancestral andino”, desde os 
anos 2000. Walsh (2009a, p. 206) destaca a visão da plu-
versidade através da:

[..] (co) construção intercultural de teoria, reflexão e prá-
tica - facilita a compreensão diferente das realidades glo-
bais, nacionais e locais e, ao mesmo tempo, articula várias 
racionalidades e visões de mundo em uma “racionalidade 
Abya Yala, que tem um caráter fundamentalmente vivido e 
interrelacional (CONAIE-ICCI, 2003, p. 18).

Esta proposta de pluriversidade Amawtay Wasi represen-
ta um modelo “outro” de educação universitária, ou Educação 
Superior. É um projeto alternativo ao modelo-colonial-oci-
dental, a exemplo das experiências na Mesoamérica, na Uni-
versidad de la Tierra, en San Cristóbal de Las Casas, no Estado 
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de Chiapas no México21 e tantos outros conforme veremos no 
capítulo quatro. 

Podemos afirmar que “O Bem Viver aposta em um fu-
turo diferente”, em que outro mundo será possível, desde que 
“se for pensado e organizado comunitariamente a partir dos 
Direitos Humanos – políticos, econômicos, sociais, culturais e 
ambientais dos indivíduos, das famílias e dos povos - e dos Di-
reitos da Natureza (Acosta, 2016, p. 26-27). Torna-se assim, 
inescapável a superação das desigualdades sociais. “A descolo-
nização e a despatriarcalização são tarefas fundamentais, tanto 
quanto a superação do racismo, profundamente enraizado em 
nossas sociedades. As questões territoriais requerem urgente 
atenção” (Acosta, 2016, p. 27).

Com isto se qualificam os territórios, modificando as 
territorialidades de seus sujeitos. Isto por sua vez incide nas 
relações que se efetivam nestes contextos, nos projetos que 
se organizam, nas construções que elaboram coletivamente, 
trazendo outras concepções e propostas de “desenvolvimento” 
a estes e nestes contextos. 

21	 “Centro Indígena de Capacitação Integral (Cideci), ou Universidad de 
la Tierra-Chiapas: Ivan Ilinch. Ela é construída no meio de uma flo-
resta e, para chegar lá, é preciso seguir até o fim de uma rua de terra, 
chamada Estrada Real de San Juan de Chamula, no Bairro Nueva Ma-
ravilla. Chiapas é o território onde o EZLN nasceu. Escolher este desti-
no entre tantos outros no México é a certeza de encontrar, ainda forte, 
a cultura pré-hispânica. Os povos índios do México são percebidos não 
só nos traços físicos, mas nos vários idiomas falados (naquela região em 
especial o totzil), nos trajes usados, na cultura gastronômica e no modo 
de viver” (Albuquerque, 2014). Saiba mais acessando a entrevista com 
Raymundo Sánchez Barraza - Una Universidad Sin Zapatos Sistema 
Indígena Intercultural de Educación no Formal San Cristóbal de Las 
Casas, Chiapas, México. Disponível em https://inmotionmagazine.
com/global/rsb_int_esp.html Acesso em 03 jan. 2022. 

https://inmotionmagazine.com/global/rsb_int_esp.html
https://inmotionmagazine.com/global/rsb_int_esp.html
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Não um desenvolvimento a partir da produção dos su-
jeitos de muitos para alguns e/ou para alguém (colonialidade 
do poder). Esta compreensão de desenvolvimento se efetiva 
a partir de diversas dimensões como ética, social, cultural, 
ecológica e territorial formando um processo global (Sachs, 
1997), que resulta das vivências dos diferentes de forma co-
munitária, em relacionalidade, correspondência, complemen-
taridade e reciprocidade (Walsh, 2009a) para com todos de 
forma igual/equitativa. 

Por esta razão, torna-se cada vez mais latente e urgente “a 
necessidade de decolonizar leituras e olhares sobre conceitos e 
práticas voltadas a um desenvolvimento para um dado territó-
rio” (Leme, 2019, p. 94). Desenvolvimento que resguarde sem 
atropelar o sentimento de pertencer aos diferentes territórios. 

2.4	 SÍNTESE 

Este capítulo foi dedicado a um estudo em torno do 
aprofundamento teórico e analítico de desenvolvimento(s), 
território e des(re)territorialidades correlacionando-as com o 
contexto latino-americano e caribenho. Contexto em que o 
modelo hegemônico capitalista colonial atual impõe normas 
de livre mercado e incentiva um modelo universal aos moldes 
de vida que se baseiam no consumo, na alienação e na escravi-
dão da maioria de sua população, aliado a acelerada destruição 
da natureza. Mas, que é inviável e está saturado. 

Vimos que o movimento, a fluidez, a interconexão do 
território, dão ao território historicidade, uma vez que ele 
está relacionado com a vertente cultural, política e econômi-
ca. Portanto, o processo de desenvolvimento de um território 
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ou região deve promover a ativação de recursos materiais e 
simbólicos e a mobilização de sujeitos sociais e políticos. Por 
outro lado, se o território é o lugar em que desembocam to-
das as ações, todas as paixões, todos os poderes, todas as for-
ças, todas as fraquezas, é nele que é encontrado o sentimento 
de pertencer àquilo que se pertence, ou seja, onde a história 
acontece. Ao mesmo tempo o mau uso da territorialidade tem 
gerado territorialismos e desterritorializações, consequente-
mente impulsionando e fortalecendo o empobrecimento e as 
desigualdades sociais, especialmente em países e regiões me-
nos desenvolvidas ou em desenvolvimento. 

Foram apresentadas perspectivas teóricas críticas dos 
modelos de desenvolvimento que limitam ou se limitam em 
relação as metas de um crescimento econômico. Tais perspec-
tivas oferecem distintas propostas conceituais, em que outros 
desenvolvimentos podem ser possíveis. Dentre os desenvolvi-
mentos na América Latina e Caribe destacamos o ecodesen-
volvimento e o bem-viver, como alternativas às concepções de 
desenvolvimento a mover históricos processos de colonização 
na América Latina. 

O ecodesenvolvimento por se aproximar da sociedade 
em suas diversidades. Sachs (1997) já advertia a necessidade 
de decisões coerentes para um desenvolvimento socioeconô-
mico ambiental viável, em suas cinco dimensões da susten-
tabilidade: ecológica, econômica, espacial, cultural e social. 
Todas estão conectadas, mas, destacamos a dimensão cultural 
por possibilitar a percepção das diversidades culturais com 
mais precisão - no sentido de serem acolhidas e respeitadas.

Do mesmo modo, o bem-viver pela comunhão entre a 
natureza e os seres humanos, e, sua maneira de conceber e 
construir a vida, na perspectiva dos princípios de relaciona-
lidade, correspondência, complementaridade e reciprocidade 
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“como ética de coexistência e de com-viver” (Walsh, 2009a, 
p. 214).

No esperançar, de que leituras de mundo e práticas se-
jam decolonizadas, a “uma sociedade plural, sem minorias” 
nos resta o desafio de “conceber modelos de desenvolvimen-
to viáveis e menos desumanos” (Paz, 2006, p. 235-236). Na 
perspectiva de reconhecer os diferentes em suas diferenças que 
constituem a diversidade das sociedades plurais, no próximo 
capítulo refletiremos sobre estes temas a partir das culturas 
que são afetadas e afetam os desenvolvimentos.



CAPÍTULO

CULTURAS, DIFERENTE(S), 
DIFERENÇA(S) E DIVERSIDADES: 
TRAMAS QUE SE ENTRELAÇAM NA 
(DE)COLONIZAÇÃO

3





La utopía del interconocimiento es aprender otros 
conocimientos sin olvidar el de uno mismo.  

(Boaventura de Souza Santos, 2009)

N este capítulo propomos refletir acerca dos desafios da 
diversidade cultural na Educação Superior a partir 
do Brasil e da Costa Rica. Esses países têm contex-

tos marcados pela heterogeneidade. Práticas de colonialida-
de insistem na homogeneização dos saberes e poderes que 
se manifestam nas culturas, na educação, nas políticas, nas 
economias, nas linguagens, entre tantos outros campos. As 
linguagens podem ser acolhedoras ou hostis, podem ser deco-
lonizadoras ou colonizadoras. De acordo com Freire (2020), 
é através das linguagens que são introjetadas as dominações 
e por meio delas também se pode aprender a “dizer” e expe-
rimentar mundos de formas diferentes. Afinal, “a linguagem 
busca expressar, anunciar e pronunciar os diferentes senti-
mentos e posturas que pessoas, culturas e diferentes povos vão 
organizando e expressando em relação a tudo e todos que os 
circundam” (Riske-Koch, 2007, p. 50). 
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Adentrar no campo das diversidades é obrigatoriamente 
entrar em contato com a construção histórica, social e cultural 
das diferenças, as quais estão ligadas às relações de poder, aos 
processos de colonização e dominação (Gomes, 2007). Desde 
crianças somos ensinados e aprendemos a olhar, ver e perce-
ber a diversidade humana – ou seja, as nossas semelhanças e 
diferenças. Isto se dá a partir das diferentes formas de corpo; 
diferentes cores da pele, cabelos e olhos; diferentes formas lin-
guísticas, entre tantas outras. Essas diferenças chegam até as 
crianças de forma muito naturalizada, mas, também hierar-
quizada. Gomes (2005) adverte que como estamos imersos 
em relações de poder e de dominação política e cultural, nem 
sempre percebemos que fomos ensinados e que aprendemos 
a olhar, ver e reparar as diferenças e as semelhanças de forma 
hierarquizada, ou seja, melhor e pior, certo e errado, beleza 
e feiura, inferioridade e superioridade, perfeições e imperfei-
ções. Aqui nos parece estar a origem da problemática envol-
vendo a diversidade.

No entanto, as diversidades fazem parte do acontecer dos 
humanos (Riske-Koch, Fleuri, 2019), pois somos um aconte-
cimento enquanto existentes humanos. Mesmo sendo ensina-
dos e tendo aprendido a olhar, ver e reparar as diferenças de 
forma hierarquizada não podemos desconsiderar que: 

[...] a diversidade é norma da espécie humana: seres humanos 
são diversos em suas experiências culturais, são únicos em 
suas personalidades e são também diversos em suas formas 
de perceber o mundo. Seres humanos apresentam, ainda, di-
versidade biológica. Algumas dessas diversidades provocam 
impedimentos de natureza distinta no processo de desenvol-
vimento das pessoas (as comumente chamadas de ‘portadoras 
de necessidades especiais’) (Lima, 2007, p. 17).
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Diversidade passa a ser então muito mais do que o con-
junto das diferenças. Assumir a diversidade é posicionar-se 
contra as diversas formas de dominação, exclusão e discrimi-
nação que se fazem presentes na forma como as diferenças 
hierarquicamente foram ensinadas e aprendidas. “É entender 
a educação como um direito social e o respeito à diversidade 
no interior de um campo político” (Gomes, 2005, p. 41).

Nos processos históricos, sobretudo nos contextos de co-
lonizações e dominações, os grupos humanos não passaram a 
hostilizar e dominar outros grupos simplesmente pelo fato de 
serem diferentes. “Por diversas vezes, os grupos humanos tor-
nam o outro diferente para fazê-lo inimigo” (Brandão, 1986, 
p. 8). Compreender como as diversidades em suas diferenças 
se fazem presentes nos diferentes territórios e territorialidades, 
requer a compreensão de um conceito que é precedente a toda 
e qualquer reflexão: culturas. 

Ruiz (2014) destaca que o conceito de cultura é um dos 
mais difíceis de entender, porque possui múltiplas abordagens 
elaboradas pela humanidade nas diferentes áreas e disciplinas 
científicas que tentam integrar uma definição comum. O au-
tor adverte que “além da sua definição, a verdade é que não 
podemos falar da existência de uma cultura, mas, sim de uma 
diversidade de culturas que convivem e interagem em um es-
paço” (2014, p. 14, tradução nossa), ou seja, de diversidades 
culturais. Abordar o conceito cultura implica em buscar sua 
etimologia, a faremos na próxima sessão. 

Embora a América Latina seja “tristemente conheci-
da como a região mais desigual do mundo” (CEPAL, 2019, 
p. 13) ela é ricamente diversa. Não vinculamos os processos 
de diferenciação unicamente à teoria da desigualdade, uma 
vez que estes processos não derivam unicamente da distribui-
ção desigual dos recursos em cada sociedade. Neste sentido, 
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na investigação em curso refletimos acerca dos desafios da di-
versidade cultural no Brasil e na Costa Rica a partir de duas 
instituições a FURB e a UNA, acometemos conceitos como 
diferença(s), diferente(s), identidades e desigualdades sociais 
mediadas pelas linguagens, uma vez que do mesmo modo 
como as diversidades podem gerar conflitos, as linguagens 
também os podem instalar, contribuindo na construção das 
diferenças e diversidades. Também problematizaremos os de-
safios da Educação Superior frente às diversidades na perspec-
tiva da decolonização e das interculturalidades.

Este capítulo se organiza a partir da etimologia de cul-
tura, culto e colonização, seguida da problematização das 
desigualdades sociais e das colonialidades na tentativa de com-
preender como estes processos estão presentes na sociedade e 
consequentemente atravessam a Educação Superior. 

3.1	 REFLEXÕES ETIMOLÓGICAS DE CULTURA, 
CULTO E COLONIZAÇÃO 

Compreender mais profundamente os conceitos requer 
uma busca da etimologia destas palavras, uma vez que os 
sentidos e significados podem ser alterados com o passar do 
tempo. Assim, “as palavras cultura, culto e colonização deri-
vam do mesmo verbo latino colo, cujo particípio passado é 
cultus e o particípio futuro é culturus” (BOSI, 1996, p. 5). 
Ainda segundo o autor “colo significou, na língua de Roma, 
eumorp, eu ocupo a terra e, por extensão, eu trabalho, eu cul-
tivo o campo”. Assim, “um herdeiro antigo de colo é incola, 
o habitante; outro é inquilinus, aquele que reside em terra 
alheia” (Bosi, 1996, p. 5). 
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A ação expressa neste colo, no chamado sistema verbal do 
presente, denota sempre alguma coisa de incompleto e tran-
sitivo. E o movimento que passa, ou passava, de um agente 
para um objeto. Colo é a matriz de colônia enquanto espaço 
que se está ocupando, terra ou povo que se pode trabalhar 
e sujeitar. ‘Colonus é o que cultiva uma propriedade rural 
em vez do seu dono; o seu feitor no sentido técnico e legal 
da palavra. Esta em Plau-to e Catão, como colônia [...]; o 
habitante de colônia, em grego m. apoikos, que vem estabe-
lecer-se em lugar dos incolae’’22 (Bosi, 1996, p. 5).

Ao emigrar o incola torna-se colonus. “Como se fossem 
verdadeiros universais das sociedades humanas, a produção 
dos meios de vida e as relações de poder, a esfera econômica e 
a esfera política, reproduzem-se e potenciam-se toda vez que 
se põe em marcha um ciclo de colonização” (Bosi, 1996, p. 5). 
Ainda, segundo o autor, este processo recebe um “plus estru-
tural de domínio, há um acréscimo de forças que se inves-
tem no desígnio do conquistador” (1996, p. 5), permitindo e 

22	 “Colo provém de Kwelo, mover-se a volta de circular. O sentido da 
raiz depreende com clareza do segundo elemento de compostos como 
os substantivos masculinos gregos bou-kolos, boiadeiro; aipolos, ca-
breiro; amphi-polos, criado, referente a pessoa que se move em torno 
de boi, cabra, dono de casa, e cuida deles. O sentido de ‘tomar a seus 
cuidados’, manifesto nestes compostos, explica parte das acepções 
latinas de colo; pelo contrário, a acepção agrícola se explica pelo ca-
ráter rural da classe que dominava em Roma durante o período mais 
antigo. Enquanto nas línguas congêneres, a raiz Kwel - tem o sentido 
de ‘mover-se’, ‘achar-se habitualmente em’, o latim col- se especiali-
zou no sentido de ‘habitar’ e ‘cultivar’; compare-se o significado de 
‘ocupar-se com’ dos compostos acima assinalados. As duas acepções 
aparecem igualmente abonadas desde a época mais antiga por terem 
conexão entre si para uma população rural” (Magne, 1962).
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possibilitando que o colonizador domine, evidentemente que 
isto era e é válido apenas para alguns povos. 

O traço grosso da dominação é inerente as diversas formas 
de colonizar e, quase sempre, as sobredetermina. Tomar 
conta de sentido básico de colo, importa não só em cuidar, 
mas também em mandar. Nem sempre, é verdade, o colo-
nizador se verá a si mesmo como a um simples conquista-
dor; então buscará passar aos descendentes a imagem do 
descobridor e do povoador, títulos a que, enquanto pio-
neiro, faria jus (Bosi, 1996, p. 5, grifos nossos).

As palavras cultura, culto e colonização possuem relação 
entre si, bem como alguns significados e significações do ver-
bo latino colo. Mas, para compreender a relação das três pa-
lavras citadas precisamos retomar colo no particípio passado, 
ou seja, o cultus atribuía-se ao campo que já fora arroteado e 
plantado por gerações sucessivas de lavradores. 

Cultus traz em si não só a ação sempre reproposta de colo, o 
cultivar através dos séculos, mas principalmente a qualida-
de resultante desse trabalho e já incorporada à terra que se 
lavrou [...] Cultus é sinal de que a sociedade que produziu 
o seu alimento já tem memória. A luta que se travou entre 
o sujeito e o objeto’ do suor coletivo contém-se dentro do 
particípio, e o torna apto â designar a inerência de tudo 
quanto foi no que se passa agora. Processo e produto con-
vêm no mesmo signo (Bosi, 1996, p. 07).

Este mesmo termo, quando substantivado, “queria dizer 
não só o trato da terra como também o culto dos mortos, forma 
primeira de religião como lembrança, chamamento ou esconju-
ro dos que já partiram” (Bosi, 1996, p. 8). Assim, seguramente 
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os espíritos dos antepassados devem ter sido considerados, 
como cooperadores na germinação das plantas cultivadas (Bosi, 
1996). De acordo com Bosi (1996, p. 8), os dois significados 
deste substantivo – verbo mostra o ser humano preso a terra e 
nela abrindo covas que alimentam vivo e o abrigam morto. “cu/
tus (1): o que foi trabalhado sobre a terra; cultivado; ‘cultus (2): 
o que se trabalha sob a terra; culto; enterro dos mortos; ritual 
feito em honra dos antepassados” (Bosi, 1996, p. 14).

Já o particípio futuro de colo, cul-turus representa o que 
se vai trabalhar, o que se quer cultivar. De acordo com Bosi 
(1996, p. 15), “o termo, na sua forma substantiva, aplicava-se 
tanto as labutas do solo, a agri-cultura, quanto ao trabalho 
feito no ser humano desde a infância; e nesta última acepção 
vertia romanamente o grego pai-deia23”. Este significado mais 
geral conserva-se até hoje. Eagleton (2011, p. 9) igualmente 
destaca que o conceito cultura deriva “do de natureza. Um de 
seus significados originais é “lavoura” ou “cultivo agrícola”, o 
cultivo do que cresce naturalmente”.

“Cultura é o conjunto das práticas, das técnicas, dos sím-
bolos e dos valores que se devem transmitir as novas gerações 
para garantir a reprodução de um estado de coexistência social. 
A educação é o momento institucional marcado do processo” 
(Bosi, 1996, p. 16). Esses e outros significados mostram que 
existem diferentes maneiras de compreender este conceito que 
tanto nos afeta no dia a dia, na vida em sociedade.

Nas sociedades intensamente urbanizadas cultura foi to-
mando também “o sentido de condição de vida mais humana, 
digna de almejar-se, termo final de um processo cujo valor 
é estimado, mais ou menos conscientemente, por todas as 

23	 Paidéia: ideal pedagógico voltado para a formação do adulto na polis 
e no mundo (Bosi, 1996, p. 16).
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classes e grupos. Como ideal de status, já descolado do antigo 
culto religioso” (Bosi, 1996, p. 16).

A colonização é então, um projeto totalizante cujas forças 
motrizes poderão sempre buscar-se no nível do colo: ocupar 
um novo chão, explorar os seus bens, submeter os seus natu-
rais (Bosi, 1996). No discurso da colonização, 

[...] o sujeito colonizado não pode ocupar posições dis-
cursivas (com seus estatutos e sentidos) que o colonizador 
ocupa. Mais do que isso, é a partir das posições do coloni-
zador que são projetadas as posições possíveis (e impossí-
veis do colonizado). Seu dizer está assim predeterminado 
pela posição do colonizador (Orlandi, 2008, p. 60). 

Eagleton (2011, p. 13) destaca que “o cultural é o que 
podemos mudar, mas o material a ser alterado tem sua própria 
existência autônoma, a qual então lhe empresta algo da recal-
citrância da natureza”. Isto se aproxima de Sidekum (2016, 
p. 148) ao afirmar que:

As culturas desenvolvem-se sempre em condições contex-
tuais determinadas como processos abertos em cuja base 
se encontra o princípio do tratamento, da interação e na 
relação com o outro. As culturas sempre são fronteiras. [...] 
Essa fronteira se produz e se estabelece no interior mesmo 
daquilo que chamamos de nossa própria cultura. 

Cultura também pode ser compreendida como a trama 
de sentidos e significados que são “[...] transmitidos por sím-
bolos, mitos, acontecimentos, relatos, práticas e reconstruções 
que expressam uma compreensão e reconstrução do sentido da 
totalidade da existência e dos sujeitos entre si” (Salas Astrain, 
2010, p. 55). Tramas estas que se entrelaçam. A cultura pode ser 
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considerada, então, como o “conjunto das representações que 
os indivíduos têm do mundo e de si mesmos, dos valores a par-
tir dos quais as ações são apreciadas, das modalidades materiais 
e formais desde as quais as representações e valores encontram 
suas projeções concretas” (Salas Astrain, 2010, p. 55). 

Devemos, portanto, falar em culturas, como afirma Ruiz 
(2014, p. 14) “não podemos falar da existência de uma cultura 
e sim de uma diversidade de culturas que coexistem e interagem 
em um espaço”. Pois, cada cultura, grupo social ou indivíduos 
são uma perspectiva, uma localização, um modo de ver e se 
relacionar distinto. Cada cultura traz uma trama de sentidos e 
significados. Afinal, não existe um povo ou grupo sem cultura. 

[...] não temos conhecimento de um povo que não tenha 
nomes, idiomas ou culturas em que alguma forma de distin-
ção entre o eu e o outro, nós e eles, não seja estabelecida... 
o autoconhecimento – invariavelmente uma construção, não 
importa o quanto possa parecer uma descoberta – nunca está 
totalmente dissociado da necessidade de ser conhecido, de 
modos específicos, pelos outros (Calhoun, 1994, p. 9-10).

As culturas são elaborações coletivas nas quais os sujei-
tos se reconhecem, autor representam e compartilham visões 
e significados comuns da realidade que os cercam (Montiel, 
2003). As culturas servem também para identificar um povo 
ou grupo. O processo de construção das identidades é um dos 
fatores determinantes da visão de mundo, da representação 
de si mesmo e do outro. As identidades envolvem, assim, os 
níveis sociopolíticos e históricos em cada sociedade. 

Esta construção sempre ocorre em um contexto marca-
do por relações de poder. Do mesmo modo que as diferenças 
são hierarquizadas, marcadas e atravessadas pelas relações de 
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poder, as culturas também o são. Historicamente se usou do 
poder para determinar quem detinha ou não cultura, quem 
era digno de ser considerado culto e quem não era. E con-
sequentemente privilegiando um modo de vida em relação a 
outro na descrição de um todo cultural, legitimando a domi-
nação de um projeto civilizatório que muitas vezes exclua e 
subjugue o diferente, as minorias culturais (Fleuri, 2001).

Boaventura Sousa Santos (2010, p. 32), ao tratar do 
pensamento/linha abissal afirma que “territórios coloniais 
constituíam lugares impensáveis para o desenvolvimento do 
paradigma da regulação/emancipação”. Assim, o colonial “é o 
estado de natureza onde as instituições da sociedade civil não 
têm lugar” (2010, p. 36).

Esta relação poder/cultura pode ser vista e compreendida 
concretamente na história do Brasil e Costa Rica. No perío-
do da colonização brasileira, detinha cultura àqueles oriun-
dos da Europa ligados diretamente a família real. A referência 
de cultura da época, e ainda propagada atualmente, eram os 
costumes europeus em detrimento dos costumes dos povos 
originários que aqui viviam, da população africana que foi 
brutalmente raptada, traficada de suas terras. 

A colonização da Costa Rica começou em meados do sé-
culo XVI. O período do café - considerado ‘grão de ouro’, cor-
responde a uma etapa tardia do processo colonial, que inseriu 
o país no mercado mundial capitalista (Acosta, 2013). Assim 
como no Brasil, os territórios das colônias hispano-lusitanas se 
caracterizavam por uma economia de subsistência que poste-
riormente passou a ser uma exploração agropecuária e mineira 
para se inserir no comércio mundial utilizando mão de obra 
forçada nativa e negra (Acosta, 2013). A localização geográ-
fica do país, fez com que servisse como território de transi-
ção entre as culturas mesoamericanas e a tradição cultural da 
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América do Sul, influenciada ao norte pelas culturas Maias e 
Astecas, e, ao sul pela cultura Inca. 

Tanto no Brasil como na Costa Rica a colonização impôs 
seus costumes e os estabeleceu como referências de cultura, 
logo tudo que fora diferente não era reconhecido como cul-
tura. Esta postura trouxe consequências nefastas para os dois 
países e a América Latina como um todo. 

As perspectivas hegemônicas na e da modernidade oci-
dental podem ser vistas também na cartografia mundial. 

Figura 12 - Mapa invertido da América

Joaquín Torres García, Obra: América invertida, realizada en 1943. Tinta 
sobre papel. 22x16 cm.
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Em 1943 Joaquín Torres García em uma de suas obras 
de arte, nos desafia sobre a cartografia da América Latina. Vê-
-se, portanto, uma “antecipação da perspectiva da proposta 
SULear, não fazendo uso do verbo propriamente dito, mas 
destacando o sul” (Júnior, 2022, p. 346). A representação da 
América propunha “uma visão de mundo onde o sul não seja 
mais dependente ou ‘inferiorizado’, assumindo uma posição, 
que segundo o artista, lhe foi negada ao longo da história” 
(Monteiro, 2016, p. 160). 

Afinal:

A História Universal e a Geografia, como são compreen-
didas pela nossa Sociedade Ocidental de tradição científi-
ca, demarcam certos espaços e tempos, períodos e épocas, 
a partir de referenciais internalistas e mesmo ideológicos, 
muito a gosto dos países centrais do Planeta. [...] No ma-
terial didático encontramos nos globos terrestres, a Terra 
representada como o polo Norte para cima. Os mapas, da 
mesma forma respeitam, através das legendas, essa conven-
ção apropriada para o hemisfério norte e são apresentados 
num plano vertical (parede) em lugar do plano horizontal 
(chão ou mesa). A imposição dessas convenções em nosso 
hemisfério, estabelece confusões entre os conceitos de em 
cima/embaixo, de norte/sul e especialmente de principal/
secundário e superior/inferior (Campos, 2017, p. 1).

Por exemplo, se observarmos o planisfério visto a partir 
do Sul, nos chama a atenção para pontos-de-vista despreza-
dos ou eliminados pelas perspectivas hegemônicas na moder-
nidade ocidental (Lander, 2003; Azibeiro, 2006) como pode 
ser observado na imagem abaixo se o planisfério fosse visto a 
partir do Sul.
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Figura 13 - Planisfério visto a partir do Sul

Fonte: Azibeiro (2006).

SULear “é uma contraposição a essa polarização inventada, 
convencionada, desleal e binária entre Norte/Sul; é uma pro-
blematização do (não) lugar do sul, do leste, do oeste e de 
todas as direções invisibilizadas e/ou marginalizadas” (Júnior, 
2022, p. 348). Uma vez que “as palavras ‘Norte’ e ‘Sul’ não 
são unicamente categorias geográficas, são também e princi-
palmente categorias culturais e políticas” (Roig, 2002, p. 15).

Como vimos a colonialidade ao atuar como uma “matriz 
subjacente ao poder colonial que seguiu existindo após as in-
dependências políticas de nossos países [...] se perpetua pelas 
variadas formas de dominação do norte sobre o sul” (Streck, 
Adams, 2014, p. 36). Estermann (2008, p. 7), afirma que “em 
nosso “imaginário, o Sul deve estar abaixo e o Norte acima; 
eles são arquétipos enraizados em nosso subconsciente. No 



132

SIMONE RISKE KOCH

entanto, nenhuma lei física impede que o mundo seja repre-
sentado de trás para frente”. Se nenhuma lei física impede que 
o mundo seja representado de maneira diferente, por que in-
sistimos em naturalizar a forma até então apresentada? Muito 
mais que mudar a representação gráfica, faz-se necessário, to-
davia presente e crescidamente urgente “aprender que existe o 
sul, aprender a ir para o sul, aprender a partir do sul e com o 
sul” (Santos, 1995, p. 508). 

O termo SULear – proposto em 1991 - problematiza e 
se opõe ao caráter ideológico do termo NORTEar quando 
aplicada no Sul, dando visibilidade às perspectivas do Sul 
numa maneira de contrariar a dominante lógica eurocên-
trica do Norte construída como uma referência universal 
(Campos, 2017).

O SUL não é somente um referente histórico e geográfi-
co, mas pode converter-se numa ferramenta para produzir 
conhecimentos diferentes e relações sociais, interculturais, 
simétricas, emancipadoras dentro da diversidade humana. 
Construir esse SUL, evitando qualquer tipo de hegemonia 
e relações de poder, implica pensar para além das etnias, 
as culturas, as raças, as religiões, as fronteiras e conviver 
com a grande diversidade humana. Pensamos um SUL que 
não só localiza povos inteiros geograficamente, como tam-
bém engloba aqueles que vivem numa condição marginal 
e subalterna dentro do próprio Hemisfério Norte (Landa, 
2016, p. 01).

O capitalismo moderno, em sua ânsia de romper o iso-
lamento de todas as partes do mundo e suas pretensões de 
introversão de culturas, esperava derrubar todas as barrei-
ras possíveis entre os centros poderosos e suas periferias, em 
prol de seu desenvolvimento. Embora os países da América 
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Latina não sejam mais colônias, a colonialidade persiste 
como herança dos projetos fundadores do Estado-nação 
(Walsh, 2008). Sulear passa a ser usado “metaforicamente 
como um campo de desafios epistêmicos, que procuram 
reparar os danos e impactos historicamente causados pelo 
capitalismo na sua relação colonial com o mundo” (Santos; 
Meneses, 2010, p. 19). 

Importante destacar que sulear não é um conceito con-
cluso, mas sim uma tentativa de nomear o resultado de um 
processo de libertação colonial e de um sistema opressor que 
tenta, no contexto da globalização, definir sua identidade cul-
tural, política e social. O conceito Sul, portanto, é uma contí-
nua resposta ao conceito Norte (Garcia, 2011). O sentido da 
vida neste hemisfério: “é mais coletivo, mais convivencional 
e cheio de uma diversidade cultural, idiomática e espiritual, 
que sobrevive mesmo com a pressão das religiões ocidentais” 
(García, 2011, p. 233). 

E neste sentido, a educação tem contribuído nesta per-
manência, uma vez que a educação monocultural torna invi-
sível e ignora não só o conhecimento dos grupos subalternos, 
mas também as suas próprias formas de produção de conhe-
cimento, seus conhecimentos e saberes. É preciso, então, 
desconstruir os padrões culturais coloniais-modernos. Isso 
implica intensificar seus paradoxos, promovendo relações de 
reciprocidade capazes de construir significados e processos de 
subjetivação plurais, polissêmicos. 

A modernidade se originou nas cidades européias medie-
vais, livres, centros de enorme criatividade. Mas “nasceu” 
quando a Europa pode confrontar-se com “o Outro” e 
controlá-lo, vencê-lo, violentá-lo; quando pode definir-
-se como um “eu” descobridor, conquistador, colonizador 
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da Alteridade constitutiva da mesma Modernidade. De 
todas as formas, esse Outro não foi “des-coberto” como 
Outro, mas “en-coberto” como “o Mesmo” que Europa 
já era desde sempre. De maneira que 1492 será o mo-
mento do “nascimento” da Modernidade como concei-
to, o momento concreto da “origem” de um “mito” de 
violência sacrificial muito particular e, ao mesmo tem-
po, um processo de “en-cobrimento” do não-europeu 
(Dussel, 2017, p. 7).

Modernidade, portanto, significa o encobrimento do 
não europeu. Trata-se de elaborar e mobilizar formas de saber, 
poder, ser e viver que possam garantir a convivência de todos 
os seres humanos com a natureza e entre si. Ou seja, um pro-
jeto que intervenha sobre a matriz da colonialidade e transfor-
me os dispositivos de poder que mantêm a subalternização de 
seres, saberes, lógicas e modos de vida, especialmente das prá-
ticas de exclusão, negação e subalternização (Fleuri, Coppete, 
Azibeiro, 2009).

Estes padrões culturais instalaram na América Latina 
desigualdades sociais. Essas por sua vez são diversidades, 
“embora nem toda diversidade pressuponha desigualdade. 
Por isso, devemos estar muito atentos para que, em nome 
da diversificação, não estejamos contribuindo para manter 
ou provocar a desigualdade” (Sacristán, 2002, p. 14). Reto-
mar o conceito de desigualdade social torna-se pertinente 
para compreender melhor as diversidades no contexto da 
colonialidade. 
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3.2	 COLONIALIDADES E DESIGUALDADES 
SOCIAIS: MIRADAS PARA E NA 
DECOLONIALIDADE

Migrar para outro território e nele se estabelecer, espe-
cialmente como seus primeiros ou principais habitantes, bus-
cando se desenvolver, alastrar e invadir, é próprio da ação de 
colonizar os grupos humanos. Que se efetiva na forma de 
exploração de espaços ou colônias via múltiplos e diferen-
ciados processos de colonização, alterando e/ou destruindo, 
se necessário, territórios e territorialidades resistentes. A isto 
nominamos colonialismo, ou seja, “diz respeito à dominação 
política e econômica de um povo sobre outro em qualquer 
parte do mundo” (Fleuri, 2015). Para Césaire (2000, p. 42) 
a colonização está relacionada à coisificação dos corpos colo-
nizados, ao ter suas “culturas espezinhadas, [...] instituições 
minadas, [...] terras confiscadas, [...] religiões assassinadas, 
[...] magnificências artísticas aniquiladas, [...] extraordinárias 
possibilidades suprimidas” 

No decorrer dos séculos, o esmorecimento e/ou alter-
nância de alguns colonialismos políticos não significam, “[...] 
o fim do colonialismo nas mentalidades e subjetividades, na 
cultura e na epistemologia e que, pelo contrário, continuou a 
se reproduzir de modo endógeno” (Santos, 2010, p. 8). Pen-
sar e propor ações que fragilizem e quebrem paradigmas ex-
cludentes e opressores em diferentes áreas amalgamados por 
séculos, ou seja, buscar alternativas aos colonialismos vigen-
tes nos traz dificuldades, pois, o colonialismo interno não é 
somente uma política de Estado, mas uma “gramática social 
muito grande que atravessa a sociabilidade, o espaço público 



136

SIMONE RISKE KOCH

e o espaço privado, a cultura, as mentalidades e as subjetivida-
des” (Santos, 2010, p. 14-15). 

Distinguir colonialismo de colonialidade ajudará a 
compreender a presença, relação e interferência destes nas 
sociedades. 

Colonialidade não significa o mesmo que colonialismo. 
O colonialismo denota uma relação política e econô-
mica, na qual a soberania de um povo reside no poder 
de outro povo ou nação, que constitui tal nação em um 
império. Diferente dessa ideia, a colonialidade refere-se 
a um padrão de poder que surgiu como resultado do 
colonialismo moderno, mas ao invés de se limitar a uma 
relação formal de poder entre dois povos ou nações, ela 
se refere ao modo como o trabalho, o conhecimento, 
autoridade e relações intersubjetivas se articulam entre 
si, por meio do mercado capitalista mundial e da ideia 
de raça. Assim, embora o colonialismo preceda a co-
lonialidade, a colonialidade sobrevive ao colonialismo 
(Maldonado-Torres, 2007, p. 131).

Fazer a distinção entre colonialidade e colonialismo tor-
na-se necessário. Pois, embora a raiz seja a mesma, já que o 
colonialismo é decorrente da colonialidade, estes conceitos 
possuem diferenças. Nesta perspectiva Mignolo (2005, p. 33) 
também destaca que: 

“Colonialismo” refere-se a períodos históricos específicos e 
locais de domínio imperial (espanhol, holandês, britânico 
e, desde o início do século XX, americano); “colonialida-
de”, em vez disso, denota a estrutura lógica do domínio 
colonial que fundamenta o controle espanhol, holandês, 
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britânico e americano da economia e da política do Atlân-
tico, de onde se estende a quase todo o mundo.

Diferentemente do colonialismo que, diz respeito às do-
minações políticas e econômicas de um povo sobre outro em 
qualquer parte do mundo, a colonialidade indica o padrão de 
relações que emerge, por exemplo, no contexto da colonização 
europeia nas Américas e se corporifica em modelo de poder 
moderno e permanente. A colonialidade é um dos elementos 
constitutivos e específicos do padrão mundial de poder capi-
talista. Portanto, “a colonialidade engendrada no colonialis-
mo (Quijano, 2009) se diferencia deste último por ser mais 
profunda e duradoura, agindo ao nível da intersubjetividade” 
(Streck, Adams, 2014, p. 36).

Os diferentes e múltiplos movimentos de colonização 
impetrados no território paulatinamente foram transforma-
dos em processos de colonialidade:

[...] o conhecimento foi colonizado, as mentes foram co-
lonizadas e as visões de mundo e da vida seguem sendo 
coloniais. O conhecimento, patrimônio da humanidade, 
transformou-se em instrumento de poder, dominação dos 
oprimidos e exclusão de suas cosmovisões de mundo e suas 
perspectivas sobre a existência (Estermann, Tavares, 2015, 
p. 67-68.).

Assim, “completar o projeto da modernidade, significa 
seguir reproduzindo a colonialidade” (Mignolo, 2007, p. 20). 
Uma vez que a colonialidade se funda na imposição de uma 
classificação racial/étnica da população do mundo como pedra 
angular do dito padrão de poder e opera em cada um dos pla-
nos, âmbitos e dimensões materiais e subjetivas, da existência 
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social cotidiana e da escala social. Origina-se e mundializa-se 
a partir da América (Quijano, 2000). Assim, a colonialidade, 
que se originou com a invasão, conquista, dominação e co-
lonização dos povos e territórios de Abya Yala, renominados 
pela “cruz e pela espada” como América e América Latina, 
permanece até hoje. 

Streck, Adams e Moretti (2010, p.22) explicam a colo-
nialidade a partir de autores como Mignolo (2007), Fernán-
dez Retamar (2006) e Rosenmann (2008): 

A colonialidade surge da ferida colonial, ou seja, do lado 
obscuro da modernidade. A ferida colonial sinaliza o senti-
mento de inferioridade, com todas as ausências que se pro-
duzem nos relatos da modernidade como resultado de uma 
construção europeia de história, aqui realizada, a favor dos 
interesses de Europa. 

Refere-se, portanto, a um padrão de poder que emergiu 
como resultado do colonialismo moderno. Mas, em vez de 
se limitar a uma relação formal de poder entre dois povos ou 
nações, ao contrário, refere-se à maneira como o trabalho, co-
nhecimento, autoridade e relações intersubjetivas são articula-
dos entre si, através do mercado capitalista mundial e da ideia 
de raça. Pois, assim:

[...] embora o colonialismo preceda a colonialidade, a co-
lonialidade sobrevive o colonialismo. É mantido vivo em 
manuais de aprendizagem, no critério de bom trabalho 
acadêmico, na cultura, no sentido comum, na autoima-
gem dos povos, nas aspirações dos sujeitos, e em muitos 
outros aspectos de nossa experiência moderna (Maldonado- 
Torres, 2003, p. 131).
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Segundo Streck, Adams e Moretti (2010, p. 22), “a lógi-
ca da colonialidade, ainda hegemônica, se expressa pela dis-
tribuição desigual da riqueza, mas igualmente pelo domínio 
geopolítico da epistemologia”. Pode-se falar então, de colo-
nialidades produzidas que privilegiaram um único modo de 
ser, estar e se relacionar no mundo. Mignolo (2018, p. 676) 
chama a atenção para o fato de que a história tem alguns 
lados, embora:

só um lado era visível: a modernidade. O outro lado, a 
colonialidade, permaneceu invisível sob a ideia de que o 
‘colonialismo’ seria um passo necessário em direção à mo-
dernidade e à civilização; e continua sendo invisível hoje, 
sob a ideia de que o colonialismo acabou e de que a mo-
dernidade é tudo que existe. Uma das razões para só se ver 
metade da história é que esta foi sempre contada do ponto 
de vista da modernidade. A colonialidade era o espaço sem 
voz (sem ciência, sem pensamento, sem filosofia) que a 
modernidade tinha, e ainda tem, de conquistar, de superar, 
de dominar (Mignolo, 2018, p. 676). 

Romper a lógica das histórias únicas, de um lado só das 
histórias, permite dar voz a quem a voz foi tirada, permite 
romper com as subalternidades de povos e culturas. Afinal, 
“a colonialidade atua como uma matriz subjacente ao poder 
colonial que seguiu existindo após as independências políticas 
de nossos países e que hoje se perpetua pelas variadas formas 
de dominação do norte sobre o sul” (Streck, Adams, 2014, 
p. 36). Consequentemente esta retórica naturalizou a “ideia 
de racialização dos povos e a superioridade do homem branco 
europeu, justificando a discriminação e a marginalização dos 
povos que não se encaixam no fenótipo europeizado” (Rosa, 
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2016, p. 43-44). Ao mesmo tempo em que desarticulou as 
matrizes produtivas dos povos originários. 

Portanto, a colonialidade atravessa praticamente todos 
os aspectos da vida e se configura em quatro eixos, conforme 
imagem a seguir:

Figura 14 - Eixos da Colonialidade

Colonialidade 
do

Fonte: A autora (2021), a partir de Walsh (2012).

Além de Walsh (2012), outros autores auxiliam a com-
preensão destes eixos. Pois, a colonialidade do poder – refere-
-se ao estabelecimento de um sistema de classificação social 
baseado na categoria de “raça”, como critério fundamental 
para a distribuição, dominação e exploração da população 
mundial no contexto capitalista-global do trabalho (Qui-
jano, 2005). Com base na noção de “raça”, as relações en-
tre Europa e os “outros” se configuram segundo hierarquias 
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étnico-raciais, que se instauram no sistema-mundo-moderno. 
Quijano (2005, p. 107) ainda destaca que a ideia de raça passa 
a possuir história somente depois da conquista e saque das 
Américas, deste modo, não possui história antes das Américas. 
Portanto e lamentavelmente a ideia de raça foi uma maneira 
de outorgar legitimidade às relações de dominação impostas 
pela conquista.

Segundo Quijano (2010), a colonialidade do poder se 
constitui a partir da associação estrutural entre dois eixos cen-
trais. Primeiro, um sistema de dominação baseado em uma 
classificação da população mundial assimétrica, sustentada na 
configuração e naturalização das ideias de “raça”, classe e “gê-
nero” / sexualidade. Em segundo, um sistema de exploração 
que articula todas as formas de exploração do trabalho (e acu-
mulação de capital), uma estrutura única de produção de bens 
para o mercado mundo, em torno da hegemonia do capital, 
enquanto ferramenta mater eleita e primaz a gerir desenvol-
vimento/progresso para as sociedades humanas e/m seus ter-
ritórios. “Nas economias monetárias em geral e na sociedade 
capitalista em particular, a intersecção do domínio sobre o 
dinheiro, o tempo e o espaço forma um nexo substancial de 
poder social que não podemos nos dar ao luxo de ignorar” 
(Harvey, 1992, p. 207).

Quando se trata da colonialidade, importante considerar 
que este conceito é entendido em outros âmbitos para além 
do poder. A matriz colonial do poder “é uma estrutura com-
plexa de níveis entrelaçados” (Mignolo, 2010, p. 12). A ima-
gem a seguir demonstra algumas áreas que a colonialidade do 
poder atua:
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Figura 15 - Estrutura da Colonialidade do Poder

Fonte: A autora (2021).

Na colonialidade do saber ou conhecimento a suposição de 
que a Europa/América do Norte se constitua como centro de 
produção do conhecimento descarta a viabilidade de outras 
racionalidades epistêmicas e de outros conhecimentos que 
não sejam os dos homens brancos europeus ou europeizados, 
induzindo a subalternizar as lógicas desenvolvidas histori-
camente por comunidades ancestrais (Fleuri, 2015). Assim, 
por exemplo, fez com que enraizados no conhecimento lati-
no-americano, conceitos modernos e eurocêntricos, criassem 
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na América Latina “[...] um cenário de des/encontros entre 
nossa experiência, nosso conhecimento e nossa memória his-
tórica” (Quijano, 2005, p. 15). A colonialidade do saber se 
faz muito presente na educação, logo também na educação 
superior, que insiste em manter separados os conhecimentos 
que foram classificados e hierarquizados em detrimento de 
outros saberes. 

Figura 16 - Estrutura da Colonialidade do Saber

Colonialidade 
do SABER

Fonte: A autora (2021), a partir de Fleuri (2015).
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Santos (2007 p. 56) ao tratar do pensamento abisal24 exis-
tente na sociedade, ao reconhecer o conhecimento científico, 
como um produto deste pensamento afirma: “conhecimento 
científico não é socialmente distribuído de forma equitativa, 
não poderia ser, foi originalmente projetado para transformar 
este lado da linha em um sujeito de conhecimento, e o outro 
lado em um objeto de conhecimento”. Isto torna um grupo 
dependente do outro. Ou seja, “as formas de pensamento não-
-ocidental têm sido tratadas de um modo abissal pelo pensa-
mento moderno ocidental” (Santos, 2019, p. 31).

O conceito de pensamento abissal de Boaventura de 
Sousa Santos – sinaliza a invisibilização dos povos do Sul, 
por meio da criação de um fosso que os torna subalterni-
zados e conquistados pela política colonial invisíveis. Isso 
permite-nos enxergar que esses povos, que outrora pas-
saram a ser vistos como natureza, vivem hoje em estado 
de natureza, sem direitos protetivos de fato, à margem de 
uma sociedade, entregues às políticas liberais e neoliberais 
(Paim, Araújo, 2018).

Temos ciência que toda experiência social produz e ao 
mesmo tempo reproduz conhecimento, quando faz isto está 

24	 “Consiste num sistema de distinções visíveis e invisíveis, sendo que 
as invisíveis fundamentam as visíveis. As distinções invisíveis são es-
tabelecidas através de linhas radicais que dividem a realidade social 
em dois universos distintos: o universo ‘deste lado da linha’ e o uni-
verso ‘do outro lado da linha’. A divisão é tal que ‘o outro lado da 
linha’ desaparece enquanto realidade, torna-se inexistente, e é mesmo 
produzido inexistente. Inexistente significa não existir sob qualquer 
forma de ser relevante ou compreensível. Tudo aquilo que é produzi-
do como inexistente é excluído de forma radical porque permanece 
exterior ao universo que a própria concepção aceite de inclusão con-
sidera como sendo o Outro” (Santos, 2010, p. 32). 
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pressupondo uma ou várias epistemologias. Santos e Meneses 
(2019, p. 15) definem epistemologia como “toda a noção ou 
ideia, refletida ou não, sobre as condições do que conta como 
conhecimento válido”. No entanto, a “‘missão colonizadora’, o 
projeto da colonização procurou homogeneizar o mundo, obli-
terando as diferenças culturais”, e para tanto, “descredibilizou 
e, sempre que necessário, suprimiu todas as práticas sociais de 
conhecimento que contrariassem os interesses que ela servia” 
(2019, p. 16-17). Com o desejo de universalizar os conhecimen-
tos e assegurar sua neutralidade a partir de uma perspectiva, se 
passa a colonizar o saber. Desconsiderando que “a neutralidade 
e a objetividade desinserida e não-situada da geopolítica do co-
nhecimento é um mito ocidental” (Grosfoguel, 2019, p. 460).

A Colonialidade do Saber, de acordo com Castro-Gómez 
(2005), é uma geopolítica do conhecimento cuja hegemonia 
epistemológica surge do simples poder de nomear pela primeira 
vez, criar fronteiras, decidir quais conhecimentos e comporta-
mentos são ou não legítimo e estabelecer uma visão de mundo 
dominante. “Superioridade dos saberes que produzem esta so-
ciedade (‘ciência’), sobretudo outro saber” (Lander, 2000, p. 9). 
Assim, “a produção de inexistência, de ausência da ignorância” 
(Santos, 2006, p. 24) e do ignorante a quem tem que civilizar.

Segundo Santos e Meneses (2009, p. 10), “o genocídio 
que pontuou tantas vezes a expansão europeia foi também um 
epistemicídio: eliminaram-se povos estranhos porque tinham 
formas de conhecimento estranho e eliminaram-se formas es-
tranhas de conhecimento porque eram sustentadas por práticas 
sociais e povos estranhos.” Estranho aqui é o diferente, o diverso. 

O eurocentrismo como a perspectiva única do conheci-
mento, que exclui a existência e a viabilidade de outras 
racionalidades epistêmicas e outros conhecimentos que 
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não sejam os dos homens brancos europeus ou europei-
zados. Essa colonialidade do conhecimento é particu-
larmente evidente no sistema educacional (da escola à 
universidade), onde o conhecimento e a ciência euro-
peus são levantados como a estrutura científico-acadê-
mica-intelectual. É também evidente no mesmo modelo 
eurocêntrico de estado-nação, modelo estrangeiro que 
define a partir de uma lógica única e modo de saber e 
sob conceitos fiscais e pouco relacionado com a realida-
de e pluralidade de diferentes estados da América do Sul 
(Walsh, 2008, p. 137).

Os legados de desigualdades, injustiças sociais, apropria-
ções indevidas, usuras e monopólios assinalados pela teoria da 
dependência e outras mais referendam e denunciam o espólio 
praticado contra o continente latino-americano durante sécu-
los. Entre os instrumentos utilizados para sua efetiva prática 
e permanência identificamos um legado epistemológico do 
eurocentrismo a nos coibir de compreender o mundo a partir 
do mundo em que vivemos e das nossas epistemes - saberes e 
conhecimentos, uma vez que, 

O pensamento está em todos os lugares onde os dife-
rentes povos e suas culturas se desenvolveram e, assim, 
são múltiplas as epistemes com seus muitos modos de 
vida. Há, assim, uma diversidade epistêmica que com-
porta todo o patrimônio da humanidade acerca da vida, 
das águas, da terra, do fogo, do ar, dos homens (Porto- 
Gonçalves, 2005, p. 3).

A colonialidade do ser, segundo Fleuri (2015), é o que 
se exerce por meio da subalternização e desumanização dos 
sujeitos colonizados, na medida em que o valor humano, 
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faculdades cognitivas, conhecimentos e cultura que consti-
tuem e organizam o território e territorialidades destas pessoas 
são desacreditados pela sua cor, etnia, gênero, religiosidade ou 
raízes ancestrais. A colonialidade do ser:

[...] naturaliza a escravidão e servidão, legitima o geno-
cídio em nome do progresso e banaliza a violência, de-
sigualdade e injustiça. A colonialidade do ser emerge da 
colonialidade do poder gerido pelo Estado moderno e da 
colonialidade do saber liderada pela ciência moderna. O 
ser europeu emerge junto com a invenção do Outro, que 
pode e deve ser conquistada, domesticada e explorada 
(Silva, 2017, p. 488).

Ocorre “quando alguns seres se impõem aos outros, 
exercendo assim o controle e busca de diferentes subjetivi-
dades como mais uma dimensão os padrões de racialização, 
colonialismo e dominação” (Walsh, 2008, p. 105). Para 
Maldonado-Torres (2007), a colonialidade do ser se refere 
então, a experiência vivida da colonização e seu impacto na 
linguagem. Isto é: 

A ciência (conhecimento e sabedoria) não pode ser sepa-
rada da linguagem; os idiomas não são apenas fenômenos 
“culturais” nos quais as pessoas encontram sua “identida-
de”; Estes também são o lugar onde o conhecimento está 
inscrito. E se as línguas não são coisas que os seres huma-
nos têm, mas algo que são, então a colonialidade do poder 
e do conhecimento gera, a colonialidade do ser (Mignolo, 
2003, p. 669).

A colonialidade da natureza e da própria vida, também cha-
mada de colonialidade do viver. Fleuri (2015) destaca que com 
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base na divisão binária natureza/sociedade se nega a relação mile-
nar entre mundos biofísicos, humanos e espirituais, descartando 
o mágico-espiritual-social que dá sustentação aos sistemas inte-
grais de vida e de conhecimento dos povos ancestrais. A estreita 
ligação dos povos tradicionais ao espaço de vida é peculiar e in-
tensa. Além de o território ser uma fonte de recursos para sua so-
brevivência ele é “‘ocupado’ de forma ainda mais intensa através 
da sua apropriação simbólico-religiosa” (Costa, 2004, 72). Assim, 
“o desacreditar esta relação holística com a natureza, tecida pelos 
povos ancestrais, é a condição que torna possível desconsiderar os 
modos de ser, de conhecer e de se organizar destes povos e, assim, 
subalternizá-los e sustentar a matriz racista que constitui a dife-
rença colonial na modernidade” (Fleuri, 2015, p. 38).

O processo colonizador e concepção de desenvolvimento 
implantados na região andina, estudado por Denise Arnold 
(2008), contribui para uma leitura, análise e postura críticas 
em relação ao movimento nominado como desenvolvimen-
tismo25 na busca por referenciais em favor desconstrução e/
ou negação, ou seja, movimentos/processos de/em decoloni-
zação. Os estudos da autora propõem a valorização do conhe-
cimento das populações originárias; voz e vez - espaço e lugar 
aos sujeitos; exclusão do uso de pressupostos e modelos hege-
mônicos em detrimento da presença e utilização de saberes e 
conhecimentos – formas de ser, pensar e viver diferentes.

A decolonização do desenvolvimento também se opõe 
à Colonialidade da Natureza e da Vida, que conjugado a 

25	 Para Ricardo Bielschowsky (2000, p. 247) desenvolvimentismo é 
todo e qualquer tipo de política econômica, com participação ativa 
do Estado, que tenha como eixo central o crescimento da produção 
industrial com vistas ao aumento do consumo. São palavras do autor 
“[...] o desenvolvimentismo é o projeto de industrialização planejado 
e apoiado pelo Estado”.
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Colonialidade do Poder, Saber, Ser postula e assume uma di-
visão binária natureza/sociedade negando a relação milenar 
entre mundos biofísicos, humanos e espirituais, descartando-
-se o mágico-espiritual-social que dá sustentação aos sistemas 
integrais de vida e de conhecimento dos povos ancestrais.

A promessa de desenvolvimento, modernidade, progres-
so, fazem crer que se pode alçar um “melhor nível de 
vida” e que os recursos naturais são condição chave para 
se lograr este intento. Esta visão reducionista, antropo-
cêntrica e individualista, reduziu a crise estrutural a uma 
crise econômica. A urgência de uma resposta ao modelo 
econômico vigente, desde a cosmovisão dos povos indí-
genas originários, nada mais e que uma nova forma de 
vida sustentada no equilíbrio, harmonia e respeito à vida 
(Alcantara; Sampaio, 2017, p. 6).

Na América Latina e Caribe mais que hibridismos há 
que se reconhecer de que há pensamentos que aprenderam 
a viver entre lógicas distintas, a se mover entre diferentes có-
digos e, por isso, mais que do que identificar a existência de 
e/ou restringir suas leituras e práticas nas sociedades multi-
culturais, se faz mister decodificar e assumir seus processos e 
epistemes interculturais. 

O multiculturalismo é uma problemática que suscita 
enormes polêmicas. Maldonado-Torres (2019, p. 433) ressal-
ta que o “multiculturalismo esconde, assim, um multi-racis-
mo mais profundo que apenas reconhece o direito à diferença 
quando as pessoas estão bem domesticadas pelo capitalismo, 
pela economia de mercado e pelos ideais liberais de liberdade 
e igualdade”. 
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O termo multicultural tem sido utilizado como uma 
categoria descritiva, analítica, sociológica ou histórica, para 
indicar uma realidade de convivência entre diferentes grupos 
culturais em um mesmo contexto social. Pode incorrer no ris-
co de considerar os diferentes grupos apenas em objetos de 
estudo e não sujeitos que buscam o reconhecimento de seus 
direitos violados historicamente, perpetuando nas sociedades, 
através de ações políticas estruturas desiguais baseadas nas di-
ferenças culturais (Fleuri, 2004).

A multiculturalidade, enquanto termo passou a ser com-
preendido como “indicador da realidade de coexistência de 
diversos grupos culturais na mesma sociedade enquanto o ter-
mo interculturalidade servia para indicar o conjunto de pro-
postas de convivência e de relação democrática e criativa entre 
culturas diferentes” (Fleuri, 2009, p. 39). O autor ainda ar-
gumenta que a educação multicultural pode ser abordada sob 
duas perspectivas distintas, a primeira como movimento em 
prol da equidade social. Enquanto a segunda contempla uma 
abordagem curricular como contraposição alternativa à abor-
dagem monocultural ainda vigente (Fleuri, 2009). É recente 
a interação com estudos que buscam representar polifonica-
mente a polissemia dos desafios e das propostas emergentes 
como as expressões inter/multicultural (utilizada por Stoer e 
Cortezão, 2001) e intertranscultural (utilizada por Padilha, 
2004). A expressão inter/multicultural se referem ao conjun-
to de movimentos que propõem não só o respeito mútuo às 
especificidades de cada grupo cultural, mas também à relação 
e à interação entre eles. O termo transcultural se relaciona à 
ideia de encontrar os valores que sejam comuns às diferentes 
culturas e que possibilitem criar uma base de entendimento 
que considere essas especificidades (Fleuri, 2009, p. 39).
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Segundo Coppete (2007), o prefixo inter marca recipro-
cidade, interação, intercâmbio, a ruptura do isolamento e, 
ao mesmo tempo, indica separação, interposição e diferença. 
Refere-se, portanto, a um processo dinâmico marcado pela 
reciprocidade de perspectivas que podem ser entendidas como 
representações sociais produzidas em interação.

Candau (2013) ao tratar sobre o multiculturalismo o dis-
tingue em duas abordagens que considera fundamentais: uma 
descritiva e outra propositiva. A primeira reconhece que “vive-
mos em sociedades multiculturais” em que as “configurações 
multiculturais dependem de cada contexto histórico, político 
e sociocultural” (Candau, 2013, p. 19). A segunda propositiva 
entende o multiculturalismo para além de um dado da reali-
dade, mas, como “uma maneira de atuar, intervir, de transfor-
mar a dinâmica social” (Candau, 2013, p. 20).

Nesta perspectiva, Candau (2013) se refere a três aborda-
gens do multiculturalismo, conforme figura a seguir:

Figura 17 - Abordagens do Multiculturalismo

Fonte: A autora (2021), a partir de Candau (2013).
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Faz-se necessário retomar estas abordagens para com-
preender como um termo simples pode ser usado para re-
produzir subalternizações e naturalizações. A abordagem 
assimilacionista parte da afirmação de que “vivemos numa 
sociedade multicultural, no sentido descritivo. Nesta so-
ciedade não existe igualdade de oportunidades para todos/
as” (Candau, 2013, p. 20). A política assimilacionista de 
perspectiva prescritiva:

[...] vai favorecer que todos/as se integrem na sociedade 
e sejam incorporados à cultura hegemônica. No entanto, 
não se mexe na matriz da sociedade, procura-se integrar os 
grupos marginalizados e discriminados aos valores, menta-
lidades, conhecimentos socialmente valorizados pela cultu-
ra hegemônica (Candau, 2013, p. 20-21). 

O multiculturalismo diferencialista ou monoculturalis-
mo plural, parte da afirmação de que:

quando se enfatiza a assimilação termina-se por negar a 
diferença ou por silenciá-la. Propõe então colocar a ênfase 
no reconhecimento das diferenças. [...] afirma ser neces-
sário garantir espaços próprios e específicos em que estas 
se possam expressar com liberdade, coletivamente. [...] Na 
prática, em muitas sociedades atuais terminou-se por fa-
vorecer a criação de verdadeiros apartheid socioculturais 
(Candau, 2013, p. 21-22).

Se observarmos as sociedades veremos que estas duas 
perspectivas ou abordagens são bem presentes e muitas vezes 
convivem de maneira tensa e conflitiva. A abordagem de um 
“multiculturalismo aberto e interativo que acentua a intercul-
turalidade por considerá-la mais adequada para a construção 
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de sociedades democráticas, pluralistas e inclusivas, que ar-
ticulem políticas de igualdade com políticas de identidades” 
(Candau, 2013, p. 22). Esta abordagem permite e requer pen-
sar a interculturalidade para além da multiculturalidade. 

Enquanto o multiculturalismo apenas reconhece as dife-
renças, a interculturalidade as reconhece e propõe o diálogo. 
A perspectiva intercultural, ou interculturalidade, é uma forma 
de abordar as sociedades multiculturais a partir de seus encon-
tros e desencontros, ou seja, de suas particularidades, epistemes, 
relações e interações em uma dinâmica coletiva nas mais di-
ferentes áreas da sociedade, como a política, ética, filosófica, 
social, jurídica, teológica, educacional, entre outras. Segundo 
Candau (2004), a interculturalidade é um movimento, que 
(pró)voca, fomenta e orienta processos com base no reconhe-
cimento do direito à diferença e à luta contra todas as formas, 
de discriminação e desigualdade social. Busca promover rela-
ções dialógicas e dignas – autonomia e/m espaços de liberdade 
entre pessoas e grupos que pertencem a universos culturais 
diferentes, trabalhando os conflitos inerentes a esta realidade.

No entanto, a América Latina e Caribenha além de mar-
cada pelas diversidades, é marcada pelas constantes crises eco-
nômicas. E estas crises evidenciam ainda mais as desigualdades. 
Mas, qual a origem da desigualdade? Por que as sociedades 
são tão desiguais? Bom, para compreender isto, recorremos a 
Rousseau. Pois, ele problematizou a desigualdade, conceben-
do na espécie humana dois tipos de desigualdades, uma que 
chamou de natural ou física e outra que pode ser chamada de 
desigualdade moral ou política. A primeira “porque é estabe-
lecida pela natureza e que consiste na diferença das idades, da 
saúde, das forças do corpo e das qualidades do espírito ou da 
alma” (Rousseau, 2017, p. 29). Enquanto a segunda é:
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porque depende de uma espécie de convenção e que é es-
tabelecida ou pelo menos autorizada pelo consentimento 
dos homens. Esta consiste nos diferentes privilégios de que 
gozam alguns em prejuízo dos outros, como ser mais ricos, 
mais honrados, mais poderosos do que os outros ou mes-
mo fazer-se obedecer por eles (Rousseau, 2017, p. 29). 

Isto gerou consequências muito sérias, “sucedendo o di-
reito à violência, a natureza foi submetida à lei” (Rousseau, 
2017, p. 30). Ou seja, ao direito do europeu sobre os povos 
originários, do ser humano civilizado sobre o humano “selva-
gem”, do colonizador sobre os colonizados, dos homens sobre 
as mulheres, dos ricos sobre os pobres, do urbano sobre o ru-
ral, do cristão sobre outras religiosidades... 

“A partir da Revolução Industrial, e sobretudo a partir 
dos trabalhos de Karl Marx (1818 – 1883), a questão da de-
sigualdade social e da redistribuição de renda é tratada quase 
sempre em termos de oposição entre capital e trabalho, lucros 
e salários, patrões e empregados” (Piketty, 2015, p. 34). Ainda 
de acordo com o autor, “a fonte fundamental da desigualdade 
seria, portanto, a distribuição desigual da propriedade do ca-
pital” (2015, p. 34). 

A atual desigualdade estrutural da região da América La-
tina e Caribe tem suas raízes na colonização de cinco sécu-
los, quando se estabeleceram indústrias extrativas formais e 
informais injustas, que começaram a promover altos níveis de 
desigualdade e exclusão social. 

Quando se trata da colonialidade, importante considerar 
que este conceito é entendido em outros âmbitos para além 
do poder. A matriz colonial do poder é uma estrutura com-
plexa de níveis entrelaçados (Mignolo, 2003). Deste modo, 
faz-se urgente e necessário romper com estas lógicas coloniais, 
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em busca de identidades que convirjam para existência, reco-
nhecimento e acolhimento do plural, sem estabelecimento de 
padrões, faz surgir à necessidade de se pensar outras lógicas. 

A decolonialidade26 constitui-se em uma forma de pen-
sar, produzir e valorizar conhecimentos que não correspon-
dam à lógica da colonialidade, do mesmo modo que busca 
afastar pressupostos e teorias eurocêntricas. Mignolo (2007) 
adverte que para uma teoria ser verdadeiramente decolonial é 
preciso possuir uma desobediência política e epistêmica. Azi-
beiro (2006, p. 86-87) chama a atenção para necessidade de se 
desconstruir a relação de subalternidade, isto é:

[...] transformá-la em relação de reciprocidade, não como 
um pacífico, conciliador e amorfo face a face, mas como a 
potenciação dos paradoxos, das contradições, explodindo 
na construção de significados e processos de subjetivação 
diversos dos habituais, porque plurais, polissêmicos – im-
plicando muitas vezes a transgressão, ou subversão, signifi-
cada como crítica e mudança de modos de entendimento e 
ação. Essa transgressão, em geral, pode significar introduzir 
– ou perceber – o inusitado, o inesperado em nossas ações 
e reações, levando à reflexão e à tomada de posição, pelo 
deslocamento de significados enrijecidos, cristalizados.

Para tanto, há que se decolonializar referenciais e práticas 
que cristalizam o poder, o saber, o ser e o viver colonizan-
do territórios e territorialidades humanas. Pois, assim como a 

26	 [...] ‘decolonial’ não pode ser confundida com ‘descolonização’. Em 
termos históricos e temporais, esta última indica uma superação do 
colonialismo; por seu turno, a ideia de decolonialidade indica exata-
mente o contrário e procura transcender a colonialidade, a face obs-
cura da modernidade, que permanece operando ainda nos dias de 
hoje em um padrão mundial de poder (Ballestrin, 2013).
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colonialidade se organiza a partir destes eixos, a decoloniali-
dade também precisa ser estudada a partir desses eixos/dimen-
sões para ser compreendida. 

Figura 18 - Eixos da Decolonialidade

Decolonialidade do

Fonte: A autora (2021), a partir de Fleuri (2015).

Nesse sentido, tomamos como referência o texto de Fleu-
ri (2015, p. 38-42) para explicar, em diálogo com vários auto-
res, as dimensões da decolonialidade:

Decolonializar o poder – Diferentes movimentos so-
ciais, que se articulam no mundo atual, vêm desenvolvendo 
estratégias decoloniais, no sentido de desconstruir disposi-
tivo de “raça” em que se fundamenta a matriz de domina-
ção e exploração colonial. Os povos originários reconhecem 
criticamente os processos de subalternização a que foram 
submetidos historicamente e assumem as lutas por fortale-
cer suas identidades e autogerenciar seus territórios (Esquit, 
2010). Há, portanto, a necessidade de se desenvolver novas 
perspectivas de poder, que desconstruam a lógica do mercado 
e da hegemonia capitalista e visam à construção de relações 
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democráticas participativas, fundadas na justiça social e coe-
rentes com os interesses do conjunto da humanidade e com a 
autonomia de cada grupo sociocultural.

Decolonializar o saber - A decolononização do saber, 
verifica-se que as significações racistas atribuídas aos povos 
originários condicionam a interação intercultural entre os 
saberes tradicionais e os saberes ocidentais (Calderoni, Nas-
cimento, 2012). Torna-se, pois, necessária uma ressignifi-
cação epistemológica do conhecimento, que desconstrua o 
pressuposto moderno colonial da “universalidade” das “ciên-
cias” e considere as complexidades e as ambivalências pro-
duzidas no encontro entre os diferentes saberes e culturas 
(Orço, Fleuri, 2010).

Decolonializar o ser - Do ponto de vista do ser, a 
perspectiva educacional dialógica e intercultural favorece a 
inclusão ativa de sujeitos socialmente subalternizados ou mar-
ginalizados, tanto do ponto de vista étnico, quanto das di-
ferenças geracionais e de gênero, ou das diferenças físicas e 
mentais (Fleuri, 2015).

Decolonializar o viver - A decolonialização do viver 
demanda o entendimento e a valorização da relação holísti-
ca tecida pelas cosmovisões dos povos ancestrais, ao mesmo 
tempo em que o reconhecimento e a convivência entre ma-
trizes culturais e religiosas diferentes no contexto multicul-
tural (Fleuri, 2015). A construção da democracia e da justiça 
social implica em formar cidadãos capazes de viverem solida-
riamente. Neste sentido, é importante desenvolver os prin-
cípios da tolerância, da reciprocidade e do civismo, para se a 
lidar educativamente com os frequentes focos de tensão e de 
discriminação relacionados à diversidade cultural e religiosa 
(MILOT, 2012). De acordo com Grigorov e Fleuri (2012), 
o reconhecimento da complexidade do fenômeno religioso, 
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como sistemas integrais de vida e de conhecimento, permi-
te entender também a contribuição que as culturas dos po-
vos ancestrais oferecem para a formulação de estratégias 
socioeconômico-político-ambientais. 

Os quatro eixos da decolonialidade precisam ser per-
cebidos na vida como um todo, em sua multiplicidade de 
áreas, portanto, também na educação. E nela, identificamos 
a Educação Superior cuja história embora marcada majorita-
riamente por processos de colonialidade, na atualidade apre-
senta registros e ações em busca de outras lógicas subsidiadas 
com outras episte(me)todologias em diferenciados exercícios 
decoloniais. Como os movimentos da interculturalidade que 
reconhece, acolhe e dialoga com os diferentes e as diferenças. 

Trata-se de elaborar e mobilizar formas de saber, poder, ser 
e viver que possam garantir a convivência de todos os seres 
humanos com a natureza e entre si, para além de disposi-
tivos e de estruturas de dominação sociocultural e de des-
truição sistemática da natureza, vigentes no atual contexto 
mundial (Fleuri, Coppete, Azibeiro, 2009, p. 31).

Ou como a Interversidade já presente em alguns países - 
proposta que busca romper com a lógica do UNI-versal para 
ser e viver a INTER-versidade. Isto se aproxima do que Fleuri 
(2003) pontua, ou seja, “perspectivas que interagem e que não 
podem ser reduzidas por um único código e um único esque-
ma a ser proposto como modelo transferível universalmente”. 
Afinal “até hoje, as universidades e a vida acadêmica do conti-
nente nada mais foram do que “eco de uma vivacidade alheia” 
(Hegel), um “anatopismo” alienante e alienado, a serviço de 
uma elite occidentófica e renegada com a miscigenação e a in-
dianidade de seu mundo” (Estermann; Tavares, 2015, p. 73). 
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E com isto, naturalizando ou até mesmo transformando os 
diferentes, as diferenças em inimigos para persegui-los, excluí-
-los. Tema que será abordado a seguir. 

3.3	 DIFERENTES, DIFERENÇAS E 
DIVERSIDADES CULTURAIS: REVISITANDO 
E RESSIGNIFICANDO CONCEITOS NUMA 
MIRADA PARA AMÉRICA LATINA E CARIBE

No intuito de romper com as lógicas coloniais, em bus-
ca de identidades que convirjam para existências, reconhe-
cimentos e acolhimentos do plural, sem estabelecimento de 
padrões, faz surgir à necessidade de se pensar outras lógicas. 
Ao reconhecer as identidades se está demarcando as diferen-
ças. Pois, a ênfase nas identidades resulta, também, na ênfase 
das diferenças. 

As diferenças não são uma obviedade cultural nem uma 
marca de “pluralidade”; as diferenças se constroem históri-
ca, social e politicamente; não podem caracterizar-se como 
totalidades fixas, essenciais e inalteráveis; as diferenças são 
sempre diferenças; não devem ser entendidas como um es-
tado não-desejável, impróprio, de algo que cedo ou tarde 
voltará à normalidade; as diferenças dentro de uma cultura 
devem ser definidas como diferenças políticas – e não sim-
plesmente como diferenças formais, textuais ou lingüísti-
cas (sic.); as diferenças, ainda que vistas como totalidades 
ou colocadas em relação com outras diferenças, não são 
facilmente permeáveis nem perdem de vista suas próprias 
fronteiras; a existência de diferenças existe independente-
mente da autorização, da aceitação, do respeito ou da per-
missão outorgado da normalidade (Skliar, 1999, p. 22-23).
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Se as diferenças não são uma obviedade porque tratá-las 
com indiferença? Lunardi (2004, p. 14), adverte que na ins-
tância do poder disciplinar, a diversidade acaba instituindo 
mecanismos que permitem definir aqueles que se encontram 
na norma e os que estão fora dela, para assim normalizá-los e 
fazer possível a convivência com o diferente. E isto passa a ser 
preocupante e perigoso, pois poderá gerar indiferenças, pre-
conceitos e violências para com o Outro. Uma vez que “a ig-
norância sobre o outro, que é o diferente de nós mesmos tem 
sido uma fonte eterna de conflitos e tem gerado a discrimina-
ção, em alguns casos até a eliminação física, durante a história 
de nossa humanidade” (Gonzales, 2012, p. 213). Romper a 
lógica da ignorância uma das funções da educação, no sentido 
de pensar num senso crítico, pensar outras logicidades. 

O “processo de construção de significado com base em 
um atributo cultural, ou ainda um conjunto de atributos cul-
turais inter-relacionados, o(s) qual(is) prevalece(m) sobre ou-
tras fontes de significados” é entendido por Castells (1999, 
p. 22) como identidade. Deste modo, por um determinado 
indivíduo ou ainda um ator coletivo, pode haver identidades 
múltiplas. Assim, a identidade é invocada quando “[...] um 
grupo reivindica uma maior visibilidade social face ao apaga-
mento a que foi, historicamente, submetido” (Novaes, 1993, 
p. 25).

A identidade é formada ao longo do tempo, através de 
processos inconscientes, isto é, não é algo inato, existente na 
consciência no momento do nascimento (HALL, 2003). A 
identidade é formada e transformada continuamente em rela-
ção às formas pelas quais se é representado ou interpelado nos 
sistemas formais. Compreender as identidades implica definir 
algo que não é fixo e não pode ser sistematizado, trata-se de 
um deslocamento com relação à racionalidade moderna.
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Segundo Oliveira e Wickert (2016, p. 322), “todo es-
paço de diversidade é também um tempo/lugar de e para a 
alteridade. O ser outro como um diferente nas diferenças é o 
ethos da diversidade cultural – viver a cultura dos diferentes, 
das identidades e das construções subjetivas e intersubjetivas”. 
Mas, quem são os Outros27? 

Os Outros são os que se confrontam com as perspecti-
vas etnocêntricas de ver o mundo. São aqueles que em geral 
foram subalternizados, em geral grupos etno-raciais, indíge-
nas e afroamericamos, afrobrasileiros... os “Outros” são os 
diferentes “muitas vezes estão perto de nós, e mesmo den-
tro de nós, mas não estamos acostumados a vê-los, ouvi-los, 
reconhecê-los, valorizá-los e interagir com eles” (Candau, 
2013, p. 31). Temos uma tendência de esquecer, ignorar que 
“‘nós’ somos o ‘outro’ para a outra cultura. [...] Como po-
demos entender o ‘outro’ se não somos o outro?” (Panikkar, 
2002, p. 47).

O totalmente Outro é:

aquele(a) que não pode ser tematizado e nem compreen-
dido pela linguagem, mas acolhido e tornado hóspede no 
ethos da alteridade. Na América Latina o totalmente Ou-
tro é aquele(a) que persiste e resiste contra as culturas he-
gemônicas eurocêntricas da exploração e extermínios das 
culturas nativas sobreviventes até os nossos tempos atuais 
(Oliveira, Wickert, 2016, p. 322).

27	 O termo “Outro” (com a inicial em maiúsculo) quer representar os 
“Outros” e “Outras”, que para Levinas (2005), representa aquele que 
não pode ser contido, que conduz para além de todo contexto e do ser. 
O Outro não pode ser reduzido a um conceito; é rosto, presença viva 
que interpela, convoca, desafia e constrói (Fleuri et al., 2013, p. 13).
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É “necessário reconhecer o outro como pessoa humana 
portadora, justamente na sua diferença, de uma dignidade in-
violável [...]” (Fornet-Betancourt, 2001, p. 264). Afinal, “o 
reconhecimento do outro traduz-se no direito à igualdade e 
no respeito às diferenças, assegurando oportunidades diferen-
ciadas (eqüidade), tantas quantas forem necessárias, com vis-
tas à busca da igualdade” (BRASIL, 2001, p. 16). 

O Outro é naturalmente o diferente com as suas diferenças 
– é o público e o privado a nos interpelar em contínuo. O 
Outro não é uma escolha, mas uma exigência e necessida-
de de reconhecimento e respeito como Outro diferente de 
mim. O Outro rompe com a mesmidade e com a homo-
geneidade instaurando a heterogeneidade, o espontâneo, o 
inusitado (Oliveira, Wickert, 2016, p. 323).

No entanto, uma parcela significativa da sociedade passa 
a compreender e definir os “Outros” como os maus, falsos, 
bárbaros, ignorantes, terroristas... que precisam e devem ser 
eliminados, neutralizados, silenciados, dominados ou subju-
gados pelos bons, verdadeiros, autênticos, civilizados, cultos, 
defensores da liberdade e da paz (Candau, 2013). E assim, “o 
outro como fonte de todo o mal” nos impele à xenofobia (ao 
sexismo, a homofobia, ao racismo etc.) - (Duschatzky; Skliar, 
2007, p. 135).

Mas, afinal como pode ser visto o Outro numa perspec-
tiva de linguagens colonizantes e colonizadoras?

O outro diferente funciona como o depositário de todos 
os males, como o portador das falhas sociais. Este tipo de 
pensamento supõe que a pobreza é do pobre; a violência, 
do violento; o problema de aprendizagem, do aluno; a 
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deficiência, do deficiente; e a exclusão, do excluído (Dus-
chatzky; Skliar, 2007, p. 123).

Portanto, o encontro com o Outro é inevitável e não per-
mite que se estabeleça uma atitude de indiferença, pois:

O outro, que é sempre exterioridade em relação a mim, 
transborda toda totalidade e é livre de qualquer amarra onto-
logizante. Por isso, a relação que se estabelece é uma relação de 
respeito e de escuta, que não busca uma mera compreensão do 
outro a fim de simplesmente dominá-lo28. O outro se apresen-
ta como realidade infinita (Rosa, 2011, p. 134).

28	 Na obra “O Crisântemo e a espada: padrões da cultura japonesa”, 
Ruth Benedict (1988) registra uma tentativa de mostrar os elementos 
culturais mais peculiares e marcantes do Japão. O livro retrata a opi-
nião de diversos japoneses que viviam nos EUA, uma vez que Benedict 
não podia ir até o Japão, pelo fato de estar havendo a Segunda Guerra 
Mundial. Benedict, que inicia seu trabalho de pesquisa em junho de 
1944, num momento em que a guerra trazia opiniões diversas, seja 
dos americanos que achavam que a guerra com o Japão demoraria e 
dos japoneses, que por sua vez, mesmo tendo várias derrotas durante a 
guerra, não as divulgava oficialmente. Além dos problemas logísticos, 
estratégicos e de sobrevivência, havia uma questão crucial muito mais 
complexa no conflito: os hábitos, condutas, modos de agir e de pensar 
eram totalmente diferentes entre si, profundamente singulares, o que 
impossibilitava as possibilidades de interpretação do inimigo: eram 
duas culturas diferentes – a ocidental e a oriental. Portanto, tratava-se 
de uma guerra cultural. Cecchetti, Oliveira e Hardt (2013, p. 205-207) 
sintetizam a obra de Benedict. A autora “foi compreendendo que cada 
povo é fenomenalmente estranho, diferente, e esta singularidade se ma-
nifesta na vida diária, cotidiana, pois “a maneira como um homem se 
sente ou pensa tem alguma relação com a sua experiência” (Benedict, 
1988, p. 17). Os aspectos aparentemente mais isolados, a economia, 
estruturas familiares, ritos religiosos, relações de poder, entre outros, 
engrenam-se numa relação sistemática entre si: Uma sociedade hu-
mana precisa preparar para si mesma um projeto de vida, aprovando 
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Nesta realidade infinita do Outro, é possível perceber 
que: “Ser é ser diferente, ser diferente é não-ser o mesmo” 

modos determinados de enfrentar situações, modos de determinados 
de mensurá-los. Os componentes dessa sociedade consideram essas 
soluções como as bases do universo. Integram-nas, por maiores que 
sejam as dificuldades. Aqueles que aceitaram um sistema de valores, 
através do qual vivem, não podem conservar por muito tempo um 
setor segregado de suas vidas, onde vivam e procedam de acordo com 
um conjunto contrário de valores, a menos que se exponham à ine-
ficiência e ao caos. [...] Os dogmas religiosos, as práticas econômicas 
e a política não se mantêm represados em pequenos reservatórios es-
tanques, porém transbordam sobre suas fronteiras, misturando inevi-
tavelmente suas águas, umas com as outras (Benedict, 1988, p. 18). 
Ruth aprendeu que uma das desvantagens do século XX (e por que 
não do século XXI?) é que ainda “temos as noções mais vagas e bito-
ladas” sobre a cultura do Outro. E, carecendo deste conhecimento, cada 
pessoa/grupo pode compreender e representar erroneamente as outras 
pessoas/grupos. “As lentes através das quais uma nação olha a vida 
não são as mesmas que outra usa” (Benedict, 1988, p. 18). Por isso, 
a autora diz que é muito difícil “ser consciente com os olhos através 
dos quais olhamos”, pois em questão de óculos3, geralmente aqueles 
que os usam desconhecem a fórmula de suas lentes, daí, tampouco 
“poderemos esperar que as nações analisem suas próprias perspectivas 
do mundo” (Benedict, 1988, p. 19-20). Nesse sentido, é possível dizer 
que cada cultura utiliza uma lente – uns óculos, pelos quais não ape-
nas vê a realidade, mas por ela constrói o seu mundo. Por isso, Ruth 
Benedict (1988) afirma que é preciso ser generoso para se enxergar as 
diferenças, pois as pessoas e o mundo não se constituem como “cópias 
de um mesmo molde” e, ao mesmo tempo, ser firme para defender 
que essas diferenças continuem a existir para que a humanidade não 
pereça. Assim, é preciso reconhecer o direito do Outro olhar o mundo 
a partir de suas próprias lentes, sem impor um modo único de ver, 
pois isto seria como disseminar a cegueira em larga escala. A defesa de 
um único ponto de vista representa o fechamento de inúmeras outras 
possibilidades de olhar a realidade, a partir de outros ângulos, matizes 
e horizontes – outras formas de concretizar a existência humana”.
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(Carbonari, 2010, p. 174). Ou seja, enquanto a mesmice 
preenche, a alteridade abre(-se), assim a alteridade “abriga o 
humano como construção do ser humano, mais humano” 
(Carbonari, 2010, p. 174, grifo nosso). Neste sentido, Freire 
(2019, p. 136) também destacou:

Aceitar e respeitar a diferença é uma dessas virtudes sem o 
que a escuta não se pode dar. Se discrimino o menino ou 
menina pobre, a menina ou o menino negro, o menino 
índio, a menina rica; se discrimino a mulher, a campone-
sa, a operária, não posso evidentemente escutá-las e se não 
as escuto, não posso falar com eles, mas a eles, de cima 
para baixo. Sobretudo, me proíbo entendê-los. Se me sinto 
superior ao diferente, não importa quem seja, recuso-me 
escutá-lo ou escutá-la. O diferente não é o outro a mere-
cer respeito é um isto ou aquilo, destratável ou desprezível 
(Freire, 2019, p. 136).

O respeito passa a ser não uma opção, mas, um princípio. 
E o diferente é aquele que, segundo Oliveira (2003, p. 166): 
“que anda diferente, que fala diferente, que vê o mundo com 
outros olhos, que tem cor da pele diferente, que crê de modo 
diferente, que deseja e se identifica de outro modo, que per-
tence a outra cultura, a outra geração ou a outro grupo social”. 
E, portanto, precisa ser acolhido, não classificado, rotulado 
em estereótipos. 

Riske-Koch e Wickert (2020, p. 95) destacam que “a al-
teridade é a capacidade de conviver com o outro que é dife-
rente e de proporcionar um olhar para este outro a partir das 
diferenças”. Assim, significa que eu reconheço o outro tam-
bém como sujeito de iguais direitos, embora os seres huma-
nos tenham sido continuamente condicionados a manter-se 
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extremamente fixados na valorização das suas diferenças indi-
viduais (Riske-Koch, 2007).

Portanto, a alteridade busca a superação da indiferença, 
uma vez que a “indiferença é marca de um tempo que já não 
tem espaço para o outro; de um sem-tempo do outro, cheio 
do mesmo” (Carbonari, 2010, p. 174). A diferença é marco 
de uma compreensão plural do humano e de sua realização.

No espaço do biopoder, tudo o que perturba a ordem so-
cial deve ser eliminado – talvez seja por isso que, “no reino do 
biopoder, a diferença é por demais nociva e precisa ser elimi-
nada” (Gallo; Souza, 2002, p. 51). Os mapas e gráfico a seguir 
evidenciam que as diferenças de etnia, gênero entre outras con-
tinuam sendo tratadas com desigualdade e consideradas como 
nocivas, logo precisam ser eliminadas. Isto é facilmente percep-
tível quando observamos os dados entre os anos 2000 e 2017:

Figura 19 - A cor dos presidiários brasileiros

Fonte: Anuário Brasileiro de Segurança Pública, 2020.29 

29	 Disponível em https://forumseguranca.org.br/wp-content/uploads 
/2020/10/anuario-14-2020-v1-interativo.pdf Acesso em 15 dezembro 
de 2021.

https://forumseguranca.org.br/wp-content/uploads/2020/10/anuario-14-2020-v1-interativo.pdf
https://forumseguranca.org.br/wp-content/uploads/2020/10/anuario-14-2020-v1-interativo.pdf
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Gráfico 2 - Crimes de ódio no Brasil 2018

Fonte: Words Heal The World30 (2019). 

Como vimos uma parcela da sociedade brasileira ainda 
tem dificuldades de aceitar, reconhecer e conviver com as 
diferenças31. Tendem a não compreender que elas são ine-
rentes aos seres humanos. Há uma propensão de se estabele-
cerem categorizações e atribuir-se identidades, fixando uma 
demarcação social – quem é quem, ou ainda, o que seria 
bom e aceitável socialmente, ou não (Riske-Koch, 2007). 

30	 Disponível em https://www.wordshealtheworld.com/wp-content/
uploads/2019/10/HATE-MAP-IN-PORTUGUESE.pdf Acesso em 
15 dezembro de 2021.

31	 Retomamos aqui parte da reflexão realizada na pesquisa de mestrado 
no Programa de Pós-Graduação em Educação PPGE/FURB (Riske-
Koch, 2007).

https://www.wordshealtheworld.com/wp-content/uploads/2019/10/HATE-MAP-IN-PORTUGUESE.pdf
https://www.wordshealtheworld.com/wp-content/uploads/2019/10/HATE-MAP-IN-PORTUGUESE.pdf
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Esse movimento de demarcação social sinaliza uma tomada 
de posição frente às diversidades, que tende a uma possível 
postura de inclusão ou exclusão, de acolhida ou de rejeição, 
ou ainda de in-diferença.

Esta acolhida será sempre movida por algum motivo, in-
teresse ou muitos motivos, que pode nos levar tanto a posturas 
e práticas decolonizantes e interculturais, quanto a posturas e 
práticas colonizantes e monoculturais, sempre dependerá do 
motivo e interesse que a move. Do mesmo modo, a rejeição 
que igualmente é movida por um motivo, interesse ou uma 
necessidade pode gerar posturas e práticas colonizantes e mo-
noculturais. Neste sentido, é necessário “superar o monocul-
turalismo, isto é, a imposição do olhar hegemônico, em vez de 
aceitar uma revisão que incorpore o olhar dos outros” (Salas 
Astrain, 2010, p. 56).

Logo, reconhecer as diferenças não é relativizá-las, 
tampouco naturalizá-las quando tratadas com in-diferença. 
Atitudes de in-diferença podem ocorrer quando a diferen-
ça é contemplada também como deficiência, propiciando 
deste modo a xenofobia e a vitimação, levando a viver a 
diferença como in-diferença, onde o outro é reconhecido 
apenas como um ser distinto de mim e que por ser assim 
inibo totalmente minha preocupação com relação a sua al-
teridade (Villa, 2000). 

“A identidade e a diferença apresentam-se como prin-
cípios do pensamento” (Sidekum, 2016, p. 146), que nos 
impulsionam a distinguir estes dois importantes conceitos: 
“’Identificar’ significa reconhecer um objeto através de deter-
minação de invariáveis, isto é, características que determinam 
as coisas na sua mesmidade, na sua unidade, e na sua indi-
vidualidade, como tal, durante o tempo de sua existência”. 
Ao passo que “diferenciar significa estabelecer variações que 
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não são determinantes a um objeto como indivíduo, mas que 
determinam uma mínima lógica que pressupõe um preparo 
de informações como racionalização primeira e originária da 
natureza” (2016, p. 146).

O autor ainda afirma que “a diferença é de essência e 
manifesta-se no plano visível das próprias coisas” (Sidekum, 
2016, p. 146). Por este motivo é tão necessário o reconheci-
mento das diferenças que se dá através de atitudes de respeito, 
pois quando este não acontece temos consequências que afe-
tam as pessoas, aí se tem “a exclusão, por meio do não respeito 
e desprezo para com as diferenças” (Riske-Koch, Fleuri, 2019, 
p. 35). Então: 

[...]. Por um lado, atitudes de respeito às diferenças po-
dem gerar valorização, dignidade, autonomia, ou seja, 
espaços de ação, legitimando e promovendo as singula-
ridades presentes na pluralidade. Por outro lado, atitu-
des de não respeito às diferenças podem gerar o oposto: 
relegar, discriminar, conflitar, quando não invisibilizar 
situações, ações e seres humanos (Riske-Koch, Fleuri, 
2019, p. 35).

As identidades e diferenças estão relacionadas também 
com o pertencimento e o sentir-se pertencente (ou membro) 
de uma comunidade. O pertencimento é central na constru-
ção e potencialização de nossas identidades. Isto significa:

[...] cultivar determinados sentimentos que, por um lado, 
nos comprometem com a herança e a identidade da tradi-
ção na qual nos engajamos e, por outro, remetem a prin-
cípios que ultrapassam os limites dessa tradição particular 
(Salas Astrain, 2010, p. 10).
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Tudo parece passar pela maneira de olhar, sentir e per-
ceber os sujeitos em suas culturas e pelas leituras que se 
faz das diferenças e diversidades. As vivências são frutos 
de nossos olhares. Deste modo, o material produzido32 co-
letivamente pelos grupos de pesquisa Ethos, Alteridade e 
Desenvolvimento – GPEAD/FURB e Mover/UFSC e pu-
blicado no ano de 2013, pela então, Secretaria de Educação 
Continuada, Alfabetização, Diversidade e Inclusão – SE-
CADI do Ministério da Educação – MEC apresenta uma 
reflexão aprofundada a partir do olhar e da importância 
do olhar. Integra o projeto as obras Diversidade religiosa e 
direitos humanos: conhecer, respeitar e conviver (Fleuri et al., 
2013) destinada para as/os educadoras/es e dois cadernos 
paradidáticos, destinados a estudantes do Ensino Funda-
mental, As aventuras de Yara no Planeta Oculares: conhecen-
do, respeitando e convivendo com a Diversidade Religiosa e os 
Direitos Humanos – vol 1 e 2 – Coordenados por Oliveira 
e Cecchetti (2013).

32	 “Trata-se de uma publicação elaborada por um grupo de educadores, 
com formação em distintas áreas do conhecimento, e que, diaria-
mente, trabalham, estudam e pesquisam as temáticas da diversidade 
religiosa e dos direitos humanos no cotidiano escolar da educação 
básica” (DPEDHUC/SECADI/MEC, 2013, p. 08).
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Figura 20 - As aventuras de Yara no Planeta Oculares: 
conhecendo, respeitando e convivendo com a Diversidade 

Religiosa e os Direitos Humanos (capa)

Fonte: FLEURI; et al. (2013).

O fio discursivo deste projeto se dá a partir da obra En-
saios sobre a cegueira de Saramago (1995) que metaforicamen-
te nos provoca, convoca e desafia a refletirmos sobre o que 
significa a habilidade de enxergar, explorando a sutil diferença 
entre olhar e ver (Fleuri et al., 2013), além destes - reparar. 
Segundo os autores, “a primeira, uma habilidade possível e, 
a segunda, uma observação mais atenciosa, detalhada [...] “se 
podes olhar, vê. Se podes ver, repara”, pois reparar é mais do que 
ver, implica alargar e aprofundar o entendimento sobre o que 
se observa.” (2013, p. 12).

O material “As aventuras de Yara no Planeta Oculares” 
gira em torno das lentes pelas quais vemos o mundo. Esses 
cadernos apresentam, 
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de modo criativo e inovador, as aventuras de uma adoles-
cente chamada Yara que, ao sofrer discriminação em sua 
própria terra, foi convidada por seus pais a fazer uma via-
gem até a casa de seus avós. Durante o caminho, convive 
e dialoga com diversos grupos culturais e descobre que, 
em cada tempo e lugar, as pessoas constroem e organizam 
suas vidas, a partir de um modo próprio de ver o mundo 
(DPEDHUC/SECADI/MEC, 2013b, p. 4).

Yara descobre que “neste planeta há espaço e lugar para 
todas as pessoas com diferentes cores de óculos. Todas elas têm 
direito à liberdade de pensamento, consciência e crença” (Oli-
veira, Cecchetti, 2013, p. 55). No nosso planeta igualmente 
se fazem necessários projetos que contemplem e respeitem a 
diversidade. Afinal, já vimos que projetos hegemônicos ocul-
tam a diferença e a estigmatizam. 

Quando nomeadas, as diferenças sempre serão a par-
tir de um lugar, um “determinado lugar este que se coloca 
como referência” (Louro, 1997, p. 47), logo, tudo o que 
não é tomado como referência, ou seja, que não está no 
centro, está nas margens e é excluído. Porque quem é de-
tentor da referência também o é do poder. Segundo Louro 
(1997, p. 43) é “no interior das redes de poder, pelas trocas 
e jogos que constituem o seu exercício, que são instituídas e 
nomeadas as diferenças e desigualdades”. Todavia, ela desta-
ca que “serão sempre as condições históricas específicas que 
nos permitirão compreender melhor, em cada sociedade es-
pecífica, as relações de poder que estão implicadas nos pro-
cessos de submetimento dos sujeitos” (Louro, 1997, p. 53). 
Estas relações de poder são facilmente percebidas na histó-
ria da educação superior ao reproduzirem as desigualdades 
sociais, invisibilizarem as diferenças. 
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O poder “é uma relação de poder” que segundo Foucault 
(2005a, p. 175), “não se dá, não se troca nem se retoma, mas, 
se exerce, só existe em ação”. Assim, “o que faz com que o 
poder se mantenha e que seja aceito é simplesmente que ele 
não pesa só como uma força que diz não, mas que de fato ele 
permeia, produz coisas, induz ao prazer, forma saber, produz 
discurso” (Foucault, 1979, p. 8). Por isto, o “poder deve ser 
analisado como algo que circula ou melhor, como algo que só 
funciona em cadeia. Nunca está localizado aqui ou ali, nun-
ca está nas mãos de alguns, nunca é apropriado como uma 
riqueza ou um bem. O poder funciona e se exerce em rede” 
(Foucault, 2005, p. 183).

Assim como Foucault, Louro (1997, p.39) também enfa-
tiza que “o exercício de poder sempre se dá entre sujeitos que 
são capazes de resistir”, pois, “lá onde há poder, há resistência 
e, no entanto (ou melhor, por isso mesmo) esta nunca se en-
contra em posição de exterioridade em relação ao poder [...] 
a multiplicidade de pontos de resistência” (Foucault, 1988, 
p. 91). A resistência para Louro (1997, p. 40) seria “inerente 
ao exercício do poder”. Onde existe diferenciação está pre-
sente o poder, que consiste no processo central pelo qual a 
identidade e a diferença são produzidas.

Respeitar a diferença não pode significar “deixar que o ou-
tro seja como eu sou” ou “deixar que o outro seja diferente 
de mim tal como eu sou diferente (do outro)”, mas dei-
xar que o outro seja como eu não sou, deixar que ele seja 
esse outro que não pode ser eu, que eu não posso ser, que 
não pode ser um (outro) eu; significa deixar que o outro 
seja diferente, deixar ser uma diferença que não seja, em 
absoluto, diferença entre duas identidades, mas diferença 
da identidade, deixar ser uma outridade que não é outra 
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“relativamente a mim” ou “relativamente ao mesmo”, mas 
que é absolutamente diferente, sem relação alguma com a 
identidade ou com a mesmidade (Pardo, 1996, p. 154).

Temos que nos (pre)ocupar quando as diferenças são 
tratadas como desigualdades e vice-versa. Santos (2003, 
p. 56) advertiu:

[...] temos o direito a ser iguais quando a nossa diferença 
nos inferioriza; e temos o direito a ser diferentes quan-
do a nossa igualdade nos descaracteriza. Daí a necessi-
dade de uma igualdade que reconheça as diferenças e de 
uma diferença que não produza, alimente ou reproduza 
as desigualdades. 

As possibilidades da vida humana em conjunto, não 
se resumem nas variantes de viver a diferença na desigual-
dade. “A monocultura da naturalização das diferenças que 
escondem hierarquias das quais a classificação racial, étnica, 
sexual’... é a mais persistente” (Santos, 2006, p. 26). A pro-
dução de faltas, neste caso, é “inferiorizante, o que é uma al-
ternativa desqualificada ao hegemônico, justamente por ser 
inferior” (Santos, 2006, p. 26). Já destacava Marín (2014, 
p. 25), “nunca antes a humanidade produziu tanta riqueza, 
porém nunca antes tanta desigualdade”.

Deste modo, “a construção da desigualdade que colocou 
o diferente “do outro lado, do lado de fora [...] pensou na ex-
terioridade de cada lugar social, político, cultural e econômi-
co” (Arroyo, 2010, p. 1406). Nos parece que a especificidade 
de cada grupo e pessoa passa a ser desconsiderada. Pensar em 
agir na e para a redução da desigualdade social tornou-se ur-
gente e necessário, pois, reduzir a desigualdade não é somente 
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um imperativo para o desenvolvimento social e para a garantia 
dos direitos das pessoas; é também uma condição para a sus-
tentabilidade do crescimento econômico.

Reconhecer a diversidade cultural como patrimônio 
comum da humanidade tem sido um desafio constante 
na América Latina e, particularmente no Brasil. A dife-
rença cultural é “um processo de significação, através do 
qual, afirmações da cultura ou sobre a cultura diferenciam, 
discriminam e autorizam a produção de campos de força” 
(Bhabha, 1998, p. 63). A diferença cultural trata de um 
processo de significação, pelo qual se produzem afirmações 
a respeito da própria cultura. Essas afirmações, por sua vez, 
constituem e engendram diferenças e discriminações pelo 
ser diferente, ao mesmo tempo em que estão na base da 
articulação de relações de poder e de práticas sociais muito 
concretas, de institucionalização, de dominação e de resis-
tência (Riske-Koch, 2007).

Reagir diante das diferenças, “da alteridade faz par-
te da própria natureza das sociedades” (Thomaz, 1995, 
p. 430). É facilmente possível identificar ao longo da histó-
ria como sociedades “reagiram de formas específicas diante 
do contato com uma cultura diversa à sua” (1995, p. 430). 
Até aí, tudo bem! O problema é quando esta reação vem 
acompanhada de estranhamentos. Este por sua vez pode se 
manifestar no preconceito, no etnocentrismo e de tantas 
outras maneiras.

O termo preconceito é definido por Bernd (1994, p. 9) 
como um “conceito ou opinião formados antecipadamente, 
sem a maior ponderação ou conhecimento dos fatos; julga-
mento ou opinião formada sem levar em conta os fatos que 
contestam”. Justamente porque o objetivo da categorização 
inerente ao preconceito não é o de conhecer e acolher o outro, 
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mas o de afirmar a superioridade de um grupo sobre o outro. 
Diangelo (2018, p. 43) afirma que o preconceito “é o pre-
julgamento de outra pessoa com base nos grupos sociais aos 
quais ela pertença”. Ele consiste em “pensamentos e sentimen-
tos, incluindo estereótipos, atitudes e generalizações baseadas 
em pouca ou nenhuma experiência, depois projetados em 
qualquer pessoa não integrante daquele grupo” (2018, p. 43). 
A autora ainda destaca que “todos os humanos têm preconcei-
to; não podemos evitá-lo. [...] embora todos nós aprendemos 
na escola, nos filmes e com os membros de nossas famílias, 
professores e líderes religiosos a importância de não sermos 
preconceituosos” (Diangelo, 2018, p. 43). 

O preconceito então, se constitui nas relações sociais 
pela maneira como elas se significam e são significadas. En-
quanto atitude não é inato, é aprendido socialmente (Gomes, 
2005). Ou seja, ninguém nasce preconceituoso: esta atitude 
se aprende na convivência social. Como já afirmava Mandela 
(1918-2013): “Ninguém nasce odiando outra pessoa pela cor 
de sua pele, por sua origem ou ainda por sua religião. Para 
odiar, as pessoas precisam aprender, e se podem aprender a 
odiar, elas podem ser ensinadas a amar.” O preconceito é en-
sinado e aprendido, uma forma de censura, que pode afetar a 
experiência identitária do sujeito, pois “é uma discursividade 
que circula sem sustentação em condições reais e fortemente 
mantidas por relações imaginárias atravessadas por um dizer 
que apaga (silencia) os sentidos e razões da própria maneira de 
significar” (Orlandi, 2000).

Riske-Koch e Fleuri (2019, p. 15) explicitam que o pre-
conceito acrescenta aos modelos conceituais, isto é, estereóti-
pos usados para definir os integrantes de outros grupos uma 
forte conotação emocional e afetiva. Deste modo, o preconcei-
to tem a tendência de absolutizar valores que se transformam 
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em fonte de negação da alteridade, funcional ao processo de 
inferiorização e sujeição social. E isto pode induzir aos dog-
matismos, responsáveis pela construção de imagens sectárias 
e reducionistas que permeiam as relações intergrupais. Um 
grupo tende a não admitir que outro grupo tenha o direito 
de decidir, pensar e ser de maneira autônoma, na medida em 
que a autonomia do Outro ameaça a sua vontade de poder e 
de domínio.

De acordo com Bhabha (1998), os estereótipos são 
justamente a materialização da forma discriminatória, são 
os reflexos da rejeição, do não exercício da alteridade. Os 
estereótipos negam a relevância que as diferenças, a hetero-
geneidade e as alteridades possuem no processo de consti-
tuição das identidades, pois, subjacente a esse conceito, está 
à pressuposição de sujeitos constituídos por identidades pu-
ras, limitados a um conjunto irredutível de características 
(Riske-Koch, 2007).

Ao mesmo tempo, “[...] um estereótipo não é um este-
reótipo social até e a não ser que seja amplamente partilhado 
dentro duma entidade social” (Tajfel, 1982, p. 176). Estas 
entidades sociais muitas vezes são as instituições religiosas, 
as instituições educacionais como escolas e universidades. 
Na educação superior, o estereótipo pode ser percebido nos 
currículos, nos cursos oferecidos, nas campanhas de pu-
blicidade. E aí entra o desafio como desterritorializar estes 
espaços? O estereótipo preconceituoso não permite ver as 
manifestações específicas de cada cultura e isto pode gerar 
a desqualificação e negação da humanidade do outro (Tho-
maz, 1995). Estereótipo tende a constituir opiniões pre-
concebidas, que se difundem entre os integrantes de uma 
coletividade. É “uma tendência à padronização, com a eli-
minação das qualidades individuais e das diferenças, com a 
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ausência total do espírito crítico nas opiniões sustentadas” 
(Sant’ana, 2004, p. 57).

Por sua vez, o preconceito se aproxima do etnocentrismo, 
entendido “o estranhamento diante dos costumes de outros 
povos, a avaliação de formas de vida distintas a partir dos ele-
mentos da nossa própria cultura” (Thomaz, 1995, p. 430). 
O que não permite ver as manifestações específicas de cada 
cultura e isto pode gerar a desqualificação e negação da hu-
manidade do outro (Thomaz, 1995). Tanto o etnocentrismo 
quanto o preconceito são perpetuados pela cultura constituída 
e delimitada pelo(s) grupo(s) que mantém o poder. Pois, “ao 
mesmo tempo em que se tornam visíveis manifestações e ex-
pressões culturais de grupos dominados, observa-se o predo-
mínio de formas culturais produzidas e veiculadas pelos meios 
de comunicação de massa” (Silva, 1999, p. 85). Em todos os 
setores da sociedade perpassam olhares e leituras diferenciadas 
sobre as diferenças e os diferentes, mas também a insistência 
em manter as hegemonias dominantes. 

Apesar de muitas vezes não ser explícito, o preconceito 
pode estar presente em um olhar, um gesto, um ato que, à 
primeira vista, parece ingênuo, porém está carregado de es-
tigma, de ideias infundadas, geradas por anos de injustiça no 
processo de colonização e pós-colonização da nação (Ferrei-
ra, 2012, p. 333). Isto tem gerado graves problemas como 
pobreza, desigualdades sociais, déficits de trabalhos decentes, 
racismos, diversas formas de violências e crises econômicas, 
políticas e ambientais. Que por sua vez resulta na migração e 
que também pode ser um:

[...] novo vetor da desigualdade, especialmente quando 
se entrecruza com outros eixos estruturantes da matriz 
da desigualdade social, como as desigualdades de gênero, 
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territoriais, de idade e étnico-raciais. Com frequência, as 
pessoas migrantes enfrentam diversas formas de discri-
minação e xenofobia motivadas não só por sua origem 
nacional, mas também por sua condição étnico-racial, 
em particular no caso dos afrodescendentes e indígenas. 
Nesse sentido, a migração supõe um desafio à cultura do 
privilégio e pode despertar reações a respeito (CEPAL, 
2019, p. 25). 

A “diversidade cultural é, para o gênero humano, tão 
necessária como a diversidade biológica para os organismos 
vivos” (UNESCO, 2016). Constitui-se no próprio objeto 
de estudo da Antropologia, seu constructo teórico. Quando 
a antropologia fala de diversidade não está simplesmente re-
gistrando diferenças empíricas observáveis, mas, ao contrário, 
está atribuindo à noção de diversidade um lugar particular na 
explicação dos fatos. “Está postulando que a diversidade não 
existe simplesmente como porção do real empírico, e que cabe 
ao investigador o esforço de construí-la desde sua perspectiva 
teórica” (Montero, 1996, p. 42-3). 

Assim, de acordo com Marin-Gonzales (2012, p. 236), 
“administrar a diversidade cultural e a pluralidade me parece 
constituir o desafio mais importante para as sociedades con-
temporâneas”. Ela tem como garantia os Direitos Humanos. 

A defesa da diversidade cultural é um imperativo ético, 
inseparável do respeito pela dignidade da pessoa humana. 
Implica o compromisso de respeitar os direitos humanos 
e as liberdades fundamentais, em particular os direitos 
das pessoas que pertencem a minorias e os dos povos au-
tóctones. Ninguém pode invocar a diversidade cultural 
para violar os direitos humanos garantidos pelo direito 
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internacional, nem para limitar seu alcance (UNESCO, 
2001, art. 4).

Portanto, nos cabe reconhecer e respeitar as diferenças 
em suas diversidades em todo e qualquer contexto, retoman-
do o para que, ou seja, o objetivo de ser IES, qual seu papel 
frente as sociedades. Na sequência do texto vamos apresentar e 
refletir ainda que brevemente acerca das diversidades na Amé-
rica Latina e Caribe, uma mirada Brasil e Costa Rica em seus 
tantos desafios sociais.

A “América Latina e o Caribe são a região com maior 
desigualdade do mundo. O coeficiente de Gini de desigual-
dade de renda caiu de 0,527 em 2003 para 0,456 em 2018, 
mas continua sendo o mais alto do mundo.” Ou seja, “os 10% 
mais ricos detêm 30% da renda total, enquanto os 20% mais 
pobres têm 6%” (UNESCO, 2020, p. 2). 

No Relatório da América Latina e Caribe 2020 - inclusão 
e educação: tudo significa tudo, a UNESCO (2020, p. 04) 
destaca que:

Entre as características que geralmente estão associadas à 
desigualdade de distribuição estão gênero, ruralidade, ri-
queza, situação de emprego, deficiência, etnia, idioma, mi-
gração, deslocamento, encarceramento, orientação sexual, 
identidade e expressão de gênero e religião e outras crenças 
e atitudes.

Isto demonstra que a diversidade precisa ser conside-
rada. Uma vez que “os mecanismos de discriminação, es-
tereótipos e estigmatização afetam todos os educandos em 
risco de exclusão e afetam a sua aprendizagem” (UNESCO, 
2020, p. IX). Esta diversidade é decorrente também dos 
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processos migratórios. Afinal, a humanidade está marcada 
pela sequência das migrações. Muitas delas desesperadas, 
provocadas por situações históricas diversas, que têm como 
preocupação central a luta pela sobrevivência da espécie hu-
mana. No contexto da mundialização, 

[...] assistimos a um processo desesperado de migração de 
mais de duzentos milhões de pessoas pelo mundo, como 
um regresso a um nomadismo de um novo tipo, no qual 
seus atores buscam uma sobrevivência precária, muitas ve-
zes em condições abaixo de um nível que possa considerar-
-se humano (Marin-Gonzales, 2012, p. 206).

Essa mundialização “provoca grandes mutações so-
ciais, que geram efeitos perversos como crises econômi-
cas, sociais e culturais” (Marin-Gonzales, 2012, p. 206). 
Segundo o Relatório de Migração Global 2020, divulga-
do pela Organização Internacional para Migrações, OIM 
(2019): “O mundo hoje tem cerca de 272 milhões de mi-
grantes internacionais [...]. Dois terços dessas pessoas são 
considerados migrantes de mão-de-obra.” Os dados globais 
seguem apontando que o deslocamento causado por con-
flito, violência generalizada e outros fatores permanece em 
um nível recorde. “No final de 2018, o número de pessoas 
deslocadas internamente devido a violência e conflito atin-
giu 41,3 milhões” (OIM, 2019).

Na América Latina e Caribe o movimento migratório 
também se faz presente. Os dados registrados entre 1990 e 
2019 apresentados no gráfico abaixo nos permitem ter maior 
percepção deste movimento.
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Gráfico 3 - Migrantes para, dentro e desde a América 
Latina e Caribe 1990-2019

Fonte: A partir de DAES de las Naciones Unidas, 2019a.
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Gráfico 4 - Países da América Latina e Caribe com o 
maior número de novos deslocados interno (devido a 

desastres e conflitos) em 2018

Fonte: IDMC; DAES de las Naciones Unidas (2017).

O relatório aponta as principais características e desen-
volvimentos na América Latina e Caribe:

a)	 A turbulência política e econômica na República Boliva-
riana da Venezuela levou a uma das maiores crises huma-
nitárias do mundo, deslocando milhões de pessoas do país;
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b)	 A migração intrarregional é muito importante na Amé-
rica do Sul, onde a grande maioria dos migrantes inter-
nacionais movem-se dentro da sub-região;

c)	 Milhões de sul-americanos continuam residindo fora 
da sub-região, enquanto ela cresce lentamente, este é o 
número de migrantes de outras sub-regiões;

d)	 Embora localizados em certos países, conflitos e violên-
cia contribuem para a migração e deslocamentos huma-
nos na sub-região.

Ao final de 2018, havia mais de 3 milhões de venezuela-
nos deslocados em diferentes partes do mundo. Em 2019, 
esse número subiu para 4 milhões. A grande maioria dessas 
pessoas estava em países vizinhos como Colômbia, Peru, 
Equador, Argentina, Chile e Brasil, embora em número 
crescente os venezuelanos também estavam se mudando 
para países da América Central e do Caribe. Colombia 
e Peru tinham as maiores populações de migrantes ve-
nezuelanos no final de 2018, mais de 1 milhão e 500.000, 
respectivamente. Com o colapso da economia, uma cri-
se econômica extrema deixou milhões de pessoas com in-
capacidade de atender às suas necessidades básicas, como 
alimentação, assistência médica e os medicamentos. As 
deficiências do sistema de saúde e os níveis crescentes de 
desnutrição causou muitas mortes em 2018. [...] Além da 
crise econômica, a República Bolivariana da Venezuela vive 
uma deterioração da situação política, com ataques a opo-
nentes políticos e a prisão de milhares de participantes nos 
protestos (Human Rights Watch, 2019). O aumento da 
criminalidade violenta no país também continua obrigan-
do milhares de pessoas a buscar proteção em outros países.
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A crescente migração na América Central para o Mé-
xico e os Estados Unidos também merece destaque, tendo 
em vista que é um lugar de passagem para milhares de afri-
canos, haitianos e sul-americanos. Caravanas33- “proces-
sos migratórios contemporâneos sul-norte” (Araya, 2019, 
p. 111) especificamente os que se dão entre o Triângulo Nor-
te Centroamericano (El Salvador, Honduras e Guatemala) 
e Estados Unidos, com muitas pessoas centro-americanas e 
haitianas, seguem para a Cidade do México34 com o desejo 
de chegar nos Estados Unidos. Araya (2019, p. 111) desta-
ca que estes “processos migratórios massivos estão determi-
nados pela histórica relação colonial e o momento atual da 
implantação capitalista desigual”.

“O fluxo de migrantes da região ganhou força em meio 
às disparidades econômicas e sociais entre a América Central e 
os EUA, que foram agravadas pela pandemia de coronavírus” 
(Bloomberg, 2021, p. 28). Assim, a “América Latina é consi-
derada como um laboratório da política colonial e pós-colo-
nial europeia” (Marin-Gonzales, 2012, p. 224). Sua história 
se vista: 

33	 “As caravanas de migrantes são uma opção de mobilidade que per-
mite visibilidade, acompanhamento e proteção aos migrantes por 
organizações sociais, mídia e organizações de direitos humanos. 
Isso explica em grande parte o crescimento das caravanas que par-
tiram entre outubro e novembro de 2018 em Honduras e El Salva-
dor; eles representam um meio de mobilidade relativamente segura 
e barata em comparação com os custos muito elevados de coiotes” 
(EL COLEF, 2018, p. 05). 

34	 Este movimento é contínuo, pacífico e arrasta multidões em 
condições precárias e desumanas. Veja mais em https://elpais.com/
mexico/2021-12-14/los-migrantes-de-la-ultima-caravana-la-
policia-y-migracion-nos-han-tratado-como-animales.html Acesso 
em 05/01/2021.

https://elpais.com/mexico/2021-12-14/los-migrantes-de-la-ultima-caravana-la-policia-y-migracion-nos-han-tratado-como-animales.html
https://elpais.com/mexico/2021-12-14/los-migrantes-de-la-ultima-caravana-la-policia-y-migracion-nos-han-tratado-como-animales.html
https://elpais.com/mexico/2021-12-14/los-migrantes-de-la-ultima-caravana-la-policia-y-migracion-nos-han-tratado-como-animales.html


186

SIMONE RISKE KOCH

[...] da “janela” européia, a Europa poderia reconhecer-se 
como num espelho no qual nós poderíamos identificar as 
formas de um modelo político de Estado europeu apli-
cado na maioria dos países da América, com as mesmas 
consequências nos dois continentes: a incapacidade desse 
modelo de Estado frente às realidades históricas concretas 
que põem a descoberto a crise desse modelo político de 
Estado em diferentes contextos, como no México, Guate-
mala, Bolívia, Equador ou Espanha, com a emergência da 
nação catalã ou a exigência da autonomia do país basco na 
Europa (Marin-Gonzales, 2012, p. 224).

“Toda a experiência social produz e reproduz conheci-
mento e, ao fazê-lo, pressupõe uma ou várias epistemologias” 
(Santos, Meneses, 2019, p. 15).

A desigualdade é uma característica histórica e estrutural 
das sociedades latinoamericanas e caribenhas; ela se man-
teve e reproduziu inclusive em períodos de crescimento e 
prosperidade econômica. É um obstáculo à erradicação 
da pobreza, ao desenvolvimento sustentável e à garan-
tia dos direitos das pessoas. Está assentada numa matriz 
produtiva altamente heterogênea e pouco diversificada 
e numa cultura do privilégio que é um traço histórico 
constitutivo das sociedades da região. Caracteriza-se por 
uma armação complexa, em que as desigualdades de ori-
gem socioeconômica se entrecruzam comas desigualda-
des de gênero, territoriais, étnicas, raciais e geracionais 
(CEPAL, 2016).

Retomando a relação de poder abordada anteriormente, 
Gonzales (2012, p. 229) afirma: 
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Para além dos discursos, a elite política no poder privilegia 
e impõe, em nome do cosmopolitismo, uma visão de mun-
do, uma língua e uma cultura dominante, em prejuízo dos 
outros grupos étnicos, mesmo quando o grupo no poder 
não se possa considerar majoritário, nem representativo. 
Esse fato é uma constante na América Latina. 

Gráfico 5 - América Latina (18 países): taxas de pobreza 
e pobreza extrema e pessoas em situação de pobreza e 

pobreza extrema, 2002-2019a 
(Em porcentagens e milhões de pessoas)

Fonte: CEPAL (2019, p. 24).

A CEPAL (2019), com base em dados do período em 
torno de 2017, indicava que, no agregado regional, a in-
cidência da pobreza e da pobreza extrema era maior entre 
os residentes de zonas rurais, crianças e adolescentes, mu-
lheres, pessoas indígenas e afrodescendentes, entre outros 
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grupos. Essas desigualdades, que são claras manifestações 
dos efeitos da cultura do privilégio e dos abusos, não se 
modificaram em 2018. A incidência da pobreza alcançou 
taxas superiores a 40% entre os moradores de zonas rurais, 
crianças e adolescentes de 0 a 14 anos, população desocu-
pada e indígenas. Em quatro dos cinco países da América 
Latina que dispõem de informação acerca da incidência da 
pobreza segundo a condição étnico-racial com base em pes-
quisas domiciliares, a taxa de pobreza da população afro-
descendente era significativamente mais alta do que a da 
população não indígena.

A migração internacional vem adquirindo importância 
crescente na agenda política e social da região. A centra-
lidade do tema das migrações na agenda atual é marcada 
não só por seus efeitos na política internacional e no inter-
câmbio cultural e econômico entre os países de origem e 
destino, mas também pelos desafios humanitários, sociais e 
econômicos que apresenta (CEPAL, 2019, p. 24).

Os países da Latinoamérica partilham traços comuns, 
apesar de suas diferenças em territórios, culturas, práticas, en-
tre outros aspectos. Duque e Calle (2019, p. 42) destacam 
quatro características comuns:

Primeira é a colonização que se origina desde Europa e 
Estados Unidos, na qual marca a história de cada povo 
e cada sujeito. História tomada por desligamentos força-
dos, cheios de dor, imobilização, doutrinação do corpo, 
fala e ações;
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Segunda, as organizações e políticas globais de merca-
do, produtividade e economia para somar-se aos grandes 
monopólios;

Terceira, a prolongação da colonização, criada no plural já 
que não é única nem universal, cada fase colonial é singular 
por seu caráter histórico diverso;

Quarta, a relação política, religiosa e econômica em torno 
da educação como palco predileto para adquirir a organi-
zação da sociedade e configuração dos estados acorde os 
interesses hegemônicos do ocidente. 

A diversidade cultural está presente no Brasil e na ALeC 
como um todo. Segundo Estermann, Tavares, Gomes (2017, 
18), esta diversidade “exige que as universidades correspon-
dam e incluam essa riqueza de saberes, lhe confiram legitimi-
dade epistemológica e promovam a interculturalidade como 
diálogo inter-epistêmico. 

A diversidade cultural existente na América Latina requer, 
efetivamente, a construção de outros modelos de educa-
ção superior que possam incorporá-la nos debates atuais e 
traduzi-la como epistemologia emergente, de modo a con-
tribuir para o cumprimento da justiça histórica e cogniti-
va, por meio da inclusão dos povos e culturas silenciadas e 
oprimidas pelos diversos processos de violência colonial e 
neocolonial (Estermann, Tavares, Gomes, 2017, 21). 

Superar as desigualdades sociais, combater as intolerân-
cias, acolher os diferentes, assegurar o respeito ao diferente 
em suas diferenças, conviver com as diversidades com respeito 
mútuo são desafios que mobilizam diariamente a ALeC. Estes 
desafios são também no campo da educação, tendo em vista 
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que nossa mirada se dá no campo da Educação Superior ao 
analisar duas IES. Como necessidade e possibilidade para e na 
ES vamos aprofundar alguns aspectos que envolvem a inter-
culturalidade neste contexto. 

3.4	 INTERCULTURALIDADE E/NA 
EDUCAÇÃO SUPERIOR 

As relações interculturais, ou seja, a interação dialógica e 
crítica entre as pessoas e grupos socioculturais diferentes tem 
se mostrado como “um dos caminhos possíveis da descons-
trução de subalternidades ou da emergência de outros pro-
cessos de subjetivação e interação sociocultural” (Riske-Koch, 
Fleuri, 2019, p. 38). 

Aspectos da interculturalidade podem ser compreendi-
dos como prática decolonizadora em constante construção, 
que “envolve práticas de desaprender o que se impõe e assu-
me e de reconstruir o ser tanto em nível teórico e artístico, 
como de ação política” (Maldonado-Torres, 2003, p. 12). Por 
sua vez “é um processo permanente e inacabado, fortemente 
marcado pela intenção de promover relações democráticas e 
dialógicas entre grupos e culturas diversas” (Coppete, 2007, 
p. 130).

A interculturalidade decorre da multiculturalidade, no 
entanto, de acordo com Walsh (2009, p. 15), a intercultura-
lidade é a “possibilidade de promover ou orientar o interpen-
samento e a inter-relação que não deve assumir a perspectiva 
do outro, mas antes permitir que a diferença intervenha no 
outro, abrindo assim novas perspectivas interculturais de vi-
ver “com” ou “con-viver”. A interculturalidade “em si, só terá 
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significação, impacto e valor se assumida de maneira crítica, 
como ação, projeto e processo que procura intervir na re-fun-
dação das estruturas [...] da sociedade que racializa, inferioriza 
e des-humaniza, [...] na matriz ainda presente da colonialida-
de do poder” (Walsh, 2009, p. 02). 

Ainda segundo Walsh (2009, p. 41), a interculturalidade 
significa:

[…] em sua forma mais geral – o contato e intercâmbio 
entre culturas em condições de equidade, em condições 
de igualdade. Tal contato e intercâmbio não devem ser 
pensados simplesmente em termos étnicos, mas a partir da 
relação, comunicação e aprendizagem permanentes entre 
pessoas, grupos, conhecimentos, valores, tradições, dife-
rentes lógicas e racionalidades, destinadas a criar, construir 
e promover o respeito mútuo, e pleno desenvolvimento 
das capacidades dos indivíduos e coletivos acima de suas 
diferenças culturais e sociais. 

Em outras palavras, Walsh (2009) destaca que a intercul-
turalidade busca romper com a história hegemônica de uma 
cultura dominante e outras subordinadas e, assim, fortalecer 
as identidades tradicionalmente excluídas para construir, tanto 
na vida cotidiana como nas instituições sociais, um com-viver 
de respeito e legitimidade entre todos os grupos da sociedade. 

Ao mesmo tempo, o reconhecimento da diversidade cul-
tural do e no mundo tem enfoques diferentes. Assim, termos 
como “multi e pluricultural podem se referir a uma simples 
coexistência de diferentes culturas sem que haja uma intera-
ção efetiva entre elas” (Rosa, 2016, p. 46). Portanto, reconhe-
cer a interculturalidade implica em aceitar a coexistência de 
interpretações diferentes deste conceito que correspondem a 
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histórias locais e realidades sociais distintas em um mundo tão 
diverso (Walsh, 2001).

Interpretações que Walsh (2001) sintetiza em três pers-
pectivas: a relacional, a funcional e a crítica. A perspectiva in-
tercultural relacional está relacionada ao contato e intercâmbio 
entre culturas, entre pessoas, saberes, valores, e tradições cul-
turais diferentes que pode dar-se em condições de igualdade 
ou desigualdade. Já a perspectiva intercultural funcional parte 
do reconhecimento da diversidade e das diferenças culturais 
com o objetivo da inclusão dessas diversidades e diferenças na 
estrutura social estabelecida sem, no entanto, alterar as regras 
estabelecidades dessa estrutura. Neste caso, não se questio-
na as assimetrias e as desigualdades sociais e culturais. Walsh 
(2012, p. 64) chama atenção para o fato de:

[...] o reconhecimento e o respeito à diversidade cultural 
tornam-se uma nova estratégia de dominação, que visa não 
a criação de sociedades mais equânimes e igualitárias, mas 
sim o controle do conflito étnico e a preservação da estabi-
lidade social para promover os imperativos econômicos do 
modelo (neoliberalizado) de acumulação capitalista, agora 
“incluindo” grupos historicamente excluídos dentro dela.

A interculturalidade crítica não parte do problema da di-
versidade ou da diferença em si, mas sim do padrão colonial de 
racialização, que subjuga culturas consideradas inferiores aos 
padrões culturais hegemônicos. Questiona profundamente a 
lógica irracional e instrumental do capitalismo e, aponta para 
a necessidade do projeto de decolonização da América Latina. 
Para Walsh (2012) a interculturalidade crítica caminha junta 
com a decolonialidade, uma vez que, construir a intercultura-
lidade nos países periféricos do sistema mundial hegemônico 



193

DIVERSIDADES, EDUCAÇÃO SUPERIOR E DESENVOLVIMENTO

exige o desmonte da matriz colonial que pressupõe a distinção 
racial e legitima a exclusão, dominação, exploração e controle 
da população dita inferior.

Em si, a interculturalidade tem um papel - crítico, cen-
tral e prospectivo em todas as instituições sociais – de recons-
truir passo a passo sociedades, estruturas, sistemas e processos 
(educacionais, sociais, políticos, jurídicos e epistemológicos) e 
de acionar entre todas as relações, atitudes, valores, práticas, 
conhecimentos e habilidades fundamentados em respeito e 
igualdade, no reconhecimento das diferenças e da convivên-
cia democrática que, em si mesma é muitas vezes conflituosa 
(Walsh, 2009).

“A perspectiva crítica da interculturalidade oferece ele-
mentos que provocam uma revisão continua nos modelos 
educativos homogeneizadores que, em grande parte, descon-
sideram a riqueza do diverso, plural e distinto” (Díaz, Pozzer, 
Cecchetti, 2019, p. 17). E como prática implica caminhar 
para a construção de uma sociedade mais democrática e equi-
tativa. Mais do que um simples conceito de inter-relação, 
interculturalidade significa processos de construção de uma 
“outra” sociedade e do “entre culturas” como a possibilidade 
de viver a diferença com mais igualdade e em relações de al-
teridade. Interculturalidade é equidade, supõe a participação 
ativa de grupos, povos e etnias subalternizados.

Walsh (2009, p. 22) denomina de interculturalidade crí-
tica, “uma construção de e a partir das pessoas que sofreram 
uma histórica submissão e subalternização [...]. É um projeto 
que aponta à reexistência e à própria vida, para um imaginá-
rio “outro” e uma agência “outra” de com-vivência – de viver 
“com” – e de sociedade”.

Para tanto, é preciso um esforço duplo. De um lado, a 
des-construção, o questionamento e a erosão da matriz de 
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cultura única e forma civilizacional capitalista, que articula e 
utiliza a ordem colonial como uma de suas formas de domi-
nação mais efetivas na região. De outro, simultaneamente, a 
fundação dos elementos estruturais mais básicos, desde o eco-
nômico, político e social, até o cultural e simbólico, de uma 
nova matriz cultural e civilizadora que será a cultura comum, 
a cultura compartilhada ou o núcleo comum inventado como 
um elemento de transformação de subordinados. Só assim po-
demos falar de abordar, nas sociedades atuais, um processo de 
construção do diálogo em harmonia e respeito pelo diverso e 
pelo múltiplo, num horizonte que vai além da visão moderna 
e modernizante (Viaña, 2010, p. 44).

A existência de múltiplas culturas em um determinado 
lugar elevou seu reconhecimento, respeito e tolerância den-
tro de um quadro de igualdade. Entretanto, não serviram 
para analisar as relações de conflito ou de convivência entre 
as várias culturas. Não permitiram examinar outras formas 
de diversidade regional, gênero, geracional, mas sobretu-
do, não permitiram analisar a capacidade que cada um tem 
de contribuir e contribuir para a construção de relações de 
convivência, equidade, criatividade e construção do novo 
(Ramón, 2000, p. 5).

 “A diversidade cultural e de saberes existente no Brasil 
e na América Latina exige que as universidades correspondam 
e incluam essa riqueza de saberes, lhe confiram legitimidade 
epistemológica e promovam a interculturalidade com o diálogo 
inter-epistêmico” (Estermann, Tavares, Gomes, 2017, p. 18).

Entre os nós do desafio de interculturalizar a Educação 
Superior e a universidade está o de incluir com equidade sem 
subalternizar outras vozes, outra história, outras verdades 
da validade de outros saberes de sabedorias milenares, ou-
tras espiritualidades e formas de relação com a natureza, na 
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perspectiva daqueles que permaneceram excluídos ou rotula-
dos como “alteridade”. Santos (2008a) afirma que fomentar a 
interculturalidade no âmbito universitário implica questionar 
a monocultura do saber científico que impera nessas institui-
ções, construindo espaços onde saberes diversos possam enri-
quecer-se através do diálogo horizontal e equitativo.

“O problema é que não pode haver um caminho, uni-ver-
sal. Tem de haver muitos caminhos pluri-versais” (Mignolo, 
2018, p. 678), di-versais, inter-versais. Para Mignolo (2018, 
p. 678) “este é o futuro que pode ser alcançado a partir da pers-
pectiva da colonialidade com a contribuição da modernidade, 
mas não o inverso”. 

No Brasil, por iniciativa dos governos Luís Inácio Lula 
da Silva e Dilma Rousseff (2003-2015), surgiram novas uni-
versidades cujos princípios institucionais e epistemológicos se 
situam na contramão daqueles que suportam as universidades 
tradicionais (Estermann, Tavares, Gomes, 2017, 21). 

Diferentes autores têm defendido “que o modelo tradi-
cional de educação superior, por sua história e caráter elitista, 
não dá conta da inclusão dos novos públicos e da diversidade 
cultural e epistemológica” (Estermann, Tavares, Gomes, 2017, 
22). O modelo tradicional naturaliza práticas que por sua vez 
reproduzem a colonialidade, invisibilizam povos e saberes. 
Romper estas lógicas e introduzir abordagens interculturais 
na vida acadêmica das universidades nos parece ser o início de 
uma mudança de paradigma. “Quem defende a interversidade 
constituiu uma vanguarda de transformação intercultural do 
saber e de pluralização cultural na construção do conhecimen-
to e na diversificação de metodologias, normas e procedimen-
tos educacionais (Estermann, Tavares, Gomes, 2017, p. 24).

A perspectiva crítica da interculturalidade oferece ele-
mentos que provocam uma revisão contínua dos modelos 



196

SIMONE RISKE KOCH

educativos homogeneizadores que, em grande parte, descon-
sideram a riqueza do diverso, plural e distinto. 

3.5	 SÍNTESE 

Neste capítulo revisitamos alguns conceitos necessários 
para compreensão das diversidades presentes na sociedade. 
Tomamos como ponto de partida reflexões etimológicas de 
cultura, culto e colonização. Vimos que as identidades, o/a 
diferente e as diferenças perpassam pelo Outro, consequente-
mente pela Outridade e alteridade.

Assim como Gomes (2007), compreendemos que aden-
trar o campo das diversidades é obrigatoriamente adentrar em 
contato com a construção histórica, social e cultural das dife-
renças. No entanto, “[...] não basta reconhecer as diferenças, é 
preciso estabelecer relações entre as pessoas. Assim, trata-se de 
reconhecer o outro como pessoa e não a outra cultura como 
uma matéria a ser estudada” (Moreira, 2002, p. 13).

Ligadas às relações de poder, processos de colonização 
e dominação se visibilizam e fazem presentes nas tramas de 
sentidos e significados das diferentes culturas a demarcar fron-
teiras e/ou passagens. Precisamos falar, reconhecer, acolher e 
respeitar uma diversidade de culturas especialmente as hierar-
quizadas, marcadas e atravessadas pelas relações de poder em 
que os que o detém, são privilegiados legitimando a domina-
ção, em detrimento de todos os outros. 

Buscamos a perspectiva do sulear, como ferramenta para 
produzir conhecimentos diferentes, relações sociais, intercul-
turais - um campo de desafios epistêmicos. Retomamos com-
preensões mais concretas de colonialidades, desigualdades 
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sociais numa mirada para e na decolonialidade. Uma vez que 
vivemos tempos em que nunca se produziu tanta riqueza, po-
rém nunca tanta desigualdade em todos os âmbitos.

A colonialidade decorre da colonialidade do poder, que 
legitima e naturaliza as subalternidades. E, a partir do poder 
colonializa o saber, o ser e o viver, conforme vimos em Walsh 
(2012). É preciso, portanto, decolonizar referenciais e práticas 
que cristalizam o poder, o saber, o ser e o viver colonizando 
territórios e territorialidades humanas. 

Do mesmo modo, vimos e refletimos acerca de alguns 
desafios, que decorrem da diversidade cultural como patrimô-
nio da humanidade. As diversidades vêm acompanhadas de 
muita resistência e discriminações em forma de preconceitos, 
estereótipos, etnocentrismos, racismos e violências. A ponto 
de a América Latina ser reconhecida como um laboratório da 
política colonial e pós-colonial europeia (Marin-Gonzales, 
2012). Vimos que a América Latina e Caribe mesmo com 
contextos marcados pela heterogeneidade, apresentam prá-
ticas de colonialidade que insistem na homogeneização dos 
saberes e poderes manifestados nas culturas, na educação, nas 
políticas, nas economias, nas linguagens entre tantos outros. 
Passamos por conceitos como multicultural, multiculturalis-
mo e interculturalidade. 

A interculturalidade aqui compreendida como a intera-
ção dialógica entre as pessoas e grupos socioculturais diferen-
tes, como prática decolonizadora em constante construção, 
pois busca romper com a história hegemônica de uma cultura 
dominante e todas as outras subalternizadas. Esta perspectiva 
crítica provoca uma revisão contínua nos modelos educativos, 
inclusive da Educação Superior, homogeneizadores, que por 
vezes renegam as diversidades. Buscar outros mundos melho-
res e possíveis por meio da Educação Superior tem sido um 
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dos desafios, pois, “a utopia do interconhecimento é aprender 
outros conhecimentos sem esquecer de si mesmo” como já 
afirmava Boaventura de Souza Santos (2009). E utopia aqui 
na perspectiva de Paulo Freire (2001, p. 85), ou seja: 

Nunca falo da utopia como uma impossibilidade que, às 
vezes, pode dar certo. Menos ainda, jamais falo da utopia 
como refúgio dos que não atuam ou [como] inalcançável 
pronúncia de quem apenas devaneia. Falo da utopia, pelo 
contrário, como necessidade fundamental do ser humano. 
Faz parte de sua natureza, histórica e socialmente consti-
tuindo-se, que homens e mulheres não prescindam, em 
condições normais, do sonho e da utopia.

E nesta utopia, no sentido de um vir a ser, tratamos sobre 
a interculturalidade no campo da Educação Superior. A pró-
xima mirada é para duas IES, uma no Brasil – FURB e outra 
na Costa Rica – UNA.



CAPÍTULO

TERRITÓRIOS 
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SUPERIOR DA AMÉRICA LATINA 
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INSTITUIÇÕES NO BRASIL 
E NA COSTA RICA
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O território de investigação é a Educação Superior 
(ES) por meio das universidades, no caso duas uni-
versidades da América Latina e Caribe - ALeC. Para 

tanto, vamos retomar ainda que brevemente a concepção, as-
pectos históricos, sociais e econômicos do desenvolvimento 
das universidades que nos auxiliarão na compreensão da ES 
na ALeC na atualidade, para então, adentrar no universo das 
duas instituições. Uma vez que a universidade enquanto ins-
tituição “tem sido um dos elementos-chave para a propagação 
dos valores da civilização europeia e ocidental, da hegemonia 
das ciências no sentido ocidental e das formas como é cons-
truindo conhecimento e saberes em todo o globo terrestre” 
(Estermann; Tavares, 2015, p. 65).

Deste modo, o capítulo se organiza em três momentos: 
no primeiro retomamos algumas reflexões em torno da ori-
gem do termo UNI-versidade. Em seguida, refletimos acer-
ca da Educação Superior no território da América Latina e 
Caribe. No terceiro momento, apresentamos alguns recortes 
históricos e políticos sobre a ES no Brasil e em seguida, na 
Costa Rica.
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4.1	 EDUCAÇÃO SUPERIOR: RETOMANDO 
TERMOS E CONCEITOS 

A universidade originalmente não indicava um centro de 
estudos, mas uma associação corporativa (Reale, 1990) criada 
na Idade Média, sempre vinculada a Igreja ou ao Estado. 

O surgimento da universidade no Ocidente deu-se 
na Europa nos séculos XI e XII. Antes disso, contudo, 
podia-se falar em estudos superiores, como nas escolas 
monacais, que funcionavam nos mosteiros, onde se for-
maram grandes pensadores da Igreja Católica, ou nas es-
colas catedralícias, que funcionavam junto às catedrais, 
das quais saíam os quadros e os administradores da Igreja 
(Castanho, 2002, p. 31).

O termo universidade decorre de universitas que naquele 
período muito usado na linguagem jurídica para uma corpo-
ração, ou seja, uma associação com certo grau de unidade. 
Universidade designava então, “uma corporação e se empre-
gava não apenas para a sociedade dos mestres, mas igualmente 
para outras associações profissionais” (Castanho, 2002, p. 32). 
No entanto, 

O termo latino universitas, composto por unum (um) e 
vertere (virar; converter), tem a mesma origem etimológi-
ca que “universo” ou “universal” e quer dizer literalmente 
“aquele em que gira”, ou em outras palavras: o “constante 
em movimento”. [...] Com o tempo o uso, a palabra uni-
versitas terminou designando os centros de altos estudos e, 
neste sentido, adquiriu sua maior relevância no Renasci-
mento (Estermann; Tavares, 2015, p. 69).
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Na perspectiva de universalizar conceitos, a concepção 
ocidental (eurocêntrica) dos registros da origem da univer-
sidade, “ignora uma tradição não ocidental muito mais an-
tiga que tem – entre outras – especialmente duas referências 
culturais: a chinesa e a árabe” (Estermann; Tavares, 2015, 
p. 69). Do mesmo modo, na América pré-colonial havia 
importantes Centros de Estudos Superiores, como Tikal - 
Guatemala (ruínas Maias - consideradas Mundo Perdido), 
com estudos avançados em Medicina e Astronomia (Fialko, 
1988). Retomar estas referências culturais também é um ato 
de resistência, de decolonizar o saber. Estermann e Tavares 
(2015, p. 69) ainda afirmam:

En China aparecieron los primeros centros de altos estu-
dios de toda la historia. La Universidad de Hunan es con-
siderada la más antigua del mundo. Se encuentra registrada 
la existencia de la Escuela Superior (Shangyang) imperial 
durante el período Yu (2.257 a.C. – 2.208 a.C.). La actual 
Universidad de Nanjing remonta su origen a la Academia 
Central Imperial de Nanking, fundada en el año 258 d.C., 
y la ya mencionada Universidad de Hunan (Changsha) 
guarda una continuidad innegable, incluso geográfica, con 
la histórica Academia Yuelu, fundada en el año 976 d. C35. 

35	 “La Academia Yuelu fue fundada en el año 976, noveno año del rei-
nado de la dinastía Song, y fue una de las cuatro academias imperiales 
de estudios superiores. Está postulada como la universidad más anti-
gua del mundo entre las existentes. Los discípulos de Confucio, Zhu 
Xi y Zhang Shi estudiaron en esta institución. En 1903 la academia 
se convirtió en universidad y en 1925 se estableció en el lugar la 
Universidad de Hunan. Desde su fundación, la academia Yuelu ha 
gozado de un elevado prestigio como institución cultural y centro 
de actividades académicas. Ha sido testigo de más de mil años con-
secutivos de historia y es la única de las antiguas academias chinas de 
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Podem ser destacadas também a Universidade de 
Takshashila, fundada em Taxila (Paquistão) em torno do 
Século VII a.C, que entregava diplomas de graduação36. A 
Universidade de Nalanda, fundada em Bihar (India), por 
volta do século V a.C., também entregava títulos acadêmicos 
e organizava cursos de pós-graduação. O próprio Platão fun-
dou sua Academia no ano de 387 a.C. (Estermann; Tavares, 
2015, p. 69).

Os autores destacam que, no entanto, foram as univer-
sidades Persas e Árabes que iniciaram o processo que deu ori-
gem à moderna “universidade” europeia. 

Durante o século IV e final do V d.C funcionavam as fa-
mosas Escolas de Edessa e Nisibis, fundadas por Cristãos 
Sírios (Nestorianos), organizadas como comunidades de 
professores dedicadas à exegese bíblica. Em 489, os cristãos 
nestorianos foram expulsos do Império Bizantino, então 
eles, liderados por Nestório, Patriarca de Jerusalém, deci-
diram se mudar para a Pérsia, onde foram bem recebidos 
para estabelecer a Escola de Medicina de Gondishapur, 
que se tornaria famosa em todo o mundo (Estermann; 
Tavares, 2015, p. 69).

estudios clásicos que se ha convertido en una institución moderna 
de estudios superiores. Como parte integrante de la Universidad de 
Hunan, la academia se ha convertido en un centro de investigación 
del idioma Han y es uno de los principales centros académicos y cul-
turales del país” (Estermann, Tavares, 2015, p. 80).

36	 Taxila es un importante lugar arqueológico en Pakistán que contiene 
las ruinas de una ciudad Gandhara y de la universidad de Takshashi-
la (también Takkasila o Taxila), un importante centro de enseñanza 
védico/hinduista y budista del siglo V a.C. al siglo II. (Estermann, 
Tavares, 2015, p. 80).
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Logo depois, em 529, o imperador romano cristianizado 
Justiniano fecha a Academia de Atenas e o Liceu, aprofun-
dando assim a intolerância e resistência a centros de estudo 
(pagãos) no Império Romano. Entre 637 e 651, os árabes 
muçulmanos derrotaram o Império Persa do Sassanidas e se 
apoderaram da Escola de Medicina de Gondishapur. No fi-
nal do século VIII a Escola de Gondishapur foi transferida 
para Bagdá, onde se reorganizaria como o Bayt no Hikma, 
“a Casa da Sabedoria”, para traduzir os trabalhos científicos 
de médicos e filósofos como Aristóteles, Hipócrates, Galeno 
e Discórides que nos séculos XI e XII chegaria ao Oeste, pela 
península hispânica (Estermann, Tavares, 2015).

Durante o século VIII, surgiram também os hospitais 
estreitamente ligados com as Faculdades de Medicina, termi-
nando por definir um modelo empirista, secular, tolerante e 
rigoroso da universidade, o que daria fama mundial a esses 
estabelecimentos, e teria impacto no modelo das primeiras 
universidades europeias. O novo modelo adotado pelas uni-
versidades árabes e persas se caracterizou pelo rigor nos estu-
dos, pela investigação e ensino da medicina. Algumas das mais 
famosas universidades árabes e persas antigas foram: 

Bagdá (Bayt al Hikma, fundada no final do século VIII): 
lá ele ensinou e pesquisou o famoso sábio Al-Razi (Rhazes) 
(865-925).

Córdoba (Espanha, fundada no século VIII): Abulcasis en-
sinou e pesquisou lá (936).

Samarcanda: tinha um observatório importante.

Damasco: a partir da fundação da Faculdade de Medicina 
em 1158 tornou-se o centro científico da Síria.
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Cairo (Al–Azhar, fundada em 988): Maimônides (1135–
1204) e Ibn Khaldun (1332–1406), entre outros, ensinaram 
lá. Ele continua funcionando ininterruptamente até hoje.

Salerno (Itália, fundada no século X): modelo direto de 
muitas das universidades européias existentes hoje (Ester-
mann; Tavares, 2015, p. 71).

No entanto, as universidades árabes começaram a de-
cair quando Córdoba caiu no poder dos espanhóis em 1236 
e Bagda caiu nos poderes dos mongóis em 1258. Todavia isto 
não impediu o aparecimento de Ibn Khaldun, considerado o 
primeiro sociólogo da história e professor da Universidade de 
Al-Azhar (Cairo).

A universidade tal como hoje a conhecemos é um pro-
duto do projeto iluminista e este é um projeto elitista, um 
projeto que implica a liberdade “para os raros homens teóri-
cos se ocuparem da investigação racional no pequeno número 
de disciplinas que tratam os primeiros princípios de todas as 
coisas” (Bloom, 1988, p. 256). Assim, a universidade “é uma 
instituição social e se amolda como tal às diferentes configura-
ções sociais registradas na história” (Castanho, 2002, p. 33) ao 
mesmo tempo em que se encarrega da “reprodução sistemática 
de uma visão de mundo a partir das perspectivas hegemônicas 
do Norte” (Lander, 2000, p. 65). 

Embora a fundação das primeiras universidades eu-
ropeias entre os séculos XI- XIII se devia à longa tradição 
árabe e persa, no Renascimento passou a desconhecer o pas-
sado intercultural e inter-religioso do que viria a se impor 
como único modelo de conhecimento na modernidade oci-
dental. Temos então, quatro modelos que predominaram na 
tradição ocidental. 
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Figura 21 - Modelos Universitários Clássicos

Modelos 
Clássicos 
Modernos

Fonte: A autora (2021).

O modelo francês – imperial napoleônico inspirou-se 
no pensamento de Condorcet, Saint-Simon e Comte. Cla-
mava por ruptura na Educação Superior, tirando-o do casulo 
medieval e do escudo da cultura clássica. A primeira institui-
ção foi a Universidade da França, em 1808. Projeto que antes 
mesmo de 1789 já era idealizado pelos intelectuais da épo-
ca. Abria-se assim, para as necessidades da sociedade, para as 
ciências experimentais, um novo humanismo enciclopedista 
(Castanho, 2002). 

Esse “modelo se instituiu pelo poder do governo de no-
mear professores, assistido por um conselho central, fazen-
do da educação um monopólio” (Trindade, 2000, p. 124). 
Formavam assim, profissionais para o mercado de trabalho. 
Os franceses tratavam de atrelar a universidade à sociedade 
via estado, ou seja, o objetivo era o aparelhamento do estado. 
Consequentemente em cada região dominada por Napoleão 
este modelo de universidade era imposto.

O modelo alemão humboldtiano surge como uma 
ação de resistência a dominação francesa. No início do 
século XIX, Napoleão invade a cidade de Halle na Alemanha, 
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“sua universidade real encontrava-se sob dominação france-
sa” (Castanho, 2002, p. 35), numa reação a universidade foi 
transferida para Berlim, e, em 1810 criou-se a Universidade 
de Berlim, cujo primeiro reitor foi Wilhelm Von Humboldt. 
Ele pensou um arcabouço conceitual e institucional nitida-
mente liberal.

 Esta perspectiva objetivava a autonomia e emancipa-
ção do ser humano. Os alemães “procuravam separar uni-
versidade do jugo estatal, tornando um reduto da liberdade” 
(Castanho, 2002, p. 34). Humboldt idealizava a totalidade 
da autonomia da universidade independente de políticas ex-
ternas, a universidade deveria se operacionalizar, enquanto 
instituição, acima dos interesses políticos do estado. Deseja-
va-se uma universidade que fosse o reduto de pesquisadores, 
livres de pressão social gerando conhecimento elevado que 
reverteria em benefício da comunidade. Estava voltado a um 
projeto de nação que se dava por meio da formação de sua 
elite (Castanho, 2002). Quanto mais autonomia das uni-
versidades frente aos interesses econômicos, materiais, po-
líticos e sociais, maiores são as possibilidades de construção 
dos conhecimentos que contribuam com o desenvolvimento 
científico, tecnológico e social. 

O modelo elitista inglês, o cardeal John Henry Newman 
ao publicar a obra The idea of a University, em 1852, apresen-
tou sua ideia de universidade para época. A universidade “é 
uma instituição que vela pela salvaguarda dos valores tradi-
cionais, e ao mesmo tempo, é a formadora da elite que admi-
nistra o desenvolvimento da nação” (Castanho, 2002, p. 36). 
Este modelo teve as universidades de Oxford e Cambridge em 
seu vértice, duas instituições: 
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de origem eclesiásticas destinadas a receber e educar os fi-
lhos da nobreza ou as pessoas de alto nível social para o 
exercício de seus papeis os níveis como membros da classe 
dominante, isto é, ensinar-lhe a tratar-se entre si com ele-
gância e ao povo com a conveniente urbanidade e distân-
cia, ademais de dotá-los de versatilidade geral necessária 
para o exercício do mando ou ao gôzo da riqueza (Ribeiro, 
1978, p. 46).

Segundo Ribeiro (1978, p. 46), a Inglaterra desenvolveu 
uma variedade de tipos de formação de terceiro nível, “con-
seguindo criar uma camada universitária do mais alto padrão 
em Oxford e Cambridge e diversas camadas mais baixas [...] 
para fazer funcionar a sociedade inglêsa”. 

Em síntese, neste modelo: 

A universidade é escola, voltada para o ensino, não centro 
de pesquisa, interessado na produção do conhecimento. 
2) O saber com que a universidade lida já vem constituí-
do, pronto, não como algo a se construir e avançar. 3) A 
universidade, ao ensinar, está prestando um serviço à so-
ciedade: há, portanto, uma sobreposição entre ensino e ex-
tensão. 4) O serviço que a universidade presta à sociedade 
é a preparação da sua elite dirigente. 5) Ao mesmo tempo, 
a universidade é guardiã dos valores da tradição, sobre os 
quais assenta a sociedade (Castanho, 2002, p. 36).

Enquanto no modelo norte-americano, Alfred North 
Whitehead considera a universidade como um centro de pro-
gresso, que prepara para a ação. Ou seja, cidadãos empenha-
dos no progresso da nação, suas bases estavam no serviço à 
nação. Importante considerar que “a educação superior nos 
Estados Unidos mudou muito entre o modelo utilitarista e 
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o que emergiu no final de século XX com a denominação de 
modelo neoliberal-globalista-plurimodal” (Castanho, 2002, 
p. 38). 

Neoliberal porque se orienta, não mais para as necessida-
des da nação, mas para as exigências do mercado; porque 
se vê como um empreendimento como tantos outros, sen-
do preferível que sua iniciativa seja privada, não pública; 
porque sua administração deve atender antes aos requisitos 
da eficiência gerencial do que aos reclamos da participação 
política; porque não se vê mais como tendo um compro-
misso para melhorar a vida social, deixando questões como 
essa ao livre jogo das forças do mercado; e enfim, neoliberal 
porque passa a se definir como um espaço onde o indiví-
duo busca instrumentos para o seu sucesso na sociedade e 
não onde a sociedade habilita indivíduos para o seu serviço. 
Ela é também globalista, porque é o mundo que importa, 
não mais a nação; porque é a cultura global, não as parti-
cularidades diferenciais, que deve estar na sua pauta; por-
que sua pesquisa não é mais voltada ao homem concreto 
que vive nas suas cercanias, mas à informação acessível na 
grande rede de computadores interligada planetariamente. 
[...] Seu figurino não é mais o de uma instituição pluridis-
ciplinar onde se cultiva o saber pela pesquisa, a formação 
pelo ensino e o serviço pela extensão. Agora a universidade 
passa a ser plurimodal, ou seja, como Proteu, ela assume 
mil formas, tantas quantas as necessidades do mercado e da 
integração dos mercados exigirem (Castanho, 2000, p. 05, 
grifos nossos).

Este modelo por se orientar para as exigências do mercado 
privado, não é público. O que importa é o mundo, a cultura 
global, não mais a nação. Ao longo da história a universidade 
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foi se modificando quase sempre na perspectiva de atender 
uma elite e manter o poder, o controle sobre as sociedades. 

A formação superior atrelada ao modelo econômico 
capitalista se fez partícipe dos processos colonizadores e ex-
cludentes de grandes contingentes humanos, tanto por sua 
estruturação interna, pela sua forma de avaliar, qualificar e 
desqualificar, quanto pelas políticas e critérios de valoração 
de elementos simbólico-culturais de determinados grupos 
sociais criando e mantendo territórios e territorialidades, um 
fenômeno desigualmente distribuído entre sujeitos e grupos 
sociais havendo, 

[...] lado a lado, ganhadores e perdedores, controladores 
e controlados, territorializados que desterritorializam por 
uma reterritorialização sob seu comando e desterritoriali-
zados em busca de outra reterritorialização, de resistência 
e, portanto, distinta daquela imposta pelos seus desterrito-
rializadores (Costa, 2006, p. 259).

As universidades foram se reinventando ao longo dos 
tempos. “A universidade é uma entidade com forte compo-
nente territorial bem evidente no conceito de campus. Essa 
territorialidade, combinada com o regime de estudos, torna 
muito intensa a co-presença e a comunicação presencial” (San-
tos, 2004, p. 36). Na América Latina e Caribe esta reinvenção 
também se fez e faz presente, conforme veremos a seguir.
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4.2	 OS TERRITÓRIOS DA EDUCAÇÃO 
SUPERIOR NA, DA E PARA A AMÉRICA 
LATINA E CARIBE

A expansão é resultado de um conjunto de dinâmicas 
que se sucederam de modo mais intenso na ALeC a partir dos 
últimos trinta anos, seguindo tendências internacionais. Até a 
década de 1980, a educação superior na região era predomi-
nantemente pública e sobressaía a figura da instituição univer-
sitária. Porém, deste período em diante e com maior vigor nos 
anos de 1990, verificou-se um forte processo de privatização, 
com a entrada de novos atores no campo acadêmico, que se 
diferenciavam não somente pelo seu caráter administrativo 
mercantil, mas também pela sua heterogeneidade institucio-
nal, com a ascensão de organizações não-universitárias – fa-
culdades isoladas, centros universitários, centros de formação 
tecnológica, entre outras – que se dispuseram a atender à cres-
cente demanda por formação de nível (Pereira, 1998).

Constantes mudanças e tensões marcaram a década de 
1990 na América Latina e Caribe, no que diz respeito ao en-
tendimento sobre o papel do Estado e seus limites face à ne-
cessidade de reorganização do capitalismo, em sua nova fase, 
o capitalismo global (Cabral Neto, 2012).

O caráter eclesiástico e monástico da tradição cristã e gre-
co-romana distinguiram uma universidade fechada e separada 
da sociedade que, por quase oito séculos, subsistiu na Europa 
e, consequentemente, nos Estados Unidos (EUA) e nas colô-
nias europeias na América Latina e no Caribe, onde as metró-
poles criaram instituições de Educação Superior.

No que diz respeito à ES, o Brasil é singular frente à 
tradição universitária hispano-americana. “Enquanto os 
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conquistadores espanhóis implantaram universidades, desde o 
século XVI, o Brasil optou pelo ensino superior profissional, 
somente a partir do século XIX, mediante um conjunto de 
faculdades e escolas estatais” (Trindade, 2000, p. 128).

As universidades na América Latina se fundamentaram 
a partir de “modelos clássicos”. As modificações e modelos de 
universidades passaram também pela ALeC, umas mais tarde, 
outras mais cedo, umas contribuindo mais significativamen-
te para o desenvolvimento humano e social da região, outras 
nem tanto. O espaço latino-americano de Educação Superior 
compõe-se internamente em proporções bastante diversas 
(Souza, 2018). As universidades refletem parte dos conflitos 
da sociedade. É possível perceber que na ALeC, a educação:

foi engendrada por um modelo de formação de cidadania 
subalterna, que significa que a educação, aparentemente, 
está voltada para uma formação cidadã, mas em contra-
partida está submissa aos padrões coloniais (Alexandre, 
2019, p. 32).

No que tange a Educação Superior na América Latina 
as universidades não deixam de ser uma herança colonial, 
“reprodutora de uma visão de mundo formulada a partir 
das perspectivas hegemônicas do Norte” (Castro-Goméz, 
2007, p. 79, tradução nossa). Ou seja, elas também foram 
e são colonizadas. 

Dentre as primeiras universidades fundadas na Améri-
ca Latina destacamos - a Universidade de Santo Domingo na 
Isla Hispaniola (1538) – inspirada no modelo de Salamanca 
(e até fins do século XVII se constituiu uma rede de mais 
de uma dezena de instituições “públicas e católicas” de Nor-
te ao Sul do continente) (DURHAM, 1998, p. 92), a Real 
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Universidade dos Reyes de Lima – posteriormente conheci-
da como Universidade de São Marcos em Lima (1551), Real 
Universidade Nacional do México e Pontíficia do México em 
1551, a Universidade Santo Tomás de Santa Fé de Bogotá 
(1580), Universidade de Córdoba de Tecumán, na Argentina 
(1622) e Universidade de San Carlos – Guatemala (1676). 

No Brasil surgem “em 1909, a Universidade de Manaus; 
em 1911 é instituída a de São Paulo e, em 1912, a do Para-
ná como instituições livres” (Favero, 2006, p. 21), no entan-
to, estes projetos não saíram do papel. Em 1920, por meio 
do Decreto nº 14.343, o Presidente Epitácio Pessoa institui 
a primeira universidade no Brasil, a Universidade do Rio de 
Janeiro (URJ), 

[...] Reunidas aquelas três unidades de caráter profissional, 
foi-lhes assegurada autonomia didática e administrativa. 
Desse modo, a primeira universidade oficial é criada, re-
sultando da justaposição de três escolas tradicionais, sem 
maior integração entre elas e cada uma conservando suas 
características (Fávero, 2006, p. 22).

Na história das universidades da América Latina se des-
taca a Reforma Universitária de Córdoba em 1918, resultado 
de um movimento organizado por estudantes. Movimento 
que lutava contra a universidade como símbolo de explora-
ção, enquanto privilégio das elites. “Até Córdoba 1918, a uni-
versidade latino-americana era organizada como uma torre de 
marfim, não pertinente, dogmática e isolada da sociedade” 
(Dias, 2018, p. 21). A Reforma de Córdoba influenciou toda 
a região.

As universidades serviam à colonização disseminando a 
língua, a religião e modos de vida (aculturamento), e embora 
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denominadas universidades, não eram exatamente como as 
congêneres europeias, pois, organizadas à parte da socieda-
de, conduzidas pelo dogma e massificação intelectual: “todos 
aprendiam a mesma coisa e deveriam aceitar conformar-se 
com o pensamento único sob pena de exclusão. As univer-
sidades eram sinônimo de imobilismo” (Dias, 2018, p. 62).

Esta reforma universitária foi o marco de ruptura do 
pensamento sob o modelo colonial vinculado estritamente à 
formação da elite intelectual. Ela marca o fim de uma concep-
ção de universidade que tinha um núcleo teórico pedagógico 
dogmático e elitizado, pelos dados de acesso. 

As universidades públicas brasileiras (com exceção das 
paulistas) não usufruíram da autonomia universitária, presen-
te na ideia de “universidade desde a Idade Média e que faz 
parte da tradição latino-americana desde a “Reforma de Cór-
doba” (Trindade, 2000, p. 128).

A comunidade acadêmica latinoamericana e caribenha 
deve a Córdoba:

i.	 a consolidação da ideia de autonomia universitária na 
região, em oposição, na época, ao dogmatismo de um 
clero ainda preso a métodos inquisitoriais e de uma 
sociedade herdeira do sistema colonial espanhol, hoje 
necessária contra a comercialização e o pensamento 
único dominantes;

ii.	 a insistência na formação integral do ser humano, de-
vendo os estudantes ser tratados como adultos, como 
sujeitos e não como objeto de seus destinos, advindo 
daí a luta pelo co-governo das instituições;

iii.	 a necessidade de que as instituições universitárias 
mantenham vínculos com a sociedade, tratem de 
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problemas da sociedade, encontrem na sociedade a 
justificação principal de sua existência;

[...]

v.	 a antecipação dos movimentos de integração do con-
tinente, com o apelo lançado pelos estudantes de Cór-
doba a seus companheiros de toda a América (Dias, 
2018, p. 22).

No entanto, de acordo com Estermann e Tavares (2015, 
p. 82), “politicamente, as novas universidades serviram para 
estabelecer e fortalecer uma elite crioula que iria defender 
com argumentos “científicos” a empresa colonial em todos 
os seus aspectos”.

Afinal, 

As universidades na América Latina, junto com a Igreja 
Católica e o poder político crioulo, têm sido por mais de 
400 anos o apoio do projeto da “civilização ocidental-cris-
tã”, através de uma estratégia de “imitação”, “adaptação” e 
“incorporação” das ideias filosóficas e teológicas vigentes 
na Europa (e posteriormente nos Estados Unidos) - (Ester-
mann; Tavares, 2015, p. 82).

Essa institucionalização foi assim em vários países da 
ALeC, e não foi tão diferente na Costa Rica, cuja “univer-
sidade nasceu como um território conquistado e disputado” 
(Méndez, 2015, p. 170). O autor historiciza esse processo 
afirmando que:

Em 1843, só que desde 1814 havia sido a Casa de Ensino 
de Santo Tomás, tornou-se a Universidade de Santo Tomás, 
a primeira universidade costa-riquenha. [...] No resumo do 
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Papa Pio IX, em que se declara que a Universidade de San-
to Tomás é declarada Pontifícia (26 de Julho de 1953), [...] 
a Concordata permitiu a Igreja Católica ter uma incidência 
no ensino em geral, não somente na Universidade [...] A 
reforma educacional liberal de 1884-1886 não só acabou 
com a Concordata, mas também com a universidade cos-
ta-riquenha. [...] Costa Rica voltou a ter uma universidade 
em 1940. Nesse ano, foi criada a Universidade da Costa 
Rica (Méndez, 2015, p. 170-171).

Neste contexto, a formação superior na América Latina con-
tribuiu com uma lógica hegemônica de crescimento econômico, 
progresso inexorável e ilimitado, provocando a fragilização dos 
modos de ser, saber e poder desenvolver dos povos tradicionais, 
por exemplo, produzindo contextos de exclusões e desigualdades. 
Processos formadores pautados em pensamentos contrahege-
mônicos, decolonizadores37 e libertadores como o de José Marti, 
Simão Bolívar, Florestan Fernandes e Paulo Freire, entre outros 
teóricos latino-americanos, se constituíram em exceções. 

37	 Os termos descolonialidade-descolonial para decolonialidade-deco-
lonial são uma supressão de Catherine Walsh. Com eles, pretende-se 
marcar uma distinção com o significado em castelhano do “des” que 
pode ser entendido como um simples desarmar, desfazer o reverter 
do colonial. Nesse jogo linguístico, a autora se propõe evidenciar que 
não existe um estado nulo da colonialidade, senão posturas, posi-
cionamentos, horizontes e projetos de resistir, transgredir, intervir, 
insurgir, crer e incidir. O decolonial denota, então, um caminho de 
luta contínuo no qual se pode identificar, visibilizar e encorajar “luga-
res” de exterioridade e construções alternativas (Walsh, 2012, p. 25). 
Nesse sentido, não descolonizar, pois não se quer desfazer ou des-
manchar o colonial, não há como fingir que a colonização não existiu 
e apagar tudo que ela impôs. “O que se busca é uma luta constante, 
uma construção, a busca por alternativas, a fim de traçar um rumo 
novo para os povos” (Walsh, 2009, p. 14).
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Em conformidade com o Sistema de Informação de Ten-
dências Educacionais na América Latina - SITEAL (2016), 
a história recente confirma que os jovens da América Latina 
estão ganhando terreno na cena pública. Um dos eixos desta-
cado neste debate gira em torno da distribuição desigual de 
oportunidades para os jovens empregarem suas capacidades, 
durante o trânsito para a aquisição gradual de autonomia e 
sua incorporação na vida adulto. Existe um consenso de que 
o acesso a educação de qualidade e trabalho decente formam 
um ponto crítico contra o desafio de incluir socialmente a 
juventude nos países da região.

Segundo o documento Conferência Regional de Educa-
ção Superior - CRES – 2018 (SITEAL, 2019, p. 03), 

a taxa bruta média de matrículas na região para o período 
2000-2013 foi de 43%. Em 2015, a matrícula no ensino 
superior na AleC foi de quase 24 milhões de estudantes. 
No entanto, apenas cerca de metade dos alunos matricu-
lados obtém um diplona ou diploma entre as idades de 25 
e 29 anos, e quase a mesma proporção abandona a escola 
ou muda de carreira no final do primeiro ano de estudo. 

Uma educação/formação excludente contribui na amálgama 
para uma sociedade e um desenvolvimento excludente, opressor 
e sectário – piramidal, e requer a abertura de vias a espaços na 
formação para e com as diversidades, caminho que desafia outras 
vivências - alteritárias, paritárias, comunitárias e horizontais. 

Diante da necessidade de aprofundar as transformações 
estruturais e sociais que frequentemente se verificam nos 
países da América Latina, surgem as propostas de univer-
sidades pluriculturais e interculturais como alternativas 
às tradicionais universidades de caráter elitista, colonial, 
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monoculturals e eurocêntrica que são os últimos bastões 
de uma cultura colonial opressiva (Estermann; Tavares, 
2015, p. 68).

O termo UNIversidade nos remota a UMA realidade que 
se quer universal a partir de um grupo pensante, de UM con-
junto de saberes, conhecimentos, UMA totalidade. No entan-
to, totalidade do que? De que? De quais saberes? Em sua ideia 
original, representava UMA realidade. Mas UNIVERSIDADE 
não deveria remeter a muitas ou todas as realidades? Onde fi-
cam as outras realidades e saberes quando uma ou alguns são 
classificados como adequados, válidos? Como afirma Boaven-
tura Sousa Santos (2004, p. 31), “a universidade foi criada se-
gundo um modelo de relações unilaterais com a sociedade e é 
esse modelo que subjaz à sua institucionalidade actual”.

Como vimos, Estermann e Tavares (2015) apresentam 
propostas de universidades pluriculturais e interculturais, no 
intento de romper estas lógicas de considerar e validar apenas 
um conjunto de conhecimentos em detrimento dos demais 
saberes. “O conhecimento pluriversitário substitui a unilatera-
lidade pela interactividade, uma interactividade enormemen-
te potenciada pela revolução nas tecnologias de informação 
e de comunicação” (Santos, 2004, p. 31). Universidade que 
seja crítica, cultural e popular, que passa pela transformação 
social. Experiências comprometidas com uma educação inter-
cultural, assumem pelo menos duas grandes tarefas, conforme 
Estermann e Tavares (2015, p. 76):

por um lado, eles assumem a tarefa de uma profunda 
desconstrução intercultural do que é a realidade univer-
sitária em grande parte do mundo, e por outro lado, eles 
propõem alternativas no sentido de uma “pluriversidade” 
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cultural interconectada de conhecimento, que poderia ser 
chamada “Interversidade”. 

Construir coletiva e dialeticamente possibilidades históri-
cas de mudança considerando a diversidade cultural, os sabe-
res locais e outras concepções e formas de desenvolvimento38 
são desafios às sociedades latino-americanas e caribenhas da 
contemporaneidade nos mais diferentes espaços e contextos. 
Entre eles destacamos a educação superior, enquanto espaço e 
lugar de transmissão e produção de conhecimentos, cujos ter-
ritórios e territorialidades inferem diretamente na construção 
do tecido social de forma a reproduzir o status quo vigente e/
ou contribuir em processos de emancipação para os sujeitos 
envolvidos em distintas perspectivas de desenvolvimento.

Neste ensejo, os pressupostos e marcos históricos oci-
dentais de/para pensar, estar e ser UNIversidade – uma ver-
são contemplando a universalidade dos conhecimentos, que 
passam a ser questionados em seus dogmas, quando se bus-
ca pensar, ter e ser INTERversidade – interação entre dife-
rentes versões e tecidos epistêmicos com vistas à superação 
dos sujeitos a partir e com o reconhecimento e utilização de 
diferentes conhecimentos, epistemes, à exemplo da Escuela 
de Educación Cultura Andina que se transformou em In-
tervesidad Abya Yala de América no Equador 39. “É neces-
sário uma nova epistemologia que possa dar visibilidade aos 

38	 O conceito de “desenvolvimento” se encontra em transição: de uma 
abordagem associada à ideia de crescimento econômico e conquista 
de materiais para uma que o represente como “processo e estado in-
tangível, subjetivo e intersubjetivo, [...] associado mais com atitudes 
e menos com conquistas materiais” (Siedenberg, 2006, p. 69).

39	 Escuela de Educación Cultura Andina que se transformou em Inter-
vesidad Abya Yala de América. 
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movimentos políticos e educacionais que estão em curso para 
que sua inovação seja reconhecida como uma transformação 
social emancipadora” (Santos, 2019, p. 45). A aprendizagem 
com o Sul (Santos, 2019) supõe a tomada de consciência e 
as mudanças paradigmáticas que estão em curso em nível 
da educação superior e das Universidades pluriculturais. De 
acordo com Estermann (2013) o conceito mais adequado 
que pode dar conta da pluralidade cultural, não é o de ‘Uni-
versidade’, mas, sim o de ‘INTERversidade’. 

A ideia original da “universidade” é que ela fosse um lu-
gar de diálogo e disputa entre os conhecimentos, a fim de con-
tribuir para o bem comum e a participação plena das maiorias 
no conhecimento construído. No entanto, não é o que tem 
acontecido na maioria das universidades (Estermann, Tavares, 
2015). Neste sentido, o propósito 

[...] de uma interversidade (universidade intercultural) 
consiste em superar o ocidentocentricismo acadêmico que 
é um monoculturalismo, monometodismo e monólogo es-
téril e necrófico. [...] A interversidade não é uma criação 
do espírito pós-moderno - embora compartilhe muito com 
suas convicções - mas um tipo de transmodernidade ou 
heteromodernidade, um modelo do futuro que não é iden-
tificado com uma “modernidade” ou “pós-modernidade” 
monocultural. Devemos pensar em uma pluralidade de 
modernidades, de saberes, de epistemologias, de paradig-
mas científicos, de modelos de vida, visões de mundo e sa-
bedoria (Estermann, Tavares, 2015, p. 76, tradução nossa).

Assim, se deseja uma educação superior de qualidade com 
sentido social. Em 2017, pesquisadores e professores envolvidos 
com a ES sistematizaram o que consideram esta educação de 
qualidade com sentido social, conforme imagem abaixo.
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Figura 22 - Educação Superior de Qualidade 
com Sentido Social 

(construcción colectiva40)

Fonte: Pacheco (2017, p. 127).

Como é possível perceber na figura acima, considera-se 
que uma educação superior de qualidade tenha sentido social 
e para isto, a pesquisa conta com apoio das tecnologias. 

40	 “esta propuesta fue desarrollada teniendo como insumos las ideas 
presentadas por todos los participantes que a lo largo de un nutrido 
intercambio de saberes fueron publicadas en el foro El Rol de la Edu-
cación Superior de Cara a los Desafíos Sociales de América Latina y el 
Caribe; iniciativa creada por el IESALC, como actividad preparatoria 
de la III Conferencia Regional de Educación Superior 2018. En tal 
sentido, no se presenta como una propuesta definitiva sino como idea 
en permanente construcción” (Pacheco, 2017, p. 127).
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Nos países pluriétnicos e multinacionais, o conhecimento 
pluriversitário está a emergir ainda do interior da própria 
universidade quando estudantes de grupos minoritários (ét-
nicos ou outros) entram na universidade e verificam que a 
sua inclusão é uma forma de exclusão: confrontam-se com a 
tábua rasa que é feita das suas culturas e dos conhecimentos 
próprios das comunidades donde se sentem originários. Tudo 
isso obriga o conhecimento científico a confrontar-se com ou-
tros conhecimentos e exige um nível de responsabilização so-
cial mais elevado às instituições que o produzem e, portanto, 
às universidades (Santos, 2004, p. 3, grifos nossos).

Com o advento das novas tecnologias de informação e de 
comunicação esta territorialidade passa a ganhar outra percep-
ção, fato bem visível em 2020 com a pandemia, onde as aulas 
transcenderam os campi, a territorialidade foi posta a serviço 
da extraterritorialidade, pois, a co-presença passou a ser uma 
exigência da educação mediada por tecnologia.

Esta migração total para o virtual está trazendo modi-
ficações para o campo da Educação, os docentes em meses 
tiveram que adequar suas metodologias para atender a nova 
realidade. Aprendizados que no fluxo natural levariam déca-
das. Neste novo formato emergencial a desigualdade foi evi-
denciada, de repente professores e estudantes tiveram que se 
ajustar com os recursos tecnológicos que tinham em mãos, 
dentro da realidade que vivia. Ou seja, muitas vezes com am-
bientes inadequados para estudo diário, famílias dividindo o 
mesmo ambiente, recurso tecnológico, equipamento, mesma 
rede de internet. Ao mesmo tempo, o exercício forçado de 
virtualidade mostrou que é possível assegurar aprendizagem 
mesmo remotamente. A grande questão que fica é como será 
a Educação Superior pós-pandemia? Certamente muitos serão 
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os desafios, ao que se avançou não será possível retroceder, 
teremos sem dúvidas que qualificar o processo. 

4.3	 EDUCAÇÃO SUPERIOR NO BRASIL: ALGUNS 
RECORTES HISTÓRICOS E POLÍTICOS

A educação superior no Brasil é bastante diversificada e he-
terogênea, especialmente, no tocante à organização acadêmica, 
qualidade e inclusão social (Mancebo, 2018). A história da uni-
versidade brasileira é marcada por movimentos de resistência. 

Resistência de Portugal em autorizar a criação da univer-
sidade no Brasil. Até o começo do século XIX, a universidade 
do Brasil foi a Universidade de Coimbra, nela estudavam fi-
lhos das elites, depois de terem cursado nos colégios dos jesuí-
tas, aqui no Brasil. Ao contrário do processo vivenciado pelas 
colônias pertencentes à Espanha, que tão logo tiveram a fun-
dação de universidades em seus territórios, Portugal detinha 
o monopólio da formação superior, tornando absolutamen-
te interdito ministrar “ensino superior” nas colônias. Desse 
modo, o Brasil esteve fora do processo universitário quando o 
tema principal do debate, nesse século, era “a nova universi-
dade, devotada à pesquisa e à ciência” (Teixeira, 1989, p. 98). 

A universidade se institucionaliza apenas no século XX, 
embora tenha havido escolas e faculdades profissionais isola-
das que a precederam desde 1808, com a transferência da Cor-
te para o Brasil, que trouxe com ela professores e bibliotecas. 

Compreender a educação superior no Brasil requer reto-
mar o contexto histórico e político da educação escolarizada 
no seu território. Muito já se pesquisou e escreveu sobre a Edu-
cação Superior, no entanto, para compreender a atualidade é 
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necessário retomar ainda que brevemente alguns aspectos his-
tóricos dela. Como vimos, essa história indica que foi marcada 
por considerável resistência, tanto de Portugal, como reflexo 
de sua política de colonização, quanto por parte de brasileiros, 
que considerava mais adequado que as elites da época procu-
rassem a Europa para realizar seus estudos superiores (Moacyr, 
1937, p. 580-581).

Anastasiou (1998) destaca que em Portugal quando do 
surgimento das primeiras universidades, estas foram profun-
damente influenciadas pelas escolas monásticas, que estiveram 
presentes até o século XIV. Assim, universidade portuguesa 
nasceu sob a supremacia de uma cultura monástica.

Próximo dali, na França, Napoleão tentou organizar outro 
sistema caracterizado por uma organização não universitária, mas 
profissionalizante, centrado em cursos e faculdades, visando à 
formação de burocratas para o desempenho das funções do Esta-
do. Portanto, a partir de uma perspectiva ideológica, tal sistema 
mantinha o paradigma da unidade e da centralização administra-
tiva, visando assegurar um ensino estritamente profissional.

No caso brasileiro, o modelo napoleônico, também exer-
ceu certa influência, mas, pouco alterou as características do 
método jesuítico dada a proximidade do modelo e método, 
ou seja, o modelo escolástico e o ‘modus parisiensis’ como 
era chamado o método em vigor na Universidade de Paris, 
local onde os fundadores da Companhia de Jesus realizaram 
seus estudos. Assim, o ensino continuou centrado no profes-
sor repassador, na memorização do conteúdo pelo aluno, na 
avaliação punitiva e classificatória. 

Portanto, em grande parte da história da educação brasilei-
ra, a docência estava focada e dirigida para obtenção de um título 
reconhecido pelo Estado, marcada pela obediência a um plano 
de estudos detalhado e submetido à regulamentação uniforme, 
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sendo sua função principal a de repassador de conteúdos e infor-
mações, em aulas eminentemente orais. Além disso, vale ressaltar 
que o método de ensino que influenciou grandemente esse pro-
cesso, é gestado e difundido por uma ordem de clérigos religiosos, 
portanto, de cunho confessional, justamente com a intenção de 
expansão da fé cristão-católica nos territórios conquistados. 

Do período colonial até a Proclamação da República, 
a educação superior brasileira era pública-estatal, controla-
da e mantida pelo poder central do Estado. A instituição do 
regime republicano, em 1889, sob a influência de liberais e 
positivistas, com a Constituição Republicana de 1891 elimi-
na o monopólio do poder central e descentraliza a educação 
superior permitindo o aparecimento de instituições privadas 
e estaduais. A partir disto, ocorreu o crescimento e a comple-
xificação da educação superior brasileira, com a criação e ma-
nutenção de faculdades, nos estados, tanto por iniciativa do 
Governo Federal, quanto por agentes privados, confessionais 
e/ou empresariais (Cunha, 1985, 1989, 1999).

“Entre as tentativas de criação de universidade no Bra-
sil, ao longo dos anos, registra-se, no nível das intenções, a 
que constava da agenda da Inconfidência Mineira. Tentati-
vas, sem êxito, continuam por mais de um século” (Fávero, 
2006, p. 20). Na Estatística Intelectual do Brasil de 1929, já 
se registrava um incremento de instituições privadas sobre as 
públicas: havia 88 unidades, sendo 10 federais, 15 estaduais, 
duas municipais e 61 privadas (Vieira, 2012).

A partir de 1930 inicia-se o esforço de arrumação e trans-
formação da educação superior no Brasil.

O ajuntamento de três ou mais faculdades podia legalmen-
te chamar-se universidade. E nesses termos que se fundam 
as Universidades de Minas Gerais – reorganizada em 1933 
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– e a Universidade de São Paulo, que em 1934, já expressa 
uma preocupação de superar o simples agrupamento de 
faculdades (Luckesi et al., 2005, p. 03).

A Reforma de Ensino Superior de Francisco de Campos 
de 1931 restringiu autonomia plena das universidades. Ela:

[...] estabelecia que o ensino superior deveria ser ministra-
do na universidade, a partir da criação de uma faculdade 
de Educação, Ciências e Letras. No que diz respeito à orga-
nização do sistema, a reforma previa duas modalidades de 
ensino superior: o sistema universitário (oficial, mantido 
pelo governo federal ou estadual, ou livre, mantido por 
particulares) e o instituto isolado (Sampaio, 1991, p. 10).

A Universidade do Brasil (1937) como modelo padrão, 
foi criada em 1920 (URJ) e reorganizada em 1931. Para o 
Ministro Capanema, “sua finalidade transcende o exclusivo 
propósito do ensino, envolvendo preocupações de pura ciên-
cia e de cultura desinteressada” (Campos, 1931, p. 4). Com 
isto logo ela fora fechada.

A primeira universidade pública do país foi a USP, fruto 
de outro movimento de resistência, a revolução constitucio-
nalista. A USP criada por meio do Decreto 6.283/1934. Po-
de-se afirmar que a partir dela tivemos um divisor de águas na 
história da universidade brasileira. Pois, aliado com o fim da 
segunda guerra mundial em 1945, a ciência passa a ter impor-
tância no país. Mesmo com um golpe militar, as universidades 
continuaram a ser consideradas importantes. 

O Decreto 5.513/1935 cria a Universidade do Distrito 
Federal – UDF – Protagonista Anísio de Teixeira – modelo 
de universidade autônomo – extinta em 1939 por meio do 
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decreto 1.063 e seus cursos transferidos para a UB, em 1939, 
por meio do Decreto nº 1.063, de 20 de janeiro.

A UDF surge com uma vocação científica e estrutura 
totalmente diferente das universidades existentes no país, in-
clusive da USP, caracterizando-se como um empreendimento 
que procura materializar “as concepções e propostas da inte-
lectualidade que, ligada a ABE e a ABC, empunhara, na déca-
da anterior, a bandeira de criação da universidade como lugar 
da atividade científica livre e da produção cultural desinteres-
sada” (Almeida, 1989, p. 195).

Durante o período pós 1945 – conhecido como Era Var-
gas, se observa nos processos de institucionalização universi-
tária e do ensino superior no Brasil, importantes tentativas de 
luta pela autonomia universitária, tanto interna como externa, 
acompanhada pela expansão das universidades pelo país, se-
guindo o ritmo do desenvolvimento provocado pelo processo 
de industrialização, preocupado essencialmente com a forma-
ção profissional com ênfase para a pesquisa e a produção de 
conhecimentos (Fávero, 2006). 

Após 1945, inicia-se a intensa disputa entre lideranças lai-
cas e católicas pelo controle da Educação Superior no Brasil. Em 
1946 “foi criada a primeira universidade católica do Brasil, intro-
duzindo em seus currículos a cultura e moral religiosa, atendendo 
preferencialmente as elites brasileiras” (Alexandre, 2019, p. 35).

No ano de 1961 foi criada a Universidade de Brasília – 
UnB –inspirada no modelo norte-americano. Todavia, a partir 
de 1964 o cenário cultural nas universidades sofreu drásticas 
mudanças, por causa do impacto do golpe militar, que:

procurava conter a todo custo os debates travados pelos 
movimentos estudantis dentro e fora das universidades, 
por meio da repressão e da desarticulação dos movimentos 
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através de intervenções violentas por parte dos militares 
dentro dos campi universitários, tentando silenciar alunos 
e professores (Costa, Rauber, 2009, p. 249). 

Embora a ES tenha sido anunciada como prioridade para 
o Estado na Reforma de 1968, como modo de promover o de-
senvolvimento do país com equidade social, na prática, “[...] 
ela permaneceu um sistema de elite, que ratificava a exclusão 
social da política econômica concentradora de renda”, cuja re-
forma resultou ineficiente, tanto para o mercado quanto para 
o Estado (Meneghel, 2001, p. 181).

Darcy Ribeiro também escreveu sobre a universidade 
necessária. Para ele a universidade necessária é aquela que 
forma o andaime básico da civilização, que atua sobre e mo-
difica tudo o que está a sua volta. Vincula a universidade 
necessária com a necessidade de crescimento autônomo, a 
forma de libertação do Terceiro Mundo. E assim, a univer-
sidade se torna fato e utopia ao mesmo tempo. A utopia se 
centra na possibilidade de um desenvolvimento com justiça 
para todos os brasileiros, porém isto só seria possível com a 
popularização da educação como instrumento de transfor-
mação social (Ribeiro, 1978).

Deste modo:

As universidades que se anteciparem, na medida do possível, 
às transformações sociais poderão converter-se em instru-
mentos de superação do atraso nacional, em certas circuns-
tâncias, contribuindo decisivamente para a transformação 
radical de suas sociedades (Ribeiro, 1978, p. 174).

Neste sentido, a Constituição da República Federativa 
do Brasil de 1988, conhecida como Constituição Federal, 
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assegura “o princípio da autonomia universitária” (Trindade, 
2000, p. 129). A Lei de Diretrizes e Bases da Educação Na-
cional – LDBEN 9394/96 possibilitou a criação de: cursos 
sequenciais, centro universitários, instituiu as universidades 
especializadas por campo do saber, os Centros de Educação 
Tecnológica, substituiu o vestibular por processos seletivos, 
acabou com o currículo mínimo e flexibilizou demais os cur-
rículos (Bittar, Almeida, Veloso, 2008, p.12). 

A democratização do acesso à Educação Superior se ex-
pressa dentre outros nas mudanças dos indicadores sociais, 
como as que envolve a presença de segmentos menos favoreci-
dos da sociedade brasileira, e ampliação das taxas de escolari-
zação nesse nível de educação (Camargo; Araújo, 2018, p. 3).

No Brasil, a democratização do acesso à Educação Superior 
não se faz pela via da “massificação” do sistema público, como 
no México e na Argentina, mas através de um ensino priva-
do, pago e de baixa qualidade média (Trindade, 2000, p. 129). 
“[...] a expansão dos sistemas de educação superior em todas as 
regiões trouxe novos grupos econômicos para a universidade, 
com uma maior diversidade de culturas, níveis de formação e 
expectativas acadêmicas” (Mccowan; Schendel, 2015, p. 20). 

O desenvolvimento dos sistemas educacionais decor-
re tanto em termos quantitativos e quanto qualitativos das 
novas relações entre ciência e trabalho e das relações entre 
ciência e vida, o que é próprio das civilizações urbano-indus-
triais (Neves, 2007). Com a mercadorização da ES, as IES 
cresceram de modo descontrolado, assim o ensino superior 
passou a ser mercadoria produzida em larga escala, com ob-
jetivo de lucro.

Os dados apresentados na imagem abaixo evidenciam o 
efeito das políticas públicas no aumento de instituições de edu-
cação privadas no Brasil. Especialmente a partir dos anos 2000. 
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Gráfico 6 - Instituições Educação Superior Brasil

Fonte: SINDATA/SEMESP, 2019.

Castanho (2002) chama a atenção para o abismo que 
existe entre as universidades e a realidade brasileira. 

O Brasil, com uma economia crescentemente vulnerável 
aos humores da especulação financeira internacional, com 
um quadro social dos mais deploráveis pela assimetria de 
todo o mundo, necessita de uma pesquisa forte, de uma 
ciência sólida e comprometida com o desenvolvimento do 
país e a superação dos escandalosos desníveis de classe que 
o caracterizam (Castanho, 2002, p. 43).
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Políticas afirmativas – influenciado por fóruns e dire-
trizes internacionais, com o objetivo de reduzir a desigual-
dade e elitismo, democratizando o acesso e a permanência 
(Martins, 2019).

Os dados do INEP (BRASIL, 2019) demonstram um 
pouco deste cenário nacional, com a expansão massiva das 
instituições privadas.

Gráfico 7 - Número de Instituições de Educação Superior 
Brasil - 2018

Fonte: INEP (BRASIL, 2019, p. 7). 
*Não se aplica

No entanto, as universidades públicas brasileiras so-
frem ataques contínuos pelos governos, intensificados a 
partir de 2018, tanto nos cortes de recursos orçamentários, 
quanto na redução das bolsas, difamação e banalização 
do conhecimento. No Brasil, universidades públicas fun-
cionam e têm sua autonomia formalmente garantida pela 
Constituição, no entanto, ações do governo federal podem 
limitar sua independência e direcionar suas ações, os cor-
tes orçamentários, na modificação dos critérios para dis-
tribuição de bolsas de iniciação científica e pós-graduação 
(Venturini, 2021). Ser resistência continua sendo o maior 
desafio das universidades. 



233

DIVERSIDADES, EDUCAÇÃO SUPERIOR E DESENVOLVIMENTO

4.4	 EDUCAÇÃO SUPERIOR NA COSTA RICA 

Localizada na América Central, a Costa Rica é ex-colônia 
espanhola. Em 1821 obteve sua independência, passando a in-
tegrar a Federação Centro-Americana. Somente em 1938 o país 
se tornou República independente. Seu território abrange uma 
área de 51.100 km2, a qual abriga cerca de 5 milhões de pessoas. 

Figura 23 - Mapa Costa Rica

Fonte: http://latinoamericana.wiki.br/verbetes/c/costa-rica 

http://latinoamericana.wiki.br/verbetes/c/costa-rica
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Limitado a norte pela Nicarágua, a leste pelo mar do Ca-
ribe, a sudeste pelo Panamá e a oeste pelo Oceano Pacífico. 
De relevo acidentado e florestas tropicais, com litoral para o 
Caribe e o Pacífico. A capital do país é a cidade de San José, 
abriga instituições culturais, como o Museu do Ouro Pré-Co-
lombiano. Cerca de um quarto do território é ocupado por 
floresta protegida. 

Territorialmente o país se divide en sete províncias: San 
José, Heredia, Alajuela, Cartago, Limón, Puntarenas y Guana-
caste, distribuídas nos 51.100Km² do território nacional. Os 
dados do Instituto Nacional de Estadística y Censos (INEC) 
realizado em 2017, indicam que a população da Costa Rica 
era de 5 003 402 habitantes (INEC, 2018). A língua oficial 
é o espanhol. Seu regime de governo é o sistema republicano 
com três poderes independentes semelhante ao Brasil, ou seja, 
legislativo, executivo e judicial. 

A Costa Rica em 2019 possuía um desenvolvimento 
humano que ocupava a 62º lugar com 0,810 de IDH. Ou 
seja, assim como o Brasil tem muito o que se fazer no país 
para diminuir as desigualdades sociais. No que diz respeito a 
desigualdade de gênero, Costa Rica apresenta uma lacuna de 
78,2%. Ocupa assim a 13a. posição do ranking41 global da 
desigualdade de gênero, enquanto o Brasil ocupa a 92ª. po-
sição. Costa Rica tem diminuído as diferenças entre homens 
e mulheres em relação ao passado (DATOSMACRO, 2020). 

41	 El índice de la brecha de género analiza la división de los recursos y 
las oportunidades entre hombres y mujeres en 153 países. Mide el ta-
maño de la brecha de dicha desigualdad de género en la participación 
en la economía y el mundo laboral cualificado, en política, acceso a la 
educación y esperanza de vida (DATOSMACRO, 2020).
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A matéria publicada pelo Instituto Iguarapé42, afirma que 
em 2018 a América Central liderou o ranking de homicí-
dios do mundo. Com base nos dados da OMS o “surto” 
de violência pode ser considerado como violência epidêmica 
(Goussinsky, 2018). 

Especialistas em geral associam essa violência à defasagem so-
cial que prevalece nesses países. Dificuldades econômicas, po-
breza e desemprego impulsionam a criminalidade. Mas o fato 
de os países estarem em uma rota de passagem de drogas da 
América do Sul aos Estados Unidos também influencia, ali-
mentando as gangues e o tráfico locais (Goussinsky, 2018, s.p). 

Em 2020, a Infosegura43 publicou a “Análisis sobre segu-
ridad ciudadana del primer semestre de 2020: Centroaméri-
ca y República Dominicana” em que aponta que o índice de 
violência sofreu redução. A infosegura acredita na mudança, 
de reduzir a violência e melhorar a segurança e convivência 

42	 O Instituto Igarapé busca servir como um canal que facilite a integra-
ção das agendas de segurança, clima e tecnologia e, ao mesmo tempo, 
atuar como uma ponte de diálogo entre os tomadores de decisão e a 
sociedade civil, e entre as esferas global e local. A palavra Igarapé, em 
Tupi, significa “caminho da canoa”. Os Igarapés são pequenos rios ou 
canais, muito comuns na Amazônia, essenciais para a comunicação 
entre povos e responsáveis por conectar grandes rios. Saiba mais em 
https://igarape.org.br/sobre-o-igarape/ 

43	 Infosegura es un proyecto regional especializado en la gestión de in-
formación basada en evidencia para fortalecer la formulación y el 
seguimiento de políticas públicas en materia de seguridad ciudada-
na en América Central y República Dominicana. […] El proyecto 
es ejecutado por el Buró Regional para América Latina y el Cari-
be del Programa de Naciones Unidas para el Desarrollo (PNUD/
RBLAC) y financiado por la Agencia para el Desarrollo Internacio-
nal de los Estados Unidos (USAID). (INFOSEGURA, ON-LINE). 

https://igarape.org.br/sobre-o-igarape/
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cidadã na América Central. No entanto, uma análise multi-
dimensional indica que existe uma multiplicidade de fatores 
que complicam, reproduzem e aprofundam o problema na 
região, como: 

•	 Crecimiento no inclusivo.

•	 Altos índices de desigualdad.

•	 Falta de oportunidades de desarrollo.

•	 Procesos no planificados y desordenados de 
urbanización.

•	 Deterioro del tejido social.

•	 Incidencia de la criminalidad organizada (tráfico de 
drogas, tráfico y trata de personas, tráfico de armas)

•	 Débil y saturada institucionalidad de justicia penal 
para procesar los altos niveles de criminalidad.

•	 Altos índices de impunidad.

•	 Corrupción.

•	 Ciudadanía con elevados niveles de temor y descon-
fianza en la institucionalidad.

•	 Marcada polarización. 

•	 Estrechez fiscal para financiar políticas integrales y 
de desarrollo.

•	 Patrones culturales autoritarios.
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•	 Remilitarización y priorización de políticas de corte 
represivo (PEN, 2021, p. 18). 

Assim como em outros lugares do mundo, estes índices 
pioraram por conta da pandemia. 

A crise de saúde revelou questões não resolvidas que o 
Relatório indicava em suas edições anteriores. Também 
serviu para lembrar a importância dos centros educa-
cionais na sociedade costarriquenha não apenas como 
espaços de aprendizagem e desenvolver habilidades, mas 
também para a nutrição, construindo relações sociais e de 
convivência e para e e pelo cuidado e proteção dos alunos 
em situações de violência nas residências e nas ruas (PEN, 
2021, p. 21). 

O contexto crescente de fragilidade da sustentabilidade 
para o seu financiamento a médio prazo também impactou 
a educação superior Costarriquenha, tanto para as univer-
sidade públicas, devido às restrições fiscais e à dificuldade 
de expansão da prioridade macroeconômica que o investi-
mento na educação superior, em um contexto de baixo e 
volátil crescimento econômico e crise fiscal; quanto em uni-
versidades privadas, devido às restrições impostas por uma 
economia com alto desemprego e fragilidade do renda fa-
miliar (PEN, 2021). “A crise pandêmica evidenciou a baixa 
capacidade institucional para mitigar impactos e se adaptar 
facilmente às novas condições do contexto nacional” (PEN, 
2021, p. 34).

Nesta perspectiva o Programa de Estado da Nação44 
– PEN (2021, p. 23) também reforça que: 

44	 Saiba mais sobre o PEN em https://estadonacion.or.cr/

https://estadonacion.or.cr/
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Um dos problemas mais graves para a consolidação da 
América Central como região de paz, liberdade, demo-
cracia e desenvolvimento previsto pelo Protocolo de Te-
gucigalpa e reafirmado pela Aliança Centro-Americana 
para o Desenvolvimento Sustentável (Alides) em meados 
da década de 1990 do anterior século, é a escassez de sis-
temas de monitoramento para o desempenho de governos 
e sociedades na abordagem de desafios compartilhados.

Este é um dos motivos que diferentes órgãos e institui-
ções se organizam para melhorar o acesso a informação am-
pla, oportuna e verdadeira sobre o desenvolvimento humano 
sustentável em Costa Rica e Centroamérica (PEN, 2021a). 
Para tanto, publica anualmente o Informes tanto sobre Estado 
de la Región ou Nación - “é um convite acadêmico para o diá-
logo social e político”. Publica também o Informe Estado de la 
Educación em que apresenta reflexões a educação em todas as 
suas etapas. 

Em virtude da crise que atinge o país, os fundamentos 
do desenvolvimento humano na Costa Rica estão compro-
metidos. Segundo o Informe del Estado de la Nación (PEN, 
2020), a crise atual poderia piorar ainda mais e virar uma crise 
estrutural do sistema econômico, social, político e institucio-
nal que leva a nação a um longo e complexo período de tur-
bulências e contratempos. No entanto:

Costa Rica segue contando com uma economia aberta, 
um Estado social de direito, um regime de bem-estar para 
cuidar das ameaças que possa enfrentar, esforços de con-
servação ambiental e uma democracia de longa data com-
prometida com a paz e os direitos humanos. A sinergia 
entre esses fatores criou uma “marca país” reconhecida em 
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nível internacional. Esta é uma plataforma (amplamente 
aceita pela população, a sociedade civil e os partidos po-
líticos) a partir da qual podem pensar novas estratégias 
para promover a inclusão social e produtiva, aumentos 
generalizados de produtividade e equidade, a transição 
para uma econonomia descarbonizada e uma institucio-
nalidade e políticas públicas mais efetivas e de melhor 
qualidade (PEN, 2020, p. 38).

Logo, espera-se aproveitar estas vantagens para sair da 
crise e consequentemente evitar a decadência do desenvolvi-
mento econômico do país. Outro aspecto a ser considerado é 
que além da crise gerada pela pandemia, a Costa Rica necessita 
aumentar sustancialmente a cobertura da Educação Superior 
para impulsionar o desenvolvimento humano na perspectiva 
do bem-viver. No entanto, isto ocorre no mesmo período em 
que as universidades enfrentam uma situação financeira com-
plicada para los próximos anos (PEN, 2021b). O próprio do-
cumento questiona: “Como enfrentar o desafio estratégico de 
aumentar a cobertura universitária com qualidade e equidade, 
em um contexto econômico e fiscal adverso?” (PEN, 2021b, 
p. 247), quando as ações do Banco Mundial atingem a educa-
ção de maneira geral na ALeC.

Importante destacar que de acordo com o artigo primei-
ro da Constituição Política, a Costa Rica “é uma República 
democrática, livre, independente, multiétnica e pluricultural” 
(COSTA RICA, 2015). A inclusão dos termos “multiétnica e 
pluricultural” foi uma grande conquista de reconhecimento a 
toda diversidade de povos e etnias presentes no país, embora 
que tardiamente pois acontecera somente em 2015. Esta in-
clusão, aconteceu alguns anos após a mudança do Día de la 
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Raza45. Depois de muita luta para a conscientização, como 
fruto dos debates por conta do V Centenário da América, 
muitos países46 substituíram a celebração deste dia. 

Na Costa Rica este dia foi renomeado e passou-se a ce-
lebrar o Día de las Culturas. Além da mudança no nome, 
mudou-se o significado, ou seja, passou-se a celebrar a diversi-
dade das diferentes culturas negadas no país (Flores, Méndez, 
S/D). A Lei n° 7426 de 23 de agosto de 1994 estabeleceu que: 
“Todos os anos, 12 de outubro será comemorado como o Dia 
das Culturas, para exaltar o caráter pluricultural e multiétnico 
do povo costarriquenho. Da mesma forma, será lembrado o 
fato histórico da chegada de Cristóvão Colombo ao continen-
te americano”.  Outra ação que contribuiu para visibilizar a 
condição pluricultural e multiétnica de Costa Rica é o Día de 
la persona negra y de la cultural afrocostarricense, a luta agora 
é tornar esta data um feriado nacional, em reconhecimento a 
todas as formas de violência que estes povos já sofreram.

Na pluralidade cultural da Costa Rica, se inclui a Diver-
sidade Religiosa, “porque as diferentes tradições religiosas, 
com suas próprias diversidades internas, são também expres-
sões das culturas em que nasceram ou daquelas que foram 
criadas ou daquelas que se difundiram ou foram implanta-
das” (Méndez, 2020, p. 19). E nesta perspectiva destacamos 

45	 Na Costa Rica no ano de 1968 se estabeleceu como festa oficial atra-
vés da Lei 4169 de 22 de julho de 1968, se celebrava no dia 12 de 
outubro - Día de la Raza.

46	 Así, por ejemplo.  En Argentina pasó a llamarse Día del Respeto de la 
Diversidad Cultural; en Chile se llamó Día del Encuentro entre Dos 
Mundos”; en Venezuela, el Día de la Resistencia Indígena; en Bolivia, 
Día de la Descolonización en el Estado Plurinacional de Bolivia; en 
Ecuador, Día de la Interculturalidad y la Plurinacionalidad  (Flores, 
Méndez, s/d).
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o pronunciamento realizado em 2010, conhecido como 
2023-2010, feito pela Sala Constitucional47, “[…] o Esta-
do da Rica é chamado e obrigado a respeitar o princípio da 
neutralidade religiosa” (SALA Constitucional, 2010, V). As-
segurar este princípio tem sido um desafio e ao mesmo um 
esforço que UNA têm se embuido. Quando o princípio da 
neutralidade religiosa é violado, facilmente se incorre na in-
tolerância religiosa, que muitas vezes é causadora de muitas 
violências, conflitos. 

No entanto, assim como a Costa Rica na ALeC existem 
outros países não laicos constitucionalmente. Neste contexto 
diverso da Costa Rica, o sistema educativo nacional do país 
oferece quatro níveis educativos: Educação pré-escolar, Edu-
cação primária, Educação Média e Educação Superior, con-
forme a Lei fundamental de Educação, sancionada em 1957 e 
modificada em 2001 (COSTA RICA, 2001).

Na Costa Rica existe um órgão dirigente para a Edu-
cação Superior pública: o Conselho Nacional de Reitores 
(CONARE), formado pelas cinco universidades estaduais: 
Universidad de Costa Rica (UCR), Universidade Nacio-
nal (UNA), Universidade Estadual à Distância (UNED), 
Instituto Tecnológico de Costa Rica (ITCR) e, a Univer-
sidade Técnica Nacional (UTN). CONARE estabelece os 
meios de articulação com a Oficina de Planificación de 
la Educación Superior (OPES), que é um requisito para 
a qualidade e funcionamento da Educação Superior uni-
versitária pública. Enquanto, as universidades privadas são 

47	 La Sala Constitucional es el órgano del Poder Judicial costarricense 
que verifica la constitucionalidad o inconstitucionalidad de las nor-
mativas y procedimientos generados desde las instituciones del Esta-
do. (Mendéz, 2021, p. 437).
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regulamentadas pelo Consejo Nacional de Universidades 
Privadas, CONESUP. 

Vamos conferir estas cinco universidades, com suas res-
pectivas fundações e número de estudantes na tabela abaixo:

Quadro 5 - Universidades estatais na Costa Rica

Instituição Ano de 
fundação

No. de 
estudantes 
em 2017

Universidad de Costa Rica 1940 40 585

Instituto Tecnológico de 
Costa Rica 1971 11 284

Universidad Nacional de 
Costa Rica 1973 20.108

Universidad Estatal  
a Distancia 1977 20 147

Universidad Técnica  
Nacional 2008 9 804

Total de Estudiantes en 
Educación Superior Estatal 101 009

Fonte: Adaptado de Leandro (2018) atualizado conforme dados das 
estatais.

A Educação Superior na Costa Rica pode ser oferta-
da por universidades e instituições parauniversitárias. Essas 
são instituições de ES (públicas ou particulares) reconheci-
das pelo Conselho Superior de Educação. Oferecem cursos 
completos de 2 ou 3 anos. As pessoas recebem um título 
(diplomado) e depois podem continuar na universidade. 
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Atualmente a Costa Rica conta com 86 IES, sendo 63 uni-
versidades e 23 parauniversitárias. Dentre as universidades 
o país conta com estatais (5), privadas (53) e internacionais 
(5) que otorgam títulos de diplomado, graduação e pós-gra-
duação. Institutos parauniversitarios privados (21 ativos) e 
colégios universitários públicos (2), autorizados para otorgar 
títulos de pregrado (CSE, 2021). A grande maioria delas foi 
criada durante o século XX: 24% antes de 1983 e 68% entre 
esse ano e 2000 (OPES-Conare, 2018).

Figura 24 - Mapa da Educação Superior na Costa Rica

Fonte: Atlas de la Educación Superior Costarricense (PEN, 2021).
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Na Costa Rica as instituições de ES têm mais de 1.500 
programas acadêmicos em diferentes níveis e a oferta conti-
nua a crescer mais que programas e algumas novas univer-
sidades (PEN, 2019, p. 155). Se analisarmos os dados da 
expansão da Educação Superior na Costa Rica veremos que 
foi lenta, tanto comparada com as tendências recentes da co-
bertura secundária evolução figura abaixo como a de países 
da OCDE (PEN, 2021). 

No entanto, Méndez (2015, p. 169) destaca que as uni-
versidades mais que espaços educativos:

têm sido reconhecidos frequentemente por sua capacida-
de para formar o tipo de sujeitos que interessa aos grupos 
dominantes. Por isto estas práticas educativas tendem a 
produzir uniformidade e ignorar a diversidade histórica 
e cultural de quem são considerados seus destinários; 
porém estes espaços também têm sido reconhecidos pela 
possibilidade que oferecem de gerar dinâmicas de resis-
tência e transformação.

Neste sentido, o registro de aspectos históricos, políticos 
e pedagógicos da Educação Superior na Costa Rica sinaliza a 
relação da universidade entre territórios conquistados e dispu-
tados. Como vimos no capítulo introdutório sua origem no 
país decorre da Casa de Enseñanza de Santo Tomás em 1814, 
transformada em 1843, em Universidad de Santo Tomás, a 
primeira universidade Costarricense (Méndez, 2015). No en-
tanto, “esta casa de estudos não pode ser posta a serviço dos 
ideais liberais da época porque foi declarada ´pontifícia´ com 
base no Acordo firmado entre Costa Rica e a Santa Sé em 7 de 
outubro de 1852” (Méndez, 2015, p. 170). 
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Este acordo, permitiu que a Igreja Católica influen-
ciasse o ensino em geral, não somente da universidade. De 
modo a “vigiar e controlar para que não ouvesse na educação 
costarricense nada contrário a religião e a moral” (Méndez, 
2015, p. 170). Entre 1884 e 1886 a reforma educativa libe-
ral foi realizada no país, e com ela rompeu o Acordo, mas, 
também acabou com a universidade costarricense, por ser 
considerada desnecessária.

Somente em 1940, a Costa Rica volta a ter universidade 
(Méndez, 2015, p. 171). É fundada a Universidad de Costa 
Rica, que logo se:

[...] tornou-se um reduto de intelectuais e profissionais li-
gados ao partido da Libertação Nacional. [...] a universi-
dade foi caracterizada por um profundo conservadorismo 
acadêmico e cultural com exceção de algumas manifesta-
ções artísticas que foram excluídas (Molina, 2007, p. 266). 

Na década de 60 houve uma reviravolta na universidade 
da Costa Rica que a aproximou mais das demandas sociais 
da época. Isto desencadeou a criação – na década de 70 de 
outras universidades públicas, mas a serviço dos grupos con-
servadores. Porém, algumas como a UNA assumiu a postura 
de ser um espaço de reflexão crítica. Em 1976 foi criada a 
primeira universidade privada da Costa Rica – a Universidade 
Autônoma Centroamericana – que contou desde sua origem 
com a colaboração da Agência Internacional para o Desen-
volvimento (Méndez, 2015). Esta colaboração consistiu em 
recursos para atividade editorial com o objetivo de privilegiar 
publicações de textos de autores considerados democráticos, a 
fim de combater la suposta expansão do comunismo na região 
(Molina, 2007).
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Estes auxílios em forma de empréstimos por parte das 
instituições financeiras internacionais trazem algumas limi-
tações para as universidades uma vez, que condicionam in-
clusive ao tipo de oferta acadêmica que privilegiam. E neste 
quesito o Banco Mundial tem utilizado a mesma estratégia em 
diferentes partes do mundo, nas mais diversas instituições de 
Educação Superior (Méndez, 2015). 

Méndez (2015, p. 172) destacou os três modelos de uni-
versidade na América Latina apresentados por Arturo Jofré 
(1998): a universidade elitista que prevaleceu desde o século 
XVI até o final do século XIX, embora não exclusivo deste 
período. Universidade conservadora, com um compromisso 
social limitado e que se orienta sobretudo a formar os profis-
sionais que a sociedade demanda, porém de acesso restringi-
do. O segundo modelo, concepção aberta de universidade, 
inspirada nas reformas de Córdoba. Aqui a universidade está 
mais envolvida com os problemas sociais, é menos elitista e 
mais autônoma. Esta ousadia não foi bem vista em todos os 
lugares, e em muitos se pagou com sangue, com o fechamento 
das instituições universitárias e com diversas formas de repres-
são e perseguição. 

O terceiro modelo denominado desenvolvimentista. 
Voltado para ênfase no uso dos recursos, na eficiência, na 
adaptação da universidade às forças do mercado, na agressi-
vidade competitiva, na investigação aplicada, na maior vincu-
lação com os setores produtivos (Jofré, 1998). É um modelo 
mais presente na atualidade. Méndez (2015, p. 172) destaca 
que “cada um desses modelos nos diz quem controla a uni-
versidade, mas também o que se pensa, como se pensa, que se 
aprende e como se aprende”.

O impacto deste modelo é facilmente perceptível na crise 
que vivem as universidades na atualidade na Costa Rica, com 
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as limitações de recursos para o ensino, pesquisa e infraestru-
ra. Inclusive com o questionamento sobre as áreas ofertadas. 
A tentativa de expansão da Educação Superior não tem sido 
totalmente eficiente, o número de concluíntes no Ensino Mé-
dio e de ingressantes na ES ainda tem uma distância muito 
grande, para compreender um pouco mais essa realidade da 
observar os números abaixo. O PEN atribui estes números 
também a pandemia Covid-19. 

Políticas afirmativas e sistemas de bolsas contribuíram 
para aumentar a participação daqueles menos favorecidos tan-
to em instituições estatais quanto em privadas em jovens entre 
18 e 24 anos. Observe os dados abaixo:

Tabela 1 - Matrículas nas Universidades Costa Rica 
pessoas de 18 a 24 anos

Fonte: PEN (2019, p. 19).

Cresce a importância dos processos de internacionaliza-
ção da Educação Superior na América Latina. Costa Rica é o 
principal destinatário de estudantes norte americanos que fa-
zem estágio com reconhecimento de créditos acadêmicos. No 
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entanto, outro aspecto precisa ser considerado a contenção 
de gastos provocados pela desaceleração do crescimento do 
Fundo Especial para o Financiamento da Educação Superior 
Estatal - FEES antes da pandemia nas universidades públicas 
(PEN, 2021a).

Desde 2016-2017, mas com mais força em 2019, as 
universidades públicas tem tomado um conjunto de medi-
das para conter o crescimento das despesas inspiradas por um 
problema real de sustentabilidade financeira no curto prazo. 
Embora a crise econômico gerado pela pandemia implicou 
ajustes maiores, estes começaram antes, alguns derivados de 
políticas internas, outras impulsionadas por reformas legais 
relacionadas aos orçamentos públicos (PEN, 2021a).

Em 2019, o país atravessava uma conjuntura crítica de-
vido a simultânea deterioração dos principais indicadores de 
desenvolvimento econômico e social que criou riscos iminen-
tes de impacto severo e generalizado nas condições de vida e 
de trabalho da população. Os problemas fiscais impediram 
uma reativação econômica do país baseada em maiores gastos 
e investimentos públicos, conforme destacou o Informe del 
Estado de la Nação 2019 (PEN, 2019,). 

De acordo com previsões do Fundo Monetário Interna-
cional (FMI) a economia global encolheria 3% em 2020, uma 
queda muito mais forte do que a da crise financeira global de 
2008-2009 (BANCO MUNDIAL, 2020). Na Costa Rica o 
número de jovens que frequentaram a Educação Superior não 
diminuiu após a interrupção das aulas presenciais no início 
de 2020, como ocorreu em outros países da América Latina 
que registraram queda, como Colômbia, 37%; Brasil, 10% 
em instituições privadas e 40% nas novas matrículas; México, 
7%; Peru, 17% de desistência (BANCO MUNDIAL, 2020). 
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Deste modo, as universidades públicas na Costa Rica não 
escaparam das pressões sociais e políticas para promover fortes 
ajustes nas finanças públicas que permitirão reduzir o déficit 
fiscal, estimular a reativação econômica, reduzir as disparida-
des patrimoniais, conter gastos públicos de alto crescimento, 
fortalecer as fontes de ingresso e melhorar a eficiência no uso 
de recursos (PEN, 2021, p. 300).

Ao mesmo tempo é possível perceber como algumas ins-
tituições são resistência frente aos impactos da financeirização, 
como a Escola Ecumênica de Ciências da Religião da UNA 
que é o recorte desta pesquisa na Costa Rica e que veremos 
mais detalhadamente no próximo capítulo.

4.5	 SÍNTESE 

Neste capítulo o território de investigação foi a Educação 
Superior (ES) em duas universidades de dois países da Amé-
rica Latina e Caribe - ALeC, uma no Brasil e outra na Costa 
Rica. Para tanto, retomamos ainda que brevemente a concep-
ção, aspectos históricos, sociais e econômicos do desenvolvi-
mento das universidades que nos auxiliaram na compreensão 
da ES na ALeC na atualidade, para então, adentrar o universo 
das duas IES. Partimos da origem do termo universidade e dos 
impactos das concepções de UNI-versidade para a ES. Uma 
história marcada pela ocidentalização, que buscou universa-
lizar a concepção eurocêntrica de universidade, silenciando e 
invisibilizando outras histórias e tradições.

Apresentamos, num segundo momento, mais pontual-
mente alguns recortes históricos e políticos da Educação Su-
perior no território da América Latina e Caribe. Território 
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marcado pelos quatro modelos universitários clássicos, ou 
seja, napoleônico, humboldtiano, norte-americano e inglês, ao 
mesmo tempo em que invisibiliza outros modelos existentes e 
próprios da ALeC. Vimos os impactos da expansão e financei-
rização da ES, bem como o detrimento das instituições públi-
cas em favor da privatização da Educação Superior. Ao mesmo 
tempo, identificamos possibilidades decolonizantes a exemplo 
das instituições pautadas por uma perspectiva intercultural que 
reconhece as diversidades e pluralidades epistemetodológicas 
sem com isto reduzi-las ao relativismo epistemológico. 

Vimos a concepção de INTER–versidade como uma 
possibilidade de superação do ocidentocentrismo, permitin-
do pensar numa pluralidade de modernidades, de saberes, de 
epistemologias, de paradigmas científicos, de modelos de vida, 
visões de mundo e sabedoria (Estermann; Tavares, 2015). Na 
ALeC países reconhecidamente pluriétnicos tem mais possibi-
lidade de reconhecer o conhecimento pluriversitário. 

No terceiro momento, apresentamos alguns recortes his-
tóricos e políticos sobre a ES no Brasil que vão desde a resis-
tência e tardia criação da universidade brasileira até os dias 
atuais. Vimos as mudanças geradas por conta da democratiza-
ção do acesso à Educação Superior e das políticas afirmativas 
aliado ao sistema de bolsa. Mas, sobretudo o impacto da ex-
pansão massiva das instituições privadas. 

A Educação Superior na Costa Rica é história bastante 
recente tem muita proximidade com a ES no Brasil e pas-
sa por desafios semelhantes quando diz respeito ao impacto 
da financeirização por agências internacionais, a exemplo do 
Banco Mundial. Que ao mesmo tempo em que disponibiliza 
recursos, passa a requer o controle do modelo de ES. Vimos 
que na Costa Rica a crise econômica e pandêmica tem afetado 
também as instituições de ES. 
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N este capítulo apresentaremos os territórios episteme-
todológicos (de)colonizantes de duas Instituições de 
Educação Superior (IES) na América Latina e Ca-

ribe. Uma na América do Sul, mais precisamente no Brasil, a 
Universidade Regional de Blumenau – FURB, outra na Améri-
ca Central, a Universidad Nacional de Costa Rica – UNA. Estas 
duas instituições compõem o corpus de análise desta pesquisa.

Na FURB a análise se dará na unidade administrati-
va do Centro de Ciências Humanas e da Comunicação – 
CCHC, na UNA será a Escuela Ecuménica de Ciencias de 
la Religión – EECR. Em ambas a pesquisa envolve aspectos 
de ensino, pesquisa e extensão que passaremos a apresentar 
neste capítulo. 

5.1	 EDUCAÇÃO SUPERIOR NA UNIVERSIDADE 
REGIONAL DE BLUMENAU – FURB

No cenário nacional da Educação Superior, o Estado de 
Santa Catarina - SC se destaca em relação à taxa de escolari-
zação líquida do país, com uma taxa de 28% enquanto a taxa 
nacional é de 17,8%. Essa taxa estima o percentual de jovens 
de 18 a 24 anos matriculados na ES em relação à população 
total da mesma faixa etária. SC possui 7,1 milhões de habitan-
tes distribuídos em seis mesorregiões e 295 municípios. 
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No Estado, em 2018, existiam 97 IES de Educação Supe-
rior, destas apenas oito são públicas (BRASIL, 2019). Este dado 
mostra que a maioria dos estudantes de SC para ter acesso a ES 
recorrerem ao ensino privado, conforme gráfico abaixo. 

Gráfico 8 - Cursos de Graduação presencial em SC

Fonte: SINDATA/SEMESP (2019).

Em termos de matrículas, no ano de 2017, Santa Cata-
rina computou 232,9 mil matrículas presenciais, mantendo-
-se estável em relação a 2016. Na modalidade EAD, o estado 
registrou aumento nas matrículas, que saltou de 101,1 mil 
para 125,7 mil (crescimento de 24,4%). As regiões de Grande 
Florianópolis e do Vale do Itajaí detêm o maior percentual de 
matrículas: a primeira na modalidade presencial, com 25,7% 
do total do estado; e a segunda no EAD, com 27%. No caso 
dos cursos presenciais, o estado é um dos que possui maior 
participação da rede pública no total de matrículas: 27,2%. 
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No EAD, 96,8% das matrículas estão concentradas na rede de 
IES privadas (SEMESP, 2020).

A FURB, fundada em 1964, tinha por objetivo propor-
cionar conhecimento e a ascensão social aos acadêmicos. De 
acordo com Schmitt, Sasse e Costa (1992, p. 3), a expectativa 
era a de que a então faculdade enriqueceria o valor educacio-
nal e favoreceria os estudantes carentes “[...] sem recursos e 
apoio à oportunidade de vencerem na vida”.

No entanto, na década de 1950 é que surgiram as pri-
meiras manifestações públicas em defesa da implantação da 
Educação Superior em Blumenau. Schmitt, Sasse e Costa 
(2015, p. 9) destacam que o primeiro marco foi “o reque-
rimento do vereador Bernardo Wolfgang Werner à Câmara 
Municipal para que esta requisitasse ao Governo do Estado 
de Santa Catarina a doação de uma área para a instalação do 
ensino superior na cidade”. Em 1956 uma jovem estudante 
secundarista Orlandina Carmem Wüst, evidencia ainda mais 
o movimento ao publicar um artigo no Jornal O Estudante 
com o título “Por que Blumenau não tem uma Faculdade?”. 

A partir deste questionamento, a Câmara de Vereadores 
e à União Blumenauense de Estudantes levaram o debate 
para dentro da sociedade e ocuparam espaços nas rádios, 
no interior das escolas e nos clubes de serviço, que resultou 
na criação, pela Lei Municipal nº 1.233, de 5 de março de 
1964, da Faculdade de Ciências Econômicas de Blumenau 
(FACEB) (FURB, 2018, p. 20).

Importante destacar que até aquele período para cursar 
Educação Superior os/as jovens precisavam se deslocar até 
Florianópolis, na UFSC. Para os jovens cujas famílias tinham 
estrutura para manter seus filhos lá era mais fácil, mas para as 
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jovens o obstáculo era ainda maior, uma vez que as mulheres 
na época não tinham a mesma autonomia que os homens. A 
década de 1950 foi um marco na história da Educação Su-
perior em SC, cujo embrião estava em 1932, com a primeira 
faculdade criada.

•	 Faculdade de Direito de Santa Catarina, primeira facul-
dade criada em 1932 federalizada, entretanto, em 1956 

•	 Faculdade de Farmácia e Faculdade de Odontologia (re-
conhecidas em 1951)

•	 Faculdade Catarinense de Filosofia (criada em 1951 e 
reconhecida em 1959)

•	 Faculdade de Serviço Social (autorizada em 1958) 

•	 Faculdade de Medicina - autorizada em 1959 (Schmitt; 
Sasse; Costa, 2015).

“Este conjunto de faculdades deu início à Universidade 
Federal de Santa Catarina, fundada em dezembro de 1960” 
(Schmitt; Sasse; Costa, 2015, p. 9). Em 1965 Florianópolis 
recebe “sua segunda Universidade é criada a Universidade do 
Estado de Santa Catarina (UDESC), que tem suas origens na 
Faculdade de Engenharia (criada em 1956), na Faculdade de 
Educação (criada em 1963) e na Escola Superior de Adminis-
tração e Gerência (criada em 1964)” (2015, p. 09).

Portanto, o movimento que deu origem à FURB e à 
própria “Faculdade de Economia de Blumenau, embrião da 
FURB, deve ser entendido neste contexto de reivindicação 
pelo ensino superior, em expansão, e sua interiorização” (Sch-
mitt; Sasse; Costa, 2015, p. 9). Esta faculdade foi a “primeira 
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unidade de ensino superior a ser implantada no interior de 
Santa Catarina” (Schmitt; Sasse; Costa, 2015, p. 10).

Esta faculdade é instalada “apesar de ainda contar com a 
resistência de algumas lideranças locais conservadoras, descon-
fortáveis com as possibilidades de uma organização estudantil 
mais ativa a partir da instalação do ensino superior” (Schmitt; 
Sasse; Costa, 2015, p. 11). Já que “No Brasil instalara-se a 
Ditadura Militar, e em Blumenau, sede de um batalhão do 
Exército e contando com uma classe conservadora numerosa 
e influente, temia-se que a existência de universitários pudes-
se alterar a ordem local” (2015, p. 11). Postura essa bastante 
autoritária e colonial, uma vez que somente as famílias com 
maior recurso financeiro tinham condições de enviar seus fi-
lhos para cursar uma faculdade em Florianópolis. 

Inicialmente mantida financeiramente pela Prefeitura 
de Blumenau, gratuita, as aulas eram ministradas no prédio 
da Escola Barão do Rio Branco. A aula inaugural, “aconte-
ceu apenas no dia 02 de maio de 1964, data esta reconhecida 
como sendo a da fundação oficial da FURB”, proferida pelo 
professor da UFSC, Alcides Abreu. Em 1965, as atividades fo-
ram “transferidas para o Grupo Escolar Júlia Lopes de Almei-
da, escola mantida pelo governo estadual, onde permaneceu 
até 1969” (FURB, 2018, p. 21).

Segundo Schmitt, Sasse e Costa (2015, p. 9), “foram 
criadas mais duas faculdades em Faculdade de Filosofia, Ciên-
cias e Letras (sob direção de Rivadávia Wollstein) e Faculdade 
de Ciências Jurídicas (sob direção de José Fernandes da Câma-
ra Canto Rufino)”. Em dezembro de 1967, a Lei Municipal 
1458, criou a Fundação Universitária de Blumenau (FUB). 

Se tinha na época, faculdades em lugares diferentes da 
cidade, mesmo pertencendo a mesma instituição:
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•	 Faculdade de Filosofia, Ciências e Letras funcionando 
nas dependências do Colégio Doutor Blumenau; 

•	 Faculdades de Ciências Econômicas e de Ciências Jurídicas 
funcionando na Escola Estadual Júlia Lopes de Almeida.

Foi então, que “deu-se início a uma campanha visando à 
construção de uma sede própria para a Fundação” (Schmitt; 
Sasse; Costa, 2015, p. 11). Em abril de 1968 foi inaugurado 
junto à entrada do campus 1, o marco no qual se pode ler 
“Juntos construímos a nossa Universidade”, uma vez que a 
criação e construção da FURB foi resultado do movimento 
comunitário que envolveu estudantes, políticos e imprensa, o 
marco está presente até hoje na universidade.

Figura 25 - Inauguração dos três primeiros blocos 
da FURB

Destaque: da janela do piso superior é possível visualizar parte do acervo 
da biblioteca, cuja primeira sede foi no Bloco A.  
Local: campus 1 – Bloco A. Data: 02/08/1969.  
Acervo: Centro de Memória Universitária – CMU/Arquivo da FURB.
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Schmitt, Sasse e Costa (2015, p. 12), destacam que 
ao final da década de 1960, Blumenau contava com sete 
cursos superiores:

a.	 Faculdade de Ciências Econômicas: Economia (cria-
ção: 1964, reconhecimento:1972);

b.	 Faculdade de Ciências Jurídicas: Direito (criação: 
1968, reconhecimento: 1972);

c.	 Faculdade de Filosofia, Ciências e Letras: Letras com 
habilitações em Licenciatura em Língua Portuguesa e 
Respectivas Literaturas e Língua Inglesa e Respectivas 
Literaturas (criação: 1968, reconhecimento: 1972); 
Pedagogia (criação: 1968, reconhecimento: (1972); 
Matemática – Licenciatura e Bacharelado (criação: 
1968, reconhecimento: 1972); Química – Bacharela-
do (criação: 1968, reconhecimento: 1972); História 
Natural (atual Ciências Biológicas) – Licenciatura e 
Bacharelado (criação: 1968, reconhecimento: 1972).

Outro destaque nesta na história da FURB foi a Lei 
nº 1557/1968, que modificou a Lei 1458/1967 em que o en-
tão prefeito de Blumenau instituiu a Fundação Universidade 
Regional de Blumenau (FURB), como “uma entidade de di-
reito público cujos objetivos eram a pesquisa, o desenvolvi-
mento das ciências, letras e artes e a formação de profissionais 
de nível superior” (FURB, 2018, p. 22).

A Lei N. 1557/1968 além de instituir a FURB, estabele-
ceu uma nova estrutura para a universidade. Assim: 

As Unidades Universitárias passaram a ser: Centro de Es-
tudos Fundamentais, Centro de Ciências Sociais, Centro 
de Educação, Centro Tecnológico, Centro Biomédico; e 
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foram incorporados três órgãos complementares: Institu-
to de Planejamento e Processamento de Dados, Instituto 
Central de Pesquisas e Instituto de Artes. Também incor-
porou-se ao patrimônio da FURB as três Faculdades até 
então existentes, bem como o Hospital Santo Antônio, 
Hospital Infantil e Museu Dr. Fritz Müller. Hospitais e 
museu foram mais tarde devolvidos à administração muni-
cipal (Schmitt; Sasse; Costa, 2015, p. 11).

“A partir da década de 1970, a FURB consolidou-se defi-
nitivamente como instituição de ensino, pesquisa e extensão.” 
(FURB, 2018, p. 24). A FURB Foi reconhecida como univer-
sidade em 1986, tem buscado fomentar processos formadores 
que contemplem e incluam as diversidades, suas epistemes e 
demandas sociais na pauta de seus trabalhos. 

Figura 26 - Vista aérea da FURB

Fonte: FURB (2018).

Deste modo, a Universidade Regional de Blumenau figura 
como uma Instituição de Ensino Superior criada e mantida pela 
Fundação Universidade Regional de Blumenau, a qual foi incluí-
da como órgão autônomo na estrutura administrativa do Poder 
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Executivo Municipal. Assim, a FURB tornou-se, oficialmente 
uma instituição de direito público (Schmitt; Sasse; Costa, 1992). 

A Fundação Universidade Regional de Blumenau, FURB, é 
uma pessoa jurídica de direito público interno e integrante 
da administração pública indireta do município de Blume-
nau, na forma de autarquia municipal de regime especial. 
Trata-se de uma instituição multicampi, detentora de auto-
nomia didático-científica, administrativa e de gestão finan-
ceira e patrimonial, sujeita ao princípio da indissociabilidade 
entre ensino, pesquisa e extensão (FURB, 2018, p. 20).

A designação de pessoa jurídica de direito público inter-
no e integrante da Administração Pública Indireta do Mu-
nicípio de Blumenau na forma de Autarquia Municipal de 
regime especial se deu através da Lei Complementar Munici-
pal nº 743/2010 (BLUMENAU, 2010).

Seu estatuto através da Resolução nº 35/2010, apresenta 
as seguintes finalidades para FURB:

I.	 promover as atividades de ensino superior, médio e 
profissionalizante, de pesquisa, de extensão e de servi-
ços, de forma permanente e abrangente;

II.	 propiciar o desenvolvimento da cidadania, incremen-
tar propostas e realizações, pesquisa institucional, vi-
sando ao desenvolvimento regional e global, científico, 
tecnológico, cultural, com vista ao bem-estar e à valo-
rização do ser humano;

III.	promover a divulgação científica, tecnológica e artís-
tico-cultural, visando colocar o conhecimento siste-
matizado para o desenvolvimento e transformação da 
sociedade (FURB, 2010).
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Deste modo, objetiva “ser universidade pública reconhe-
cida pela qualidade de sua contribuição e inovação na vida 
regional, nacional e global” (FURB, 2018, p. 44). A FURB 
(2018, p. 40-41) conforme sua filosofia institucional prima 
por valores como comprometimento, efetividade e inovação 
que se desdobram em:

Figura 27 – Valores institucionais FURB

COMPROMETIMENTO

a) com o desenvolvimento 
sustentável; b) com 
a transparência nos 
processos e atos 
institucionais; c) com a 
participação democrática 
das comunidades interna 
e externa nas políticas e 
decisões institucionais; 
d) com a valorização dos 
discentes e dos servidores; 
e) com a formação integral 
do ser humano; f ) com a 
democracia, com a ética e 
com a pluralidade; 
g) com a manutenção 
da sua identidade e 
tradição; h) com respeito 
à natureza e a todas as 
formas de vida. 

EFETIVIDADE

a) como universidade pública; b) na 
socialização do conhecimento e de 
tecnologias; c) na indissociabilidade 
entre Ensino, Pesquisa e Extensão; 
d) na integração e inserção 
comunitária. 

INOVAÇÃO

a) nos processos de humanização; 
b) nos processos de ensino-
aprendizagem, de pesquisa e 
extensão; c) nas soluções para 
atendimento às demandas da 
sociedade. d) nos processos de 
internacionalização; e) na gestão 
acadêmica e administrativa.

Fonte: A autora (2021) com base em FURB (2018).

A diversidade cultural presente nas sociedades e/m suas 
diferentes facetas, saberes e conhecimentos na sociedade civil 
precisa ser acolhida, adentrar e compor o universo epistêmico, 
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metodológico e pedagógico das universidades. Na FURB esta 
diversidade pode ser percebida também no seu quadro de cur-
sos, conforme abaixo. 

Quadro 6 - Cursos oferecidos na FURB

Grau acadêmico Quantidade 
de cursos

Ensino Médio 1

Graduação (presencial) - cursos de licenciatura 15

Graduação (presencial) - cursos de 
bacharelado e tecnólogos 34

Graduação (EAD) - cursos de bacharelado 01

Pós-Graduação – stricto sensu - Mestrado 9

Pós-Graduação – stricto sensu – Doutorado 3

Mestrado Profissional – stricto sensu 1

Fonte: A autora (2021) com base no site da Universidade Regional  
de Blumenau.

Estermann, Tavares e Gomes (2017, p. 18) registram que, “a 
diversidade cultural e de saberes existente no Brasil e na América 
Latina exige que as universidades correspondam e incluam essa 
riqueza de saberes, lhe confiram legitimidade epistemológica e 
promovam a interculturalidade como diálogo inter-epistêmico”. 
Então, os cursos existem e contemplam uma gama significativa 
de saberes e áreas, de maneira bem diversa. A heterogeneidade 
marca e constitui a essência de uma sociedade, suas relações e 
interações, áreas e ações, a exemplo da economia moderna. 
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No entanto, agentes heterogêneos têm objetivos dife-
rentes, às vezes conflitantes e contundentes, informações 
diferentes, capacidades diferentes de processá-las, expecta-
tivas diferentes, crenças diferentes, onde a opção e/ou utili-
zação de “modelos” excluem toda essa paisagem de variantes 
- possibilidades. 

O desafio de “acolher as diversidades” (Sacristan, 
1995), em propostas e ações da/na educação básica e supe-
rior está no incluir com equidade e/m valor e dignidade, 
ou seja, sem subalternizar outras vozes, outras histórias, 
outras verdades, outros saberes de sabedorias milenares, 
outras espiritualidades e formas de relação com a natureza 
excluídos e/ou aldeados como “alteridades”; “culturas di-
ferentes”; diversidade curricular”.

[...] o impacto da sociedade civil sobre o desempenho do 
Estado (governance) é uma tarefa que não pode se apoiar 
num entendimento abstrato dessas categorias como com-
partimentos separados, mas precisa contemplar aquilo 
que as articula e as separa, inclusive aquilo que une e 
opõe as diferentes forças que as integram, os conjuntos de 
interesses expressos em escolhas políticas: aquilo que está 
sendo aqui designado como projetos políticos (Dagnino, 
2002, p. 282).

Nos últimos anos a FURB, enquanto universidade tem 
se ocupado da diversidade cultural presente na sociedade. 
Como vimos é possível constatar isto na diversidade de cursos 
que a instituição oferece, bem como em seu PDI, e respectivas 
resoluções que passaremos a destacar na sequência. “O PDI 
2016-2020 da FURB aponta para uma instituição preocupa-
da com a qualidade, vista pelo olhar da comunidade, nos seus 
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diversos fazeres” (Machado, 2018, p. vi). Em sua missão, a 
FURB pretende: “Promover o ensino, a pesquisa, a extensão e 
a inovação, respeitando e integrando a diversidade cultural, 
fomentando o desenvolvimento social, econômico e ambien-
tal responsável” (FURB, 2018, p. 40, grifos nossos). 

Os princípios institucionais para o ensino, em seus dife-
rentes níveis e modalidades, pautam-se pela intencionalidade 
pedagógica da comunidade acadêmica da FURB, visando ao 
desenvolvimento humano integral, ancorado por valores éti-
cos, sociais, culturais e políticos, assim delimitados: 

I.	 Democracia e Direitos Humanos

II.	 Ética e Cidadania ambiental

III.	Relações étnico-sociais 

IV.	 A Formação Crítica (FURB, 2018, p. 67).

No decorrer de 2014, a FURB, via Divisão de Políticas 
Educacionais – DPE considerando: as Diretrizes Nacionais 
para Educação das Relações Étnico-Raciais e para o Ensino 
de História e Cultura Afro-Brasileira e Africana – Resolução 
CNE/CP n. 01/2004; Diretrizes Nacionais para Educação em 
Direitos Humanos – Resolução CNE/CP 01/2012; Diretri-
zes Nacionais para Educação Ambiental - Resolução CNE/
CP 02/2015; Resolução CEE/SC 174/2013; Plano de Desen-
volvimento Institucional da Universidade – FURB; dimensão 
Político-Pedagógica da Universidade; preocupações da socie-
dade contemporânea com os temas em questão e, o desafio do 
permanente debate e promoção de ações; buscou elaborar e 
estabelecer uma Política de Articulação de Temas Transversais 
- PATT, a ser praticada pela instituição formadora, em todos 
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os níveis e modalidades de suas atividades de ensino, pesquisa 
e cultura. 

Apresentou como objetivo inicial criar o Núcleo de Es-
tudos Afro-brasileiros e Temas Transversais (NEAB/FURB), 
atendendo a Política da Diversidade e Inclusão nas políticas 
afirmativas instituídas pelo então, Governo Federal. Esta 
surge nas universidades públicas brasileiras visando atender 
os dispositivos da Lei 10.639/2003; estabelecer o ensino da 
história da África e da Cultura Afro-Brasileira; reconhecer a 
importância do combate ao preconceito, ao racismo e à dis-
criminação na agenda brasileira de redução das desigualdades 
e, a Lei 11.645/2008, que estabelece orientação idêntica para 
a temática indígena. 

A proposta inicial foi encaminhada para aprovação do co-
legiado superior seguida por pedidos de vistas à inclusão de ou-
tras diversidades em atendimento as demais legislações vigentes 
e reclames da sociedade regional. A PATT na sua versão atual 
e ampliada foi aprovada após algumas discussões, consultas e 
construções coletivas. O que seria inicialmente um núcleo bus-
cando abordar todos os temas transversais originou uma políti-
ca, que fomentou vários outros núcleos, “uma vez que a Política 
de Temas Transversais não pode ser restringir a questão afro. 
Destaca-se que os temas transversais vão além desta temática, 
sendo muito mais abrangente, por essa razão, decidiu-se separar 
o núcleo” (FURB, 2014). A PATT foi aprovada através da Re-
solução FURB Resolução nº. 17/2014, de 9 de abril de 2014 e 
alterada em 13 de outubro de 2014 pela Resolução 053.

A PATT/FURB objetiva estabelecer fundamentos e 
orientações para o planejamento e avaliação de ações sobre 
os temas transversais, de forma permanente e articulada, em 
todos os níveis e modalidades do processo de ensino, pesquisa, 
extensão e cultura da Universidade. 
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Uma pesquisa de iniciação científica realizada em 2017-
2018 na FURB com sobre “Diversidade(s), Diferença(s) e De-
senvolvimento: Conceitos, Presenças e Ausências na Educação 
Superior” (Riske-Koch, Oliveira, Zilz, 2018) analisou a emen-
ta curricular em 13 dos 15 cursos de licenciatura da FURB, 
e, utilizou como referência as questões centrais contidas na 
PATT, ou seja, seus princípios de Direitos Humanos; Relações 
Étnico-Raciais e Ensino de História e Cultura Afro-Brasileira, 
Africana e Indígena; Educação Ambiental; Gênero, Diversi-
dade e Interculturalidade, que integram as diversidades e as 
discutem na perspectiva das culturas, diferença e desenvolvi-
mento na Educação Superior obtiveram-se resultados como os 
sintetizados no quadro abaixo:

Quadro 7 - Componentes Curriculares 
das Licenciaturas e a PATT

Fonte: Riske-Koch, Oliveira, Zilz (2018).

O quadro 7 mostra o quanto os princípios da PATT ain-
da estavam distantes das licenciaturas naquele ano:

[...] pode-se inferir que os temas relacionados à(s) diver-
sidade(s), na perspectiva da(s) diferença(s) e do desenvol-
vimento, com base na pesquisa realizada em documentos 
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curriculares na Educação Superior da FURB, PCSC de 
2014, PATT/FURB 2014 e ementas das disciplinas dos 
Cursos de Licenciatura, apresentam importante avanço na 
direção da busca de outras leituras e práticas que visem 
incorporar temas e realidades tão emergentes na sociedade 
contemporânea (Riske-Koch, Oliveira, Zilz, 2018, p. 04).

Pesquisa recente em desenvolvimento com todos os cursos 
da FURB envolvendo licenciaturas e bacharelados, através de 
seus PPC mostra que algumas temáticas e conceitos estão mais 
ou menos presentes nos currículos de acordo com a área do 
curso. Com o advento da PATT e das Diretrizes da Graduação 
já é possível perceber algumas temáticas, especialmente as que 
envolvem os temas transversais presentes nos diferentes cursos. 
Aspecto que já merece destaque pois, a universidade forma pes-
soas que interagiram com outras pessoas, muito além da área 
técnica. No que tange aos cursos bacharelados e licenciaturas, 
a FURB tem avançado significativamente, porém, o caminho 
de reconhecimento das diferenças e diversidades no currículo 
ainda está longe de atingir a totalidade e virar prática.

Em 2016, o tema da PATT foi retomado nos cole-
giados da FURB. E um novo processo foi aberto para fins 
de alterações. Em 27 de outubro de 2017 a Resolução nº 
32/2017 alterou a segunda versão da Resolução 053/2014. 
A PATT juntamente com a legislação que a embasa impul-
sionou que os temas transversais se tornassem obrigatórios 
nos cursos de graduação da FURB, tanto nas licenciaturas 
quanto nos bacharelados. 

Isto pode ser percebido nas Diretrizes Gerais e Curri-
culares Institucionais para os cursos de graduação da FURB 
aprovadas através da Resolução FURB nº 201/2017. Essas 
diretrizes levaram em consideração a legislação nacional e a 
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PATT. Assim os temas transversais exigidos por lei como edu-
cação ambiental, educação das relações étnico-raciais e o en-
sino de história e cultura afro-brasileira, africana e indígena, 
educação em direitos humanos, diversidades deverão atraves-
sar todos os cursos de graduação. Esta diretriz traz em seu 
artigo oitavo a obrigatoriedade dos conteúdos que compõem 
os Temas Transversais podendo ser:

[...]

I.	 Como conteúdo em componentes curriculares cons-
tantes na matriz curricular que têm afinidade com a 
temática;

II.	 Como conteúdo específico em disciplinas (elencadas 
no anexo I da Resolução);

III.	Como objeto de estudo em atividades curriculares 
previstas no PPC, tais como projetos e programas de 
pesquisa e extensão, semanas acadêmicas, palestras, se-
minários, oficinas e afins (FURB, 2017). 

Portanto, todos os cursos da universidade deverão 
contemplar e comprovar a presença dos Temas Transversais 
nos seus currículos. As diretrizes apresentam um conjunto 
de quatro componentes curriculares com conteúdo espe-
cífico dos Temas Transversais, aos quais os cursos poderão 
escolher para integrar seu currículo, sendo que se tornam 
obrigatórios no mínimo dois destes componentes. A pro-
posta/ação em movimento se constitui em um avanço para 
a Educação Superior da FURB, permeado de múltiplos de-
safios epistêmicos e metodológicos para sua implementa-
ção e ampliação.
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Quadro 8 – Conjunto de componentes 
curriculares Temas Transversais

Componente Curricular Origem C/H

Alteridade e Direitos Humanos SOC 36h/a

Diversidade e Sociedade SOC 36h/a

Culturas Afro-brasileiras e Indígenas HIS 36h/a

Prática em Sustentabilidade CNA 36h/a

Fonte: FURB (2017b, p. 11).

No ano de 2018, a Resolução 201/2017 foi alterada pela 
068/2018 para atender a Resolução CNE/CP n. 2, de 20 de 
dezembro de 2019 no que diz respeito ao Eixo Articulador das 
Licenciaturas (EAL). 

A PATT em seu artigo sexto apresenta seus princípios, 
que podem ser vistos abaixo:

Figura 28 - Princípios da PATT

Fonte: A autora (2017) a partir da PATT/FURB.

Estes princípios se desdobram em muitos outros:

I)	 – dos direitos humanos em: 
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a.	 dignidade Humana;

b.	 igualdade de direitos e gênero;

c.	 reconhecimento e valorização das diferenças e das 
diversidades;

d.	 laicidade do Estado e das instituições públicas;

e.	 democracia na educação;

f.	 transversalidade, vivência e globalidade;

g.	 sustentabilidade socioambiental;

h.	 pluralismo de ideias e concepções pedagógicas;

i.	 territórios, territorialidades e religiosidades;

j.	 reconhecimento da dignidade e sacralidade das dife-
rentes manifestações religiosas e de espiritualidade 
(FURB, 2017).

II)	 – Das relações étnico-raciais e para o Ensino de História 
e Cultura Afro-Brasileira, Africana e Indígena:

a.	 educação de cidadãos atuantes e conscientes no seio da 
sociedade multicultural e pluriétnica do Brasil;

b.	 produção e divulgação de conhecimentos pertinentes à 
pluralidade étnico-raciais;

c.	 relações étnico-sociais e interculturais, para a constru-
ção de uma nação democrática; 
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k.	 produção e divulgação de atitudes, posturas e valores 
que eduquem para interação e negociação de objetivos 
sociais comuns em prol dos direitos legais e valorização 
de identidades (FURB, 2017).

III)	 – Da Educação Ambiental:

a.	 totalidade como categoria de análise fundamental em 
formação, análises, estudos e produção de conheci-
mento sobre o meio ambiente;

b.	 interdependência entre o meio natural, socioeconômi-
co e o cultural, sob o enfoque humanista, democrático 
e participativo;

c.	 vinculação entre ética, educação, trabalho e práticas 
sociais na garantia de continuidade dos estudos e da 
qualidade social da educação; 

d.	 articulação na abordagem de uma perspectiva crítica 
e transformadora dos desafios ambientais a serem en-
frentados pelas atuais gerações, nas dimensões locais, 
regionais e nacionais (FURB, 2017).

IV)	 – De Gêneros, diversidade e interculturalidade:

a.	 atender às políticas nacionais e internacionais de Gê-
neros, Diversidade e Interculturalidade; 

b.	 diversidade de Gêneros no Contexto Global; 

c.	 autonomia Econômica e Igualdade no Mundo do 
Trabalho; 
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d.	 educação para Igualdade e Cidadania nas Relações 
de Gêneros;

e.	 saúde integral das Mulheres, Direitos sexuais e Di-
reitos reprodutivos;

f.	 enfrentamento de todas as formas de violência contra 
as desigualdades de Gêneros;

g.	 mulheres em espaços de poder e decisão;

h.	 desenvolvimento sustentável com igualdade econômica 
e social na Diversidade de Gêneros;

i.	 valorização da diversidade e enfrentamento às múltiplas 
formas de desigualdade (FURB, 2017).

V)	 – Respeito à pluralidade e à diversidade:

[...] seja individual, coletiva, étnica, racial, religiosa, social 
e cultural, disseminando os direitos de existência e perma-
nência e o valor da multiculturalidade, plurietnicidade e 
interculturalidade do país e do desenvolvimento da cida-
dania planetária (FURB, 2017).

Em decorrência da PATT e da necessidade de ampliar o 
diálogo acerca destas temáticas, a partir de 2014 foram criados 
núcleos de estudos.
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Figura 29 - Núcleos e Grupos de Estudo sobre 
Diversidade FURB

PATT

Fonte: A autora (2017).
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Estes núcleos envolvem representantes da sociedade ci-
vil como movimentos sociais, comunidade acadêmica, e têm 
atuado no ensino, pesquisa e extensão da universidade. A 
atuação da sociedade civil se dá juntamente aos núcleos. 

A FURB também tem investido e incentivado a interna-
cionalização, possui convênio com instituições de diferentes 
países conforme imagem abaixo:

Figura 30 - Instituições Conveniadas

Fonte: FURB48 (2021)

48	 Disponível em http://www.furb.br/web/4858/cursos/intercambio-a-
cademico/instituicoes-conveniadas Acesso em 25/05/2021.

http://www.furb.br/web/4858/cursos/intercambio-academico/instituicoes-conveniadas
http://www.furb.br/web/4858/cursos/intercambio-academico/instituicoes-conveniadas
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A FURB e UNA encaminham referenciais e ações e/m 
compromisso com os desafios contemporâneos no que diz 
respeito aos estudos e discussões que circunscrevem o tema 
das diversidades em seus múltiplos desdobramentos teóricos e 
empíricos em decorrência e interação com diferenciados pro-
cessos colonizadores imputados ao território latino-americano 
e seus sujeitos. 

A organização estrutural da FURB, “até o final de 1985, 
era composta por faculdades e cursos vinculados a estas. A 
partir do seu reconhecimento como universidade (02/1986), 
extinguem-se as faculdades e criam-se unidades universitárias 
denominadas Centros” (Domingues, Mondini, Silva, 2015, 
p. 30). Estes por sua vez, em 1994 passaram por nova refor-
mulação na departamentalização da FURB e a subsequente 
adoção da classificação por áreas de conhecimento utilizadas 
pela CAPES/CNPq (Domingues, Mondini, Silva, 2015). No 
que diz respeito ao ensino, está organizada em sete unidades 
universitárias, ou seja, em centros. Eles são unidades de admi-
nistração setorial constituídas por um conjunto de Conselho 
de Centro, Direção de Centro e Departamentos de áreas afins.

Figura 31 - Unidades universitárias

Fonte: A autora (2021).
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Na figura abaixo, podemos identificar os respectivos cur-
sos de graduação cada unidade.

Quadro 9 - Centros e Cursos da FURB

Centro Cursos

Centro de 
Ciências da 
Educação, 
Artes e Letras 
- CCEAL

•	 Artes - FUMDES (Laguna)
•	 Artes Visuais 
•	 Dança
•	 Educação Especial - FUMDES 

(Blumenau)
•	 Letras Inglês
•	 Letras Português/Inglês
•	 Moda
•	 Música
•	 Pedagogia
•	 Pedagogia - Indígena Xokleng - FUMDES 

(Ibirama)
•	 Teatro

Centro de 
Ciências Exatas 
e Naturais 
- CCEN

•	 Ciências Biológicas
•	 Ciência da Computação
•	 Matemática
•	 Química
•	 Sistemas de Informação

Centro de 
Ciências 
Humanas e da 
Comunicação 
- CCHC 

•	 Ciências da Religião FUMDES (Jaraguá 
do Sul, Lages, Laguna e Blumenau)

•	 Ciências Sociais
•	 Filosofia - FUMDES (Jaraguá do Sul)
•	 História
•	 Jornalismo
•	 Publicidade e Propaganda
•	 Serviço Social
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Centro Cursos

Centro de 
Ciências Jurídicas 
- CCJ 

•	 Direito

Centro de 
Ciências da Saúde 
- CCS

•	 Biomedicina
•	 Educação Física
•	 Enfermagem
•	 Farmácia
•	 Fisioterapia
•	 Medicina
•	 Medicina Veterinária
•	 Nutrição
•	 Odontologia
•	 Psicologia

Centro de 
Ciências Sociais 
Aplicadas 
- CCSA

•	 Administração
•	 Ciências Contábeis
•	 Ciências Econômicas
•	 Secretariado Executivo
•	 Tecnologia em Comércio Exterior
•	 Tecnologia em Marketing
•	 Turismo EAD

Centro de 
Ciências 
Tecnológicas 
- CCT

•	 Arquitetura e Urbanismo
•	 Design
•	 Engenharia Alimentos
•	 Engenharia Agronômica
•	 Engenharia Civil
•	 Engenharia Elétrica
•	 Engenharia Florestal
•	 Engenharia Mecânica
•	 Engenharia Produção
•	 Engenharia Química
•	 Engenharia Telecomunicações

Fonte: A autora, a partir do site FURB (2021b).
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A unidade de investigação na FURB será o Centro de 
Ciências Humanas e da Comunicação – CCHC, que passare-
mos a apresentar por já possuir parceria com a Universidade 
Nacional da Costa Rica - UNA além de alocar o PPGDR e o 
Curso de Ciências da Religião. 

5.1.1	 Centro de Ciências Humanas e da Comunicação 
– CCHC

O CCHC é uma Unidade Universitária de administração 
setorial constituídas por um conjunto de Conselho de Centro, 
Direção de Centro e Departamentos de áreas afins. O CCHC 
conta com quatro departamentos que agrupam sete cursos de 
graduação entre licenciaturas e bacharelados.

Figura 32 - Cursos de Graduação CCHC

Fonte: A autora (2021). 

Cada curso de graduação possui uma estrutura própria 
com um colegiado e um Núcleo Docente Estruturante – 
NDE, conforme apresentamos na sequência:

Ciências da Religião – Licenciatura o curso tem por ob-
jetivo geral proporcionar um referencial teórico-metodológico 
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que possibilite leitura e compreensão crítica dos conhecimen-
tos e saberes religiosos na diversidade cultural, contribuindo 
para a construção de uma sociedade justa, solidária e livre, 
que reconheça na alteridade a dignidade de todas as formas e 
expressões de vida (FURB, 2021c).

Sua proposta se organiza considerando os objetivos es-
pecíficos abaixo:

Habilitar para o exercício pedagógico e epistêmico em En-
sino Religioso na educação básica em suas diversidades;

Investigar a dimensão educativa da escola e sua interação com 
a família, a comunidade e a sociedade em suas diversidades;

Estudar os conhecimentos e saberes religiosos na comple-
xidade das relações sociais, culturais, políticas, da justiça, 
solidariedade numa perspectiva intercultural;

Discutir categorias, conceitos e práticas que expressem 
diferentes ideologias e relações com o que transcende as 
vivências humanas; 

Estudar os fenômenos religiosos na complexidade das re-
lações sociais, culturais, políticas e pedagógicas em uma 
perspectiva intercultural; 

Analisar o papel das tradições religiosas e não religiosas 
na estruturação das realidades sociais, históricas, políticas 
e culturais;

Reconhecer e respeitar as diversidades e complexidade das 
manifestações e experiências religiosas na sociedade e cul-
turas combatendo a discriminação e quaisquer formas de 
proselitismo no contexto escolar e social;
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Atuar com sensibilidade ética e compromisso, com vistas 
à constituição de uma sociedade justa, solidária e humana, 
que questiona e busca intervir nas fontes geradoras do so-
frimento, da ignorância e da injustiça; 

Conhecer os direitos e outras disposições previstas nas le-
gislações do magistério e específicas para os profissionais 
de Ensino Religioso (FURB, 2021c, p. 7).

O Curso de Ciências Sociais – Licenciatura – objetiva 
formar professores dotados de expertise teórica e prática nas dis-
ciplinas de Antropologia, Ciência Política e Sociologia, para que 
possam ensinar os desafios epistemológicos, teóricos, metodo-
lógicos e profissionais associados à compreensão dos conflitos e 
consensos que caracterizam as relações entre as transformações 
sociais, econômicas, política, ambientais e culturais do mundo 
social nas escalas local e global (FURB, 2021g).

Tem por objetivos específicos:

•	 Formar professores na área de Ciências Sociais (Antro-
pologia, Ciência Política e Sociologia) capacitados para 
atuarem na Educação Básica, Educação Superior e em 
contextos não formais (ONGs, associações, sindicatos 
e iniciativa privada); 

•	 Possibilitar a compreensão das diferentes concepções 
teóricas e metodológicas que referenciam a construção 
de categorias para a investigação e a análise das relações 
sociais, políticas e culturais; 

•	 Estimular a compreensão dos desafios cognitivos e po-
líticos associados a impossibilidade de separação entre 
teoria e prática no estudo e ensino das dimensões cul-
turais, políticas e sociais; 
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•	 Fomentar a produção do conhecimento e sua difusão 
não só no âmbito acadêmico e educacional, mas tam-
bém em instituições não-governamentais para a me-
lhor compreensão e transformação da sociedade; 

•	 Relacionar a produção do conhecimento sociológico, 
antropológico e político com a atuação do professor 
nos espaços de sua vivência pessoal e profissional; 

•	 Fortalecer o domínio dos métodos e técnicas pedagógi-
cos que permitem a construção do conhecimento an-
tropológico, sociológico e político nos diferentes níveis 
de ensino (FURB, 2021g, p. 18).

Filosofia – Licenciatura – O curso tem por objetivo ge-
ral: formar professores de Filosofia capacitados em analisar e 
interpretar as principais questões filosóficas, aplicando-as, de 
forma crítica e reflexiva, na Educação Básica (FURB, 2021f ). 
Para tanto, tem como objetivos específicos:

1.	 Possibilitar o domínio dos conceitos fundamentais da 
tradição filosófica e de seu uso na compreensão de pro-
blemas contemporâneos e transformação da realidade.

2.	 Contribuir para a tarefa de pensar com o rigor filosó-
fico os problemas mais urgentes do contexto em que 
se insere o estudante, consideradas as realidades local, 
nacional e global, em diálogo com a grande tradição de 
pensamento que nos precede.

3.	 Criar um espaço de reflexão e debate que transcenda 
os limites do curso. Promover, por meio das atividades 
práticas e dos estágios curriculares vivenciados em di-
versos espaços educacionais formais e não formais, a 
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integralização dos conhecimentos específicos com as 
atividades de ensino.

4.	 Preparar um educador consciente de seu papel na forma-
ção de cidadãos sob as perspectivas educacional, científi-
ca, ambiental, social e política (FURB, 2021f, p. 10).

História – Licenciatura – o curso tem por objetivo geral:

formar profissionais da área de História, que sejam profes-
sores pesquisadores, capazes de ensinar a disciplina a partir 
de suas funções sociais, o que implica na aquisição das com-
petências e habilidades necessárias para realizar as operações 
historiográficas características da Ciência da História (Ges-
chchtswissenchaft) a partir de cada uma de suas partes cons-
tituintes, a saber: a Teoria da História (Historik), a Pesquisa 
Histórica (Historische Forschung) e a Didática da História 
(Geschichtsdidaktik) (FURB, 2021d, p. 24).

Enquanto objetivos específicos o curso pretende:

•	 Compreender acontecimentos históricos, relações de 
poder e processos e mecanismos de transformação e 
manutenção das estruturas sociais, políticas, econômi-
cas e culturais ao longo do tempo e em diferentes es-
paços para analisar, posicionar-se e intervir no mundo 
contemporâneo; 

•	 Compreender a historicidade no tempo e no espaço, 
relacionando acontecimentos e processos de transfor-
mação e manutenção das estruturas sociais, políticas, 
econômicas e culturais, bem como problematizar os 
significados das lógicas de organização cronológica; 
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•	 Compreender a impossibilidade de separação entre 
teoria da história, pesquisa em história e didática da 
história, partes formadoras da própria disciplina; 

•	 Elaborar questionamentos, hipóteses, argumentos e 
proposições em relação a documentos, interpretações e 
contextos históricos específicos, recorrendo a diferen-
tes linguagens e mídias, exercitando a empatia, o diálo-
go, a resolução de conflitos, a cooperação e o respeito. 

•	 Identificar interpretações que expressem visões de di-
ferentes sujeitos, culturas e povos com relação a um 
mesmo contexto histórico, e posicionar-se criticamen-
te com base em princípios éticos, democráticos, inclu-
sivos, sustentáveis e solidários; 

•	 Analisar e compreender o movimento de populações e 
mercadorias no tempo e no espaço e seus significados 
históricos, levando em conta o respeito e a solidarieda-
de com as diferentes populações. 

•	 Problematizar, nas múltiplas dimensões das experiên-
cias dos sujeitos históricos, a constituição de diferentes 
relações de tempo e espaço a partir da comparação, 
contextualização, análise e interpretação, demonstran-
do autonomia de pensamento e domínio das bases da 
epistemologia da História; 

•	 Considerar a utilização de diferentes tipos de docu-
mento (escritos, iconográficos, materiais, imateriais) 
capazes de facilitar a compreensão da relação tempo e 
espaço e das relações sociais que os geraram; 

•	 Transitar pelas fronteiras entre a História e outras áreas 
do conhecimento; 
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•	 Ter a capacidade de comunicação e diálogo, instru-
mento necessário para o respeito à pluralidade cultu-
ral, social e política, bem como para o enfrentamento 
de circunstâncias marcadas pela tensão e pelo conflito; 

•	 Produzir, avaliar e utilizar tecnologias digitais de in-
formação e comunicação de modo crítico, ético e res-
ponsável, compreendendo seus significados para os 
diferentes grupos ou estratos sociais. 

•	 Desenvolver a pesquisa, a produção do conhecimento 
e sua difusão não só no âmbito acadêmico, mas tam-
bém em instituições de ensino, museus, em órgãos de 
preservação de documentos e no desenvolvimento de 
políticas e projetos de gestão do patrimônio cultural; 

•	 Dominar as temáticas básicas que são objetos de ensi-
no – aprendizagem no ensino fundamental e médio; 
- Relacionar a produção do conhecimento histórico 
com a atuação do professor de história nos espaços de 
sua vivência pessoal e profissional; 

•	 Ter domínio dos métodos e técnicas pedagógicos que 
permitem a construção do conhecimento histórico em 
vários níveis de ensino; 

•	 Conhecer as informações básicas referentes às dife-
rentes épocas históricas e seus respectivos agrupamen-
tos humanos assim como sua inter-relação (FURB, 
2021d, p. 24).

O Curso de Jornalismo – Bacharelado – tem por objeti-
vo geral: “Formar profissionais dotados de competência teóri-
ca, técnica, tecnológica, ética, estética para atuar criticamente 
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na profissão, de modo responsável, contribuindo para seu 
aprimoramento” (FURB, 2019, p. 42). 

De acordo com seu PPC (FURB, 2019, p. 42) a “habili-
tação em Jornalismo, além de preencher a lacuna existente na 
Área de Comunicação Social da FURB, que atualmente conta 
apenas com o curso de Comunicação Social - Propaganda e 
Publicidade”, pretende: 

a.	 proporcionar aos futuros profissionais de jornalismo 
uma formação adequada à nova realidade, para que 
possam desempenhar a contento suas funções básicas, 
ou seja, apurar notícias e informar todos os interessa-
dos sobre os fatos socialmente relevantes, suas diversas 
versões, implicações e consequências, de maneira obje-
tiva e equilibrada, tendo por base o bem comum e os 
princípios éticos, morais e legais vigentes;

b.	 formar jornalistas preparados para as atuais exigências 
da profissão, levando em conta o princípio primor-
dial da atividade, as novas exigências do mercado, as 
técnicas específicas do jornalismo e o debate atuali-
zado de ideias sobre a atividade, questão diretamente 
ligada à pesquisa; 

c.	 reservar espaço à iniciativa individual, proporcionando 
um investimento de talentos em áreas de maior afini-
dade do estudante (FURB, 2019, p. 42-43).

O Curso de Publicidade e Propaganda – Bacharelado 
- tem o objetivo de “formar um bacharel em Comunicação 
consciente da realidade social, que empregue seu potencial 
criativo e empreendedor para responder às demandas da so-
ciedade de maneira profissionalmente produtiva, eticamente 
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responsável, teoricamente consequente e tecnicamente apro-
priada” (FURB, 2011, p. 21).

Serviço Social – Bacharelado - tem como objetivo ge-
ral “Formar profissionais assistentes sociais comprometidos/
as com a construção de relações sociais democráticas, possibi-
litadoras do acesso aos direitos sociais e exercício da cidada-
nia, fundamentado numa teoria social crítica” (FURB, 2021e, 
p. 21-22). 

Em seus objetivos específicos pretende:

a.	 promover a apreensão do conhecimento crítico-cien-
tífico, fundado no arcabouço teórico/metodológico 
construído na teoria social crítica, no diálogo com as 
Ciências Sociais e Humanas, destinado a subsidiar a 
análise da realidade social e do processo histórico na-
cional e internacional; 

b.	 assegurar uma formação ética e humanista; 

c.	 possibilitar a aquisição do conjunto de competências 
e habilidades, com base na análise das expressões da 
questão social nos diversos espaços sócio-ocupacionais, 
para o exercício profissional; 

d.	 fomentar uma postura investigativa para o exercício 
profissional; e) articular conhecimentos teórico-me-
todológicos, ético-políticos e técnico operativos, re-
lacionados às demandas e necessidades sociais para 
a formulação de respostas profissionais (FURB, 
2021e, p. 22).
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Além de cursos de graduação, o CCHC conta com o 
Programa de Pós-Graduação em Desenvolvimento Regional 
– PPGDR, com Mestrado e Doutorado na área, o programa 
tem por “objetivo a criação de instrumentos institucionais que 
possibilitem a formulação e circulação de uma nova visão do 
desenvolvimento, considerando as especificidades regionais” 
(FURB, 2021). O PPGDR: 

[...] organiza conteúdos disciplinares que permitem o 
aprofundamento da análise da realidade regional, orien-
tando a atuação local numa compreensão global do 
desenvolvimento. A articulação destas dimensões do 
desenvolvimento caracteriza-se por um processo de cres-
cente complexidade que pressupõe uma compreensão 
sistêmica dos fatores sociais, políticos, econômicos, cul-
turais e ambientais que pode ser alcançada mediante inte-
gração de diversas contribuições teóricas e metodológicas 
(FURB, 2021).
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Quadro 10 - Distribuição das linhas de pesquisa e 
temáticas predominantes – 

Stricto sensu – CCHC

Programa de Pós-
Graduação em 
Desen-volvimento 
Regional

Mestrado e Doutorado

Área de 
Concen-tração

Desenvolvimento regional sustentável

Linha de Pesquisa Estado, sociedade e desenvolvimento no 
território

Grupos de 
Pesquisa – Área 
predominante

•	 Grupo de Pesquisa Ethos, alteridade e 
desenvolvimento - Ciências Humanas; 
Educação

•	 Grupo de Pesquisa em Economia 
Solidária, Trabalho e Desenvolvimento 
Regional - Ciências Sociais Aplicadas; 
Planejamento Urbano e Regional

•	 Grupo de Pesquisa Estudos Midiáticos 
Regionais - Ciências Sociais Aplicadas; 
Comunicação

•	 Núcleo de Estudos da Tecnociência - 
Ciências Humanas; Sociologia

•	 Patrimônio Cultural, Memória, 
identidade e Desenvolvimento Regional 
- Ciências Humanas; Antropologia

•	 Núcleo de Políticas Públicas - Ciências 
Humanas; Ciência Política

•	 Grupo Interdisciplinar em Pesquisas 
Socioambientais (Grupo IPÊS) - 
Ciências Humanas; Geografia
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Programa de Pós-
Graduação em 
Desen-volvimento 
Regional

Mestrado e Doutorado

Área de 
Concen-tração Desenvolvimento regional sustentável

Linha de Pesquisa Dinâmicas socioeconômicas no território

Grupos de 
Pesquisa – Área 
predominante

•	 Análise ambiental e 
ecodesenvolvimento - Ciências Sociais 
Aplicadas; Arquitetura e Urbanismo

•	 História Ambiental do Vale do Itajaí - 
Ciências Humanas; História

•	 Recuperação de Áreas Degradadas - 
Ciências Biológicas; Ecologia

•	 Laboratório de Estudos 
Contemporâneos - LEC - Ciências 
Humanas; História

•	 Núcleo de Pesquisas em 
Desenvolvimento Regional - Ciências 
Sociais Aplicadas; Economia 

Fonte: A autora (2021) a partir site FURB.

O PPGDR conta com o Observatório do Desenvol-
vimento Regional. O observatório é resultado da transfor-
mação, em Programa de Extensão, do Projeto Meu Lugar 
- parceria entre a FURB, as Nações Unidas e o Governo Es-
tadual, que foi desenvolvido em 2005 e que produziu um 
Diagnóstico e um Plano de Desenvolvimento Regional. Após 
a conclusão do “Projeto Meu Lugar, a Universidade percebeu 
a necessidade de criar um Observatório do Desenvolvimento 
Regional para prospectar, de forma continuada, tendências 
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futuras e oportunidades e ameaças ao desenvolvimento da re-
gião” (FPA-PEx49).

O CCHC dispõe de infraestrutura laboratorial que auxi-
lia no desenvolvimento das atividades dos cursos e atende as 
demandas de aulas práticas, projetos de pesquisa e extensão. 
Dentre eles destacamos: 

Laboratório de Áudio 
Laboratório de Vídeo 
Laboratório de Fotografia 
Laboratório de Criação 
Agência Experimental de Publicidade e Propaganda 
Centro de Memória Oral e Pesquisa 
NEPEMOS - Núcleo de Estudos, Pesquisa e Extensão 

sobre Movimentos Sociais
O CCHC tem um caráter interdisciplinar. Além de 

suas áreas básicas de Ciências Sociais, Ciências da Religião, 
Filosofia, História, Geografia, Jornalismo, Publicidade, Ser-
viço Social é inerente à sua missão fomentar o estudo crítico 
e os aspectos humanos na formação profissional das demais 
áreas de conhecimento da Universidade. Fomenta os nú-
cleos de estudo dos Temas Transversais na educação, como 
o Núcleo de Estudos Afro-Brasileiros (NEAB), Núcleo de 
Estudos Indígenas (NEI), Núcleo de Estudos sobre Religio-
sidades e Interculturalidade (NERI), Núcleo de Estudos de 
Gênero (Vozes Livres), Núcleo de Estudos de Movimentos 
Sociais, Núcleo de Estudos Ambientais, além de atuar com 
componentes curriculares da área de humanas nos demais 
cursos da FURB.

49	 Projetos pesquisa e extensão no SIPEX/FURB entre 2011 e 2021.
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5.2	 EDUCAÇÃO SUPERIOR NA UNIVERSIDAD 
NACIONAL - UNA - COSTA RICA 

A Universidade Nacional - UNA tem construído um 
projeto educativo, científico, cultural e social integral, in-
clusivo e, sobretudo a serviço da sociedade costarriquenha. 
A criação da UNA foi um consenso alcançado na Assem-
bleia Legislativa, dado o interesse existente em fornecer ao 
país instituições que contribuam para a formação de seu 
povo; portanto, o processo de aprovação foi acelerado. Após 
o encaminhamento, em setembro de 1972, pelo Poder Exe-
cutivo, foi aprovado por unanimidade em 7 de fevereiro de 
1973 por meio da Lei nº 5182, sancionada em 15 de fe-
vereiro de 1973, pelo então Presidente da República, José 
Figueres Ferrer e o Ministro da Educação, Uladislao Gámez 
Solano. Um mês depois, em 14 de março, a UNA inaugurou 
seu primeiro ano acadêmico, com um evento especial, no 
parque central de Heredia, confiado ao seu primeiro reitor, 
Benjamín Núñez. 

A UNA é precedida pela Escola Normal da Costa Rica 
fundada em 1914, dedicada à formação de professores e pela 
Escola Normal Superior fundada em 1968, cujo compromis-
so era formar professores do ensino médio. Destas duas insti-
tuições, a UNA herdou não apenas a infraestrutura, mas uma 
cultura pedagógica que mais tarde afetaria seu ensino educa-
cional e sua vocação humanística (UNA, 2017). 
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Figura 33 – Escuela Normal de Costa Rica 
y de la Escuela Normal Superior

Fonte: UNA (2017).

A Universidade Nacional “é uma universidade públi-
ca com plena autonomia garantida constitucionalmente; de 
acordo com o que estabelece seu Estatuto Orgânico, cumpre 
sua missão por meio do ensino, da pesquisa, da extensão social 
e da produção intelectual” (UNA, 2016, p. 28-29).

Desde sua origem a UNA tem por princípio ser uma uni-
versidade necessária, muito mais do que um conceito, é uma 
filosofia. Segundo o reitor da época, 

[...] nesta tarefa, preocupamo-nos não apenas em con-
ceber e construir mais uma universidade, mas em dar ao país 
uma Universidade Necessária que, contratando um compro-
misso efetivo com sua realidade nacional, possa servi-la para 
cumprir um destino histórico com prosperidade, justiça e li-
berdade (UNA, 2017, p. 6).
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Disse o presbítero Benjamín Núñez (UNA, 2017).

A Universidade Necessária é uma entidade viva. Está in-
serida na história como uma resposta às necessidades do 
desenvolvimento de um povo e é feita com a história desse 
povo. A Universidade Necessária vive com e para o homem 
da Costa Rica em sua longa e interminável jornada de au-
to-realização infinita. Omar Dengo disse: “E é que uma 
nova civilização precisa de um novo homem e de uma nova 
escola” (Benjamín Núñez, apud UNA, 2015, p. 17).

Reconhecida como universidade em 1973, tem como 
princípios:

Figura 34 - Princípios da UNA

Fonte: UNA (2021b).
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A legislação pública estabelece outros princípios que são 
imperativos legais para gestão pública, “a Constituição Política 
exige que a Universidade - bem como o resto da Administra-
ção Pública - uma adesão irrestrita aos princípios de legalidade 
e razoabilidade” (UNA - POAI, 2020, p. 1). Juntamente com 
a autonomía universitária e a liberdade de cátedra, estes prin-
cípios são inalienáveis da institucionalidade universitária. 

O princípio da Legalidade: 

[...] que se consagra no artigo 11 da nossa Constituição 
Política e é desenvolvida no artigo 11 da Lei Geral da Ad-
ministração Pública, significa que os atos e comportamen-
tos da Administração devem ser regulado por uma norma 
escrita, o que implica, a submissão a Constituição e a lei, 
de preferência e em geral a todas as outras normas - do 
sistema jurídico - regulamentos executivos e autônomos, 
especialmente (UNA - POAI, 2020, p. 02).

É um princípio do Estado de Direito que toda autorida-
de ou instituição pública não é, e somente pode atuar na me-
dida em que ela tem poderes para fazê-lo o que está expresso 
no texto da lei.

O princípio de Razoabilidade – “uma norma ou ato 
público ou privado unicamente é válido quando, além de sua 
conformidade formal com a Constituição, é razoavelmente 
fundamentada e justificada de acordo com a ideologia cons-
titucional” (UNA - POAI, 2020, p. 03). Assim, se procura, 
não somente que a lei, o ato não seja irracional, arbitrário e 
caprichoso, mas, também que tenham uma relação real e subs-
tancial com seu objeto. Este princípio remete a uma pauta de 
justiça que se completa o da legalidade.



296

SIMONE RISKE KOCH

O princípio de Autonomia Universitária – O principal 
objetivo da autonomia universitária é dotar a entidade de to-
das as condições legais necessárias para cumprir com indepen-
dência sua missão de cultura e da Educação Superior (UNA 
- POAI, 2020).

O princípio de Liberdade de Cátedra – a jurisprudên-
cia constitucional compreende este princípio de duas manei-
ras. A primeira como uma extensão e complementação da 
autonomia universitária, ou seja, é definida como o poder da 
universidade decidir o conteúdo do ensino que trabalha – e 
a orientação das outras funções acadêmicas que exerce – sem 
com isto estar submetido aos poderes externos. Por segunda, 
com a capacidade dos universitários de expressar suas ideias 
no interior da instituição, permitindo a coexistência de dife-
rentes correntes de pensamento. 

O Estatuto Orgânico da Universidade Nacional (UNA, 
2015, p. 22-23) no artigo quinto destaca:

A liberdade de cátedra é um princípio fundamental da lecio-
nar na Universidade Nacional. É exercido num quadro de 
responsabilidade ética e intelectual por cada académico e co-
munidade universitária, e compreende os seguintes aspectos:

a.	 Garantia do direito de livre expressão do corpo docen-
te no ambiente universitário, de acordo com os prin-
cípios da Declaração Universal dos Direitos Humanos 
e demais instrumentos jurídicos pertinentes, sem ser 
impedido ou limitado por fatores alheios às suas pró-
prias funções, ou por qualquer tipo de coação.

b.	 Desenvolvimento de programas acadêmicos com liber-
dade de expressão nos aspectos filosóficos, políticos, 
religiosos, científicos e educacionais.
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c.	 Direito à livre investigação individual ou coletiva, rea-
lizada como um todo pela Universidade, em função de 
suas próprias necessidades e nas do país.

d.	 Direito à livre discussão fundamentada dos membros 
da comunida de universidade, num quadro de respeito 
mútuo e sem medo de represálias.

Assim, a UNA:

[...] é uma instituição que promove a justiça, o bem co-
mum e o respeito irrestrito pela dignidade humana; cum-
pre a sua missão através da prestação de contas, promove 
a oferta acadêmica, políticas de admissão e programas de 
bolsas voltados especialmente para os setores menos fa-
vorecidos. Além disso, defende a honestidade e a retidão 
entre seus integrantes, busca formar pessoas analíticas, crí-
ticas e propositivas e apoia a proteção e defesa de diversos 
ecossistemas (UNA, ON-LINE).

A UNA, como instituição de formação de Educação 
Superior, tem experimentado um profundo processo de 
transformações que buscam fortalecer sua identidade e seu 
posicionamento como uma das principais instituições de 
ensino do país e da região, a prova disso é dada por dois 
grandes esforços coletivos desenvolvidos pela comunidade 
universitária. São eles: Plan Global Institucional 2004-
2011; Modelo pedagógico de la Universidad Nacional 
(UNA, 2005). 

A UNA ampara-se em valores comuns para toda univer-
sidade, conforme figura a seguir. Assim, apoia seu trabalho 
nos valores que garantem:
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[...] a busca constante dos mais elevados parâmetros de 
qualidade internacionalmente reconhecidos, o bem co-
mum que significa uma melhor qualidade de vida espe-
cialmente para os setores sociais menos favorecidos, assim 
como democrático e equitativo participação. Além disso, 
promove que todos os membros da comunidade tenham 
os mesmos direitos e oportunidades e que sua dignidade 
como pessoa seja reconhecida (UNA, 2021). 

Figura 35 - Valores da UNA

Fonte: UNA (2021).
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O Estatuto Orgânico (UNA, 2015, p. 21-22) em seu ar-
tigo terceiro apresenta os propósitos do que fazer universitário:

a.	 Diálogo de saberes. O conhecimento procedente de 
culturas e práticas históricas seculares contribui, junta-
mente com as fontes e os processos próprios de criação 
do conhecimento, para o desenvolvimento das ativida-
des acadêmicas universitárias.

b.	 Interdisciplinaridade. A tarefa académica da univer-
sidade suscita a articulação permanente entre as várias 
disciplinas e a busca da sua complementaridade.

c.	 Regionalização. A Universidade Nacional contribui 
para o desenvolvimento do país por meio da amplia-
ção, diversificação e aprimoramento de sua ação subs-
tantiva, como resposta às necessidades e demandas de 
regiões específicas.

d.	 Desconcentração. É uma forma de organização por 
meio da qual são conferidos a um órgão ou instância 
determinados poderes de decisão e execução autônoma 
de seu orçamento, para que sua gestão seja realizada de 
forma ágil e eficiente.

e.	 Identidade e compromisso. É a identificação com os 
princípios, valores e propósitos que a universidade de-
finiu e que geram um sentimento de comunidade.

f.	 Formação integral. A universidade está comprometida 
com a formação de pensadores, cientistas, artistas e pro-
fissionais em geral que, com uma visão humanista, a so-
ciedade costarriquenha requer para seu desenvolvimento 
integral a realização do bem comum e do bem viver.
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g.	 Pensamento crítico. A universidade promove a aná-
lise sistemática e permanente da realidade nacional e 
internacional, a fim de determinar suas tendências e, 
com base nesse conhecimento, detectar seus proble-
mas, necessidades e pontos fortes, a fim de oferecer 
soluções alternativas.

Ao analisar os documentos da UNA é possível perceber 
uma coesão entre o que está previsto no estatuto e a vida uni-
versitária. Esta coesão reverbera na presença dos propósitos 
nos projetos que envolvem ensino – pesquisa – extensão. 

Com o intuito de estar conectada com as sociedades, 
a UNA 

[...] apoia o seu trabalho acadêmico no conhecimento das 
culturas e práticas históricas laicas, propõe a articulação 
permanente entre as diversas disciplinas e a procura da sua 
complementaridade e contribui para o país através da ex-
pansão, diversificação e aperfeiçoamento da sua ação subs-
tantiva, em resposta às necessidades e demandas de regiões 
específicas (UNA, 2021, ON-LINE).

Deste modo, a UNA tem um “modelo de ingresso 
único, para garantir que os setores mais vulneráveis do país 
tenham equidade no acesso da educação superior” (UNA, 
2020, p. 7). Ou seja, um modelo equitativo e inclusivo, con-
forme figura abaixo:
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Figura 36 - Modelo de ingresso

Fonte: UNA (2020, p. 7).

A UNA pauta-se em áreas estratégicas do conhecimento 
conforme ilustrado abaixo. 
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Figura 37 - Áreas estratégicas do conhecimento

UNA

Fonte: A autora (2021) a partir da UNA (2016).

Segundo o preâmbulo do Estatuto Orgânico, a “Univer-
sidade Nacional é uma instituição de Educação Superior pú-
blica com plena autonomia garantida constitucionalmente” 
(UNA, 2015, p. 17). Sua missão histórica:

[...] é criar e transmitir conhecimento em prol do bem-
-estar humano, por meio de ações que promovam a 
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transformação da sociedade para levá-la a estágios mais 
elevados de convivência. Honra a liberdade, a diversidade, 
a busca da verdade e a sustentabilidade natural e cultural, 
em benefício do conhecimento, da equidade, da justiça e 
da dignidade da condição humana (UNA, 2015, p. 17).

Na perspectiva de criar e transmitir conhecimento em prol 
do bem-estar humano, atender a comunidade em suas especifici-
dades e regionalidades é também uma preocupação da Educação 
Superior na UNA. Isto pode ser percebido no infográfico abaixo:

Figura 38 - Campus da UNA na Costa Rica

Fonte: UNA (2020, p. 6).

A UNA está organizada em alguns campi com sedes re-
gionais, que são:

instâncias acadêmicas e administrativas descentralizadas 
que promovem, coordenam e executam a ação universitária 
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substantiva em uma região específica, de acordo com as deman-
das e necessidades de desenvolvimento regional e nacional. Po-
dem ser constituídos por unidades académicas. A sua atividade 
está regulamentada em regulamento proposto pelas mesmas 
sedes e aprovado pelas entidades competentes.

As seções regionais são unidades acadêmicas descentraliza-
das que promovem, coordenam e executam ações substanti-
vas em uma região específica, seja por conta própria ou em 
coordenação com outras unidades acadêmicas. Sua atividade 
é regulamentada em regulamento aprovado pelas instâncias 
correspondentes (UNA, 2015, p. 26).

Uma forma de aproximar-se da comunidade e assegurar que 
jovens das diferentes regiões tenham acesso a ela, conforme figura 56.

Figura 39 - Organograma da UNA

Fonte: UNA (2021).
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A organização orgânica da UNA se dá por quatro áreas: 
Ciências Sociais, Filosofia e Letras, Ciência e Tecnologia, 
Arte. As respectivas áreas se estruturam por eixos temáticos, 
conforme quadro abaixo.

Quadro 11 - Áreas e Eixos Temáticos UNA

Área Eixos temáticos

Ciências Sociais

Cultura

Identidade e identidades

Sociedade e Natureza

Processo de integração regional e 
globalização

Desenvolvimento humano e subjetividade

Filosofia e Letras

Pensamento filosófico e cultura

Gênero e sociedade

Identidade cultural

Literatura (poesia, conto, novela)

Inovações culturais; Existência humana

Ciência e 
Tecnologia

Ciência e desenvolvimento social 

Inovações tecnológicas e humanismo

Tecnologia e ética; Saúde e humanismo
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Área Eixos temáticos

Arte

Arte y sociedade

Arte y comunicação; Expressão corporal

Cultura estética

Arte latinoamericano e universal

Criação literária

Cine contemporâneo

Fonte: A autora (2021) a partir da UNA (2018).

Essas áreas se estruturam em cinco faculdades, que se or-
ganizam em unidades acadêmicas, ou seja, 25 escolas e insti-
tutos. Uma das faculdades é a Faculdade de Filosofia e Letras 
que conta com seis unidades acadêmicas: Escola de Literatura 
e Ciências da Linguagem, Instituto de Estudos Latinoameri-
canos, Escola Ecumênica de Ciências da Religião, Escola de 
Filosofia, Instituto de Estudos da Mulher, Escola de Bibliote-
cologia, Documentação e Informação.

O recorte desta investigação é a Escola Ecumênica de 
Ciências da Religião pela aproximação e parceria que já exis-
te com o Curso de Ciências da Religião – Licenciatura e o 
Programa de Pós-Graduação em Desenvolvimento Regional 
através do GPEAD/FURB.

Os cursos oferecidos pela UNA são: 
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Quadro 12 - Cursos oferecidos na UNA

Escuelas Cursos

Escuela de Literatura 
y Ciencias del 
Lenguaje (ELCL)

Diplomado y Bachilleratos

Licenciatura

Escuela Ecuménica 
de Ciencias de la 
Religión (EECR)

Diplomado y Bachilleratos 
en Teología

Bachillerato y Licenciatura en 
Enseñanza de la Religión

Maestría en estudios teológicos

Maestrías en estúdios sociorreligiosos, 
géneros y diversidades

Doctorado Interdisciplinar en 
Estudios Sociorreligiosos

Escuela de Filosofía

Bachillerato y Licenciatura 
en Filosofía

Bachillerato en Enseñanza de 
la Filosofía

Lineamientos TFG

Escuela de 
Bibliotecología, 
Documentación e 
Información (EBDI) 

Bachillerato y Licenciatura en 
Bibliotecología y Gestión de 
la Información

Diplomado y Bachillerato en 
Bibliotecología y Documentación
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Escuelas Cursos

Escuela de 
Administración (EDA)

Bachillerato en Administración

Licenciatura en Administración 
con énfasis en Gestión de 
Recursos Humanos

Licenciatura en Administración con 
énfasis en Gestión Financiera

Maestría Profesional en 
Administración de Recursos Humanos

Maestría Profesional en Mercadeo 
y Ventas

Escuela de Economía
Bachillerato y Licenciatura

Maestría 

Escuela de Historia

Bachillerato en Historia

Bachillerato y licenciatura en la 
Enseñanza de los Estudios Sociales y 
Educación Cívica

Maestría en Historia Aplica

Escuela de 
Planificación y 
Promoción Social

Bachillerato y Licenciatura

Maestría 
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Escuelas Cursos

Escuela de Psicología Bachillerato y  Licenciatura

Escuela de Relaciones 
Internacionales

Bachillerato y  Licenciatura

Maestría 

Bachillerato y Licenciatura en 
Comercio y Negocios internacionales

Escuela de Secretariado 
Profesional

Bachillerato, Diplomado y 
Licenciatura en Educación Comercial 

Bachillerato y Licenciatura en 
Administración de Oficinas

Escuela de Sociología

Bachillerato Licenciatura

Maestría en Administración de 
Justicia enfoque Sociojurídico

Doctorado en Ciencias Sociales

Escuela de Medicina 
Veterinaria

Licenciatura en Medicina Veterinaria 

Posgrado en Ciencias Veterinarias 
Tropicales 
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Escuelas Cursos

Escuela de Ciencias del 
Movimiento Humano 
y Calidad de Vida 
(CIEMHCAVI) 

Bachillerato en Ciencias del 
Movimiento Humano

Bachillerato en la Enseñanza 
de la Educación Física, Deporte 
y Recreación 

Bachillerato em Promoción de la 
Salud Física

Licenciatura En Ciencias Del 
Deporte Con Énfasis En Salud

Licenciatura En Ciencias Del 
Deporte Con Énfasis En 
Rendimiento Deportivo

Maestría En Salud Integral Y 
Movimiento Humano

Doctorado En Ciencias Del 
Movimiento Humano

Escuela de Ciencias 
Agrarias (ECA)

Maestría en Agricultura Ecológica 

Maestría en Desarrollo Comunitario 
Sustentable (MDCS)

Maestría en Desarrollo Rural

Maestría en Gerencia de la Seguridad 
Alimentaria y Nutricional (MGSAN) 
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Escuelas Cursos

Escuela de Ciencias 
Ambientales

Bachillerato Ingeniería en 
Ciencias Forestales

Bachillerato Ingeniería en 
Gestión Ambiental

Maestría en Metrología y Calidad

Escuela de Ciencias 
Geográficas

Bachillerato Ciencias Geográficas 
con énfasis en Ordenamiento 
del Territorio

Diplomado Cartografía y 
Diseño Digital

Licenciatura Ciencias Geográficas 
con énfasis en Ordenamiento 
del Territorio

Maestría profesional en sistemas 
de información geográfica 
y teledetección
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Escuelas Cursos

Departamento de 
Física 

Física General I teoría y laboratorio

Física General II teoría y laboratorio

Física General III teoría y laboratorio

Taller de Física

Física Moderna

Física Experimental

Física Recreativa (bachillerato)

Fundamentos de Astronomía 
(Licenciatura)

Maestría en Física Médica

Doctorado en Ciencias Naturales 
para el Desarrollo (DOCINADE)

Escuela de Ciencias 
Biológicas

Bachillerato en Biología con énfasis 
en Tropical, Marina y Biotecnología

Enseñanza de las Ciencias

Licenciatura en Biotecnología

Licenciaturas en Biología en Manejo 
de Recursos Naturales

Licenciaturas en Biología en 
Recursos Marinos y Dulcecuicolas

Maestra em Ciencias Marinas y 
Costeras
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Escuelas Cursos

Escuela de Informática

Diplomado Ingeniería en Sistemas 
de Información

Bachillerato Ingeniería en Sistemas 
de Información

Licenciatura en informática

Maestría en Tecnologías de la 
Información (MATI)

Maestría en Tecnología e Innovación 
Educativa (MATIE)

Maestría en Gestión de la Innovación 
Tecnológica (MAGIT)

Escuela de Matemática

Bachillerato en enseñanza de 
la Matemática

Licenciatura en enseñanza de 
la Matemática

Escuela de Química

Bachillerato y Licenciatura 
Química Industrial

Bachillerato Ingeniería en 
Bioprocesos Industriales

Profesorado, Bachillerato y 
Licenciatura Enseñanza de 
las Ciencias

Maestría en Gestión y Estudios 
Ambientales
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Escuelas Cursos

Escuela de Topografía, 
Catastro y Geodesia 
(ETCG) 

Bachillerato en Ingeniería en 
Topografía y Catastro

Licenciatura en Ingeniería en 
Topografía y Geodesia

Escuela de Arte 
Escénico

Bachillerato y Licenciatura en Artes 
Escénicas

Escuela de Arte y 
Comunicación Visual

Bachillerato y Licenciatura en Arte y 
Comunicación Visual

Bachillerato y Licenciatura en 
Enseñanza de Arte y Comunicación 
Visual

Escuela de Música

Bachillerato en Música con énfasis en 
Educación Musical

Bachillerato en Música con énfasis 
en la Ejecución y Enseñanza del 
Instrumento: Piano, Guitarra, 
Flauta Traversa, Trompeta, Saxofón, 
Clarinete y Percusión

Bachillerato en Música con énfasis 
en la Enseñanza e Interpretación del 
Canto

Bachillerato en Música con énfasis en 
la Interpretación y Enseñanza de la 
Dirección Coral

Escuela de Danza
Maestrías en Danza

Bachillerato en Danza

Fonte: A autora (2021) com colaboração pesquisadora volutária Jorgelina 
Benetiz.
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Conforme vimos a diversidade de cursos na UNA é sig-
nificativa, estes cursos são ofertados com diferentes graus aca-
dêmicos, conforme figura abaixo: 

Quadro 13 - Cursos da UNA por grau acadêmico

Grau acadêmico Quantidade 
de cursos

diplomado 8

Licenciatura 37

Bacharelado 48

Mestrado 58

Doutorado 06

Fonte: A autora (2021) com base site da UNA.

Ao elaborar seu plano de ação em 2016, a UNA definiu 
cinco eixos estratégicos para o período de 2017 a 2021, que 
passaremos a apresentar abaixo. 



316

SIMONE RISKE KOCH

Figura 40 - Eixos estratégicos

Promover una universidad con autonomía y basada 
en una visión histórica y holística del ser humano 
para contribuir a la transformación sustentable de sí 
misma y de la sociedad en general, comprometida 
preferentemente con los sectores socialmente 
vulnerables y en riesgo de exclusión educativa y social.

Formar profesionales humanistas con capacidades de 
liderazgo, proactividad, sinergia y sentido de pertencia 
de acuerdo com los valores, principios y fines de la 
Universidad Nacionbal para que contribuyan con la 
tranformación y sustentavilidad ecosocial.

Promover estilos de vida universitaria saludables 
y espacios de convivencia solidarios y justos, para 
alcanzar una cultura institucional de paz, sinérgica y 
democrática, en procura de los derechos humanos

Promover relaciones dialógicas y recíprocas para el 
fortalecimiento del liderazgo nacional e internacional 
de la Universidad, por su innovación y compromiso 
com los sectores sociales, especialmente, aquellos 
vulnerables y en riesgo de exclusión educativa y social. 

Impulsar una gestión uiversitaria de excelencia, 
humanista, propositiva, justa, ágil y desconcetrada al 
servicio de la realización de la acción sustantiva.

Fonte: A autora (2021) a partir de UNA (2016).
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A preocupação com a autonomia, equidade, o estilo de 
vida saudável, integram muito mais que um discurso e sim 
uma prática presente e visível nos projetos, estatuto, práticas 
comprometidas preferencialmente com os setores socialmente 
vulneráveis e em risco de exclusão educativa e social. 

Observe como se caracteriza o modelo pedagógico, pau-
tado em princípios de:

•	 Respeito pela diversidade em todas as suas expressões.

•	 Respeito e compromisso com a igualdade de oportu-
nidades e a construção de uma sociedade mais justa 
e equitativa.

•	 Formação de profissionais solidários e comprometidos 
com o bem-estar social.

•	 Flexibilidade para conceituar a aprendizagem como 
um processo sociocultural, histórico, dinâmico e 
transformável, possível e que pode ser construído de 
várias maneiras.

•	 Interação em processos de treinamento onde o conhe-
cimento é constantemente discutido e enriquecido.

•	 Formação de um espírito investigador em futuros 
profissionais.

•	 Criatividade que permite a inovação, bem como o uso 
de mídias, estratégias e recursos didáticos nos proces-
sos de mediação pedagógica [...] (UNA, 2018, p. 5).

A UNA mantém convênio e parceria com diferentes 
instituições e países. Entre os anos de 1988 e 2019, a UNA 
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estabeleceu 304 convênios internacionais em diferentes países 
dos continentes americano, europeu, africano, asiático. 

Práticas acadêmicas como internacionalização, inter-
câmbio acadêmico internacional (mobilidades), homo-
logação de programas e titulação conjunta, comunidades 
epistêmicas e publicações coeditadas constituem opor-
tunidades claras para a UNA alcançar maior excelência 
em seu trabalho e exercer liderança acadêmica (UNA, 
2016, p. 29).

No ano de 2020 destacam-se os convênios em distintas 
IES e países, conforme figura abaixo:

Figura 41 - Internacionalização da UNA

Fonte: UNA (2020, p. 19).

Com o Brasil destacamos FURB, Universidade Federal 
de Santa Catarina - UFSC, Universidade Estadual de Maringá 
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- UEM, Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro – UFR-
RJ e de Pernambuco - UFRPE, Universidade do Vale do Itajaí 
- UNIVALI, Universidade Santa Cecília - UNISANTA, Uni-
versidade Católica de Santos - UNISANTOS, Universidade 
de São Paulo - USP, Universidade Federal do Rio Grande do 
Norte - UFRN, Universidade do Estado de Santa Catarina 
- UDESC, Universidade Federal da Paraíva - UFPB, Univer-
sidade Federal de Minas Gerais - UFMG, Serviço Nacional 
de Aprendizagem Comercial -   SENAC/RS, Universidade 
Federal do Pará - UFPA, Grupo Coimbra das Universidades 
Brasileiras. Ao que demonstra a UNA é uma instituição que 
não mede esforços para acolher as diferenças, os diferentes em 
sua diversidade.

A organização estrutural da UNA acontece por Centros e 
Faculdades, conforme figura abaixo:

Figura 42 - Centros e Faculdades da UNA

Fonte: A autora (2021) a partir do site da UNA.

Na pesquisa de campo realizada em 2018, foi possível 
conhecer e compreender ainda mais da organização da UNA. 
Conhecemos a Escuela Ecuménica de Ciencias de la Religión, 
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dialogamos com parte do corpo docente, especialmente Prof. 
Dr. José Mario Méndes Méndez e Prof. Dr. Victor Madrigal – 
que gentilmente me acolheu em sua casa. Conhecemos alguns 
projetos de pesquisa e extensão da EECR. Participamos no 
Seminario Latinoamericano de Educación Religiosa em Cla-
ve Intercultural, realizado no campus Omar Dengo, Heredia. 
Na UNA um dos locais mais emblemáticos identificado foi a 
Plaza de la Diversidad, localizada na praça central do Campus 
Omar Dengo.

Figura 43 - Plaza de la Diversidad na UNA

Fonte: Acervo pessoal.

Esta praça está localizada no espaço exterior comparti-
lhado e foi nomeada pelo Conselho da UNA. 
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Entre outros motivos, baseou a escolha no reconheci-
mento da diversidade como conceito intrínseco à Uni-
versidade, a diversidade cultural e a coexistência de 
diversidades culturais, étnicas e religiosas. Tudo isso é 
importante hoje, quando se trata de caminhar em di-
reção a sociedades mais inclusivas, e isso requer partir 
de concepções que consideram a diversidade como um 
princípio. A praça foi inaugurada oficialmente em 21 de 
junho de 2006 (UNA, 2021).

Figura 44 - Registros da Pesquisa de Campo

Fonte: Acervo pessoal.

A unidade de investigação na UNA será a Faculdade de 
Filosofia e Letras, mais especificamente a Escuela Ecuménica 
de Ciencias de la Religión pela aproximação e parceria que 
já existe com o Curso de Ciências da Religião – Licenciatura e 
o Programa de Pós-Graduação em Desenvolvimento Regional 
através do GPEAD/FURB.
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5.2.1	 Escuela Ecuménica de Ciencias de la Religión 

A Escola Ecumênica de Ciências da Religião - EECR, 
criada em 1973, com sua oferta acadêmica:

[...] busca respostas, desde a teologia, aos grandes desafios 
de nosso tempo, como o desenvolvimento da ciência, as 
diferentes formas de violação dos direitos humanos, a di-
versidade cultural, a situação religiosa na América Central, 
especialmente a falta do diálogo inter-religioso, a urgência 
de cultivar uma espiritualidade para a vida e para as rela-
ções pacíficas no âmbito das sociedades latino-americanas 
(UNA, 2021, s/p).

A EECR é considerada “um dos espaços de formação 
comprometido com um tipo de pensar-atuar teológico-filosó-
fico-pedagógico contextual” (Méndez, 2021, p. 144), portan-
to, de resistência e demandas de justiça cultural. 

A Escola busca provocar a geração de uma nova forma 
de fazer teologia a partir da interação produtiva com 
as culturas, ciências e saberes dos povos, bem como o 
conhecimento das espiritualidades, entendidas como 
uma dimensão profunda da vida. Ao mesmo tempo, o 
trabalho teológico assim entendido favorece uma relei-
tura das relações humanas e vitais que existem entre os 
povos e as culturas e entre o homem e a natureza (UNA, 
2021, s/p).

Os primeiros planos de estudos da EECR foram no cam-
po da Teologia. Segundo Méndez (2021), esses planos foram 
aprovados em 1975, e reestruturados apenas um ano depois. 
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Por sua vez, o primeiro instrumento curricular na área do 
ensino religioso foi aprovado em 1976, ou seja, um ano 
após a alteração do parágrafo segundo do artigo da Lei da 
Carreira Docente. De acordo com o artigo modificado, 
era necessária a autorização da Conferência Episcopal para 
a seleção do corpo docente do ensino religioso (Méndez, 
2021, p. 144).

O autor destaca que numa primeira fase, procurou-se, 
através da teologia e das ciências da religião, impactar os lí-
deres religiosos e intelectuais. E em 1978 o ensino passou a 
assumir um caráter institucional quando se firmavam acordos 
com o Instituto Teológico da América Central e o Seminário 
Bíblico Latinoamericano (Méndez, 2021).

A EECR passou por várias adequações no currículo do 
Bacharelado em Teologia, Méndez (2021) destaca: adequação 
de 1981, em que “Indica-se que o graduado tem uma visão 
crítica do surgimento, significado e extensão dos movimentos 
populares na América Latina, valoriza teologicamente a par-
ticipação dos cristãos nesses movimentos e a leitura de fé que 
neles surge” (UNA, 1981, p. 5). 

Méndez (2021) destaca que no início da década de 90, 
a EECR se percebeu como “instância laica e assumiu o ecu-
menismo, não como uma relação entre instituições religiosas, 
mas como uma experiência espiritual própria do ser humano” 
(UNA, 2012, 3). 

Em que o religioso é precisamente parte dessa criatividade 
simbólica da humanidade. Nas lutas humanas para resol-
ver o problema da continuidade da vida, são geradas for-
mas simbólicas particulares específicas que são chamadas 
de religiões. O ecumenismo implica no reconhecimento da 
diversidade das formas simbólicas (Méndez, 2021, p. 153).
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Uma vez que, de acordo com o PEN-CONARE (1996, 
p. 4):

este contexto ecumêmico implica na descoberta dos diver-
sos grupos sociais, sexuais e raciais que foram violentamen-
te privados de uma vida digna, de uma autoestima e de 
uma autonomia adequadas, sem esquecer que essa violên-
cia também se exerceu contra o ecossistema. 

Outra adequação no currículo se dá no final da déca-
da de noventa e início do novo milênio. Segundo a UNA 
(2003), os esforços se voltam para transformar os diferen-
tes currículos da EECR em um novo horizonte cultural. 
O desejo de renovação se deve a dois fatores: ao momento 
que vive a UNA, bem como ao processo de trabalho inves-
tigativo e interdisciplinar da própria organização da Esco-
la como um todo, especialmente da experiência adquirida 
com as Cátedras.

Neste sentido, a EECR da UNA tem como visão ser: 

[...] um centro teológico acadêmico de reflexão, pesqui-
sa, produção de conhecimento, aprendizagem e extensão 
sobre as espiritualidades e o religioso, em diálogo com os 
novos paradigmas da ciência e da interculturalidade, no 
âmbito contexto latino-americano, que contribui para a 
constante transformação da linguagem religiosa e de seus 
símbolos, comprometida com a sociedade na dignidade do 
ser humano e da natureza e na construção de relações pa-
cíficas (UNA, 2011).

A EECR possui cursos em diferentes graus acadêmicos, 
conforme vimos no capítulo introdutório e na figura a seguir.
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Figura 45 - Cursos de Graduação EECR

Fonte: A autora (2021). 

Teología - diplomado - é uma oportunidade para come-
çar nos estudos teológicos, desde uma perspectiva latino-ame-
ricana e com sensibilidade ecumênica.

Teología – bacharelado - esta carreira oferece a oportu-
nidade de realizar estudos teológicos, desde uma perspectiva 
latino-americana e com sensibilidade ecumênica. Tem por ob-
jetivo contribuir para a criação ou recriação de formas viáveis 
de fé e as relações sociais que dela decorrem (sejam comunida-
des, movimentos, ou instituições, ou instituições vinculadas 
ao desenvolvimento humano) que promovam:

1.	 Dignidade humana: satisfação dos aspectos básicos da 
vida, reconhecimento das construções de referentes 
culturais, étnicos, geracionais e de gênero.

2.	 As relações entre as várias formas de vida e aquelas que 
fazem parte de um ecossistema do qual somos devedo-
res e beneficiários imediatos e mediadores.
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3.	 Um processo formativo que integra a formação atitu-
dinal e cognitiva a partir de três eixos temáticos: gêne-
ro, espiritualidade e ética (UNA, 2021).

O nome oficial da disciplina oferecida no sistema educa-
cional costarricense (primário e secundário) é Educación Re-
ligiosa. No entanto, na UNA as carreiras para a formação de 
professores são chamadas de Enseñanza de la Religión.

Enseñanza de la Religión – Bacharelado e Licenciatu-
ra - objetiva contribuir para a criação ou recriação de formas 
viáveis de fé e as relações sociais que dela decorrem (sejam 
comunidades, movimentos, ou instituições, ou instituições 
vinculadas ao desenvolvimento humano) que: 

1.	 Promover processos educativos dialógicos, críticos, 
ecumênicos e interculturais para colaborar na constru-
ção de uma cultura de paz;

2.	 Desenvolver práticas educativas coerentes e pertinentes 
com a realidade nacional e centro-americana, promo-
vendo processos de aprendizagem adequados às novas 
circunstâncias sociohistóricas e o desenvolvimento das 
TIC (OPES, 2013, p. 4).

A EECR apresenta no site da UNA a contextualização 
mais ampliada do curso e o campo de atuação em paralelo com 
a história da educação da Costa Rica. A primeira coisa a escla-
recer é que, embora essa carreira seja chamada de Ensino de 
Religião, ela se refere ao Ensino Religioso (Educación Religiosa) 
oferecido nas escolas (educación primaria) e colégios (educación 
media) da Costa Rica. Enseñanza de é a forma pela qual a UNA 
designou, desde sua origem, as carreiras de formação de profes-
sores. A mudança de nome é uma tarefa pendente na EECR.
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A razão fundamental desta carreira é a confiança na edu-
cação religiosa como espaço de colaboração na construção de 
uma cultura de paz, bem como a possibilidade de oferecer 
ferramentas para a alfabetização religiosa com critérios de res-
peito e discernimento.

O plano de estudos se apropria, de forma mais explíci-
ta e reiterada, da categoria intercultural. Se indica a neces-
sidade de uma educação intercultural: o objeto de estudo 
está constituído pela “possiblidade de colaborar na constru-
ção de uma cultura de paz, através de processos educativos 
dialógicos, críticos, ecumênicos e interculturais” (EECR, 
2013, p. 37). 

Um dos eixos transversais é a diversidade cultural, que “im-
plica reconhecer e e respeitar as diferenças culturais e promover 
o diálogo intercultural” (EECR, 2013, p. 42). Outro eixo, de-
nominado diálogo intercultural e interreligioso, é descrito: 

Toda a carreira será um espaço de diálogo e uma platafor-
ma para desenvolver competências para promover o diálo-
go intercultural e inter-religioso. A carreira, portanto, será 
permeada por uma pedagogia intercultural e uma pers-
pectiva ecumênica diante da experiência religiosa (EECR, 
2013, p. 43).

Sobre essa pedagogia intercultural a estratégia metodoló-
gica, “convida a promover processos educativos nos quais seja 
possível a confluência, em condições simétricas, dos diferentes 
saberes e das “vozes” das pessoas participantes” (EECR, 2013, 
p. 45). 
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Figura 46 - Cursos de Posgrado da EECR

Fonte: A autora (2021). 

Maestría en Estudios Teológicos – é um esforço con-
junto da Escola Ecumênica de Ciências da Religião e da Uni-
versidade Bíblica Latino-Americana. Se define como: 

[…] uma pós-graduação em teologia de modalidade 
virtual destinada a pessoas em toda a América Latina. 
Esta pós-graduação integra as áreas de pesquisa, ensino 
e extensão da Escola Ecumênica de Ciências da Reli-
gião e da Universidade Bíblica Latino-americana, am-
bas marcadas pelos movimentos emancipatórios que se 
expressam na Teologia da Libertação latino-americana 
(EECR, 2013, p. 05). 

Seu objetivo consiste em: 

1.	 Oferecer aos graduados em ciências sociais, filosofia, 
artes e letras, e das disciplinas pedagógicas em especial, 
mas de qualquer disciplina em geral, uma preparação 
atualizada em teologia cristã, para que alcancem uma 
formação sólida que lhes permita compreender, anali-
sar e resolver os problemas de natureza religiosa e teo-
lógica com que se deparam no exercício quotidiano da 
sua profissão.
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2.	 Ampliar o potencial investigativo desses profissionais, 
permitindo-lhes compreender melhor a realidade nacio-
nal, da qual teologia e religião são parte indissociável.

3.	 Examinar os problemas éticos mais importantes 
do país a partir de perspectivas bíblicas e teológicas 
(EECR, 2013, p. 6).

Existem dois propósitos centrais do Mestrado em Estu-
dos Teológicos:

A formação teológica dos profissionais leigos, para o me-
lhor desempenho das suas tarefas seculares (daí a relevância 
que adquire a ética). 

A formação teológica de cientistas sociais, educadores e 
estudiosos de letras e artes, para que aumentem suas compe-
tências como pesquisadores, já que o religioso é inerente à 
formação do ser costarricense.

Maestría en Estudios Sociorreligiosos, Géneros y Di-
versidades, o objetivo geral deste mestrado é “formar pro-
fissionais capazes de articular análises sociorreligiosas com 
estudos de gênero e diversidade, a fim de contribuir para a 
geração de mudanças socioculturais em prol da inclusão e da 
equidade” (OPES, 2018, p. 6).

A oferta acadêmica privilegia uma abordagem crítica e 
proativa da relação entre religião, gênero e diversidade. Ofere-
ce uma análise do religioso a partir da categoria de gênero com 
uma visão da diversidade dos sujeitos. 

Como um mestrado profissional, ele fornece ferramentas 
críticas e práticas para influenciar a análise e a pesquisa-ação 
participativa. O religioso é abordado de forma privilegiada a 
partir do cristianismo, em diálogo com outras religiões e cos-
movisões, bem como com as novas expressões da religiosidade 
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e espiritualidade contemporâneas. A proposta deste mestrado 
parte de teorias e reivindicações feministas, estudos descolo-
niais e culturais, enraizados nos contextos da Costa Rica e da 
América Latina com o objetivo de abordar de forma crítica e 
construtiva as relações de poder, incluindo a marginalização e 
violência de gênero e sexo, assumindo aspectos religiosos nas 
suas várias dimensões como espaço privilegiado para tal. As 
áreas de conhecimento e prática profissional de quem estu-
da, serão essenciais para a construção de uma comunidade de 
aprendizagem, construção de conhecimento e desenvolvimen-
to de propostas sociais. Para tanto, são oferecidas ferramentas 
teóricas e metodológicas próprias dos estudos religiosos, da 
teologia feminista e dos estudos de gênero, além de contribui-
ções de outras ciências sociais (UNA, 2021).

Os eixos curriculares que norteiam esta proposta são:

•	 Análise sócio crítica e estrutural da religião

•	 Pesquisa-ação participativa 

•	 Interseccionalidade e interculturalidade 

•	 Equidade de gênero 

•	 Diversidade e direitos humanos 

Os eixos temáticos que perpassam este mestrado são:

•	 Narrativas sagradas

•	 Identidades, corporalidade e diversidades sexuais

•	 Produção simbólica, violência e imaginários religiosos
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•	 Estruturas de poder

•	 Colonialidade e descolonialidade

•	 Eixos transversais institucionais

Cada um deles é abordado de várias formas no desenvol-
vimento da proposta curricular, como:

•	 Desenvolvimento Humano Sustentável

•	 Gênero 

•	 Equidade

•	 Cultura ambiental 

•	 Diversidade cultural

Doctorado Interdisciplinario en Estudios Sociorre-
ligiosos - o Programa de Doutorado abre possibilidades de 
formação em nível de pós-graduação a estudantes de dife-
rentes disciplinas, interessados em se formarem como pes-
quisadores de fenômenos e processos sociorreligiosos numa 
perspectiva interdisciplinar.

Nos graduados, são promovidas competências que lhes 
permitirão responder às necessidades e demandas das áreas de 
especialidade que se formarem.

Áreas disciplinares do programa:

•	 Filosófico – teológico; 

•	 Sociocultural e histórico;
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•	 Epistemológico e metodológico.

A EECR desenvolve ensino, pesquisa e extensão. No âm-
bito das publicações possui:

Figura 47 – Revista Siwô

A Siwö’ Revista de Teología/Revista de Estudios Sociorreligiosos 
criada em 2008. É publicada duas vezes por ano. Seu principal objetivo 
é promover o desenvolvimento de pesquisas na área de estudos 
sociorreligiosos, nacional e internacionalmente. 
Fonte: UNA (2021).

Além da Colección Análisis e Colección Ensayos - “Por 
meio da coleção de ensaios, a Escola Ecumênica de Ciências 
Religiosas compartilha a produção relacionada às obras de for-
matura do corpo docente da Escola Ecumênica, bem como de 
outras pessoas que desejam publicar seus trabalhos” (UNA, 
2011, ON-LINE).
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Outro destaque na EECR é o Observatorio de lo Re-
ligioso50, um projeto que visa promover o estudo científico 
e interdisciplinar da religião na Costa Rica, por meio de me-
canismos de promoção e coordenação de pesquisas em reli-
gião realizados pela CEER, acompanhamento de - dinâmicas 
conjunturais religiosas no quadro sociopolítico da Costa Rica, 
e oferecendo subsídios de análise e divulgação dirigidos à uni-
versidade e à população nacional que lhes permitam fazer ava-
liações sobre as configurações e transformações da religião no 
país. O Observatório objetiva: Promover e apoiar a pesquisa 
sobre os fenômenos religiosos na Costa Rica e Centro-Améri-
ca; divulgar e oferecer dados relacionados ao monitoramento e 
análise de transformações e processos religiosos na Costa Rica; 
estabelecer colaboração e intercâmbios com outros centros de 
estudo e observatórios de religião (UNA, 2021). 

Os diferentes trabalhos realizados pelo Observatório, ou 
que se vinculem a ele estão relacionados a uma das várias áreas 
de pesquisa da EECR, aos quais destacamos:

Culturas, identidades e práticas;

•	 Textos e textualidades;

•	 Espiritualidades e diversidade religiosa;

•	 Estruturas sociorreligiosas e poder;

•	 Epistemologia e metodologia de estudo das religiões e 
teologias Gênero;

50	 Saiba mais sobre o Observatorio de lo religioso acessando https://
www.observatoriodeloreligioso.org

https://www.observatoriodeloreligioso.org
https://www.observatoriodeloreligioso.org
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•	 Problemas teológicos;

•	 Gênero, violência e sexualidades (EECR, 2021).

A história da EECR nos mostra que com o tempo ela “foi 
ampliando sua interlocução para abarcar não só a diversidade 
do cristianismo, mas também de crenças e convicções, expres-
sas tanto nos currículos desenvolvidos no período mais recen-
te de criação, como nos projetos e atividades acadêmicas em 
curso” (Méndez, 2021, p. 162). Desde seu início visibilizou a 
violência cultural e religiosa e propôs processos pedagógicos 
orientados em sua erradicação”, como tão bem afirma Mén-
dez (2021, p. 162). 

A EECR se destaca pela atuação ativa que tem junto a 
comunidade, isto pode ser percebido tanto no que se refere ao 
ensino, quanto aos projetos de pesquisa e extensão que inte-
gram o capítulo de análise51.

5.3	 SÍNTESE 

Neste capítulo apresentamos o corpus territorial da pes-
quisa, ou seja, a Universidade Regional de Blumenau – FURB 
e a Universidad Nacional Costa Rica – UNA. NA FURB his-
toricizamos um pouco da sua trajetória na região do Médio 
Vale do Itajaí. Conhecemos sua organização institucional e 
pedagógica, a partir de documentos publicizados. Vimos o 

51	 Estes projetos podem ser acessados na página eletrônica da 
UNA - http://www.ecumenica.una.ac.cr/index.php?option=com_ 
remository&Itemid=65&func=select&id=2 

http://www.ecumenica.una.ac.cr/index.php?option=com_remository&Itemid=65&func=select&id=2
http://www.ecumenica.una.ac.cr/index.php?option=com_remository&Itemid=65&func=select&id=2
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quanto a FURB tem se empenhado para incluir as diversida-
des presentes em seu entorno, ainda que tardiamente. 

Na FURB a unidade administrativa objeto desta inves-
tigação é o Centro de Ciências Humanas e da Comunicação 
- CCHC. Nele vimos os cursos que o integram na graduação 
e na Pós-Graduação, como Programa em Desenvolvimento 
Regional – PPGDR que oferta mestrado e doutorado. 

Na UNA do mesmo modo, historicizamos de modo bre-
ve sua trajetória na região. Pesquisamos sua organização ins-
titucional e pedagógica, a partir de documentos publicizados 
no site institucional. Vimos o quanto a UNA se esforça para 
ser uma “universidade necessária”, lema que deu origem a ela. 

Nesta instituição nosso olhar se volta para a Faculdade 
de Filosofia e Letras, pesquisando especificamente a Escola 
Ecumênica de Ciências da Religião - EECR. Conhecemos os 
cursos de diplomado, grado e posgrado que integram a EECR. 
E o quanto eles têm se empenhado para contemplar os princí-
pios e valores da UNA nas suas propostas pedagógicas. 

Vimos que ambas as instituições possuem caráter públi-
co, com cobrança de mensalidade. São duas IES jovens, mas, 
com uma atuação significativa em suas regiões, seja com ensi-
no, pesquisa ou extensão. O recorte de análise são duas unida-
des administrativas: o CCHC na FURB e a EECR na UNA 
que apresentamos no capítulo seguinte.





CAPÍTULO

ENTRE TECITURAS DE 
COLONIAIS E INTERCULTURAIS: 
DIVERSIDADES E EDUCAÇÃO 
SUPERIOR NA FURB E UNA

6





C om o propósito de investigar e identificar referen-
ciais para uma Educação Superior, que contemple e 
integre as diversidades de contextos, conhecimentos 

e saberes de sujeitos, povos e culturas latino-americanos e 
caribenhos, contribuam para/com a instauração de proces-
sos decoloniais, comprometidos com um desenvolvimento 
na perspectiva do Bem-Viver, desenvolvemos uma cami-
nhada pesquisante, que neste momento, nos solicita uma 
sumarização dos estudos e registros acessados, na direção 
de socializar alguns dos resultados decorrentes dos estudos 
e pesquisas desenvolvidas. 

Esta circunscrição se deu a partir do olhar e registro dos 
documentos em diálogo com os autores eleitos para este mo-
mento acadêmico, recortes e/m escuta, leitura e análise dentro 
de um determinado tempo/espaço/lugar, em sintonia com os 
objetivos definidos para este trabalho. 

Outras vozes, autores, leitores e pesquisadores, poderão 
identificar e sinalizar outros encaminhamentos e configura-
ções à temática em estudo, a partir de seus olhares, leituras e 
registros. Portanto, os resultados aqui apresentados não são 
fechados e/ou definitivos, mas próprios das limitações e ina-
cabamentos de um trabalho dessa natureza.
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6.1	 CAMINHADA SISTEMATIZAÇÃO 
DOS REGISTROS

Nas duas instituições, FURB (Brasil) e UNA (Costa 
Rica), buscamos identificar aspectos envolvendo suas identi-
dades; contextos sócio-histórico, geográfico, político, cultu-
ral e econômico; política, processos acadêmicos e respectivas 
produções em relação às diversidades em seus países e regiões, 
assim como aspectos voltados ao ser, pensar e fazer Universida-
de no território. 

O Centro de Ciências Humanas e da Comunicação – 
CCHC/FURB e Escuela Ecuménica de Ciencias de la Religión 
– EECR/UNA foram as unidades administrativas eleitas a 
integrarem o corpus desta pesquisa acompanhadas dos docu-
mentos a serem investigados a partir de três dimensões, na 
fase organização e leitura do material pesquisado - Pré-análise, 
primeira fase a ser desenvolvida em uma Análise de Conteú-
do (Bardin, 1977; Minayo, 2014). A primeira dimensão, a 
Política envolveu todos os documentos institucionais gerais; 
a segunda dimensão - Processos Acadêmicos envolveu o En-
sino – Pesquisa – Extensão e a terceira dimensão - Resultados 
Acadêmicos - envolveu eventos e publicações entre 2011 e 
2021, cadastrados no SIPEX/FURB e na UNA publicadas no 
site institucional, nos Boletíns e Informes de Gestión da EECR. 

Por se tratar de duas IES, em dois países, contextos e cul-
turas diferentes, a forma de publicização dos dados acontece 
de maneira igualmente distinta, cada IES com suas especifici-
dades. Este trabalho não objetivou uma análise comparativa, 
mas a busca e identificação de referenciais epistemetodológicos 
presentes nas duas Instituições, que somassem à/na construção 
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de um conjunto de indicadores em relação ao solicitado nos 
objetivos. 

Quadro 14 – Síntese da pesquisa documental 
na FURB e UNA

FURB UNA

Dimensão política

Plano de Desenvolvimento 
Institucional – PDI 2016 - 
2020 (FURB, 2016)

Plan de Mediano Plazo 
Institucional – PMPI 2017-
2021 (UNA, 2016)

Estatuto da Fundação 
Universidade Regional de 
Blumenau (FURB, 2010)

Estatuto Orgânico 
(UNA, 2015a)

Política de Articulação de 
Temas transversais – PATT

Modelo Pedagógico 
(UNA, 2015b)

Diretrizes Gerais e Curriculares 
Institucionais para os cursos de 
graduação da FURB (Resolução 
n.º 201/2017 - Resolução 
n.º 068/2018)

Dimensão processos acadêmicos

ENSINO

Projetos Pedagógicos de Cursos 
de Graduação do Centro 
de Ciências Humanas e da 
Comunicação – CCHC

Descriptores e Plan de 
Estudio de los cursos Grados 
de la Escuela Ecuménica 
de Ciencias de la Religión 
– EECR
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FURB UNA

Programa de Pós-Graduação 
do CCHC

Plan de Estudio PosGrados 
de la EECR

PESQUISA

Projetos de Pesquisa - SIPEX 
entre 2011 e 2021

Proyectos de la Investigación 
de la EECR entre 
2011-202152

EXTENSÃO

Projetos de Extensão – SIPEX 
entre 2011 e 2021 

Proyectos de la Extensión de 
la EECR entre 2011-2021

Dimensão resultados acadêmicos

Eventos e Publicações – SIPEX 
entre 2011 e 2021 

Eventos y Publicaciones de 
la EECR y de los maestros 
entre 2011 e 2021 – 
Informes de Gestión 2012-
2021/ Boletíns de la EECR 
2011-2019

Fonte: A autora (2021).

Na FURB, no que diz respeito ao Ensino foram inves-
tigados os Projetos Pedagógicos de Curso – PPC de cinco 

52	 Os projetos de pesquisa, extensão, as publicações e os eventos da 
EECR foram produzidos através dos Informes de Gestión 2012, 
2013, 2014, 2015, 2016, 2017, 2018, 2019, 2020, 2021 disponibi-
lizados pela EECR. 
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cursos de graduação - bacharelados e licenciaturas do CCHC/
FURB: Ciências da Religião e História – Licenciaturas, Jor-
nalismo, Publicidade e Propaganda e Serviço Social – Bacha-
relados, e, Programa de Pós-Graduação em Desenvolvimento 
Regional em nível de mestrado e doutorado. 

Os projetos de Pesquisa e Extensão acessados e pesquisa-
dos foram os cadastrados na plataforma institucional SIPEX 
pelos docentes e pesquisadores da FURB, entre 2011 e 2021.

Na UNA os projetos e documentos foram identificados 
por meio do site institucional e em seus Boletíns e Informes de 
Gestión - solicitação oficial à IES. Obtivemos acesso a 39 bo-
letins e 08 informes de gestão disponibilizados pela EECR. 
No que diz respeito ao Ensino, foram analisados os descrito-
res e planos de estudos dos cursos de graduação e pós-gra-
duação: Teologia – diplomado, licenciatura e bacharelado, 
Ensino da Religião – licenciatura e bacharelado, assim como 
dos Cursos de Pós-Graduação em Estudos Teológicos e Es-
tudos Sociorreligiosos, Gêneros e Diversidades em nível de 
mestrado, Curso Interdisciplinar em Estudos Sociorreligio-
sos em nível de doutorado. 

Na sequência apresentamos uma síntese descritiva dos 
documentos identificados e analisados na FURB: 

a)	 Plano de Desenvolvimento Institucional – PDI 2016-
2020 – planejamento para os próximos cinco anos da 
FURB, consolidado em 210 metas e estratégias. Procu-
ra atender as exigências externas e avançar “em áreas de 
atuação necessárias às universidades atuais, como inova-
ção, internacionalização, empreendedorismo e responsa-
bilidade ante a sociedade” (FURB, 2018, p. vi).
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b)	 Estatuto da Fundação Universidade Regional de Blu-
menau (2010) – Resolução Nº 35/2010 que homologa 
o Estatuto da Fundação Universidade Regional de Blu-
menau, na forma do Anexo. 2 Alterada pelas Resolu-
ções 41/2011, 26/2012, 67/2013, 87/2013, 4/2015 e 
50/2016.

c)	 Política de Articulação de Temas transversais – PATT 
(2017) – Resolução nº 032/2017 que estabelece a Po-
lítica de Articulação de Temas Transversais, intitulada 
PATT, e institui a Comissão no âmbito da Fundação 
Universidade Regional de Blumenau - FURB. 

d)	 Diretrizes Gerais e Curriculares Institucionais para 
os cursos de graduação da FURB (2017/2018) – Re-
solução n.º 201/2017, que Institui Diretrizes Gerais e 
Curriculares Institucionais para os cursos de graduação 
da Fundação Universidade Regional de Blumenau – 
FURB. E a Resolução n.º 068/2018, que altera a Reso-
lução n.º 201/2017.

e)	 Projetos Pedagógicos dos Cursos – PPC – foram lidos 
e mapeados 49 Projetos Pedagógicos dos Cursos de Gra-
duação. Destes integraram a análise os PPC oriundos do 
CCHC, ou seja, de 05 cursos de graduação e 01 do Pro-
grama Pós-Graduação em Desenvolvimento Regional. 

f )	 Projetos de Pesquisa e Extensão - foram pesquisa-
dos no SIPEX, mapeados a partir das palavras-chaves 
de busca (Quadro 5) os projetos de pesquisa e extensão 
da graduação e da pós-graduação, envolvendo também 
eventos e publicações entre o período de 2011 e 2021.
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Os dados produzidos na FURB resultaram em um ar-
quivo de 335 páginas no Word, fonte Arial, tamanho 
10, espaço simples, agrupados e sistematizados com o 
auxílio do software MAXQDA.

Quadro 15 - Projetos SIPEX-FURB53 e PPC/CCHC

Palavras-chaves Pesquisa Extensão Ensino

Desenvolvimento 151 57 6

Cultura 90 70 6

Diversidade 21 21 4

Interculturalidade 5 4 5

Território 5 2 5

Bem-viver 7 1 2

Temas Transversais 0 3 5

Territorialidades 2 1 3

Diferença 2 0 4

Colonização 1 2 2

Diferente 0 0 5

Total 284 161 47

Fonte: Adaptado de Sevegnani et al (2021). 

53	 Projetos cadastrados entre 2011 e 2021. Quadro sistematizado em par-
ceria com a pesquisa de iniciação científica em desenvolvimento na 
FURB, intitulada “Território(s), diversidade(s) e diferença(s): tempos/
espaços/lugares na Educação Superior da FURB/SC”, envolvendo a 
bolsista Bárbara Luiza da Silva Depin e o bolsista Daniel Sevegnani. 
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Na UNA a síntese descritiva dos documentos pesquisados 
consistiu em: 

a)	 Estatuto Orgánico de la Universidad Nacional – 
aprovado pela Assembleia Universitária por meio de re-
ferendo realizado em 31 de outubro de 2014, de acordo 
com os resultados oficiais transcritos pelo Tribunal Elei-
toral da Universidade Nacional através do comunicado 
oficial 21-2014 de 12 de novembro de 2014. Passou 
por modificações nos artigos 51 e 107 através do refe-
rendo realizado em 10 de abril de 2015. Sua versão final 
foi publicada oficialmente na “Gaceta de la Universidad 
Nacional, UNA N.° 3-2015 del 15 de abril del 2015 y 
en el Diario Oficial La Gaceta, #113 del 12 de junio del 
2015” (UNA, 2015). Entrou em vigor em 17 de agosto 
de 2015.

b)	 Plan de Mediano Plazo Institucional – PMPI – 2017-
2021– aprovado na Assembleia de Representantes da 
Universidade Nacional – realizada em 15 de junho de 
2016, para atender o artigo 29 do Estatuto Orgânico 
que estabelece: “Artículo 29. FUNCIONES DE LA 
ASAMBLEA DE REPRESENTANTES - La Asam-
blea de Representantes tiene las siguientes funciones: a. 
Aprobar el Plan de Mediano Plazo Institucional. […]” 
(UNA, 2015, p. 38). Estar unida em torno do plano de 
médio prazo, permite realizar um desenho institucional 
único e respeitar as particularidades que são específicas 
de cada corpo docente, centro ou sede.

c)	 Modelo Pedagógico UNA – expressa os princípios e di-
retrizes para formação de profissionais na Universidade 



347

DIVERSIDADES, EDUCAÇÃO SUPERIOR E DESENVOLVIMENTO

Nacional, o trabalho acadêmico universitário. É o pro-
duto de uma construção participativa e contínua, com 
a qual toda a comunidade universitária deve estar 
comprometida. Seu conhecimento e adoção devem se 
materializar de forma concreta na dinâmica cotidiana 
da instituição e quem nela vive. Como modelo, suas 
orientações devem ser assumidas de forma geral, por 
isto, espera-se que dele derivem estratégias de ensino e 
aprendizagem a serem aplicadas de maneira dinâmica, 
respeitando a diversidade das práticas pedagógicas e dos 
objetos de estudo (UNA, 2015, p. 2).

d)	 Descriptores e Plan de Estudio de los cursos Grados 
e PosGrado de la Escuela Ecuménica de Ciencias de 
la Religión - EECR - Foram identificados 40 descrito-
res de aulas vinculados a graduação e 15 descritores de 
pós-graduação na EECR.

e)	 Informes de Gestión EECR – São relatórios anuais so-
bre a gestão da EECR nele estão presentes os planos de 
trabalho, o relatório da gestão, os programas, projetos 
e atividades acadêmicas, publicações, demais ativida-
des acadêmicas, eventos, além do relatório financeiro. 
Este documento é sistematizado pela direção da EECR. 
Totalizando sete informes entre 2012 e 2019, data do 
último relatório recebido. 

f )	 Boletíns de la Escuela Ecuménica de Ciencias de la 
Religión – “Através deste boletim queremos partilhar 
periodicamente notícias relacionadas com o trabalho 
da Escola Ecuménica de Ciências da Religião” (EECR, 
2011a, p. 01). O registro minucioso destes boletins 
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permite nos aproximarmos do cotidiano da EECR, suas 
atividades, publicações, eventos, fatos significativos que 
envolvem o fazer da Escuela. Foram identificados entre 
2011 e 2021 – um total de 37 boletins. 

Quadro 16 - Pesquisa e Extensão54 e Cursos EECR/UNA

Palavras-chaves Pesquisa e 
Extensão Ensino

Cultura 59 109

Diversidad 95 69

Interculturalidad 115 30

Desarrollo 58 59

Ejes transversales 70 44

Diferente 7 25

Territorio 16 0

Buen vivir 12 3

Colonialidad 5 7

Diferencia 6 6

Territorialidad 2 1

Total 445 353

Fonte: A autora (2021)

Para o desenvolvimento da segunda fase da Análise 
de Conteúdo – exploração do material pesquisado (Bardin, 

54	 Projetos disponíveis nos Boletins e Informes de Gestión entre 2011 e 
2021. 
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1977; Minayo, 2014), utilizamos como ferramentas os re-
cursos disponíveis no software MAXQDA. Nestes docu-
mentos buscamos identificar, de acordo com Richardson 
(1989), ênfases e similaridades nos registros sistematiza-
dos, a partir da: 

a)	 Importação individual de cada arquivo dos documentos 
a serem analisados;

b)	 Codificação no sistema de codificadores do software a 
partir das palavras-chaves: bem-viver/buen vivir, cul-
tura, diferença/diferencia, desenvolvimento/desarrollo, 
diferente, interculturalidade/interculturalidad, conhe-
cimento/conocimiento, De-colonidalidade/ decolonia-
lidad, diversidades/diversidad, temas transversais/ejes 
transversales, territórios/ territorios, territorialidade/ter-
ritorialidad. Cabe destacar que o uso destas tanto no 
mapeamento quanto no software se deram no singular, 
uma vez que se fossem realizadas no plural excluiriam 
todas as palavras que estivessem no singular, enquan-
to no singular abrangeu também o plural. Nossa opção 
epistemetodológica é no sentido de pluralizar as pala-
vras, uma vez que a vida é plural e diversa.

c)	 Geração de relatórios e gráficos dos codificadores por 
documento, por dimensão, por conjunto de palavras e 
por IES. A figura 48 ajuda a compreender a dinâmica 
do software, no sentido de sistematização em gráficos, 
ele permite fazer por documento ou conjunto de docu-
mentos, permite selecionar a palavra-chave ou conjunto 
de palavras. 
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Figura 48 – Exemplo de Gráfico

Fonte: A autora, gerado no MAXQDA.

A partir dos relatórios (descritivos/qualitativos) gerados 
pelas palavras-chaves codificação e codificadores no MAXQDA 
de acordo com o exemplo acima, sistematizamos os resultados 
em Quadros-sínteses de ideias chaves por dimensões a par-
tir de três conjuntos de palavras: a) Diferença(s) – Diferente 
– Diversidade – Temas transversais; b) Territórios – Territo-
rialidades – Desenvolvimento – Bem-viver; c) Conhecimento 
– Cultura – Interculturalidade – (De)colonização.

Do processo de sistematização dos Quadros - Síntese de 
Ideias Chaves, identificadas na pesquisa documental UNA e 
FURB, a partir das três dimensões e conjunto de palavras-cha-
ve, resultou um conjunto de ideias referência descrito abai-
xo, a contribuir efetivamente na terceira e última fase de uma 
Análise de conteúdo - o tratamento dos resultados (Bardin, 
1977; Minayo, 2014).
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Quadro 17 – Síntese Ideias-chave FURB/UNA 

Dimensões Ideias referência

Política

•	 Respeito e integração das diferenças, 
pluralidades e diversidades em todas as 
suas manifestações;

•	 Reconhecimento e valorização das 
diferenças, dos diferentes; 

•	 Proteção e promoção da diversidade 
étnica, artística e cultural;

•	 Igualdade de oportunidades e respeito a 
sua diversidade;

•	 Discussão permanente dos temas 
transversais;

•	 Valorização das relações interculturais, 
inclusão social e diversidade cultural 
tomando por referência a formação 
integral, o respeito à diversidade e à 
solidariedade; 

•	 Respeito à pluralidade e à diversidade, seja 
individual, coletiva, étnica, racial, religiosa, 
social e cultural, disseminando os direitos 
de existência e permanência e o valor 
da multiculturalidade, plurietnicidade 
e interculturalidade do país e do 
desenvolvimento da cidadania planetária;

•	 Contribuição com excelência ao 
desenvolvimento cultural, social e político;

•	 Promoção estilos de vida universitária 
saudáveis, espaços de convivência 
socioculturais solidários e justos, para 
alcançar uma cultura institucional de paz 
e democrática;
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Dimensões Ideias referência

Política

•	 Desenvolvimento de competências 
comunicativas interculturais dos docentes 
e discentes - saberes, práticas e desafios;

•	 Reciprocidade, responsabilidade cidadã 
e ética nas relações dos seres humanos 
entre si e no cuidado com o meio 
ambiente;

•	 Direcionar a sociedade para níveis 
mais elevados de bem-estar, equidade, 
sustentabilidade e liberdade democrática, 
por meio de novos paradigmas que 
permitam revalorizar e transformar o 
desenvolvimento humano;

•	 Disseminar os direitos de existência 
e permanência e o valor da 
multiculturalidade, plurietnicidade 
e interculturalidade do país e do 
desenvolvimento da cidadania planetária;

•	 Reconhecimento da dignidade, dos 
direitos humanos, da diversidade 
humana, pedagógica, metodológica e 
contextual: Diferentes idiomas, leituras 
sobre a aprendizagem, práticas corporais 
sistematizadas da cultura corporal, 
contextos históricos, períodos, esferas, 
níveis e modalidades de ensino, legislações 
educacionais, exercícios físicos;

•	 Valorização do ser humano visando 
o desenvolvimento humano integral, 
ancorado em valores éticos, sociais, 
culturais e políticos.
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Dimensões Ideias referência

Processos 
acadêmicos

•	 Exercício do diálogo, que busca 
identificar nos sentidos e significados dos 
sujeitos espaços e lugares para encontros 
nas diferenças;

•	 Educação e pedagogia intercultural e 
os desafios éticos e epistemológicos da 
diversidade;

•	 Espaços de diálogos, intercâmbios 
e reflexões voltadas à criação e 
sustentabilidade de propostas de 
educação intercultural, que efetivamente 
acolham a diversidade de culturas, 
fortaleçam a diversidade cultural do 
reconhecimento como condição para 
a paz e promovam outras formas 
de desenvolvimento nos contextos 
latino-americanos; 

•	 Construção de novas linguagens para 
uma educação intercultural;

•	 Respeito a diversidade de saberes 
e conhecimentos, cosmovisão das 
histórias, identidades, memórias, crenças, 
convicções e valores de diferentes 
grupos, etnias, gêneros, identidades, 
espiritualidades;

•	 Compromisso da universidade com os 
interesses coletivos baseado em valores 
éticos como justiça, equidade e respeito às 
diferenças; inclusão social; democratização 
e socialização do conhecimento;
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Dimensões Ideias referência

Processos 
acadêmicos

•	 Construção de conhecimentos e 
desenvolvimento de habilidades, atitudes 
e valores que propiciam a realização, 
o desenvolvimento intelectual, social, 
cultural dos estudantes;

•	 Formação de docentes conduzida em 
diálogo e ética que encoraje posturas 
para a interação de conhecimentos e 
saberes interculturais numa perspectiva 
decolonial, com práticas pedagógicas 
de perspectiva intercultural; e, 
propostas de educação intercultural que 
efetivamente acolham a diversidade de 
culturas e promovam outras formas 
de desenvolvimento nos contextos 
latino-americanos;

•	 Visibilização e socialização de 
experiências pedagógicas diversas, que 
rompam com as pedagogias e processos 
educativos colonizantes, para promover a 
justiça cultural e a promoção dos direitos 
humanos.

•	 Desenvolvimento capaz de humanizar 
as nações, criando ações com parcerias 
entre o setor privado e a sociedade 
civil [...] que se traduzam estas 
iniciativas em políticas inovadoras do 
desenvolvimento das comunidades e 
superem-se concepções fundamentalistas, 
vislumbrando um mundo aberto, 
democrático e solidário;
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Dimensões Ideias referência

Processos 
acadêmicos

•	 Imperativos políticos, institucionais, 
éticos e culturais do desenvolvimento 
que valorizem todas as formas de vida;

•	 Políticas e práticas inovadoras de 
desenvolvimento envolvendo as 
comunidades, de modo a superar 
concepções fundamentalistas, 
vislumbrando um mundo aberto, 
democrático e solidário;

•	 Construção de conhecimento que 
intervém e conformam o fenômeno 
educativo, que estão diretamente 
relacionados com o desenvolvimento 
social, político, tecnológico e econômico;

•	 Promoção do bem-viver territorializado a 
partir de experiências bem-sucedidas de 
desenvolvimento;

•	 Construção de propostas de 
mediação pedagógica que permitam 
o desenvolvimento de experiências 
educativas dialógicas, inclusivas, 
colaborativas, interculturais e 
interreligiosas.
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Dimensões Ideias referência

Resultados 
Acadêmicos

Temáticas:
•	 Direitos Humanos e diversidade cultural, 

programas e projetos formadores e seus 
discursos e práticas relacionados às 
diferenças;

•	 Dualismo realidade-universidade e 
aprendizados a partir das diferenças;

•	 Problemáticas que dizem respeito 
à diversidade, ao debate de temas 
transversais;

•	 Reconhecimento e visibilização da 
multietnicidade e da pluriculturalidade;

•	 Identidade e cultura dos povos indígenas 
pela recuperação da sabedoria de livros 
viventes, o uso e disfrute da terra e do 
território;

•	 Desafios éticos e epistemológicos da 
diversidade construindo com esperança 
processos educativos emancipadores, 
a visibilização e a socialização de 
experiências pedagógicas diversas, que 
acontecem nos territórios em resistência;

•	 Espaços de encontro das diversidades. 
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Dimensões Ideias referência

Resultados 
Acadêmicos

Eventos e atividades acadêmicas que:
•	 Envolvam a diversidade cultural e a 

necessidade de fortalecer a cultura do 
reconhecimento, como condição para 
a paz; 

•	 Promovam a visibilização do trabalho 
realizado com os povos originários e 
afrodescendentes; 

•	 Socializem experiências pedagógicas 
diversas;

•	 Tenham a diversidade e 
interculturalidade como eixos 
que permeiam à docência, pesquisa 
e extensão;

•	 Assegurem diálogos, intercâmbios 
e reflexões voltadas à criação e 
sustentabilidade de propostas de 
educação intercultural.

Publicações e processos editoriais que/
com:
•	 Respondam as exigências do diálogo 

entre as culturas;
•	 Fomentem o diálogo entre os diversas 

cursos e componentes curriculares.
•	 Espaços de diálogos, intercâmbios 

e reflexões voltadas à criação e 
sustentabilidade de propostas de 
educação intercultural de efetiva acolhida 
a diversidade de culturas e promovam 
outras formas de desenvolvimento nos 
contextos latino-americanos;
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Dimensões Ideias referência

Resultados 
Acadêmicos

•	 Reflexão crítica da realidade social, 
política e econômica, a partir das 
dinâmicas territoriais;

•	 Compreensão dos processos educativos 
e socioculturais desenvolvidos em 
territórios contestados;

•	 Diálogos de saberes respeitados e 
reconhecidos no contexto da sociedade 
pluriétnica e multicultural;

•	 Visibilidade e socialização de diversas 
experiências pedagógicas que acontecem 
nos territórios em resistência.

Fonte: A autora (2021).

Neste sentido, buscando contribuir no responder aos 
questionamentos, objetivos e hipóteses, que moveram e per-
mearam esta investigação, passamos a análise de tratamento 
dos resultados, “[...] isto é, a inferência e interpretação dos 
registros, na busca por uma maior compreensão do material 
e categorias mais significativas, para o conteúdo a ser anali-
sado” (BARDIN, 1977; MINAYO, 2014), em nível de dis-
cussão problematizadora, reflexiva e sinalizadora em relação 
e sintonia com os aportes teóricos, que nos subsidiaram até 
o presente momento.

As citações retiradas dos dados nas duas IES estão regis-
tradas no texto que segue, referenciadas por uma sigla. Assim, 
a primeira letra se refere a IES, a segunda e terceira letra in-
dicam a dimensão, as últimas letras o tipo e o número para 
indicar a fonte, conforme quadro 18.
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Quadro 18 – Siglas referências dados

Referência IES Dimensão Tipo

FPo- Do155

FPo- Do256

FPo- Do357

FPo- Do458

FURB

Política Documentos

FPA- En159

FPA- En260

FPA- En361

FPA- En462

FPA- En463

FPA- En564 

Processos 
acadêmicos Ensino

55	 Plano de Desenvolvimento Institucional – PDI 2016- 2020 
FURB (2016).

56	 Estatuto da Fundação Universidade Regional de Blumenau – 
FURB (2010).

57	 Política de Articulação de Temas transversais – PATT (FURB, 2017).
58	 Diretrizes Gerais e Curriculares Institucionais para os Cursos de Gra-

duação da FURB (2017/2018).
59	 Projetos Pedagógicos do Curso de Ciências da Religião - Licenciatura 

do CCHC/FURB (2011).
60	 Projetos Pedagógicos do Curso de História - Licenciatura do CCHC/

FURB (2021).
61	 Projetos Pedagógicos do Curso de Jornalismo - Bacharelado do 

CCHC/FURB (2019).
62	 Projetos Pedagógicos do Curso de Publicidade e Propaganda - Bacha-

relado do CCHC/FURB (2011).
63	 Projetos Pedagógicos do Curso de Serviço Social - Bacharelado do 

CCHC/FURB (2021).
64	 Programa de Pós-Graduação em Desenvolvimento Regional 

– CCHC/FURB.
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Referência IES Dimensão Tipo

FPA- PEx65

FURB

Processos 
acadêmicos

Pesquisa 
– Extensão

FRA- EP66 Resultados 
acadêmicos

Eventos e 
Publicações

UPo – Do167

UPo – Do268

UPo – Do369 

UNA

Política Documentos

UPA- En170 
UPA- En271 
UPA- En372

UPA- En473

UPA-En574

Processos 
acadêmicos Ensino

65	 Projetos pesquisa e extensão no SIPEX/FURB entre 2011 e 2021 
66	 Eventos e publicações entre 2011 e 2021 cadastrados no SIPEX. 
67	 Plan de Mediano Plazo Institucional – PMPI/UNA – 2017-2021 

(UNA, 2016).
68	 Estatuto Orgânico UNA (2015a).
69	 Modelo Pedagógico UNA (2015b)
70	 Descritores de los cursos Grados e PosGrado de la Escuela Ecuménica 

de Ciencias de la Religión – EECR/UNA
71	 Plan de Estudio de Enseñanza de la Religión – Licenciatura y Bachi-

rellato – (UNA, 2013)
72	 Plan de Estudio de Teologia – Bachirellato y diplomado.
73	 Plan de Estudios Mestrado em Estudos Sócio-Religiosos, Gêneros e 

Diversidades (UNA, 2017).
74	 Plan Doutorado Interdisciplinar em Estudos Sociorreligiosos 

(UNA, 2018).
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Referência IES Dimensão Tipo

UPA- PEx75

UNA

Processos 
acadêmicos

Pesquisa 
– Extensão

URA-EP76 Resultados 
acadêmicos

Eventos e 
Publicações

Fonte: A autora (2022)

6.2	 ANÁLISE DOS REGISTROS: OLHARES E 
POSSÍVEIS LEITURAS

Para Chizzotti (2018), o caráter da Análise de Conteúdo 
é sobretudo a condensação, o agrupamento em conceitos e/ou 
nichos conceituais de um variado número de arquivos, centra-
dos em uma forma reduzida. 

Esta técnica procura reduzir o volume amplo de informa-
ções contidas em uma comunicação a algumas caracterís-
ticas particulares ou categorias conceituais que permitem 
passar dos elementos descritivos à interpretação ou investi-
gar a compreensão dos atores sociais no contexto cultural 
em que produzem a informação ou, enfim, verificando a 
influência desse contexto no estilo, na forma e no conteú-
do da comunicação (Chizzotti, 2018, p. 99).

75	 Projetos de docência, investigação, extensão e vinculação – EECR/
UNA – 2011-2021.

76	 Informes de Gestión 2012 a 2021 - Boletíns de la EECR/UNA 
2011-2019.
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Esta forma de análise é utilizada quase que como um fil-
tro, um depurador, que extrai os elementos que são condensa-
dos em conceitos que unificam os discursos dos sujeitos. 

Neste sentido, buscando responder a questão chave a desa-
fiar e mover esta investigação, ou seja analisar: “Em que medida 
a Educação Superior (ES) contribui e/ou pode contribuir, para 
a erradicação de processos sociais de perspectiva colonizante em 
relação às diversidades, na direção da construção de territórios 
e territorialidades comprometidos com outra forma de pensar, 
ser e fazer desenvolvimento, que se ancora em concepções, va-
lores e convivências de integração inerentes aos princípios do 
Bem-Viver?”, circunscrevemos e trazemos à roda alguns nichos 
conceituais e/m vivências epistemetodológicas, que se fizeram 
presentes nos discursos e/m registro na pesquisa documental.

Para tanto, identificamos como fio problematizador a 
tensionar em contínuo políticas, processos e resultados acadê-
micos expressas nos documentos investigados, seja de forma 
sutil, subjacente ou objetiva, um movimento com lastros his-
tóricos - raízes de um pensamento colonial histórico, que se 
expressa em diferentes colonialidades a perscrutar, circundar 
e ainda buscar comprometer voos em busca de outras episte-
mes, práticas e vivências acadêmicas e sociais.

A colonialidade “se constitui como modelo de poder mo-
derno e permanente” (Fleuri; Garcia, 2015, p. 18), uma lógica 
ainda hegemônica que se “expressa pela distribuição desigual da 
riqueza, mas igualmente pelo domínio geopolítico da episte-
mologia” (Streck, Adams, Moretti, 2010, p. 22), cuja tendência 
é seguir sendo reproduzida (Mignolo, 2007), nas relações de 
dominação em diferentes contextos e, para com diferentes gru-
pos de pessoas, povos e/ou populações, nas formas que assume 
buscando estabelecer [...] sua violência no campo político, epis-
temológico e interpessoal” (Alencar, 2022, p. 09).
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Uma vez, instaurada nas relações de saber, ser e viver pelo 
exercício de poder, cria um sistema colonial que busca inferio-
rizar saberes, conhecimentos e práticas de uns em detrimentos 
no intuito de imobilizar, eliminar vivências, memórias e an-
cestralidades. Romper estas lógicas, segundo Alencar (2022), 
requer quebrar dicotomias eurocêntricas como natureza/ cul-
tura; humanidade/não humanidade, entre outras, um desafio 
que se apresenta e constrange as sociedades contemporâneas, 
de modo particular ALeC. 

Conforme vimos com Mandela para odiar, as pessoas 
precisam aprender, e se podem aprender a odiar, elas podem 
ser ensinadas a amar”, ou seja, qualquer ato construído cogni-
tiva, física e culturalmente por um processo de aprendizagem 
pode ser desconstruído e reaprendido por outro processo de 
aprendizagem. Poderíamos ousar dizer que, para um outro 
ser-estar-viver as colonialidades precisam ser desterritorializa-
das e/ou, decolonizadas para que outras territorialidades pos-
sam vir a se constituir. A desterritorialização é um movimento 
intrínseco ao próprio socius, “[...] é um constante movimento 
de desterritorialização e reterritorialização, ou seja, estamos 
sempre passando de um território para outro, abandonando 
territórios, fundando novos” (Costa, 2004, p. 138), sejam de 
ordem material, cognitiva e/ou, simbólico-cultural. 

Alencar (2022, p. 11) registra, que o “[...] movimento 
decolonial pode ser subsumido em vivências outras, em ou-
tros modos explicativos que assentam em outras formas de 
vidas, epistemologias outras”, desafio que constrange e move 
sociedades ALeC na atualidade. Força e esperança nos saberes 
e conhecimentos – memórias ancestrais, em relação ao terri-
tório geografizado historicamente nos recortes continentais e 
corpos ali existentes (Colonialidade do Ser), em suas múltiplas 
territorialidades (Colonialidade do Saber e Viver) para dentro 
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das lógicas governamentais, em uma perspectiva geopolítica 
(Colonialidade do Poder). 

Em sintonia com o desafio e compromisso expresso no 
encontro interuniversitário de interculturalidade na UNA, 
há que se re-ouvir, re-memorar, re-existir, “[...] devolver la 
palabra a nuestros pueblos autóctonos; para escuchar su sabi-
duría, para adherirnos a sus luchas y para promover el diálogo 
intercultural” (URA-EP), diante dos colonialismos e colo-
nialidades que grassam nos territórios de Abya-Yala, sob a 
égide do desenvolvimentismo.

Há que se devolver a palavra - logos gerador de vida a 
povos, comunidades, ambientes, a mãe Terra e todo o ecos-
sistema, que acolhe e sustenta o respirar, o ser, saber e viver 
no planeta, colonizada e sequestrada, exilada e assassinada em 
múltiplos epistemicídios, aviltando e massacrando corpos ter-
ritório e territorialidades.

Há que se devolver os tempos - vividos e/ou sequestrados nos 
tempos chronos, com possibilidades do vir a ser (Freire, 2008) em 
tempos kairós - memórias silenciadas, memórias marginais, me-
mórias subterrâneas, resposta às identidades sofredoras e frágeis 
(Candau, 2019), o que permitiria “apoiar o futuro incerto em 
um passado reconhecível” (Oliveira, 2016, p. 35).

Há que se devolver o lugar – territórios físicos e/ou sim-
bólicos, espaços para o florescer de suas memórias, pois, 

[...] o poder do laço territorial revela que o espaço está 
investido de valores não apenas materiais, mas também 
éticos, espirituais, simbólicos e afetivos. [...] Esquecer este 
princípio espiritual e não material é se sujeitar a não com-
preender a violência trágica de muitas lutas e conflitos que 
afetam o mundo de hoje [...]. É assim que o território cul-
tural precede o território político e com ainda mais razão 
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precede o espaço econômico (Bonnemaison; Cambrèzy, 
1996, p. 10, 14).

Neste sentido, atravessados pelo fio problematizador do pen-
samento colonial a nos tensionar e desafiar para a criação de outros 
tempo-espaços-lugares decoloniais, trazemos à reflexão o primei-
ro nicho conceitual e/m vivências epistemetodológicas, que se fez 
presente nos discursos e/m registro na pesquisa documental.

6.2.1	 Culturas e Diversidades: uma relação para além de um 
reconhecimento

As culturas, nesta investigação compreendidas e consti-
tuídas pelas e nas diferenças em suas diversidades atravessam 
as sociedades e o contexto da Educação Superior. Estes encon-
tros das diferenças em suas diversidades nem sempre aconte-
cem naturalmente e de modo amistoso, pois, as desigualdades 
naturais podem ser socialmente distorcidas, se construindo 
em desigualdades sociais (Rousseau, 2017). 

Dependendo de como as sociedades se organizam e são 
educadas, as diferenças podem gerar conflitos, violências e ex-
clusões. Neste sentido, alguns questionamentos nos acompa-
nharam antes e durante esta investigação: O que as Instituições 
de Educação Superior - IES têm feito, frente a presença das 
diversidades? Como as IES têm considerado as diversidades 
em suas políticas, currículos e produções? De que modo elas 
têm se aproximado e relacionado com as diferentes culturas 
que transitam em seu interior e entorno? Em que medida elas 
produzem instrumentos acadêmicos a contribuir e melhorar a 
qualidade de vida das pessoas, comunidades e território? 
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A Educação Superior é detentora de parte significativa 
da produção e socialização dos conhecimentos elaborados his-
toricamente pela humanidade, com a função social de contri-
buir para o seu desenvolvimento integral e dos territórios. Isto 
remete a pergunta feita pelo Reitor da FURB da época - Prof. 
Dr. João Natel Pollonio Machado - na apresentação do PDI: 
“[...] que modelo de universidade e de fato a quem ela deve aten-
der nos tempos atuais”? (FPo-Do1, p. vii).

Neste sentido, FURB e UNA embora estejam no mesmo 
continente, mas, em países diferentes, dão mostras de como as 
culturas são importantes para a vida acadêmica e nos instigam 
juntamente com a fala do Prof. Dr. João Natel (FURB, 2016, 
p. vi) na busca de um questionamento chave: “[...] a quem 
ela deve atender nos tempos atuais”? A presença, preocupação 
com as culturas pode ser percebida na FURB/CCHC nas di-
mensões política, processos e resultados acadêmicos conforme 
gráficos abaixo.

Gráfico 9 - Dimensão Política - FURB: Conhecimento – 
Cultura – Interculturalidade – De-Colonização

Fonte: A autora (2022).
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Gráfico 10 - Dimensão Processos Acadêmicos – CCHC/
FURB: Conhecimento – Cultura – Interculturalidade 

– De-Colonização

Fonte: A autora (2022).

A presença das culturas percebida na FURB nas di-
mensões política (Gráfico 12), nos documentos normati-
vos se reproduzem nos processos acadêmicos do CCHC 
(Gráfico 13). Este gráfico indica que os conhecimentos se 
fazem presentes em similaridade ao tema. A presença sig-
nificativa identificada no gráfico 12 levanta a questão: Isto 
ocorreria por ser em decorrência das políticas nacionais 
existentes no Brasil - imperativos legais - ou por ser uma 
opção epistemetodológica da universidade em reconhecer 
as culturas?
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Gráfico 11 - Dimensão Resultados Acadêmicos – CCHC/
FURB: Conhecimento – Cultura – Interculturalidade 

– De-Colonização 

Fonte: A autora (2022).

O gráfico 14 – dimensão resultados acadêmicos no 
CCHC/FURB demonstra que enquanto eventos e publica-
ções as culturas estão em destaque. Nesta direção, Moreira 
(2002, p. 13) nos adverte, que reconhecer as culturas ou as 
diversidades em suas diferenças não é o suficiente, é preciso 
também “[...] estabelecer relações entre as pessoas. Assim, tra-
ta-se de reconhecer o outro como pessoa e não a outra cultura 
como uma matéria a ser estudada”. Este reconhecimento e 
relações precisam se refletir nos processos acadêmicos em to-
dos os cursos e unidades administrativas, assim como envolver 
as comunidades em seu entorno. Mesmo com a presença das 
culturas nas dimensões política e resultados acadêmicos, re-
gistros de currículos, pedagogias e práticas interculturais, este 
ponto ainda se apresenta de forma tímida, quando observado 
no conjunto dos documentos nas três dimensões analisadas. 
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Na UNA/EECR, a dimensão política (Gráfico 15) se 
percebe marcada pelo conhecimento, que vem acompanhado 
pela cultura.

Gráfico 12 – Dimensão Política –EECR/UNA: 
Conocimiento – Cultura – Interculturalidad 

- Colonialidad

Fonte: A autora (2022).

Reconhecer a universidade como uma instituição ne-
cessária, inserida na história como respostas às necessidades 
torna a UNA corresponsável e “comprometida com o desen-
volvimento de toda a sociedade e, em particular, com a inte-
gração, empoderamento e ampliação de oportunidades para os 
setores sociais menos favorecidos ou excluídos dos benefícios do 
desenvolvimento” (UPo – Do3, p. 6). Assim como já vimos, 
sua missão, enquanto universidade é:
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[…] criar e transmitir conhecimento em prol do bem-estar 
humano, por meio de ações que promovam a transformação 
da sociedade para levá-la a patamares mais elevados de convi-
vência. Honra a liberdade, a diversidade, a busca da verdade 
e a sustentabilidade natural e cultural, em benefício do conhe-
cimento, da equidade, da justiça e da dignidade da condição 
humana (UPo – Do2, p. 19).

Esta premissa e desafio também se faz presente e reflete 
no Modelo Pedagógico que expressa,

[...] os princípios e diretrizes que orientam o trabalho 
acadêmico universitário. É produto de uma construção 
participativa e contínua, com a qual toda a comunidade 
universitária deve estar comprometida. Seu conhecimento 
e adoção devem se materializar de forma concreta na dinâ-
mica cotidiana da instituição e de quem nela vive. Como 
modelo, suas orientações devem ser assumidas de forma ge-
ral, portanto, espera-se que dele sejam derivadas estratégias 
de ensino e aprendizagem que sejam aplicadas de forma 
dinâmica, respeitando a diversidade de práticas pedagógi-
cas e objetos de estudo (UPo – Do3, p. 2).

A ênfase e abordagens em relação às culturas, se faz per-
ceptível na dimensão processos acadêmicos (Gráfico 16), ou 
seja, na dimensão que envolve os cursos, projetos de pesquisa 
e extensão, com a presença da interculturalidade.
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Gráfico 13 – Dimensão Processos Acadêmicos – EECR/
UNA: Conocimiento – Cultura – Interculturalidad 

- Colonialidad

Fonte: A autora (2022).

Uma relação com as culturas para além de um re-
conhecimento, na EECR/UNA, pode ser percebida com 
maior ênfase na dimensão resultados acadêmicos (Grá-
fico 17), dando indícios de que mais do que reconhecer é 
necessária uma interação com e entre as diversidades. Na 
EECR/UNA esta relação entre as culturas se reflete nas 
práticas, tanto em eventos quanto em publicações, e, pode 
ser percebida na presença marcante da interculturalidade, 
conforme gráfico abaixo.
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Gráfico 14 – Dimensão Resultados Acadêmicos – EECR/
UNA: Conocimiento – Cultura – Interculturalidad 

- Colonialidad

Fonte: A autora (2022).

Este gráfico reflete significativamente a interculturalida-
de se fazendo presente nos territórios acadêmicos em caráter 
epistemetodológicos construindo territorialidades, ou seja, o 
““vivido” territorial pelos membros de uma coletividade, pelas 
sociedades em geral” (Raffestin, 1993, p. 158). Intercultura-
lidade enquanto um movimento, que (pró)voca, fomenta e 
orienta processos com base no reconhecimento do direito à 
diferença e à luta contra todas as formas, de discriminação e de-
sigualdade social. Busca promover relações dialógicas e dignas 
– autonomia e/m espaços de liberdade entre pessoas e grupos 
que pertencem a universos culturais diferentes, trabalhando os 
conflitos inerentes a esta realidade (Candau, 2004).
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Na EECR/EECR, a diversidade e a interculturalidade 
são eixos que permeiam o ensino, a pesquisa e a extensão. Ao 
mesmo tempo em que:

[…] o cuidado como outro eixo que visibiliza o traba-
lho realizado com os povos originários, bem como com 
crianças e adolescentes. Esse eixo também está vinculado 
ao trabalho pela equidade de gênero e contra as violências 
em todas as suas manifestações. A pesquisa sobre ques-
tões de sexualidade, economia, política e sua abordagem 
a partir da teologia são elementos que também se desta-
cam (URA, p. 78).

Fornet-Betancourt (2004, p. 13), destaca que a perspec-
tiva de interculturalidade:

[...] trata de uma atitude que abre o ser humano e o im-
pulsiona a um processo de reaprendizagem e recolocação 
cultural e contextual. É uma atitude que, por nos tirar de 
nossas seguranças teóricas e práticas, permite-nos perceber 
o analfabetismo cultural do qual nos fazemos culpáveis 
quando cremos que basta cultura, a “própria”, para ler e 
interpretar o mundo. 

Na UNA a preocupação com as culturas em suas diver-
sidades embora mais presentes nos processos e resultados aca-
dêmicos da EECR, pode ser percebida na e em suas políticas 
internas, se reflete na visão que possui de Educação Superior. 

A visão do ensino superior deve ser concebida levando em 
conta os desafios da igualdade de oportunidades, equida-
de de gênero, orientação baseada na relevância, qualidade 
como fonte de formação e desenvolvimento profissional, 
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inovação nos métodos educativos: pensamento crítico e 
criatividade, bem como a qualidade dos funcionários e de-
sempenho dos estudantes (UPo – Do3, p. 3).

Neste sentido, o estatuto da FURB também preconiza 
que ela “é uma instituição integrada à comunidade, agen-
te de transformações sociais e tem como missão promover 
o ensino, a pesquisa e a extensão, fomentando o desenvol-
vimento socioeconômico sustentável e o bem-estar social” 
(FPo- Do2). Ou seja, o mote está na relação com o(s) Ou-
tro(s). Isto se aproxima do que podemos perceber na di-
mensão política – UNA (Gráfico 18) como as diversidades, 
os diferentes, as diferenças e os temas transversais se apresen-
tam nos documentos oficiais. 

Gráfico 15 – Dimensão Política - UNA: diversidad, 
diferente, diferencia, ejes transversales

Fonte: A autora (2022).
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O exercício do diálogo na UNA com as comunidades 
é algo recorrente, que pode ser percebido nos projetos de 
pesquisa e extensão, nos eventos e publicações. Uma vez que 
buscam “promover o reconhecimento da diversidade para criar 
espaços educativos inclusivos e saudáveis” (URA-EP, p. 23), sem 
com isto anular ou desconsiderar os conhecimentos produzi-
dos pelas comunidades. 

6.2.2	 Diversidades e Diferenças: a busca de uma pedagogia 
intercultural

A Diversidade cultural “é um dos elementos simbólicos 
que mais identifica, caracteriza e desafia as sociedades lati-
no-americanas” (Cecchetti, Pozzer, Tedesco, 2020, p. 188). 
As sociedades são marcadas em suas diferenças, e, portan-
to, diversas, contraditórias. Todavia, Wickert (2007, p. 05) 
destaca que “a contradição deve existir, pois a realidade em 
geral é múltipla e diversa. É nessa diversidade que a diferen-
ça se manifesta e torna viva uma cultura e renova os mode-
los de educação”. 

Nesta perspectiva, o CCHC/FURB também se destaca 
quando a questão envolve a(s) diferença(s), diferente(s), di-
versidade(s) e temas transversais na dimensão política (Grá-
fico  19), ou seja, a relação destes nas culturas. Se fôssemos 
abrir os conceitos Diversidade, diferente, diferença e temas 
transversais poderíamos perceber, que estes se desdobram em 
muitos outros, ou seja, sinalizam as singularidades presentes, 
um universo muito mais amplo, mas, que ainda não atinge 
cinquenta por cento das políticas.
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Gráfico 16 – Dimensão Política – CCHC/FURB: 
diferente, diversidades, diferença, temas transversais

Fonte: A autora (2022).

Se considerarmos que no Brasil e na FURB os temas trans-
versais devem atravessar os diferentes cursos de graduação e as 
políticas, podemos perceber que enquanto CCHC, se tem muito 
a avançar no que diz respeito a este tema, ou seja, na forma como 
ele se apresenta Gráfico 20 – dimensão processos acadêmicos. 

Gráfico 17 – Dimensão Processos Acadêmicos – FURB: 
diferente, diversidades, diferença, temas transversais

Fonte: A autora (2022).
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A dimensão resultados acadêmicos – gráfico abaixo si-
nalizam que as diversidades têm mais visibilidade quando se 
trata de eventos e publicações. 

Gráfico 18 – Dimensão Resultados Acadêmicos 
– CCHC/FURB: diferente, diversidades, 

diferença, temas transversais

Fonte: A autora (2022).

Gráfico 19 - Dimensão Processos Acadêmicos – EECR/
UNA: diversidad, diferente, diferencia, ejes transversales

Fonte: A autora (2022).
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Gráfico 20 - Dimensão Resultados Acadêmicos – EECR/
UNA: diversidad, diferente, diferencia, ejes transversales

Fonte: A autora (2022).

Como vimos, Marin-Gonzales (2012, p. 213) nos cha-
ma atenção ao fato de que “a ignorância sobre o outro, que 
é o diferente de nós mesmos tem sido uma fonte eterna de 
conflitos e tem gerado a discriminação, em alguns casos até 
a eliminação física, durante a história de nossa humanidade”. 
Eis uma justificativa plausível para cada vez mais e com maior 
intensidade aprendermos a conviver com as diversidades, os 
diferentes em suas diferenças. 

Um dos objetivos da Política da Extensão da FURB é 
“[...] promover a interação transformadora entre Universidade, 
sociedade e o ambiente” (FPo-Do1, p. 103). Faz-se necessário 
compreender em que consiste esta interação transformadora, 
uma vez que a relação com as diferentes culturas deveria ser na 
perspectiva intercultural, ou seja, sem anular ou descaracteri-
zar as comunidades. O objetivo quarto, dá indícios da preo-
cupação com o respeito, mas, ainda numa perspectiva trans 
ou multicultural “[...] estimular e promover o respeito trans e 
multicultural” (FPo-Do1, p. 103). Enquanto sociedade ao 
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reconhecer, respeitar e acolher as diferenças, precisamos avan-
çar no que tange a interculturalidade. 

Na EECR/UNA, o Curso de Licenciatura Enseñanza 
de la Religión traz como um dos eixos transversais a “di-
versidade cultural, que implica reconhecer e respeitar as 
diferenças culturais e promover o diálogo intercultural” 
(UPA-En2, p. 42). Seguido do eixo: diálogo intercultural e 
inter-religioso, assim descrito:

Todo o curso será um espaço de diálogo e uma plata-
forma para desenvolver competências para promover o 
diálogo intercultural e inter-religioso. O curso, portanto, 
será permeado por uma pedagogia intercultural e uma 
perspectiva ecumênica diante da experiência religiosa” 
(UPA-En2, p. 43).

O curso preconiza e assume, portanto, uma pedagogia 
intercultural como estratégia metodológica.

A perspectiva intercultural nos convida a promover pro-
cessos educativos em que seja possível a confluência, 
em condições simétricas, dos diferentes saberes e das 
“vozes” das pessoas participantes. O selo intercultural 
também atravessa o perfil ocupacional das pessoas gra-
duadas, bem como os objetivos e conteúdos dos dife-
rentes componentes curriculares que fazem parte deste 
curso (UPA-En2, p. 45).

A figura abaixo ilustra como os eixos transversais na UNA 
se relacionavam. Hoje, estes eixos integram os currículos, mas, 
principalmente as epistemetodologias da UNA. 
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Figura 49 – Representação dos eixos transversais 
institucionais e suas relações no fazer da UNA

Desarrollo 
Sostenible

Fonte: Dirrección de Docencia - UNA (2003

De modo semelhante o Mestrado em Estudos Sociorre-
ligiosos, Gêneros e Diversidades se organiza a partir dos eixos 
curriculares e temáticos: 

[...] Interseccionalidade e interculturalidade: torna vi-
sível e problematiza a inter-relação e intersecção de iden-
tidades sociais, gênero, raça, cultura, idade, religião, sexo, 
localização socioeconômica.

Equidade de gênero: fundamenta o direito à igualdade 
social entre os sujeitos além de suas diferenças sexuais e 
papéis de gênero. Torna visíveis os mecanismos de ex-
clusão social e discriminação com base na naturalização 
das diferenças.

Diversidade e direitos humanos: Promover uma reava-
liação das diversidades sexuais e culturais em contextos 
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em que as normas religiosas estigmatizam o que é “dife-
rente” (UPA-En4).

A diversidade na Educação, passa pelo conceito de ser 
humano e pelo tipo de sociedade que se quer: 

Na Universidade Nacional, preconiza-se a formação de um 
ser humano integral, com atitude crítica, mas proativa, 
grande capacidade inovadora e elevado sentido de soli-
dariedade e respeito pela diversidade em todas as suas 
manifestações (UPo –Do3, p. 6, grifos nossos).

Tornar viva as culturas igualmente têm sido um desa-
fio na ALeC, deveria sê-lo também na Educação Superior. 
A UNA sinaliza esta preocupação ao buscar formar um ser 
humano que “com alto sentido de solidariedade e respeito 
pela diversidade em todas as suas manifestações” (UPo – 
Do3, p. 5). Um dos princípios pedagógicos da UNA é o: 
“Respeito a diversidade em todas suas expressões” (UPo – Do3, 
p. 5). A FURB também expressa esta preocupação na sua 
missão: “Promover o ensino, a pesquisa, a extensão e a ino-
vação, respeitando e integrando a diversidade cultural [...] 
(FPo-Do1, p. 40). 

6.2.3	 Diferenças e/m diálogo: uma chave epistemetodológica 

O desafio para as instituições formadoras em todos os 
níveis, de forma acentuada na Educação Superior, seja em ní-
vel de bacharelado e/ou licenciatura é desenvolver e integrar 
no conjunto e especificidades dos documentos; instâncias: 
gestão, ensino – pesquisa – extensão; currículos, epistemes e 
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metodologias, para e com o acolhimento e participação de 
todas as formas de diversidades. 

O respeito e o diálogo são chaves epistemetodológicas, 
para a educação, pois, “quando se respeitam as diferenças, o 
diálogo pode tornar-se possível” (Riske-Koch, 2007, p. 51). 
Todavia para que isto ocorra “é preciso cultivar o respeito mú-
tuo entre os seres humanos. [...] o que se faz necessário não 
é a tolerância, e sim o respeito de reverência, reverência pela 
diversidade, diversidade pelas crenças alheias” (Sobel, 1996, 
p. 01). Isto pode ser percebido na UNA ao afirmar que, “O 
pluralismo religioso em um Estado democrático exige não impor 
nossas convicções às de outras pessoas, não condicionar as normas 
e a convivência ao credo professado, e não discriminar ou ferir os 
direitos de quem pensa diferente” (URA-EP, p. 7).

A imposição de convicções gera conflitos e intolerâncias, 
são práticas da colonialidade do poder sobre o ser. Só tole-
rância não é suficiente para a vida em sociedade. Para Freire 
(2019, p. 136), “Aceitar e respeitar a diferença é uma dessas 
virtudes sem o que a escuta não se pode dar”. Uma vez que, 
“Sem escuta não há diálogo, há monólogo; e este é terreno 
fértil para a imposição de valores, a invasão cultural e a domi-
nação” (GUSTSACK, 2008, p. 132). 

O contexto latinoamericano é marcado por “diferentes 
formas de violação aos direitos humanos, a diversidade cul-
tural, a situação religiosa em Centro América - especialmen-
te a carência de diálogo interreligioso - a urgência do cultivo 
de uma espiritualidade para a vida e para as relações de paz 
no âmbito das sociedades latino-americanas” (UPA-Ens5). 
Por este motivo, a EECR/UNA se propõe a assumir “a di-
versidade de contextos e sujeitos diversos, fomentando outras 
possibilidades de conhecimento que considerem as diversas 
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construções de sexualidade e de gêneros nos contextos socior-
religiosos atuais” (UPA- Ens4).

Esta postura, vai além da tolerância. Uma vez que na 
tolerância,

[...] as discussões a seu respeito muitas vezes são inspiradas 
pelo desejo de manter ou restabelecer privilégios em favor 
de alguma confissão religiosa específica, procurando-se, na 
melhor das hipóteses, fazer concessões formais ao princípio 
[...] as vezes se discerne nesse pluralismo um meio para 
manter o controle dos grupos sociais existentes em toda a 
sociedade (Abbagnano, 2007, p. 1144).

Por esta e outras razões os sentidos discursivos criados em 
torno do termo tolerância distanciaram seu sentido etimoló-
gico, sendo resumido a uma expressão e ação de convivência 
constrangida. Onde há tolerância não haverá diálogo, tam-
pouco uma convivência de interação, de troca e de aprendi-
zado. A etimologia de diálogo está localizada no latim como 
dialŏgus, a partir da raiz grega diálogos (dia = através e logos 
= palavra, ou significado). Para os gregos da antiguidade este 
vocábulo se referia ao processo de conhecimento através da 
palavra. Que diferentemente do cogito cartesiano, a própria 
existência se dá no diálogo, naquele tipo de relação em que 
há o encontro genuíno entre as totalidades dos homens, suas 
essências (Zuben, 1979).

A isto podemos aproximar do que Freire (2019, p. 109) 
concebe por diálogo, ao reconhecê-lo como encontro dos se-
res humanos, que “mediatizados pelo mundo, para pronun-
ciá-lo, não se esgotando, portanto, na relação eu-tu”, assim, 
“[...] é uma exigência existencial”. Uma vez que, “existir hu-
manamente, é pronunciar o mundo, é modificá-lo” (Freire, 
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2019, p. 108). Portanto, o diálogo “implica na responsabili-
dade social e política do ser humano” (Freire, 2019b, p. 69). 
Neste sentido, “o desafio freireano é construirmos novos sabe-
res a partir da situação dialógica que provoca a interação e a 
partilha e mundos diferentes, mas que comungam do sonho e 
da esperança de juntos construirmos nos ser mais” (Zitkoski, 
2008, p. 131). 

Por possibilitar e reconhecer o direito de dizer a sua pala-
vra, o diálogo é democrático. “O diálogo se efetiva na convi-
vência entre homens e mulheres, desafiando e transformando 
a práxis em questão. Enseja a democracia e gratuidade nas 
relações com vistas à superação das situações dicotômicas de 
uma sociedade injusta e opressora” (Riske-Koch, 2007, p. 53). 
Participar do diálogo, portanto, significa ter e dar voz, não ser 
silenciado e não silenciar, “enquanto relação democrática, o 
diálogo é a possibilidade de que disponho de, abrindo-me ao 
pensar dos outros não fenecer no isolamento” (Freire, 1993, 
p, 120). 

Freire (2019, p. 110) vai mais além ao afirmar que “não 
há diálogo, porém se não há um profundo amor ao mundo e 
aos homens”. Logo, “se não amo o mundo, se não amo a vida, 
se não amo os homens, não me é possível o diálogo” (2019, 
p. 111). Deste modo, “o diálogo, como encontro dos homens 
para a tarefa comum de saber agir, se rompe, se seus polos 
(ou um deles) perdem a humildade” (Freire, 2019, p. 111). 
Afinal, “como posso dialogar, se alieno a ignorância, isto é, se 
vejo sempre no outro, nunca em mim? [...] A autossuficiência 
é incompatível com o diálogo” (2019, p. 111-112).

Diálogo, portanto, significa uma “corrente de signi-
ficados que flui entre nós e por nosso intermédio” (Bohm, 
2005, p. 34). É, um convite ao conhecimento e reconheci-
mento não só dos pressupostos (individuais e coletivos) que 
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dão fundamento a uma opinião, mas também dos processos 
por trás deles (Bohm, 2005). Que processos estão por trás das 
práticas que invisibilizam o Outro? Que fomentam os precon-
ceitos, as discriminações, o ódio pelo Outro apenas por ser 
diferente? Embora, muitas vezes este Outro - os grupos huma-
nos não são tão diferentes assim, mas, são tornados diferentes 
para serem considerados inimigos? (Brandão, 1986).

Buber (2001) compreendeu o diálogo como sendo a re-
lação em reciprocidade, sem interposições, bem como o ho-
rizonte utópico que se deseja promover. O diálogo, portanto, 
não visa ao consenso, tampouco à resolução de conflitos (Isaa-
cs, 1999). Mas, pelo contrário, o resultado de um processo de 
diálogo pode ser uma melhor compreensão das discordâncias, 
da demarcação dos pontos de vista em jogo, para todas as par-
tes envolvidas (Yanchelovich, 2001), ou, ainda, “importan-
te zona intermediária da dúvida, da incerteza, e a percepção 
de temas que precisam ainda ser trabalhados ou deixados” 
(Spink, 2003, p. 182). O esforço do diálogo visa, sobretudo, à 
convivência genuína na diferença (Isaacs, 1999).

Oliveira (2003, p. 171) destaca que “é no exercício do 
diálogo com o diferente que o ser humano gesta a possibili-
dade de se flagrar também como um ‘diferente’ e um ‘outro’ 
diante de alguém ‘outro’”. Uma vez que de acordo com Freire 
(2019), dialogar não é falar do Outro, sobre o Outro, dialogar 
é falar com o Outro. Ou ainda:

Dialogar quer dizer: compartir com os outros as minhas 
emoções, os meus sentimentos, os meus saberes e os meus 
valores. Quer dizer aprender pouco a pouco a dividir a vida 
com outras pessoas. Respeitar em cada uma o que ela é, o 
que ela sente, o que ela sabe. Reconhecer que ela é diferen-
te de mim e saber que eu posso ser amigo dela e aprender 
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com ela, justamente porque nós não somos iguais. Somos 
diferentes, mesmo quando somos muito parecidos (Bran-
dão, 2005, p. 146).

O(s) Outro(s), os diferentes, as diversidades requerem 
uma linguagem, uma linguagem dialógica. Como vimos ao 
longo desta investigação, as linguagens podem ser acolhedo-
ras ou hostis, podem ser decolonizadoras ou colonizadoras. 
Onde se consegue ao máximo tolerar, vai predominar lingua-
gens colonizadoras. A colonização cujo projeto totalizante em 
suas forças motrizes poderão sempre buscar no nível do colo: 
ocupar um novo chão, explorar os seus bens, submeter os seus 
naturais (Bosi, 1992). 

Romper esta lógica, em busca de perspectivas decoloni-
zadora é um desafio, inclusive na linguagem. Bakthin (2004) 
destaca que a linguagem é também ideológica e se constrói nas 
interações do ser humano com o contexto social e histórico no 
qual está inserido. A linguagem está carregada da “consciência 
social”, das relações semióticas e das tensões socio histórico-
-culturais das quais os signos são indícios e espelhos. O dialo-
gismo bakhtiniano significa:

Por um lado, o dialogismo diz respeito ao permanente diá-
logo, nem sempre simétrico e harmonioso existente entre 
diferentes discursos que configuram uma comunidade, 
uma sociedade. É nesse sentido que podemos interpretar 
o dialogismo como o elemento que instaura a constituti-
va natureza interdiscursiva a linguagem. Por outro lado, 
o dialogismo diz respeito às relações que se estabelecem 
entre o eu e o outro nos processos discursivos instaurados 
historicamente pelo sujeito, que por sua vez, instauram-se 
e são instaurados por esses discursos (Brait, 1997, p. 98).
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Ele acontece entre discursos. O diálogo, como uma ma-
nifestação do dialogismo, acontece entre pessoas. Ele pode ser, 
assim como o diálogo, um instrumento através do qual o ser 
humano pode tomar consciência das relações existentes entre 
ele e o(s) Outro(s) e de como essas interações influenciam na 
formação da individualidade e da coletividade (Lima, 2012, 
p. 80).

O diálogo, portanto, 

[...] é circular, é um tecido construído por interações nas 
quais não se pretende ponto final, mas, pontos de conti-
nuação. Novas possibilidades de reflexão, de aprendizados 
e de tessituras. Ele é, também, um meio para o ser humano 
aprender a se autoconhecer, a se comunicar e a se expres-
sar de forma reflexiva. O diálogo é um lugar no qual cada 
pessoa se sente livre para apresentar os seus posicionamen-
tos e aberta para ouvir o ponto de vista do outro e para 
compreender e viver o „equilíbrio conflitual (Lima, 2012, 
p. 91-92).

Ou ao menos, o diálogo deveria ser um lugar no qual 
cada pessoa se sente livre para apresentar os seus posiciona-
mentos e aberta para ouvir... assim também deveria ser o es-
paço da Educação Superior. Um lugar aberto para que cada 
um/a pudesse se sentir livre, pois:

[...] o ato dialógico possibilita e é possibilitado pelo re-
conhecimento da alteridade. O exercício do diálogo tanto 
do indivíduo com ele mesmo quanto como um meio de 
interação em grupo demanda o aprendizado do respeito, 
da compreensão, do reconhecimento e da valorização da 
diferença e da abertura para escutar a si mesmo e ao outro 
(Lima, 2012, p. 92).
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Um dos propósitos do que fazer universitário da UNA 
está o “Diálogo de saberes” cujo conhecimento procede de 
culturas e práticas históricas seculares contribuem juntamente 
com as fontes e os processos próprios de produção de conhe-
cimento, ao desenvolvimento do que fazer acadêmico univer-
sitário (UPo–Do2, p. 22).

Portanto, precisa ser ensinado e aprendido. Neste senti-
do, voltamos ao contexto da educação, ou seja, a necessidade 
de mediatizar estes processos para assegurar que as diversi-
dades além de serem respeitadas sejam também acolhidas, 
compartilhadas, entendidas como fator de aglutinação de 
possibilidade de expansão do conhecimento (Lima, 2012). 
Tendo em vista que, 

A palavra, enquanto possibilitadora do diálogo, permite 
que as coisas se mostrem como são ou não. Ela, a palavra, 
permite ainda, que o estado afetivo, sensível, técnico, ra-
cional, entre tantos outros possíveis, se faça verbo e possam 
ser apreendidos (Lima, 2012, p. 98).

Segundo Freire (2019, p. 82), “A confiança vai fazendo 
os sujeitos dialógicos cada vez mais companheiros na pro-
núncia do mundo.” Percebemos essa preocupação na afir-
mação de Lévinas (1980, p. 83) ao dizer que “a palavra é 
sempre, de facto, uma retomada do que foi simples sinal 
lançado por ela, promessa sempre renovada de esclarecer o 
que foi obscuro na palavra”.

As palavras são capazes de mobilizar, por conseguinte, po-
dem mudar o estado das coisas, transformar o mundo pela 
transformação do sentido do mundo. Enfim, as palavras 
têm poder. Contudo, se é levado, geralmente, a ignorar 
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que o poder das palavras não reside nelas mesmas, mas na 
legitimidade dela e na de quem as profere, isto é, o poder 
das palavras depende das condições sociais de produção do 
discurso (Pereira; Andrade, 2003, p. 11).

No sentido de mobilizar, a UNA é incisiva ao estabelecer 
os seus valores:

a.	 Excelência. É a busca constante dos mais altos parâ-
metros de qualidade reconhecidos internacionalmente 
no trabalho acadêmico e na gestão institucional.

b.	 Compromisso social. É a orientação das tarefas ins-
titucionais para o bem comum, em particular para a 
promoção e obtenção de uma melhor qualidade de 
vida para os setores sociais menos favorecidos. 

c.	 Participação democrática. A tomada de decisão é ba-
seada na participação democrática e equitativa, através 
do exercício da liberdade de pensamento e expressão 
responsável da comunidade universitária. 

d.	 Equidade. Todos os membros da comunidade univer-
sitária têm os mesmos direitos e oportunidades, sem 
qualquer tipo de discriminação. 

e.	 Respeito. Como garantia de convivência saudável, cada 
membro da comunidade universitária é reconhecido 
por sua dignidade como pessoa (UPo–Do2, p. 22).

Estes valores se fazem presentes nas diferentes ativida-
des acadêmicas, ou seja, no ensino, pesquisa e extensão, além 
da gestão.
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6.2.4	 Diálogo, conhecimentos e cuidado: um caminho a 
romper lógicas coloniais

Romper as lógicas que sacrificam as gerações presentes e a 
vida no planeta em prol de um futuro radiante é outro desafio 
das sociedades, dos desenvolvimentos e das educações. Neste 
sentido, Milton Santos em 1996 ao abrir a conferência Por 
uma Geografia Cidadã: por uma Epistemologia da Existência 
indagou os presentes: “para que trabalhamos intelectualmente 
hoje?” Ao mesmo tempo ele respondeu sua indagação apon-
tando uma das razões: “Pela necessidade da volta ao Homem” 
(Santos, 1996, p. 07), isto é, da volta ao humano. Vivemos 
tempos de excessos, excessos de produção, de consumo, de 
desperdício, de desigualdades sociais e de violências, que tem 
afastado cada vez mais os seres humanos dos humanos. Santos 
(1996, p. 07) alerta para a necessidade da “reconstrução do 
método através da vida, isto é, do Homem vivendo”, da vida 
em movimento.

Mesmo que o desejo pelo conhecimento faça parte da 
natureza humana, “característica que brota de sua admiração 
diante da realidade” (Caixeta, 2013, p. 206), o lugar e o es-
paço reconhecido oficialmente para (re)produção de conheci-
mento, é a Educação Superior, as universidades. Embora estas, 
historicamente tenham sido criadas segundo um modelo de 
relações unilaterais com a sociedade, tenham se ocupado com 
o conhecimento universalizante e tenham se ajustado muito 
facilmente a “estratégia de “imitação”, “adaptação” e “incor-
poração” das ideias filosóficas e teológicas vigentes na Europa 
(e posteriormente nos Estados Unidos)” (Estermann; Tavares, 
2015, p. 82). Ou seja, pautado num ocidentocentricismo aca-
dêmico que é por natureza monoculturalista, monometodista 
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e detentor de um monólogo muitas vezes estéril e necrótico 
(Estermann, Tavares, 2015). Romper esta lógica ainda é desa-
fio, especialmente para os países do sul.

É preciso, portanto, compreender que “[...] A ciência 
moderna não é a única explicação possível da realidade e não 
há sequer qualquer razão científica para a considerar melhor 
que as explicações alternativas de metafísica, de astrologia, da 
religião, da arte ou da poesia [...]” (Santos, 1987, p. 52). Tan-
to no CCHC/FURB quanto na EECR/UNA é possível per-
ceber a preocupação com o conhecimento. “O conhecimento 
universitário construído ao longo do século XX produziu um 
tipo de saber unitário e disciplinar, descontextualizado da vida 
social que atualmente vem enfrentando desafios e questiona-
mentos” (FPA- PEx, p. 147).

Compreender a construção do conhecimento implica em 
compreender a lógica de quem produz e reproduz os conhe-
cimentos tidos como universais. Perspectiva esta, “dos estra-
tos dominantes do sistema-mundo, que generalizavam as suas 
realidades como realidades humanas universais, “esquecendo”, 
assim segmentos inteiros da humanidade, não só nas suas afir-
mações substantivas como também na própria epistemologia 
da sua investigação” (Wallerstein, 2006, p. 127). 

Perspectiva de quem detém o poder sobre o saber e o ser 
das sociedades. Implica em trabalhar toda a questão pensar 
outras lógicas possíveis de construir coletivamente atentando 
para as individualidades - diferenças de cada um e cada uma, 
de modo a considerar e respeitar estas diferenças. De acordo 
com Estermann e Tavares (2015, p. 76), “Devemos pensar em 
uma pluralidade de modernidades, de saberes, de epistemolo-
gias, de paradigmas científicos, de modelos de vida, visões de 
mundo e sabedoria”. 
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Assim como, diferentes órgãos e movimentos sociais, 
tanto o CCHC/FURB quanto a EECR/UNA também de-
nunciam que, “A diversidade de saberes e conhecimentos - 
cosmovisão de cada povo originário - foi substituída pela 
visão de caráter homogeneizante dos povos colonizadores” 
(FPA-Pex, p. 8). Ao mesmo tempo,

O contexto social contemporâneo, complexo e pleno de 
diferentes culturas clama por outros olhares e leituras - 
saberes e conhecimentos, que contribuam de forma efe-
tiva na construção de processos sociais, que atendam o 
universo de necessidades dos seres humanos e do Planeta 
(FPA-Pex, p. 18).

Isto se aproxima do que Reis e Oliveira (2011, p. 2) afir-
mam: “A emergência das lutas emancipatórias e de afirmação, 
tuteladas pelos Direitos Humanos, clamam pelo reconheci-
mento das diferenças culturais no território brasileiro - rico 
mosaico, permeado pelas culturas e povos que o constituem”. 

Neste sentido, na UNA “Sua missão histórica é criar e 
transmitir conhecimento em prol do bem-estar humano, por 
meio de ações que promovam a transformação da sociedade 
para levá-la a patamares mais elevados de convivência” (UPo–
Do2, p. 19). Ao mesmo tempo em que adverte para a necessi-
dade de se “evitar a rigidez mental que leva à suposição de que 
o conhecimento é único e imutável” (UPo–Do3, p. 9).

A UNA propõe entre seus princípios o:

Conhecimento transformador. Por meio de uma ação 
substantiva inovadora e criativa, a universidade busca for-
mar pessoas analíticas, críticas e propositivas que levem ao 
desenvolvimento de melhores condições humanas indivi-
duais e sociais (UPo–Do2, p. 21, grifos nossos).
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Conhecimento transformador implica na capacidade de 
assegurar uma formação igualmente transformadora, capazes 
de garantir um desenvolvimento de melhores condições hu-
manas - individuais e sociais. 

Romper as lógicas da colonialidade, que desejam melho-
res condições humanas só para poucos humanos, faz-se neces-
sário que histórias outras sejam visibilizadas. Neste sentido, 
Kilomba (2019, p. 49) nos indaga com alguns questionamen-
tos acerca do conhecimento, afinal:

Que conhecimento é reconhecido como tal? E que conhe-
cimento não o é? Que conhecimento tem sido integrado 
nas agendas acadêmicas? E que conhecimento não tem 
sido? De quem é esse conhecimento? Quem se reconhece 
ter esse conhecimento? E quem não se reconhece? Quem 
pode ensinar esse conhecimento? E quem não pode? Quem 
está no centro? E quem fica fora, nas margens?

Isto é, que os conhecimentos acessados na universidade 
possam se refletir no bem comum, na melhoria da qualidade 
de vida dos estudantes, mas, também da sociedade em seu 
entorno, especialmente para os setores sociais menos favoreci-
dos. Por esta razão tem como principais valores: compromisso 
social, excelência, equidade, participação democrática e res-
peito (UNA, 2015).

Nesta direção, a FURB traz a ética entre os valores que 
norteiam os caminhos da responsabilidade social: 

[...] comportamentos éticos indispensáveis à convivên-
cia humana [...] fomentando ações culturais, respeitando 
a diversidade e promovendo a redução das desigualda-
des sociais. [...] As organizações precisam comprometer-
-se com a sociedade com ações duradouras com vistas ao 
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bem-estar da comunidade na qual estão inseridas (FPo-
-Do1, p. 196, grifos nossos). 

Do mesmo modo, a UNA compreende que:

 [...] a universidade deve ser reconhecida como dinamiza-
dora social; agente que cria, gera e transfere conhecimento 
para construir espaços de bem-estar; protagonista da trans-
formação social com uma orientação do conhecimento a 
serviço do bem-estar (FPo-Do1, p. 18).

Embora por vezes, nomenclaturas como bem-estar e ou-
tras similares se façam presentes nos documentos analisados, 
sua compreensão discursiva se dá na direção de princípios e 
práticas direcionados às compreensões do conceito de bem 
viver. Ao analisarmos a dimensão política - “Conhecimento 
– Cultura – Interculturalidade – De-colonização” é possível 
percebê-lo nos gráficos 12 e 15 acima. As duas IES possuem 
um foco significativo nos conhecimentos e nas culturas na 
sua dimensão política, visto que assegurar o acesso aos co-
nhecimentos produzidos pela humanidade é função primor-
dial da Educação Superior. Este foco se evidencia também 
quando analisamos a dimensão processos acadêmicos, grá-
ficos 13 e 16.

O que diferencia a dimensão processos acadêmicos da 
dimensão política é a inserção de aspectos relacionados ao re-
conhecimento da interculturalidade, observe os gráficos 14 e 
17. Quando se trata da dimensão resultados, a EECR/UNA 
apresenta mais ênfase na interculturalidade, conforme gráfico 
6. Reconhece as culturas, mas, vai além, no sentido promover 
as inter-relações entre diferentes grupos culturais presentes na 
sociedade. Pois, “a diversidade cultural implica reconhecer, 
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respeitar e aceitar as diferenças culturais, para possibilitar a 
participação e contribuições efetivas de todas as pessoas nas 
atividades que as afetam ou lhes interessam direta ou indi-
retamente” (UPA- Ens4). Promove assim, “transformações 
interculturais na educação a partir de práticas de convívio, 
diálogo e reconhecimento da diversidade cultural e religiosa 
da América Latina” (UPA-Ens5).

A interculturalidade atravessa as demais dimensões nes-
ta instituição de educação superior, porém é possível perce-
ber com maior evidência no modo como está materializada 
na dimensão resultados, ou seja, nos eventos e publicações. 
A “interculturalidade não é um chamado de agora, [...] mas 
bem uma demanda de justiça cultural que se vem formulando 
há séculos na história social e intelectual da América Latina” 
(Fornet-Betancourt, 2004, p. 11). Assim, a

[...] interculturalidade quer designar, antes, aquela postura 
ou disposição pela qual o ser humano se capacita para, e 
se habitua a viver “suas” referências identitárias em relação 
com os chamados “outros”, quer dizer, compartindo-as em 
convivência com eles (Fornet-Betancourt, 2004, p. 11, gri-
fos do autor).

A interculturalidade tem a ver com o bem-estar e bem-
-viver no que diz respeito aos princípios da relacionalidade, 
correspondência, complementaridade e reciprocidade (Walsh, 
2009). Logo, o cuidar está muito presente também na UNA, 
esta relação do cuidar, para aprender em/com territórios contesta-
dos e/ou em resistência, ao que Méndez (2015, p. 172) destaca:

Na Escola Ecumênica de Ciências Religiosas aprendemos a 
fazer do cuidado uma categoria importante de nossa ação 
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universitária, nossa autonomia e nosso estilo de trabalho. 
Vários de nossos projetos de pesquisa e extensão, bem 
como algumas de nossas publicações recentes, estão rela-
cionados ao tema do cuidado.

Na FURB, o cuidado também é uma preocupação: “[...] é 
preciso atentar para o cuidado no encontro entre as diferentes 
culturas e sujeitos envolvidos no sentido de compartilhar sa-
beres, conhecimentos e promover intercâmbios significativos 
para todos” (FPA-Pex, p. 40). Nesta instituição como vimos 
no gráfico 17 em relação a dimensão resultados acadêmicos 
é mais forte a presença da cultura. Ou seja, há um reconhe-
cimento de sua presença e importância, mas, que ainda não 
se traduz na maneira como se dá este reconhecimento, este 
processo de relação entre as culturas. Ao que Walsh (2001, 
p. 10-11) denomina de interculturalidade:

Um processo dinâmico e permanente de relação, comu-
nicação e aprendizagem entre culturas em condições de 
respeito, legitimidade mútua, simetria e igualdade. Um 
intercâmbio que se constrói entre pessoas, conhecimentos, 
saberes e práticas culturalmente diferentes, buscando de-
senvolver um novo sentido entre elas na sua diferença. Um 
lugar de negociação e de tradução onde as desigualdades 
sociais, econômicas e políticas, e, as relações e os conflitos 
de poder nas sociedades não são mantidos ocultos e sim 
reconhecidos e confrontados. 

Há que se promover incansavelmente uma educação para 
“o reconhecimento do “Outro”, para o diálogo entre os di-
ferentes grupos sociais e culturais. Uma educação para a ne-
gociação cultural [...] capaz de favorecer a construção de um 
projeto comum, pelo qual as diferenças sejam dialeticamente 
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incluídas” (Candau, 2013, p. 23). Isto é, uma educação na 
perspectiva intercultural. 

A própria UNA reconhece que:

Hoje mais do que nunca, a sociedade precisa de ferramen-
tas para enfrentar os desafios da convivência e sobrevivência 
em um mundo onde prevalecem as regras do mercado e as 
relações de poder entre aqueles que acumulam capital e os 
menos privilegiados. […] encontrar respostas para as ques-
tões que cercam a solução dos problemas sociais e assumir 
práticas que enriqueçam o diálogo para que se tornem uma 
verdadeira práxis sociocultural (UPo–Do3, p. 28).

Pensar outras lógicas de produção, reconhecimento e so-
cialização de conhecimentos é um desafio na atualidade, pois, 
o aprender aprendendo e fazendo na Universidade via inter-
disciplinaridade, interculturalidade pode sinalizar outros re-
sultados para a sociedade como um todo. Entre os propósitos 
do que fazer universitário, a UNA destaca o diálogo de saberes 
como já vimos em capítulos anteriores desta pesquisa, pois, 
“O conhecimento procedente de culturas e práticas históricas 
seculares contribui, juntamente com as fontes e os processos 
próprios de criação do conhecimento, para o desenvolvimento 
do trabalho acadêmico universitário” (UNA, 2015, p. 21-21). 

A construção de conhecimentos que se deseja é aquela 
que inclui saberes e conhecimentos de todos via conhecer, res-
peitar, para conviver melhor - ser/estar/fazer para e com as 
diversidades ali presentes, para que elas depois e logo também 
sejam e façam a diferença nas sociedades.

O processo educativo da Universidade Nacional se assenta, 
por sua vez, numa concepção de aprendizagem que pro-
move a construção do conhecimento e o desenvolvimento 
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de competências, atitudes e valores que propiciam a rea-
lização, o desenvolvimento intelectual, social, cultural e 
espiritual do estudante (UPo–Do1).

Para uma instituição de Educação Superior ter o título de 
Universidade, ela precisa estar organizada a partir de aspectos 
ensino-pesquisa-extensão. Este tripé não pode ser hierárquico, 
pois, deve referendar e constituir o ser-estar-fazer Universidade 
em sua Interversidade, nos seus diferentes tempos-espaços-luga-
res. O não hierarquizar pressupõem o ensino ser tão importante 
quanto a pesquisa e estes, tão importantes quanto a extensão. 

Figura 50 - Tripé da Universidade

Fonte: A autora (2022).

Esta tríade requer um trabalho:

[…] enriquecido socialmente com conhecimentos, sabe-
res, experiências, troca de ideias, inovação com tecnolo-
gias e discussão rigorosa com pares académicos de diversas 
áreas, alunos, pessoal administrativo e para-académico que 
integram a instituição de ensino (UPo–Do1).
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Embora, na ALeC, se tenha consciência dos processos 
colonizantes aos quais as universidades públicas foram sub-
metidas historicamente, somadas as colonialidades contem-
porâneas regidas e submetidas pelos desenvolvimentismos, 
o que muitas vezes dificulta a fluidez e o livre exercício de 
um ser-estar-fazer democrático, decolonial e intercultural no 
cotidiano acadêmico. 

A universidade pública, ator ativo nesse contexto, está sub-
metida às vicissitudes e desígnios do mercado, que muitas 
vezes impõe o estilo de desenvolvimento mais conveniente 
para as elites e não aquele que responde à aspiração de uma 
sociedade inclusiva de predominância em uma universida-
de pública (UPo–Do3, p. 31).

A preocupação com o contexto pode ser identificada nos 
descritores de um dos componentes curriculares na UNA, no-
meados no Brasil de cursos.

Este curso analisa, reflete e valoriza o contexto educacional 
costarriquenho como um espaço dialógico, para a construção 
do conhecimento, no qual intervém uma série de elementos 
que compõem o fenômeno educacional e que estão direta-
mente relacionados ao desenvolvimento social, político, tec-
nológico e econômico da Costa Rica (UPA-En1, p. 19).

Neste sentido, a construção dos conhecimentos na Edu-
cação Superior para romper efetivamente com lógicas colo-
niais, historicamente reproduzidas carece efetivamente de 
uma epistemetodologia intercultural, a subsidiar e conduzir 
em suas políticas, processos de gestão, ensino, pesquisa e ex-
tensão, sem hierarquização de saberes e fazeres, mas vivên-
cias acadêmicas, que se complementam e fortalecem ao seu 
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objeto/objetivo maior: os acadêmicos e, estes por sua vez, a 
sociedade onde se encontram inseridos. 

6.2.5	 Conhecimentos, culturas e territórios: princípios a 
buscar outras lógicas de desenvolvimento

A diversidade histórico-cultural presente nas sociedades 
ALeC e/m suas diferentes facetas, saberes e conhecimentos 
na/da sociedade civil precisa adentrar e compor o universo 
epistêmico, metodológico e pedagógico da Educação Superior 
e, essa por sua vez, retornar à sociedade com referenciais a 
contribuir para outras vivências e desenvolvimentos no terri-
tório e respectivas territorialidades. Isto se dá e refere, 

[...] a uma fração do espaço historicamente construída 
através das interrelações dos atores sociais, econômicos e 
institucionais que atuam nesse âmbito espacial, apropriada 
a partir de relações de poder sustentadas em motivações 
políticas, sociais, econômicas, culturais ou religiosas, ema-
nadas do Estado, de grupos sociais ou corporativos, insti-
tuições ou indivíduos (Dallabrida, 2006, p. 161).

Theis (2015, p. 33), destaca que por ser território, um 
espaço ocupado/apropriado por seres humanos, não pode ser 
apenas contorno, limites, fronteiras; “ele também é a matéria 
com que os seres humanos nele intervêm – e o resultado de 
suas intervenções passadas.” Portanto, o “território é o lugar 
em que desembocam todas as ações, todas as paixões, todos 
os poderes, todas as forças, todas as fraquezas, isto é, onde a 
história do homem plenamente se realiza a partir das manifes-
tações da sua existência” (Santos, 2007, p. 13).
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Ao pensarmos ALeC é obrigatório pensamos em terri-
tórios contestados, resultado de muitos conflitos, etnocídios, 
genocídios, escravidões e povos escravizados instaurados por 
meio de competitividades espúrias, autodestrutivas com de-
preciação da força do trabalho e dos recursos naturais.

No que se refere, especialmente, aos “territórios contes-
tados”, a expressão suscita questionamento, litígio, con-
trariedade. Porém, ele evoca mais: sendo um termo com 
o qual se designa apropriação de certo espaço, território 
evoca conflito, já que se trata de espaço apropriado por 
algum grupo social – em disputa com outros grupos sociais 
(Theis, 2015, p. 34).

Nesta perspectiva, a violência se justificou em prol de 
um desenvolvimento voltado unicamente ao crescimento e 
progresso econômico. A partir do início do século XX o de-
senvolvimento passou a ser identificado como crescimento 
econômico. “No discurso socioeconômico e político vigente 
o desenvolvimento é um mobilizador poderoso. As diretri-
zes das políticas públicas e os anseios da iniciativa privada 
orbitam ao redor desse objetivo supostamente benéfico para 
toda a sociedade [...]” (Gómez, 2002, p. 01), exceto para os 
povos originários.

Para Raffestin (1993), ao apropriar-se de um espaço, 
o ator o territorializa, pois, “O espaço vem, portanto, pri-
meiro, ele é preexistente a toda ação”. Estas definições nos 
trazem algumas distinções entre as noções de espaço e terri-
tório. Deste modo, o território é produto de uma relação da 
sociedade no espaço. 
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Enquanto espaço vivido, o território, é um sistema inte-
grado de modos de viver, sentidos, relações e pertencimento 
de todos os seres que nele se encontram. “Dimensões simbó-
licas [que] ultrapassam a visão ocular, temporal e espacial do 
território físico. São vínculos espirituais e simbólicos que dão 
sentido à vida e valores ao território” (Costa, 2016, p. 21). 
Antes da colonização da ALeC este território já era habitado, 
aqueles povos tinham uma relação com ele que davam sentido 
à vida, que foi bruscamente interrompido em prol do cresci-
mento e do desenvolvimento.

“O crescimento é uma condição necessária, mas, de 
forma alguma suficiente (muito menos objetivo em si mes-
mo), para se alcançar a meta de uma vida melhor, mais feliz 
e mais completa para todos” (Sachs, 2008, p. 13). Por isto, 
ao pensarmos em desenvolvimento na ALeC hoje, preci-
samos considerar “expiação e reparação de desigualdades 
passadas” (Sachs, 2008, p. 13). E nesta reparação as univer-
sidades têm um papel determinante de reconhecer, valorar 
e integrar os diferentes saberes presentes nas comunidades, 
que historicamente foram invisibilizadas. A UNA (UPo–
Do1, p. 21), com base no PEN-CONARE (2015, p. 55) 
acredita que,

[...] a geração de um maior crescimento econômico ca-
racterizado por mais e melhores empregos, a redução da 
pobreza em geral e a extrema pobreza em particular, bem 
como a redução da desigualdade social e territorial, o com-
bate à corrupção e o fortalecimento de um Estado transpa-
rente, eficiente e eficaz. 

Um projeto que vise criar sociedades justas e mais par-
ticipativas na ALeC precisa incluir o mundo e as pessoas 
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invisibilizadas. “É imprescindível desenhar políticas para 
apoiar o desenvolvimento dos setores invisíveis” (Max-Neef, 
2012, p. 81), uma vez que “a enorme diversidade das configu-
rações socioeconômicas e culturais, [...] excluem a aplicação 
generalizada de estratégias uniformes de desenvolvimento” 
(Sachs, 2008, p. 61).

Hoje vivemos uma crise dos fundamentos de nossa 
convivência pessoal, nacional e mundial. Se olharmos a 
Terra como um todo, percebemos que quase nada fun-
ciona a contento. A Terra está doente e muito doente. 
E como somos, enquanto humanos também Terra (ho-
mem vem de humus=terra fértil), nos sentimos todos, 
de certa forma, doentes. A percepção que temos é de 
que não podemos continuar nesse caminho, pois nos le-
vará a um abismo. Fomos tão insensatos nas últimas ge-
rações que construímos o princípio de auto-destruição 
(Boff, 2013).

Por isto outros caminhos são necessários para não sa-
crificarmos a geração presente, tampouco privar as gerações 
futuras de herdarem um planeta habitável (Upo – Do). Um 
caminho possível é o desenvolvimento sustentável, uma vez 
que ele “obedece ao duplo imperativo ético da solidariedade 
com as gerações presentes e futuras, e exige a explicitação de 
critérios de sustentabilidade social e ambiental e de viabilida-
de econômica” (Sachs, 2008, p. 36).

A UNA através de seu Mestrado em Estudos Sociorre-
ligiosos, Gêneros e Diversidades almeja uma “nova visão de 
desenvolvimento, considerando a pessoa como elemento cen-
tral” (UPA-Ens4). Assim, 
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[...] consequentemente, a sociedade que se constrói será 
mais justa e equitativa, pois o desenvolvimento susten-
tável é assumido a partir de quatro dimensões: equidade 
social, respeito à integridade ecológica dos ecossistemas, 
modelo econômico alternativo que internalize custos 
ambientais, custos sociais e democracia participativa 
(UPA-Ens4). 

A educação é essencial para o desenvolvimento, pelo 
seu valor intrínseco, na medida em que contribui para um 
despertar cultural, conscientização e compreensão dos di-
reitos humanos, sentido de autonomia, autoconfiança e au-
toestima (Sachs, 2008). Neste sentido, é possível perceber 
que tanto a UNA quanto a FURB têm uma se ocupado 
com desenvolvimento e território em suas políticas, con-
forme figuras abaixo.

Gráfico 21 – Dimensão Política - UNA: territorios, 
territorialidad, desarrollo, buen vivir

Fonte: A autora (2022).
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Gráfico 22 - Dimensão Política - FURB: 
desenvolvimento, territórios, territorialidade, bem-viver

Fonte: A autora (2022).

Segundo um dos PPC de graduação da FURB, um “de-
senvolvimento capaz de humanizar as nações, criando ações com 
parcerias entre o setor privado e a sociedade civil” (FPA-En1, 
p. 8). É um desenvolvimento sustentável, embora cada IES – 
FURB e UNA o explicitem de modos diferentes. 

Com isso, no marco do desenvolvimento sustentável, a 
educação se consolida como elemento fundamental. Os 
números globais e regionais mostram que a desigualdade 
no acesso diminuiu, mas permanece e constitui o principal 
desafio para o progresso social (UPo–Do1, p.17).

Na EECR/UNA podemos identificar sua presença na 
dimensão Política, mas também nas dimensões processos e 
resultados acadêmicos em seus diferentes cursos. A exemplo 
do Curso de Doutorado Interdisciplinar em Estudos Sociorre-
ligiosos, ao assumir o desenvolvimento humano sustentável e 
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a cultura ambiental, dentre os eixos transversais institucionais. 
Assim, o eixo desenvolvimento humano sustentável,

[...] considera a educação como parte intrínseca e indisso-
ciável do desenvolvimento sustentável, que tem a função 
de formar profissionais com uma concepção mais humana, 
ecológica e sustentável, ao mesmo tempo que contribuem 
para o desenvolvimento, incorporando o direito de as ge-
rações futuras viverem em um país mais justo e equilibrado 
(UPA-En5).

Enquanto a cultura ambiental integra os eixos temáti-
cos do Mestrado em Estudos Sociorreligiosos, Gêneros e 
Diversidades: 

[...] incentiva o desenvolvimento de crenças, conheci-
mentos e valores que predominam e se manifestam nas 
atividades desenvolvidas pelos diversos setores e grupos 
sociais.  Para isso, incentiva a participação cidadã res-
ponsável, voltada para a formação de novos valores e pa-
drões de consumo, condizentes com a sustentabilidade 
do desenvolvimento. Isso permitirá o reconhecimento da 
sociedade na solução e prevenção dos problemas ambien-
tais de sua localidade, bem como a participação junto a 
instituições públicas, privadas e não governamentais em 
projetos e estudos sobre meio ambiente, o que possibi-
litará a troca de conhecimentos e experiências no Brasil 
[...] (UPA-En5).

Na UNA também é possível perceber o compromis-
so a sustentabilidade expresso nos seus princípios. Um 
deles trata diretamente da “Responsabilidade ambiental. 
Através das diferentes formas do seu trabalho substantivo, 
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a universidade promove a proteção e defesa dos diversos 
ecossistemas, de forma a garantir a sua conservação para as 
gerações futuras” (UPo–Do2, p. 21). Do mesmo modo, a 
FURB em sua missão objetiva “Promover o ensino, a pes-
quisa, a extensão e a inovação, respeitando e integrando a 
diversidade cultural, fomentando o desenvolvimento social, 
econômico e ambiental responsável” (FPo-Do1, p.  40). 
Comprometida com “[...] d)  com a formação integral do 
ser humano; e) com o desenvolvimento social e sustentá-
vel; f ) com a democracia, com a ética e com a pluralidade; 
[...] h) com respeito à natureza e a todas as formas de vida” 
(FPo-Do1, p. 40). Uma vez que, as IES e “[...] As organiza-
ções precisam comprometer-se com a sociedade com ações 
duradouras com vistas ao bem-estar da comunidade na qual 
estão inseridas” (FPo-Do1, p. 196).

Neste sentido, as duas instituições objetivam a elabora-
ção de processos - ferramentas acadêmicas a subsidiar seus 
egressos a promover e vivenciar princípios que incida em um 
desenvolvimento responsável, comprometimento e respeito 
com a natureza e todas as formas de vida. Isto se aproxima 
das cinco dimensões do ecodesenvolvimento elencadas por 
Sachs (1993), ou seja, dimensões de sustentabilidade social, 
econômica, ecológica, espacial e cultural. Estas dimensões 
implicam em outros desenvolvimentos como o sustentável, 
o ecodesenvolvimento e o próprio bem-viver, capazes de 
evitar a degradação ambiental e os custos sociais excessivos, 
com princípios que conduzem para um viver com quali-
dade de vida, de ser, estar e conviver no e com o mundo 
de entorno. 

Segundo a UNA, 
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A universidade é necessária na medida em que contribui 
para um modelo de desenvolvimento integral e inclu-
sivo, com atenção especial às pessoas em condições de 
vulnerabilidade, em harmonia com a natureza e de acor-
do com relações de cooperação equitativas e pacíficas 
(UPo–Do2, 19). 

Ou seja, investe em estudos, pesquisas e práticas ex-
pressas em suas políticas e processos acadêmicos, pelo qual 
e onde, 

[…] Com sua ação integral, a universidade contribui para 
direcionar a sociedade para níveis mais elevados de bem-
-estar, equidade, sustentabilidade e liberdade democráti-
ca, por meio de novos paradigmas que permitem reavaliar 
e transformar o desenvolvimento humano. Está compro-
metida com o desenvolvimento de toda a sociedade e, em 
particular, com a integração, capacitação e ampliação de 
oportunidades para os setores sociais menos favorecidos 
ou excluídos dos benefícios do desenvolvimento (UPo – 
Do3, p. 6).

Isto também se refere de forma visceral a extensão uni-
versitária, pois, a considera como sendo,

[…] a ferramenta mais enriquecedora à disposição da 
Universidade para realizar múltiplas transformações por-
que favorece o desenvolvimento das comunidades por 
meio da criação conjunta de conhecimento, portanto, 
é absolutamente coerente com a missão institucional 
(UPo–Do1, p. 26).
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Esta relação entre universidade necessária e comunidade, 
na UNA trilha os caminhos da formação integral - um de seus 
fins enquanto universidade, “A universidade está comprome-
tida em formar pensadores, cientistas, artistas e profissionais 
em geral que, com uma visão humanista, a sociedade costarri-
quenha requer para seu desenvolvimento integral, a realização 
do bem comum e do bem viver” (UPo–Do2, p. 23). Nesta 
direção, em situação similar, pudemos identificar que um dos 
PPC da graduação do CCHC/FURB destaca a importância 
de “identificar referenciais teórico-práticos voltados a uma 
compreensão de desenvolvimento na perspectiva do bem vi-
ver” (FPA-En1, p. 163).

A busca, atenção e ocupação com discussões, estudos e 
pesquisas voltados para com o tema do desenvolvimento na 
EECR/UNA e no CCHC/FURB é de forma expressiva perce-
bida também na dimensão dos Processos Acadêmicos. 

Gráfico 23 - Dimensão Processos Acadêmicos – EECR/
UNA: territorios, territorialidade, desarrollo, buen vivir

Fonte: A autora (2022).
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Gráfico 24 – Dimensão Processos Acadêmicos – 
CCHC/FURB: desenvolvimento, territórios, 

territorialidade e bem-viver

Fonte: A autora (2022).

Quando se especifica o conceito desenvolvimento 
(Gráfico 17), no contexto da FURB se abre um universo 
e campo de discussão epistêmico e metodológico de maior 
abrangência e complexidade, fato que pode ser atribuído a 
existência de duas décadas de um Programa de Pós-Graduação 
em Desenvolvimento Regional.
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Gráfico 25 – Dimensão Processos Acadêmicos – 
CCHC/FURB: desenvolvimento, territórios, 

territorialidade e bem-viver

Fonte: A autora (2022).
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Gráfico 26 - Dimensão Resultados Acadêmicos – EECR/
UNA: desarrollo, territorios, territorialidad, buen vivir

Fonte: A autora (2022).

Gráfico 27 - Dimensão Resultados Acadêmicos – 
CCHC/FURB: desenvolvimento, territórios, 

territorialidade e bem-viver

Fonte: A autora (2022).
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Tendo em vista o Programa de Pós-Graduação em De-
senvolvimento Regional no CCHC/FURB a temática desen-
volvimento traz desdobramentos em diferentes dimensões, 
em nível teórico e inserção social. Neste sentido, os documen-
tos da EECR analisados referendam que, “A Universidade 
Nacional contribui para o desenvolvimento do país por meio 
da ampliação, diversificação e aprimoramento de sua atuação 
substantiva, atendendo às necessidades e demandas de regiões 
específicas” (UPo–Do2, p. 22).

Assim, a UNA em seus cursos tem o cuidado de “Cons-
truir propostas de mediação pedagógica que possibilitem o 
desenvolvimento de experiências educativas dialógicas, inclu-
sivas, colaborativas, interculturais e inter-religiosas a partir da 
experiência educativa cotidiana” (UPA-En2, 26), conforme 
preconiza um dos descritores de ensino da UNA. De acordo 
com os pesquisadores Fleuri, Copete e Azibeiro (2009, p. 31),

[...] trata-se de elaborar e mobilizar formas de saber, po-
der, ser e viver que possam garantir a convivência de to-
dos os seres humanos com a natureza e entre si, par além 
de dispositivos e de estruturas de dominação sociocultu-
ral e de destruição sistemática da natureza, vigentes no 
atual contexto mundial.

Podemos identificar aqui princípios inerentes ao pensa-
mento e práticas do Bem viver. Oliveira (2012, p. 16) registra, 
que “podemos entender o Bem Viver em oposição a um “viver 
melhor” ocidental (ou à dolce vita de alguns), que explora o 
máximo dos recursos disponíveis até exaurir as fontes básicas 
da vida”.

Assim, uma “lógica do desenvolvimento para o Bem-
-Viver aponta para a reconstrução de uma outra educação 
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que assuma a responsabilidade de promover contínuos pro-
cessos de decolonização, criando possibilidades históricas 
para outros modos de ser, saber e conviver” (Fontanive, 
2014, p. 44).

As Colonialidades do Poder em relação ao Ser e Viver 
via Saber – com padrões mundialmente hegemônicos es-
tão enfrentando momentos de profunda crise, desde sua 
constituição, enquanto processos colonizadores em territó-
rios latinoamericanos e caribenhos. As resistências de mais 
de quinhentos anos, de vítimas do poder hegemônico se 
acentuam na atualidade sendo respondidos com violentas 
repressões. Estas não ocorrem mais somente dentro das 
fronteiras de seus países, mas através e por cima delas, de-
senvolvendo uma tendência a uma re-colonização global 
(Quijano, 2013).

A resistência tende a desenvolver-se como um modo de 
produção de um novo sentido da existência social, da vida 
mesma, precisamente porque a vasta população implica-
da percebe, com intensidade crescente, que o que está em 
jogo agora não é só sua pobreza, como sua eterna expe-
riência, senão, nada menos que sua própria sobrevivência 
(Quijano, 2013, p. 53).

Os princípios para, “El Buen Vivir no es, entonces, um 
desarrollo alternativo, sino que se presenta como una alter-
nativa a todas essas posturas” (Gudynas; Acosta, 2011). Um 
conjunto de princípios milenares, mas não menos atuais - ins-
piradores e mobilizadores a subsidiar a elaboração de projetos 
para uma nova ordem social, econômica, política e planetária, 
no respeitar, acolher e vivenciar em integralidade as diferen-
ças, enquanto um direito inalienável do ser humano. 
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6.3	 SÍNTESE

Neste capítulo o território de investigação foi suleado 
pela contribuição de referenciais presentes nas epistemetodo-
logias de duas universidades públicas, uma no Brasil e outra 
na Costa Rica. O espaço/lugar/território da ES é um dos es-
paços sociais em que circula a vida, logo um espaço/lugar/
território de/em trânsito impregnada de vida em suas diversi-
dades. A ES é marcada pela presença, conflitos e desafios das 
diversidades, uma das instâncias responsáveis no/pelo desen-
volvimento do território através dos agentes sociais, das ideias 
e saberes produzidos. 

Transitamos por inúmeros documentos das políticas as 
publicações e eventos, passando pelos projetos pedagógicos 
dos Cursos envolvendo o Centro de Ciências Humanas e da 
Comunicação da FURB e a Escola Ecumênica em Ciências da 
Religião da UNA. 

Quando analisamos estes documentos percebemos nas 
duas IES presenças e desafios trazidos pelas diversidades. Per-
cebemos o quão difícil é romper as lógicas da colonialidade, 
especialmente no universo acadêmico com tantos cânones. 
Mas, especialmente percebemos que é possível fazê-lo!

Os resultados deste caminhar permeado pelas Outras/os, 
com os possíveis indicadores apresentamos nas considerações 
deste trabalho a seguir.
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CAPÍTULO

CONSIDERAÇÕES EM CURSO

7





“Não há uma polegada do meu caminho 
que não passe pelo caminho do outro.”  

(Simone de Beauvoir)

O caminhar desta investigação é resultado de inúme-
ros encontros e desencontros de e com muitos ca-
minhos, atravessados por muitas Outras/os. Outras 

pessoas, outras ideias, outras percepções, outras concepções 
e por isto muitas vezes alguns desencontros são inevitáveis. 
Objetivou investigar referenciais para uma Educação Superior 
que contemple e integre as diversidades de contextos, conhe-
cimentos e saberes de sujeitos, povos e culturas latino-ame-
ricanos e caribenhos, contribuam para/com a instauração de 
processos decoloniais, comprometidos com um desenvolvi-
mento na perspectiva do Bem-Viver.

Esta pesquisa buscou dar uma mirada às diversidades 
através das contribuições e lentes em formas de documentos 
institucionais de ordem política, processos acadêmicos deli-
neados nos PCC dos cursos, projetos de pesquisa e extensão 
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e subsequentes resultados em forma de publicações e eventos 
desenvolvidos no CCHC da FURB, Brasil e EECR da UNA, 
Costa Rica - duas instituições de Educação Superior da Amé-
rica Latina e Caribe. 

A exemplo de Saramago (1995) “Se podes olhar, vê. Se 
podes ver, repara”. Uma vez que, “reparar é mais do que ver, 
implica alargar e aprofundar o entendimento sobre o que ser 
observa” (Fleuri et at., 2013, p. 12). Na atualidade, as diversi-
dades têm ocupado um lugar de destaque nas mídias e políti-
cas públicas, mas de formas e intencionalidades diferenciadas. 
Paira a sensação de ocuparem um espaço que lhe é devido e de 
direito, mas ainda não se percebe o registro de um lugar para 
todas as diversidades - acolhida, reconhecimento e integração 
dos diferentes em suas diferenças nas práticas em contextos e 
representações institucionais e civis.

Deste modo, no capítulo Territórios, territorialidades e 
desenvolvimento(s): mirada desde o Sul aprofundamos teórico 
e analiticamente conceitos como desenvolvimento(s), território 
e des(re)territorialidades correlacionando-os com o contexto 
latino-americano e caribenho. O modelo hegemônico capi-
talista colonial atual, que impõe normas de livre mercado e 
incentiva um modelo universal aos moldes de vida que se ba-
seiam no consumo, na alienação e na escravidão da maioria de 
sua população, com uma acelerada destruição da natureza, é 
inviável e está saturado. 

Assumimos a ideia de que o território está relacionado 
com a vertente cultural, política e econômica, reconhecendo 
assim, que o processo de desenvolvimento de um território 
ou região deve promover a ativação de recursos materiais e 
simbólicos e a mobilização de sujeitos sociais e políticos. Vi-
mos o quão maléfico pode ser o mau uso da territorialidade, 
ao gerar territorialismos e desterritorializações, impulsionado 
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e fortalecendo o empobrecimento e as desigualdades sociais. 
Mas, perspectivas teóricas críticas de desenvolvimento que 
oferecem propostas conceituais diferentes existem e são pos-
síveis. Dentre eles, o ecodesenvolvimento e o bem-viver que 
podem ser considerados alternativas às concepções de desen-
volvimento a mover históricos processos de colonização na 
América Latina. 

Ao mirarmos para as Culturas, diferente(s), diferença(s) e 
diversidades: tramas que se entrelaçam na (de)colonização, con-
ceitos foram revisitados em busca de novos sentidos e com-
preensões. A partir da perspectiva do sulear adentramos o 
campo das diversidades, resultado de construções históricas, 
sociais e culturais das diferenças, atravessadas por relações de 
poder, marcadas muitas vezes por processos de colonização e 
dominação. Gustsack (2008, p. 133) destaca que a concepção 
de diferença por exemplo no pensamento de Paulo Freire ul-
trapassa os limites do que pode ser chamado de categoria ou 
conceito, “tornando-se, porque vinculado à práxis, um mar-
cador operacional de comunicabilidade e de reciprocidade na 
medida em que decorre da sua compreensão” de ser humano, 
da identidade humana como “um ser de relações num mundo 
de relações” (Freire, 2020, p. 39).

A ALeC mesmo com toda sua heterogeneidade, apresen-
ta práticas de colonialidade que insistem na homogeneização 
dos saberes e poderes manifestados nas culturas, na educação, 
nas políticas, nas economias, nas linguagens entre tantos ou-
tros. Reconhecer a diversidade cultural como patrimônio da 
humanidade ainda é um desafio tanto para ALeC quanto para 
suas instituições. Pois, o que se tem visto cada vez com mais 
frequência é a negligência da sociedade quanto ao respeito 
às diferenças e aos limites da liberdade e da vontade huma-
na (Freire, 2000). Em que as diversidades geralmente estão 
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acompanhadas de muita resistência e discriminações em for-
ma de preconceitos, estereótipos, etnocentrismos, racismos e 
violências. Por este motivo outras concepções de educação se 
fazem necessárias. 

Afinal, 

[...] pensar a diferença, o direito à sua produção e expres-
são, nas bases de uma proposta teórico-metodológica, de 
um conjunto de práticas pedagógicas críticas, é propor 
uma abertura do ser para si mesmo, para os outros e para 
o mundo como caminho para evolução histórico-sociocul-
tural de todos (Gustsack, 2008, p. 132-133).

E, uma chave nesta evolução é a educação em uma pers-
pectiva intercultural, pois, se apresenta como uma possibilida-
de de ruptura das resistências e discriminações em torno das 
diversidades. Interculturalidade compreendida como a intera-
ção dialógica entre as pessoas e grupos socioculturais diferen-
tes, busca romper com a história hegemônica de uma cultura 
dominante e outras subordinadas. 

Ao tratarmos sobre os Territórios epistemetodológicos (de)
colonizantes da Educação Superior da América Latina e Caribe: 
uma mirada para duas instituições no Brasil e na Costa Rica, 
foram recuperadas algumas concepções e aspectos históricos, 
sociais e econômicos do desenvolvimento da ES. Uma histó-
ria marcada pela ocidentalização, que buscou uni-versalizar a 
concepção eurocêntrica de universidade, silenciando e invisi-
bilizando outras histórias e tradições pelo mundo. 

O território da América Latina e Caribe é marcado pe-
los modelos universitários clássicos - napoleônico, humbold-
tiano, norte-americano. Sofre as consequências da expansão 
e financeirização da ES, especialmente no detrimento das 
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instituições públicas em favor da privatização da ES tem gera-
do impactos para estas instituições. Enquanto campo AleC, o 
Brasil e a Costa Rica, dois países com uma história em torno 
da ES muito recente e com muita similaridade, passam por 
desafios semelhantes quando diz respeito ao impacto da finan-
ceirização por agências internacionais, a exemplo do Banco 
Mundial, que ao mesmo tempo em que disponibiliza recur-
sos, passa a requer o controle do modelo de ES. Dois países 
cuja educação superior pública sofre reduzidos cortes, mas 
que mesmo assim, não exitam em buscar alternativas e fazer 
a diferença. 

No capítulo dedicado ao Corpus territorial da pesquisa: 
Centro de Ciências Humanas e da Comunicação na FURB - 
Escuela Ecuménica de Ciências de la Religión na UNA histó-
ricos e referenciais epistemetodológicos foram apresentados, 
assim como a organização institucional e pedagógica a partir 
de documentos publicizados. Ambas as instituições possuem 
caráter público, com cobrança de mensalidade. São duas IES 
jovens, mas, com uma atuação significativa em suas regiões, 
seja com ensino, pesquisa ou extensão. A investigação nos 
mostra o quanto a FURB tem se empenhado para incluir as 
diversidades presentes em seu entorno e a UNA para ser uma 
“universidade necessária”, lema que lhe deu origem, isto pode 
ser percebido no modo como tem se esforçado para contem-
plar os princípios e valores nas suas propostas pedagógicas. 

Os resultados desta investigação realizada nas duas uni-
dades administrativas CCHC – FURB e EECR – UNA estão 
registrados no capítulo DIVERSIDADES E EDUCAÇÃO 
SUPERIOR NA FURB E UNA: ENTRE TECITURAS 
DECOLONIAIS e interculturais, juntamente com o referen-
cial teórico e a pesquisa resultou em um conjunto de ideias 
referência a partir do conjunto de ideias chave sistematizados 
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envolvendo as dimensões: política, processos acadêmicos e re-
sultados acadêmicos. Estes por sua vez, foram organizados a 
partir da identificação de pequenos nichos conceituais anali-
sados em relação às diversidades, território e territorialidades 
presentes seus processos epistemetodológicos e pedagógicos, 
numa relação de ser, saber, poder e viver voltados para um 
desenvolvimento, que sinalizasse princípios na perspectiva de 
um Bem-Viver.

Baseados na premissa / tese que, a postura ou disposição 
para a abertura numa perspectiva intercultural pode ser en-
tendida como um desprendimento de si próprio ou ainda, um 
distanciamento das bases identitárias para uma releitura dos 
fundamentos que permeiam os encontros entre grupos e/ou 
culturas, os resultados da análise desenvolvida nos trouxeram 
um conjunto de referenciais enquanto, possíveis indicadores 
para a busca pela erradicação de processos sociais de caráter 
colonizante, na direção da construção de territórios e territo-
rialidades comprometidos com um desenvolvimento na pers-
pectiva do Bem-Viver: 

•	 Compromisso da Universidade com os interesses cole-
tivos baseados em valores éticos como justiça, equidade 
e respeito às diferenças; inclusão social; democratização 
e socialização do conhecimento superando históricos 
dualismos entre universidade e realidades;

•	 Respeito, reconhecimento, proteção, integração 
e promoção com igualdade de oportunidades às di-
ferenças, pluralidades e diversidades em todas as suas 
manifestações, a partir de paradigmas, que busquem va-
lorizar todas as formas de vida, relações e cuidado com 
o meio ambiente; 
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•	 Busca de respostas aos questionamentos e problemá-
ticas sociais na contemporaneidade, na perspectiva da 
construção de uma práxis sociocultural ancorada por 
valores éticos, sociais, culturais e políticos, a partir de 
uma formação acadêmica com sentido e significado em 
relação ao desenvolvimento dos territórios, pessoas e 
povos; metas de crescimento, gestão ambiental, novas 
tecnologias e meio ambiente sustentável;

•	 Formação para um desenvolvimento integral do ser hu-
mano (social, cultural, espacial, econômico e ecológi-
co), com aportes e práticas interculturais, que integrem 
todas as diversidades, entre elas as latino-americanas 
e caribenhas. em suas diferentes facetas, saberes e co-
nhecimentos devolvendo a palavra aos povos autóc-
tones, para ouvir e aprender com suas sabedorias e/m 
r-existências; 

•	 Espaços, tempos e lugares de diálogos, intercâmbios 
e reflexões, para o encontro, acolhida e construção de 
saberes e conhecimentos das/nas diversidades, que pro-
movam outras lógicas, cânones epistêmicos e metodoló-
gicos a romper com pedagogias e processos colonizantes 
buscando coerência entre o dizer, o escrever e o fazer em 
um mundo globalizado, interconectado e multicultural;

•	 Educação e Pedagogia intercultural, que atenda a com-
plexidade dos desafios éticos e epistemetodológicos das 
diversidades na produção e visibilização de experiên-
cias e práticas pedagógicas, que acontecem em diferen-
tes contextos, grupos, povos e culturas, entre eles, os 
contestados;
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•	 Construção de novos currículos, linguagens, e práticas 
formadoras (epistemes e metodologias), em mediações 
pedagógicas, que permitam experiências educativas dia-
lógicas, inclusivas, colaborativas, para a promoção de 
uma educação interdisciplinar, intercultural e decoloni-
zante com referenciais para outras vivências e desenvol-
vimentos, envolvendo as diversidades em todas as suas 
formas de manifestação; em contraposição a socializa-
ção e perpetuação de conhecimentos universais na pers-
pectiva de uma história oficial e monocultural;

•	 Ações com parcerias entre a universidade, setor privado 
e sociedade civil, que traduzam iniciativas em políticas 
inovadoras de sentido crítico e propositivo, permitam 
e ensejem práticas culturais, sociais e econômicas sus-
tentáveis para territórios e comunidades, em equidade, 
sustentabilidade, liberdade, democracia e solidariedade, 
com vistas a proteção e defesa dos diversos ecossistemas 
e futuras gerações;

•	 Desenvolvimento social, político, tecnológico e eco-
nômico, a partir da promoção, geração e difusão de 
conhecimentos pela investigação cientifica e tecnológi-
ca, docência e extensão relacionados ao cuidado com 
o meio ambiente; diversidade de povos originários e 
ancestrais; infâncias, adolescências e envelhecimentos; 
gêneros e sexualidades; espiritualidades e religiões; entre 
outros, buscando erradicar violências e colonialidades 
em todas as suas manifestações.

Abrir espaços, tempos e lugares, para uma formação que 
acolha e integre as diversidades identificando nelas o potencial 
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criador, crítico e constituidor da diferença para a construção 
das identidades, territórios e territorialidades desafia e prota-
goniza outras vivências - alteritárias, paritárias, comunitárias 
e horizontais no espaço educador. Neste ensejo, a UNI-versi-
dade deixa de ter e ser detentora de somente um campo epis-
têmico e/ou metodológico, um olhar e leitura - uma versão e/
ou cosmovisão e, passa a ter, proporcionar e instigar olhares e 
leituras para o conhecimento de diversos saberes e práticas – 
ser e estar em INTER-versidade.

A ideia original de ‘universidade’ tem sido que ela seja um 
lugar de diálogo e disputa entre saberes, a fim de contribuir 
para o bem comum e a participação plena da maioria dos 
conhecimentos construídos. Esse ideal foi revertido por 
uma ideologia eurocêntrica de conhecimento instrumental 
e elitista, em detrimento de sua função eminentemente so-
cial e libertadora. A filosofia intercultural e as filosofias não 
ocidentais indígenas emergentes têm um duplo papel em 
relação ao trabalho acadêmico e universitário dominante: 
por um lado, assumem a tarefa de uma desconstrução in-
tercultural do que é a realidade universitária em grande 
parte do mundo, e por outro lado, propõem alternativas 
no sentido de uma “pluriversidade” cultural interconecta-
da do conhecimento, que poderia ser chamada de “inter-
versidade” (Estermann; Tavares, 2015, p. 76).

Isto por sua vez incide nas relações que se efetivem nes-
tes contextos, nos projetos que se organizam, nas construções 
que se elaboram coletivamente, trazendo outras propostas de 
desenvolvimento, ou seja, pautadas em outros princípios que 
não os colonizadores. Uma educação colonizadora, excluden-
te e mercantilista irá contribuir para amalgamar uma socieda-
de e por conseguinte, referenciais teóricos e práticos para um 



desenvolvimento na mesma direção, em linha oposta a uma 
educação decolonizante e por conseguinte, um outro desen-
volvimento. Esta compreensão de desenvolvimento se efeti-
va a partir de diversas dimensões como ética, social, cultural, 
ecológica e territorial formando um processo global (SACHS, 
1997), que resulta das vivências dos diferentes de forma co-
munitária, em relacionalidade, correspondência, complemen-
taridade e reciprocidade (WALSH, 2009a) para com todos de 
forma equitativa.

Esta investigação mostra que muitas outras reflexões ain-
da precisam ser desenvolvidas para que as diversidades em suas 
diferenças deixem os territórios da invisibilidade e da indife-
rença na Educação Superior. Outras propostas e práticas uni-
versitárias de caráter decolonizante são possíveis e necessárias, 
especialmente pautadas por perspectivas interculturais que re-
conhecem as diversidades e pluralidades epistemológicas sem 
com isto reduzi-las ao relativismo epistemetodológico.
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