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RESUMO

O objeto de estudo deste trabalho consiste na reinterpretacdo dos professores acerca das Leis
n°® 10.639/03 e n° 11.645/08, Leis que regulamentam a obrigatoriedade da incluséo, no
curriculo oficial, da historia e cultura africana, afro-brasileira e indigena, na educacdo basica
da Rede Estadual de Ensino de Pernambuco. Desse modo, objetivamos compreender, como
vem acontecendo, desde 2003, o processo de reinterpretacdo das Leis na educacdo béasica do
Estado de Pernambuco. Constituem objetivos especificos da pesquisa: analisar a proposta
pedagdgica da rede estadual de ensino de Pernambuco, tendo como referéncia a
obrigatoriedade legal de inclusdo, no curriculo oficial, das teméticas em pauta; e compreender
como a préatica pedagogica do professor contribui para a efetivacdo das Leis. A partir dos
procedimentos tedrico-metodolégicos da sociologia das auséncias, das emergéncias e do
trabalho de traducdo (SANTOS, 2007, 2008, 2010), sdo analisadas as vozes dos sujeitos
docentes, dos gestores e daqueles que constituem o discurso governamental acerca dessa
inclusdo. Parte-se do pressuposto de que o processo de invisibilizacdo, ao qual sdo submetidos
0S povos negros e indigenas, que, na formacao social, politica, cultural e econémica brasileira,
durante séculos foi marcada por um sistema colonial de exploracdo, que marginalizou 0s
conhecimentos, saberes e experiéncias protagonizados por esses povos, sendo urgente um
projeto de reestruturacdo curricular que potencialize a historia e cultura desses povos no
curriculo oficial escolar. A abordagem tedrico-metodolégica é composta também das
seguintes categorias de analise: incompletude cultural e igualdade e diferencas, com aporte
em Santos (2007, 2008, 2010); curriculo (Giroux, 1986, 1999); Apple (2008, 2011); Arroyo
(2007, 2011) e dialogo em Freire (1980, 1981, 1987, 1996, 2003, 2012). Os achados da
pesquisa apontam a necessdria conscientizacdo dos sujeitos envolvidos com a prética
educativa e a formacdo de professores tanto inicial como continuada para trabalhar com as
tematicas propostas na lei, na perspectiva da efetivacdo de um dialogo intercultural, baseado
na igualdade e no reconhecimento da diferenca. A pesquisa aponta a necessaria
problematizacdo de algumas questdes, tais como: inter-conhecimento, autoconhecimento e
autoeducacdo de modo que essa triade aconteca no interior da globalizacdo contra-
hegemdnica por meio de uma rede de interagfes que promova o conhecimento e a valorizacao
critica da diversidade cultural e historica, das praticas e saberes dos diferentes sujeitos,
potencializando assim o conhecimento reciproco e tornando possiveis coligacfes e agdes
coletivas conjuntas. O dialogo constante com os diferentes saberes propicia a emergéncia de
fontes alternativas, na perspectiva da configuracdo de uma ecologia de saberes, e objetiva a
transformacéo social emancipatoria.

PALAVRAS-CHAVE: Leis n° 10.639/03 e n° 11.645/08. Interculturalidade. Curriculo.
Diélogo intercultural. Igualdade e diferencas.



ABSTRACT

The object of this study is the reinterpretation on the Laws 10.639/03 and 11.645/08 by
teachers; both laws govern the mandatory inclusion in the official curriculum of African,
Afro-Brazilian and indigenous history and culture in basic education schools in the State of
Pernambuco. Thus, in the study we aim to understand how has been happening the process of
reinterpretation in basic education of the Laws in the State of Pernambuco since 2003. The
specific research objectives were: analyze the pedagogical proposal from state schools of
Pernambuco, with reference to the legal requirement for inclusion the themes on the agenda in
the official curriculum; and understand how teacher’s pedagogical practice contributes to
Laws realization. From theoretical and methodological procedures of the sociology of
absences, emergencies and translation work (SANTOS, 2007, 2008, 2010), we analyzed the
speech of teachers, managers and those who constitute the government discourse about this
topic inclusion. We started by the assumption that the process of invisibility which blacks and
indigenous people are subjected, which in the Brazil’s social, political, cultural and economic
formation process, for centuries was marked by a colonial system of exploitation which
marginalized the knowledge and experiences perpetrated by these people, being urgent a
project of curriculum restructuring to leverage the black and indigenous history and culture in
the official school curriculum. The theoretical-methodological approach is also comprised of
the following categories of analysis: cultural differences and incompleteness, and equality,
with investments in Santos (2007, 2008, 2010); curriculum (GIROUX, 1986, 1999); Apple
(2008, 2011); Arroyo (2007, 2011) and Freire’s dialogue (1980, 1981, 1987, 1996, 2003,
2012). The study point to the necessary awareness of those involved in educational practice
and in the formation of teachers, both initial as continuing, to work with the themes proposed
by the Law in connection with the execution of an intercultural dialogue based on equality
and recognition of difference. The research also points the necessary questioning of some
issues, such as inter-knowledge, self-knowledge and self-education, so that this triad happen
within the counter-hegemonic globalization through a network of interactions that promote
knowledge and critique appreciation of cultural and historical diversity of practices and
knowledge of different subjects, thus enhancing mutual understanding and making possible
coalitions and joint collective actions. The constant dialogue with different knowledge fosters
the emergence of alternative sources, in view of the configuration of an ecology of knowledge
and objective emancipatory social transformation.

KEYWORDS: Laws 1-.639/03 and 11.645/08. Interculturality. Curriculum. Intercultural
Dialogue. Equality and Differences.
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INTRODUCAO

O contato diario com estudantes da educacdo bésica possibilita ao educador uma
experiéncia Unica. O ambiente construido ao longo do ano letivo faz com que os estudantes
interajam entre si e com o professor. Nessas relacdes, 0s sujeitos demonstram seus valores e
sua forma de ver o mundo. O papel do professor, em sala de aula, vai além do contetdo a
ensinar, € uma troca de experiéncias, € uma forma de perceber a si mesmo na relagdo com o
outro. As relagfes que se estabelecem no convivio sdo uma fonte rica para a compreenséo de
que o espaco escolar é composto por seres humanos com diferentes formas de conceber as
relacOes, que se estabelecem ndo s6 no mundo, mas também com o mundo.

A diversidade é uma caracteristica das unidades escolares e, para muitos educadores,
este trabalho torna-se um desafio, pois em sua formacdo ndo tiveram o preparo necessario
para lidar com manifestacées de discriminacdo®, de desrespeito as diferencas.

Enquanto produtos de uma educacdo eurocéntrica, é importante salientar que tanto a
sociedade quanto a escola reproduzem, consciente ou inconscientemente, atitudes de
preconceito®. A conscientizagdo por parte dos educadores de que a histéria e cultura dos
alunos afrodescendentes e indigenas, sem esteredtipos, contribui para o entendimento da
propria histéria, é fator importante na superacdo do preconceito racial. Nesse sentido,
Munanga (2005, p. 17) ressalta que “apesar da complexidade da luta contra o racismo®, que
consequentemente exige varias frentes de batalhas, ndo temos divida de que a transformacéo
de nossas cabecas de professores € uma tarefa preliminar importantissima”.

Nesse contexto, 0S mesmos preconceitos que permeiam o meio social, também estdo
presentes nas salas de aula. Cabe ao educador a percep¢do dessas atitudes discriminatérias
para, entdo, fomentar dialogos e utilizar esse momento pedagdgico para discutir a diversidade

e conscientizar os alunos que as diferencas fazem parte ndo s6 da sociedade, como também da

! Discriminagdo segundo Sant’Ana (2005 p. 62) ¢ 0 nome que se da para a conduta (ag&o ou omissao) que viola
direitos das pessoas com base em critérios injustificados e injustos, tais como a raca, 0 sexo, a idade, a opgéo
religiosa e outros. Na normativa internacional de protecao dos direitos humanos, discriminacgao é definida como
toda distincdo, exclusdo, limitacdo ou preferéncia fundada na raca, na cor, no sexo, no idioma, na religido, nas
opinides politicas ou de qualquer outra indole, na origem nacional ou social, na posi¢do econdmica ou 0
nascimento, que tenha por finalidade ou por efeito destruir ou alterar a igualdade de tratamento na esfera do
ensino (ONU, 1960).

2O autor conceitua preconceito como “uma opinido preestabelecida, que é imposta pelo meio, época e
educacdo. Ele regula as relagbes de uma pessoa com a sociedade. Ao regular, ele permeia toda a sociedade,
tornando-se uma espécie de mediador de todas as relagdes humanas. Ele pode ser definido, também, como uma
indisposicdo, um julgamento prévio, negativo, que se faz de pessoas estigmatizadas por estereotipos”
(SANT’ANA, 2005, p.62).

? “Racismo é uma ideologia que postula a existéncia de hierarquia entre os grupos humanos” (PNDH, 1998, p.
12 apud SANT’ANA, 2005, p. 62 ).
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humanidade como um todo. Séo essas diferencas que nos tornam Unicos e que contribuem
para o enriquecimento da nossa cultura.

Atitudes discriminatdrias e preconceituosas ndo serdo erradicadas de uma hora para
outra. E um processo longo, que exige a conscientizagio. Por isso, é importante acreditar em
uma educacdo transformadora, onde todos, em uma prética dialgica, possam discutir e
desconstruir as ideias de superioridade e inferioridade entre grupos humanos introjetadas
socialmente.

Desse modo, as questdes étnico-raciais* precisam estar presentes nos dialogos que
acontecem no cotidiano escolar. E importante o comprometimento da escola com a mudanca.
Ela precisa ser um espaco de aprendizagem, onde as transformacdes ocorram de modo
planejado e coletivamente por todos os envolvidos no processo educacional.

No contexto de uma educacéo voltada para o respeito as diferencas, a pesquisa em tela
tem como objeto de estudo a reinterpretacdo das Leis n° 10.639/03 e 11.645/08, leis que
regulamentam a obrigatoriedade da inclusdo, no curriculo oficial, da histéria e cultura
africana, afro-brasileira e indigena, na educacdo béasica da Rede Estadual de Ensino de
Pernambuco. A questdo-problema apresenta-se da seguinte maneira: a reinterpretacdo das
Leis n® 10.639/03 e 11.645/08, leis que constituem a sintese das lutas de coletivos sociais por
um espaco no curriculo oficial, esta se concretizando, na pratica, como uma possibilidade de
percepcao da diversidade cultural presente no Pais e reconhecimento e valorizag¢do da cultura
e historia de negros e indigenas?

A reinterpretacdo de uma lei, que torna obrigatoria a inclusdo no curriculo oficial da
tematica referente a histéria e cultura de africanos, afro-brasileiros® e indigenas, exige uma
teoria aliada a uma prética consistente. Para tanto, espera-se dos sujeitos envolvidos no

processo educacional um trabalho critico-reflexivo sério, permanente, e, sobretudo, uma

*«Cabe esclarecer que o termo raga é utilizado com frequéncia nas relacdes sociais brasileiras, para informar
como determinadas caracteristicas fisicas, como cor da pele, tipo de cabelo, entre outras, influenciam, interferem
e até mesmo determinam o destino dos sujeitos no interior da sociedade brasileira. Contudo, o termo foi
ressignificado pelo Movimento Negro que, em varias situacfes, o utiliza com um sentido politico e de
valorizag&o do legado deixado pelos africanos. E importante, também, explicar que o emprego do termo étnico,
na expressao étnico-racial, serve para marcar que essas relagoes tensas devido a diferencas na cor da pele e
tracos fisiondmicos o sdo também devido a raiz cultural plantada na ancestralidade africana, que difere em viséo
de mundo, valores e principios das de origem indigena, européia e asiatica” (BRASIL, 2004, p. 13).

> E o termo afro-brasileiro, qual a origem? Para Darcy Ribeiro (2006 p. 102-103), “Os negros do Brasil, trazidos,
principalmente, da costa ocidental da Africa, foram capturados meio ao acaso nas centenas de povos tribais que
falavam dialetos e linguas inteligiveis uns aos outros.[...] A diversidade linguistica e cultural dos contingentes
negros introduzidos no Brasil, somada as hostilidades trazidas da Africa e a politica de evitar a concentracéo de
escravos da mesma etnia nas mesmas propriedades, impediu a formacdo de nucleos solidarios que retivessem o
patriménio cultural africano”. A necessidade de comuicacdo os faz aprender o portugués e por fim contribuem
para aportuguesar o Brasil e também influenciar de mdltiplas maneiras as areas culturais onde mais se
concentraram que foram o nordeste agucareiro e as zonas de mineragdo do centro do pais. Atualmente, essas
populagdes guardam uma feicéo africana na cor da pele, nos labios grossos, bem como em cadéncias e ritmos.
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formagé&o continuada que propicie ao professor mecanismos de atuacdo, no sentido de colocar
em prética a finalidade presente na lei. Uma educacéo transformadora possibilita aos sujeitos
0 conhecimento da sua historia e cultura.

Uma historia que ndo enfatize a visdo do colonizador sobre o colonizado. Nas palavras
de Silva (2011, p. 25):

Em imagens produzidas a partir do século XVI para representar a
diversidade, chama a atencdo para o fato de europeus ndo estarem
representados, ou, se estiverem, ocupam posicdo privilegiada — primeiro
plano, nivel de localizacdo mais alto. Mas se estdo localizados no mesmo
nivel, ocupam o centro da imagem e estdo cercados por indigenas,
aborigenes, africanos em atitude de adoragdo, agradecimento, todos distantes
de cenas representadas ao fundo, em que 0s ndo civilizados engalfinham-se
em lutas tidas como selvagens.

Desse modo, em um processo historico de invisibilizagcdo da historia e cultura de
negros e indigenas, resultante em preconceito e discriminacdo, faz com que o estudante negro
ou indigena, ao perceber o branco em um contexto de superioridade, sinta-se inferiorizado em
relacdo ao seu pertencimento étnico-racial. O processo de colonizagdo propiciou a projecao
social da elite branca. Os povos desfeitos pela colonizacdo, s6 conseguem guardar a lingua de
seus antepassados. No Brasil, o produto de indios e negros, nao foi o ouro ou as mercadorias
importadas e exportadas, conforme afirma Ribeiro (2006, p. 61): “seu produto real foi um
povo-nacdo, aqui plasmado principalmente pela mesticagem, que se multiplica
prodigiosamente como uma morena humanidade em flor, a espera do seu destino. Claro
destino, singelo, de simplesmente ser, entre os povos, e de existir para si mesmo”.

Existir para si mesmo, enquanto sujeito da prépria historia, requer a consciéncia de
qgue o povo brasileiro é formado pela miscigenacdo inicial de indios, brancos europeus e
negros. E necessario superar a ideia europeizada de que o branco é superior, pois “ainda
persiste em nosso Pais um imaginario étnico-racial que privilegia a brancura e valoriza
principalmente as raizes europeias da sua cultura, ignorando ou pouco valorizando as outras”
(BRASIL, 2004, p. 14).

A branquidade, no Brasil, passa a ser norma inquestionavel. Desse modo, as relacdes
étnico-raciais no ambiente escolar, estdo diretamente relacionadas ao contexto historico-social
em que essas relagdes foram se estabelecendo ao longo dos seculos. A escola e os professores
tém papel fundamental na emancipacdo desses sujeitos que foram invisibilizados. A

superacdo do etnocentrismo europeu requer didlogo de todos aqueles envolvidos no processo
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educacional com estudiosos que analisam as questdes étnico-raciais. Desse modo, possam
elaborar projetos pedagdgicos para combater a discriminacao racial, com vistas & promocao
de uma educacao das relacdes étnico-raciais positiva.

Assim, o trabalho das instituicdes de ensino hoje, é no sentido de propiciar aos
estudantes meios para que estes percebam a existéncia, no Pais, de uma diversidade de
historias e culturas. O contato com a diversidade de histdrias, de culturas permite aos
educadores e estudantes estabelecerem uma relacdo com a sociedade, na condicdo de sujeitos
da sua propria histéria. Torna-se necessario, portanto, que as praticas pedagogicas

possibilitem a valorizacdo dessa diversidade. Como afirma Silva (2011, p. 26).

O ocultamento da diversidade no Brasil vem reproduzindo, tem cultivado,
entre indios, negros, empobrecidos, o sentimento de ndo pertencer a
sociedade. Visdo distorcida das relagdes étnico-raciais vem fomentando a
ideia, de que vivemos harmoniosamente integrados, em uma sociedade que
ndo vé as diferengas. Considera-se democratico ignorar o outro na sua
diferenca

Essas inquietacBes ndo partem somente dos educadores, mas de movimentos sociais
que lutam por uma sociedade mais justa, os quais denunciam desigualdades, discriminagdes.
Sao esses movimentos que acreditam na educacdo como responsavel pela construcdo de uma
sociedade que seja capaz de reconhecer as diversas culturas. Dessa maneira, as diferencas
passam a ser vistas como caracteristicas importantes na constituicdo histérica de cada
individuo.

A construcdo de uma sociedade democratica exige a valorizacdo e o respeito as
diferencas. Desse modo, a Constituicdo Federal de 1988 (BRASIL, 1988), a chamada
“Constituicdo Cidada”, afirma o direito ao exercicio da cultura propria, como se observa no

caput dos arts. 215 e 216. Assim,

Art. 215. O Estado garantird a todos o pleno exercicio dos direitos culturais e
acesso as fontes da cultura nacional, e apoiara e incentivara a valorizacao e a
difusdo das manifestacdes culturais.

Art. 216. Constituem patriménio cultural brasileiro os bens de natureza
material e imaterial, tomados individualmente ou em conjunto, portadores de
referéncia a identidade, a acdo, a memoria dos diferentes grupos formadores
da sociedade brasileira (BRASIL, 1988, p. 35).

Nesse cenario, sdo ratificados instrumentos internacionais de protecdo dos direitos

humanos de grupos socioculturais especificos, os quais disciplinam o combate a qualquer
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forma de discriminagdo e preconceito racial. Os compromissos assumidos pelo Brasil, no
ambito internacional, em particular na Conferéncia Mundial contra o Racismo, Discriminacéo
Racial, Xenofobia e Intolerancia Correlata, em 2001, levam a acreditar em mudancas futuras.
E fato que as dificuldades sdo muitas e o caminho é longo. Porém, ha a clareza de que, como
afirma Silva (2011), as sociedades multiculturais terdo dificuldades de se tornarem justas e
democréticas, se ndo resolverem os problemas causados por opressdes e discriminagdes.

Nesse sentido:

A educagdo, em geral, e a educagdo escolar, em particular, se apresentam,
cada vez mais, como um espac¢o marcado pelo multiculturalismo, nos quais
0s sujeitos advindos de tradi¢bes culturais diversas estdo em constante
interagdo, potencialmente provocadora de conflitos, o que demanda
instrumentos, procedimentos e processos de mediagdo dos mesmos (DIAS;
PORTO, 2010, p. 60).

S&o esses processos de mediacdo que levam a percepcao de que a escola é um espago,
onde as diferentes culturas se cruzam e esse processo complexo é atravessado por tensdes e
conflitos. Assim, de acordo com Dias e Porto (2010), ao reconhecer essa realidade prépria da
diversidade que irrompe o0 espaco da escola, impde buscar ampliar os meios que favorecam o
convivio social no qual coexistem valores diversos, cujo exercicio da tolerancia e do respeito
mutuo seja o grande balizador da acdo individual e institucional.

Desse modo, ao instituir os Parametros Curriculares Nacionais (PCN’s), em 1997, o
Ministério da Educacdo reconhece a diversidade e inclui Pluralidade Cultural como uma
tematica transversal a ser trabalhada na escola. Assim, se apresenta como o grande desafio
dessa instituicdo:

Reconhecer a diversidade como parte inseparavel da identidade nacional e
dar a conhecer a riqueza representada por essa diversidade etnocultural que
compde o patrimonio sociocultural brasileiro, investindo na superagdo de
qualquer tipo de discriminacdo e valorizando a trajetéria particular dos
grupos que compdem a sociedade (BRASIL, 1997, p. 117).

No debate sobre a afirmacdo dos direitos a igualdade e a diferenga, como elucidado
por Santos (2008, 2010), a escola passa a contribuir para a emancipacdo social de cada
estudante. Emancipacdo, no entendimento de Gomes (2011a), como transformacéo social e

cultural, como libertacdo do ser humano.
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Nesse contexto, o trabalho com as tematicas presentes nas Leis n° 10.639/03 e
11.645/08 é de fundamental importancia, visto que estas trazem a questdo da inclusdo, no
curriculo oficial, da histéria e cultura africana, afro-brasileira e indigena, elementos
necessarios para a consolidacdo de uma educacdo democratica, que tenha como foco o
respeito ao outro, enquanto ser humano Unico, com sua cultura e historia. Nessa Otica, a
educacéo escolar tem por objetivo a conscientizagdo sobre a diversidade presente na nossa

cultura. Assim, se pauta:

Uma educacdo que afirme e reconheca a diversidade e as multiplas
identidades, sendo coerente com a prépria diversidade cultural que marca a
historia do nosso pais. Uma educacdo que garanta o direito a diferenca ndo
somente por meio das relagdes pedagdgicas, mas também, da politica
educacional, da gestdo do sistema de ensino, dos curriculos, da formacao de
professores e da luta pela valorizagdo dos profissionais da educacéo
(GOMES, 2011a, p. 227).

Em uma proposta de educacdo baseada no respeito as diferencas, os movimentos
negros®, apés anos de luta, conseguiram a aprovacio da Lei n° 10.639/03 e, em 17 de marco
de 2004, foi aprovada a Resolugdo n°® 01 que instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacdo das Relacbes Etnico-Raciais e para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-
brasileira e Africana. Em 2008, a Lei n° 11.645/08 e passa a incluir no curriculo oficial a
historia e cultura dos povos indigenas brasileiros. Todo esse processo, de acordo com Gomes
(2013), sinaliza avangos na superacao de discursos e préaticas discriminatorias na educagdo

escolar.

Implica, também, uma postura estatal de intervencdo e construcdo de uma
politica educacional que leve em consideracdo a diversidade e que se
contrapBe a presenca do racismo e de seus efeitos, seja na politica
educacional mais ampla, na organizacdo e funcionamento da educacédo
escolar, nos curriculos da formacéo inicial e continuada de professores, nas
praticas pedagdgicas e nas relacdes sociais na escola (GOMES, 2013, p. 22).

Desse modo, estados e municipios, pressionados por movimentos sociais e sindicatos

passam a se organizar no sentido do cumprimento da Lei.

® No que se refere a denominagdo movimento(s) negro(s) ha divergéncias entre os autores utilizados como
referéncia. Paulo Vinicius Baptista da Silva (2010) utiliza movimentos negros. Petronilha Beatriz Gongalves e
Silva (2011) utiliza movimento negro. No tocante ao texto das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacédo
das Relagdes Etnico-Raciais e para o Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana (2004) e Nilma
Lino Gomes (2011) utilizam Movimento Negro.
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Segundo Gomes (2013), ao realizar uma pesquisa nacional sobre a implementagéo da
Lei n° 10.639/03 e ap0ls ter contato com outros pesquisadores que atuam no campo das
relacBes étnico-raciais, manifesta a concordancia de que, apesar da Lei estar prestes a
completar dez anos, poucas sdo as informac6es obtidas sobre o nivel de sua implementacéo e

0 grau de enraizamento da mesma, conforme a pesquisadora explicita abaixo:

Para tal, foi realizado um estudo em &mbito nacional e de natureza
minuciosa e extensiva sobre o grau de enraizamento da Lei nos sistemas de
ensino e das condi¢bes de sua implementacdo, bem como a analise in loco de
praticas pedagdgicas realizadas pelas escolas publicas estaduais e municipais
do pais (GOMES, 2013, p. 22).

A Lei n° 11.645/08, ao incluir o estudo de histéria e cultura indigena, propicia a
reflexdo sobre a importancia da tematica, ao se constituir em um elemento essencial ao
curriculo, integrar o Projeto-Politico Pedagégico’ (PPP) da escola, estar presente na formagao
inicial e continuada dos professores. A Lei prevé mudancas curriculares necessarias para que
uma sociedade formada pela diversidade, como a brasileira, consolide seu sistema
democrético.

Nesse sentido, a presente pesquisa objetiva compreender como vem acontecendo,
desde 2003, ano de comeco de vigéncia da Lei n° 10.639, o processo de sua reinterpretacdo na
educacdo basica da Rede Estadual de Ensino de Pernambuco, focalizando o curriculo e a
pratica pedagdgica dos professores em decorréncia dessa reinterpretacéo.

A dificuldade de colocar em pratica a Lei em comento constitui uma evidéncia. O
curriculo se apresenta como uma ferramenta essencial e, para tanto, constituem objetivos
especificos da pesquisa: analisar a proposta pedagdgica da Rede Estadual de Ensino de
Pernambuco, tendo como referéncia a obrigatoriedade legal de inclusdo, no curriculo oficial,
das tematicas em pauta, reguladas pela lei e examinar a pratica pedagogica dos professores,
tendo em vista a efetivacdo da lei.

Nesse contexto, para Silva (2011), o curriculo resulta de uma selecéo, parte-se de um
universo mais amplo de conhecimentos e saberes, seleciona-se a parte que vai constituir o
curriculo. Buscam-se justificativas nas teorias do curriculo, para explicar porque

determinados conhecimentos e ndo outros, foram selecionados.

" O Projeto Politico-Pedagdgico néo é apenas um agrupamento de planos de ensino e de atividades diversas. “E
uma acao intencional, com um sentido explicito, com um compromisso definido coletivamente. Por isso, todo
projeto pedagdgico da escola é, também, um projeto politico por estar intimamente articulado ao compromisso
sociopolitico com os interesses reais e coletivos da populagdo majoritaria” (VEIGA, 2008, p.13).
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Para Apple (2011, p. 51), a reforma democratica do curriculo perpassa em transmitir
nas escolas o conhecimento de todos os que fazem parte da comunidade escolar e nédo
somente o conhecimento das elites: “enquanto ndo levarmos a seério a intensidade do
envolvimento da educagdo com o mundo real das alternantes e desiguais relagdes de poder,
estaremos vivendo em um mundo divorciado da realidade”. O conhecimento proposto no
curriculo precisa considerar as diferentes vozes, € importante que o educador e educando se
sintam contemplados, sejam sujeitos do fazer educativo.

Segundo Giroux (1986), a concepcdo tradicional, muito presente nas escolas
brasileiras, tem um curriculo onde predomina o canone do conhecimento. A escola é vista
como um lugar de instrugéo, de transmissédo de conhecimentos acumulados pela humanidade.
Ignora-se que as escolas sao locais culturais e politicos, ignora-se que elas sdo arenas de
contestacéo e luta entre grupos que possuem diferentes graus de poder. E importante perceber
que o espaco escolar comporta categorias fundamentais da praxis: como subjetividade,
mediac&o, luta e emancipacéo.

Ao pensar o curriculo, durante o periodo em que foi Secretario Municipal de Educacao
de Séo Paulo, Freire (2006) argumenta que o curriculo perde seu carater democréatico, quando
elaborado em gabinetes por técnicos. A elaboracdo do curriculo é sempre um processo
politico-pedagogico, somente assim, se pode intitular democratico.

Na perspectiva de Arroyo (2011), o curriculo é um territério de disputas, onde 0s
coletivos sociais lutam pelo reconhecimento de saberes e experiéncias produzidos por esses
sujeitos, “[...] a disputa € porque experiéncias e que coletivos merecem ser reconhecidos como
produtores de conhecimentos legitimos, validos” (ARROYO, 2011, p. 139).

Assim, esses coletivos que fazem parte das instituicbes de ensino precisam sentir-se
reconhecidos no curriculo. Por isso, a luta de negros e indigenas, inclusive de docentes, por

um curriculo que abra espaco para suas demandas. Para Arroyo (2011, p. 11):

Movimentos que pressionam por curriculos de formacdo e de educacdo
basica mais afirmativos dessas identidades coletivas. Que pressionam, ainda,
para que entrem no territério do conhecimento legitimo as experiéncias e 0s
saberes dessas agdes coletivas, para que sejam reconhecidos sujeitos
coletivos de memodrias, historia e culturas. Os movimentos sociais trazem
indagac0es e disputas para 0 campo dos curriculos e da docéncia.

O curriculo constitui-se, nas unidades escolares, um espago central para o
desenvolvimento do trabalho pedagdgico. Consiste em elemento estruturante da atuacdo da

escola. Para Arroyo (2011), é o territrio mais cercado, mais normatizado. Mas também, o
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mais politizado, inovado, ressignificado. Parte-se do pressuposto que a Lei n° 10.639/03 se
insere nesse contexto de disputas, pois resulta de lutas dos coletivos sociais negros que
reivindicam um espaco, no curriculo oficial, para o estudo de histéria e cultura afro-brasileira.
Assim, a analise do campo do curriculo se torna elemento fundamental para perceber como as
praticas em relagdo a Lei n® 10.639/03 e n°® 11.645/08 s&o direcionadas.

De fato, as tematicas de que tratam as leis, estdo diretamente relacionadas as questdes
étnico-raciais e de afirmacdo de direitos humanos. Desse modo, se torna fundamental a
realizacdo de entrevistas semiestruturadas, com o objetivo de apreciar como 0s responsaveis
pelas geréncias de ensino, gestores escolares, coordenadores e professores compreendem a
problemética aqui anunciada, sobretudo, os procedimentos adotados, a partir de 2003, para
que os docentes tomem conhecimento das tematicas referentes as leis em tela.

Desse modo, compreende-se que o professor passa a exercer papel fundamental na
reinterpretacdo das Leis n° 10.639/03 e 11.645/08, visto que é ele o principal agente no
trabalho com as teméticas. Para tanto, precisa de uma formacdo inicial e continuada que
contemple as questdes étnico-raciais, para entdo desenvolver um trabalho em sala de aula
voltado para a superacdo do preconceito racial. Ha, também, a necessidade de politicas
publicas sérias, destinadas a toda comunidade escolar, que realmente atendam a demanda
dessas comunidades e deixem de lado o carater eleitoreiro, caracterizado pela descontinuidade
dos projetos pedagodgicos desenvolvidos.

Nesse contexto, as entrevistas e 0s documentos sdo analisados com base no
procedimento tedrico-metodoldgico da sociologia das auséncias, da sociologia das
emergéncias e do trabalho de traducgdo, proposto por Boaventura de Sousa Santos (2007,
2008, 2010). A sociologia das auséncias visa demonstrar que 0 que nao existe é produzido
como ndo existente, como uma alternativa ndo crivel, como uma alternativa descartéavel,
invisivel a realidade hegemdnica do mundo. O objetivo da sociologia das auséncias €
transformar objetos impossiveis em possiveis, auséncias em presencas. A sociologia das
emergéncias produz experiéncias possiveis, que ndo estdo dadas, porque ndo existem
alternativas para isso, mas sdo possiveis e ja existem como emergéncia. A sociologia das
emergéncias permite abandonar a ideia de um futuro sem limites e substitui-la por um futuro
concreto. Ela atua tanto sobre as possibilidades, como sobre as capacidades. A sociologia das
auséncias expande o dominio das experiéncias sociais disponiveis, a sociologia das
emergéncias expande o dominio das inexperiéncias sociais possiveis. Quanto mais
experiéncias estiverem disponiveis no mundo, mais experiéncias sdo possiveis no mundo.

Para explicar esses processos sociais, o trabalho de traducdo, um procedimento capaz de criar
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inteligibilidade mdtua entre experiéncias possiveis e disponiveis sem destruir a sua
identidade. Todas as praticas sociais envolvem conhecimentos e, nesse sentido, sdo também
praticas de saber. O trabalho de traducdo incide sobre os saberes, enquanto saberes aplicados,
transformados em praticas e materialidades.

Nesse cenario, utlizaremos como referéncia, os estudos de Henry Giroux (1986, 1999),
Michael Apple (2008, 2011) e Miguel Arroyo (2007, 2011) na categoria curriculo;
Boaventura de Sousa Santos (2007, 2008, 2010) com as categorias incompletude cultural e
igualdade e diferengas e Paulo Freire (1980, 1981, 1987,1996, 2003, 2012) com a categoria
dialogo.

Na andlise da categoria curriculo, Giroux (1986) destaca a necessidade de perceber a
escola, enquanto espaco cultural e politico. Apple (2008, 2011) questiona 0s conhecimentos
que estdo postos no curriculo, que conhecimento tem mais valor. Arroyo (2011) enfatiza as
demandas dos novos coletivos sociais, 0s quais disputam espaco no curriculo oficial. Nessa
Otica, os curriculos sdo construcbes coletivas. Para o autor, os curriculos sdo pobres em
experiéncias, porque sdo pobrissimos em sujeitos. Ha a necessidade de curriculos néo
verticalizados, onde coletivos de professores, de estudantes sintam-se contemplados, sejam
capazes de se perceberem no curriculo. Assim, se coloca a questdo de saber se, de fato, o
curriculo constitui um espagco democréatico do conhecimento.

No tocante a Boaventura de Sousa Santos (2008), duas categorias sdo utilizadas no
quadro tedrico aqui proposto. A primeira refere-se a categoria incompletude cultural. O autor
parte do principio de que, nas sociedades contemporaneas, no Sul global, o sistema de
globalizacdo hegemonica acarreta trocas desiguais aumentando as desigualdades sociais. A
opressdo gerada por esse sistema faz com que os grupos oprimidos lutem por uma
globalizacdo contra-hegemonica. A libertacdo do oprimido ocorre, a partir da percepcao da
incompletude cultural. Para tanto, é necessaria uma hermenéutica diatépica (SANTOS, 2008).
Esta parte da concepcéo de que todas as culturas séo incompletas, de forma que propde, entdo,
um dialogo intercultural. “No diélogo intercultural, a troca ndo é apenas entre diferentes
saberes, mas também entre diferentes culturas, ou seja, entre universos de sentido diferentes e,
em grande medida, incomensuraveis” (SANTOS, 2010, p. 443). Essas trocas sdo necessarias
na defesa e promocdo da dignidade humana. Para Santos (2010, p. 444), “a luta pelos direitos
humanos ou pela dignidade humana nunca sera eficaz se for baseada em canibalizacdo ou
mimetismo cultural. Dai a necessidade do didlogo intercultural e da hermenéutica diatopica”.

Nesse sentido, no dialogo, ha trocas entre as culturas, onde tanto uma quanto a outra se

pronunciam e se complementam. Ainda na esteira dos estudos de Santos (2008), se toma
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como referéncia as tensdes entre igualdade e diferencas, visto que as Leis n° 10.639/03 e
11.645/08 trazem a reflexdo sobre essa temética. No contexto da sociedade capitalista, 0s
processos de desigualdade e exclusao traduzem um sistema de pertenca hierarquizada. Assim,
afirma Santos (2008, p. 280):

No sistema de desigualdade, a pertenca da-se pela integracdo subordinada
enquanto no sistema de exclusdo a pertenca da-se pela exclusdo. A
desigualdade implica em um sistema hierérquico de integragdo social. Quem
estd em baixo estd dentro e a sua presenca é indispensavel. Ao contrério, a
exclusdo assenta em um sistema igualmente hierarquico mas dominado pelo
principio da segregacdo: pertence-se pela forma como é excluido. Quem esté
em baixo, esta fora.

Esses processos geradores de desigualdade e exclusdo, resultado de politicas
neoliberais, fazem emergir movimentos com propostas de igualdade e inclusdo. No inicio, o
cerne da questdo incidia mais na desigualdade, principalmente, entre patrdo e empregado,
entre senhor e escravo. No cenario atual, a luta que se trava é contra a homogeneizacao
cultural, contra a descaracterizacdo e negacdo das diferencas. A historia e a cultura de um
povo ndo podem ser negadas como se ndo existissem. De acordo com Santos (2008), o
respeito pela diferenca ndo pode impedir a comunicacao e a cumplicidade que torna possivel a
luta contra a indiferenca.

Por fim, se utiliza a categoria dialogo com referéncia em Paulo Freire (1980,
1981,1987, 1996, 2003, 2012). Nessa Otica, o didlogo constitui uma condicdo indispensavel
para a efetivacdo de uma educacdo de cunho democrético, pois 0s seres humanos se fazem na
palavra e ndo no mutismo. Essa relacdo dialdgica possibilita a abertura ao conhecimento, ao

querer saber.

A natureza social deste processo faz da dialogicidade uma relacdo natural a
ele. E neste sentido que o antidialdgico, necessariamente autoritario, ofende
a natureza do ser humano e a de seu préprio processo de conhecer. E é por
isso também que a antidialogicidade contradiz o processo democratico
(FREIRE, 2012, p. 131).

A relacdo dialogica pressupde a existéncia do outro. Desse modo, o outro é tido como
participante e ndo um mero espectador. No tocante a reinterpretacdo das Leis n°® 10.639/03 e
11.645/08, o dialogo aparece como condigdo essencial para a efetivagdo, na pratica, das
temaéticas referentes as Leis. O didlogo por um curriculo que ouca a voz de todos que fazem

parte da comunidade escolar. A luta do docente por uma formagéo continuada, em que as
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relacOes dialdgicas se facam presentes, que atenda as suas reais necessidades, que se constitua
em momentos de trocas. A curiosidade do educando que seja propiciada pelo didlogo
constante em sala de aula, de modo que essa se constitua em um espaco para que todos ougam

e sejam ouvidos.

Por isto, o didlogo é uma exigéncia existencial. E, se ele é o encontro em que
se solidariza o refletir e 0 agir de seus sujeitos enderecados ao mundo a ser
transformado e humanizado, ndo pode reduzir-se a um ato de depositar
ideias de um sujeito no outro, nem tampouco tornar-se simples troca das,
idéias a serem consumidas pelos permutantes (FREIRE, 1987, p. 45).

Desse modo, uma escola que tenha como principio a democracia, ndo pode negar, na
construcdo de um curriculo voltado para a superagdo da discriminacao e do preconceito racial,
a presenca da relacdo dialdgica. Como enfatiza Freire (1987), ndo um didlogo como troca de
ideias, mas como reflexdo para agir e tornar 0 mundo mais humanizado.

Nesse cenario, a pesquisa € realizada em escolas da Rede Estadual de Ensino de
Pernambuco. A escolha do estado se deve ao fato, de, em 2011, ter sido divulgada a Instrucéo
Normativa n® 04/2011, a qual orienta sobre os procedimentos para a implementacao das Leis,
em estudo. No mesmo ano, os educadores de apoio, profissionais responsaveis pela
coordenacdo pedagdgica nas escolas, foram convocados para repassar aos professores a
devida Instrucdo e, a partir dela, construir, no coletivo, praticas pedagdgicas voltadas para a
tematica presente nas Leis e na Instrugdo Normativa. Assim, se percebe que ha um interesse
da Secretaria de Educacdo do Estado de Pernambuco na implementacdo da Lei, porém com
muitas dificuldades, tanto por parte das Geréncias de Ensino, como dos coordenadores
pedagogicos. Torna-se pertinente, entdo, uma pesquisa no campo indicado, para perceber a
existéncia de préaticas curriculares diferenciadas, vivéncias, desafios, na reinterpretacdo das
Leis em quest&o.

A escolha das escolas que constituem campo da pesquisa ocorre em resposta a
participacdo em cursos de formagdo continuada e em foruns sobre as questfes étnico-raciais.
Esses momentos foram de extrema relevancia, pois propiciaram a percepg¢do de praticas ou
iniciativas de alguns docentes que levam em consideracdo as questdes étnico-raciais em suas
praticas pedagdgicas na escola. Assim, as escolas elencadas localizam-se na cidade do Recife
e no Sertdo do Moxotd, no municipio de Arcoverde.

A pesquisa realizada tem uma abordagem qualitativa. Segundo Chizzotti (2011), o

termo qualitativo exige uma partilna densa com as pessoas, fatos e locais que constituem
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objetos de pesquisa, para extrair desse convivio os significados visiveis e latentes que séo
perceptiveis a uma atengdo sensivel. Ap0s esse raciocinio, o autor interpreta e traduz em um
texto os significados patentes ou ocultos do seu objeto de pesquisa. Esse texto, ao despertar
no outro o desejo de aprofundar os conhecimentos sobre a tematica desenvolvida, terad
refletida a intencéo real de seu autor. Ao desafio eminente provocado no leitor, proporciona
uma visao critica e o faz assumir o papel de sujeito deste ato. Um estudo sério sobre um texto
requer, de quem o estuda, a percep¢do do condicionamento historico-sociolégico do
conhecimento. Do mesmo modo, a percepcdo das relacbes entre o conteudo e outras
dimens6es afins do conhecimento. Nesse contexto, estudar é uma forma de reinventar, de
recriar, de reescrever, em uma perspectiva critica, o que estad sendo lido. Logo, um estudo
sério implica ir além da critica, mas também, desenvolver uma sensibilidade maior, uma
inquietacdo intelectual, que desenvolva em quem estuda uma predisposi¢do a busca.

A pesquisa em tela consta de analise documental. Assim, s&o examinados documentos
de referéncia e legislagdo especifica para tornar o trabalho mais consistente, dentre eles as
Leis n° 10.639/03 e 11.645/08; Diretrizes Curriculares Nacionais para Educacdo das Relacdes
Etnico-raciais e para o Ensino de Historia e Cultura Africana e Afro-brasileira; Instrucéo
Normativa n° 04 de 2011; OrientacGes Curriculares Educacdo Em Direitos Humanos e Projeto
Politico-Pedagdgico das escolas, em estudo. A analise documental, segundo André e Liidke
(1986), se constitui em uma técnica valiosa de abordagem de dados qualitativos, seja
complementando as informacg6es obtidas por outras técnicas, seja desvelando aspectos novos
de um tema ou problema. Os documentos analisados representam uma fonte de informacéo
inserida em determinado contexto social. As informacdes fornecidas pelos documentos
refletem esse contexto.

Outro instrumento de coleta de dados é a realizacdo de entrevistas. A entrevista
representa um dos instrumentos basicos para a coleta de dados dentro da perspectiva da
pesquisa qualitativa. Desse modo, “a grande vantagem da entrevista sobre outras técnicas €
que ela permite a captacdo imediata e corrente da informacdo desejada, praticamente com
qualquer tipo de informante e sobre os mais variados topicos” (ANDRE; LUDKE, 1986, p.
34).

Nesse contexto, as entrevistas sdo realizadas com 0s seguintes sujeitos: representantes
da Secretaria Estadual de Educacédo, da geréncia de Direitos Humanos, gestores das escolas
pesquisadas, coordenadores e professores. Para Minayo (2012, p. 64), a entrevista
semiestruturada € a “[...] que combina perguntas fechadas e abertas, em que 0 entrevistado

tem a possibilidade de discorrer sobre o tema em questdo, sem se prender a indagagédo
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formulada”. Dessa forma, procura-se compreender as visdes de mundo dos sujeitos, suas
expectativas, seus anseios em relagdo ao curriculo e o respeito as diferengas. Também busca-
se compreender a pratica pedagdgica em relacdo as questdes étnico-raciais e como a pratica
dialdgica se estabelece perante essas relagdes.

Diante dessas consideracdes, o trabalho em tela estrutura-se nos seguintes capitulos:

O primeiro capitulo, intitulado ABORDAGEM TEORICO E METODOLOGICA DA
PESQUISA, apresenta a abordagem tedrico-metodoldgica utilizada na pesquisa em tela, tendo
como base o procedimento denominado por Santos (2007, 2008, 2010) de sociologia das
auséncias, sociologia das emergéncias e o trabalho de traducdo. Apresentam-se, também, as
categorias utilizadas na analise dos dados da pesquisa com o respectivo referencial tedrico:
incompletude cultural, igualdade e diferencas, didlogo e curriculo. Na sequéncia, 0 objeto da
pesquisa, questdo-problema, objetivos. Ha também a apresentacdo do locus, dos sujeitos e
documentos a serem utilizados. Segue com 0s procedimentos a serem empregados na coleta
de dados.

O segundo capitulo, intituladko NORMATIVA DE PROTECAO AOS DIREITOS
HUMANOS E AS QUESTOES ETNICO-RACIAIS, traz documentos internacionais de
protecdo a vida e a dignidade humana. Ressaltam-se as tensdes presentes na modernidade em
relacdo aos direitos humanos. Faz-se referéncia a afirmacdo dos Direitos Humanos no Brasil,
desde a Constituicdo Federal de 1988, considerada um marco no Pais no tocante & garantia
dos direitos individuais e sociais, passando pelos Programas Nacionais de Direitos Humanos
até o Plano Nacional de Educacdo em Direitos Humanos e as Diretrizes Nacionais para a
Educacdo em Direitos Humanos. Para encerrar o capitulo, destaca-se 0 Novo Plano Nacional
de Educacédo, Projeto de Lei (PL) n° 8.035/2010, no tocante as questdes voltadas a uma
educacdo que respeite a diversidade.

O terceiro capitulo intitulado AS LEIS N° 10.639/03 E 11.645/08 E A
POSSIBILIDADE DE UMA EDUCA(;AO PARA AS RELAC}OES ETNICO-RACIAIS
busca-se compreender as relacGes de igualdade, diferencas e discriminacéo racial no contexto
social, também apresenta alguns documentos oficiais importantes na constru¢cdo de uma
sociedade que prime pela justica social. Na sequéncia, ha a apresentacdo do contexto historico
e politico da origem da Lei n° 10.639/03, desde a reabertura politica do pais e o retorno do
exilio de Abdias do Nascimento, que, ao assumir o mandato de Deputado Federal apresenta o
Projeto de Lei n°® 1.332, de 1983. Alguns artigos do Projeto de Lei se concretizam vinte anos
depois na lei 10.639/03, que modifica a LDB 9.394/96, acrescentando os artigos 26A e 79B.
Posteriormente, a Lei 11.645/08 acrescenta no curriculo oficial Historia e Cultura dos Povos
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indigenas e torna-se relevante fazer referéncia a aspectos da educacao indigena, visto que séo
estes também vitimas de preconceito e discriminagao.

Por fim, o capitulo intitulado APRESENTAGAO DOS RESULTADOS: E POSSIVEL
A CONFIGURACAO DE UM CURRICULO INTERCULTURAL, FUNDAMENTADO NA
ECOLOGIA DE SABERES E NO DIALOGO ENTRE CULTURAS? O capitulo em tela
consta da anélise dos dados da pesquisa realizada em duas escolas da rede Estadual de Ensino
de Pernambuco. Inicia-se apresentando especificidades do processo de deculturacdo do povo
brasileiro. Posteriormente, as vozes dos sujeitos sdo destacadas com a abordagem tedrico-
metodoldgica na perspectiva de Boaventura de Sousa Santos (2007, 2008, 2010) com a
sociologia das auséncias, sociologia das emergéncias e o trabalho de traducdo, em conjunto as
categorias de analise: incompletude cultural, igualdade e diferencas, didlogo e curriculo.
Segue com a dimensdo normativa e os documentos especificos do Estado de Pernambuco no
tocante a inclusdo obrigatoria de historia e cultura africana, afro-brasileira e indigena.
Encerra-se com a reflex&o sobre a importancia da conscientizagdo para a constru¢do de um

mundo mais humanizado.
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1. ABORDAGEM TEORICA E METODOLOGICA DA PESQUISA

1.1. A SOCIOLOGIA DAS AUSENCIAS, A SOCIOLOGIA DAS EMERGENCIAS E O
TRABALHO DE TRADUCAO

Com base no procedimento tedrico-metodologico da sociologia das auséncias, da
sociologia das emergéncias e do trabalho de tradugdo, proposto por Boaventura de Sousa
Santos (2007, 2008, 2010), é realizada a analise dos dados obtidos por meio da pesquisa
realizada.

Enguanto colbnia de exploracdo europeia, no Brasil, muitos saberes originarios dos
povos indigenas e africanos sdo suprimidos, ignorados como se ndo existissem. Esse fato ndo
acontece por acaso. O Norte global, termo utilizado por Meneses e Santos (2010) para se
referir a paises da Europa e aos Estados Unidos, ou seja, paises que foram colonizadores
determinam os conhecimentos validos e legitimos, como também produz e legitima formas de
ndo existéncia. De acordo com Santos (2008), a ndo existéncia é produzida sob a forma do
particular e do local. A realidade particular e local ndo tem dignidade como alternativa crivel
a uma realidade global, universal. O global e universal é hegeménico; o particular e local ndo
é levado em consideracdo, € invisivel, descartavel. Os paises do Norte global acreditam nao
ter nada a aprender com o Sul global.

Sul é aqui concebido metaforicamente como um campo de desafios
epistémicos, que procuram reparar 0s danos e impactos historicamente
causados pelo capitalismo na sua relagdo colonial com o mundo. Esta
concepcao do Sul sobrepde-se em parte com o Sul geografico, o conjunto de
paises e regides do mundo que foram submetidos ao colonialismo europeu e
que, com excecdo da Australia e Nova Zelandia, ndo atingiram niveis de
desenvolvimento econdémico semelhantes ao do Norte Global. Por outro
lado, no interior do Norte geografico classes e grupos sociais foram
submetidos a dominag&o capitalista e colonial, do mesmo modo, no interior
do Sul geografico houve sempre as pequenas Europas, pequenas elites locais
que se beneficiaram da dominacéo capitalista e colonial e que depois das
independéncias a exerceram e continuam a exercer, por suas proprias maos,
contra as classes e grupos sociais subordinados (MENESES; SANTOS,
2010, p. 19).

Desse modo, o autor propde uma critica ao modelo de racionalidade ocidental, a qual
denomina razédo indolente. Essa racionalidade é, também, preguicosa, que nao se exerce
muito, se considera unica e exclusiva e por ndo se exercitar, ndo consegue ver a riqueza

inesgotavel do mundo. A razdo indolente subjaz ao conhecimento hegemonico e se manifesta
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no modo como resiste & mudancas e como transforma interesses hegemonicos em
conhecimentos verdadeiros.

A razdo indolente se manifesta de duas formas: razdo proléptica e razdo metonimica,
denominacdo utilizada por Santos (2008), fazendo referéncia as figuras de linguagem
metonimia e prolepse. A raz&o proléptica baseia-se em um pensamento linear no qual o futuro
ja esta determinado nas ideias de progresso e produtividade, de acordo com o modelo de
sociedade capitalista. A razdo metonimica é obcecada pela ideia da totalidade sob a forma de
ordem. Tomar a parte pelo todo, o conceito de totalidade é feito de partes homogéneas. Esta
razdo contrai 0 presente, porque deixa de fora muita realidade, muita experiéncia. Assim, as
torna invisiveis, desperdica a experiéncia. Nesse sentido, “a forma mais acabada de totalidade
para a razdo metonimica é a dicotomia, porque combina do modo mais elegante, a simetria
com a hierarquia” (SANTOS, 2008, p. 97). Todas as dicotomias sufragadas pela razdo
metonimica contém uma hierarquia: cultura cientifica/cultura literdria, conhecimento
cientifico/conhecimento tradicional.

A razdo metonimica ndo se insere no mundo pela via da argumentacao, impde-se pela
eficacia da imposicdo. Fundada na razdo metonimica, a transformacdo do mundo ndo pode ser
acompanhada por uma adequada compreensdo do mundo. Essa inadequagdo significa
violéncia, destruicdo e silenciamento, e, também, alienacéo.

Assim, pela razdo proléptica e pela razdo metonimica a razdo indolente se impde no
contexto atual, o desperdicio de experiéncias impossibilita novas experiéncias de futuro.  E
preciso desafiar a razdo indolente. Para tanto, o autor propbe a razdo cosmopolita. A
racionalidade cosmopolita propde-se a expandir o presente e contrair o futuro. Desse modo, se
criara espago-tempo necessario para conhecer e valorizar a inesgotavel experiéncia social que
estd em curso no mundo de hoje. Esta razdo cosmopolita se fundamenta em trés
procedimentos meta-socioldgicos: a sociologia das auséncias, a sociologia das emergéncias e
o trabalho de traducdo.

A sociologia das auséncias procura mostrar 0 que ndo existe € produzido
sistematicamente como ndo existente, invisivel a realidade hegemobnica. Ela procura
identificar as experiéncias desperdicadas pela razdo indolente e indaga em que condigdes
estas se constituem alternativas ao modelo hegemonico de sociabilidade. Cabe destacar alguns
modos de producédo das auséncias. Um deles € a monocultura do saber e do rigor; parte-se da
ideia de que o Unico saber rigoroso é o cientifico. Praticas de conhecimentos indigenas,
conhecimentos populares, camponeses ndo sdo consideradas, sdo invisiveis, ndo criveis.

Assim, esse modo de producdo de auséncias “reduz a realidade porque descrebiliza nédo
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somente 0s conhecimentos alternativos, mas também 0s povos, 0S grupos sociais cujas
praticas sdo construidas nesses conhecimentos alternativos” (SANTOS, 2007, p. 29). Nesse
contexto, a ignorancia € uma forma de inexisténcia.

A ideia de que a historia tem uUnico sentido e os paises desenvolvidos estdo na
dianteira, assim, tudo o que existe nesses paises € tido como mais progressista do que o que
existe nos paises subdesenvolvidos, também produz inexisténcia. Todos os paises que séo
assimétricos com a realidade dos paises desenvolvidos sdo considerados atrasados ou
residuais. Entdo, outra forma de producdo de inexisténcia € a residual, o que tem sido
chamado de simples, primitivo, selvagem.

Do mesmo modo, a naturalizacdo das diferencas que ocultam hierarquias sdo formas
de inexisténcia. A hierarquia ndo € a causa das diferencas, mas sua consequéncia, porque 0s
inferiores aqui, o sao ‘por natureza’, a hierarquia ¢ uma consequéncia dessa inferioridade,
assim naturalizam-se as diferencas. O modo de produzir auséncia nesse caso é inferiorizar.

O universalismo e globalizagdo s&o formas de producdo de auséncias. A realidade
local e particular ndo tem dignidade como alternativa crivel a uma realidade global e
universal. A hegemonia considera o global e o universal, o particular e o local séo
descartaveis, invisiveis, despreziveis.

A Ultima monocultura é a do produtivismo capitalista. Parte da ideia de que o
crescimento econdmico e a produtividade mensurada em um ciclo de producdo determinam a
produtividade do trabalho humano ou da natureza, tudo mais ndo conta. Tudo o que nédo é
produtivo é estéril, numa ldgica capitalista € improdutivo.

Dessa forma, para inverter essas formas de auséncia é importante tornar visiveis as
experiéncias que ja existem, mas sdo invisiveis ou entdo transformar os objetos ausentes em
presentes, pois a auséncia € um desperdicio de experiéncia. A maneira pela qual procede a
sociologia das auséncias é substituir as monoculturas por ecologias. Por ecologia entende-se a
pratica de agregacéo da diversidade pela promocéo de interacdes sustentaveis entre entidades
parciais e heterogéneas.

No contexto da pesquisa em tela, 0s movimentos de resisténcia buscam a visibilizacéo
da cultura e historia dos negros e indigenas por meio da aprovacao das Leis n® 10.639/03 e n°
11.645/08. A cultura e o conhecimento desses povos constituem-se fundamentais na formacéo

do povo brasileiro e foram invisibilizadas ao longo dos anos pelo processo de deculturac&o®.

® De acordo com Ribeiro (2006), por intermédio de um processo de deculturago, indios e negros sio obrigados a
esquecer tracos de sua cultura de origem, e, simultaneamente, como forma de sobrevivéncia, vao se aculturando
nos modos de ser e fazer dos colonizadores portugueses.
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Assim, as ecologias sdo possibilidades para inverter a situagdo e tornar presentes as
experiéncias ausentes. Contraposta a monocultura do saber, a ecologia dos saberes procura

dar consisténcia epistemologica ao saber critico. Ela fundamenta-se:

Na independéncia complexa entre os diferentes saberes que constituem o
sistema aberto do conhecimento em processo constante da criacdo e da
renovacdo. Anti-hegemdnico, aintimoderno, anti-instrumental, o saber
critico € interconhecimento, reconhecimento e auto-conhecimento (CHAUI;
SANTOS, 2013, p. 33).

A ecologia dos saberes propde o didlogo entre os saberes. Ndo propde ignorar um
saber em detrimento do outro. Desperta a compreensao de que todos sdo importantes. O saber
cientifico precisa dialogar com o saber laico, o saber popular, o saber dos indigenas, dos
povos africanos e afro-brasileiros. Esse dialogo permeando outras culturas, outros saberes
permite perceber que tipo de intervencdo o conhecimento produz no real. Assim, como 0
conhecimento cientifico ndo esta distribuido socialmente de forma equitativa, as intervencdes
propiciadas por ele sdo aquelas determinadas por grupos que monopolizam o0 acesso a ciéncia.
A exclusdo do acesso a esse tipo de saber, assim como ao usufruto de resultados econdmicos e
simbolicos produzidos por ele indica que a injustica social assenta-se na injusti¢a cognitiva.
Assim, “a ecologia de saberes é a epistemologia da luta contra a injustica cognitiva”
(SANTOS, 2008, p. 157). Néo se trata de distribuir equitativamente o saber cientifico. E
preciso reconhecer os limites desse saber por meio do uso contra-hegemdénico do mesmo. O
conhecimento é uma forma de intervencdo no real, a ignorancia do saber cientifico e sua
incapacidade para reconhecer saberes alternativos e se articular com eles em uma base
igualitéria, limita sua intervencg&o no real.

O principio da precaucdo® é levado em consideracio pela ecologia dos saberes. Ao
fazer intervencdes no real que podem acontecer por diferentes formas de conhecimento, as
escolhas devem privilegiar a forma de conhecimento que garanta a maior participacdo dos
grupos sociais envolvidos na concepgéo, execugéo, controle e fruicdo da intervengéo.

Desse modo, como conhecimento-emancipacao, uma epistemologia da emancipacéo,
“a ecologia dos saberes visa facilitar a constitui¢do de sujeitos e coletivos que combinam a
maior sobriedade na andlise dos fatos com a intensificagdo da vontade da luta contra a

opressao” (SANTOS, 2008, p. 165). A opressdo resulta de véarios saberes, poderes e

% Cabe esclarecer que “o principio da precaucdo garante a preservagdo das condigdes minimas de qualidade
ambiental, necessarias ao equilibrio da vida. Aplicar esse principio é enxergar um pouco mais longe, para
proteger as geragdes futuras” (GRANZIERA, 2011, p. 63).
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hierarquias que atuam em rede. A intensificagdo da vontade resulta de um conhecimento mais
profundo das possibilidades humanas com base nos saberes que privilegiam, ao contrario do
conhecimento cientifico, mais a forca interior do que a exterior.

Ao visar 0 saber sob a perspectiva do conhecimento emancipatorio e da epistemologia
da emancipacéo, a ecologia dos saberes leva Maria Paula Meneses e Boaventura de Sousa
Santos (2010) a recusa da ideologia do multiculturalismo. Para os autores, o multiculturalismo
pressupde a existéncia de uma cultura dominante, que aceita, tolera e reconhece a existéncia
de outras culturas no espaco cultural onde se impBe. Contra uma concepcdo assente no
multiculturalismo, a interculturalidade “pressupde o reconhecimento reciproco e a
disponibilidade para o enriquecimento mutuo entre vérias culturas que partilham um dado
espago cultural” (MENESES; SANTOS, 2010, p. 16).

Nesse contexto, a ecologia do reconhecimento é o procedimento pelo qual o autor
propbde a descolonizagdo das nossas mentes. O projeto de colonizagdo tinha por objetivo
homogeneizar o mundo, suprimir as diferencas. As diferencas s6 serdo validas depois de
eliminadas as hierarquias. Nesse sentido: “a sociologia das auséncias procura uma nova
articulacdo entre o principio da igualdade e o principio da diferenca, abre espaco para a
possibilidade de diferencas iguais — uma ecologia de diferencas feita de reconhecimentos
reciprocos” (SANTOS, 2008, p. 110). Os movimentos indigenas e afro-brasileiros estdo a
frente na luta por uma ecologia dos reconhecimentos. O reconhecimento da diferenca cultural,
da identidade coletiva, da autonomia, da origem a novas formas de luta. Luta pelo
reconhecimento intercultural e politico, pela redistribuicdo econémica e social. A ecologia dos
reconhecimentos, ao alargar o circulo das diferencas iguais, cria novas exigéncias de
inteligibilidade reciproca.

Assim, as ecologias vdo permitir dilatar o presente com experiéncias que sdo
relevantes, que conduzem a reflexdo sobre o contexto atual e as possibilidades de intervencéo
para tornar o mundo um lugar melhor. O proximo passo é contrair o futuro. Substituir o que é
vazio e homogéneo, por um futuro concreto, de utopias que desafiam a realidade existente,
porém realistas suficientes para ndo serem descartadas. A critica da razdo proléptica é feita
pela sociologia das emergéncias.

Nesse sentido, & preciso perceber as pistas que nos sdo postas no presente, séo
possibilidades emergentes que sdo desacreditadas, porque ndo sao muito visiveis. Assim, “a
razdo que é enfrentada pela sociologia das auséncias torna presentes experiéncias disponiveis,

mas que estdo produzidas como ausentes e é preciso tornar presentes” (SANTOS, 2007, p.
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38). Essas experiéncias sdo possiveis, s6 ndo acontecem, porque ndo existem alternativas para
iSS0, mas j& estdo postas como emergéncia.

Na sociologia das emergéncias, busca-se fazer uma ampliacdo simbolica dos saberes,
por exemplo, de um pequeno movimento social, uma pequena acao coletiva. No caso das Leis
em estudo, as acdes comegam pela proposta de mudanca no curriculo, a partir do ano de 2003.
Em 2004, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagio das Relagdes Etnico-Raciais e
para 0 Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana regulamentam as alteracfes
trazidas a Lei de Diretrizes e Bases (LDB- n° 9.394/96), pela Lei n® 10.639/03. Assim,
documentos surgem no sentido de orientar o desenvolvimento das tematicas propostas pelas
Leis n® 10.639/03 e 11.645/08. No ambito estadual, destacam-se na pesquisa a Instrucéo
Normativa n® 04/2011 e o caderno pedagogico intitulado Orientagcdes Curriculares: Educacédo
em Direitos Humanos. Séo saberes desperdicados, diversidade negada ao ser submetida a
norma epistemoldgica dominante. Ha alternativas possiveis. O curriculo escolar e a préatica
pedagogica do professor apontam caminhos para a visibilizacdo dos saberes dos povos
vitimados pelo processo de colonizacéo.

A diversidade da cultura de povos negros e indigenas, juntamente com a historia
destes perpassa pela necessidade de articular conhecimentos, préaticas, acdes coletivas, de
articular sujeitos coletivos. Mas como articular o conhecimento existente, com os saberes dos
povos indigenas e de africanos a afro-brasileiros? Para tanto, o procedimento de tradugo.

O trabalho de traducdo é intercultural, intersocial. Trata-se de “traduzir saberes em
outros saberes, traduzir praticas e sujeitos de uns e de outros, é buscar inteligibilidade sem
“canibalizagdo”, sem homogeneizag¢ao” (SANTOS, 2007, p. 39). O trabalho de traducéo parte
do pressuposto de que nenhuma cultura é completa, é preciso promover a tradugdo, o dialogo
intercultural, para ver a diversidade sem relativismo. Quando se esta comprometido com as
mudancas sociais, ha que se superar o relativismo. E preciso captar toda a riqueza, sem
desperdicar a experiéncia. Por meio desse procedimento de traducdo, cria-se um novo sentido
ao mundo, que ndo pode ser um sentido Unico, pois € um sentido de todos, ndo pode ser
imposto pelo Norte global ao resto do mundo.

Todas as préaticas sociais envolvem conhecimentos. Nesse sentido, sdo também
praticas de saber. O trabalho de traducdo incide sobre os saberes enquanto saberes aplicados,
transformados em préaticas e materialidades. As praticas realizadas ao longo do ano letivo se
constituem essenciais para a garantia de que a historia e cultura afro-brasileira e indigena

sejam visibilizadas, valorizadas e fagam parte dos contetdos curriculares.
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O trabalho de tradugdo vai estabelecer um didlogo intercultural, uma unidade teoria e
pratica, praxis. “A praxis, é reflexdo e acdo dos homens sobre o mundo para transformé-lo,
sem ela, é impossivel a superacdo da contradi¢do opressor-oprimidos” (FREIRE, 1987, p. 21).
Desse modo, a pesquisa procura demonstrar como a pratica do professor em sala de aula
viabiliza o dilogo intercultural e a promog&o da visibilizacdo da histéria e cultura dos povos
africanos, afro-brasileiros e indigenas.

Nesse contexto, 0 marco tedrico conceitual é de fundamental importancia na pesquisa,
pois estabelece o discurso argumentativo do pesquisador. Segundo Minayo (2010), apresenta
as principais categorias com as quais vai trabalhar, fazendo o debate com os autores com o0s
quais fez uma reviséo bibliogréfica.

Nesse sentido, a proposta tedrico-metodoldgica tem aporte em algumas categorias de
analise: incompletude cultural, igualdade e diferenca, curriculo e dialogo. A escolha dessas
categorias torna-se pertinente, pois estédo diretamente relacionadas e coadunam com o objeto
de estudo referente a reinterpretacéo das Leis n® 10.639/03 e 11.645/08 na educac¢do basica da
Rede Estadual de Ensino de Pernambuco, sobretudo, no tocante ao curriculo. Na construcéo
do quadro analitico, utilizaremos Boaventura de Sousa Santos (2007, 2008, 2010),
especificamente, as categorias ‘incompletude cultural’ e ‘igualdade e diferengas’. No tocante
a concepcdo de curriculo, utilizaremos as contribui¢cbes Henry Giroux (1986, 1999), Michael
Apple (2008, 2011), Miguel Arroyo (2007, 2011). Quanto a categoria ‘diadlogo’, as
contribuicdes teodricas propostas por Paulo Freire (1980, 1981, 1987,1996, 2003, 2012).

Desse modo, a apreciacdo das categorias requer articulacfes entre as abordagens dos

tedricos, relacionando pertinéncia do pensamento de cada um com o objeto de estudo.

1.2. A QUESTAO DA CULTURA E DA INCOMPLETUDE CULTURAL NO
CONTEXTO DOS PROCESSOS DE GLOBALIZACAO

A categoria incompletude cultural é explicada pelo socidlogo portugués Boaventura de
Sousa Santos (2008) quando, ao tratar da temética da globalizacdo/globalizacbes, faz
referéncia as dimensdes desse processo, realcando a dimensdo cultural, uma problematica
recorrente na sociedade contemporanea. Chama-se a atengdo que o tedrico em tela realiza a
critica dos processos de globalizagdo, a partir de uma abordagem que considera a condi¢do de

passado colonial dos paises do Sul global, como é caso do Brasil.
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Segundo Santos (2008), as globalizagfes hegemonicas sdo localismos globalizados, ou
seja, quando um dado fendmeno ou entidade local consegue difundir-se globalmente e, ao
fazé-lo, adquire a capacidade de designar um fenémeno ou entidade rival como local.
Ocorrem, dessa forma, trocas desiguais. O globalismo hegeménico oprime grande parte das
populacbes dos paises subdesenvolvidos. Segundo Santos (2008), aqueles localizados no Sul
global e que foram col6nias da Europa. Em uma relagdo de oprimidos e opressores, atitudes
de preconceito, discriminacdo, miséria, subempregos, desrespeito a vida sdo corriqueiras e
passam a ser vistas como normais. A opressdo desumanizadora faz com que 0s oprimidos,
cedo ou tarde, passem a lutar contra essa opressdo, constituindo uma globalizagdo contra-
hegemonica.

Aos oprimidos, cabe entdo a funcao de libertar a si proprios dos opressores. Para estes
ultimos, é importante se manterem no poder a custa da debilidade dos oprimidos. Mostram-se
falsamente generosos, a fim de manterem um sistema de injustica social.

A percepcdo da incompletude cultural é uma forma do oprimido libertar-se do
opressor. Nesse sentido, para se opor aos localismos globalizados, analisados por Santos
(2008) ¢é necessaria uma hermenéutica diatopica. Esta se baseia na ideia de que todas as
culturas sdo incompletas, pois os topoi'® de uma dada cultura, por mais fortes que sejam, sdo
incompletos, tdo incompletos quanto a cultura a que pertencem. “A incompletude de uma
cultura s6 é avalidvel a partir dos topoi de outra cultura” (SANTOS, 2008, p. 86). A
incompletude de uma determinada cultura pode ser enriquecida pelo diadlogo e confronto com
outra cultura.

Nesse sentido, no dialogo, ha trocas entre as culturas, onde tanto uma quanto a outra
se pronunciam, se complementam e aumentam as possibilidades de termos um mundo melhor.

Assim,

Admitir a relatividade das culturas ndo implica adoptar sem mais o
relativismo como atitude filosofica. Implica, sim, conceber o universalismo
como uma particularidade ocidental cuja supremacia como ideia ndo reside
em si mesma, mas antes na supremacia dos interesses que a sustentam. A
hermenéutica diatopica pressupde, pelo contrario, o que designo por
universalismo negativo, a ideia de incompletude cultural (SANTOS, 2008, p.
126).

1% Em relagdo aos topoi, Boaventura de Sousa Santos argumenta que os topoi ou loci sdo “lugares comuns”
pontos de vista amplamente aceites, de contedo muito aberto, inacabado ou flexivel, e facilmente adaptavel a
diferentes contextos de argumentacdo (SANTOS, 2011, p. 99).
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O objetivo da hermenéutica diatépica € maximizar a consciéncia da incompletude
reciproca das culturas, estabelecendo relagdes de dialogo com um pé em uma cultura e outro
pé noutra. Dai o seu carater diatdpico.

Nesse contexto, a ideia e a sensacdo de caréncia e da incompletude criam a motivagéo
para o trabalho de traducdo, o qual, para ter éxito, depende do cruzamento de motivacGes
convergentes originadas em diferentes culturas. Segundo Santos (2008), a traducdo é o
procedimento que permite criar inteligibilidade reciproca entre as experiéncias do mundo,
tanto as disponiveis como as possiveis, reveladas pela sociologia das auséncias e a sociologia
das emergéncias. Nesse contexto, o trabalho de traducdo tanto pode ocorrer entre saberes
hegemdnicos e saberes ndo hegemdnicos (cientista indiano e cientista europeu) como pode
ocorrer entre diferentes saberes ndo hegemdnicos (indios, negros, mulheres).

Desse modo, um fator que deve ser salientado é sobre a questdo do que traduzir. Para
definir, € necessario conhecer o conceito de zonas de contato. Compreendidas como campos
sociais onde diferentes mundos; da vida normativos, praticas e conhecimentos se encontram,
chocam, interagem. Nesse contexto, “as duas zonas de contato da modernidade ocidental sdo
a zona epistemoldgica, onde se confrontam a ciéncia moderna e os saberes leigos e a zona
colonial, onde se confrontam o colonizador e o colonizado” (SANTOS, 2008, p. 130). Esses
conceitos sdo importantes, porque tanto a zona epistemoldgica, com o privilégio dado a
ciéncia em detrimento a outros conhecimentos, quanto a zona colonial sdo imprescindiveis
para a compreensdo da constituicdo da sociedade atual.

Quando se pensa em preconceito racial na sociedade brasileira requer relaciona-lo a
forma como o pais foi colonizado e a forte presenca desses indicadores no cotidiano e,
principalmente, na educacdo. Nesse contexto, é importante destacar que as zonas de contato
interculturais assentam na ideia de que cabe a cada préatica cultural decidir quais aspectos
devem ser selecionados para o confronto intercultural. Cada sociedade controla o que deve ou
ndo ser objeto de traducdo, logo ndo ha uma liberdade de traduzir tudo o que quiser de
determinada sociedade.

As versdes mais inclusivas, aquelas que contém um circulo mais amplo de
reciprocidade, séo as que geram as zonas de conctato mais promissoras, as
mais adequadas para aprofundar o trabalho de traducdo e a hermenéutica
diatdpica (SANTOS, 2008, p. 131).
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O trabalho de tradugdo vem sempre das sensacOes de experiéncias de caréncia, de
inconformismo e até necessidade. E o resultado de uma convergéncia e deve primar sempre

pela horizontalidade entre diferentes saberes e praticas.

Os saberes e as praticas sO existem na medida em que sdo usados ou
exercidos por grupos sociais. Por isso, o trabalho de traducdo é sempre
realizado entre representantes desses grupos sociais. O trabalho de traducéo,
como trabalho argumentativo, exige capacidade intelectual (SANTOS, 2008,
p. 133).

A sensacdo de incompletude vai gerar essa necessidade de querer saber mais, de
buscar conhecer, de procurar respostas em outras culturas para aquilo que nao conseguiu
resposta na sua. Para Freire (1981), diferente dos outros animais que estdo no mundo e 0
vivem por meio da associagdo de imagens sensoriais, os seres humanos sdo “seres historicos,
inseridos no tempo e ndo imersos nele, 0s seres humanos se movem no mundo, capazes de
optar, de decidir, de valorar” (FREIRE, 1981, p. 35). Por isso, para realizar o trabalho de
traducdo € preciso que os diferentes movimentos sociais lutem pela construcdo de uma
globalizacdo contra-hegemonica.

A importancia do trabalho de traducdo deve-se ao fato de que muitos problemas que a
modernidade ocidental se propds a resolver continuam presentes na sociedade. Eles
demonstram, claramente, que a globalizacdo ratifica questdes presentes na sociedade como
preconceito racial, diversas formas de discriminacdo, desvalorizagdo da vida humana,
consumo excessivo como forma de preenchimento do vazio deixado pela sociedade

capitalista. Esse trabalho é uma tentativa, uma possibilidade de deixar o mundo melhor.

O trabalho de traducdo feito com base na sociologia das auséncias e na
sociologia das emergéncias € um trabalho de imaginagdo epistemoldgica e
de imaginagdo democratica com o objetivo de construir novas e plurais
concepcdes de emancipagdo social sobre as ruinas da emancipacdo social
automatica do projeto moderno (SANTOS, 2008, p. 134).

O fortalecimento dos saberes e préticas criadas pelo trabalho de tradugdo os tornam
alternativas crediveis a globalizagdo neoliberal. As trocas, 0s conhecimentos, a diversificacéo
de experiéncias levam a tensdo, ao inconformismo. E preciso “assumir-se como ser social e
histérico, como ser pensante, comunicante, transformador, criador, realizador de sonhos,
capaz de ter raiva, porque capaz de amar” (FREIRE, 1996, p. 46). Um ser humano

transformador, sonhador e realizador, que demonstra sua raiva por meio do inconformismo,
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precisa ser motivador para uma luta contra todas as injusticas promovidas pela globaliza¢do
neoliberal. Desse modo: “o novo inconformismo é o que resulta da verificagdo de que hoje e
ndo amanha seria possivel viver em um mundo melhor” (SANTOS, 2008, p. 135). A ideia é
viver o presente, criar um mundo melhor, a partir do prolongamento do presente e ndo como a
I6gica da globalizacdo, faz suprimir o presente em prol do futuro. Um futuro tdo distante que
para muitos nem chega, ou ainda pior de tanto se preocupar com o futuro, ndo vivem nem o
presente e nem o futuro.

Nesse contexto, € importante pensar na pluralidade de modos de conhecimentos, pois
ela proporciona resultados mais proficuos, principalmente, nas areas mais periféricas do
sistema mundial moderno, onde os saberes hegemodnicos e ndo hegemonicos, sdo mais

desiguais.

N&o por acaso, é nessas areas que 0s saberes ndo hegemonicos e 0s seus
titulares mais necessidades tém de fundar sua resisténcia em processos de
auto-conhecimento que mobilizam o contexto social, cultural e historico
mais amplo que explica a desigualdade, a0 mesmo tempo que gera energias
de resisténcia contra ela (SANTOS, 2008, p. 152-153).

Assim procede ao interculturalismo emancipatério reconhecendo a presenca da
pluralidade de conhecimentos e de concepcdes distintas sobre a dignidade humana e sobre o
mundo. Para Santos (2008), os varios conhecimentos se cruzam, € preciso construir um modo
dialégico de engajamento permanente entre eles, pois o que ha é uma constelacdo de
conhecimentos. Como forma de se opor aos particularismos da ciéncia moderna, o autor em
tela propde a ecologia de saberes. “A ecologia de saberes € um conjunto de epistemologias
que partem da possibilidade da diversidade e da globalizacdo contra-hegemonicas e
pretendem contribuir para as credibilizar e fortalecer” (SANTOS, 2008, p. 154). O
conhecimento cientifico, na sociedade moderna, é distribuido de forma desigual, os grupos
sociais que tém acesso a esse conhecimento possuem uma possibilidade maior de intervencéao
no real.

Nesse sentido, o trabalho de traducdo que subjaz as ecologias de saberes constitui-se
em um longo percurso a percorrer que envolve inter-conhecimento e autoconhecimento com o
objetivo de aumentar o conhecimento reciproco entre 0s movimentos e organizacdes e tornar
possiveis coligacBes entre eles e a¢des conjuntas. As ecologias de saberes ndo vao emergir
sozinhas e pelo fato de se confrontarem com a monocultura do saber cientifico, “essas

ecologias sO poderdo desenvolver-se atraves de uma sociologia das auséncias que torne
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presentes e crediveis os saberes suprimidos, marginalizados e desacreditados” (SANTOS,
2008, p. 167). Esses saberes, nessa légica, poderdo ser produzidos em Universidades e
Centros de Pesquisas, pois a sociologia das auséncias ndo ¢ uma sociologia convencional e
estes lugares, s6 muito excepcionalmente, promoverao dialogos permanentes entre diferentes
tipos de saberes.

Nessa perspectiva, foi proposta, no terceiro Férum Social Mundial, a criacdo de uma
Universidade Popular dos Movimentos Sociais (UPMS), cujo objetivo é proporcionar a
autoeducacdo dos ativistas e dirigentes dos movimentos sociais, assim como dos cientistas

sociais, dos investigadores e artistas empenhados na transformag&o progressista.

O objetivo principal da UPMS é contribuir para aprofundar o inter-
conhecimento no interior da globalizacdo contra-hegeménica mediante a
criacio de uma rede de interaccOes orientadas para promover o
conhecimento e a valorizagdo critica da enorme diversidade dos saberes e
praticas protagonizados pelos diferentes movimentos e organizacOes
(SANTOS, 2008, p. 169).

A proposta da UPMS ndo visa substituir os movimentos existentes com 0s mesmos
objetivos. A inovacdo consiste no carater inter-tematico, promovendo articulacdes e reflexdes
entre movimentos feministas, operarios, indigenas e outros coletivos populares. Assim, “trata-
se de criar no mundo do activismo progressista uma consciéncia internacionalista de tipo
novo: inter-tematica, intercultural, radicalmente democratica” (SANTOS, 2008, p. 169). No
contexto atual de construcdo de uma globalizacdo contra-hegemonica, as teorias existentes
ndo dao conta de uma transformag&o social emancipatoria.

Nessa perspectiva, hd um hiato entre teoria e pratica, 0 que acarreta consequéncias
negativas tanto para 0s movimentos sociais quanto para os centros de pesquisa. A proposta
educativa da UPMS pretende contribuir para preencher esse hiato, principalmente, no que se
refere & escassez de conhecimentos reciprocos entre movimentos que atuam na mesma area
tematica, nas mais diversas partes do mundo. Outro fator causador do hiato é a falta de saber
partilhado entre movimentos ou organizacGes. Para preenché-lo, o trabalho de traducdo ajuda
a aumentar a inteligibilidade reciproca entre 0os movimentos, auxiliando na promocdo do
dialogo entre diferentes culturas, a fim de perceber a incompletude de uma e da outra, para
juntas, somarem forc¢as na construcdo do autoconhecimento e de ac¢des transformadoras.

Portanto, a percepcdo da incompletude cultural, diretamente relacionada ao trabalho
educativo da UPMS, a qual se fundamenta no trabalho de traducdo para conduzir a

inteligibilidade entre os movimentos que buscam o autoconhecimento, demonstra a real
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necessidade que a modernidade, pelo menos a representagdo dominante desta, nos traz,
principalmente, nos paises do Sul global, necessidade de somar forgcas para a construcdo de
uma contra-hegemonia que lute também contra as injusticas sociais tdo presentes na

globalizacdo neoliberal.
1.3. AS TENSOES ENTRE IGUALDADE E DIFERENCAS: DIALOGOS NECESSARIOS

Uma questdo recorrente relacionada ao objeto de estudo diz respeito as articulagdes
entre igualdade e diferenca, visto que as Leis n® 10.639/03 e 11.645/08 disciplinam a inclusdo
da tematica da histéria e cultura afro-brasileira e indigena no curriculo oficial. Nesse sentido,
torna-se relevante conhecer a abordagem de Boaventura de Sousa Santos sobre igualdade e
diferenca, articulada as contribuicdes de Paulo Freire. Essa articulagdo ancora-se no eixo
didlogo, pois este constitui categoria chave na pedagogia freireana e, em Boaventura, consiste
em topico fundamental de sua hermenéutica diatopica. Nessa perspectiva, na acep¢do de
Freire (1987), o processo de humanizacdo dos oprimidos requer a construcdo de relagdes
dialogicas, fundamentadas na liberdade, na desalienacdo. Um didlogo voltado para uma
préatica transformadora do mundo. Por sua vez, Santos (2008) baseado na hermenéutica
diatopica, afirma ser o didlogo entre as culturas, por meio de uma traducdo intercultural, um
meio de integrar as no¢Oes de direitos coletivos, direitos da natureza, direitos das futuras
geracOes, bem como a nocdo de deveres e responsabilidade para com entidades coletivas.
Aprender com o outro, percebé-lo enquanto ser humano presente no mundo e exercer praticas
voltadas para a construcdo de uma sociedade mais digna, sem preconceito, sem discriminacéo
é papel de todo cidaddo consciente de sua fun¢do no mundo. Nao se pode aceitar como pratica
comum atitudes de desrespeito ao outro e de discriminacéo racial.

Nesse contexto, Freire (2012), salienta que o problema com as pessoas racistas ndo € a
cor de sua pele, mas a cor de sua ideologia. Assim, a sociedade, a familia, a escola contribuem
para disseminar essas ideologias racistas. Ha algum tempo, 0os movimentos sociais lutam para
que as pessoas se conscientizem, por meio da educacdo, que atitudes de preconceito e
discriminacdo prejudicam a sociedade como um todo.

No Brasil, é importante salientar que essas questdes de discriminacdo, de desrespeito
as diferencas e de negacdo da igualdade de direitos remontam ao periodo da colonizagdo. De
fato, a forma de colonizacdo do Pais, baseada no latifindio de exportacdo e mao-de-obra
escrava (ROMANELLI, 2010), deixou uma heranca de desigualdade e exclusdo, categorias

analiticas trabalhadas por Santos (2008), quando afirma que a desigualdade tem uma base
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socioecondmica e a excluséo tem uma base sociocultural. De acordo com Santos (2008), nas
sociedades sujeitas ao colonialismo europeu — como no caso do Brasil — constituem principios
da regulacdo a desigualdade e a exclusédo. “Durante o longo tempo do ciclo colonial, a opgéo
para essas sociedades foi, quando muito, entre a violéncia da coercdo e a violéncia da
assimilacdo” (SANTOS, 2008, p. 280). Dessa forma, se constréi um histérico de desrespeito
em relagdo aos negros e os indigenas.

Os grupos sociais atingidos sdo estereotipados e a exclusdo aumenta. Assim, na base
da exclusdo esta uma pertenca que se afirma pela ndo pertenca, um modo especifico de
dominar a dissidéncia. “Assenta em um discurso de fronteiras e limites que justificam grandes
fracturas, grandes rejeicOes e segregacdes” (SANTOS, 2008, p. 281). S&o essas rejeicdes,
segregacdes, exclusbes que trazem consequéncias negativas a ponto de fazer a sociedade
buscar alternativas para que as consequéncias ndo sejam extremamente problematicas, por
intermédio de um sistema de gestdo das desigualdades e da excluséo.

Nesse contexto, a modernidade, com o desenvolvimento do capitalismo, passa a viver
uma dupla contradicdo: a primeira diz respeito aos principios da emancipagdo, que apontam
para a igualdade e a inclusdo social e a segunda contradi¢do refere-se aos principios da
regulacdo que passaram a gerir 0s processos de desigualdade e de exclusdo produzidos pelo
préprio desenvolvimento capitalista.

A desigualdade e a exclusdo sdo dois sistemas de pertenca hierarquizada. No
sistema de desigualdade, a pertenca da-se pela integracdo subordinada
enquanto que no sistema de exclusdo a pertenca da-se pela exclusdao. A
desigualdade implica um sistema hierérquico de integracdo social. Quem
estd em baixo est4 dentro e a sua presenca é indispensavel. Ao contrério, a
exclusdo assenta em um sistema igualmente hierarquico mas dominado pelo
principio da segregagdo: pertence-se pela forma como se é excluido. Quem
estd em baixo, esta fora (SANTOS, 2008, p. 280).

Na sociedade atual, ha grupos sociais que se inserem nesses dois sistemas. No caso do
racismo, este se assenta tanto no dispositivo de verdade, os quais criam os excluidos
foucaultianos por meio da rejeicdo e, também, na percepcdo marxista de exploracdo pelo
trabalho. Logo, o racismo pode ser considerado hibrido por combinar desigualdade e
exclusdo. No racismo, o principio da exclusdo assenta na hierarquia das ragas e a integracao

desigual ocorre primeiro, através da exploracédo colonial e, depois, pela imigracao.
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E perceptivel a combinagdo de praticas de desigualdade e exclusdo. Reflexo de uma
sociedade do consumo que ndo demonstra preocupagdo com 0 outro, enquanto ser humano.
Para Freire (2012, p. 112),

A intoleréncia pressupde no intolerante uma supervalorizagdo de si mesmo
em face dos demais considerados sempre aquém dele. De si mesmo, de sua
classe, de sua raga, de seu grupo, de seu sexo, de sua na¢do. Como posso ser
eu tolerante se, em lugar de considerar o outro como diferente de mim o
considero inferior a mim?

O nédo reconhecimento do outro como sujeito de sua prépria histéria (ARROYO,
2011) amplia a desigualdade e a exclusdo. Estas Gltimas sd@o consequéncia da intolerancia e,
principalmente, da falta de humanidade, e, tanto uma quanto a outra, demonstram total
desrespeito com o ser humano. No sistema de exclusdo, o grau extremo € o exterminio.
Assim, ocorre com o0 Holocausto, em que o racismo contra judeus e ciganos foi elevado a um

grau extremo. Bauman (1998) chama a atencdo para essa problematica, ao afirmar que:

No mundo moderno, caracterizado pela ambicdo do autocontrole e da
autogestdo, o racismo declara certa categoria de pessoas endémica e
irremediavelmente resistente ao controle e imune a todos os esforgos de
melhoria. Para usar a metafora médica, podem-se exercitar e modelar partes
‘saudaveis’ de corpo, mas ndo um tumor cancerigeno. Este s6 pode
‘melhorar’ sendo eliminado (BAUMAN, 1998, p. 88, grifo do autor).

Alvo de racismo, milhares de judeus e outros povos submetidos a I6gica da excluséo,
foram exterminados por uma sociedade que elevou o grau de exclusdo ao maximo. Ja em
relacdo a desigualdade, para Santos (2008), seu grau extremo é a escravatura, ndo sO a
conhecida e vivenciada no Brasil coldnia, mas também, como ela aparece, nos dias atuais, sob
a forma de trabalho forcado, de trabalho dependente. A escraviddo é o aniquilamento do ser, a

indifrenca absoluta.

Por isso mesmo € que lutar contra a exploracdo, contra a discriminacéo,
contra a negacdo de nés mesmos € um imperativo ético. Discriminados
porque negros discriminados porque mulheres, discriminados porque
homossexuais ou trabalhadores arabes e judeus, ndo importa porque
discriminados, temos o dever de protestar e lutar contra a discriminagdo. A
discriminacdo nos ofende enquanto fere a substantividade de nosso ser.
(FREIRE, 2012, p. 113).
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De fato, a luta que leva a superacdo das desigualdades, em busca da igualdade, néo
uma igualdade descaracterizadora, e, sim, uma igualdade de direitos, onde todos sejam
respeitados, independente da cor, religido, género. Onde todas as culturas possam se expressar
e nenhuma se sobressaia a outra, onde ndo haja salario diferenciado por ser negro ou ser
mulher. A luta consiste em n&o calar, mostrar a indignacdo perante atitudes de excluséo e
desigualdade.

Desse modo, a sociedade moderna capitalista, se, por um lado, constitui processos que
geram desigualdade e exclusao, por outro, constitui mecanismos que procuram controlar, ou
impor limites a esses processos, impedindo, assim, que eles cheguem com frequéncia a graus
extremos de desigualdade e exclusdo. Esse controle € para que ndo se presencie,
constantemente, atrocidades como as do periodo da escraviddao no Brasil e o Holocausto
perpetrado contra os judeus, ciganos e outras minorias. De acordo com SANTOS (2008, p.
283):

O dispositivo ideolégico de gestdo da desigualdade e da exclusdo é o
universalismo, uma forma de caracterizacdo essencialista que,
paradoxalmente, pode assumir duas formas na aparéncia contraditérias: o
universalismo antidiferencialista que opera pela negacdo das diferencas e o
universalismo diferencialista que opera pela absolutizacdo das diferencas.

A negacdo da diferenca ocorre pela via da homogeneizacdo, em que comparacdes
simples, unidimensionais, tais como a comparagdo entre cidadaos, em que ndo se considera
comparagdes mais densas, como as diferencas culturais. Por sua vez, a absolutizagdo das
diferencas opera pelas normas do relativismo as quais tornam incomparaveis as diferencas
pela auséncia de critérios transculturais. Todas as duas estdo baseadas em critérios pelos quais
0 reconhecimento de uma diferenca se baseia na negacao de todas as demais, “se 0 primeiro
universalismo permite a desigualdade e a excluséo pelo excesso de semelhanga, 0 segundo
permite-as pelo excesso de diferenga” (SANTOS, 2008, p. 284). O Estado capitalista procura
manter a coesao social em uma sociedade atravessada por desigualdades e exclusdes. Quanto
a desigualdade, procura manté-la dentro de limites que ndo inviabilizam a integracdo
subordinada, designada de inclusdo social. Nessa Otica, os direitos sociais e econdémicos
universais, o rendimento minimo de insercdo social e as politicas compensatorias, se
constituem em mecanismos modernos para manter a desigualdade em niveis toleraveis.

No tocante a exclusdo, a funcdo consiste em distinguir, nas diferentes formas de

exclusdo, aquelas que podem ser objeto de assimilacdo ou, pelo contrario, objeto de
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segregacdo, expulsdo ou exterminio. Assim, o Estado, ao validar socialmente as diferencas,
cria critérios entre os civilizaveis e os incivilizaveis, entre aqueles que se constituem inimigos
absolutos ou apenas relativos.

No Estado moderno, domina a ideologia do universalismo antidiferencialista. A
cidadania politica nega particularismos, especificidades culturais, as aspira¢des vinculadas a
micro-climas cuturais, regionais, étnicos, raciais ou religiosos. Para Santos (2008, p. 292):

A gestdo da exclusdo deu-se, pois, por via da assimilacdo prosseguida por
uma ampla politica cultural orientada para a homogeneizacdo. A
homogeneizacdo comeca desde logo na assimilagdo linguistica, ndo so
porque a lingua nacional é, pelo menos, a lingua veicular, como também
porque a perda da memdria linguistica acarreta a perda da memodria cultural.

Essa homogeneizacdo cultural tem o sistema educativo como uma pega central “em
vez do direito a diferenca, a politica da homogeneidade cultural impés o direito a indiferenca”
(SANTOS, 2008, p. 292). Os grupos sociais mais atingidos pela descaracterizacdo das
diferengas sdo os indigenas, que, no caso brasileiro, foram alvo de uma politica
assimilacionista.  Outros grupos sociais, tais como mulheres, LGBT (Lésbicas, Gays,
Bissexuais, Travestis), loucos, tdxico dependente foram objeto de politicas vinculadas ao
universalismo antidiferencialista. Nesse caso, a exclusdo e a segregacdo sdo substituidas por
reintegracdo ou reinsergdo social. Por exemplo, no caso das mulheres, com acesso ao mercado
de trabalho. Porém, nessas politicas, ndo houve a preocupacdo de eliminar a excluséo,
somente controlar. Segundo Santos (2008), nas sociedades colonialistas, o sistema de
‘administracdo indirecta’ universalizou, por assim dizer, a exclusdo, ao impedir populagdes

inteiras da inclus@o no projeto de cidadania nacional. Para Freire (2003, p. 69):

Esta foi, na verdade, a constante de toda a nossa vida colonial. Sempre o
homem esmagado pelo poder. Poder do senhor de terras. Poder dos
governadores gerais, dos capitdes generais, dos vice-reis, do capitdo-mor.
Nunca, ou quase nunca, interferindo na constituicdo e na organizacdo da vida
comum.

Aspectos de silenciamento, de mutismo contribuem para o fortalecimento de uma
sociedade capitalista, baseada em uma globalizacdo neoliberal que consolida formas de
perpetuacédo das exclusdes e desigualdades. Conforme Santos (2008, p. 462): “a hermenéutica

diatopica pressupde a aceitacdo do seguinte imperativo transcultural: temos o direito a ser
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iguais, quando a diferenca nos inferioriza; temos o direito a ser diferentes quando a igualdade
nos descaracteriza”.

A construcdo de uma contra-hegemonia, onde as diferencas ndo sejam motivo para
desrespeito, humilhacdo, onde haja o respeito pelo negro, pelo indio, pela mulher e cada um
possa viver e conviver com o outro de forma digna e justa. Uma luta que Freire (2012, p. 110)
chama de unidade na diversidade.

Quando digo unidade na diversidade é porque, mesmo reconhecendo que as
diferencas entre as pessoas, grupos, etnias etc. possam dificultar um trabalho
em unidade, considerando a coincidéncia dos objetivos por que os diferentes
lutam é possivel, mais do que isto, é necessaria a unidade. A igualdade nos e
dos objetivos pode viabilizar a unidade na diferenca.

A luta contra-hegemonica tem na criagdo da UPMS (Universidade Popular dos
Movimentos Sociais), proposta por Boaventura de Sousa Santos, um instrumento fundamental
de construcao do dialogo intercultural, o qual é, eminentemente, educativo. Como diz Freire

(2012), somar forgas, para lutar contra um inimigo comum. Nesse contexto:

A defesa da diferenga cultural, da identidade coletiva, da autonomia ou da
autodeterminacdo podem, assim, assumir a forma de luta pela igualdade de
acesso a direitos ou a recursos, pelo reconhecimento e exercicio efetivo de
cidadania ou pela exigéncia de justica (SANTOS, 2010, p. 43).

Examinar a inclusdo obrigatoria, no curriculo oficial da educacédo basica, da historia e
cultura dos afro-brasileiros e indigenas, como prop6em as Leis n° 10.639/03 e 11.645/08,
relacionando as praticas formadoras dos professores, da Rede Estadual de Ensino de
Pernambuco, desencadeadas pela Secretaria de Educacdo, para tratarem dessa questédo,
implica a adocdo das categorias analiticas, aqui indicadas.

1.4. A PRATICA DIALOGICA E A REINTERPRETACAO DAS LEIS N° 10.639/03 E N°
11.645/08

A categoria didlogo é importante para o estudo da reinterpretacdo das Leis n°
10.639/03 e 11.645/08, pois se refere a consideracdo da historia e cultura de coletivos

populares no curriculo oficial.
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Diélogo requer troca, ele ndo existe sozinho. Para Freire (1987), existe uma associagao
entre dialogo e amor, um ndo existe sem o outro. O amor a vida, a0 mundo, aos homens, é
essencial, para que haja dialogo, este, “é este encontro dos homens, mediatizados pelo mundo,
para pronuncia-lo, ndo se esgotando, portanto, na relacdo eu-tu” (FREIRE, 1987, p. 45). Os
homens se fazem na palavra e ndo no siléncio. S&o as palavras que mudam a realidade em que
vivemos, o didlogo se constitui em uma ferramenta de extrema importancia na sociedade
atual, na construcdo de um mundo mais justo.

O sistema de globalizacdo neoliberal nos impde o siléncio, a aceitagdo de tudo

passivamente, como se fosse normal. Para Santos (2008, p. 62):

De todos os fundamentalismos vigentes nas sociedades contemporaneas, 0
fundamentalismo neo-liberal é, sem dlvida, o mais intenso. Consiste na
subordinacdo da sociedade no seu conjunto a lei do valor que rege a
economia de mercado, entendido agora, mais do que nunca, como mercado
global.

Subordinacdo que exige uma reagdo, ndo ha como aceitar tudo o que a globalizacdo
neoliberal nos impde, a constru¢do de uma contra-hegemonia pressupde o dialogo. Este se
constitui em uma forma de pronunciar o mundo e sO assim 0s homens o transformam.
Segundo Freire (1987, p. 45):

Porque é encontro de homens que pronunciam o mundo, nao deve ser doacao
do pronunciar de uns a outros. E um ato de criagio. Dai que nio possa ser
manhoso instrumento de que lance mao um sujeito para a conquista do outro.
A conquista implicita no didlogo é a do mundo pelos sujeitos dialégicos, ndo
a de um pelo outro. Conquista do mundo para a libertagdo dos homens.

Nessa relacdo dialégica um ndo manipula o outro, ndo ha subordinacdo, exploracao,
escravizacdo, ndo € uma conquista de um pelo outro, mas os dois estdo lado a lado,
construindo um mundo melhor, sem opressdo, buscando o caminho para a libertacdo dos
homens. Para Freire (1987), o didlogo é um ato de humildade para que com a prondncia do
mundo o possamos recrid-lo sem arrogancia. A humildade reconhece a presenga do outro,
enquanto participante e ndo mero espectador. Para pronunciar o mundo, ha que se aproximar
do outro, ir ao encontro dele. “Neste lugar de encontros, ndo ha ignorantes absolutos, ha
homens que, em comunhdo, buscam saber mais” (FREIRE, 1987, p. 46). Os saberes
construidos, a partir desse coletivo, conduzem a mudancas importantes na construgdo de um

mundo mais justo. Para Santos (2008, p. 107):
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O principio da incompletude de todos os saberes é condigdo da possibilidade
de dialogo e debate epistemoldgico entre diferentes formas de conhecimento.
O que cada saber contribui para este dialogo é 0 modo como orienta uma
dada prética na superagdo de uma dada ignoréncia. O confronto e o didlogo
entre saberes é um confronto e um didlogo entre processos distintos através
dos quais préaticas diferentemente ignorantes se transformam em praticas
diferentemente sabias.

A funcgdo do didlogo aparece como forma de construcdo de novos saberes. A forma
como um saber completa o outro e o desconhecido passa a ser conhecido, assim, novas
praticas passam a acontecer. O didlogo leva a uma reflexdo critica e por meio desta, a
percepcao de que a pratica dialdgica € condicdo necessaria a superacao das injusticas sociais.

Nesse sentido, é condigcdo essencial para a pratica dialégica a abertura para novos
saberes, a consciéncia de que apesar de toda a experiéncia de vida, enquanto profissionais,

somos seres incompletos, inacabados.

A experiéncia da abertura como experiéncia fundante do ser inacabado que
terminou por se saber inacabado. Seria impossivel saber-se inacabado e ndo
se abrir a0 mundo e aos outros a procura de explicacdo, de resposta a
multiplas perguntas (FREIRE, 1996, p. 153).

O sentido de incompletude leva a busca por respostas, explicacdes, a curiosidade causa
inquietude e vontade de saber sempre mais. A prépria pratica, enquanto docente, se constitui
em objeto, para que as criticas, as sugestdes se constituam em aprendizados, “o sujeito que se
abre ao mundo e aos outros inaugura com seu gesto a relacdo dialdgica em que se confirma
como inquieta¢do e curiosidade, como inconclusdo em permanente movimento na historia”
(FREIRE, 1996, p. 154).

A comunicacdo € condicdo necessaria para o dialogo, portanto, sem esta, ndo ha
verdadeira educagdo. “A que, operando a superacdo da contradi¢do educador-educandos, se
instaura como situacdo gnosioldgica, em que 0s sujeitos incidem seu ato cognoscente sobre o
objeto cognoscivel que os mediatiza” (FREIRE, 1987, p. 47). Esta relacdo como prética da
liberdade ndo acontece quando o educador se encontra com o educando, mas antes, quando

ele se pergunta sobre o que eles véo dialogar.

Para o0 educador-educando, dialégico problematizador, o contetdo
programatico da educacdo ndo é uma doacdo ou uma imposicdo — um
conjunto de informes a ser depositado nos educandos, mas a revolugdo
organizada, sistematizada e acrescentada ao povo, daqueles elementos que
este lhe entregou de forma desestruturada. A educacdo auténtica, repitamos
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ndo se faz de “A” para “B” ou de “A” sobre “B”, mas de “A” com “B”
mediatizados pelo mundo (FREIRE, 1987, p. 47, grifo do autor).

Nesse contexto, a relacdo dialégica sobre o mundo origina novas visdes sobre o
mesmo construindo assim temas significativos da realidade dos estudantes, que passam a
fazer parte do contetdo programético da educacdo. Dessa forma, em uma construcdo em
conjunto, os elementos de estudo tornam-se pertinentes, interessantes aos educadores e
educandos visto que os dois participaram do processo e ndo sdo meros receptores.

Desse modo, o didlogo, as praticas dialdgicas se constituem em ferramentas
fundamentais para o estudo da reinterpretacdo das Leis n°® 10.639/03 e 11.645/08. Segundo
Santos (2008) as culturas sdo incompletas, essa incompletude pode ser enriquecida pelo
didlogo com outras culturas. O didlogo requer troca e ndo imposi¢do. Por possuir forte
predominio da cultura europeia em nosso meio, resultado do processo de colonizagdo, 0s
povos indigenas e negros precisam ser reconhecidos enquanto sujeitos de uma historia e de
uma cultura.

Onde ndo ha democracia, ndo pode haver uso da palavra. Por muitos séculos o sistema
de colonizagéo fez calar, a Gnica voz que se ouvia era da elite escravagista. E fato que “os
nossos colonizadores ndo tiveram — e dificilmente poderiam ter tido — a intengéo de criar na
terra descoberta, uma civilizacdo. Interessava-lhes a exploragdo comercial da terra” (FREIRE,
2003, p. 61). Nao havia experiéncias democraticas, dentro do proposto pelos colonizadores
ndo podia haver, pois a base deles era escravista, inicialmente, do nativo, e depois, do
africano. A cultura e a historia desses povos por muito tempo foi omitida, negada até mesmo
para os seus descendentes.

N&o ha como conceber dentro de um regime democratico uma educagdo que carrega
em si a heranga colonialista. E necessaria “uma educacéo que possibilite a0 homem discuss&o
corajosa de sua problemaética. De sua insercao nesta problematica. Que o coloque em dialogo
com o outro. Que o predisponha a constantes revisdes” (FREIRE, 2003, p. 38). Se a
problematica for o preconceito originado por uma histéria e cultura colonialista europeia
supervalorizadora em detrimento a negacdo das demais, h4 que se pensar a escola como um
locus para didlogos constantes, a fim de promover mudangas.

As Leis em tela propdem o didlogo constante. A tematica proposta por elas, ao
permear todas as disciplinas do curriculo, estabelece o dialogo constante entre a histéria e
cultura dos outros povos que contribuiram para a formacdo do povo brasileiro. Partindo da

ideia de Santos (2008) sobre a incompletude cultural e a necessidade de didlogos entre
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diferentes formas de conhecimentos, entre diferentes culturas, ndo se pode negar a historia e a
cultura dos povos africanos e indigenas, visto que o estudante tem o direito de conhecer sua
prépria histéria e cultura.

O dialogo constante entre docentes e discentes, entre movimentos sociais por um
curriculo onde todas as vozes aparecam, um curriculo que ndo seja imposto verticalmente, que
permita o exercicio da democracia, que promova a mudanga. Mudangas na forma de pensar,
na forma de agir, nos conteudos que sdo ensinados. Cabe a educacdo inserir o homem no
mundo, ndo soO para observa-lo, mas com a finalidade de transforméa-lo. Para tanto ela devera
ser transformadora.

Portanto, a prética dialdgica permeia as demais categorias, a incompletude cultural
utiliza o dialogo para ampliar os conhecimentos entre as culturas, na igualdade e diferenca o
dialogo faz-se presente na luta pela igualdade e no reconhecimento da diferenca. No curriculo
todas as vozes precisam ser ouvidas.

Concordando com Freire (1987), os homens ndo se fazem na quietude, no siléncio, é
com a palavra que nos fazemos no mundo. No didlogo, as palavras ganham significacdo, no
dialogo os homens, mulheres pronunciam o mundo, ndo ha a prevaléncia de um sobre o outro,
mas sim o desejo de libertacdo de ambos. Didlogo consiste na criacéo e recriagdo do mundo.

Nesse contexto, um curriculo democratico perpassa por diferentes vozes na sua
elaboracdo. Na perspectiva da reinterpretacdo das Leis em estudo, h&a que se pensar nos
conhecimentos que precisam estar contempletados pelos curriculos. Também €é importante a

consciéncia critica em relacdo aos curriculos impostos verticalmente.

1.5. CURRICULO INTERCULTURAL: QUE CONHECIMENTO TEM MAIS VALOR?

O titulo, em questdo, remete-nos a Apple (2011), pois essa questdo € corrente em seus
escritos, a indagacéao sobre o conhecimento de quem tem mais valor. Nesse contexto, quais 0s
sujeitos que se reconhecem no curriculo escolar. O estudo sobre as Leis n° 10.639/03 e
11.645/08 que propGem a mudanca curricular, a partir da inclusdo obrigatéria, no curriculo
oficial, de historia e cultura africana, afro-brasileira e indigena, conduz a reflexdo sobre os
conhecimentos que tém mais valor no curriculo.

Nesse sentido, as teorias de curriculo estdo recheadas de formulagcdes de como as
coisas devem ser, nesse caso, que conhecimento deve ser ensinado? Para responder a essa

questdo, de fundamental importancia no meio educacional, as diferentes teorias recorrem a
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discuss@es sobre a natureza humana, sobre a natureza da aprendizagem, do conhecimento, da
cultura e da sociedade. Desse modo as teorias se diferenciam pela énfase que dao a esses
elementos, assim como para responder a pergunta sobre o conhecimento que tem mais valor,
ou entdo, o conhecimento que merece ser colocado no curriculo. As teorias estdo implicita ou
explicitamente envolvidas nos critérios de selecdo que justificam as escolhas realizadas. Para
Silva (2011, p. 15):

O curriculo é sempre o resultado de uma selecdo: de um universo mais
amplo de conhecimentos e saberes seleciona-se aguela parte que vai
constituir, precisamente o curriculo. As teorias do curriculo, tendo decidido
guais conhecimentos devem ser selecionados, buscam justificar por que
“esses conhecimentos” ¢ nao “aqueles” devem ser selecionados (grifo do
autor).

Nesse cenario, as teorias de curriculo levam em consideracdo o cidaddo a ser formado,
o0 tipo de pessoa que se considera ideal, para isso, que conhecimentos sd0 necessarios no
curriculo. Etimologicamente, a palavra curriculo vem do latim, curriculum, que significa pista
de corrida, e, nela, busca-se a construgéo da identidade de cada um.

Quem seleciona os contetdos presentes no curriculo? De que forma séo selecionados?
A que interesses atendem esses conteudos? Esses sdo alguns guestionamentos que precisam
ser levados em consideracdo quando se pensa nas relacdes de poder que envolvem o curriculo.
“Selecionar € uma operacao de poder. Privilegiar um tipo de conhecimento é uma operacao de
poder” (SILVA, 2011, p. 16). Assim, 0 campo em que se situam as teorias de curriculo ndo é
puramente epistemoldgico, elas estdo sim situadas em um campo epistemoldgico social, estdo
no centro de um territorio contestado.

Desse modo, é no campo do poder que se separam as teorias tradicionais, das teorias
criticas e pos-criticas de curriculo. Segundo Silva (2011), as teorias tradicionais pretendem ser
somente teorias, buscam a neutralidade e cientificidade. No que concerne as teorias criticas e
pos-criticas, seu argumento é de que nenhuma teoria é neutra, mas estd, inevitavelmente,
implicada em relac6es de poder.

As teorias tradicionais de curriculo surgem nos Estados Unidos, no inicio do século
XX, em um momento em que diferentes forcas econdmicas, politicas e culturais procuram
moldar os objetivos e as formas da educacdo de massas de acordo com interesses e visoes
particulares. Nesse contexto, buscam-se respostas sobre as finalidades da escolarizagdo de
massas. “Quais 0s objetivos da educacdo escolarizada: formar o trabalhador especializado ou

proporcionar uma educacdo geral académica, a populacdo?” (SILVA, 2011, p. 22). O que se
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deve ensinar? Quais as principais fontes de conhecimento a ser ensinado? O que deve estar no
centro do ensino? Quais devem ser as finalidades da educagdo? As respostas a essas perguntas
foram as mais conservadoras.

Desse modo, 0 que se propunha para a educacdo era que as escolas funcionassem
iguais a empresas comerciais ou industriais. Que o sistema educacional fosse capaz de
precisar especificamente os resultados que pretendia obter, estabelecendo para tanto objetivos.
“Esses objetivos, por sua vez, deveriam se basear em um exame daquelas habilidades
necessarias para exercer com eficiéncia as ocupagdes profissionais da vida adulta” (SILVA,
2011, p. 23). A eficiéncia do sistema educacional compara-se ao de qualquer outra empresa

econdmica.

As escolas, nessa perspectiva, sdo vistas meramente como locais de
instrucdo. E ignorado que elas sdo também locais culturais e politicos, assim
como ¢é ignorada a nogdo de que elas representam arenas de contestacdo e
luta entre grupos culturais e econbmicos que tém difrentes graus de poder
(GIROUX, 1986, p.17).

Assim, ao especialista de curriculo cabe desenvolver curriculos que permitam que
essas habilidades sejam desenvolvidas. Nessa concep¢do, o curriculo € uma atividade
mecanica, uma atividade burocrética, se resume a uma questdo de desenvolvimento, a uma
questdo de técnica.

Para Giroux (1986, p. 18), os tradicionalistas cometem falhas quando se recusam a
reconhecer como problematicas as relacGes entre as escolas, a sociedade mais ampla, e as
questdes de poder, dominacdo e liberacdo. Desse modo, “ndo ha lugar no discurso deles para
as categorias fundamentais da praxis: categorias como subjetividade, mediacdo, classe, luta e
emancipagao”.

Nesse cenario, movimentos sociais e culturais a partir da década de 60 promovem
grandes agitacOes e transformacdes. A utopia de uma sociedade democréatica ndo se concretiza
sem a luta. Surgem também livros, ensaios, teoriza¢cdes que questionam 0 pensamento e a
estrutura educacional tradicional. Destaque para o pensamento de Paulo Freire com o
movimento de educacdo popular, tendo como base para esse trabalho uma verdadeira
pedagogia democrética e uma pratica educativa voltada para a libertacdo das classes
populares. Assim, as teorias criticas de curriculo efetuam uma inversdo nos fundamentos das
teorias tradicionais.

Os modelos tradicionais de curriculo restringem-se a atividade técnica de
como fazer o cuuriculo. As teorias criticas sobre o curriculo, em contraste,
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comegam por colocar em questdo precisamente 0S pressupostos dos
presentes arranjos sociais e educacionais. As teorias criticas desconfiam do
status quo, responsabilizando-o pelas desigualdades e injusticas sociais
(SILVA, 2011, p. 30).

Nesse sentido, as teorias criticas de curriculo sdo de questionamento e transformacéo
radical, ndo desenvolvem técnicas de como fazer o curriculo, mas conceitos que permitem
compreender o que o curriculo faz. “A teoria critica fornece aos tedricos educacionais é um
modo de critica e uma linguagem de oposicdo que estende o conceito de politico ndo apenas
as relacbes sociais mundanas, mas as proprias sensibilidades e necessidades que formam a
personalidade ¢ a ‘psyche’” (GIROUX, 1986, p. 19, grifo do autor).

Em um segundo momento, Giroux (1986) ressalta que o conceito de teoria critica
refere-se & natureza de critica autoconsciente e o necessario desenvolvimento de um discurso
de transformacdo social e emancipacdo que ndo se aferre dogmaticamente a seus proprios
principios doutrindrios. Aponta a necessidade de uma critica continua na qual as
reivindicagdes de qualquer teoria devem ser confrontadas com a distin¢do entre o mundo que
ela examina e descreve, e 0 mundo como realmente existe.

Nesse contexto, a teoria critica refere-se ao legado do trabalho teérico desenvolvido

11 “apesar da teoria critica

por certos membros da corrente denominada “Escola de Frankfurt
ndo ser inteiramente articulada e compartilhada por todos os membros dessa escola, houve
uma tentativa de todos os membros de repensar e reconstruir o significado da emancipacéao
humana. A Escola de Frankfurt, segundo Giroux (1986), ndo apenas rompeu com as formas
de racionalidade que uniam a ciéncia e a tecnologia em novas formas de dominagdo, mas
também rejeitou todas as formas de racionalidade que subordinavam a consciéncia e a acao
humanas ao imperativo de leis universais. A énfase dessa Escola foi em relacdo ao
pensamento critico, argumentando que ele € uma caracteristica construtiva da luta pela auto-

emancipacao e pela mudanca social.

De acordo com a Escola de Frankfurt, todo pensamento e teoria estdo ligados
a um interesse especifico no desenvolvimento de uma sociedade sem
injustica. A teoria, nesse caso, torna-se uma atividade transformadora que vé
a si propria como explicitamente politica e se compromete com a projecao
de um futuro até agora ndo-realizado. Assim a teoria critica contém um

" «O Instituto de Pesquisas Sociais (Das Institut fiir Sozialforscuung) oficialmente criado em Frankfurt, na
Alemanha em fevereiro de 1923, foi o local inicial da Escola de Frankfurt. Estabelecido por um comerciante de
cereais chamado Felix Well, o Instituto ficou sob a direcdo de Max Horkheimer a partir de 1930. Sob sua
dire¢do, a maior parte dos membros, que depois se tornaram famosos afiliaram-se ao Instituto. Esses incluiam
Erich Fromm, Herbert Marcuse e Theodor Adorno” (GIROUX, 1986, p. 23).
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elemento transcendente no qual o pensamento critico se torna pré-condigdo
para a liberdade humana (GIROUX, 1986, p. 36).

Desse modo, a teoria critica se posiciona a favor da luta por um mundo melhor, seu
objetivo € a emancipacdo humana. Assim, para Freire (1980, p. 36), “educagdo que,
desvestida da roupagem alienada e alienante, seja uma for¢a de mudanca e libertacdo”. Nesse
contexto, a teoria critica direciona a educacdo para um modo de analise que enfatiza as
rupturas, descontinuidades e tensdes na histdria. Todas igualmente importantes na medida em
que destacam o papel central da acdo humana e da luta, a0 mesmo tempo em que revelam o
hiato existente entre a sociedade atual e a sociedade como deveria ser.

A teoria critica aponta a necessidade de possibilitar aos estudantes que
tradicionalmente sdo silenciados nas escolas. “Aprender as habilidades, o conhecimento e 0s
modos de investigagdo que lhes permitirdo examinar criticamente o papel que a sociedade tem
desempenhado em sua propria autoformacdo” (GIROUX, 1986, p. 59). Desse modo, eles
terdo instrumentos para analisar como a sociedade os tem oprimido, frustrados seus objetivos,
aspiracdes e, possam, entdo, lutar para ter uma existéncia autodirigida.

Nesse sentido, é importante que a pedagogia escolar se volte para além das
justificativas e objetivos preparados pelo professor. A escola € um espaco onde diferentes
sujeitos se encontram. Portanto, é preciso considerar as crencas e valores transmitidos através
das relacbes sociais que caracterizam o cotidiano escolar. Assim, as escolas passam a ser
vistas com um duplo curriculo: um; explicito e formal, e outro; oculto e informal.

Para Apple (2011), o curriculo esté estreitamente relacionado as estruturas econémicas
e sociais mais amplas, ele ndo € um corpo neutro, inocente, desinteressado de conhecimentos.
A selecdo que constitui o curriculo é o resultado de um processo que reflete os interesses dos
grupos dominantes. O questionamento levantado pelo autor em relagdo ao curriculo se define
em: por que esse conhecimento € considerado importante e ndo outros? Trata-se do
conhecimento de quem? Quais sdo as relagdes de poder envolvidas no processo de sele¢do
que resultou nesse curriculo?

Salienta Giroux (1986, p. 69), que ao desenvolver uma nova sensibilidade para relagdo
escola e cenario social, econémico e politico, os tedricos do curriculo oculto forneceram o
impeto teorico para sair dos limites pré-estabelecidos do curriculo oficial, onde séo ignoradas
as experiéncias concretas tanto de professores como de alunos. O curriculo oculto propiciou a
visibilizacdo das escolas enquanto institui¢des politicas, ligadas a questdes de poder e controle

na sociedade dominante, “os primeiros teodricos do curriculo oculto geralmente concordavam
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que as escolas processavam ndo apenas conhecimentos, mas também pessoas”. Porém, varios
enfoques foram dados ao curriculo oculto, tanto na perspectiva tradicional, quanto liberal e

radical.

No enfoque tradicional do estudo do curriculo oculto, focaliza-se como o
sistema serve para reproduzir a estabilidade e a coesdo da sociedade. No
enfoque liberal, o estudo das estruturas sociais é deixado de lado, a favor de
andlises de como as pessoas produzem e negociam os significados na sala de
aula. No enfoque radical, a énfase tradicional no consenso € substituida por
um foco radical no conflito, e a preocupacéo liberal com a maneira pela qual
professores e alunos criam significados € substituida por um foco nas
estruturas sociais e na construcdo de significado (GIROUX, 1986, p. 82).

Nesse contexto, apesar das perspectivas radicais do curriculo oculto contribuirem para
explicar a funcdo politica da escola por meio de conceitos importantes de classe e dominacdo,
elas apontam para a existéncia de fatores estruturais, fora do ambiente escolar. Fatores que se
constituem em forcas importantes que influenciam tanto as experiéncias cotidianas como 0s
resultados do processo de escolarizacdo. Essas interpretacdes radicais deixam pouca
esperanca seja para mudanca social, seja para o0 ensino de oposi¢do nas escolas. Assim, para o
curriculo oculto ter valor como elemento tedrico para o desenvolvimento de uma pedagogia

critica, teré que ser redefinido e ressignificado como preocupacao pedagdgica.

[...] para a nocéo de curriculo oculto se tornar significativa tera que ser usado
para analisar ndo apenas as relagdes sociais da sala de aula e da escola, mas
também os “siléncios” estruturais ¢ mensagens ideologicas que moldam a
forma e o contetdo do conhecimento escolar (GIROUX, 1986, p. 88, grifo
do autor).

Espera-se que a no¢do de curriculo oculto esteja relacionada a uma noc¢do de
libertacdo, fundamentada nos valores de dignidade pessoal e justica social. Desse modo, é
importante salientar que a critica precisa se tornar um instrumento pedagogico, pois, além de
romper com as distorcbes que operam silenciosamente nas rotinas escolares, ela também
propicia uma forma de resisténcia e da pedagogia de oposi¢éo. Para Giroux (1986), o que falta
na bibliografia do curriculo oculto é a visdo da escola como espago de dominagdo, mas
também de contestagdo. As experiéncias de vida de professores e alunos e a relagdo entre a
cultura da escola e as dimensdes implicitas e explicitas do curriculo registram as impressoes e

a textura da dominagéo e resisténcia.



58

Nesse contexto, Apple (2011), destaca a necessidade de examinar as regularidades do
cotidiano escolar, mas também o curriculo explicito, oficial, o contetudo do curriculo. Parte-se
do pressuposto de que a escola transmite e distribui 0 conhecimento produzido em algum
lugar. Para o autor, a escola também € produtora de conhecimento, sobretudo do chamado
“conhecimento técnico”, conhecimento relacionado com a estrutura e funcionamento da
sociedade capitalista. Conhecimento tido como relevante para a economia e producéo,
presente nos niveis superiores de educacdo e considerado de maior prestigio social em
detrimento a outras formas de conhecimento como estético e artistico. Desse modo, o

curriculo se liga com o processo de reproducdo cultural e social.

[...] na perspectiva de Apple, o curriculo ndo pode ser compreendido — e
transformado — se ndo fizermos perguntas fundamentais sobre suas conexdes
com relacBes de poder. Como as formas de divisdo da sociedade afetam o
curriculo? Como a forma como o curriculo processa o conhecimento e as
pessoas contribui, por sua vez, para reproduzir aquela divisdo? Qual
conhecimento — de quem — é privilegiado no curriculo? Quais grupos se
beneficiam e quais grupos sdo prejudicados pela forma como o curriculo esta
organizado? Como se formam as resisténcias e oposi¢des no curriculo
oficial? (SILVA, 2011, p. 49).

Os gquestionamentos levantados pelo autor contribuem de maneira significativa para
politizar e teorizar o curriculo, pois conduzem & reflexdo sobre os conhecimentos
considerados validos e importantes no ensino das escolas publicas no Brasil. Sera que esses
conhecimentos contemplam educadores e educandos? Serd que todos se reconhecem no
curriculo? E importante perceber o envolvimento da educacdo com o mundo real e as
desiguais relacOes de poder presentes no mundo. Desse modo, pensar as teorias, diretrizes e
praticas em educacdo de maneira ética e politica e que, principalmente, envolvam o bem
comum.

De acordo com Giroux (1986), os mecanismos de reproducdo e transformagéo estéo
situados na parte dentro da cultura escolar dominante. Os professores precisam considerar
criticamente as questdes da origem de tal cultura, de quem € a cultura que esta sendo adotada,
a que interesses ela serve, como ela é mantida no discurso e préaticas sociais da escola.

Pensar em uma reforma curricular requer um esforco em transmitir nas escolas o
conhecimento de todos e ndo somente o conhecimento da elite. Nesse sentido, a critica ao
curriculo imposto nas escolas, aparece nas palavras de Freire e Shor (2011, p. 32): “esses
curriculos falsamente neutros formam os estudantes para observar as coisas sem julga-las, ou

para ver o mundo do ponto de vista do consenso oficial, para executar ordens sem questiona-



59

las, como se a sociedade existente fosse fixa e perfeita”. Um curriculo que ndo permite ao
estudante uma andlise das forgas que estdo camufladas na elabora¢do dos curriculos. Do

mesmo modo, ao serem produzidos em gabinetes promovem a desqualificacdo do professor.

Ao invés de promover uma compreensdo de conceitos por parte dos
professores, esses ‘pacotes’ curriculares separam a concepgdo da execugao.
Em outras palavras, objetivos, habilidades, praticas pedagdgicas e modos de
avaliagdo sdo embutidos e pré-definidos no préprio programa do curriculo. O
papel do professor fica reduzido a simplesmente seguir as regras (GIROUX,
1986, p. 99, grifo do autor).

Nesse contexto, para Freire (2006), a reformulacdo do curriculo ndo pode ser pensada
por uma duzia de “iluminados” cujos resultados finais sdo encaminhados para serem
executados de acordo com as instrugdes e guias igualmente elaborados pelos “iluminados”. A
elaboracdo do curriculo é sempre um processo politico-pedagdgico, substancialmente
democréatico. O principio fundamental é de que o curriculo ndo é um conjunto de contetdos

prontos para serem depositados nos estudantes. Nas palavras de Arroyo:

S840 uma construcdo e selegdo de conhecimentos e préaticas produzidas em
contextos concretos e em dinamicas sociais, politicas e culturais, intelectuais
e pedagogicas. Conhecimentos e praticas expostos as novas dinamicas e
reinterpretados em cada contexto histdrico. (ARROYO, 2007, p. 9).

Os curriculos sdo construcdes coletivas. Demonstram uma sociedade em movimento,
por isso, seus conhecimentos e praticas devem ser reinterpretados em cada contexto histérico.
N&o h& como destoar 0 que se ensina com 0 que acontece no meio em que se vive. Mas, na
pratica, é diferente. Os curriculos se constituem, em muitas redes de ensino, tanto estadual,
municipal e até mesmo particular, em amarras. Numero de conteudo que precisa ser
repassado, num tempo pré-determinado, sem levar em consideracdo que nem sempre ha
aprendizagem nos tempos que se instituem a cada conteudo. Portanto, o curriculo proposto,
ou imposto acaba ‘prendendo’ o docente a uma determinada pratica.

As préticas docentes normalmente sdo direcionadas e condicionadas pela organizacéo
curricular. O que é ensinado, como é ensinado, em que sequéncia, tempos e espacos
demonstram uma fidelidade ao curriculo sem questionamentos profundos. Sem tempo para
pensar nas logicas em que estdo organizados os curriculos, a insatisfagdo crescente em relacao

aos curriculos traz indagacoes.
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As indagacges sobre o Curriculo vindas da nova consciéncia e identidade
profissional nos levam a repensar as logicas e valores que estruturam a
organizacdo curricular. Este é o cerne das indagacg®es: repensar e superar
l6gicas estruturantes dos curriculos que afetam a estrutura de trabalho, de
tempos até as hierarquias profissionais —, indagacGes nucleares pouco
privilegiadas nas politicas de curriculo (ARROYO, 2007, p. 19).

No reinventar a prépria pratica, os docentes procuram reinventar os curriculos, passam
a exigir momentos para estudo e planejamento, tempos coletivos, para que, assim, com mais
tempo para estudo e qualificagdo, possam rever o trabalho que estdo fazendo, a partir do
curriculo. Seus planejamentos comecam a ser feitos no coletivo e nesse momento comum de
professores, coordenadores, gestores, as prioridades sdo elencadas e novos parametros para a
acao profissional vdo surgindo. Por isso é que, na formacdo permanente dos professores, o
momento fundamental é o da reflexdo critica sobre a préatica, “é pensando criticamente a
prética de hoje ou de ontem que se pode melhorar a préxima préatica” (FREIRE, 1996, p. 43).

O autor salienta que a pratica de uma educacdo dialégica faz com educadores e
educandos percebam intimamente a sociedade, a razdo de ser de cada objeto de estudo. Por
meio de um dialogo critico sobre um texto, ou um momento da sociedade, € possivel
desvenda-lo, perceber as razdes pelas quais ele estd posto de determinada maneira € 0
contexto politico e histérico em que se insere. Para o autor esse € um ato de conhecimento e
ndo de transferéncia de conhecimento. Para Freire e Shor (2011, p. 91), os professores temem
a transformacéo, “o curriculo regular as vezes os desaponta, entendiando-os e a seus alunos.
Querem respirar profundamente como educadores, em vez de quase perder o folego dentro do
armario fechado do conhecimento oficial”. O medo € um sentimento concreto real e até
mesmo natural. Sentir medo do que é novo faz com que as pessoas tenham cautela, porém o
medo ndo pode conduzir o professor a imobilidade na sua relagdo com o curriculo. A sua
seguranca em relacdo ao posicionamento politico que acredita e as transformacgdes que,
juntamente com os estudantes é capaz de operar no meio em que vive, elevam o0 medo a
categoria da reflexdo, acdo e conduzem a um mundo mais humanizado, onde os
conhecimentos de todos tenham igual valor.

Nesse contexto, Giroux (1986), sugere que existem mediacdes e acles na esfera da
escola e do curriculo que podem trabalhar contra os designios do poder e do controle. Tanto a
vida social, quanto a pedagogia e o curriculo nfo s&o feitos apenas de dominagcio e controle. E
necessario que haja também um lugar para a oposicao e resisténcia. O autor acredita que é
possivel “canalizar o potencial de resisténcia demonstrado por estudantes e professores para

desenvolver uma pedagogia e um curriculo que tenham um conteudo claramente politico e
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que seja critico das crencas e dos arranjos sociais dominantes” (SILVA, 2011, p. 54). Assim,
compreende o curriculo através dos conceitos de emancipacdo e libertacdo. Emancipacéao
entendida como um dos objetivos de uma agdo social politizada. “E através de um processo
pedagdgico que permita as pessoas se tornarem conscientes do papel de controle e poder
exercido pelas instituicdes e pelas estruturas sociais que elas podem se tornar emancipadas ou
libertadas de seu poder e controle” (SILVA, 2011, p. 54).

Desse modo, tanto a escola quanto o curriculo sdo locais onde os estudantes tém a
oportunidade de exercer a democracia, por meio do dialogo e da participacdo. Os educadores
precisam ser vistos como pessoas a servigo da critica e do questionamento, buscando assim, o
processo de emancipacéo e libertagdo. Do mesmo modo, a escola se constitui em um espaco
de diferentes vozes, que por muito tempo foram suprimidas. A construcdo de um curriculo
democratico requer que as vozes de professores, estudantes e demais membros da comunidade
escolar sejam ouvidas.

Segundo Freire (1987), a critica ao curriculo aparece evidente no conceito de
“educagdo bancaria”, que concebe o conhecimento como sendo constituido de informacdes e
de fatos a serem simplesmente transferidos do professor para o aluno. O conhecimento se
confunde com um ato de deposito bancéario. O educador ndo dialoga, ele faz comunicados aos
educandos e esses recebem pacientemente, memorizam, repetem. Nesse contexto, 0
conhecimento é algo que existe fora e independente das pessoas envolvidas no ato
pedagdgico, nesta destorcida visdo de educacdo, tanto educador quanto educando tornam-se
arquivos, ndo ha criatividade, ndo ha transformacdo e nem saber. Na visdo bancéaria de
educacdo, o saber é uma doacdo dos que julgam saber para aqueles que supostamente nao
sabem, esse posicionamento nega a educacgdo e 0 conhecimento como um processo de busca.
Para o autor a énfase esta no verbalismo vazio, oco. O conhecimento expresso no curriculo
tradicional estd profundamente desligado da situacdo existencial das pessoas envolvidas no
ato de aprender. Nesse modelo de educagdo, o educador exerce sempre um papel ativo,
enquanto o educando exerce um papel passivo, mero receptor sem a possibilidade de
intervengdo com seus proprios saberes.

O autor compreende o ato pedagdgico como um ato dialégico. Na concepcdo de
educacdo bancaria o dialogo é desnecessario, visto que somente o educador é considerado o
detentor do conhecimento, o educando € tido como carente, ignorante em relacdo a
determinados fatos e informac6es. O curriculo expressa uma relacdo unilateral, ja que ndo ha

dialogo.



62

Em contrapartida, Freire (1987) propfe a educacdo problematizadora onde todos 0s
individuos estdo envolvidos no ato de conhecimento. Nessa perspectiva € a propria
experiéncia dos educandos que se torna fonte primaria das tematicas que vao constituir o
conteudo a ser estudado. Esse conteldo deve ser buscado, conjuntamente, na realidade em
que estdo inseridos os educandos.

Nesse contexto, Freire (2006) destaca que o processo de formulagdo do curriculo exige
que todas as vozes sejam ouvidas, € necessario conversar com diretores, professores,
supervisores, merendeiras, maes, pais, liderancas populares, com 0s estudantes. E preciso
saber como eles veem a escola, que digam como gostariam que ela fosse, falem sobre o que é
ensinado ou ndo na escola. Ninguém democratiza a escola sozinha, “ndo ha para nds forma
mais adequada e efetiva de conduzir o nosso projeto de educacdo do que a democratica, do
que o dialogo aberto e corajoso” (FREIRE, 2006, p. 44). Assim, para que as mudangas
acontecam, é preciso lutar dentro e fora da escola, dialogar com todos aqueles que, direta e
indiretamente, fazem parte do cotidiano escolar.

O curriculo precisa se constituir em um espago para promover mudancas. Um
curriculo ndo pode ser imposto, ndo pode ser padronizador. Existem, claro, conhecimentos
que ndo podem ser negados aos estudantes, mas estes também possuem caracteristicas que
ndo podem ser ignoradas.

Nesse sentido, € necessaria uma reflexdo critica sobre o carater controlador e

padronizador que é imposto sobre 0 que ensinar e 0 que aprender. Assim,

Em toda disputa por conhecimentos estdo em jogo disputas por projetos de
sociedade. Deve-se questionar 0s conhecimentos tidos como necessarios,
inevitaveis, sagrados, confrontando-os com outras opgdes por outros mundos
mais justos e igualitarios, mais humanos, menos segregadores dos coletivos,
que chegam as escolas publicas, sobretudo (ARROYO, 2011, p. 38).

O curriculo precisa ser visto como um campo de conhecimento diverso, no sentido de
incorporar as diversidades de culturas e traduzir aspectos da sociedade que foram
marginalizados. O conhecimento curricular precisa ser comprometido com o educador e com
0 educando. O educador comprometido é considerado produtor de conhecimentos, saberes e
experiéncias relevantes no curriculo (FREIRE, 1996). Nessa ldégica, o educando se
comprometerda com o curriculo, a partir do momento em que ele se sentir contemplado nesse

espacgo. Nesse contexto:
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Os coletivos docentes cada vez mais identificados com esses educandos em
saberes, cultura, classe, raca, campo ou periferia passaram a ter de articular
direitos tensos: o direito a “heranca” intelectual, cultural, estética, ética com
o direito a suas herancas de saberes, valores, estéticas, conhecimentos,
linguagens, formas de pensar o real e de pensar-se (ARROYO, 2011, p. 41,
grifo do autor).

N&o se pode silenciar diante de posturas preconceituosas, diante de um material
didatico que difunda uma histéria e cultura que desvaloriza alguns povos em prol da
supervalorizacdo de outros, tornando aqueles invisiveis. As tensfes pelas quais 0s sistemas de
ensino passam, nas Ultimas décadas, refletem os diferentes projetos de sociedade em disputa.

Essas tensfes constituem questdes que permeiam o curriculo.

N&o se trata de negar o direito a producdo intelectual, cultural, ética, estética,
mas de incorporar outras leituras de mundo, outros saberes de si mesmos.
Reconhecer outras producBes positivas de autoimagens cultuadas,
acumuladas nos coletivos segregados que as carregam para as escolas e
disputam seu reconhecimento nos curriculos, no material didatico e literario
(ARROYO, 2011, p. 42).

Os trabalhadores em educacdo demonstram insatisfacio com a forma com que a
maioria dos governos controla sua autonomia: avaliacdes em larga escala, o privilégio dado a
determinados contetidos, estudantes submetidos a avaliagfes que resultam no julgamento dos
docentes. Ao mesmo tempo, politicas conservadoras, que buscam resultados numeéricos
somam-se a perda dos direitos e da autonomia profissional dos professores. Como afirma
Freire (1996, p. 84):

O discurso da acomodacdo ou de sua defesa, o discurso da exaltacdo do
siléncio imposto que resulta a imobilidade dos silenciados, o discurso do
elogio da adaptacdo tomada como um fado ou sina € um discurso negador da
humanizacéo de cuja responsabilidade ndo podemos nos eximir.

A insatisfacdo diante do curriculo faz com que os docentes saiam da imobilidade, se
neguem a ficar em siléncio e busquem um curriculo mais humanizado. A insatisfacéo, tanto
de docentes quanto dos movimentos sociais, gera uma disputa no territorio do curriculo.

Nesse contexto, a producdo do conhecimento é pensada a partir do real, das

experiéncias vividas pelas pessoas, das suas necessidades, do seu cotidiano:

Por que ndo aproveitar a experiéncia que tém os alunos de viver em areas da
cidade descuidadas pelo poder publico para discutir, por exemplo, a poluicdo
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dos riachos [..] e os baixos niveis de bem-estar das populagdes [...]
(FREIRE, 1996, p. 33).

A pluralidade e a diversidade de saberes produzem uma rica diversidade de
conhecimentos e formas de pensar, enquanto humanos. Um curriculo que se fundamenta em
uma perspectiva da ecologia de saberes, como indicado por Santos (2008). Apesar da
constatacdo que os curriculos avancaram muito em relacdo a conhecimentos cientificos,
pouco avancaram na perspectiva da afirmacdo das diversidades das experiéncias sociais.
“Nas diretrizes e reorientacdes curriculares falta sociedade, falta dindmica social, faltam as
tensas experiéncias que nos cercam, que invadem as escolas nas vidas das criangas e dos
adolescentes, dos jovens e adultos, dos proprios docentes” (ARROYO, 2011, p. 119). Essas
mesmas diretrizes e conhecimentos, na pratica, por ndo refletirem a dindmica social, tornam-
se abstratos, distantes e desinteressantes.

As tensOes entre conhecimentos-experiéncias sdo frequentes nas escolas e nos
coletivos docentes e servem de motivacdo para mudancas nas praticas e nos saberes. Essas
mudancas exigem autonomia dos docentes no sentido de decidir um curriculo que contemple
a diversidade dos coletivos sociais. Para Freire (1996), a autonomia se constitui nas inimeras
decisbes que vdo sendo tomadas. Aos poucos, as experiéncias de vida, do cotidiano sé&o
incorporadas aos conhecimentos propostos pelo curriculo de forma a torna-los mais
compreensiveis e para dar mais significado a esses conhecimentos. O reconhecimento de que
0s saberes de vida dos alunos sdo importantes na construcdo de novos saberes. Nesse
contexto, para Arroyo (2011, p. 120):

Serd motivador avangar nesse reconhecimento, porém o principio de que
todo conhecimento é uma producdo social, que toda experiéncia social
produz conhecimento, que ndo ha conhecimento ndo produzido, selecionado,
legitimado, fora da experiéncia social, obriga-nos a ir mais longe e repensar
0s conhecimentos das disciplinas.

Assim, é importante salientar que os conhecimentos validos, cientificos, legitimados
nos curriculos tém sua origem nas experiéncias sociais, politicas, econémicas e culturais. O
significado do conhecimento ndo estd somente na sua aplicabilidade para a vida, mas,
principalmente, quando interpreta e responde as principais indagagdes do ser humano.

A triste constatacdo dos curriculos € que eles ignoram 0s sujeitos sociais, engquanto
sujeitos de conhecimento, de cultura e de valores. A auséncia ocorre, porque esses sujeitos

também estdo ausentes em nossa historia.
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Ha coletivos que ndo sdo reconhecidos como atores, apenas como
beneficiados agradecidos ou mal-agradecidos de uma histéria cultural,
pedagdgica, politica, econémica construida e conduzida pelos grupos
hegemdonicos detentores do poder, da terra, da riqueza ou do conhecimento e
da ciéncia e da cultura. H4 uma auséncia seletiva de sujeitos sociais, étnico-
raciais, de género, dos campos e das periferias; dos trabalhadores
(ARROYO, 2011, p. 138).

Essa auséncia, essa falta de reconhecimento desses coletivos leva os curriculos a
ignora-los, segrega-los. Ela torna-os sujeitos indignos de producdo de conhecimento e de
cultura, sdo apenas meros receptores. Por isso, a disputa por territério no curriculo, a luta dos
movimentos sociais, como movimentos negros e indigenas por um espago, ndo apenas nas
disciplinas, mas também para serem reconhecidos como produtores de conhecimento legitimo
e valido.

Os coletivos ausentes estdo nas escolas, porém nao se sentem sujeitos da historia, 0s

conhecimentos contemplados pelos curriculos os excluem.

Um dos lamentaveis efeitos da auséncia dos sujeitos na reconstrucdo de
nossa historia e nos curriculos é negar a centralidade dos seres humanos
como sujeitos de historia. E negar as criangas e aos adolescentes o direito a
saberem-se sujeitos de historia. E reproduzir o ndo reconhecimento deles e
dos coletivos a que pertencem como sujeitos. Reproduzir a injusta e
segregadora visdo de que a historia, a produgdo da riqueza, da cultura e do
conhecimento ndo lhes pertence, ndo sdo autores, mas mero beneficiarios da
historia, da riqueza e da cultura e dos conhecimentos que outros produzem
(ARROYO, 2011. p. 141).

Dessa forma, os saberes séo incutidos de forma perversa e estereotipados, como se 0s
conhecimentos constituem pertenca de um pequeno grupo, considerados o0s sabios e cultos.
Como se as criancas e adolescentes a quem foi negado o conhecimento da prépria histoéria e
cultura, ndo tivessem uma historia e € introjetado neles, as letras, as ciéncias, a cultura que
uns poucos produzem.

Essas auséncias nos curriculos ndo acontecem por mero engano, esquecimento. Para
Arroyo (2011), fazem parte dos processos politicos de segregacdo desses coletivos nos
diversos territorios sociais, econdmicos, politicos e culturais. Por isso, a necessidade de
disputar espago no curriculo, estabelecer uma luta séria contra as auséncias produzidas pelo

processo de colonizagéo.
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Para Giroux (1986) o curriculo é um local onde se produzem e se criam significados
sociais. Esses se situam além da consciéncia pessoal ou individual. Eles estdo estreitamente
ligados a relacdes sociais de poder e desigualdade. Ha significados disputados, impostos, mas

também contestados. Segundo o autor, empoderamento:

E a capacidade de pensar e agir criticamente. Essa nog&o tem uma referéncia
dupla: para o individuo e para a sociedade. A liberdade e as capacidades
humanas dos individuos devem ser desenvolvidas a0 maximo, mas 0S
potenciais individuais devem estar vinculados a democracia, no sentido de
que a melhoria social deve ser a consequéncia necessaria do florescimento
individual (GIROUX, 1999, p. 21).

Nesse contexto, as escolas sdo vistas como estruturas sociais, e elas tém a funcdo de
educar as potencialidades que as pessoas tém para pensar, agir e para serem individuos
capazes de compreender 0 compromisso que possuem com a construgdo ndo s6 de uma
escola, mas também de uma sociedade mais democratica. H4 no sistema educacional, o
predominio de filosofias educacionais que pretendem educar para que as pessoas se adaptem
as estruturas sociais, em vez de critica-las. Para Giroux (1986, p. 11) “é dentro da dialética de
opressdo e transformacdo que o discurso de esperanca e possibilidade, como pré-requisito
para a resisténcia, pode ser aprendido e praticado, no contexto do desenvolvimento e da vida
da pessoa”. Esperanca de uma educacdo democratica, que tenha como objetivo principal a
formacdo de um cidadao critico, capaz de perceber as injusticas sociais e a importancia da
coletividade na luta para transformar as estruturas de dominacdo, assim como viabilizar a

possibilidade para a construgdo de uma sociedade que prime pela justica social.

1.6. INSTRUMENTOS DE COLETA DE DADOS

A pesquisa em tela tem como objeto de estudo a reinterpretacdo das Leis n° 10.639/03
e 11.645/08. Estas regulamentam a obrigatoriedade da inclusdo, no curriculo oficial, da
historia e cultura africana, afro-brasileira e indigena, na educacao basica da Rede Estadual de
Ensino de Pernambuco. A questdo-problema apresenta-se da seguinte maneira: a
reinterpretacdo das Leis n° 10.639/03 e 11.645/08, a qual constitui a sintese das lutas de
coletivos sociais por um espaco no curriculo oficial, esta se concretizando, na pratica, como
uma possibilidade de percepc¢éo da diversidade cultural presente no pais e reconhecimento e

valorizacéo da cultura e histdria de negros e indigenas?
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Nesse sentido, a presente pesquisa objetiva compreender como vem acontecendo,
desde 2003, o processo de reinterpretacdo das Leis na educacdo bésica do Estado de
Pernambuco. Constituem objetivos especificos da pesquisa: analisar a proposta pedagogica da
Rede Estadual de Ensino de Pernambuco, tendo como referéncia a obrigatoriedade legal de
inclusdo, no curriculo oficial, das tematicas em pauta; compreender como a préatica
pedagogica do professor contribui para a efetivagdo das leis.

Parte-se do pressuposto de que o processo de invisibilizagdo, a qual sdo submetidos os
povos negros e indigenas, que, na formacao social, politica, cultural e econémica brasileira,
durante séculos, foi marcada por um sistema colonial de exploragdo, marginalizou o0s
conhecimentos, saberes e experiéncias protagonizados por esses povos, sendo urgente um
projeto de reestruturacdo curricular que potencialize a histéria e cultura desses povos no
curriculo oficial escolar.

Nesse contexto, selecionam-se, como campo empirico da pesquisa, duas escolas da
Rede Estadual de Ensino de Pernambuco. A escolha das escolas resulta de uma pesquisa
informal realizada nas Geréncias de Ensino do Estado, com o objetivo de tomar conhecimento
a respeito de quais escolas desenvolvem um trabalho voltado para a reinterpretacdo das leis
em estudo. Desse modo duas Escolas Estaduais constituem o locus da pesquisa, uma
localizada no bairro do Engenho do Meio, em Recife, e a segunda, localizada no municipio de
Arcoverde.

Figura 1- Localizacdo dos municipios da pesquisa: Arcoverde-Recife/Pernambuco

Escala Mapa do Brasil: 1: 620.000
Fonte: ACP (2014)
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Figura 2-Locus da Pesquisa
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1.6.1 Locus da Pesquisa: singularidades na caracterizacao das instituicdes de ensino

Desse modo, as escolas elencadas serdo denominadas escola Recife e escola Sertdo do
Moxoto. Essa denominagdo é meramente ilustrativa, preservando o sigilo do nome verdadeiro
das escolas, mas fazendo mencéo as regiGes onde acontecem as entrevistas. Sdo escolas do
ensino regular e de &reas urbanas, os niveis de ensino e a quantidade de alunos de ambas sdo
bastante semelhantes. A estrutura fisica e os recursos pedagodgicos disponiveis também séo
proporcionais.

A Escola Recife localiza-se no municipio do Recife, no Bairro do Engenho do Meio.
Recife ¢ a metropole mais rica do Norte-Nordeste em Produto Interno Bruto (PIB), e a
segunda mais rica em PIB nominal. A Regido Metropolitana do Recife (RMR) é o centro
politico, financeiro, comercial, educacional e cultural de Pernambuco, concentrando 65% do
PIB pernambucano, sua area de influéncia abrange os estados de Pernambuco, Alagoas,
Sergipe, Paraiba, parte do Rio Grande do Norte, parte do Nordeste da Bahia e o interior dos
estados do Piaui e do Maranhdo®®. O bairro do Engenho do Meio é estruturado de forma
heterogénea, sendo a comunidade dividida entre classe média e areas de concentragdo de

pobreza possuindo um histérico de luta e reivindicagfes, na conquista politica e de melhoria

*? Dados obtidos no seguinte endereco eletronico:
http://pt.wikipedia.org/wiki/Regi%C3%A30_Metropolitana_do_Recife.
O Projeto Politico-Pedagodgico da escola também foi utilizado como referencial para a caracterizagéo da escola.


http://pt.wikipedia.org/wiki/Anexo:Lista_de_cidades_do_continente_americano_por_PIB
http://pt.wikipedia.org/wiki/Anexo:Lista_das_regi%C3%B5es_metropolitanas_do_Brasil_por_PIB
http://pt.wikipedia.org/wiki/Pernambuco
http://pt.wikipedia.org/wiki/Alagoas
http://pt.wikipedia.org/wiki/Sergipe
http://pt.wikipedia.org/wiki/Para%C3%ADba
http://pt.wikipedia.org/wiki/Rio_Grande_do_Norte
http://pt.wikipedia.org/wiki/Bahia
http://pt.wikipedia.org/wiki/Piau%C3%AD
http://pt.wikipedia.org/wiki/Maranh%C3%A3o
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pela organizacdo de espacos em valorizagdo aos moradores. A maior problemética
apresentada, nos ultimos tempos, é o aumento significativo da violéncia. Com relagdo a
situacdo econdmica, ha diferencas quanto ao poder aquisitivo e a qualidade de vida. Embora a
maioria dos alunos seja oriunda da mesma comunidade, ha diferencas, quanto a postura
pessoal e atitudes de violéncia. A escola conta com um total de 1.055 alunos e 62 educadores,
sendo que nem todos séo efetivos. A maioria dos alunos é do Ensino Fundamental das séries
finais (6° ao 9° ano / 5% a 82 série). Atende-se, também, ao Ensino Médio (1° ao 3° ano), a
classes com Ensino Especial e a correcdo de fluxo com turmas do Projeto Travessia*®. Conta
com gestor, secretario, porém nao possui gestor adjunto e nem educador de apoio, conta com
pessoal de apoio disciplinar. Possui 15 salas de aula. S&o 14 turmas pela manha, 10 turmas no
turno da tarde, duas turmas de educacao especial e nove turmas a noite. Possui um laboratério
de ciéncias, um laboratério de informéatica, uma biblioteca e um auditério. Também conta
com quadra poliesportiva e patio para a merenda, banheiros, cozinha, sala de professores,
secretaria e direcdo. O patio da escola da escola é amplo, arejado e com mesas de estudo. As
salas de aula sdo amplas, com ventiladores, poréem nem todos funcionando. A escola possuli
kit multimidia, em média um por sala, com computador e Datashow portéatil, sempre que
necessita, 0 professor leva para a sala de aula. A escola ndo atingiu o Indice de
Desenvolvimento da Educacdo Bésica (IDEB), ou seja, a nota ndo foi suficiente para que o0s
professores recebessem o BDE™, ou décimo quarto salario. Nessa, a maior reclamacdo dos
professores refere-se ao aumento significativo da violéncia nos altimos anos.

A Escola Sertdo do Moxotd localiza-se no municipio de Arcoverde. Este € um
municipio brasileiro do estado de Pernambuco, distante 252 quildmetros da capital. Esta
localizado na Microrregido do Sertdo do Moxotd, composta por sete municipios, sendo
Arcoverde o mais influente e importante dessa microrregido, e estd no hall dos mais
importantes do Estado. Arcoverde é um municipio eminentemente urbano, pois mais de 90%
da populacdo se concentra na cidade. Possui o quinto maior indice de Desenvolvimento
Humano (IDH) do interior. Arcoverde possui caracteristicas urbanas consistentes, reflexo de
sua alta taxa de urbanizacéo, tal caracteristica faz de Arcoverde a maior cidade (em populacéo

urbana) da Mesorregido do Sertdo Pernambucano™.

30 Projeto Travessia é um programa de correcdo de fluxo criado em 2007, pela Secretaria de Educacio do
Estado de Pernambuco, em parceria com a Fundacdo Roberto Marinho (Novo Telecurso), com a finalidade de
corrigir a distorcéo idade/série e oportunizar inclusdo social, assegurando o direito aquelas pessoas que desejam
concluir o ensino bésico nos niveis Fundamental e Médio.

14 Bonus de Desempenho Educacional (BDE). Disponivel em:
http://www.educacao.pe.gov.br/diretorio/pmg2/bde.html

%5 Dados obtidos no seguinte endereco eletronico: http://pt.wikipedia.org/wiki/Arcoverde.


http://pt.wikipedia.org/wiki/Brasil
http://pt.wikipedia.org/wiki/Estado_%28subdivis%C3%A3o%29
http://pt.wikipedia.org/wiki/Pernambuco
http://pt.wikipedia.org/wiki/Microrregi%C3%A3o_do_Sert%C3%A3o_do_Moxot%C3%B3
http://pt.wikipedia.org/wiki/Mesorregi%C3%A3o_do_Sert%C3%A3o_Pernambucano
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A Escola pesquisada situa-se no Centro de Arcoverde. Conta com 1.037 estudantes e
82 educadores distribuidos nos trés turnos. A escola conta com o Ensino Fundamental, Ensino
Médio e com Educacdo Especial. No momento passa por uma transicdo, pois se tornara
Escola de Educacdo Integral, porém tem ensino fundamental até encerrar com a turma que
esta no sexto ano. E uma escola com muitos recursos disponiveis, assim como a anterior, com
biblioteca, laboratorios, quadra poliesportiva coberta, € uma escola bastante grande, conta
com trés pavimentos adaptados as pessoas com necessidades especiais. Possui grandes rampas
de acesso. Um aspecto que chama atencédo € a limpeza da escola. N&o possui as paredes sujas
ou pichadas, nem mesmo papéis pelo chdo. Os alunos sdo bastante tranquilos; o que pode ser
observado no desenvolvimento da pesquisa. A escola conta com gestor, gestor adjunto e trés
educadores de apoio, responsaveis pela parte pedagdgica.

Atualmente, no Estado de Pernambuco, ha onze etnias indigenas. Sao elas Kapinawa,
Trukd, Xucuru, Fulni-6, Pankara, Pankararu, Atikum, Tux4, Pipipd, Pankajuka, Kambiwa.
A regido do Sertdo do Moxot6 conta com uma grande diversidade de povos indigenas, o que
faz com que as populacdes dessas cidades tenham influéncia desses povos, tanto na parte

cultural, quanto na propria formacéo étnica.

Figura 3-Etnias Indigenas no Estado de Pernambuco/Brasil
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1.6.2 A Pesquisa Qualitativa

A pesquisa de cunho qualitativo constitui a referéncia, pois, segundo Minayo (2010),
aquela se aplica ao estudo da histdria, das relacdes, das representacdes, das percepcoes e das
opinides, produtos das interpretacdes que os seres humanos fazem a respeito de como
convivem, constroem seus artefatos e a si mesmos, sentem e pensam. Essa abordagem, nas

palavras de Minayo (2010, p. 57):

[...] tem fundamento teérico, além de permitir desvelar processos sociais
ainda pouco conhecidos referentes a grupos particulares, propicia a
construcdo de novas abordagens, revisdo e criacdo de novos conceitos e
categorias durante a investigacdo. Caracteriza-se pela empiria e pela
sistematizacdo progressiva de conhecimento até a compreensdo da ldgica
interna do grupo ou do processo em estudo.

Segundo Chizzotti (2011), o termo qualitativo exige uma partilha densa com as
pessoas, fatos e locais que constituem objetos de pesquisa, para extrair desse convivio 0s
significados visiveis e latentes que sdo perceptiveis a uma atencdo sensivel. Apds esse
tirocinio, o autor interpreta e traduz em um texto, zelosamente escrito, com perspicécia e
competéncia cientificas, os significados patentes ou ocultos do seu objeto de pesquisa.

E realizada uma ampla pesquisa bibliografica com a finalidade de qualificar tedrico-
conceitualmente as categorias que constituem as referéncias desta pesquisa. Minayo (2010)
alerta que a pesquisa bibliografica pode ter varios niveis de aprofundamento. Requer-se uma
abrangéncia no tocante a literatura académica da area, a fim de se realizar o estado da arte
sobre a questdo. Para a autora, esse trabalho parte de algumas pré-condicdes:

a) Que a bibliografia seja suficientemente ampla para tracar a moldura
dentro da qual o objeto se situa: a busca de varios pontos de vista, dos
diferentes, conexdes e mediacdes, demonstrando o “estado da arte”

b) O segundo aspecto a ser observado em relacdo a bibliografia diz
respeito & sua apropriacdo. E necessario abordar o texto, primeiro em um
exercicio compreensivo, buscando entender o ponto de vista do autor para,
em seguida, realizar, sobre ele, uma abordagem critica.

C) O terceiro ponto relativo ao material de consulta tem um carater
operacional, também necessario no processo de objetivacdo. Trata-se da
realizacdo do fichamento, operacdo, por meio da qual todas as leituras vao
sendo cuidadosamente classificadas e ordenadas. (MINAYO, 2010, p.184-
185, grifo do autor).
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Na pesquisa bibliografica, considera-se que a elaboracdo teodrica consiste em um
discurso estruturado em proposicOes baseadas em teses, hipoteses, conceitos, categorias e
no¢Oes. Para a autora, o exercicio hermenéutico e critico para a compreensao do pensamento
dos varios autores consultados é fundamental para o esclarecimento da posicdo adotada pelo

investigador.

1.6.3 Analise Documental e Entrevista Semiestruturada

O primeiro instrumento de pesquisa é a analise documental. Esta analise é realizada
de forma preliminar por se tratar do estudo da reinterpretacdo de leis que tém como base
mudangas no campo do curriculo. Desse modo, sdo examinados documentos de referéncia e
legislacdo especifica para tornar o trabalho mais consistente, dentre eles as Leis n° 10.639/03
e 11.645/08; Diretrizes Curriculares Nacionais para Educacdo das Relagbes Etnico-raciais e
para 0 Ensino de Historia e Cultura Africana e Afro-brasileira; Instrucdo Normativa n® 04 de
2011; Orientacdes Curriculares Educacdo Em Direitos Humanos e Projeto Politico-
Pedagogico das escolas em estudo. Enfatiza-se que esses documentos e legislagdo integram
uma politica pablica de Estado voltada para a promocao e efetivacdo da educacdo em direitos
humanos no sistema de educacéo basica e superior, a qual se expressa nos documentos: Plano
Nacional de Educacdo em Direitos Humanos e Diretrizes Nacionais para a Educacdo em
Direitos Humanos.

A analise documental, segundo André e Ludke (1986), se constitui em uma técnica
valiosa de abordagem de dados qualitativos, seja complementando as informacdes obtidas por
outras técnicas, seja desvelando aspectos novos de um tema ou problema. Da mesma forma
Guba e Lincoln (1981) apud ANDRE e LUDKE (1986, p. 39) apresentam uma série de

vantagens para o uso de documentos em pesquisas educacionais.

Em primeiro lugar destacam o fato de que os documentos constituem uma
fonte estavel e rica. Persistindo ao longo do tempo, os documentos podem
ser consultados varias vezes e inclusive servir de base a diferentes estudos, o
que d& mais estabilidade aos resultados obtidos. Os documentos constituem
também uma fonte poderosa de onde podem ser retiradas evidéncias que
fundamentem afirmacdes e declara¢des do pesquisador.

Dessa forma, os documentos a serem analisados representam uma fonte de informagéo
inserida em determinado contexto social. As informagdes fornecidas pelos documentos irdo

refletir esse contexto, dado este que precisa ser levado em consideracdo no decorrer da
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pesquisa. O trabalho de campo, propriamente dito, exige certos cuidados metodolégico. Nas
palavras de Minayo (2012, p. 61, grifo do autor):

O trabalho de campo permite a aproximagdo do pesquisador da realidade a
qual formulou uma pergunta, mas também estabelecer uma interagdo com os
“atores” que conformaram a realidade e, assim, constréi um conhecimento
empirico importantissimo para quem faz pesquisa social.

Alguns fatores estdo relacionados ao andamento dessa etapa da pesquisa. Para Minayo
(2012), a riqueza da pesquisa de campo depende da qualidade da fase exploratéria. Ou seja,
depende da clareza da questdo colocada, do levantamento bibliografico bem feito, dos
conceitos bem trabalhados que viabilizem sua operacionalizagdo no campo. Outro fator, a ser
utilizado pelo pesquisador no campo, é a curiosidade. Estar sempre perguntando, inquirindo,
buscando evidéncias sobre seu objeto de estudo. Desse modo, podera confrontar a teoria com
a realidade empirica.

Outro instrumento de coleta de dados é a realizacdo de entrevistas. A entrevista
representa um dos instrumentos basicos para a coleta de dados dentro da perspectiva da
pesquisa qualitativa. Desse modo, “a grande vantagem da entrevista sobre outras técnicas €
que ela permite a captacdo imediata e corrente da informacdo desejada, praticamente com
qualquer tipo de informante e sobre os mais variados topicos” (ANDRE; LUDKE, 1986, p.
34).

Nesse contexto, as entrevistas sdo realizadas com o0s seguintes sujeitos: dois
representantes da Secretaria Estadual de Educacdo da geréncia de Direitos Humanos, um
representando a questdo indigena e o outro representando a questdo afro-brasileira. Os
gestores das escolas pesquisadas, um coordenador pedagdgico e seis professores de diferentes
areas de conhecimentos.

Para Minayo (2012, p. 64), a entrevista semiestruturada ¢ a “[...] que combina
perguntas fechadas e abertas, em que o entrevistado tem a possibilidade de discorrer sobre o
tema em questdo, sem se prender a indagacao formulada”. No contexto da pesquisa em tela
nos deteremos mais em perguntas abertas, onde o entrevistado podera falar livremente sobre o
curriculo, as diferencas no ambiente escolar, aspectos culturais e as questfes étnico-raciais, 0
dialogo, enquanto mediador de todo o processo pedagdgico, e a elaboracdo do Projeto

Politico-pedagogico.
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No contexto da pesquisa em tela, faz-se necessario o conhecimento da normativa de
protecdo aos direitos humanos, assim como das tensGes que envolvem esses direitos na

modernidade.
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2. NORMATIVA DE PROTECAO AOS DIREITOS HUMANOS E AS QUESTOES
ETNICO-RACIAIS

2. 1. DOCUMENTOS INTERNACIONAIS DE PROTECAO

Pensar em Direitos Humanos é percebé-los como garantias fundamentais para uma
vivéncia digna em sociedade “trata-se de compreender que todos nascem com iguais direitos
fundamentais, independente de qualquer caracteristica diferencial ou de origem social”
(SILVA; FERREIRA, 2010, p. 73). Nas relacbes sociais, as pessoas se fazem e sédo
compreendidas, enquanto seres humanos. Por isso, é preciso o fortalecimento dessas pessoas,
enquanto sujeitos de direitos.

Desse modo, em 24 de outubro de 1945, foi assinada a Carta das Nacdes Unidas,
oficializando a criacdo da Organizacdo das Nacgdes Unidas (ONU). A esséncia dessa Carta
reside na luta pelos direitos humanos, no respeito a autodeterminacdo dos povos e na
solidariedade internacional. Na época de sua criagdo, a ONU contava com 51 paises-membros
e tinha como objetivo principal deter a guerra entra paises e fornecer uma plataforma de
didlogo. Atualmente, conta com 193 paises-membros e tem como objetivo facilitar a
cooperacdo em matéria de direito internacional, desenvolvimento econémico, progresso
social, direitos humanos e a realizagdo da paz mundial.

Nesse contexto, em 1948, é promulgada a Declaracdo Universal dos Direitos
Humanos, em um momento Pds Segunda Guerra Mundial, onde tiveram lugar atrocidades e
total desrespeito ao ser humano “a partir da Declaragdo de 1948, comega a se desenvolver o
Direito Internacional dos Direitos Humanos, mediante a adogdo de inimeros instrumentos
internacionais de prote¢do” (PIOVESAN, 2005, p. 45). Para Santos (2008), assumindo uma
posicao critica, a Declaracdo dos Direitos Humanos foi uma criacdo do Ocidente para o resto
do mundo, e ndo obteve a participacdo de todas as nacOes em sua formulacdo. A
universalidade ¢ uma questdo particular, uma questdo especifica da cultura ocidental, como

afirma o autor.

A marca ocidental, ou melhor, a marca ocidental liberal do discurso
dominante dos direitos humanos pode ser facilmente identificada: na
Declaracdo Universal de 1948, elaborada sem a participacdo da maioria dos
povos do mundo [...] (SANTOS, 2008, p. 444).
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Por outro lado, organizagdes ndo governamentais e milhares de pessoas dedicam suas
vidas a lutar pelos direitos humanos, “[...] muitas vezes correndo grandes riscos, em defesa de
classes sociais e grupos oprimidos, vitimizados por Estados autoritarios e por praticas
econdmicas excludentes ou por praticas politicas e culturais discriminatérias” (SANTOS,
2008, p. 444). Os objetivos dessas lutas sdo emancipatorios, com discursos e praticas contra-
hegemdnicos, pois avangam, segundo Santos (2008), nas propostas de concepgdes nao-
ocidentais de direitos humanos e organizam dialogos interculturais e outros principios que
norteiam uma concep¢do de dignidade humana.

Nesse contexto, a Declaragdo se torna importante quando embasa Constituicdes de
diversos paises, na perspectiva da construcao de sociedades em que prevaleca a justica social.
Em seu artigo 1°, ressalta que: “todas as pessoas nascem livres e iguais em dignidade e
direitos. Sdo dotadas de razdo e consciéncia e devem agir em relacdo umas as outras com
espirito de fraternidade” (ONU, 1948). Esse espirito de fraternidade, respeitando a liberdade,
a dignidade e a igualdade, conduz a reflexdo sobre a sociedade em que se vive e a utopia de
uma sociedade onde todos esses principios sejam respeitados. E importante acreditar em um
mundo onde todos tenham lugar “esse nos parece ser o grande desafio do momento atual da
humanidade. Um mundo onde parece que sé uns tém lugar” (CANDAU, 2010, p. 214). Nesse
sentido, o respeito aos direitos humanos, sua efetivacdo na pratica, € um longo e dificil
caminho, porém necessario para a melhoria das condi¢6es de vida das pessoas.

Desse modo, o artigo 2° da Declaracdo Universal dos Direitos Humanos merece uma

atencdo especial.

Toda pessoa tem capacidade para gozar os direitos e as liberdades
estabelecidas nesta Declaracdo, sem distincdo de qualquer espécie, seja de
raca, cor, sexo, lingua, religido, opinido politica ou de outra natureza, origem
nacional ou social, riqueza, nascimento, ou qualquer outra condi¢do (ONU,
1948, p. 01).

Nesse cenario, valorizar o outro, respeitando as diferencas é principio fundamental
quando se trata de direitos humanos. As diferencas é que fazem os seres humanos Unicos,
especiais. Trata-se de uma igualdade na diferencga. Os direitos, assegurados por lei, precisam
ser respeitados, independente da cor da pele, sexo, religido, origem social ou qualquer outro
pretexto usado para criar ambientes discriminatdrios e de exclusdo. N&o se pode acreditar em
uma padronizagdo, exigindo que todos sejam iguais, padronizados por uma sociedade

hegemaénica, que nega as diferencas. “Nem padronizacdo, nem desigualdade. E sim, lutar pela
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igualdade e pelo reconhecimento das diferencas” (CANDAU, 2010, p. 209). Lutar
constantemente para que todos sejam valorizados enquanto seres individuais, com
caracteristicas proprias, onde suas diferencas sejam respeitadas e todos sejam portadores dos
mesmos direitos, lutar sempre para que estes direitos sejam consolidados e a dignidade entre
todos, prevalega.

Em 1968, decorridos 20 anos da Declaragcdo Universal de Direitos Humanos, acontece,
no Teerd, a Conferéncia Internacional de Direitos Humanos, com o objeto de examinar 0s
progressos alcancados desde a aprovacdo da Declaragdo Universal. Salienta o avanco
tecnoldgico e cientifico e a necessidade preemente que as Nac¢bes Unidas tém de incentivar o
respeito aos direitos humanos e as liberdades fundamentais, indispensaveis a paz e a justica.

Em seu artigo 1 ° declara:

E indispensavel que a comunidade internacional cumpra sua obrigag&o
solene de fomentar e incentivar o respeito aos direitos humanos e as
liberdades fundamentais para todos, sem distingdo nenhuma por motivos de
raca, cor, sexo, idioma ou opinides politicas ou de qualquer outra espécie
(ONU, 1968, p. 01).

Ao perceber que, nesses Gltimos vinte anos, ocorreram poucos avangos no que se
refere ao respeito aos direitos humanos, apesar de muitos instrumentos internacionais terem
sido aprovados, a Conferéncia cobra da comunidade internacional a efetivagéo desses direitos.

Em um contexto de necessaria articulacdo entre os estados para maior efetivacdo dos
direitos humanos, em 1969, acontece a Convencao Americana de Direitos Humanos (Pacto de
San José da Costa Rica), ratificada pelo Brasil em 25 de setembro de 1992. A Convencdo
reafirma o proposito de consolidar no continente americano, um regime de liberdade pessoal e
justica social, fundado no respeito aos direitos humanos. Desse modo, o artigo 1° da

convencéo destaca a obrigacéo de respeitar os direitos:

81. Os Estados Membros nesta Convencdo comprometem-se a respeitar 0s
direitos e liberdades nela reconhecidos e a garantir seu livre e pleno
exercicio a toda pessoa que esteja sujeita a sua jurisdicdo, sem discriminacgéo
alguma, por motivo de raga, cor, sexo, idioma, religido, opinides politicas ou
de qualquer natureza, origem nacional ou social, posi¢cdo econbmica,
nascimento ou qualquer outra condigéo social (ONU, 1969, p. 01).

Do mesmo modo, os Estados-Membros podem adotar, de acordo com suas normas

constitucionais, medidas legislativas necessarias para a efetivacéo de tais direitos e liberdades.
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Ressalta-se no documento a importancia do direito a vida, a integridade pessoal, a proibicéo
da escraviddo e da servidao, o direito a liberdade pessoal, protecdo a familia e os direitos da
crianca, igualdade perante a lei dentre outros direitos de igual importancia. A Convengéo tem
uma comissdo, que tem dentre suas funcgdes, promover a observancia e a defesa dos direitos
humanos.

No sentido de garantir a promog¢éo dos direitos humanos, é adotado, pela Assembleia
Geral da ONU, no dia 16 de dezembro de 1966, o Pacto Internacional dos Direitos
Econdmicos, Sociais e Culturais (PIDESC). Porém, sé entra em vigor, na ordem
internacional, no dia 03 de janeiro de 1976, sendo ratificado pelo Brasil no ano de 1992. Ele é
um mecanismo efetivo de comunicagéo de violagdo dos direitos humanos e tem sido apoiado
pela comunidade internacional desde a Conferéncia de Viena (1993).

O PIDESC (1966) tem 31 artigos, divididos em cinco partes, tratando: da livre
determinacdo dos povos, da responsabilidade dos estados partes em assegurar o pleno
exercicio dos direitos garantidos no pacto, do reconhecimento do direito ao trabalho, a
seguridade social, a alimentacdo, vestuario e moradia, a saude plena, a educacdo, a
participacdo cultural e dispde, ainda, sobre a obrigacdo dos estados de apresentarem relatérios
sobre as medidas que adotam no sentido de realizar nos seus territorios, esses direitos.

O sistema de monitoramento do PIDESC baseia-se em relatorios, 0s quais sao
encaminhados pelos Estados Partes ao Secretario das NacBes Unidas, que os envia para
analise do Comité de Direitos Econdmicos, Sociais e Culturais (Comité DESC), que, apds
analisar o relatdrio, emite observacBes conclusivas. Apesar de ndo serem dotadas de forca
legal, se constituem em importante instrumento para a protecdo e garantia dos direitos
humanos.

Seguindo ainda os mesmos pressupostos dos movimentos globais em defesa dos
Direitos Humanos, em um momento po6s-Guerra Fria, em 1993, acontece em Viena, a
Conferéncia Mundial sobre Direitos Humanos, intitulada Declaracdo e Programa de Acéao de
Viena. Esta reforga e amplia o consenso sobre a universalidade dos Direitos Humanos, ao
proclamar a interdependéncia entre direitos humanos, democracia e desenvolvimento. Aponta,
ainda, a democracia como o regime politico mais compativel com a prote¢cdo aos direitos
humanos. Realca que:

[...] as responsabilidades de todos os Estados, em conformidade com a Carta
das Nacbes Unidas, de desenvolver o respeito pelos Direitos Humanos e
pelas liberdades fundamentais de todos, sem distin¢cdo quanto & raca, sexo,
lingua ou religido (ONU, 1993, p. 02).
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Acredita, ainda, avancar no sentido de alcancar progressos em matéria de direitos
humanos, se houver um maior empenho da comunidade internacional mediante esforgo
acrescido de cooperacéo e solidariedades internacionais.

Ja no ano 2000, acontece em Nova lorque, a Cupula do Milénio das Nac¢des Unidas.
Evento que reune representantes de varias partes do mundo: Chefes de Estado, Chefes de
Governos, Principes, Vice-Presidentes, Primeiros Ministros, Delegados e Jornalistas. Dentre
0s assuntos de interesse mundial, mais uma vez, € ressaltada a preocupacdo com os direitos

humanos. Assim, conforme as deliberagdes presentes na Declaracao:

6. Nos consideramos certos valores fundamentais serem essenciais as
relacfes internacionais no século vinte e um. Esses incluem:

a- Liberdade. Homens e mulheres tém o direito de viver suas vidas e criar
suas criancas com dignidade, livres de fome e do medo de violéncia,
opressdao e injustica. Democracia e governos participativos baseados na
vontade dos povos melhor asseguram esses direitos.

b- lgualdade. A nenhum individuo e nenhuma nagdo deve ser negada a
oportunidade de se beneficiar do desenvolvimento. Os direitos iguais e
oportunidades de mulheres e homens devem ser assegurados.

c- Solidariedade. Desafios globais devem ser administrados em um modo
que distribua custos e responsabilidades justamente de acordo com o0s
principios basicos da igualdade e justica social. Aqueles que sofrem, ou
menos beneficiados, merecem ajuda daqueles que mais se beneficiam.

d- Tolerancia. Seres humanos devem-se respeitar mutuamente, em toda a sua
diversidade de crencas, culturas e linguas. Diferencas entre sociedades nédo
devem ser temidas ou reprimidas, mas compartilhadas como um precioso
patriméno da humanidade. Uma Cultura de Paz e Dialogo entre todas as
civilizagOes deve ser ativamente promovida (ONU, 2000 p. 01).

Todos os itens demonstram a necessidade de reforcar valores fundamentais, para que
as pessoas, no século XXI, possam gozar de dignidade, liberdade, tolerancia, solidariedade,
justica e paz, com base no respeito aos direitos humanos. Passa a ser uma necessidade que as
Nagdes constantemente se reinam para relembrar todos os documentos referentes aos direitos
humanos, para que sejam de fato respeitados.

Para Santos (2008, p. 433), alguns fatores colocam os direitos humanos em duvida
como guido emancipatorio: “duplos critérios na avaliagao das violagdes dos direitos humanos,
complacéncia para com ditadores amigos do Ocidente, defesa do sacrificio dos direitos
humanos em nome dos objectivos do desenvolvimento”. Segundo o autor, almeja-se uma
politica de direitos humanos diferente da liberal hegemonica, em que tais direitos estejam a

servico de uma politica progressista e emancipatoria.
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2.2. AS TENSC)ESA DA MODERNIDADE E A LUTA POR DIREITOS HUMANOS
CONTRA-HEGEMONICOS

Emerge no pensamento moderno o fato de que grande parte da populagédo mundial ndo
¢ sujeito de direito, e, sim, objeto de discursos de direitos humanos. Os questionamentos
levantados levam a reflexdo, se esses direitos servem eficazmente a luta dos excluidos, dos
explorados, dos discriminados, ou tornam essa luta mais dificil. Outro questionamento refere-
se aos direitos humanos, mesmo sendo parte da hegemonia que consolida e legitima grupos
sociais oprimidos, ndo poderdo ser usados para subverté-la.

Desse modo, para Santos (2013), a busca por uma concepcdo contra-hegeménica dos
direitos humanos comeca pela hermenéutica da suspeita em relagdo & matriz ocidental desses
direitos. E importante perceber que os direitos e o direito tém uma genealogia dupla na
modernidade ocidental. A genealogia abissal, constituida a partir do pensamento abissal,
“pensamento esse que dividiu abissalmente o mundo entre sociedades metropolitanas e
coloniais. As realidades e praticas do lado de I& da linha, nas coldnias, ndo podiam pdr em
causa a universalidade das teorias e praticas que vigoravam na metropole” (SANTOS, 2013,
p. 44). Assim, 0 que estava do lado de 14, era invisivel e os direitos humanos foram
concebidos para vigorar nas metropoles. Para o autor, essa linha abissal, que produz
exclusdes, continua a vigorar sob a forma de neocolonialismo, racismo, xenofobia.

Ao longo dos anos, o discurso de direitos humanos tanto legitimou praticas
revolucionarias como préticas antirrevolucionarias, restam davidas, se os direitos humanos
carregam uma energia revolucionaria de emancipacdo ou contrarrevolucionaria. De acordo
com Santos (2013), a construcdo de uma concep¢do e pratica contra-hegemonica de direitos
humanos assenta em dois pilares. Um deles é o trabalho politico das organizac6es sociais que
lutam por uma sociedade mais digna e justa. O outro é o trabalho teérico que traz o
guestionamento sobre os direitos humanos e todos 0s que recorrem a eles para interpretar e
transportar o0 mundo. Para realizar esse trabalho é importante perguntar de que lado estdo os
direitos humanos, se estdo ao lado de oprimidos ou opressores?

Por versdo hegemonica de direitos humanos entendem-se os direitos sendo
universalmente validos independentes do contexto social, politico e cultural que operam em
diferentes regimes de direitos humanos nos mais diversos lugares do mundo. O que se
constitui violacdo dos direitos humanos é definido por declaracdes universais, organizagoes

governamentais e ndo governamentais predominantemente baseadas no Norte global.
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A construcdo de uma concepgdo contra-hegemonica e intercultural dos direitos
humanos baseia-se na ideia de que a compreensdo de mundo excede a compreenséo ocidental
de mundo. Desse modo, muitos movimentos de resisténcia contra a opressao e a exclusao
emergem nas ultimas décadas, com bases ideologicas sem referéncias culturais e politicas
ocidentais. “Esses movimentos formulam suas demandas de acordo com principios que
contradizem os direitos humanos. Enraizam-se em identidades historicas e culturais
multisseculares, incluindo muitas vezes a militancia religiosa” (SANTOS, 2013, p. 56).

Desse modo, o autor destaca algumas tensGes que atravessam as lutas politicas
construidas por referéncia aos direitos humanos. Dentre vérias tensdes duas merecem
destaque por fazerem referéncia ao objeto de estudo da pesquisa em tela.

A tensdo entre o reconhecimento da igualdade e o reconhecimento da diferenca. A luta
pela igualdade, enquanto reducdo das desigualdades socioeconémicas, veio com os direitos
sociais e econdmicos. A principio, a igualdade se funda na pretensdo de universalismo que
subjaz aos direitos humanos eurocéntricos, este paradigma é questionado por grupos sociais
discriminados que lutam para pér em causa os critérios dominantes de igualdade e diferenca e
diferentes tipos de inclusdo e exclusdo que legitimam. A luta contra a exclusdo e a
discriminacdo deixou de ser uma luta pela integracdo e assimilacdo da cultura dominante,
passa a ser uma luta pelo reconhecimento das diferencas, o respeito as diferencas. Assim, o
reconhecimento das diferencas resulta em intervencGes do estado, com acdes afirmativas
como a politica de cotas para mulheres, afro-descendentes, indigenas, revisdo dos conteddos
educativos, reconhecimento e protecdo as linguas nédo coloniais, direitos a terra e ao territério.

Nesse contexto, destacam-se as politicas publicas para uma educacdo antirracista no
Estado brasileiro, com a aprovacdo das Leis n° 10.639/03 e 11.645/08. Elas demonstram um
avanco no projeto de uma sociedade mais justa e mais diversa, que considera a justica
historica e cultural como parte integrante da justica social.

Outra tensdo a que se referem Santos (2013) é a tensdo entre o direito ao
desenvolvimento e outros direitos humanos individuais e coletivos. O direito ao
desenvolvimento perpetrado pelo neoliberalismo se torna um dever ao desenvolvimento.
Pautadas pelas normas do Consenso de Washington, cuja obediéncia era garantida pelo Fundo
Monetario Internacional, pelo Banco Mundial e pela Organizacdo Mundial do Comércio, o
desenvolvimento capitalista passa a ser uma condicdo imposta. Esse padrdo de
desenvolvimento apresenta como caracteristica a alteracdo da economia do mundo com o
surgimento de paises emergentes como o Brasil, Russia, China e Africa do Sul, os chamados

BRICS, que possuem 42% da populacdo mundial, 20% do produto interno bruto e 15% do
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comércio internacional. Mesmo assim, a governagdo mundial do sistema financeiro continua
controlada pelos bancos norte-americanos e europeus.

O desenvolvimento capitalista toca os limites de carga do planeta. Secas, inundacgoes,
crise alimentar, especulacdo com produtos agricolas, escassez de agua potavel, desmatamento
das florestas. A articulacdo entre diversos fatores de crise leva a articulacdo entre o0s
movimentos sociais que lutam contra eles. E um movimento lento, mas ja pode ver
articulacGes entre direitos humanos, soberania alimentar, contra os agrotoxicos, pela reforma
agraria, direitos ambientais, direitos indigenas e quilombolas dentre outros®®.

A tensdo entre a autodeterminacdo indigena e o desenvolvimento neoliberal aparece na
violéncia contra os povos indigenas. O modelo de desenvolvimento capitalista é voraz no que
respeita a terra e ao territério, desse modo transforma os povos indigenas em obstaculos ao
desenvolvimento. Os povos indigenas sdo expulsos das terras, ao defender seus territérios de
madeireiras, mineradoras sdo incriminados. A luta dos povos indigenas e quilombolas em
defesa dos seus direitos dependem deles e de nds.

A tensdo com os direitos dos povos de se libertarem do colonialismo e do
neocolonialismo demonstra como paises que foram vitimas do colonialismo europeu,
aprenderam melhor com os colonizadores do que com os antepassados que lutaram contra o
colonialismo em nome da justica social. Esses paises vivem um neocolonialismo, pois como
sdo emergentes muitas empresas brasileiras se instalam em paises africanos e em nome do
desenvolvimento tratam camponeses como obstaculos ao desenvolvimento, assim como 0s
portugueses fizeram com os indigenas ao chegarem ao Brasil.

Nesse contexto, a luta pelos direitos humanos, na atualidade, enfrenta formas de
autoritarismo que convivem confortavelmente com os regimes democraticos. Para Santos
(2013), o sistema capitalista, com sua desenfreada voracidade de recursos naturais, faz ‘tabua

rasa’ aos direitos de cidadania e humanos, como também reprime e pune 0S que resistem ao

'® Em recente estudo publicado pela Revista Prima Facie, o professor José Gilberto de Souza (2013, p. 5-6, grifo
do autor) analisa “as estratégias de apropriagdo de terras e a génese central do conflito, na ldgica da economia do
agronegocio, como sintese de uma “nova hegemonia politica” que atua sobre a sociedade e o Estado brasileiro.
Uma hegemonia que se realiza, em multiplas faces, a partir dos mecanismos de expansdo mundial de
commodities, caracterizando uma trajetéria de reprimarizacdo da economia e comoditizacdo da agricultura;
acumulacdo e concentracdo fundiaria na I6gica da apropriacdo da renda fundiéria; do recrudescimento das forcas
conservadoras, via criminalizacdo dos movimentos sociais e as alteracdes no ordenamento juridico; da expansdo
do crédito publico e a apropriagdo do antivalor e, ndo menos importante, do amalgama ideoldgico do
agronegdcio pela légica do valor e da desconstituicdo dos diversos modos de reproducédo social, sobretudo o
indigena”
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sistema, coloca a todos diante de uma nova forma de fascismo social, o fascismo
desenvolvimentista.

Desse modo, o autor luta contra o fascismo e essa luta apresenta trés caracteristicas. A
primeira € uma luta com forte dimensdo civilizatoria e implica novas geracdes de direitos
humanos: “o direito a terra como condicao de vida digna, o direito & dgua, os direitos da
natureza, o direito a soberania alimentar, o direito & diversidade cultural, o direito & satde
coletiva” (SANTOS, 2013, p. 123). Apesar da ideia de civilizagdo prever algo que esta em
curso e ndo terminard em curto prazo, essas lutas demandam urgéncia, ha que se proteger
agora 0 meio ambiente, punir severamente quem descumpre leis ambientais e ndo respeita o
direito a terra de indigenas e quilombolas.

A segunda caracteristica das lutas pelos direitos humanos contra-hegemdonicos reside
em que ela convoca diferentes conceitos de representatividade politica. Nos paises
democréaticos, domina a representatividade das maiorias. As minorias, assim denominadas, 0s
sdo porque vitimados pela colonizacdo de exploracdo e pela escravizacdo deixaram de ser
maiorias e se tornaram minorias. Em sociedades que estiveram sujeitas ao colonialismo
europeu, ha que se equilibrar representatividade pela quantidade com representatividade pela
qualidade, aqueles que sdo tanto mais necessarios para lutar por justica historica. As lutas das
minorias abrangem as maiorias, pois a preocupacao com o futuro do planeta é em beneficio de
todos.

A terceira caracteristica da luta dos direitos humanos contra-hegem®onicos € contra a
inércia do pensamento critico e da politica de esquerda eurocéntrica. Consiste em articular as
diferentes lutas até entdo separadas. E necessario ver na luta ambiental, a luta dos povos
indigenas e quilombolas; na luta pela igualdade, a luta pelo reconhecimento da diferenca. A
articulacdo fortalece a luta para termos uma sociedade mais digna e justa.

Nessa configuracdo atual, a luta pelos direitos em uma perspectiva contra-hegemdnica
precisa estar em consonancia com as conquistas ja obtidas, de modo que os documentos
ratificados até entdo demonstram avangos no que se refere a defesa dos direitos, porém
deixam lacunas no que se refere ao contexto da sociedade capitalista atual. As reflexdes em
relagdo aos mesmos precisam ser no sentido de perceber essas lacunas e por meio da
organizacdo dos movimentos de resisténcia lutar pela efetivacdo dos direitos contra-

hegemonicos.
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2.3. A AFIRMACAO DOS DIREITOS HUMANOS NO BRASIL

O Estado Brasileiro assina a Declaragdo Universal de Direitos Humanos em 1948,
assumindo todos os compromissos a ela inerentes.

Em 1964, tem inicio, no Brasil, um periodo fortemente marcado pela viola¢do dos
direitos humanos: a ditadura militar, regime politico caracterizado pela restricdo e/ou
eliminacdo das garantias individuais e sociais, cuja finalidade é atender aos interesses da
ditadura. A restricdo de garantias fundamentais faz crescer, durante o processo de abertura
politica, 0 anseio por adotar uma nova Constituicdo defensora de valores democraticos.

Anseio este que se tornou necessidade com a redemocratizacéo do Brasil, a partir de 1985.

A Constituicdo Brasileira, de 1988, ao definir o Estado Democréatico de
Direito como o regime politico, é o principal marco juridico do pais apds o
periodo ditatorial, e da sustentabilidade para a elaboragdo pela sociedade
civil e politica as proposicoes educacionais com énfase nos direitos humanos
(SILVA; FERREIRA, 2010, p. 80).

Desse modo, em 05 de outubro de 1988, quando a Constituicdo foi entregue a
sociedade brasileira, a “Constituicdo Cidada”, assim denominada pelo entdo presidente da
Cémara dos Deputados Ulysses Guimardes, devido a grande quantidade de dispositivos
voltados para a area social. O principal objetivo dos organizadores da Constituinte foi
remover leis que tinham resquicios do autoritarismo presentes na ordem constitucional, esta
baseada no contexto da ditadura militar e que ndo se encaixava no Brasil, no final dos anos de
1980, periodo em que a liberdade e a democracia voltavam a fazer parte do debate politico e
social. Para alguns especialistas, a Constituicdo de 1988 era considerada impraticavel pelo
excesso de direitos sociais; outros a consideravam um avanco na legislacao brasileira, ja que
garantiu direitos fundamentais.

O Artigo 1° da Constituicdo enumera os fundamentos que constituem a Republica
Federativa do Brasil em Estado democratico: “I — a soberania; Il — a cidadania; Il — a
dignidade da pessoa humana; IV — os valores sociais do trabalho e da livre iniciativa; V — 0
pluralismo politico” (BRASIL, 1988, p. 05). J& o Artigo 3° é constituido pelos objetivos
fundamentais da Republica Federativa do Brasil, tais como:

I - construir uma sociedade livre, justa e solidaria; 1l - garantir o
desenvolvimento nacional; Il - erradicar a pobreza e a marginalizacdo e
reduzir as desigualdades sociais e regionais; IV - promover o bem de todos,
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sem preconceitos de origem, raca, sexo, cor, idade e quaisquer outras formas
de discriminacdo (BRASIL, 1988 p. 05).

Esse artigo evidencia as obrigacfes do Estado para com a sociedade, o qual
demonstra, por meio do dispositivo legal, o interesse em reduzir as injusticas e propiciar mais
dignidade ao cidad&o brasileiro. Porém, decorridos mais de vinte anos de promulgagdo da
Constituicdo, varios objetivos fundamentais precisam ser constantemente revisados a fim de
que passem a existir na pratica. A erradicacdo da pobreza, a reducdo das desigualdades
sociais, a promocdo do bem-estar sem preconceitos e discriminacfes, principalmente, em
relacdo a raca e género sdo alguns exemplos de que a sociedade pouco avangou e precisa de
politicas publicas eficazes no cumprimento desses objetivos. Nesse sentido, a Constituicdo
Cidada precisa fazer valer o apelido que recebeu.

Do mesmo modo, o Artigo 6° da Constituicdo, quando se refere aos direitos sociais:
“sdo direitos sociais a educacdo, a salde, a alimentacdo, o trabalho, a moradia, o lazer, a
seguranga, a previdéncia social, a protecdo a maternidade e a infancia, a assisténcia aos
desamparados, na forma desta Constitui¢ao” (BRASIL, 1988, p. 07). Por este artigo, se pode
perceber que, apesar de avangos obtidos em alguns aspectos, ha um longo caminho a
percorrer no sentido de garantir que todas as pessoas possam usufruir desses direitos com
dignidade, ou seja, educacdo publica de qualidade, sistema publico de saude eficiente e que
atenda de fato as demandas da sociedade. Apesar de avan¢os, como o Estatuto da Crianca e
do Adolescente (ECA), Estatuto do ldoso, Lei Maria da Penha, Estatuto da Igualdade Racial,
ndo é dificil perceber que a garantia de grande parte desses direitos € um processo que requer
politicas de Estado.

Outros aspectos referentes aos direitos humanos estdo presentes no Artigo 227 da

Constituicdo, como se observa a seguir:

E dever da familia, da sociedade e do Estado assegurar & crianca e ao
adolescente, com absoluta prioridade, o direito a vida, a salde, a
alimentagdo, & educacdo, ao lazer, & profissionalizacdo, a cultura, a
dignidade, ao respeito, a liberdade e a convivéncia familiar e comunitaria,
além de coloca-los a salvo de toda forma de negligéncia, discriminacéo,
exploracéo, violéncia, crueldade e opressdo (BRASIL, 1988, p. 37).

Entretanto, como afirma Santos (2008, p. 436): “a efectvidade dos direitos humanos

tem sido conquistada em processos politicos de &mbito nacional e por isso a fragilizacdo do
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Estado-nagdo pode acarretar a fragilizagdo dos direitos humanos”, desafios e tensdes que
precisam ser superados pelo Estado brasileiro.

Nesse contexto, para que se consolidem o Estado democratico e a materializacdo dos
direitos humanos, ndo basta que estes sejam afirmados no plano da Constituicdo Brasileira,
mas que, também, passem a fazer parte da vida em sociedade. A luta por direitos humanos
contra-hegemdnicos perpassa por um sistema de governo democréatico. Com essa preocupacao
e tal como recomenda a Conferéncia Mundial de Direitos Humanos de Viena, em 1993, o
Ministério da Justica do Brasil, juntamente com diversas organizacfes da sociedade civil, em
1996, cria o | Programa Nacional de Direitos Humanos (PNDH). A partir desse momento, o
Pais assume um claro compromisso de protecdo a mulheres e homens, criangas e idosos,

minorias e excluidos.

Direitos humanos sdo os direitos fundamentais de todas as pessoas, sejam
elas mulheres, negros, homossexuais, indios, idosos, pessoas portadoras de
deficiéncias, populagdes de fronteiras, estrangeiros e emigrantes, refugiados,
portadores de HIV positivo, criancas e adolescentes, policiais, presos,
despossuidos e 0s que tém acesso a riqueza. Todos, enquanto pessoas,
devem ser respeitados e sua integridade fisica protegida e assegurada
(BRASIL, 1996, p. 03).

Logo na introducdo do documento, o Programa deixa claro quem sao as pessoas que
precisam urgentemente que seus direitos fundamentais sejam respeitados, direito de ir e vir,
de ser tratado com dignidade e respeito, de ndo sofrer nenhum tipo de preconceito em
qualquer ambiente em que esteja “[...] o direito de ser, pensar, crer, de se manifestar ou de
amar sem se tornar alvo de humilhagao, discriminagdo ou perseguicdo” (BRASIL, 1996, p.
03). Sdo estes direitos que garantem dignidade a qualquer pessoa. E necesséario o
conhecimento desses direitos pela sociedade, para entdo exigir que 0S mesmos Sejam

cumpridos.

A falta de seguranca das pessoas, 0 aumento da escalada da violéncia, que a
cada dia se revela mais multipla e perversa, exigem dos diversos atores
sociais e governamentais uma atitude firme, segura e perseverante no
caminho do respeito aos direitos humanos (BRASIL, 1996, p 03).

E frequente, no | Programa, a preocupacdo com a violéncia. A falta de seguranca no
pais evidencia a necessidade de agdes governamentais que assegurem o respeito aos direitos

humanos no sentido de garantir tranquilidade e seguranca ao cidaddo. Porém, para que haja a
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real promocdo desses direitos, € necessario que problemas estruturais provocados pelo
desemprego, fome, dificuldades de acesso a terra, a salde, a educacdo, a concentracdo de

renda sejam objeto de politicas governamentais.

Mas, para que a populacdo possa assumir que os direitos humanos sdo
direitos de todos, e as entidades da sociedade civil possam lutar por esses
direitos e organizar- se para atuar em parceria com o Estado, é fundamental
que seus direitos civis elementares sejam garantidos e, especialmente, que a
Justica seja uma instituicdo garantidora e acessivel para qualquer um
(BRASIL, 1996, p. 05).

A sociedade precisa participar de todos 0s processos de construcao da garantia de seus
direitos. Assim, passara a se responsabilizar pelos mesmos e exigira o seu cumprimento. E
fato, como diz o préprio PNDH, que houve a participacdo da sociedade, por meio de consulta
publica, no processo de elaboragéo.

Apds seis anos do PNDH, avancos acontecem no Brasil em relacdo a promocao e
protecdo dos direitos humanos. Ha a sistematizacdo das demandas da sociedade,
possibilitando, assim, a identificacdo de alternativas para a solugdo de problemas estruturais e
a implementacdo de politicas publicas, fomentando a criagdo de programas e érgdos estaduais
para a promoc¢do e garantia dos direitos humanos. A maioria das metas do PNDH é
incorporada aos instrumentos de planejamento e orcamento do Governo Federal, se
convertendo em programas e agdes especificas com recursos financeiros assegurados nas Leis
Orcamentarias Anuais, conforme determina o Plano Plurianual (PPA). E criada a Secretaria
de Estado dos Direitos Humanos, esta possibilita o engajamento efetivo do Governo Federal
em acdes voltadas para a protecdo e promocao de direitos humanos.

Dessa forma, se pode observar o0 aumento do debate sobre tematicas como: o combate
a exploracdo sexual de criancas e adolescentes, a reforma dos mecanismos de reinsercao
social do adolescente em conflito com a lei, a manutencdo da idade de imputabilidade penal, o
combate a todas as formas de discriminagédo, a adogdo de politicas de agdo afirmativa e de
promocé&o da igualdade e o combate a préatica da tortura.

O PNDH 11, lancado em 2002, com orientagdo para 0S programas sociais a serem
desenvolvidos até o ano de 2007, tem inicio com um texto de 500 propostas. Estas atingem
todas as categorias de direitos. Apos uma consulta pablica pela internet, ajustes sdo feitos e o
numero sobe para 518 propostas de a¢des governamentais encaminhadas ao Diario Oficial da
Unido. Essa atualizagéo traz avancos em relacdo a educacdo, a saude, ao trabalho, a moradia,

a cultura e ao lazer.
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Ao mesmo tempo em que se realiza um balango sobre os resultados ja
obtidos, sobre as dificuldades que tém impedido avangos ainda maiores,
incorpora-se no programa a questdo dos direitos econdmicos, sociais e
culturais, em conformidade com a concepgdo moderna de direitos humanos,
segundo a qual esses sdo direitos universais, indivisiveis e interdependente
(BRASIL, 2002, p. 05).

A atualizacdo do programa permite rever as acdes do plano anterior, perceber as
dificuldades encontradas, aperfeicoéd-las e criar novas acBes de acordo com as demandas
sociais. A relacéo direitos econdémicos, sociais e culturais, por ser uma concep¢do moderna de
direitos humanos, s6 trard resultados positivos se realmente for conduzida no sentido da

democratizacdo e da justica social. Segundo Santos (2008, p. 437):

[...] para fundar uma politica progressista de direitos humanos, direitos
humanos concebidos como a energia e a linguagem de esferas publicas
locais, nacionais e transnacionais, actuando em rede para garantir novas e
mais intensas formas de incluséo social.

O autor define esfera publica como um local de interacdo e de deliberacdo em que
individuos, grupos e associacdes, por meio de uma relacdo dialdgica e regras procedimentais
partilhadas, estabelecem equivaléncias entre hierarquias, reivindicacdes e identidades, aceitem
a contestacdo das regras ao longo do tempo em nome de interesses, reivindicacbes e
identidades que foram excluidos, silenciados ou desacreditados.

Nesse cenario, a terceira versdo do PNDH ¢é lancada em 2010, no governo do
Presidente Luiz Inacio Lula da Silva. O objetivo do programa é dar continuidade e aprimorar
0S mecanismos ja existentes e criar novos meios de construcao e monitoramento das politicas

publicas sobre Direitos Humanos no Brasil.

O PNDH-3 esta estruturado em seis eixos orientadores, subdivididos em 25
diretrizes, 82 objetivos estratégicos e 521 agdes programaticas, que
incorporam ou refletem os 7 eixos, 36 diretrizes e 700 resolucBes aprovadas
na 112 Conferéncia Nacional de Direitos Humanos, realizada em Brasilia
entre 15 e 18 de dezembro de 2008, como coroamento do processo
desenvolvido no @mbito local, regional e estadual. O Programa também
inclui, como alicerce de sua construcdo, propostas aprovadas em cerca de 50
conferéncias nacionais tematicas realizadas desde 2003 sobre igualdade
racial, direitos da mulher, seguranca alimentar, cidades, meio ambiente,
salde, educagdo, juventude, cultura etc (BRASIL, 2010 p. 17).
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O PNDH-3 prevé Planos de Agdo a serem construidos a cada dois anos, fixando os
recursos orcamentarios, as medidas concretas e 0s 0rgdos responsaveis por sua execucao.
Também houve a participacdo social na elaboracdo do Programa. Esta se deu por meio de
conferéncias que ocorreram em todo o Pais, no ano de 2008, e envolveu mais de 14 milhGes
de cidadédos, além de consulta publica. O programa esta estruturado nos seguintes eixos

orientadores.

Interacdo Democrética entre Estado e Sociedade Civil; Desenvolvimento e
Direitos Humanos; Universalizar Direitos em um Contexto de
Desigualdades; Seguranca Publica, Acesso a Justica e Combate a Violéncia;
Educacdo e Cultura em Direitos Humanos; Direito & Memdria e & Verdade
(BRASIL, 2010 p. 18).

O entdo Presidente da Republica ressalta que a paz necessaria ao Pais depende de uma
série de fatores. Uma politica eficaz de Direitos Humanos pode propiciar grande parte da paz

que o Brasil e muitos paises do mundo almejam. Segundo ele, no prefacio do PNDH — 3.

N&o haverd paz no Brasil e no mundo, enquanto persistirem injusticas,
exclus@es, preconceitos e opressao de qualquer tipo. A equidade e o respeito
a diversidade sdo elementos basilares para que se alcance uma convivéncia
social para que se alcance uma convivéncia social solidaria e para que 0s
Direitos Humanos nédo sejam letra morta na lei (BRASIL, 2010, p. 13).

Essas palavras sintetizam o desejo de boa parcela da nacdo, que acredita nos direitos
humanos como forma de garantir a equidade e a justica social. Contudo, ndo basta criar
documentos e dar esperancas aqueles que, por muito tempo, deixaram de se perceber
enquanto sujeitos de direitos. E necessario que 0 governo cumpra com as propostas
apresentadas no Plano Nacional, que mudangas acontecam de fato. O PNDH — 3 apresenta
consideravel contribuicdo a sociedade, pois proporciona a ampliacdo do debate sobre direitos
humanos, confirmando que, para haver democracia, é imprescindivel o respeito a esses
direitos. As pessoas, que por muito tempo ndo se reconheciam nos direitos humanos, hoje se
veem contempladas na resisténcia a discriminagdo, a violéncia, a injustica, se percebem
enquanto sujeitos de direitos.

Portanto, as propostas do PNDH — 3 devem se tornar instrumentos para mudar a
sociedade, para reforcar ainda mais os compromissos democraticos com a participagdo, com a

justica e com a liberdade. Os direitos humanos precisam fazer parte do cotidiano das pessoas.
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2.4. EDU(EAQAO EM DIREITOS HUMANOS: PRATICA NECESSARIA PARA UMA
EDUCACAO TRANSFORMADORA

No contexto de uma educacdo voltada para a transformacdo do outro, enquanto
individuo inserido em um contexto histérico e social capaz de operar mudancgas, O PNDH — 3,

no sentido de contribuir com os sistemas de ensino, lanca suas propostas pedagdgicas.

A educagdo em Direitos Humanos deve ser um dos eixos fundamentais da
educacdo béasica e permear o curriculo, a formacéo inicial e continuada dos
profissionais da educacdo, o projeto politico — pedagdgico da escola, 0s
materiais didatico-pedagdgicos, o modelo de gestdo e a avaliagdo (BRASIL,
2013, p. 24).

Nesse contexto, a valorizacdo e a promoc¢do dos direitos humanos passa também pela
“[...] implementag¢do de uma educagdo comprometida com os valores da dignidade da pessoa
humana e com o respeito a diversidade, possibilitando a afirmacdo de sujeitos histéricos
portadores de direitos” (FERREIRA; ZENAIDE; DIAS, 2010, p. 11). Concordando com as
autoras, a educacdo fundamentada nos direitos humanos atua na prevencdo da violéncia,
contribui para a criacdo de uma cultura de paz e de promocéo desses direitos. Entretanto, para
se alcancar tal objetivo, Borges (2008) ressalta a necessidade da inser¢do da tematica dos
direitos humanos na formacdo docente, problematica esta que integra os documentos
internacionais de protecdo dos direitos humanos e se insere na perspectiva de uma educacédo
voltada para a construgdo de uma cultura universal de reconhecimento e respeito aos direitos

da pessoa humana. Assim, nas palavras de Borges (2008, p. 161):

Para que se efetive a construgdo da cultura universal dos direitos humanos
por intermédio da educacdo, sobretudo, formal, a escola e seus agentes
principais, estes representados pelos professores, devem estar preparados
tedrica e praticamente para analise reflexiva e superacdo de situacBes que
violam os direitos humanos no contexto escolar. Dessa maneira, se faz
necessaria a formagao do professor em direitos humanos, consubstanciando,
assim, a promogdao do exercicio da cidadania.

Nesse debate, a Declaragédo Universal dos Direitos Humanos de 1948, em seu Artigo
XXVI, ressalta que “a instru¢do serd orientada no sentido do pleno desenvolvimento da
personalidade humana e do fortalecimento do respeito pelos Direitos Humanos e pelas
liberdades fundamentais” (ONU, 1948 p. 01).
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No contexto da América Latina, especificamente, do Brasil, as contribui¢es de Paulo
Freire sdo reconhecidas como importantes na construgdo de uma perspectiva critica em
educacdo. No tocante a uma concepcao de educacdo em direitos humanos, se destaca como
particularmente importante e pertinente, “[...] a critica a uma educagéo bancaria e a defesa de
uma perspectiva problematizadora da educagéo; a centralidade dos temas geradores, oriundos
da experiéncia dos educandos” (CANDAU; SACAVINO, 2010, p. 127). Segundo FREIRE
(1987, p. 36), a educag¢do bancaria “sugere uma dicotomia inexistente homens-mundo.
Homens simplesmente no mundo e ndo com o mundo e com outros homens. Homens
espectadores e ndo criadores do mundo”. Para o autor, a vivéncia, 0 meio em que o educando
esta inserido constituem referéncias pedagogicas indispensaveis no processo de ensino e
aprendizagem. Outra preocupacdo de Freire (1987), que o faz defensor da educacdo em

direitos humanos, € de uma educacao voltada para o dialogo.

O dialogo fenomeniza e historiciza a essencial intersubjetividade humana;
ele é relacional e; nele, ninguém tem iniciativa absoluta. Os dialogantes
“admiram” um mesmo mundo; afastam-se dele e com ele coincidem; nele
pdem-se e opdem-se (FREIRE, 1987, p. 08, grifo do autor).

O dialogo ¢ um dos mecanismos da democracia, demonstrando, na pratica, que
nenhuma voz é absoluta, todos podem e devem expor seus argumentos, ouvirem e se fazerem
ouvir sem medo de repreenséo.

No contexto de consolidacdo da democracia e, principalmente marco no Pais, no que
se refere a institucionalizacdo dos direitos humanos, a Constituicdo da Republica Federativa
do Brasil de 1988, ao mencionar a educagéo, em seu art. 205 diz que:

A educaco, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera promovida
e incentivada com a colaboracdo da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para 0 exercicio da cidadania e sua
qualificacdo para o trabalho (BRASIL, 1988, p. 34).

Desse modo, é importante atentar para a expressdo direito de todos a educacdo, direito
esse decorrente do carater democratico da Constitui¢do, dos direitos fundamentais situados no
contexto dos direitos sociais, econémicos e culturais. Esses direitos fundamentais encontram
seu fundamento de validade na preservacao da condicdo humana. O sentido direito a educagéo
estd ligado ao reconhecimento da dignidade da pessoa humana e ao ideal da igualdade,

independente de cor, credo, origem social, género, todas as pessoas tém direito ao
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conhecimento obtido por meio do ensino institucionalizado. Outro fator mencionado no artigo
da Constituicdo de 1988, o qual merece destaque pela relagdo direta que tem com a Educacao
em Direitos Humanos ¢ o pleno desenvolvimento da pessoa e seu preparo para o exercicio da
cidadania. Funcéo essencial da educacéo, o pleno desenvolvimento da pessoa, se for atingido,
os cidadaos estardo preparados para o exercicio da cidadania. Conhecedores de seus direitos e
deveres respeitam a si mesmos, ao seu semelhante e 0 meio em que vivem.

Em consonancia com Constituicdo de 1988, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
de 1996 (LDB, Lei n°9.394/96) dispbe em seu art. 2°.

A educacdo, dever da familia e do Estado, inspirada nos principios de
liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tem por finalidade o pleno
desenvolvimento do educando, seu preparo para 0 exercicio da cidadania e
sua qualificacdo para o trabalho (BRASIL, 1996, p. 01).

Ressalta, novamente, o dever da familia e do Estado com a educagdo. Porém, inova
quando acrescenta que deve ser inspirada nos principios de liberdade e nos ideais de
solidariedade humana. Desse modo, destaca os principios referentes aos direitos humanos,
indispensaveis para a formacao de um cidaddo comprometido de forma a intervir na sociedade
para que seus direitos sejam respeitados.

E importante compreender que a educacéo pretendida ¢ uma educacéo transformadora,
onde todos os agentes estejam envolvidos em um processo de constante aprendizado. Assim,
tanto professores quanto alunos procuram exercer plenamente a cidadania, respeitando a si
mesmo e ao outro. A educacdo em Direitos Humanos nos sistemas de ensino passa a ser uma
necessidade urgente. Para tanto, é importante saber que a Educacdo em Direitos Humanos ndo
surge por acaso como marco democratico da Constituicdo de 1988, ela € um caminho que
vem sendo trilhado pelos movimentos sociais antes da redemocratizacdo do Pais. Os
movimentos sociais organizados nos anos de 1960, 1970, periodo da ditadura militar e,
principalmente, em 1980, com a redemocratizacdo do Pais, fizeram com que a Educacdo em
Direitos Humanos, informalmente, comegasse a se destacar. Desse modo, a Constitui¢do
Brasileira de 1988,

[...] ao definir o Estado Democratico de Direito como regime politico, € o
principal marco juridico do Pais, apdés o periodo ditatorial, e da
sustentabilidade para a elaboracdo pela sociedade civil e politica as
proposi¢cdes educacionais, com énfase nos direitos humanos (SILVA,
FERREIRA, 2010, p. 80).
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Nesse cenario, € necessario e urgente que a educacdo em Direitos Humanos passe da
teoria para a pratica e se torne uma realidade na educacdo basica e na formacdo inicial e
continuada do professor. Assim, “educagdo em Direitos Humanos refere-se a uma dimensao
educativa capaz de atribuir significados praticos a uma vivéncia relacional baseada na
pluralidade de modos de vida e no respeito a diversidade” (DIAS; PORTO, 2010, p. 32). E
essa educacdo que vai proporcionar a conscientizacdo sobre o respeito ao ser humano.
Respeito e tolerancia ao ser humano como um todo, com o objetivo de redugéo e eliminacdo
de todas as formas de discriminagdo e violéncia. Desse modo, “o fundamento da Educagéo em
Direitos Humanos é a indivisibilidade entre igualdade e liberdade, a no¢do de dignidade do
ser humano, seu reconhecimento, sua realiza¢do e sua universalizacdo” (DIAS; PORTO,
2010, p. 32). Reconhecer as diferencas valoriza-las para que todos tenham os mesmos direitos
e sejam tratados da mesma forma. A busca pela equidade e justica social sdo questdes

basilares na educacao em direitos humanos.

[...] a educagdo em Direitos Humanos implica, necessariamente, em uma
mudanga de mentalidades impulsionada pelo movimento constante de
criagdo e recriagdo, invengdo e reinvencdo de outras possibilidades que,
efetivamente, contribuam para o processo de consolidacdo de relagdes
democréticas na escola e na sociedade (DIAS; PORTO, 2010, p. 36).

A educacdo deve propiciar uma reflexdo critica do mundo em que se esta inserida.
Levar a comunidade escolar, mais precisamente, os alunos a conhecer os direitos humanos,
que eles sejam capazes de se perceber, enquanto sujeitos de direitos e passem, entdo, a cobrar
do poder publico que esses direitos sejam colocados em préatica e respeitados, contribuindo,
assim, para a consolidacdo do processo da democracia.

Para tanto, é importante perceber que educar em Direitos Humanos pressupde a
formacéo de um sujeito de direito que seja capaz de exercer uma cidadania participativa. Trata

de uma articulacéo de varias dimensdes que visam:

a) a apreensdo de conhecimentos historicamente construidos sobre Direitos
Humanos e a sua relacdo com 0s contextos internacional, nacional e
local; b) a afirmacdo de valores, atitudes e praticas sociais que
expressem a cultura dos Direitos Humanos em todos os espacgos da
sociedade; c) a formacdo de uma consciéncia cidadd capaz de se fazer
presente nos niveis cognitivo, social, ético e politico; d) o
desenvolvimento de processos metodologicos participativos e de
construgdo coletiva, utilizando linguagens e materiais didaticos
orientados a mudanca de mentalidades e de préaticas individuais e
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coletivas que possam gerar acgdes e instrumentos em favor da defesa, da
promocao e ampliacdo dos Direitos Humanos (BRASIL, 2007 p.17).

Séo essas dimensdes que devem ser pensadas na educacdo bésica e na educagédo
superior, principalmente, nos cursos de formacdo de professores. Aos poucos, com 0sS
conhecimentos adquiridos, com as vivéncias, com as trocas, tanto alunos quanto professores
podem se constituir em agentes promotores e ampliadores dos direitos humanos.

Num contexto de mudangas no que se refere a uma educacdo para os direitos
humanos, em 2003, é criada a primeira versdo do Plano Nacional de Educacdo em Direitos
Humanos (PNEDH). Resultado do movimento nacional e internacional em defesa e ampliacéo
dos direitos humanos estd referendado na Declaracdo Universal dos Direitos Humanos e
demonstra o fortalecimento da democracia e a interdependéncia entre todos os direitos: civis,
politicos, econdmicos, sociais e culturais.

A elaboracdo desse PNEDH, em 2003, tem como marco inicial a criagdo do Comité
Nacional de Educacdo em Direitos Humanos (CNEDH), formado por especialistas,
representantes da sociedade civil, instituicbes publicas e organismos internacionais. No final
do mesmo ano, foi entregue a primeira versao do PNEDH.

Em 2004, o Plano € divulgado e debatido em encontros, seminarios, féruns em ambito
internacional, nacional, regional e estadual. Em 2005, encontros séo realizados para difundir e
ampliar o documento. Em 2006, ap6s apresentacdo ao Comité Nacional de Educacdo em
Direitos Humanos para revisao e analise, ocorre a consulta publica, via internet.
Posteriormente, a revisao e aprovacdo pelo CNEDH e, finalmente, saem a versdo definitiva do
PNEDH.

Como resultado dessa participagdo, a atual versdo do PNEDH se destaca
como politica publica em dois sentidos principais: primeiro, consolidando
uma proposta de um projeto de sociedade baseada nos principios da
democracia, cidadania e justica social; segundo, reforgando um instrumento
de construcdo de uma cultura de direitos humanos, entendida como um
processo a ser apreendido e vivenciado na perspectiva da cidadania ativa
(BRASIL, 2007, p. 12- 13).

Desse modo, para que o0 exercicio da cidadania aconteca de fato, é necessaria a
formagéo de cidaddos (&s) conscientes de seus direitos e seus deveres, conhecedores das
normas que os (as) protegem “[...] a educagao ¢ compreendida como um direito em si mesmo

e um meio indispensavel para o acesso a outros direitos” (BRASIL, 2007, p. 25). A educagéo,
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vista nessa perspectiva, passa a ser o principal meio para que as geracbes mais jovens
conhecam os direitos humanos, se reconhecam dentro deles e passem a exigir a concretizacdo
dos mesmos. Ela se torna ainda mais importante quando passa a ser direcionada ao pleno
desenvolvimento humano e as suas potencialidades, valorizando o respeito aos grupos
socialmente excluidos. Porém, é importante ter claro que os processos educativos acontecem

0 tempo inteiro na vida das pessoas.

N&o apenas a educacdo escolar, mas a educagdo no seu sentido amplo, a
educacdo pensada em um sistema geral, que implica na educacdo escolar,
mas que ndo se basta nela, porque o processo educativo comega com 0
nascimento e termina apenas no momento da morte do ser humano. Isto pode
ocorre no ambito familiar, na sua comunidade, no trabalho, junto com seus
amigos, nas igrejas, etc (HADDAD, 2004, p. 03).

Certamente, os sistemas escolares fazem parte do desenvolvimento humano. Neles, as
aprendizagens basicas sdo desenvolvidas e conhecimentos essenciais sao transmitidos. Na
modernidade, o conhecimento escolar passa a ser uma condi¢do para a sobrevivéncia e bem-
estar social.

De acordo com os termos firmados no Programa Mundial de Educacdo em Direitos

Humanos, a educacédo contribui também para:

a) Criar uma cultura universal dos direitos humanos;

b) Exercitar o respeito, a tolerdncia, a promoc¢do e a valorizacdo das
diversidades (étnico-racial, religiosa, cultural, geracional, territorial,
fisico-individual, de género, de orientacdo sexual, de nacionalidade, de
opcéo politica, dentre outras) e a solidariedade entre povos e nacdes;

c) Assegurar a todas as pessoas 0 acesso a participacdo efetiva em uma
sociedade livre (BRASIL, 2007, p. 25).

A educagdo possibilita ao ser humano a entrada no mundo da cultura. Essa formagéo
cultural coincide com a formagdo humana. Nesse sentido, ela se destaca como responsavel
pela formagdo humana de forma intencional e sistematizada, garantindo a participacdo de
todos na construcdo da sociedade e tornando-se elemento facilitador da democracia.

A criagdo do PNEDH se constitui em um avangco para a educacdo em direitos
humanos. Porém, essa preocupacdo com a pessoa humana, essa necessidade de educar no
sentido de respeitar o outro, enquanto um ser de direitos, independente de origem,
caracteristicas fisicas, de género, de raca, 0 respeito a diversidade passa, lentamente, no

Brasil, a fazer parte dos documentos norteadores da educagao brasileira.
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Nesse contexto de uma educacdo em direitos humanos, em 2012 o Ministério da
Educacdo aprova as Diretrizes Nacionais para a Educacdo em Direitos Humanos (DNEDH),
documento em consonancia com a Constituicdo Federal de 1988 e com a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional (Lei n° 9.394/96). As diretrizes se fundamentam nos seguintes

principios:

A dignidade humana; a igualdade de direitos; o reconhecimento e a
valorizagdo das diferengas e das diversidades; a laicidade do Estado; a
democracia na educacdo; a transversalidade, a vivéncia e a globalidade; e a
sustentabilidade socioambiental (BRASIL, 2013, p. 07).

A educacdo € um direito humano garantido pela Constituicdo Federal de 1988, em
seus Artigos 205 a 214. Nesse cenario, cabe as escolas e as instituicdes de ensino direcionar
0s projetos politico-pedagdgicos para os direitos humanos, preocupando-se com a formacéo
do carater e da personalidade das pessoas. As disparidades crescentes no mundo atual e a
busca desenfreada pelo poder e por bens de consumo conduzem a coisificacdo das pessoas. A
educacdo é preponderante na configuracao de possibilidades para transformar essa realidade.

Desse modo, as acles educativas com enfoque em direitos humanos devem:
“conscientizar acerca da realidade, identificar as causas dos problemas, procurar modificar
atitudes e valores, e trabalhar para mudar as situagdes de conflito e de violagdes dos direitos
humanos” (BRASIL, 2013, p. 34). Para tanto deve prevalecer a solidariedade e o
compromisso com a vida.

Nesse contexto, uma das concepgdes trazidas pelas Diretrizes Nacionais para a
Educagdao em Direitos Humanos ¢ da “educag¢do para a mudanga e a transformagdo social”
(BRASIL, 2013, p. 42). Essa transformacdo propde fazer com que o sujeito faca uma nova
interpretacdo de sua existéncia, livandro-se das violacGes e preconceitos que permeiam seu
ambiente, como por exemplo, as desigualdades, a violéncia e a discriminacdo. De acordo com
as Diretrizes em estudo, a educacdo deve afirmar valores e estimular agdes que contribuam
para a transformacéo da sociedade, tornando-a mais humana, socialmente justa e voltada para
a preservacgédo da natureza.

A Educacdo em Direitos Humanos, proposta pelas Diretrizes, deve acontecer
transversalmente, de forma a conceber a possibilidade de interacéo entre as diferentes areas de
conhecimento e em todas as etapas educativas, comprometendo de forma positiva o curriculo

e a propria organizag&o escolar.
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Nesse contexto de politicas publicas voltadas para a educacdo de qualidade, onde os
direitos humanos passam a ser concretizar oficialmente nos documentos, se torna importante
conhecer a trajetoria desses mesmos direitos nos planos nacionais de educacdo que passam a
compor as politicas publicas do Estado.

Nesse percurso cronoldgico vale ressaltar a criacdo do Plano Nacional de Educacao
(Lei n° 10. 172, de 9/1/2001) que resulta das disposi¢Oes legais contidas no artigo 214 da
Constituicao Federal (BRASIL, 1988, p. 35):

A lei estabelecerd o plano nacional de educagdo, de duracdo plurianual,
visando & articulagdo e ao desenvolvimento do ensino, em seus diversos
niveis, e a integracdo das agdes do poder publico que conduzem a: | —
erradicacdo do analfabetismo; Il — universalizacdo do atendimento escolar;
111 — melhoria da qualidade do ensino; IV — formacdo para o trabalho; V —
promocao humanistica.

Além do que esta disposto na Constituicdo, a LDB n° 9.394/96 prevé, no artigo 87,
quando institui a Década da Educacdo, em seu paragrafo 1°, a criacdo do Plano Nacional de

Educacéo:

A Unido, no prazo de um ano a partir da publicacdo desta Lei, encaminhara,
ao Congresso Nacional, o Plano Nacional de Educacdo, com diretrizes e
metas para os dez anos seguintes, em sintonia com a Declaracdo Mundial
sobre Educacdo para Todos (BRASIL, 1996, p. 58).

Na tentativa de construir um Plano de Educacdo com a participacdo da sociedade, a
proposta € elaborar um plano junto ao coletivo dos trabalhadores em educacdo, um plano de
educacdo com uma postura ética e democratica que daria hovos rumos a educacdo, visto que
teria a participacdo daqueles que estdo a frente do processo educacional. Assim, o plano é
produto das discussdes realizadas em 1996 e 1997, sob a coordenacdo e apoio das entidades
do Férum Nacional em Defesa da Escola Plblica. E importante ressaltar, no documento
proposto no Il Congresso Nacional de Educacdo (CONED) em 1997, a concepcdo de
educagdo como “[...] um instrumento de formagdo ampla, de luta pelos direitos da cidadania e
da emancipagdo social”. Para Hermida (2006, p. 249), ela tem também a fungdo de “[...]
contribuir com o aprimoramento do individuo e da sociedade para a construgdo coletiva de
um novo projeto de inclusdo e de qualidade social para o Brasil”. Principios indispensaveis a
uma sociedade democratica, cuja Constituicdo recebe o apelido de Constituicdo Cidadd, por

ser considerada uma das mais avangadas do mundo no que se refere a Direitos Humanos, e
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que, se devidamente respeitados por todos os setores da sociedade, contribuirdo para
mudangas significativas na educacao.

Esse PNE (2001- 2010) envolveu o embate entre dois projetos, um da sociedade
brasileira e outro encaminhado pelo Executivo Federal. Os dois apresentavam concepcdes e
prioridades educacionais distintas. O PNE aprovado deixou de fora um conjunto de principios
da proposta do PNE da sociedade brasileira. “A aprovacdo do PNE foi o resultado, portanto,
da hegemonia governamental no Congresso Nacional, que buscou traduzir a I6gica de suas
politicas em curso” (DOURADO, 2011, p. 26). Segundo Dourado (2011), o PNE (2001-2010)
ndo fazia parte das prioridades governamentais. Como consequéncia, a tramitacao inicial foi
pelo Legislativo, a partir da proposta formulada pela sociedade civil, por meio de congressos
nacionais de educacdo. Logo, a acdo governamental foi de encaminhar e aprovar a proposta
do Executivo'’.

Para Freire (2003, p. 77) “ainda hoje, apesar de todas as condi¢des favoraveis a
democratizagdo politica e cultural que estamos vivendo, sente-se claramente um gosto as
vezes irreprimivel pelas solugdes verticais, antidemocraticas”. Um exemplo claro dessa
atitude foi a aprovacdo do PNE, mesmo com toda a tentativa de democratizar o plano, aquele
aprovado ndo representou fielmente a vontade da sociedade.

Outro fator que merece ser mencionado no PNE em questéo foi definir grandes metas
para a melhoria da qualidade da educacdo. Porém, sem ter efetivamente mecanismos
concretos de financiamento, limitando, desse modo, a concretizacdo dos objetivos e metas
previstos.

Em relagdo & avaliagdo do PNE (Lei n° 10.172, de 9/1/2001), realizada pelo MEC
(2010), no que se refere a politicas de inclusdo e diversidade, uma énfase maior foi dada as

pessoas com deficiéncia, aos indigenas e a educacao de jovens e adultos.

A busca de uma politica educacional voltada para a inclusdo, pautada no
respeito a diversidade; a implementagdo de agdes concretas para cumprir a
Constituicdo Federal de 1988, na protecdo as manifestagdes das culturas
indigenas e na garantia a essas comunidades da utilizacdo de suas linguas
maternas, processos proprios de aprendizagem, acesso ao ensino bilingue e a
formagdo de profissionais da educacdo, originarios dos proprios povos
(BRASIL, 2010, p. 770 apud DOURADO, 2011, p. 32)

70 governo FHC, por meio do Ministério da Educacdo, efetivou légicas de gestdo, para implementar amplo
processo de reforma educacional, cujas prioridades constituiram , hegemonicamente, a adogdo de politicas
focalizadas, com forte énfase no ensino fundamental, e a efetivacdo de varios instrumentos e dispositivos,
visando a construcdo de um sistema de avaliacdo da educacdo. (DOURADO, 2011, p. 26)
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O PNE (2001-2010) refere-se a alguns grupos que sofrem com a exclusdo dentro da
sociedade. Entretanto, ndo menciona grande parte que sofre com discriminagéo, preconceito,
desrespeito. Nesse sentido, 0s movimentos sociais, 0s educadores, gestores, a sociedade civil
ndo perceberam “[..] um compromisso do Estado, na época, com a superacdo das
desigualdades, sobretudo educacionais, que incidiam de forma especifica sobre determinados
coletivos sociais e étnico-raciais” (GOMES, 2011a, p. 224). Uma movimentacdo comegou a
acontecer por parte desses movimentos sociais no sentido de cobrar do Estado politicas
publicas voltadas para a superacdo das desigualdades.

Desse modo, em 2003, no governo de Luiz Inécio Lula da Silva sdo criadas duas
secretarias, com o0 objetivo de trabalhar articuladas com os Ministérios, inclusive o Ministério
da Educacdo, a Secretaria de Politicas de Promocdo da lgualdade Racial (Seppir) e a
Secretaria de Politicas para as Mulheres (SPM). Essas Secretarias representam o interesse do
governo e um grande avanco na luta pela superagdo das desigualdades raciais e de género.

No ano de 2003, mais uma acdo do governo, agora direcionada para o0 sistema
educacional, entra em vigor, com o intuito de promover a igualdade racial. E aprovada a Lei
n° 10.639/03 que trata sobre a inclusdo, no curriculo oficial, principalmente, nas areas de
Artes, Historia e Lingua Portuguesa da tematica Historia da Africa e Cultura afro-brasileira.
Alguns anos depois, em 2008, a Lei n® 11.645/08, acrescenta Histdria e Cultura Indigena.

2.5. O NOVO PLANO NACIONAL DE EDUCACAO (PROJETO DE LEI N° 8.035/2010)
E A QUESTAO DA DIVERSIDADE

Embora, no inicio do ano 2000, segundo GOMES (2011a, p. 224), ja existisse toda
uma trajetéria dos movimentos sociais e pesquisas que demonstravam o quanto a “[...]
exclusdo social afeta de forma contundente os coletivos caracterizados ndo sé pela pobreza,
mas também pela raca, etnia, idade, género e diversidade sexual, o direito a diversidade, ndo
era sequer pensado, pelo Estado brasileiro”. Nesse sentido, o Documento Referéncia da
Conferéncia Nacional de Educacdo (CONAE -2010), se constitui em um instrumento
norteador para a constru¢éo do novo PNE.

Esse documento ressalta as demandas da sociedade civil, por meio de representantes
dos profissionais da educacéo e dos movimentos sociais que muito lutaram para a inclusao de
propostas para a educacdo das relacdes étnico-raciais, a educacdo do campo, a educacao
ambiental, as questdes de género e diversidade sexual e a questdo quilombola ndo fossem

deixadas de fora, como aconteceu no PNE (2001-2010). No Documento Referéncia da
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CONAE (2010) o eixo VI tem como titulo Justica Social, Educacdo e Trabalho: Inclusdo,
Diversidade e Igualdade, o qual pretende que questdes ligadas ao tema em questdo estejam
presentes nas diversas instituicdes educativas e em todos os niveis e modalidades de

educacéo.

Vivemos, no terceiro milénio, um momento histérico, em que as questdes de
reconhecimento, justica social, igualdade, diversidade e inclusdo sdo
colocadas na agenda social e politica, na midia, na esfera juridica e, também,
na politica educacional. Embora tais questdes sempre fizessem parte do
desenvolvimento da prépria educacdo brasileira, nem sempre elas foram
reconhecidas pelo poder publico como merecedoras de politicas,
compreendidas como direito, ao qual se devem respostas publicas e
democréticas (BRASIL, 2010, p. 97).

Essas mudancas resultam da acdo politica dos movimentos sociais, da luta dos
trabalhadores em educacéo, que, pouco a pouco, introduziram essas questdes na agenda das
politicas educacionais, transformando-as em leis, politicas e préaticas. E fato que
transformacfes como essas, que visam a construcdo de uma escola, uma sociedade mais
democrética, levam tempo, demandam empenho, dedicagdo, visto que o Brasil tem um
processo historico, politico e cultural fortemente marcado por acGes antidemocréticas e a
educacdo, esteve por muito tempo, envolvida em tais processos.

Assim, “a articulagdo entre justiga social, educacdo e trabalho — que leve em
consideracdo a inclusdo, a diversidade e a igualdade — precisa ser mais do que uma frase
retorica” (BRASIL, 2010, p. 98). A vivéncia democréatica e o exercicio da cidadania fardo
com que os dizeres acima passem a se concretizar na pratica. A verdadeira democracia deve
incorporar a diversidade como constituinte das relagdes humanas e também lutar pela
superacao do trato desigual dado a diversidade ao longo do processo de desenvolvimento do

Pais.

Um Estado Democratico que tem como eixo a garantia da justica social é
aquele que reconhece o cidaddo como sujeito de direitos, inserido em uma
ordem politica, econdmica, social e cultural, colocando como norte da sua
acdo politica a superacdo das desigualdades sociais, raciais e de género
(BRASIL, 2010, p. 99).

Essa movimentacdo da CONAE (2010), a qual resulta na construcdo de um
Documento Referéncia que demonstra a preocupagdo com a justica social, com a superagao
das desigualdades sociais, de raca e de género, deve embasar 0 novo PNE e todos os demais

documentos voltados a educacdo que, entdo, devem surgir.
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Com avancos e limites, ndo had como negar que houve outro impulso no que
se refere ao lugar ocupado pelas diferentes expressdes da diversidade nos
Gltimos oito anos desencadeando politicas, programas e agdes inovadoras
nesse campo. Mesmo que esse movimento possa ainda ser considerado lento,
dada a situagdo historica de desigualdade e discriminagdo que incide sobre
esses coletivos sociais, € certo que um compromisso maior do Estado
brasileiro foi assumido com os movimentos sociais neste periodo. (GOMES,
20114, p. 220).

Mesmo sofrendo limitacGes, muitas vezes impostas por governos autoritarios, em
regimes repressivos, 0S movimentos sociais simbolizam uma parcela da sociedade que sofreu
e sofre com preconceito e discriminagdo. S&o esses movimentos que lutam pela superacéo da
desigualdade e pela construcdo de uma sociedade mais justa, cobrando do Estado, cada vez
mais politicas publicas voltadas para uma educacdo democratica e emancipatoria. Para tanto,
em 2004, ¢ criada na estrutura do MEC, a Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo
e Diversidade (SECAD), atualmente Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizagéo,
Diversidade e Inclusdo (SECADI).

Conscientes do equivoco cometido no PNE 2001-2010 e com a pressdo dos
movimentos sociais, a diversidade recebe atencdo especial no novo PNE, e essa questdo,
segundo o MEC, devera orientar o plano em analise. Para tanto, se torna necessario expor esse
conceito, que surgiu, a partir das deliberacbes da CONAE (2010), somado a leitura do texto
do Projeto de Lei n° 8.035/2010.

A diversidade é entendida como a construcdo histérica, social, cultural e
politica das diferengas nos contextos e relagbes de poder. O direito a
diversidade na educacdo brasileira ndo significa a mera soma das diferencas,
antes, ele se concretiza por meio do reconhecimento das diferentes
expressdes, histdrias, acdes, sujeitos e lutas no contexto histérico, politico,
econbmico, cultural, social brasileiro, marcado por profundas desigualdades
(ABREU E CORDIOLLI, 2011, apud GOMES, 2011a, p. 222).

Nesse sentido, € importante pensar em politicas publicas que garantam o direito a
diversidade, o reconhecimento do sujeito, enquanto ser que possui uma historia, uma cultura,
que se encontra inserido na sociedade sentindo-se parte dela, independente da cor, do género,
da origem, da religido. Tornam-se urgentes politicas educacionais, programas, acoes e praticas
pedagogicas que garantam a todos, justica social, igualdade e equidade. Assim, durante a

CONAE (2010), um avanco significativo pode ser observado.
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[...] o Ministério da Educacdo, em articulacio com os educadores,
movimentos sociais e demais setores da sociedade civil, concordou e
acordou sobre a centralidade da diversidade na politica educacional, o que
possibilitou sua inclusdo no eixo VI Justica Social, Educacdo e Trabalho:
inclusdo, diversidade e igualdade. Dessa forma, outros coletivos sociais e
tematicas passaram a ocupar lugar de legitimidade institucional e politica nas
discussdes da conferéncia e nas suas deliberagdes. (GOMES, 2011a, p. 225).

O eixo VI se constitui na materializacdo de anos de luta dos movimentos sociais pela
construcdo de uma sociedade mais justa e pelo respeito as diferencas. Todavia, ndo representa
a insercdo automatica da diversidade no ensino. Uma educacgdo que por séculos foi marcada
pela supervalorizagéo da cultura europeia e norte-americana, desvalorizagéo da cultura local e
dos povos indigenas e negros que contribuiram para a formacdo do povo brasileiro, requer
uma reconfiguracdo total da escola e dos sistemas de ensino. A preocupacdo atual deve ser
com uma educacdo pela e para a diversidade. Uma proposta de educacdo que colabore para a
consolidacéo de acOes que garantam o reconhecimento da diferenca, na luta pela igualdade.

A partir do Documento Referéncia da CONAE (2010) é facil perceber que a luta dos
movimentos sociais, nos ultimos dez anos, ndo foi em vdo. Mudancas estdo previstas no novo
PNE no que se refere a diversidade. Barreiras existirdo, porém sera um motivo a mais para
continuar lutando, sem deixar de acreditar na construgdo de uma sociedade que respeite as

diferengas. De acordo com Gomes (2011a, p. 227):

Uma educacdo que afirme e reconheca a diversidade e as maultiplas
identidades, sendo coerente com a prépria diversidade cultural que marca a
historia do nosso pais. Uma educacdo que garanta o direito a diferenca nao
somente por meio das relagbes pedagogicas, mas também da politica
educacional, da gestdo do sistema de ensino, dos curriculos, da formagéo de
professores e da luta pela valorizagdo dos profissionais da educac&o.

O reconhecimento da diversidade como pratica presente em todos os setores da
sociedade, que ndo seja, apenas, um tema transversal trabalhado esporadicamente nas escolas
em comemoracao a algumas datas do calendario. Diversidade devera ser tratada como politica
publica de formacéo inicial e continuada dos professores e de todos que fazem parte dos
sistemas de ensino. Indo mais além, de todos aqueles que trabalham com a gestdo publica,
pois praticas racistas, sexistas e homofobicas estdo presentes em todos os setores do servigo
publico do Pais. Para combaté-las, atitudes mais enérgicas precisam ser tomadas. Um plano
de educacdo que atenda as demandas dos movimentos sociais em prol da diversidade é um

grande avanco. Entretanto, segundo Dourado (2011), séo reivindicacbes que avangaram nos
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ultimos dez anos. A centralidade e radicalidade estdo pouco contempladas no Projeto de Lei
n° 8.035/2010 do novo PNE.

Desse modo, € importante estabelecer essas relacbes de comparacdo entre o PNE
anterior e o atual, a fim de perceber quais aspectos relacionados a diversidade necessitam de
mais atencdo. Para GOMES (20114, p. 245) “o grande desafio é compreender a diversidade na
estrutura social e na teia das relagdes sociais estabelecidas em uma sociedade pluriétnica,
multirracial e ao mesmo tempo, profundamente desigual como no caso do Brasil”. Essa ¢ uma
tarefa dificil para a esfera publica, pois pensar a diversidade como direito e emancipacgéo
social foi uma discussé@o que surgiu no campo das lutas sociais e néo pelo Estado.

Outro fator destacado pela autora refere-se ao fato que, no Brasil, se partilha de um
imaginario social pautado na democracia racial, “esse poder enraizador e hipnotizador do mito
da democracia racial incute em nossa sociedade a visao de que o Brasil é um ‘paraiso racial’,
bem como o ‘paraiso da diversidade cultural’” (GOMES, 2011a, p. 246). Nesse sentido, €
possivel perceber uma contradicdo: “uma apologia a diversidade e uma pratica social
estruturada na hierarquizacdo social, no racismo, na desigualdade de renda, na falta de
garantia de condigdes basicas de sobrevivéncia” (GOMES, 2011a, p. 246). N&o é dificil
perceber essas relacbes com a populagdo LGBT, mulheres, negros, indigenas, pessoas com
deficiéncia, povos do campo. S&o resquicios do colonialismo, apesar de, hoje, vivenciar o
regime republicano, ainda h& fortes marcas do colonialismo na sociedade. Neste, o que

predominava, segundo Freire (2003, p.64) era 0 mutismo.

Entendemos por mutismo brasileiro a posicdo meramente espectante do
nosso homem diante do processo historico nacional. Posicdo espectante que
ndo se alterava em esséncia e s6 acidentalmente, com movimento de
turbuléncia. Cessados os momentos de turbuléncia, a constante, mais uma
vez, era 0 mutismo, o alheamento a vida publica.

Assim, a posicdo de meros espectadores ndo é algo atual. Aceitar o que acontece, 0
preconceito, a discriminacéo, a exploracdo, o desrespeito a diversidade sdo praticas frequentes
em uma sociedade com forte heranca colonialista, praticas essas que acontecem
constantemente nos sistemas de ensino. Por isso, a necessidade de estabelecer didlogos com a
sociedade sobre a diversidade, sabendo da histérica dificuldade dessa pratica nas politicas
educacionais. E preciso que se realize um trabalho consistente na educagéo, que a diversidade
ndo seja utilizada somente como um tema transversal, pratica frequente em muitas instituicoes
de ensino. Para Gomes (2011a, p. 247):
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A diversidade devera ocupar lugares especificos no campo das politicas
publicas, sobretudo, as politicas educacionais. Porém, ao mesmo tempo, ela
necessita ser incluida de forma transversal e emancipatéria em todas as
politicas de financiamento, renda, salde, emprego, moradia, questes
ambientais etc. A transversalidade, nesse caso, ndo deve ser entendida como
sindnimo de diluicdo. Trata-se de uma transversalidade emancipatdria.

Nesse contexto, situada no campo das politicas publicas, a diversidade impde uma
acao que articule igualdade social, justica social, diversidade e equidade. O desafio do novo
PNE ¢ destinar a ela um lugar central como meta e “[...] inseri-la de forma transversal e
emancipatdria nas estratégias das metas que se referem ao financiamento, a universalizacdo da
educacdo basica, a ampliacdo da educacdo superior, a formacdo e valorizacdo dos
profissionais da educagio [...]” (GOMES, 2011a, p. 247). E importante que ela permeie todas
as dimensGes das politicas educacionais.

Contudo, € fato que houve um avanco significativo do PNE (2001-2010) para o0 novo
PNE (2014-2024), no que se refere a inclusdo da diversidade dentre as metas e estratégias.
Entretanto, € um avanco parcial, da forma como esta apresentado, empecilhos para sua
efetivacdo irdo aparecer.

Algumas questdes como relacdes étnico-raciais, que foram incluidas, porém no Projeto
de Lei, ndo aparecem compondo uma meta geral. Essas questdes merecem um tratamento
especial, pois ha a necessidade de construir uma educacdo antirracista, que vise a superacao
do preconceito racial, questdo amplamente discutida no Documento Referéncia da CONAE

(2010), ja no item 279, letra a, quando se refere as relacdes étnico-raciais.

Garantir a criacdo de condicGes politicas, pedagogicas, em especial
financeiras, para a efetivagdo do Plano Nacional de Implementacdo das
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo das Relages Etnico-
raciais e para o Ensino de Histdria e Cultura Afro-brasileira e Africana (Lei
n° 10.639/2003), no ambito dos diversos sistemas de ensino, orientando-0s
para garantir a implementacdo das respectivas diretrizes curriculares
nacionais, desde a educacdo infantil até a superior (BRASIL, 2010, p. 104).

E importante ressaltar esse primeiro item para exemplificar o que foi dito em relago
ao Documento da CONAE (2010), suas importantes contribuicbes no que se refere as
questBes étnico-raciais, fruto da mobilizacdo dos movimentos negros e demais movimentos
sociais que lutam por uma educacdo voltada para a superagéo de toda forma de preconceito.

Questdo muito debatida no Documento da CONAE (2010) e pouco explorada no novo PNE e,



105

se assim permanecer até a aprovacdo da proposta final, as consequéncias em relacdo a
superacdo do preconceito racial ndo serdo positivas tanto nas escolas, quanto nos cursos de
formacéo de professores.

Na versdo inicial, 0 novo PNE tem como Meta sete atingir de 2011 até 2021 médias
nacionais para o IDEB'®. Esta é a meta que mais possui estratégias e uma delas é importante
citar por estar diretamente relacionada ao objeto de estudo da pesquisa em questdo. Estratégia
7.16:

Garantir o ensino da histéria e cultura afro-brasileira e indigena, nos termos
da Lei n®10.639, de 9 de janeiro de 2003, e da Lei n° 11.645, de 10 de marco
de 2008, por meio de acles colaborativas com foruns de educacdo para a
diversidade étnico-racial, conselhos escolares, equipes pedagdgicas e com a
sociedade civil em geral (BRASIL, 2010, p. 10).

Para Gomes (2011a), o fato das leis aparecerem como uma das estratégias referentes a
meta do IDEB pode demonstrar o interesse em inserir nos curriculos e no projeto politico
pedagogico as tematicas referentes as leis, de modo que passardo a fazer parte dos processos
de avaliacdo dos resultados. Ou ainda o processo de discussdo e apropriacdo dos conteldos
referentes as leis fortalecera a autoestima e autoconfianca dos estudantes, principalmente, 0s
gue pertencem aos segmentos étnico-raciais destacados e o desempenho escolar destes nas
avaliacGes em larga escala sera melhor. O conhecimento da propria historia e cultura, a
valorizacdo dessas de uma maneira real, sem estigmas e preconceitos certamente elevardo a
autoestima de estudantes que sofrem com preconceito racial, porém essa tarefa ndo é
suficiente.

Sdo tematicas a serem trabalhadas em todas as etapas e modalidades da
Educacdo Baésica. Restringi-las & meta do Ideb e ndo transversaliza-las de
forma emancipatéria nas demais metas e estratégias do Plano,
principalmente aquelas que dizem respeito & universalizacdo da educacdo
bésica e superior, a qualidade da educagdo superior, a formacdo de
professores, a alfabetizacdo e ao financiamento, diminui a sua forca
pedagogica e politica (GOMES, 2011a, p. 256).

Do mesmo modo, o Documento Referéncia CONAE (2014) apresenta no Eixo Il
Educacao e Diversidade: Justica social, Incluséo e Direitos Humanos. Assim como 0s demais

eixos, este visa orientar a formulacdo de politicas de Estado para a educagdo nacional, em

'8 indice de Desenvolvimento da Educacéo Basica (IDEB) é o indicador criado pelo Inep a partir de dados do
Censo, Saeb e Prova Brasil para fazer o acompanhamento e estabelecer o padrdo de qualidade que o Ministério
da Educagdo definiu como meta a ser atingida. (PNE 2011 -2020: Metas e Estratégias
http://fne.mec.gov.br/images/pdf/notas_tecnicas_pne_2011_2020.pdf)
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diferentes niveis, etapas e modalidades. Também estdo em consonéncia com as lutas
historicas dos movimentos de resisténcia e debates democraticos, construidos pela sociedade
civil organizada, pelos movimentos sociais e pelo governo, tomando como referéncia as
deliberacdes da | CONAE/2010.

A tematica Educacdo e diversidade: justica social, inclusdo e direitos humanos
“constitui o eixo central da educacdo e objeto da politica educacional. Diz respeito a
efetivacdo da educacdo publica democratica, laica e com qualidade social nas instituicdes
educativas de todos os niveis, etapas e modalidades” (BRASIL, 2013, p. 28). Nesse contexto,
a diversidade entendida como a construcdo historica, social e politica das diferencas que se
expressa nas relacdes sociais e de poder. Nessas relacbes de poder as diferencas sdo
hierarquizadas, descaracterizadas e transformadas em desigualdades. Os movimentos sociais
atuam na esfera da educacdo no tocante a diversidade. Educam a si mesmos e a sociedade.
Alertam para o fato de que ao desconhecer a riqueza e a complexidade da diversidade pode-se
reforcar o racismo, tratar diferencas de forma discriminatéria, contribuindo assim para o
aumento das desigualdades de classe, étnico-raciais, de género, idade, religiosa, orientacdo
sexual, cidade/campo.

Desse modo, a construcdo de uma educacdo mais inclusiva perpassa por politicas
educacionais voltadas ao direito e reconhecimento a diversidade. Destarte:

Faz-se necesséaria a realizacdo de politicas, programas e agdes concretas e
colaborativas entre os entes federados, garantindo que os curriculos, 0s
projetos politico-pedagdgicos, os planos de desenvolvimento institucional,
dentre outros, considerem e contemplem a relacdo entre diversidade,
identidade étnico racial, igualdade social, inclusdo e direitos humanos
(BRASIL, 2013, p. 28).

Nesse cenario, é importante a participacdo da sociedade. A construcdo de canais de
dialogos envolvendo os movimentos sociais constitui-se fundamental para a democratizagédo
dos foruns de decisdo e das politicas publicas, cujo processo de implementacdo requer
controle social e transparéncia. Os movimentos sociais lutam pela afirmacdo e garantia dos
direitos, assim como cobram politicas publicas e democraticas e a construcdo de acles
afirmativas destinadas aos grupos, historicamente discriminados.

Essas acOes afirmativas visam a superacdo das desigualdades e injusticas, que incidem
historicamente sobre determinados grupos sociais, étnicos e raciais “na educacao, as agdes
afirmativas dizem respeito a garantia do acesso, da permanéncia e do direito a aprendizagem

nos diferentes niveis, etapas e modalidades da educacao aos grupos historicamente excluidos”
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(CONAE 2014, p. 29). Para tanto, hd que se reconhecer o direito a diferenga e lutar pela
superacao das desigualdades raciais, socioeconémicas, de género, regionais, de acesso a terra,
para o exercicio dos direitos humanos.

Por fim, a Lei n°® 13.005, de 25 de julho de 2014, aprova o Plano Nacional de
Educacdo — PNE e da outras providéncias. O Novo Plano Nacional de Educagéo tem vigéncia
de dez anos, a contar da publicacdo da Lei. O documento final demonstra um grande
retrocesso no que se refere ao respeito as diferencas. Retira-se a diretriz que propde a
superacdo das desigualdades educacionais, com énfase na promoc¢do da igualdade racial,
regional, de género e de origem sexual. Assim, fica mantida a redacdo do Senado, que traz no
art. 2°, a diretriz 11l: “Superagdo das desigualdades educacionais, com énfase na promogao da
cidadania e na erradicagdo de todas as formas de discriminac¢do” (BRASIL, 2014).

No tocante as Leis n° 10.639/03 e 11.645/08, compdem a Meta 7, que se refere a
melhoria de fluxo escolar e aprendizagem para atingir as médias propostas pelo IDEB. A
redacgéo final determina:

7.25 Garantir nos curriculos escolares conteidos sobre a historia e as
culturas afro-brasileira e indigenas e implementar agdes educacionais, nos
termos da Lei n® 10.639, de 9 de janeiro de 2003, e da Lei n® 11.645, de 10
de marco de 2008, assegurando-se a implementacdo das respectivas
diretrizes curriculares nacionais, por meio de a¢des colaborativas com foruns
de educacdo para a diversidade étnico-racial, conselhos escolares, equipes
pedagdgicas e a sociedade civil (BRASIL, 2014).

Assim, a reinterpretacdo das Leis n® 10.639/03 e 11.645/08, enquanto politica publica
educacional que pressupbe o reconhecimento das injusticas cometidas com 0S povos
indigenas, africanos e afrodescendentes, ultrapassa os limites do curriculo. Requer uma
politica séria e eficaz, que permeie todas as etapas da educacdo, desde o financiamento, a
alfabetizacdo, educacéo superior e formacdo de professores ndo devem restringir-se, apenas, a
uma meta, mas aparecer de forma transversal emancipatdria em todas as outras.

Desse modo, é importante a mobilizagdo dos movimentos sociais, para que todo o
trabalho realizado junto a sociedade para uma educacéo justa e democratica ndo se transforme
em interesses de uma minoria. As Conferéncias da CONAE se constituem momentos de
somar forgas para lutar por uma educagdo voltada para a superacdo do preconceito e da
discriminagdo racial. A aprovagdo do Novo Plano Nacional de Educagéo, no que concerne ao
respeito as diferencas, ndo atinge os objetivos esperados, porém, essa € uma luta da sociedade

como um todo, que tem na educagdo a esperanca da mudanca. Entdo, todo processo de



108

mudanca demanda tempo e luta, ndo serd diferente em relacdo a superacdo do preconceito

racial.
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3. AS LEIS N° 10.639/03 E 11.645/08 E A POSSIBILIDADE DE UMA EDUCAGAO
PARA AS RELACOES ETNICO-RACIAIS

3.1. RELACAO IGUALDADE, DIFERENCA: UMA QUESTAO DE DIREITOS
HUMANQOS

A luta por uma sociedade sem preconceito, sem discriminacdo € muito antiga. Porém,
segundo Candau (2010), é na contemporaneidade que varios movimentos sociais se
organizam para denunciar as desigualdades, injusticas e discriminacfes e, a0 mesmo tempo,
afirmam a necessidade de maior igualdade e reconhecimento das diversas culturas. A questdo
da igualdade, na sociedade atual, é importante na constituicdo de sujeitos de direitos, pois a
protecdo enderecada a grupos de pessoas particularmente vulneraveis constituem a tonica

desse processo.

No caso brasileiro, o processo especificagdo do sujeito de direito ocorreu
fundamentalmente com a Constituicdo de 1988, que, por exemplo, traz
capitulos especificos dedicados & crianga, ao adolescente, ao idoso, aos
indios, bem como dispositivos especificos voltados as mulheres, a populagédo
negra, as pessoas com deficiéncia etc (PIOVESAN; PIOVESAN; SATO,
2013, p. 292).

Dessa forma, consolida-se no Direito brasileiro, para as autoras em tela, o valor da
igualdade com respeito a diferenca e a diversidade. Porém, essa concepcdo apresenta duas
vertentes que visam a implementacdo do direito a igualdade. Sdo elas o combate a
discriminacdo e a promocéo da igualdade.

[...] hoje o combate a discriminagdo torna-se insuficiente se ndo se
verificarem medidas voltadas & promogdo da igualdade. Por sua vez, a
promocdo da igualdade, por si sO, mostra-se insuficiente se ndo se
verificarem politicas de combate a discriminacdo (PIOVESAN; PIOVESAN;
SATO, 2013 p. 293).

Logo, uma sociedade que tem como principio constitucional a igualdade, precisa
construir alternativas por meio de politicas publicas que se tornem eficazes no combate a
discriminacgdo. N&o ha igualdade onde uns se julgam, pela cor da pele, superiores aos outros.

Para Candau (2010), existe uma dialética entre igualdade e diferenca, entre superar as
desigualdades e reconhecer as diferencas culturais. A igualdade ndo esta oposta a diferenca e
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sim a desigualdade. Do mesmo modo, a diferenca ndo se opBe a igualdade, e sim, a

padronizagéo.

O que estamos querendo trabalhar é, ao mesmo tempo, negar a padronizacao
e também lutar com todas as formas de desigualdade presentes na nossa
sociedade. Nem padronizagdo, nem desigualdade. E, sim, lutar pela
igualdade e pelo reconhecimento das diferencas (CANDAU, 2010, p. 209).

Nesse sentido, a Convencdo da Organizacdo das Nacbes Unidas (ONU) sobre a
Eliminacdo de Todas as Formas de Discriminacdo Racial, de 20 de dezembro de 1968, afirma
a necessidade de eliminar rapidamente a discriminagdo racial no mundo, em todas as suas
formas e manifestacdes, e de assegurar a compreensdo e o respeito a dignidade da pessoa

humana. Nessa direcdo, em seu artigo 1°, define discriminacéo racial como:

A expressao ‘discriminacdo racial’ significard toda distin¢do, exclusao,
restricdo ou preferéncia baseada em raga, cor, descendéncia ou origem
nacional ou étnica que tenha por objeto ou resultado anular ou restringir o
reconhecimento, gozo ou exercicio em um mesmo plano (em igualdade de
condi¢do) de direitos humanos e liberdades fundamentais nos campos
politico, econémico, social, cultural ou em qualquer outro campo da vida
publica (ONU, 1968, p. 01, grifo do autor).

Para Piovesan, Piovesan e Sato (2013), preconceito racial é toda forma de excluséo ou
restricdo baseada em raga, cor ou origem, com o objetivo de anular o reconhecimento, gozo
ou exercicio, em igualdade de condic6es dos direitos humanos e liberdades fundamentais, nos
campos politico, econdémico, social, cultural e civil ou em qualquer outro campo.
Discriminacdo, nesse caso, € desigualdade. Ao ratificar essa Convengdo, o Brasil assume a
responsabilidade de eliminar, mesmo que progressivamente, todas as formas de
discriminacdo, assegurando a efetivacdo da igualdade.

Um documento que merece destaque, pela pertinéncia da discussdo do tema, € a
Declaragdo sobre a Raga e os Preconceitos Raciais de 1978. Em seu artigo 1°, paragrafo 2°,

enuncia que:

Todos os individuos e os grupos tém o direito de serem diferentes, a se
considerar e serem considerados como tais. Sem embargo, a diversidade das
formas de vida e o direito a diferenca ndo podem em nenhum caso servir de
pretexto aos preconceitos raciais; ndo podem legitimar nem um direito nem
uma agdo ou prética discriminatoria, ou ainda ndo podem fundar a politica
do apartheid que constitui a mais extrema forma do racismo (ONU, 1978, p.
01).
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O respeito a diferenca aparece, nesse documento, como um direito do individuo. As
diferencas ndo podem ser consideradas motivos para atitudes de discriminagdo ou racismo. A
maneira como 0S preconceitos raciais se institucionalizam criam a desigualdade racial e
procuram meios de justificar seus atos. Dessa forma, vitimas enfrentam obstaculos para o seu
crescimento e desenvolvimento. Apesar de fazer referéncia ao apartheid, se percebe,
claramente, essas questdes na sociedade atual, vitimas de preconceito racial, sofrem com
injusticas sociais.

No Brasil, a Constituicdo de 1988, ao ratificar documentos internacionais de combate
a discriminag@o racial, em seu art. 5° XLI “- a lei punird qualquer discriminacdo atentatoria
dos direitos e liberdades fundamentais” (BRASIL, 1988) e ainda XLII “- a préatica do racismo
constitui crime inafiancavel e imprescritivel, sujeito a pena de reclusdo, nos termos da lei”
(BRASIL, 1988). Outra iniciativa do governo brasileiro, em relacdo a legislacdo, é motivo

para o comentario de Piovesan, Piovesan e Sato (2013, p. 294):

A fim de conferir cumprimento ao referido dispositivo constitucional, surgiu
a Lei n. 7.716, de 5 de janeiro de 1989, que definiu os crimes resultantes de
preconceito de raga ou cor. Em 13 de maio de 1997, foi ainda aprovada a Lei
n. 9.494, que estabelece a punicdo dos crimes resultantes de discriminacéo
ou preconceito de raca, cor, etnia, religido ou procedéncia nacional,
alterando a Lei n. 7.716, de 1989, de forma a ampliar o seu objeto
originariamente restrito ao combate dos atos resultantes de preconceito de
raga ou cor.

Assim, € possivel perceber o empenho do Estado brasileiro em coibir praticas
discriminatorias. Porém, no tocante a discriminacao racial, cabe a populacdo em geral, sempre
que presenciar qualquer tipo de atitude que denote preconceito racial, denunciar e exigir o
cumprimento da Lei.

A Constituicdo de 1988 marca o inicio de uma nova era democratica no Pais. Varios
documentos surgem como forma de fortalecer a luta contra o preconceito racial e ratificar o
que ja esta posto sobre a tematica. Muitos desses documentos trazem a educagdo como ponto
de partida para que mudangas em relacéo a preconceito racial passem a acontecer na pratica.

Desse modo, é necessario destacar algumas questfes importantes no que concerne as
questBes étnico-raciais. Em primeiro lugar, qual é a definicdo do termo raca? Dois sentidos
sdo reivindicados, um pela biologia, outro pela sociologia. Em termos cientificos, raga
humana significa a divisdo dos seres humanos em subespécies, cada qual com suas
qualidades. Essa ideia, segundo Guimarées (2003), hierarquizou as sociedades e populacdes

humanas e fundamentou certo racismo doutrinario. Essa doutrina sobreviveu as ciéncias
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humanas e respaldou posturas politicas insanas como o holocausto. Apds a Segunda Guerra
Mundial, hd um esfor¢o de bidlogos, socidlogos e antropdlogos para sepultar a ideia de raca.
A partir de entdo, racas passam a ser consideradas uma construcdo social e a ser estudadas por
um ramo préprio da sociologia ou das ciéncias sociais. Para a sociologia, ragas sao discursos
sobre as origens de um grupo, que remetem a transmisséo de tragos fisiondmicos, qualidades
morais, intelectuais, psicoldgicas. Outro discurso refere-se a lugares; lugares geogréaficos de
origem. Aquele lugar de onde se veio e que permite a identificagdo com um grupo enorme de
pessoas, nesse caso, etnias.

A partir de 1978, o Movimento Negro Unificado (MNU), reintroduz a ideia de raga e
passa a reivindicar a origem africana para identificar os negros. O  Movimento  Negro
ressignifica o termo raca positivamente, raca enquanto emancipacdo e ndao enquanto regulacao
conservacao. Ao politizar raca, rompem com visdes distorcidas, negativas, sobre negros, sua
historia, cultura, conhecimentos e praticas. Também a questdo étnico-racial é reinterpretada e
vista como aliada na construcdo de uma sociedade onde as diferengas sejam vistas como
caracteristicas de cada individuo e ndo como pretexto para preconceito. Onde todos sejam

tratados igualmente, enquanto sujeitos de direitos.

3.2. O SISTEMA EDUCACIONAL E AS RELACOES ETNICO-RACIAIS

Ao fazer referéncia a educacdo, ndo had como deixar de citar a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional 9.394/96, pois se constitui em um documento norteador da

educacdo brasileira. Logo no art. 2°, traz como principios e fins da Educacdo Nacional.

A educacdo, dever da familia e do Estado, inspirada nos ideais de
solidariedade humana, tem por finalidade o pleno desenvolvimento do
educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para
o trabalho (BRASIL, 1996, p. 01).

Nesse contexto, merece destaque a questdo do pleno desenvolvimento do educando e
seu preparo para 0 exercicio da cidadania. Tanto a familia quanto o Estado tém essa
responsabilidade, mas ao Estado cabe as instituices responsdveis pelo ensino. O
desenvolvimento do ser humano deve ser destinado ao exercicio da cidadania. Exercer a
cidadania é conviver em sociedade, sendo capaz de respeitar 0 outro, respeitar a igualdade e a

diferenga. A escola, o ensino institucionalizado tém a dificil funcdo de desenvolver
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plenamente o estudante e, ao fazer esse trabalho, ela estara preparando cidadaos para lutarem
contra qualquer forma de preconceito ou injusti¢a social.

Nessa perspectiva, em 1997, o Ministério da Educacdo (MEC) lanca o Parametros
Curriculares Nacionais — Pluralidade Cultural (PCN Pluralidade Cultural). Logo na

apresentacdo, ele enfatiza a necessidade do respeito ao outro para viver bem em sociedade.

Para viver democraticamente em uma sociedade plural é preciso respeitar 0s
diferentes grupos e culturas que a constituem. A sociedade brasileira é
formada ndo sé por diferentes etnias, como também por imigrantes de
diferentes paises. Além disso, as migra¢Ges colocam em contato grupos
diferenciados. Sabe-se que as regides brasileiras tém caracteristicas culturais
bastante diversas e que a convivéncia entre grupos diferenciados nos planos
social e cultural muitas vezes é marcada pelo preconceito e pela
discriminacdo (BRASIL, 1997, p. 117).

Ressalta, também, que a escola tem papel importante no reconhecimento da
diversidade como parte inseparavel da identidade nacional. E fundamental que o espaco
escolar prime pelo conhecimento e respeito a essa diversidade. Respeitar cada grupo, sua
historia e sua cultura, que as diferengas se constituam em caracteristicas e ndo em elementos
para preconceito e discriminacdo, que a igualdade de direitos seja objeto de discussao

constante no sistema escolar.

O trabalho com Pluralidade Cultural se da a cada instante, exige que a escola
alimente uma “Cultura da Paz”, baseada na tolerancia, no respeito aos
direitos humanos e na nocdo de cidadania compartilhada por todos os
brasileiros. O aprendizado ndo ocorrera por discursos, e sim em um
cotidiano em que uns ndo sejam “mais diferentes” do que os outros
(BRASIL, 1997, p. 117, grifo do autor).

Um destaque importante na justificativa do PCN- Pluralidade Cultural é o fato de que
o brasileiro desconhece o proprio brasileiro e cria esteredtipos, tanto regionais, como étnicos,
sociais e culturais. A escola tem esse papel de estabelecer essa relagédo de conhecimento,

mostrar ao estudante a verdadeira histéria e cultura, sem preconceito, sem estere6tipos.

Historicamente, registra-se dificuldade para se lidar com a temética do
preconceito e da discriminacdo racial/étnica. Na escola, muitas vezes, ha
manifestacbes de racismo, discriminacdo social e étnica, por parte de
professores, de alunos, da equipe escolar, ainda que de maneira involuntaria
ou inconsciente. Essas atitudes representam violacdo dos direitos dos alunos,
professores e funcionarios discriminados, trazendo consigo obstaculos ao
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processo educacional pelo sofrimento e constrangimento a que essas pessoas
se véem expostas (BRASIL, 1997, p. 122).

Nesse sentido, a escola também convive com atitudes de preconceito, de
discriminacgdo racial. Em virtude de atitudes expressas pelos alunos em relagdo as questdes
étnico-raciais, a escola passa a ter um papel fundamental na formacdo da crianca e do
adolescente. Perceber a diversidade cultural do Pais por meio dos conhecimentos
sistematizados, valorizar cada cultura e ndo somente a sua, consolida também o espirito
democrético. A convivéncia na escola com a diversidade devera ser elemento norteador para a
aprendizagem de singularidades presentes nas caracteristicas de cultura, de etnias, de regies
gue sdo mais perceptiveis quando colocadas juntas. Perceber o outro e perceber a si mesmo
em relacdo ao outro sdo atitudes importantes na construcdo da cidadania para poder exercé-la.

Portanto, a tematica transversal Pluralidade Cultural demonstra um avanco do Estado,
trata-se de um reforco histérico na tentativa de, por meio da educacdo, minimizar as injusticas
causadas pelo preconceito racial, pela discriminacdo. Conhecendo as origens e sentindo-se
participe de uma cultura, o aluno reconhecera o seu proprio valor. Ao perceber-se conhecedor
da sua historia e cultura podera combater formas de preconceito que recaiam sobre si mesmo
€ as pessoas ao seu redor.

A luta por uma sociedade com mais dignidade é antiga. Os movimentos sociais
reforcam essa luta por meio de conquistas que sdo ratificadas pelo governo e transformadas

em lei, como ocorre com a lei n° 10.639/03.

3.3. LEI N° 10.639/03: UMA HISTORIA DE CONQUISTAS

Os movimentos sociais constituem-se a partir dos anos de 1980, determinantes para
questdes relacionadas a diversidade. A pressdo exercida por esses movimentos, ao longo da
historia, em busca da garantia de igualdade de direitos, do respeito as diferencas, desencadeou

politicas de a¢des afirmativas.

Dessa forma, devido as pressdes sociais, o entendimento da diversidade
como construgdo social constituinte dos processos historicos, culturais,
politicos, econdémicos e educacionais e ndo mais vista como um “problema”
comeca a ter mais espaco na sociedade, nos féruns politicos, nas teorias
sociais e educacionais (GOMES, 2012, p. 688).
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Nesse sentido, 0s movimentos sociais conseguem que suas reivindicagdes passem a
fazer parte das arenas de disputas politicas e, muitas delas, acabam por se constituir em
politicas educacionais. Nesse sentido, a Lei n° 10.639/03 é uma conquista dos movimentos
sociais, especificamente, dos movimentos negros, e tem a educa¢do como ponto de partida
para que as desigualdades sociais sejam superadas e as diferengas sejam motivo de orgulho e
néo de preconceito.

A aprovacdo da Lei n° 10.639/03, a qual completou 10 anos no ano de 2013, tem
raizes bem anteriores. Segundo Silva (2010), o final dos anos de 1970, com a reabertura
politica, foi 0 momento de reorganizagdo dos movimentos negros no Brasil. Na agenda desses
movimentos, um papel de destaque foi dado a educacéo, principalmente, no tocante a Histéria

e cultura Africana e afro-brasileira.

Nos, negros (as) brasileiros (as) percebemos a auséncia de registros da nossa
Histdria social, o processo de leitura etnocéntrica e eurocéntrica da Historia
sistematicamente difundido pela escola brasileira, a desvalorizacdo constante
de formas de manifestacdo da nossa alteridade, de aspectos diversos de
nossas culturas e raizes (SILVA, 2010, p. 294).

Nesse sentido, € oportuno destacar a origem da Lei, a fim de perceber o tempo
decorrido da proposta inicial até sua aprovacdo no Congresso Nacional. Abdias do
Nascimento destacava-se pela lideranga que exercia entre os intelectuais e ativistas negros.
Durante o exilio, de acordo com Silva (2010) assumiu a cadeira de “Cultura Africana no
Novo Mundo” na Universidade do Estado de Nova York. Ao retornar ao Brasil, assumiu o
mandato de Deputado Federal e apresentou o projeto de Lei n® 1.332 de 1983 (SILVA, 2010).
O artigo 8° do Projeto de Lei propde o ensino de Histéria e Cultura Afro-brasileira, a partir de
mudancas no curriculo desde o ensino primario, hoje ensino fundamental, até o ensino
superior e pos-graduacdo. Além da proposta de eliminar do ensino e das cartilhas a
apresentacdo do negro de forma estereotipada, como apto para a escravidao, submisso. Para
ilustrar melhor as intencdes de Abdias do Nascimento, cabe aqui mencionar a justificativa
feita para o Projeto de Lei n® 1.332/83.

O contetdo da educacdo recebida por aquelas criancas negras que tém
oportunidade de estudar representa outro aspecto da desigualdade racial
anticonstitucional na esfera da educacdo [...] a civilizacdo e histéria dos
povos africanos, dos quais descendem as criangas negras, estdo ausentes do
curriculo escolar. A crianca negra aprende apenas que seus avos foram
escravos; as realizacdes tecnoldgicas e culturais africanas, sobretudo nos
periodos anteriores a invasdo européia da Africa, sd0 omitidas. Também se
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omite qualquer referéncia a historia da herdica luta dos afro-brasileiros
contra a escravidao e o racismo, tanto nos quilombos como através de outros
meios de resisténcia. Comumente o negro é retratado de forma pejorativa
nos textos escolares, 0 que resulta na crianca negra em efeitos psicoldgicos
negativos amplamente documentados. O mesmo quadro tende a encorajar, na
crianga branca, um sentimento de superioridade em relacdo ao branco. O art.
8° deste projeto de lei objetiva a correcdo desta anomalia e a implementacéo
do direito a isonomia assegurada pela constituicdo (NASCIMENTO, 1983
apud SILVA, 2010, p. 297)

Trata-se de um ensino que leva em consideracéo a diversidade, que seja dado a crianca
negra o direito de conhecer a propria historia, sem esteredtipos. Que seja apresentado ao
estudante, os povos indigenas e africanos ndo s6 como silvicolas, como escravos, mas
também, enquanto sujeitos da prépria historia. Sdo povos que resistiram bravamente ao
processo de colonizacdo, que possuem uma cultura propria e lutam para que esta seja
valorizada e ndo objeto de discriminacdo. Faz-se necessario que o conhecimento da histéria
dos povos tenha por principio a igualdade, que nenhum seja superior ao outro, para que todos,
criangas negras e brancas, ndo vejam as diferencas como forma de discriminacao.

Outro fator que Abdias destaca e que precisa ser revisto pela escola sdo as ideias
veiculadas sobre o povo negro, em relacdo as questfes étnico-raciais, presentes no material
didatico. Os estere6tipos do negro como escravo, com uma enxada na mao ou sendo acoitado
pelo capataz nas fazendas e a mulher negra como mucama ou ama de leite, sempre servindo
ao branco. Esse ¢ um pequeno exemplo do que é difundido nas escolas pelo material didatico.
Ha que se ter um posicionamento critico, ndo s6 no trabalho com o material, mas na escolha
dele também. A escolha do material para o trabalho em sala de aula condiz com a postura do
professor diante do que ele espera do seu aluno, diante do que ele entende por cidadania,

democracia e outros conceitos que néo adentraremos nesse momento. Nesse contexto:

A percepcdo é que ideias restritivas e manipuladas sobre a historia e as
tradicOes africanas e afrobrasileiras, sistematicamente difundidas pela escola,
pelos curriculos e pelos livros didaticos (que operam tanto por informacdes
restritivas ou equivocadas quanto pela omissdo) atuam para criar nos alunos
uma predisposicao a hierarquia racial (SILVA, 2010, p. 298).

De acordo com Silva (2010), a escola, ao proporcionar aos alunos brancos, negros,
amarelos e indigenas o conhecimento de elementos da Histdria e cultura afro-brasileiras, teria
0 objetivo de reconhecer os elementos civilizatorios das culturas africanas da didspora,

possibilitando aos alunos em geral o reconhecimento do processo civilizatorio dos povos
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africanos e aos alunos negros, em particular, a construcéo de identidade pautada em aspectos
de positividade sobre seu grupo e sobre si mesmo.

Assim, passados 20 anos do projeto inicial e apds muita mobilizacdo e luta dos
movimentos negros de todo Pais, em 09 de marco de 2003, é sancionado, pelo entdo
presidente Luiz In&cio Lula da Silva, a Lei n°® 10.639 que, por sua vez, modifica a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB n° 9.394/96), acrescentando os arts. 26 A, 79 A
(vetado) e 79B.

Art. 26-A. Nos estabelecimentos de ensino fundamental e médio, oficiais e
particulares, torna-se obrigatorio o ensino sobre Histéria e Cultura Afro-
Brasileira.

§ 1° O conte(ido programatico a que se refere o caput deste artigo incluird o
estudo da Historia da Africa e dos Africanos, a luta dos negros no Brasil, a
cultura negra brasileira e 0 negro na formacdo da sociedade nacional,
resgatando a contribuicdo do povo negro nas areas social, econdémica e
politica pertinentes a Historia do Brasil.

§ 2° Os conteldos referentes a Histéria e Cultura Afro-Brasileira serdo
ministrados no &mbito de todo o curriculo escolar, em especial nas areas de
Educacdo Artistica e de Literatura e Histdoria Brasileiras. Art. 79-B. O
calendario escolar incluira o dia 20 de novembro como ‘Dia Nacional da
Consciéncia Negra’ (BRASIL, 2003 p. 25, grifo do autor).

Do mesmo modo, ap6s o sancionamento da Lei, o0 Conselho Nacional de Educacéo
aprovou a Resolucdo n°® 01, de 17 de marco de 2004, a qual institui as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacdo das RelagBes Etnico — Raciais e para o Ensino de Historia e
Cultura Afro-brasileira e Africana. O art. 2° da Resolugé@o que institui as diretrizes define-as

do seguinte modo:

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacio das Relagdes Etnico-
Raciais e para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Africanas
constituem-se de orientacGes, principios e fundamentos para o planejamento,
execucdo e avaliacdo da Educacdo, e tém por meta, promover a educacio de
cidaddos atuantes e conscientes no seio da sociedade multicultural e
pluriétnica do Brasil, buscando relagBes étnico-sociais positivas, rumo a
construcao de nacdo democratica (BRASIL, 2004, p. 31).

Ao aliar a construcdo democratica as relagdes étnicas positivas, é perceptivel que a
funcdo da educagdo esta posta no sentido de transformar as relacdes étnico-raciais, propiciar
aos estudantes conhecimentos que os tornem, cada vez mais, cidaddos capazes de combater

qualquer forma de preconceito e discriminacdo na sociedade. Uma sociedade democratica


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/L9394.htm#art26a
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exige igualdade de direitos, exige o respeito as diferencas, exige o conhecimento da histéria e
cultura dos povos negros e indigenas.

Nesse sentido, o parecer que regulamenta a alteracdo na LDB n° 9.394/96, trazida pela
Lei n° 10.639/03, procura oferecer uma resposta, no que concerne a area da educacao, a
demanda da populacdo afrodescendente, no sentido de acBes afirmativas; isto é, de politicas
de reparacdo, de reconhecimento e de valorizagdo de sua historia, cultura, identidade.

O presente documento salienta que tais politicas tém como metas os direitos dos
negros de se manifestarem individual e coletivamente. O direito de se reconhecerem na
cultura nacional. O direito de cursarem cada um dos niveis de ensino, em escolas equipadas,
com professores qualificados para o ensino das diferentes areas de conhecimento, com
formacdo para lidar com as tensas relacdes produzidas pelo racismo e discriminagdes,
sensiveis e capazes de conduzir a reeducacdo das relacdes entre diferentes grupos étnico-
raciais.

A Lei vem com a intencdo de rever esse curriculo verticalizado, disputar espaco no
curriculo para que questdes como essas passem a nortear o trabalho do professor. Segundo
Silva (2011, p. 30), “tornamo-nos incapazes de perceber as vozes e imagens ausentes dos
curriculos escolares: empobrecidos, mulheres, afrodescendentes, africanos, indigenas, idosos,

homossexuais, deficientes, entre outros”. Nesse contexto,

A implementacdo da Lei n° 10.639/03 e de suas respectivas diretrizes
curriculares nacionais vem se somar as demandas do Movimento Negro, de
intelectuais e de outros movimentos sociais, que se mantém atentos a luta
pela superacdo do racismo na sociedade, de geral, e na educacdo escolar, em
especifico. Estes grupos partilham da concepgdo de que a escola é uma das
instituicGes sociais responsaveis pela construgdo de representacdes positivas
dos afro-brasileiros e por uma educagdo que tenha o respeito a diversidade
como parte de uma formagéo cidadd (GOMES, 2011b, p. 41).

Esta claro que esses grupos acreditam que a escola tem papel fundamental na
construcdo de uma educacdo para a diversidade, a formacgéo cidadd est4 aliada ao respeito a
diversidade. Certamente, é, também, papel da escola, enquanto instituicdo de ensino, se
posicionar politicamente contra qualquer forma de preconceito e discriminacdo. Todo
educador, independente de sua crenca, de sua posicéo politica ou pertencimento étnico-racial,
tem por obrigacéo de lutar contra o preconceito racial.

Portanto, a tematica referente a Lei em estudo requer empenho do poder publico no

sentido de investir nas escolas, em equipamentos e material didatico que contribuam para o
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trabalho com a diversidade e ndo, simplesmente, perpetue visdes estereotipadas dos negros, da
sua historia e cultura. Outro fator relevante e mencionado nas diretrizes curriculares se refere
a formacéo dos professores, mudancas precisam acontecer tanto na formacao inicial, quanto
na formacéo continuada.

O professor precisa sair da graduacdo com uma concep¢do de educacdo para as
relagdes étnico-raciais. O conhecimento da histéria e cultura dos africanos e afro-brasileiros é
de extrema necessidade para uma educacdo que prime pela democracia racial. Nesse cenario,
a formacdo continuada em servico merece uma atencdo especial. Uma educacao
transformadora exige empenho do poder publico na formacdo continuada do professor. N&do
h& como exigir do professor uma pratica voltada para superacdo do preconceito se ndo houver

estudo, dialogo, momentos para que todas as vozes sejam ouvidas.

Quem sabe, a educacdo para a diversidade étnico-racial — e as indagacdes
que ela traz aos processos de formacdo inicial e continuada de professores
(as) — poderéa ser um dos caminhos para a construcdo de subjetividades mais
democratica, nos dizeres de Santos (1996). Podera ser a indicacdo de uma
mudanca nos curriculos dos cursos de licenciatura e de pedagogia, em uma
perspectiva emancipatéria (GOMES, 2011b, p. 57).

Logo, uma formagdo voltada para uma perspectiva emancipatéria, como a propria
autora menciona emancipacdo entendida como transformacdo social e cultural, como
libertacdo do ser humano. Assim, certamente, a educacdo tera um carater de transformacao.

De acordo com Santos (2008), todo projeto emancipatério esta baseado em um perfil
epistemoldgico que abriga um conflito. Com a implementacdo da Lei n°® 10.639/03 ndo
poderia ser diferente. E um projeto emancipatdrio, porém ja esta completando 10 anos no ano

de 2013 e muitas sdo as dificuldades para sua reinterpretacdo nas institui¢es de ensino.

3.4. DA LEI N°10.639/03 A LEI N° 11.645/08: AVANCOS SIGNIFICATIVOS

No ano de 2003, merece destaque a criacdo da Secretaria Especial de Politicas de
Promocdo da lgualdade Racial (Seppir). Assim como a Lei n° 10.639/03, a criagdo dessa
Secretaria tem como antecedente, a luta dos movimentos negros, para a criagdo de um
organismo de poder politico, consolidado por meio da participacdo ativa dos movimentos

sociais e do Governo Brasileiro na 32 Conferéncia Mundial contra o Racismo, Discriminacéo,
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Xenofobia e Intolerancias Correlatas, realizada na cidade de Durban, Africa do Sul, em 2001.
Merece destaque um dos pontos iniciais da Conferéncia:

Reafirmando os principios dos direitos iguais e da autodeterminacdo dos
povos e lembrando que todos os individuos nascem iguais em dignidade e
direitos, enfatizando que a igualdade deve ser protegida como questdo de
prioridade maxima e reconhecendo o dever dos Estados em tomar medidas
rapidas, decisivas e apropriadas visando eliminar todas as formas de
racismo, discriminagdo racial, xenofobia e intolerancia correlata (ONU,
2001, p. 09).

A criacdo da Seppir constitui uma acdo do Estado, proposta na Conferéncia de
Durban. Esta ratifica a competéncia dos Estados estabelecerem e implementarem politicas e
planos de acdo para combater o racismo, a discriminacdo racial, xenofobia e intolerancia.

Do mesmo modo, organizada pela Secretaria Especial de Politicas de Promocédo da
Igualdade Racial e pelo Conselho Nacional de Promoc¢do da Igualdade, a I Conferéncia
Nacional de Promocéo da Igualdade Racial (Conapir). Essa conferéncia constituiu um marco

nas relacdes étnico-raciais brasileiras.

A | Conapir reuniu cidadds (dos) pertencentes a diversos grupos étnico-
raciais de todo o territério nacional — o Brasil todas as racas e cores - para
participar, discutir e deliberar sobre os rumos das politicas puablicas de
promogdo da igualdade racial (BRASIL, 2005, p. 08).

A importancia da | Conapir deve-se ao fato dela propiciar a reivindicacdo de respeito e
dignidade e a visibilidade de realidades desconsideradas na histdria oficial brasileira.
Destaque para 0s povos indigenas, os quais pleitearam uma subsecretaria especial para o
tratamento de suas questbes e, para 0 povo cigano, que, pela primeira vez, apresenta suas
reivindicacdes de inclusdo nas politicas em todas as instancias. Essas, dentre outras, propostas
constituiram um conjunto rico e coeso de propostas para a construgdo do Plano Nacional de
Promocao da Igualdade Racial.

A partir das propostas apresentadas na | Conapir, em 2005, é criado, em 2009, o Plano
Nacional de Promocéo da Igualdade Racial (Planapir), aprovado pelo Decreto n°® 6.872/2009,
e pretende indicar ao Estado as metas para superar as desigualdades raciais existentes no
Brasil, por meio de a¢des afirmativas associadas as politicas universais.

O Plano demonstra um avanco do governo brasileiro e mais uma conquista dos

movimentos sociais que lutam contra o preconceito e a discriminagdo. O contetdo do Plano se
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constitui de fundamental importancia. Porém, o eixo dois merece um destaque especial por

referir-se a tematica, a qual se dedica essa pesquisa.

| - estimular o acesso, a permanéncia e a melhoria do desempenho de
criancgas, adolescentes, jovens e adultos das populagdes negras, quilombolas,
indigenas, ciganas e demais grupos discriminados, em todos os niveis, da
educacdo infantil ao ensino superior, considerando as modalidades de
educacdo de jovens e adultos e a tecnoldgica;

Il - promover a formacdo de professores e profissionais da educagdo nas
areas temaéticas definidas nas diretrizes curriculares nacionais para a
educacdo das relacBes etnicorraciais e para o0 ensino de histéria e cultura
afro-brasileira ,africana e indigena;

VI - promover a implementacéo da Lei n° 10.639, de 9 de janeiro de 2003, e
do disposto no art. 26-A da Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, do
Parecer CNE/CP 3/2004 e da Resolucdo CNE 01/2004, garantindo seu
amplo conhecimento pela populacdo brasileira; (BRASIL, 2009, p. 01).

Nesses trés itens elencados sobre educacao, € aparente a preocupagdo com a crianga, o
adolescente e 0 jovem que estdo na escola e, por serem negros, indios, ciganos, ou de algum
outro grupo que sofre discriminacdo, acabam muitas vezes, por esse motivo, abandonando a
escola. E funcdo da escola combater qualquer forma de preconceito para assegurar a
permanéncia desses grupos, a fim de garantir a conclusdo do ensino bésico e diminuir as
possibilidades de exclusdo social.

Outro aspecto mencionado nesse eixo refere-se a formacao do professor, essa questao
precisa aparecer em todos os Planos de Educacdo e sempre com muita énfase, pois as
mudancas acontecem na escola, se o professor estiver preparado. E preciso que formagcdes
sobre questdes étnico-raciais acontecam constantemente. O professor precisa fazer parte do
processo, conhecedor da historia e cultura dos povos africanos, indigenas. Segundo Gomes
(2011b, p. 43) “héa varias praticas de formacdo de professores (as) nas quais a diversidade
étnico-racial encontra lugar na formacdo continuada e entra com muita dificuldade nos
processos de formagdo inicial”. S&0 questdes como essas que O governo e 0S movimentos
sociais precisam se unir para tentar resolver, ndo ha como mudar, se a formagéo do professor
ndo pressupde a mudanga. Tanto a formacdo inicial, quanto a continuada precisam ser um
espaco para discussdes de questdes étnico-raciais.

O item VI trata sobre a promog&o da implementagdo da Lei n° 10.639/03. E fato que a
reinterpretacdo da Lei n°® 10.639/03 acrescentard muito para o reconhecimento do estudante e

do préprio professor, enquanto sujeitos de uma histéria e produtores de cultura.
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A insercdo e a valorizacdo de culturas diferentes das ocidentais, muitas vezes
de culturas originarias de populacBes do continente africano, no Brasil,
participam ativamente na formacédo de diversos processos e praticas culturais
como integrantes do debate contemporaneo, haja vista como a valorizacdo de
processos histéricos advindos de culturas negras, bem como de sujeitos que
assim se identificam, corresponderia a formatacdo de um processo similar a
vivéncia da historia na histdria, no qual os valores da populacdo negra
seriam repensados, reconhecidos e valorados positivamente (RODRIGUES,
2005 apud SILVERIO; TRINIDAD, 2012, p. 896).

Assim, é possivel perceber que a educacdo formal, voltada ndo s para a valorizacao
dos paises colonizadores, mas também, para a historia e cultura dos colonizados, é um debate
contemporaneo. A valorizacdo da histéria e cultura negra e indigena conduz a uma prética de
valorizagéo positiva dessas populagdes.

Nesse sentido, € valido destacar o documento Referéncia da CONAE (2010), o qual
traz consideracbes importantes no Eixo VI, ao referir-se a Inclusdo, Diversidade e Igualdade.
A pretensdo do documento, com esse eixo, € de que questdes ligadas a justica social, ao
trabalho e a diversidade estejam presentes nas diversas instituicbes educativas, permeando
todos os niveis e modalidades de educacdo. Apesar de ser bastante abrangente torna-se
relevante destacar as questdes relacionadas a diversidade e as questdes étnico-raciais.

O Documento da CONAE (2010) ressalta que é preciso compreender a diversidade
como construcdo historica, cultural, social e politica das diferencas. Ela é construida no
processo historico-cultural, na adaptagdo do homem e da mulher ao meio social e no contexto

das relacGes de poder.

A producéo social, cultural e histérica das diferengas ndo € problematica em
si. A questdo que se coloca é que, no contexto das relacdes de poder, os
grupos humanos ndo s6 classificam as diferengcas como também,
hiererquizam-nas, colocam-nas em escalas de valor e, nesse processo,
subalternizam uns em relacdo a outros. Quando os vinculos sociais se
quebram, devido a processos autoritarios, ao uso da forca e a colonizagao, o
poder se exacerba, a ponto de um grupo (pais, nacdo, etnia etc.) excluir,
discriminar e segregar o outro, devido a suas diferencas. Nesse processo, as
diferencas séo transformadas em desigualdades (BRASIL, 2010, p. 127).

Nesse aspecto, é funcdo da educacdo trabalhar as diferencas, de modo que elas se
constituam em caracteristicas, aspectos importantes da histéria e cultura de cada individuo.
Segundo Santos (2008), perseguir o principio da igualdade, sempre com o reconhecimento da
diferenca. Sdo as diferencas que tornam os seres humanos Unicos, ndo se pode despreza-las,

rejeita-las, se negros, se indios, reconhecidos como tais com uma histéria, uma cultura que
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merece destaque e respeito como qualquer outra. Assim, o documento da CONAE (2010), em
relacdo as questdes étnico-raciais pretende:

a) Garantir a criacdo de condicbes politicas, pedagdgicas, em especial
financeiras, para a efetivacdo do Plano Nacional de implementacéo das
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagfo das Relacdes Etnico-
raciais e para o Ensino de Historia e Cultura Afro-brasileira e Africana
(Lei n° 10.639/2003), no ambito dos diversos sistemas de ensino,
orientando-os para garantir a implementagdo das respectivas diretrizes
curriculares nacionais, desde a educagdo infantil até a educagdo superior
(BRASIL, 2010, p. 104).

Além desse item, outros sdo elencados no sentido de garantia do cumprimento dos
artigos da Resolucéo 01/2004 do Conselho Nacional de Educacao/Conselho Pleno (CNE/CP),
construir um espaco no Plano de Desenvolvimento da Educagéo para a educacao das Relagdes
étnico-raciais, implementar politicas de formacéao e valorizacdo dos profissionais da educacgédo
de acordo com a Lei n° 10.639/03 e suas diretrizes curriculares e ainda ampliar a oferta, por
parte das instituicdes de ensino superior publicas, de cursos de extensdo, especializacao,
mestrado e doutorado sobre relacGes étnico-raciais. Todos esses itens e outros sdo de
fundamental importancia, desde que, de fato, saiam da teoria para a pratica. A luta dos
movimentos sociais para a implementacdo de planos nacionais que contemplem a diversidade,
as questdes étnico-raciais, devem ser vistas como avangos de uma sociedade, que cada vez
mais busca consolidar o Estado democratico.

Do mesmo modo o Documento Referéncia da CONAE 2014, destaca preocupacao
com 0s povos indigenas e negros, tanto é que o Eixo I, ja coloca a tematica da diversidade na

pauta de reivindicacBes. Assim, a estratégia 17 direciona-se as leis em tela.

Garantir conteidos da histéria e cultura afro-brasileira e indigena, nos
curriculos e a¢des educacionais, nos termos da Lei n.° 10.639/03, e da Lei n.°
11.645/08, assegurando a implementacdo das diretrizes curriculares
nacionais, por meio da colaboracdo com féruns de educacdo para a
diversidade étnico-racial, conselhos escolares, equipes pedagogicas e com a
sociedade civil (BRASIL, 2013, p. 34).

Para tanto, é importante observar como essas questdes aparecem no novo Plano
Nacional de Educacdo (Projeto de Lei- PL n° 8.035/2010), visto que, somado ao Documento
da CONAE (2014), se constitui em um avango para 0S movimentos que lutam por uma
educacéo, que tenha como principio a justica social.
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De acordo com Gomes (2011a), a LDB n° 9.394/96 e o Plano Nacional da Educacéo
Lei n°® 10.172/2001 ratificaram a educacdo de jovens e adultos, educacdo a distancia e
tecnologias educacionais, a educacdo tecnoldgica e formacdo profissional, a educacgédo
especial e a educacdo escolar indigena como modalidades da educacdo bésica. Porém, em
relagdo a inser¢do da demanda de outros coletivos sociais, como 0 reconhecimento da
diversidade, s6 comeca a acontecer, a partir dos anos de 2000.

A incorporacdo na politica educacional de demandas especificas dos
movimentos sociais, sobretudo os de carater identitario (tais como povos do
campo e quilombolas), bem como de teméticas historicamente presentes no
contexto das lutas sociais (relagdes étnico-raciais, género e diversidade
sexual, questdo ambiental, educagdo prisional, entre outros), passa a ser
sistematicamente denunciada e cobrada e encontra um lugar de escuta mais
consistente a partir de 2003 (GOMES, 2011a, p. 220).

Assim, no governo do presidente Luiz Indcio Lula da Silva, ocorrem mudancas. O
movimento pode ser considerado lento, mas os avangos sdo significativos se observar a
situacdo historica de desigualdade e discriminacdo. Desse modo, “podemos dizer, entdo, que é
a partir de 2003 que a diversidade comeca a fazer parte de forma mais sistematica da
gramatica, dos programas e da politica educacional brasileira [...]” (GOMES, 20114, p. 220).

No ano de 2008, a Lei n® 11.645/08 acrescenta ao curriculo histdria e cultura indigena,
visto que esses povos também sofreram deculturacdo, vitimados pelo processo de colonizagéo
europeia. Em relacdo a educacdo indigena, é certo, segundo Gomes (2011a), que a sua
consolidacdo como educacdo intercultural revela avancos. Porém, eles ainda sdo timidos,
quando comparados com a estrutura de profunda desigualdade, que marca a histéria das
populacdes indigenas no Brasil.

No entanto, apesar do reconhecimento da educacdo escolar indigena como
parte constitutiva do direito a educagdo, os povos indigenas reivindicam a
oferta da educacdo basica em seus territorios, buscando com isso que a
escola forme criancas, adolescentes, jovens e adultos comprometidos com os
projetos comunitérios de melhoria das condigdes de vida, com afirmagéo das
identidades étnicas. A atual desigualdade no acesso a escolarizagdo subtrai
os direitos de autodeterminacdo dos povos indigenas (GOMES, 2011a, p.
229).

Mesmo atendendo essa demanda de educagdo escolar, em territorio indigena,

permanece grande desigualdade em relacdo ao acesso a escolarizagdo de criancas,
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adolescentes e jovens indigenas. De acordo com o Documento Base da | Conei®® (2009)
indicadores do Educacenso- Ministério de Educacédo e Cultura/Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais (MEC/INEP apud, GOMES, 2011a, p.230) “em 2007, 60,6% dos
estudantes indigenas estavam nos anos iniciais do ensino fundamental, 17,8%, nos anos
finais; e somente 4,7%, no ensino médio”. Ao ndo serem atendidos em escolas indigenas,
migram para as cidades, onde vivenciando processos de negagdo de sua identidade e
discriminacdo acabam tendo um desempenho escolar baixo.

Outro aspecto, citado por Gomes (2011a), merece ser ressaltado: o reconhecimento e o
respeito as culturas indigenas ndo se restringem as escolas localizadas nessas comunidades. A
educacdo intercultural indigena precisa ser reconhecida pelos professores da educacdo bésica
e superior, ndo indigenas, que atuam em outras localidades do Pais, tanto na formacéo inicial
guanto continuada. Um dos caminhos apontados para a mudanca € a reinterpretacdo da Lei n°
11.645/08, a qual torna obrigatorio o ensino da historia e cultura afro-brasileira e indigena nas
escolas publicas e particulares da Educacdo Bésica de todo o Pais.

3.5. AS MATRIZES DA FORMACAO DO POVO BRASILEIRO E A EDUCACAO
INTERCULTURAL

O povo brasileiro surge da confluéncia do invasor portugués com indios silvicolas e
com negros africanos. Assim, “a sociedade e a cultura brasileiras sdo conformadas como
variantes da versdo lusitana da tradicdo civilizatéria europeia ocidental, diferenciadas por
coloridos herdados dos indios americanos e dos negros africanos” (RIBEIRO, 2006, p. 18).
Apesar de variadas matrizes formadoras dos brasileiros ndo resultar em uma sociedade
multiétnica, ha algumas exce¢des denominadas microetnias tribais que vivem como ilhas,
cercadas pela populacdo brasileira e tentam conservar sua identidade étnica. Sdo pequenas
demais para afetar a macroetnia em que estdo contidas. O povo-nacao surge: “da concentracdo
de uma forca de trabalho escrava, recrutada para servir a propositos mercantis alheios a ela,
através de processos tdo violentos de ordenacdo e repressdo que constituiram, de fato, um
continuado genocidio e um etnocidio implacavel” (RIBEIRO, 2006, p. 21). Assim,
distanciam-se socialmente classes dominantes e as subordinadas. A minoria privilegiada vé e

ignora a massa do povo, explora, maltrata. O processo de fusao racial e cultural é negado.

' Conferéncia Nacional de Educaco Escolar Indigena
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De acordo com Ribeiro (2006), no plano étnico-cultural uma nova etnia vai se
unificando, na lingua e nos costumes. Os indios desengajados sem seu viver gentilico, 0s
negros trazidos da Africa para servirem como escravos e 0s europeus aqui estabelecidos.
Desse modo surge o brasileiro, construidos com os ‘tijolos’ dessas matrizes a medida que elas
sdo desfeitas. Tarefa dificil € reconstruir esse processo com a visdo do invasor portugués,
afinal ele € quem conta, sem dar a vez e a voz dos outros povos. Nesse sentido se situa a
pesquisa em tela, ao perceber como as leis em estudo estdo sendo reinterpretadas, procura-se
perceber se 0s sujeitos oprimidos, que ndo tiveram vez e voz, agora podem contribuir para
transformar essa historia.

A chegada dos portugueses € um acontecimento espantoso na visdao indigena. Nao
conseguem interpretar, se sdo pacificos ou ferozes. Achavam que seriam bons, pois eram feios
e fedidos. Anos depois percebem a intencdo dos portugueses. Destroem as bases da vida
social indigena, negam seus valores. Muitos indios deitam em suas redes e se deixam morrer,
morrem de tristeza e certos de que todo o futuro possivel seria a negacdo do passado. Frente a
invasdo os indios, defendem até o limite possivel seu modo de viver. Em poucas décadas
desaparecem povoacdes indigenas da costa brasileira, nesses lugares surgem outras
povoacOes. Os jesuitas contribuem para a dizimacdo da populacdo indigena. Com o objetivo
da catequese, passam doencas como a variola, que leva a morte populacgdes indigenas inteiras.

O discurso religioso busca esconder a perversidade da eliminagcdo desses povos. A
missdo salvacionista busca incorporar a ferro e fogo as novas gentes ao rebanho do rei. “Uma
destinacdo expressa, uma missdo a cargo da Coroa, cujo direito de avassalar os indios,
colonizar e fluir riquezas da terra nova decorria do sagrado dever de salva-los pela
evangelizacao” (RIBEIRO, 2006, p. 54). Na tarefa de conversdo dos indios, os soldados
principais sdo os franciscanos, os jesuitas e os carmelitas. O destino dos indios com a
conversdo é cairem cativos aos pés dos colonos.

De acordo com Ribeiro (2006), estima-se que a populacdo indigena na época da
chegada dos portugueses era de cinco milhdes, um século depois diminui para quatro milhdes
devido a dizimagdo por pestes no contato com o branco. Entre 1600 e 1700, a populacgdo cai
para dois milhdes, devido as guerras e o desgaste do trabalho escravo. Ao genocidio seguiu
um etnocidio que atuou pela desmoralizacdo pela catequese, da pressdo dos fazendeiros que
se apropriavam de suas terras, do fracasso de suas proprias tentativas de entrar no mundo dos
brancos.

Ja no século XX, um dos principais humanistas brasileiros dedica-se a causa indigena,

Candido Rondon. Ele fica conhecido por estender milhares de linhas telegraficas em territorio
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indigena sem nenhum confronto com eles. Rondon exige respeito com os indigenas. Junto a

seu grupo estabelecem diretrizes que, por décadas, orientam a politica indigenista oficial.

Eles afirmavam que o objetivo ndo podia ser exterminar ou transformar o
indigena, mas fazer dele um indio melhor, dando acesso a ferramentas e a
orientacdo adequada. O que cumpria fazer em esséncia era assegurar aquele
minimo indispensavel a cada povo indigena, que é o direito de ser indio,
mediante a garantia de um territério onde possam viver sossegados, a salvo
de ataques, e reconstituir sua vida e seus costumes (RIBEIRO, 2006, p. 132).

Rondon inova ao estabelecer de maneira pioneira um principio, hoje reconhecido
internacionalmente, o direito a diferenca. Em lugar da proclamacéo da igualdade de todos os
cidadaos, os rondonianos diziam que ndo sendo iguais, essa igualdade sé servia para entregar
os indios aos seus perseguidores.

Do mesmo modo a Convengdo n® 169 sobre povos indigenas e tribais e Resolucao

referente a acdo da Organizacdo Internacional do Trabalho (OIT) ressalta:

No bojo da revolugdo social e cultural que ocorreu em quase todo 0 mundo
nas décadas de 1960 e 1970, os povos indigenas e tribais também
despertaram para a realidade de suas origens étnicas e culturais e,
consequentemente, para seu direito de serem diferentes sem deixarem de ser
iguais (BRASIL, 2011, p. 7).

A conscientizacdo de sua importancia e orientados por solidas organizacdes de
promocdo de seus interesses, esses povos passam a assumir, o direito de reivindicar, acima de
tudo sua identidade étnica, cultural, econdmica e social, rejeitando, inclusive, serem
chamados de “populagdes”, visto que esse termo denota transitoriedade, optam pelo termo
“povos” que caracteriza segmentos nacionais com identidade e organizacdo proprias e relacdo
especial com a terra em que habitam. Assim como: “a nova Convengdo assegura aos povos
indigenas e tribais igualdade de tratamento e de oportunidades no pleno exercicio dos direitos
humanos e liberdades fundamentais, sem obstaculos ou discriminacdo e nas mesmas
condigdes garantidas aos demais povos” (BRASIL, 2011, p. 09).

O documento, no que se refere a Educacdo e Meios de Comunicacdo, destaca no
Artigo 26: “medidas deverdo ser tomadas para garantir que os membros dos povos
interessados tenham a oportunidade de adquirir uma educagdo em todos 0s niveis pelo menos

em condigdes de igualdade com a comunidade nacional” (BRASIL, 2011, p. 36).
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Nesse contexto, historicamente, de acordo com Oliveira e Nascimento (2012), nas
politicas educacionais voltadas para 0s povos indigenas, as questdes das diferengas e

desigualdades motivaram acGes do Estado.

Se, de um lado, podemos dizer que tais politicas tradicionalmente foram
orientadas por principios assimilacionistas em que a educagdo esteve a
servico da integracdo dos indios a ordem socio-historica, cultural e
econbmica da sociedade envolvente, de outro, observamos que na
atualidade, a questdo da diversidade cultural, como um direito fundamental,
vem se constituindo como principio orientador nos discursos e préaticas
oficiais (OLIVEIRA; NASCIMENTO, 2012, p. 766).

Dessa forma, é importante o conhecimento das diferentes politicas educativas
constituintes de uma historia da educacéo escolar indigena no Brasil.

As relacdes entre o Estado e as populac@es indigenas, no tocante a educacéo escolar,
passa por fases que vao desde a integracdo como meta, ao reconhecimento do direito a
diferenca cultural e étnica dos indios como principio de acéo politica.

Para Oliveira e Nascimento (2012), a relacdo entre Estado e povos indigenas, no que
se refere as politicas educacionais, o periodo a ser considerado vai da primeira década do
século XX ao inicio do ultimo decénio do mesmo século. A definicdo do indigena na
condicdo “inferior”, rumo a civilizacdo, servira de base para as a¢des de “ protecdo fraternal”
e tutela a que os povos indigenas estavam submetidos nesse momento. As ac¢bes educativas, 0
modelo de educacdo escolar sdo “externos” as realidades sociais desses povos e tem como

principal objetivo, trazé-los a civilizacdo ou nacionalizé-los.

E sob tal imperativo que sera instituido o campo indigenista dentro dos
aparelhos institucionais do Estado, tendo como pressuposto a inferioridade
dos indigenas em relacdo a raca branca civilizada, estando situados, desta
feita, em uma fase evolutiva primeva ou selvatica. Fora do tempo da nacéo,
os indios eram vistos como estando fadados ao desaparecimento, como
sobreviventes de um passado que se queria distante (OLIVEIRA;
NASCIMENTO, 2012, p. 768).

Baseado no ideério positivista do progresso, em 1910, foi criado o Servigo de Protecéo
aos Indios e Localizagdo dos Trabalhadores Nacionais (SPILTN), renomeado, a partir de
1918, para Servico de Protecdo aos Indios (SPI). Visava, segundo Oliveira e Nascimento
(2012), uma integracdo laica e militarizada das povoagdes indigenas sob o lema da sua
protecdo contra conflitos intertribais e com os nacionais, bem como o da defesa das fronteiras

territoriais do pais. O contato com os indios tinha como objetivo promover um encontro
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pacifico destes com a civilizac&o e torna-los aptos para o trabalho, com vistas ao progresso da
nacao.

Nesse contexto, a proposta de Educacdo Escolar Indigena (EEI) do SPI tinha a
intencdo de reduzir as sociodiversidades indigenas a uma diferenca genérica na perspectiva de
um mundo rural atrasado.

Em dezembro de 1967, houve a extingdo do SPI que foi substituido pela Fundagéao
Nacional do indio (FUNALI), vinculada ao Ministério do Interior. A semelhanca do SPI, a
FUNAI foi fortemente orientada pelas politicas de integracdo dos povos indigenas a
nacionalidade. Persistia, entdo, a ideia de transformar os indigenas em brasileiros e favorecer
sua emancipac¢do econdomica. Dentre os objetivos da FUNAI “[...] estava o de promover a
educacdo de base apropriada do indio visando a sua progressiva integracdo na sociedade
nacional” (OLIVEIRA; NASCIMENTO, 2012, p. 771).

Nesse processo, sdo latentes as ambiguidades. Enquanto tinha por objetivo a
assimilacdo dos indigenas a sociedade nacional, também reconhecia a importancia das linguas
indigenas nos processos de alfabetizacdo dos indigenas.

Para tanto, em julho de 1972, a Portaria n. 75 considera a necessidade de uma
educacdo bilingue como instrumento béasico de integracdo e da regulacdo da grafia indigena,
mais aproximada possivel da grafia do portugués. Porém, esse bilinguismo ndo tem por
objetivo as diferencas socioculturais, mas a aprendizagem melhor dos conteidos nacionais.

Nesse contexto, em 1970, surgem os cursos de formacdo de monitores bilingues,

utilizando os proprios indigenas como monitores auxiliares. E importante ressaltar que:

[...] mesmo subordinado ao objetivo de assimilagdo, o uso das linguas
nativas, fazendo surgir a figura do professor indigena (ainda que auxiliar)
favoreceria, a posteriori, 0 desenvolvimento dos projetos de educagéo
escolar dos indios pautados na ideia de autonomia e na construcdo do
protagonismo indigena em um modelo educativo diferenciado, mais
adequado aos interesses societarios de suas comunidades (OLIVEIRA,
NASCIMENTO, 2012, p. 772, grifo do autor).

Nesse cenario de consolidagdo de novos sujeitos politicos na arena publica nacional,
com rebatimento nas relacdes entre indigenismo e politicas educacionais, por meio do Decreto
n. 26, de 1991, as acOes educativas da FUNAI sdo transferidas para o MEC. Dessa forma,
todas as acOes referentes a Educacdo Indigena, passam a ser competéncia do MEC, sob a

condig&o consultiva da FUNAL.
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[...] mesmo passados mais de dois anos de transferéncia de suas
responsabilidades no campo das politicas educativas para 0 MEC, a Funai
continuou mantendo em sua estrutura administrativa, instancias especificas
para o tratamento das questfes da EEI, situacdo que perdurou até julho de
2012 (OLIVEIRA; NASCIMENTO, 2012, p. 773).

Nas duas Ultimas décadas do século XX, de acordo com Oliveira e Nascimento (2012),
politicas educativas voltadas para 0s povos indigenas, conquistas legais passam a garantir, no
ambito do que hoje se chama politicas de reconhecimento ou de identidade, o direito a
diferenca. Assim, ganham destaque as ideias de pluralidade, diversidade, interculturalidade,
especificidade e diferenciacdo como principios estruturantes dos projetos de educacdo escolar
indigena.

Nesse contexto, a Constituicdo Federal (CF) de 1988 reconhece, como direito, a
utilizacdo de suas linguas maternas e processos préoprios de aprendizagem. Tanto a CF de
1988, quanto a LDB 9.394/96 estdo em consonancia com o disposto na Convengdo n° 169
sobre os Povos Indigenas e Tribais em Paises Independentes, da Organizacdo Internacional do
Trabalho (OIT) de 1989, promulgada pelo Brasil em 2004. Desse modo:

[...] a convengdo de 1989 ndo se refere mais a “populagdes”, termo
historicamente associado a ideia de transitoriedade, além de proclamar o
direito a autoidentificacdo, a consulta livre, prévia e informada, o
reconhecimento da legitimidade dos préprios povos assumirem o controle de
suas instituicbes, bem como da contribuicdo dos individuos para a
diversidade cultural da humanidade, entre outros avancos (OLIVEIRA,
NASCIMENTO, 2012, p. 775).

Essas recomendacdes foram acolhidas nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacdo Escolar Indigena na Educacdo Baésica, definidas pelo Conselho Nacional de
Educacdo (CNE) e homologadas pelo MEC em 2012,

O direito a uma educacgdo escolar diferenciada para os povos indigenas,
assegurado pela Constituicdo Federal de 1988; pela Convencdo 169 da
Organizacdo Internacional do Trabalho (OIT) sobre Povos Indigenas e
Tribais, promulgada no Brasil por meio do Decreto n°® 5.051/2004; pela
Declaracdo Universal dos Direitos Humanos de 1948 da Organizacdo das
Nacdes Unidas (ONU); pela Declaracdo das Nagdes Unidas sobre os direitos
dos povos indigenas de 2007; pela Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo
Nacional (Lei 9.394/96), bem como por outros documentos nacionais e
internacionais que visam assegurar o direito a educacdo como um direito
humano e social (BRASIL, 2012, p. 01).
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Assim, de acordo com Oliveira e Nascimento (2012) desde 1991, muitos documentos
voltados para a questdo indigena sdo produzidos. Diretrizes para a Politica Nacional de
Educacdo Escolar Indigena (1993), o Referencial Curricular Nacional para as Escolas
Indigenas (1998), e os Referenciais para a Formacdo de Professores Indigenas (2002). Em
1999, o MEC homologa as Diretrizes Nacionais para o Funcionamento das Escolas Indigenas.

Nesse cenario de valorizacdo da historia e cultura de negros e indigenas e outros
grupos socialmente excluidos, a questdo da diversidade aparece como ponto de destaque nas
politicas pablicas educacionais. Segundo Gomes (2011a, p.245), a analise de sua efetivacéao
como direito ndo pode se limitar a uma interpretacdo isolada e parcial, “o grande desafio é
compreendé-la na estrutura social e na teia de relagdes sociais estabelecidas em uma
sociedade pluriétnica, multirracial e, ao mesmo tempo, profundamente desigual como no caso
do Brasil”. Essa ndo € uma tarefa, pois a diversidade nesse caso é vista como emancipacao
social, valorizagdo da historia e da cultura, diferencas vistas como caracteristicas e ndo como

elemento de discriminacao e preconceito.
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4. APRESENTACAO DOS RESULTADOS: E POSSIVEL A CONFIGURACAO DE
UM CURRICULO INTERCULTURAL, FUNDAMENTADO NA ECOLOGIA DE
SABERES E NO DIALOGO ENTRE CULTURAS?

As reflexdes, debates e resultados aqui sistematizados se inserem no debate sobre a
questdo da inclusdo de conhecimentos, saberes e experiéncias produzidos e/ou oriundos de
grupos sociais e culturais vitimizados no processo de producéo historicamente construido dos
conhecimentos considerados legitimos e, portanto, aptos a ‘ingressarem’ no curriculo oficial
escolar. Trata-se de um processo conflituoso, marcado por relac6es de poder, cujo foco da luta
se direciona para a escola, mas para um artefato especifico, que € o curriculo escolar.

Assim, as analises aqui empreendidas se pautam tedrica e metodologicamente pela
abordagem proposta por Santos (2008, 2010), referente a ecologia de saberes, direitos
humanos e interculturalidade. A partir da critica do canone moderno de fazer ciéncia, o
canone moderno ocidental, especificamente em sua forma hegemdnica, coloca-se a questao de
que ¢ necessario voltar a modernidade e ‘explorar’, ‘escavar’ as formas de saber,
conhecimentos e experiéncias que foram marginalizados no processo de construcao
convencional e hegemonico do canone, com a finalidade de se alcangar a justica cognitiva
como elemento constituinte da pauta da justica social.

Esse debate se insere nas discussdes sobre as repercussdes do colonialismo, ndo
obstante o fim da sua vigéncia como relacdo politica em algumas sociedades ex-colénias,
como é o caso do Brasil, mas ndo significando o seu fim como constituinte das relacfes
sociais, participando da construcdo de padrdes de discriminacdo e racismo. Como esclarece
Santos (2008, p. 39), “o colonialismo continua a impregnar alguns aspectos da cultura, dos
padrdes de racismo e de autoritarismo social e mesmo das visdes dominantes das relagdes
internacionais”. Outro ponto relevante diz respeito ao fato de que as discussdes sobre o
colonialismo nas relacdes sociais ndo se dissociam das relacfes materiais e econdmicas nas
quais o colonialismo se desenvolveu. Assim, coloca-se a necessidade de uma analitica que
considere as especificidades do colonialismo ibérico, especificamente o portugués, com
énfase na relacdo entre a antiga metropole portuguesa e a ex-col6nia brasileira e nos padrdes
de discriminacdo e racismo que dai decorre. Nesse cenario, e para complementar a analitica
aqui proposta, recorre-se a Darcy Ribeiro (2006) e Alfredo Bosi (1992). No tocante a anéalise
da préaxis pedagdgica, toma-se como referéncia a abordagem pensada e problematizada por
Freire (1980, 1987), para quem toda préatica educativa € eminentemente politica, traduzindo

uma visdo de ser humano, de mundo, visando a emancipagdo social dos oprimidos. A
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abordagem do curriculo escolar toma como referéncia os estudos desenvolvidos pela teoria
critica, especificamente Giroux (1986, 1999), com enfrentamento da logica da razéo
instrumental, e Apple (2008, 2011), o qual defende a efetivacdo do principio da democracia
nos curriculos.

Nesse sentido, problematiza-se a inclusdo da cultura e historia africana, afro-brasileira
e indigena no curriculo oficial, inclusdo pautada por tensdes e diferentes vozes. Toma-se
como objeto empirico o curriculo oficial escolar do estado de Pernambuco, bem como os
documentos e legislacdo que foram elaborados com vistas a nortear esse processo de incluséo,
especificamente as Leis n® 10.639/03 e 11.645/08. Focalizam-se as vozes dos diferentes
sujeitos que participaram dessa reinterpretagdo, com énfase nos sujeitos que constituem e
fazem o ‘chao da escola’, responsaveis diretos pela praxis.

Parte-se, primeiramente, no exame da problematica, do processo de formacdo da
sociedade brasileira e da anélise preliminar da préatica da deculturacdo, com aporte em Ribeiro
(2006), e como suas especificidades deixaram marcas na educagédo escolar, no Brasil, com
repercussdes no curriculo oficial. S&o analisadas as legislacdes sobre a matéria da incluséo e,
por fim, sdo realgadas as vozes dos sujeitos. Ao final, sdo tecidos comentarios analiticos sobre
a questdo, pontuando aspectos relevantes referentes ao problema, e sdo colocadas questdes
que emergem da analise dos resultados aqui pontuados.

4.1. AS ESPECIFICIDADES DO PROCESSO DE DECULTURACAO NA FORMACAO
DA SOCIEDADE BRASILEIRA

Na condicdo de coldnia de Portugal, por séculos se perpetua, no Brasil, a exploragédo
da terra e das pessoas, devastacdo fisica e moral. Com a missdo salvacionista, integrante do
projeto de colonizacdo metropolitano, 0os missionarios jesuitas, incutiam, nos indigenas, a
ideia de que estes eram pecadores e precisavam ser salvos. Seus rituais, sua liberdade de vestir
e amar, seus habitos eram considerados improprios e a catequese os purificaria (RIBEIRO,
2006). Na verdade, o que se busca é aumentar o ‘rebanho’ do rei de Portugal e um dos
mecanismos usados € a religido. O ‘contato’ do indio com o portugués e as batalhas travadas
entre eles e entre os proprios indios levou-os a dizimagdo. Segundo Ribeiro (2006, p. 130): “O
efeito dizimador das enfermidades desconhecidas, somado ao engajamento compulsério da
forca de trabalho e ao da deculturacdo, conduziram a maior parte dos grupos indigenas a
complexa extingao”.

Juntou-se ao genocidio o etnocidio, o qual atuou pela desmoralizacdo pela catequese,

pela apropriacdo dos fazendeiros das terras indigenas e pela sensacdo de fracasso de nédo
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conseguir entrar no mundo dos brancos. Na verdade, a tentativa de catequizar os indios, de
acordo com Ribeiro (2006), ndo deu certo. Ao tentarem desindianizar os indios, 0 que 0s
portugueses conseguem € a ruptura dos mesmos com as velhas tradi¢des, transformando
mocas e rapazes marginalizados, que ndo sabiam nem ser indios, nem ‘civilizados’.

A escravidao indigena predomina ao longo do século XVI. Sé no século XVII, a
escravidao negra viria a sobrepuja-la. O negro teve uma importancia crucial como massa
trabalhadora que produziu tudo o que se fez aqui. Também remarcou o améalgama racial e
cultural brasileiro com suas cores mais fortes. Os negros ja encontraram aqui a protocélula
luso-tupi, tendo, entdo, que se adaptar a comida, a forma de viver. Os negros eram capturados
na Africa ao acaso e falavam dialetos diferentes.

A diversidade linguistica e cultural dos contingentes negros introduzidos no
Brasil, somada a essas hostilidades reciprocas que eles traziam da Africa e a
politica de evitar a concentracéo de escravos oriundos de uma mesma etnia,
nas mesmas propriedades, e até nos mesmos navios negreiros, impediu a
formag&o de ndcleos solidarios que retivessem o patriménio cultural africano
(RIBEIRO, 2006, p. 103).

Pela necessidade de comunicagdo, aprendem o portugués e contribuem para
aportuguesar o Brasil, ao mesmo tempo em que sdo obrigados a produzir o que nao
consomem, vao sendo deculturados pela erradicacdo de sua cultura africana. Segundo Ribeiro
(2006), a escraviddo é desumanizadora e deculturadora. Nessa condicdo, qualquer povo é
desprovido de si, deixando de ser ele proprio, primeiro para ser ninguém, depois para ser o
outro. Nesse contexto de exploracdo, escraviddo e deculturacdo, tanto indios quanto negros
conseguem permanecer humanos, segundo Ribeiro (2006, p. 106) “s6 o conseguem, porém,
mediante um esforco inaudito de no fluxo do seu processo de desfazimento. Ndo tem outra
saida, entretanto, uma vez que da condicdo de escravo s se sai pela porta da morte ou da
fuga”. As relagdes que se estabelecem nesse processo deixam cicatrizes, ndo so fisicas, como
morais. Os povos destituidos de suas tribos, de seus locais de origem, de suas familias, de
seus costumes, de sua cultura sobrevivem colando os retalhos de si mesmos e do que lhes
resta de humanidade.

De acordo com Bosi (1992), as palavras cultura, culto e colonizacdo derivam do
mesmo verbo latino colo, cujo participio passado é cultus e o participio futuro é culturus.
“Colo significou, na lingua de Roma, eu ocupo a terra e, por extensdo, eu trabalho, eu cultivo
0 campo. Um herdeiro antigo de colo e incola, o habitante; outro e inquilinus, aquele que
reside em terra alheia” (BOSI, 1992, p. 09, grifo do autor). Desse modo, colo € a matriz da
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coldnia, enquanto espacgo que se estd ocupando, terra ou povo que se pode trabalhar e sujeitar.
Colonus é o que cultiva a propriedade rural, em vez de seu dono. Assim, distinguem-se dois
processos de colonizacdo, 0s que se atém ao povoamento e 0 que conduz a exploracdo do
solo.

No tocante a palavra cultura, esta constitui:

O conjunto das préticas, das técnicas, dos simbolos e dos valores que se
devem transmitir as novas geracdes para garantir a reproducdo de um estado
de coexisténcia social. A educacdo é o momento institucional marcado do
processo (BOSI, 1992, p. 16).

Na sociedade atual, cultura é também condicdo de vida mais humana digna, almejada
por todos 0s grupos e classes sociais. De outro modo, aculturar um povo seria sujeita-lo, ou
ainda, adapta-lo a um padrdo considerado como superior. Processo realizado, com primazia,
pelos colonizadores no Brasil-colonia. Nesse contexto, cabe destacar alguns aspectos da
sociedade colonial brasileira nos trés primeiros séculos de colonizagdo (XVI-XVIII). Na
formacéo do sistema colonial, de acordo com Bosi (1992, p. 25), exigiram-se, reciprocamente,

trafico e senzala, monopdlio e monocultura.

Em sintese apertada, pode-se dizer que a formacdo colonial no Brasil
vinculou-se: economicamente, aos interesses dos mercadores de escravos, de
acucar, de ouro; politicamente, ao absolutismo reinol e a0 mandonismo rural,
que engendrou um estilo de convivéncia patriarcal e estamental entre os
poderosos, escravista ou dependente entre os subalternos.

Desse modo, a condicdo de vida do colonizado frente ao colonizador é sempre de
serviddo, subserviéncia. A adaptacdo da vida aos trépicos fez o colonizador tomar para si
muitos dos costumes de negros e indios, o desfrute da cultura dos africanos por parte das

familias das casas-grandes e da apropriacdo de técnicas tupis-guaranis por parte dos paulistas.

O colono incorpora, literalmente, os bens materiais e culturais do negro e do
indio, pois lhe interessa e Ihe d& sumo gosto tomar para si a for¢a do seu
brago, o corpo de suas mulheres, as suas receitas bem-sucedidas de plantar e
cozer e, por extensdo, 0s seus expedientes rusticos, logo indispensaveis, de
sobrevivéncia (BOSI, 1992, p. 28, grifo do autor).

De fato, o colonizador soube como ninguém se apropriar do que lhe foi conveniente.

Porém, como ficou a cultura do colonizado? Considera-se José de Anchieta o primeiro
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aculturador desse periodo. Aprende tupi para fazer os indios cantar, rezar nessa lingua os
anjos e santos do catolicismo. O mais assustador para os indios € a tirania que os faz fugir dos
portugueses e das igrejas, tirania que os faz servir como escravos a vida toda, que separa maes
de filhos, esposas de maridos.

A deculturacdo imposta pela obrigacdo de uso de uma lingua que néo é a do seu povo,
uma religido que desconhece seus deuses, suas crencas, que lhes impde modos de vida
diferente dos que estavam habituados, desrespeito pela sua forma de ser e de conviver com a
natureza, desrespeito pelos conhecimentos e cultura de um povo. Nesse contexto, viviam as
sociedades vitimas da coloniza¢do de exploracéo, ndo s6 exploracdo do solo, mas, também, do
povo, tornando-0s escravos na sua propria terra, dizimando-0s com guerras e pestes as quais
ndo podia combater somente se deixar morrer.

Desse modo, trocas desiguais entre culturas ocorrem desde a colonizagdo do Brasil,
onde a cultura de indios e negros é em grande parte ignorada. No caso dos indios, por meio do
projeto de educacdo jesuitica. A politica assimilacionista da Companhia de Jesus tinha por
principio a integracdo dos indios a ordem socio-histérica, cultural e econémica, estabelecida
pelo projeto colonial metropolitano. Na préatica, esse processo assimilacionista buscou
insistentemente incutir os costumes, a religido cat6lica como Unica e verdadeira.

No caso dos negros, a forma com que foram traficados da Africa, destituidos de suas
tribos, de suas familias, escravizados em terra estrangeira, sem entender o idioma, lutavam
para manterem-se vivos. Segundo Santos (2008), as trocas desiguais acarretam entre culturas
a morte do conhecimento préprio da cultura subordinada e, portanto, dos grupos sociais e seus
titulares. Nos casos mais extremos, o epistemicidio® foi uma das condicées do projeto de
colonizagdo e do genocidio, principalmente, de indigenas, como afirma Ribeiro (1986, p. 38-
39):

Mais tarde, com a destruicdo das bases da vida social indigena, a negacédo de
todos os seus valores, o despojo, o cativeiro, muitissimos indios deitavam
em suas redes e se deixavam morrer, como so eles tém o poder de fazer.
Morriam de tristeza, certos de que todo o futuro possivel seria a negacdo
mais horrivel do passado, uma vida indigna de ser vivida por gente
verdadeira.

*° De acordo com Santos (2010), epistemicidio é a supressdo dos conhecimentos locais, perpetrada por um
conhecimento alienigena. Sob o pretexto da missdo colonizadora, o projeto de colonizagdo procurou
homogeneizar o mundo (p. 16).
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Nesse contexto, a histdria e a cultura dos sujeitos que contribuem para a formacao do
povo brasileiro, desde a colonizagdo, sdo invisibilizadas e silenciadas. Sua histdria é ensinada
no ensino regular de maneira estereotipada, com uma visdo preconceituosa construida pelo
colonizador europeu, sempre destacando a branquidade, o europeu como superior, como
heroi. Passados cinco séculos, a Europa e os paises do Norte global, denominacdo utilizada
por Santos (2008) para se referir aos paises da Europa (colonizadores) e aos Estados Unidos
da América, acreditam serem os detentores de conhecimentos validos e verdadeiros, além de
ser 0 berco da cultura universal, ndo reconhecem os paises do Sul global, na maioria, ex-
coldnias de exploracdo das metropoles europeias, como produtores de conhecimentos,
experiéncias e saberes validos e legitimos.

A construcdo hegemdnica da modernidade ocidental suprimiu conhecimentos, saberes
e experiéncias, integrantes da prépria modernidade, mas que foram ignorados e
marginalizados nessa construcdo. N&o traduz, portanto, a propria modernidade, mas a sua
faceta hegemonica, o seu modelo convencional, o qual suplantou outros modelos. No pilar da
regulacdo social, significou a marginalizacdo da comunidade. No pilar da emancipacéo, a
racionalidade estético-expressiva da arte e da literatura constitui o alvo da marginalizacéo
(SANTOS, 2008, 2010).

Nessa perspectiva, a modernidade ocidental, em sua concepgdo hegemonica e
convencional, passa por uma crise no paradigma epistemolégico, onde o conhecimento
cientifico, assentado em bases positivistas, considerado Unico, valido e rigoroso, separa-se de
outras formas de conhecimentos como 0 senso comum e estudos humanisticos. Para Santos
(2008), a argumentacdo contra esse paradigma centra no fato de que o paradigma dominante
reflete cada vez menos a pratica cientifica dos proprios cientistas. Desse modo, 0
conhecimento cientifico ndo é descartado, mas busca-se também um conhecimento assente
em uma realidade mais ampla, baseado na superacdo das dicotomias natureza/sociedade,
homem/objeto, aproximagdo das ciéncias sociais as ciéncias naturais, na substituicdo da
aplicacdo técnica da ciéncia pela aplicacdo edificante da ciéncia, em uma articulagdo mais
equilibrada entre conhecimento cientifico e outras formas de conhecimento, com o objetivo de
transformar a ciéncia em um novo senso comum, para tanto o conceito de dupla ruptura
epistemoldgica.

A reconstrucdo epistemologica e social s6 pode ser completa a partir da consideracao
das experiéncias das vitimas. O Norte-global tem muito a aprender com o Sul-global
metafdrico que se constitui de sistemas opressivos, baseados na escravidao e exploracdo. Uma

violéncia imposta, cujo nome é colonialismo. Nos paises colonizadores, ela ndo foi vista
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como uma violéncia, mas sim como miss&o civilizadora, no qual o desenvolvimento europeu
apontava o caminho ao resto do mundo. Quem produz o conhecimento, em que contexto
produz e para quem produz? A comunicacdo e a cumplicidade epistemoldgica assentam na
ideia gque ndo ha uma s6 forma de conhecimento, mas Vvarias, e de que € preciso optar pela que
favorece a criagdo de imagens desestabilizadoras e de atitudes de inconformismo perante elas.

Santos (2008) defende que ndo ha conhecimento geral e nem ignoréncia geral. Cada
forma de conhecimento conhece em relacdo a um tipo de ignorancia, e cada forma de
ignorancia é ignorancia de certo tipo de conhecimento. As culturas sdo incompletas, ndo ha
como ratificar a supremacia do Norte-global e ignorar os conhecimentos do Sul-global como
se ndo existissem, ou como se o Sul n&o tivesse nada a ensinar ao Norte. De acordo com
Santos (2008), explorar a natureza sem impor limites, € uma concessao eurocéntrica, ha outras
concessdes que precisam ser levadas em consideracdo, como a dos indigenas, por exemplo,
que respeitam e preservam a natureza, pois, sabem que, sem ela, ndo sobrevivem, faz parte da
cultura desses povos o respeito e a preservagao dos recursos naturais.

Dessa forma, ha a necessidade urgente de uma ruptura epistemoldgica. Ndo ha justica
social global, sem justica cognitiva global. As Epistemologias do Sul sdo, exatamente, essa
tentativa de realizar justica cognitiva, trazendo outros conhecimentos para dentro do
conhecimento cientifico. Para Santos (2008), sdo outras maneiras de fazer ciéncia, que estdo
em outros contextos simbolicos. Ndo € um Sul que imita o Norte, mas é um Sul que resiste e
traz alternativas para o Norte.

No contexto de resisténcia e resgate de conhecimentos, saberes e experiéncias que se
situa a pesquisa em tela. Coloca-se a necessidade de se pautar a educagdo na perspectiva da
justica cognitiva como integrante da justica social. A partir do momento que proporciona ao
estudante mecanismos que o faca refletir sobre o conhecimento e o leve a perceber que nao
existe um conhecimento Unico e verdadeiro, mas para que a justica social se efetive, na
pratica, 0 seu proprio conhecimento e 0s outros que 0 cercam precisam ser pensados e
considerados.

Desse modo, as Leis n° 10.639/03 e 11.645/08 propiciam essa reflexdo sobre
conhecimentos que, por muito tempo, foram marginalizados no curriculo escolar. A luta dos
movimentos de resisténcia por um curriculo mais democréatico, em que historia e cultura afro-
brasileira e indigena passem a fazer parte do curriculo oficial, da base comum curricular,
ressaltam a ideia de que a justica social se fara a partir da justica cognitiva.

Nesse contexto, a pesquisa realizada em duas escolas da Rede Estadual de Ensino de

Pernambuco, busca analisar como essas Leis se concretizam na pratica pedagogica dos
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professores e, também, como o curriculo do estado incorpora as questdes referentes as Leis
em estudo. A escolha das escolas que constituem campo da pesquisa ocorre em resposta a
participacdo em cursos de formacao continuada e em foruns sobre as questfes étnico-raciais.
Esses momentos foram de extrema relevancia, pois propiciaram a percep¢do de praticas ou
iniciativas de alguns docentes que levam em consideracdo as questdes étnico-raciais em suas
préaticas pedagodgicas na escola. A motivacdo para a pesquisa foram essas préaticas, essas

iniciativas com o intuito transformador.

4.2. A ABORDAGEM TEORICO-METODOLOGICA E A PERSPECTIVA DAS VOZES
DOS SUJEITOS

Nesse contexto, com base no procedimento tedrico-metodoldgico da sociologia das
auséncias, da sociologia das emergéncias e do trabalho de traducédo, proposto por Boaventura
de Sousa Santos (2007, 2008, 2010) sdo analisadas as entrevistas realizadas nas escolas ja
descritas, a partir das seguintes categorias teoricas: curriculo, didlogo intercultural, igualdade
e diferenca e incompletude cultural.

Para tanto, é importante salientar a fala de Santos (2008) de que, na modernidade
ocidental, ha duas formas de conhecimento: o conhecimento-regulacdo que parte de um ponto
de ignorancia, designado pelo caos, e um ponto de conhecimento, designado por ordem. O
conhecimento-emancipacdo consiste em uma trajetéria entre um ponto de ignorancia,
chamado colonialismo, e um ponto de conhecimento, chamado solidariedade. Ha a
necessidade de novos modos de producdo de conhecimentos para enfrentar os desafios que o
mundo atual apresenta a humanidade.

H& muitas experiéncias sociais ocorrendo no mundo, que, por ndo serem do Norte-
global, acabam sendo invisibilizadas pelos meios de comunicacdo, passam a ser
desacreditadas e desperdicadas. O desafio esta em enfrentar esse desperdicio de experiéncias
sociais, construindo uma epistemologia que considere o arcabouco de conhecimentos,
localizado no Sul-global metaforico, que foram marginalizados no processo historico de
construcdo do paradigma hegemdnico da modernidade ocidental.

As teorias que unem a sociedade do consumo assentam na ideia de globalizagdo. As
globalizagdes hegemdnicas sdo localismos globalizados, ou seja, um dado fendbmeno local que
consegue difundir-se globalmente e acaba por designar um fenémeno em entidade rival como
local. A comunicacdo e a cumplicidade, nesses casos, baseiam-se em uma troca desigual que
canibaliza as diferengas em vez de permitir o didlogo entre elas. Estdo armadilhadas por

siléncios, manipulacdes, exclusdes.
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Contra os localismos globalizados, Santos (2008) sugere, como procedimento
metodoldgico, a hermenéutica diatopica. Esta se baseia na ideia de que todas as culturas s&o
incompletas e que os topoi de uma dada cultura sdo tdo incompletos como a cultura a que
pertencem. Os topoi fortes sdo as premissas de argumentacdo dentro de uma dada cultura, as
premissas que tornam possivel a criacdo e a troca de argumentos em uma dada cultura. A
incompletude de uma cultura sé é avaliavel a partir dos topoi de outra cultura. Vistos de uma
cultura, os topoi de uma dada cultura deixam de ser premissas e passam a ser argumentos.

O objetivo da hermenéutica diatopica € maximizar a consciéncia da incompletude
reciproca das culturas, através de um didlogo com um pé em uma cultura e outro pé noutra.
Dai decorre o seu caréater diatopico. Ela é um exercicio de reciprocidade entre culturas que
consiste em transformar as premissas de argumentacdo de uma dada cultura em argumentos
crediveis e inteligiveis em outra. Elevar a incompletude ao maximo de consciéncia abre
possibilidades & comunicacdo e a cumplicidade. A energia para Ihe por em préatica vem de
uma imagem desestabilizadora designada epistemicidio, assassinato do conhecimento. As
trocas desiguais acarretam entre culturas a morte do conhecimento préprio da cultura
subordinada e, portanto, dos grupos sociais e seus titulares. Nos casos mais extremos, 0
epistemicidio foi uma das condicGes do genocidio.

Como alternativa a globalizacdo neoliberal, ou globalizacdo hegemoénica, ha a
necessidade de uma globalizacdo contra-hegeménica. A hipétese levantada por Santos (2008)
¢ de que, nos paises semiperiféricos, onde esta incluso o Brasil, os conflitos entre a
globalizacdo neoliberal e a globalizacdo contra-hegeménica sdo mais intensos. Ha neles
iniciativas, movimentos, experiéncias em cinco areas tematicas em que mais, claramente, se
condensam o0s conflitos Norte-Sul: democracia participativa, sistemas de producdo
alternativos e economia solidaria; interculturalismo, direitos coletivos, pluralismo juridico e
cidadania cultural; alternativas aos direitos de propriedade intelectual capitalista e protecdo da
biodiversidade episttmica do mundo; novo internacionalismo operario.

Nesse contexto, o autor propde uma critica ao modelo de racionalidade ocidental, a
qual denomina razdo indolente, e propde outro modelo chamado razdo cosmopolita.
Fundamenta esta razdo cosmopolita em trés procedimentos meta-socioldgicos: a sociologia
das auséncias, a sociologia das emergéncias e o trabalho de traducao.

A racionalidade cosmopolita propde-se a expandir o presente e contrair o futuro.
Desse modo se criara 0 espago-tempo necessario para conhecer e valorizar a inesgotavel
experiéncia social que estd em curso no mundo de hoje. Para expandir o presente, a sociologia

das auséncias; para contrair o futuro, uma sociologia das emergéncias. Para explicar esses
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processos sociais, o trabalho de tradugdo, um procedimento capaz de criar inteligibilidade
matua entre experiéncias possiveis e disponiveis sem destruir a sua identidade.

Desse modo, a indoléncia da razdo criticada ocorre em quatro formas: a razédo
impotente, aquela que ndo se exerce porque acredita que nada pode fazer contra uma
necessidade concebida como exterior a ela prépria. A razdo arrogante ndo sente a necessidade
de manifestar-se por sentir-se livre e incondicionalmente livre da necessidade de demonstrar a
sua propria liberdade. A razdo metonimica se reivindica como a unica forma de racionalidade
e, por conseguinte, nao se aplica a descobrir outros tipos de racionalidade. A razéo proléptica
que ndo se aplica a pensar o futuro, porque julga que sabe tudo a respeito dele e o concebe
como uma superacdo linear, automatica e infinita do presente.

A racionalidade que domina no Norte-global tem influenciado as maneiras de pensar,
as ciéncias, as concepc¢odes da vida e do mundo. Santos (2007) denomina essa racionalidade
como indolente, preguigosa, que ndo se exerce muito, se considera Unica e exclusiva e, por
ndo se exercitar, ndo consegue ver a riqueza inesgotavel do mundo. A razao indolente subjaz
ao conhecimento hegemonico. A razdo indolente se manifesta no modo como resiste as
mudancas e como transforma interesses hegeménicos em conhecimentos verdadeiros. E
preciso desafiar a razdo indolente. A razdo indolente se manifesta de duas formas: a razéo
metonimica e a raz&o proléptica.

A razdo metonimica € obcecada pela ideia da totalidade sob a forma de ordem. Tomar
a parte pelo todo, o conceito de totalidade é feito de partes homogéneas. A razdo metonimica
contrai o presente, porque deixa de fora muita realidade, muita experiéncia, assim torna-as
invisiveis, desperdica a experiéncia. A forma mais acabada de totalidade para a razdo
metonimica é a dicotomia, porque combina do modo mais elegante, a simetria com a
hierarquia. A simetria entre as partes é sempre uma relacdo horizontal que oculta uma relacéo
vertical. S8o dicotomias que parecem simétricas, mas escondem diferencas e hierarquias. Ao
contrario do que é proclamado pela razdo metonimica, o todo é menos e ndo mais do que o
conjunto das partes. Todas as dicotomias sufragadas pela razdo metonimica contém uma
hierarquia: cultura cientifica/cultura literaria, conhecimento cientifico/conhecimento
tradicional, homem/mulher, branco/negro. A razdo metonimica ndo é capaz de aceitar que a
compreensdo do mundo é muito mais do que a compreensao ocidental do mundo, para ela
nenhuma das partes pode ser pensada fora da relacdo com a totalidade. O Norte ndo é
inteligivel sem sua relagdo com o Sul. N&o se admite que qualquer das partes tenha vida
propria. A razdo metonimica ndo se insere no mundo pela via da argumentacgdo, impde-se pela

eficacia da imposicdo. Fundada na raz&o metonimica, a transformagéo do mundo ndo pode ser
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acompanhada por uma adequada compreensdo do mundo. Essa inadequagdo significou
violéncia, destruicéo, silenciamento, e, também, alienag&o.

Nesse sentido, a pobreza da experiéncia ndo é a expressao de uma caréncia, mas antes
a expressdo de uma arrogancia, a arrogancia de ndo se querer ver e muito menos valorizar a
experiéncia que nos cerca, apenas, porque esta fora da razdo com que a podemos identificar e
valorizar “a racionalidade do Norte se baseia na ideia da transformagéo do real, mas néo na
compreensdo do real, a transformacdo sem compreensdo estd nos levando a situacdes de
desastre” (SANTOS, 2007, p. 28).

O que se propde € um procedimento renegado pela razdo metonimica, pensar 0s
termos das dicotomias fora das articulacdes e relacbes de poder que os unem. Para que
aconteca a ampliacdo do mundo e a dilatacdo do presente € preciso comecar um procedimento
designado por sociologia das auséncias. E uma investigacdo, que visa demonstrar o que no
existe, € produzido como ndo existente, como uma alternativa ndo credivel, como uma
alternativa descartavel, invisivel a realidade hegemdnica do mundo. O objetivo da sociologia
das auséncias é transformar objetos impossiveis em possiveis, auséncias em presencas.

Segundo Santos (2007), existem cinco légicas de producdo da ndo existéncia: a
monocultura do saber e do rigor do saber; a monocultura do tempo linear; a ldgica da
classificacdo social; a l6gica da escala dominante e a logica produtivista. Aqui, se destacam
duas logicas: a monocultura do saber e do rigor do saber. A ideia de que o Unico
conhecimento rigoroso e legitimo constitui o conhecimento cientifico em sua versdo
hegeménica, portanto outros conhecimentos ndo tém validade nem o rigor do conhecimento
cientifico. Contrai o presente, porque elimina de imediato, parte da realidade que fica fora das
concepcOes cientificas da sociedade. H& praticas sociais baseadas em conhecimentos
populares, indigenas, conhecimentos camponeses, conhecimentos urbanos, que ndo sdo
avaliados como importantes ou rigorosos. Ao constituir-se como monocultura, destroi outros
conhecimentos, produz o epistemicidio: a morte de conhecimentos alternativos “reduz a
realidade porque “descredibiliza” ndo somente oS conhecimentos alternativos como tambéem,
0s NOVOS, 0S grupos sociais cujas praticas sdo construidas nesses conhecimentos alternativos”
(SANTOS, 2007, p. 29, grifo do autor). Esses povos ndo sdo considerados como sujeitos
produtores de conhecimento, mas, apenas como objetos a serem estudados.

O procedimento denominado por Santos (2007, 2008) sociologia das auséncias, no
contexto de analise dos dados desta pesquisa, que tem por base o Sistema Educacional do
Estado de Pernambuco, tem como referéncia a categoria incompletude cultural. A percepcédo

de que as culturas sdo incompletas, principalmente, a brasileira, visto que, na sua formacao
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historica, participam diferentes povos. Entretanto, por séculos, ha invisibilizagdo da cultura e
conhecimento dos outros povos que nao brancos.

Como coldnia de exploracdo da metrépole Portugal, no Brasil, o conhecimento dito
valido e verdadeiro expressa a branquidade como superior aos conhecimentos de negros e
indigenas, povos formadores do povo brasileiro foram excluidos, invisibilizados nas escolas.
Somente com a redemocratizacdo do pais, 0os movimentos de resisténcia, nesse caso, 0S
Movimentos Negros, se mobilizam para a aprovacao da Lei n° 10.639/03, a qual prevé uma
mudanca no curriculo, incluindo historia e cultura africana e afro-brasileira. Em 2008, a Lei n°
11.645/08 acrescenta Histdria e Cultura Indigena, instrumentos que tornam visiveis a cultura e
0s conhecimentos dos povos negros e indigenas. Porém, a obrigatoriedade, disciplinada nas
leis supra, € importante, mas ndo é suficiente para o desenvolvimento de um trabalho
consistente e transformador. Desse modo, a professora de matematica da escola Sertdo do

Moxotd comenta:

A lei obriga, mas ndo faz com que o professor trabalhe essas questfes com
prazer. Se ele é branco, se é indio, africano, japonés, se eu olho ele com um
olhar e preciso olhar, porque isso depende muito de mim, como eu me vejo
primeiro, eu me sinto educador, eu sou educador para reproduzir o0 que a
sociedade colocar? A sociedade capitalista europeia s6 valoriza um tipo, a
gente sofre o bullying que se coloca muito mais com criangas negras, nao é
com crianga branca, com crianca alta e as vezes escuta aquela ah.. porque
fulano é ruim, entdo, o racismo ele permeia, ele passa por nds o tempo todo,
e a gente finge que ndo vé. Eu tenho atitude, eu chamo, eu pe¢o para o outro
analisar.

A voz da professora ressalta a lei como um passo importante, mas sente a necessidade
de o professor mudar seu modo de agir, de pensar, se sentir tocado e querer mudar. O olhar do
professor, seu posicionamento em relacdo as questfes sociais € que vao definir o trabalho que
ele vai realizar. Complementado a fala da professora de Matematica, a professora de Historia
e Filosofia da escola Recife ressalta a lei e o debate que deve haver. “Outro desafio que eu
acho é discutir a Lei 10.639, néo é a lei pela lei, mas como esse conteudo, o dispositivo legal,
de como esté sendo implementada nas escolas, eu acho que isso tem que ser discutido”.

O interesse do professor em mudar, buscar, estudar e se aperfeicoar € uma questdo
levantada pela Secretaria Estadual de Educagdo. Segundo as responsaveis pela educagéo afro-

brasileira e indigena da geréncia de Direitos Humanos da Secretaria Estadual de Educacéo.

O professor tem que conhecer o lado da historia, o professor conhecer, ir
atras, se informar para ensinar corretamente. Precisa de curiosidade para ir
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atras, buscar, ler. E os professores que ndo véo, o que é que estdo passando
nas salas de aula?

A invisibilidade, o ndo conhecer a propria histéria e cultura, conduz o estudante a
desvalorizacdo da mesma, faz com que esteredtipos e preconceitos tornem-se evidentes a cada
manifestacdo cultural que denota a propria cultura. Valorizar o pertencimento a propria
cultura sdo questdes levantadas pela professora de matematica da escola Sertdo do Moxoto,
que sente o quanto seus alunos supervalorizam o que vem de fora, a cultura europeia, norte-

americana em detrimento a propria cultura. Segundo ela:

Até hoje acontece o processo de destruicdo da cultura do negro e do indio
para incutir uma cultura do branco, hoje, principalmente, a do norte-
americano. Todo mundo sé valoriza as coisas da América, 0S meninos
aceitam porgue a Rede Globo é uma filial americana. Os filmes sdo uma
filial e ai o professor precisa trabalhar de uma forma mais critica. Tem gente
gue mora em Pernambuco e ndo conhece o frevo, vé no carnaval, mas ndo
conhece a historia, mas ndo sabe como danca o frevo, sabe que é uma
fantasia, mas ele ndo compreende que aquilo faz parte da cultura, patriménio
de Pernambuco, e quando é com o Maracatu e com o Caboclinho, porque
traz os elementos africanos, ai pronto. E na escola que se ensina o gosto, 0
gosto também se ensina.

E necessério tornar presente?, nas escolas, a histéria e a cultura desses povos, pois ha
uma caréncia, ndo s6 por parte dos alunos, como também dos professores, de ter um olhar
critico, de analisar o que os meios de comunicacao transmitem, a forma como transmitem e
como os estudantes compreendem o que veem e ouvem. A cultura de um povo deve ser
motivo de orgulho e ndo ser vista de maneira preconceituosa pelo fato de ndo ser conhecida.
O papel da escola é levar o estudante a conhecer para valorizar e, principalmente, se
reconhecer dentro da propria cultura. Nesse contexto é importante perceber que cidaddo a

escola concebe.

?! Segundo Santos (2010, p. 32) “o pensamento moderno ocidental é um pensamento abissal. Consiste em um
sistema de distingbes visiveis e invisiveis, sendo que as invisiveis fundamentam as visiveis. As distingdes
invisiveis sdo estabelecidas através de linhas radicais que dividem a realidade em dois universos distintos: o
universo ‘deste lado da linha’ e o universo ‘do outro lado da linha’. A divisdo ¢ tal que ‘o outro lado da linha’
desaparece enquanto realidade, torna-se inexistente, e € mesmo produzido como inexistente. Inexisténcia
significa ndo existir sob qualquer forma de ser relevante ou compreensivel. Tudo aquilo que é produzido como
inexistente é excluido de forma radical porque permanece exterior ao universo que a prépria concepgdo aceite de
incluséo considera como sendo o Outro. A caracteristica fundamental do pensamento abissal é a impossibilidade
de copresenca dos dois lados da linha. Este lado da linha s6 prevalece na medida em que se esgota 0o campo da
realidade relevante. Para além dela h& apenas inexisténcia, invisibilidade e auséncia ndo-dialética”.
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Alguns pressupostos que orientam este projeto respondem as seguintes
indagacdes:

a)  Que tipo de Sociedade queremos construir?

Participativa, um cidaddo que seja capaz de explorar suas potencialidades.

b)  Que tipo de Homem/Pessoa Humana queremos ajudar a formar?
Um ser capaz de contribuir para a transformacéo de sua realidade e explorar
suas potencialidades exercendo a sua cidadania.

C) Qual a finalidade que se quer para a Educacdo? Que papel
desejamos para a Escola em nossa realidade?

Formar o individuo para o mercado de trabalho, assumindo seu papel como
cidaddo reflexivo, critico, participativo, contribuindo assim para transformar
a sociedade (PROJETO POLITICO PEDAGOGICO, Escola Recife, 2013, p.
18, grifo do autor).

Todo projeto pedagdgico é também politico. O projeto pedagdgico indica a direcéo, a
orientacdo, o caminho da escola e possui uma intencionalidade significadora. O Projeto
Politico-Pedagdgico (PPP) € um instrumento de extrema relevancia no desenvolvimento do
trabalho pedagogico escolar. Ele € procedimento de trabalho coletivo da escola, experenciado
por todos os envolvidos no fazer educativo escolar, de modo reflexivo e consciente. Nesse
sentido, sua construcao coletiva faz com que todos se sintam responsaveis pelas acdes e metas
ali colocadas.

A construcdo do Projeto Politico-Pedagdgico deve conduzir e propiciar a articulagédo
com a comunidade onde esta inserida, e, também, a sociedade como um todo, resgatando a
realidade social, politica, econdmica e cultural valorizando os saberes dos sujeitos dessa
comunidade. Em um Projeto Politico-pedagdgico de democratizacdo, a escola tem o papel
fundamental de possibilitar a experiéncia de aprendizado dos diferentes sujeitos sociais,
propiciar o debate sobre questfes referentes a género, raca e classes sociais, buscando nédo
reproduzir a excluséo social.

Revisitar o Projeto, ao longo do ano, faz fortalecer os aspectos combinados, no inicio
do ano letivo, leva a perceber a escola que se tem e aonde se quer chegar. Pensar o aluno
como um cidaddo critico, reflexivo, requer um projeto que leve em consideracdo a
incompletude cultural, que o brasileiro ndo é um povo formado somente pelos descendentes
europeus. As questdes étnico-raciais precisam estar presentes na escola, no Projeto Politico-
pedagdgico de forma concreta, sistematica. Desse modo, no PPP da escola Recife sdo
destacados principios e valores que orientam o projeto: “profissionalismo, formagdo e
qualidade de ensino; participacdo e envolvimento; espaco democratico; tolerancia, empatia e

respeito; relativismo cultural e respeito as diferencas; cidadania”.
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Nesse contexto, é importante ressaltar, segundo a légica a ser destacada por Santos
(2008), a da classificacdo social. Esta se baseia na monocultura da naturalizacdo das
diferencas, que ocultam hierarquias, das quais a classificacdo racial, a étnica, a sexual e a de
castas, na India, sd0 as mais persistentes. Aqui, a hierarquia néo ¢ a causa das diferencas, mas
sua consequéncia, os inferiores o sdo por natureza. Essa racionalidade ocidental ndo sabe
pensar diferencas com igualdade; as diferencas sdo sempre desiguais. O terceiro modo de
produzir auséncia é inferiorizar. Consiste na distribui¢do das populacdes por categorias que
naturalizam as hierarquias. Destacam-se ai a classificacdo racial e sexual. De acordo com essa
l6gica, a ndo existéncia € produzida sob a forma de inferioridade insuperavel porque natural.
Quem ¢ inferior, porque é insuperavelmente inferior, ndo pode ser uma alternativa credivel a
quem é superior.

Na pesquisa em tela, ressalta-se a categoria igualdade e diferenca, onde cada um deve
ter o direito de ser diferente, de uma diferenca que ndo o descaracterize, porém com a
igualdade de direitos sociais. Ha a necessidade de conhecer a histdria de negros e indigenas,
sua cultura, para que o desrespeito e a discriminacdo sejam, aos poucos, eliminados da
sociedade. Nesse sentido, vale destacar a fala da representante da Secretaria de Educacao no
tocante ao trabalho realizado por professores da Rede Estadual em que o conhecimento levou
a valorizacdo. O primeiro de uma estudante que s6 se reconheceu negra quando ganhou um
concurso de beleza negra e de um estudante que sofria discriminacdo por ser negro e ao

conhecer seus direitos passou a reivindica-los.

“Eu ganhei, eu ganhei” e hoje ela diz, hoje ela se assume, esta aluna diz “Eu
sou negra”. Um caso foi de outro estudante que apds um trabalho realizado
em sala em uma escola da Rede Estadual disse: “Eu sou negro, eu passei por
discriminacdo e nunca reivindiquei meus direitos porque eu nao sabia que eu
tinha direito. Agora eu sei quem eu sou e se caso acontecer alguma coisa que
vai denegrir a minha imagem, a minha pessoa eu vou exigir 0s meus
direitos”. Da sensibilizacdo a propria acdo pedagdgica, sses sao 0S n0ssos
caminhos na Rede Estadual.

No contexto da sociologia das auséncias, a maneira pela qual ela procede é substituir
as monoculturas pelas ecologias, para inverter essa situacao e tornar presentes as experiéncias
ditas ausentes. As ecologias sdo: ecologia dos saberes, ecologia das temporalidades, ecologia
dos reconhecimentos, ecologia das trans-escalas. Assim, duas ecologias merecem destaque,

pois tem relacdo direta com o estudo em questéo.
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Assim, na ecologia dos saberes, a ideia central da sociologia das auséncias é que néo
h& ignorancia em geral e nem saber em geral, “toda a ignorancia é ignorante de um certo saber
e todo saber € a superacdo de uma ignorancia particular” (SANTOS, 2008, p. 106). A utopia
do interconhecimento consiste em apreender novos e estranhos saberes, sem ter de esquecer
os anteriores e proprios. E esta a ideia que subjaz & ecologia dos saberes. Como o
conhecimento cientifico ndo se encontra distribuido de uma forma socialmente equitativa, as
suas intervencdes no mundo real tendem a ser as que servem aos grupos sociais que tém
acesso a esse conhecimento. Em ultima instancia, a injustica social assenta na injustica
cognitiva. A luta por uma justica cognitiva ndo tera sucesso se se basear, apenas, na
distribuicdo mais equitativa do conhecimento cientifico. Nessa ecologia, 0 que se busca fazer
¢ um uso contra-hegemoénico da ciéncia hegemonica. A ciéncia entra ndo como uma
monocultura, mas como uma parte de uma ecologia mais ampla de saberes, em que o saber
cientifico possa dialogar com o saber laico, com o saber popular, com o saber dos indigenas,
com o saber das populagdes urbanas marginais. O importante ndo € ver como o0 conhecimento
representa o real, mas conhecer o que cada conhecimento produz na realidade; a intervencao

no real. E importante saber qual o tipo de intervencdo que o saber produz. Assim:

O principio da incompletude de todos os saberes é condicdo da possibilidade
de dialogo e debate epistemoldgico entre diferentes formas de conhecimento.
O que cada saber contribui para esse didlogo é 0 modo como orienta uma
dada prética na superagdo de uma dada ignorancia. O confronto e o dialogo
entre saberes € um confronto e um dialogo entre processos distintos através
dos quais préaticas diferentemente ignorantes se transformam em praticas
diferentemente sabias (SANTOS, 2008, p. 107).

O diéalogo com outras culturas favorece o conhecimento da cultura do outro, faz com
que o proprio estudante se reconheca. A professora de matematica da escola Sertdo do
Moxot6 faz um comentario importante, fala da necessidade de alfabetizar, comecar do zero,

estimular a gostar, para, entdo, achar belo o que foi invisibilizado:

A gente precisa estimular o gostar, existe uma alfabetizacdo estética do
olhar. Entdo, eu alfabetizo o aluno para ele ver o outro, ver a prépria cultura,
entender, valorizar e achar bonito. Eu ndo vou achar bonito o que tenho se
me apresentam como bonito o que vem dos Estados Unidos, s6 me
apresentam a Estatua da Liberdade. Como €é que eu vou achar bonito sem ir
la para o Alto do Moura, sem ouvir uma musica de Luiz Gonzaga? Porque
no Séo Jodo da gente tem, é muito forte essa cultura junina, ouvem Luiz
Gonzaga o av0 escutou e tal, eles veem, mas ele estd ali, para poder
apresenta-lo, como algo meu que esta ali, que em qualquer lugar do mundo é
um identificador do meu povo, como eu ndo gostar?
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De fato, a valorizagéo, o olhar diferente, vai depender da maneira como a escola, o
educador conduz o processo. Trabalhar as questdes étnico-raciais no decorrer do ano letivo,
como determina a Lei, nos contetdos abordados pelo professor. Esse trabalho continuo vai
além das datas comemorativas como o Dia do Indio e o da Consciéncia Negra. Nessas datas,
comemoram-se as conquistas desses povos. De acordo com a gestora da escola Sertdo do
Moxoto.

A histdria do negro e do indio ela é real, vem do principio e ndo é uma coisa
gue caiu de para-quedas. Entdo, é essa consciéncia que a escola quer
mostrar, é esse objetivo da Lei, esse objetivo da educacdo, é claro que ndo é
um processo gue o aluno pega rapidamente, mas tem que ter uma sequéncia,
todo ano viver, vivenciar, enaltecer isso. Ndo s6 no dia da Consciéncia
Negra, mas que comece a perceber que essas questdes fazem parte do dia-a-
dia.

No contexto de estudo de uma historia real de negros e indios, de conhecimento da
cultura desses povos, vivenciado no decorrer do ano letivo, permite cada vez mais tornar
visivel a propria historia e cultura e, aos poucos, construir coletivamente uma consciéncia
critica capaz de combater o preconceito racial. A pratica educativa, nesse sentido, busca a
transformacdo social. Nas palavras de Freire (1980, p. 36) “educagdo que, desvestida da
roupagem alienada e alienante, seja uma for¢a de mudanca e libertagao”.

Desse modo, na ecologia dos reconhecimentos, proposta por Santos (2008), a
colonialidade do poder capitalista moderno e ocidental consiste em identificar diferenca com
desigualdade, a0 mesmo tempo em que se arroga o privilégio de determinar quem é igual e
quem ¢ diferente. A sociologia das auséncias confronta-se com a colonialidade, procurando
uma nova articulacdo entre o principio da igualdade e o principio da diferenca, abrindo espago
para a possibilidade de uma ecologia de diferencas construida de reconhecimentos reciprocos,

conforme aponta Santos (2007, p. 35):

O procedimento que proponho é descolonizar nossas mentes para poder
produzir algo que distinga, em uma diferenca, o que é produto da hierarquia
e 0 que ndo é. Somente devemos aceitar as diferengas que restem depois que
as hierarquias forem descartadas.

Os movimentos feministas, indigenas e afrodescendentes, na América Latina, tém
estado na frente da luta por uma ecologia dos reconhecimentos. Ela se torna mais necessaria, a

medida que aumenta a diversidade social dos sujeitos que lutam pela emancipacao social, a
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variedade de formas de opressdo e de dominagéo contra as quais combatem e a multiplicidade
de escalas (local, nacional e transnacional) das lutas em que se envolvem.

O reconhecimento da diferenca cultural, segundo Santos (2008) deu origem a novas
formas de lutas: por um acesso igualitario aos direitos e recursos existentes; pelo
reconhecimento dos direitos coletivos; pela defesa e promo¢do de quadros normativos
alternativos ou tradicionais. Assim, a ideia de uma cidadania intercultural, individual ou
coletiva adquire um significado mais preciso como espaco privilegiado de lutas pela
articulacdo entre a exigéncia do reconhecimento cultural e politico e a redistribuicdo
econdmica e social. “Ao alargar o circulo da reciprocidade — o circulo das diferencas iguais —
a ecologia dos reconhecimentos cria novas exigéncias de inteligibilidade reciproca”
(SANTOS, 2008, p. 111).

O respeito pelas diferencas € uma dificuldade enfrentada pelas escolas, o desrespeito
ao outro por sua cor, sua maneira de vestir, religido sdo atitudes corriqueiras e que precisam

ser trabalhadas. Assim, destaca o professor de Histdria da escola Sertdo do Moxoté.

O preconceito é embutido, muitas vezes, estd embutido no sentido assim da
religido e da cor, também envolve porque é de determinada religido, porque
veste determinada roupa ou pela cor da pele, a pessoa vé claramente aquilo
ali, agora a pessoa tem que combater de imediato. Algumas vezes, alega que
nao é preconceito, que é pessoal, mas, na verdade, ndo é.

O fato de ndo conhecer conduz ao preconceito. Muitas vezes, o diferente € rejeitado,
mas o que ¢ o diferente? Quem determina como diferente? E que diferencas sao rejeitadas? O
diferente branco é rejeitado? N&o, 0s negros, os indigenas sdo diferentes rejeitados,
estereotipados, discriminados, sofrem violéncia fisica e moral. A sociedade colonialista
determinou que fossem inferiores. A educagdo atual tem a obrigacdo legal de transformar
essas diferencas preconceituosas em caracteristicas individuais de um povo descendente de
negros e indigenas, com uma historia e cultura ricas, dignas de respeito e admiragdo. O poder
de transformacéo esta com a educacéo, o trabalho com as questdes étnico-raciais do professor
consciente, reflexivo, critico, de uma reflexdo que conduza a uma acdo (FREIRE, 1987) esta
na escola, ndo s6 com o adolescente, mas um trabalho que deve ser iniciado no pré-escolar, a
partir da formacao dos professores dos cursos de Pedagogia. A professora de Matematica, da

escola Sertdo do Moxoté também coloca uma questéo importante.

A gente tem que ter paciéncia com 0 outro porque o preconceito nada mais é
do que a falta de informacdo, se eu ndao conhego, se eu ndo tenho
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conhecimento, antes do conceito eu ja julgo, o que me inquieta é que um
educador ndo pode estar nesse patamar do senso comum, de reproduzir. A
gente vé& muito mais no professor, o olhar dele em relacéo a essas questdes
do que nos alunos, porque os alunos vivem uma diversidade dentro da
sociedade. O professor, eu acho ele muito mais armado, com medo também,
porque a gente é fruto de uma escola europeia, de uma escola branca, que
tem padrdo, a gente nas cidades pequenas tem uma igreja em que todo
mundo tem que ter o mesmo comportamento, se alguém tem o cabelo
encaracolado alguém pergunta por que ndo passa a chapinha. De novo a
questdo da lei é preciso que eu me compreenda.

Compreender a si mesmo, para depois compreender 0 outro € uma questdo importante.
Como combater o preconceito se o carrego comigo? O conhecimento trara mudancas nas
relacBes que se estabelecem nas escolas e na sociedade como um todo. Perceber que o
conhecimento que tem pode ser transformado, recriado, ajudara o professor nesse processo de
compreensdo de si mesmo. Nao de uma compreensdo qualquer, mas de uma compreensédo que
conduza a transformacdo de suas atitudes em sala de aula. Essas atitudes devem ser
contributivas na construcdo de um cidadao critico em relacdo ao mundo em que vive e as

experiéncias que o cercam. De acordo com Freire (1980, p. 39):

E fundamental, contudo, partirmos de que o homem, ser de relacdes, e n&o
sO de contatos, ndo apenas esta no mundo, mas com o mundo. Estar com o
mundo resulta de sua abertura a realidade, que o faz ser o ente de relagfes
que é.

Perceber atitudes de preconceito no meio em que esta inserido, valorizar o outro
respeitando suas diferencas, significa perceber que o mundo é bem maior do que o seu
preconceito. Estar com o mundo € contribuir para a sua transformacdo de uma forma
humanizada.

A questdo da humanizacdo do outro aparece clara nas entrevistas. Na voz da geréncia
de Direitos Humanos da Secretaria Estadual de Educacgéo, quando um professor, de escola néo

india, questiona o que é ensinado nas escolas indigenas.

Um professor perguntou assim: vocés querem que um aluno de vocés sO
aprenda o eixo terra, historia intercultural, como é que fica esse aluno no
campo do mercado de trabalho? Ai Eliete, que é a india, disse assim: NOs
queremos mostrar para esse aluno que ele tem a melhor agua, a melhor terra,
o melhor ar que ele possa sentir na sua vida, a gente quer que ele entenda
isso porque a gente ndo forma sé cidaddos, nos indigenas formamos o ser
indigena, ndo formamos o guerreiro, que o guerreiro € de outros tempos, nds
formamos o ser indigena.
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Nas palavras de Santos (2008), os saberes do Sul-global invisibilizados precisam se
tornar visiveis e crediveis. Desse modo, os saberes indigenas precisam fazer parte das escolas
ndo indias. A negacdo desses saberes resulta em uma escola e em estudantes menos
humanizados. A heranca colonialista aparece reforcada na ideia do professor que levanta o
questionamento. E importante descolonizar a mente dos professores nas escolas, eles ndo s6
fazem parte do processo de ensino e aprendizagem, mas trabalham com seres humanos em
desenvolvimento. A reflexdo, a criticidade, conduzem os professores do ensino regular a
pensar no estudante, ndo apenas, como mao de obra para 0 mercado de trabalho, mas também
enquanto cidaddo reflexivo que valoriza e respeita 0 meio em que vive. Preparar para o
trabalho é importante, porém se ndo houver o respeito pelos recursos naturais, pelo ar, pela
agua, pelo solo, a cidadania ndo sera exercida.

Nesse contexto, ressalta-se a voz da gestora da escola Sertdo do Moxoto.

E assim, eu sou educadora porque amo, eu acho que educar é onde pode
acontecer a grande transformacdo, transformacdo de vida, transformacéo
social, com a profundidade de tudo o que eu sou, sou gente de verdade, entéo
eu acho que s6 o conhecimento transforma, traz mudanca de vida, eu
mergulho nessa ideia.

Freire (1980, p.44) enfatiza a “necessidade de uma permanente atitude critica, Ginico
modo pelo qual o homem realizara sua vocacdo natural de integrar-se, superando a atitude do
simples ajustamento ou acomodagio”. Essa acomodacdo?, muitas vezes, é mais facil para o
educador, seguir o que vem sendo realizado por séculos é mais cémodo do que transformar,
modificar. Transformacdo se opde a acomodacdo, 0 que se espera de um educar critico sdo
praticas transformadoras.

Desse modo, as ecologias vao permitir dilatar o presente com muitas experiéncias que
sdo relevantes. O objetivo da sociologia das auséncias € revelar a diversidade e multiplicidade
de préticas sociais e credibilizar esse conjunto por contraposi¢do a credibilidade exclusivista
das praticas hegemdnicas. Comum as ecologias é a ideia de que a realidade, ndo pode ser
reduzida ao que existe. Propdem uma versdo ampla do realismo, que inclui as realidades
ausentes por via do silenciamento, as realidades que sdo ativamente produzidas como se ndo

existissem. As Leis n° 10.639/03 e 11.645/08 buscam credibilizar a histéria e a cultura de

?2 “Na medida em que o homem perde a capacidade de optar e vai sendo submetido a prescriges alheias que o
minimizam e as suas decisdes ja ndo sdo suas, porque resultadas de comandos estranhos, ja ndo se integra.
Acomoda-se. Ajusta-se” (FREIRE, 1980, p. 42).
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negros e indios, tornar esses conhecimentos legitimos, de forma a tornar visivel a existéncia
desses povos como sujeitos da historia e produtores de culturas legitimas. Mais ainda, pensar
esses povos como sujeitos que constroem o curriculo oficial. Faz-se necessario pensar o
curriculo como um espaco de disputa, de conflitos, perpassados por relagdes de forca, em que
os diferentes conhecimentos, valores, visdes de mundo ndo dettm o mesmo peso, pois
expressam grupos sociais que ndo ocupam as mesmas posic¢oes na hierarquia social.

Nesse contexto, a critica da razdo proléptica ¢ feita por outra sociologia insurgente, a
sociologia das emergéncias. Para tanto, € necessario visualizar as pistas, sinais que existem no
presente que sdo sinais do futuro, que sdo desacreditadas porque ndo sdo muito visiveis e
potencializa-las.

Na sociologia das emergéncias, busca-se fazer uma ampliacdo simbolica dos saberes,
por exemplo, de um pequeno movimento social, uma pegquena agédo coletiva. No caso das leis
em estudo, as acdes comecam pela proposta de mudanca no curriculo, a partir do ano de 2003.
Em 2004, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacio das Relagdes Etnico-Raciais e
para 0 Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana regulamentam as alteracdes
trazidas a LDB (Lei de Diretrizes e Bases), n° 9.394/96, pela Lei n°® 10.639/03.

Desta forma, busca cumprir o estabelecido na Constituicdo Federal nos seus
Art. 5° |, Art. 210, Art. 206, |, § 1° do Art. 242, Art. 215 e Art. 216, bem
como nos Art. 26, 26 A e 79 B na Lei 9.394/96 de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional, que asseguram o direito a igualdade de condi¢des de
vida e de cidadania, assim como garantem igual direito as historias e culturas
que compdem a nacdo brasileira, além do direito de acesso as diferentes
fontes da cultura nacional a todos brasileiros (BRASIL, 2004, p. 09).

O documento em tela, somado aos dispositivos legais que embasaram sua formulacéo,
resulta das reivindicacGes e propostas, além da mobilizacdo dos Movimentos Negros. As
diretrizes orientam a formulagdo de projetos empenhados na valorizagdo da historia e cultura
dos afro-brasileiros e dos africanos. Assim, demonstram o comprometimento com uma
proposta de educacdo das relagbes étnico-raciais positivas, a que tais contetdos devem

conduzir. Desse modo, segundo o Ministério da Educacdo e Cultura (MEC):

Para obter éxito, a escola e seus professores ndo podem improvisar. Tém que
desfazer mentalidade racista e discriminadora secular, superando o
etnocentrismo europeu, reestruturando relagBes étnico-raciais e sociais,
desalienando processos pedagdgicos. Isto ndo pode ficar reduzido a palavras
e a raciocinios desvinculados da experiéncia de ser inferiorizados vivida
pelos negros, tampouco das baixas classificagdes que Ihe sdo atribuidas nas
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escalas de desigualdades sociais, econdmicas, educativas e politicas
(BRASIL, 2004, p. 15).

A sociologia das emergéncias busca credibilizar, ampliar simbolicamente as
possibilidades de ver o futuro. De acordo com Santos (2007), ela produz experiéncias
possiveis, que ndo estdo dadas, porque ndo existem alternativas para isso, mas sdo possiveis e
ja existem como emergéncia. As alternativas possiveis criadas pela lei n° 10.639/03 tém o
curriculo como ponto de partida, as diretrizes servem como um instrumento tedrico norteador
para o trabalho do professor. Os aspectos destacados das Diretrizes em tela apontam para a
necessidade de um trabalho consistente a ser realizado em sala de aula para a promogéo de
relacBes étnico-raciais que garantam a superacdo do preconceito. A desalienacdo pedagogica
condiz com a ruptura de um conhecimento que privilegia a branquidade e coloca o europeu

em posicgéo de superioridade em relacdo aos demais povos.

A luta pela superacédo do racismo e da discriminacéo racial é, pois, tarefa de
todo e qualquer educador, independentemente do seu pertencimento étnico-
racial, crenca religiosa ou posigdo politica. O racismo, segundo o Artigo 5°
da Constituicdo Brasileira, é crime inafiancavel e isso se aplica a todos 0s
cidaddos e institui¢des, inclusive, a escola (BRASIL, 2004, p. 16).

O trabalho pedag6gico voltado para a superacéo do preconceito busca subsidios para a
formacdo de uma consciéncia negra naqueles que se autodefinem brancos, e, também,
propicia ao préprio negro, elementos para conhecer a prépria historia e cultura, assim, sentir

orgulho do seu pertencimento étnico-racial. Nesse contexto,

E importante destacar que nio se trata de mudar um foco etnocéntrico
marcadamente de raiz europeia por um africano, mas de ampliar o foco dos
curriculos escolares para a diversidade cultural, racial, social e econdmica
brasileira. Nesta perspectiva, cabe as escolas incluir no contexto dos estudos
e atividades, que proporciona diariamente, também as contribuices
historico-culturais dos povos indigenas e dos descendentes de asiaticos, além
das de raiz africana e europeia (BRASIL, 2004, p. 17).

A construcdo de uma escola critica e emancipatoria exige repensar a escola que se tem
e a escola que se almeja. Para aqueles que seguem a doutrina tradicionalista, a escola é o lugar
de instrucdo, de transmissdo de conhecimentos acumulados pela humanidade. Ignora-se que
as escolas sao locais culturais e politicos, “assim como é ignorada a nocao de que elas séo

arenas de contestacdo e luta entre grupos culturais e econdmicos que tém diferentes graus de
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poder” (GIROUX, 1986, p. 17). E importante perceber que 0 espago escolar comporta
categorias fundamentais da praxis: como subjetividade, mediacéo, luta e emancipacéao.

E possivel perceber que o curriculo escolar, presente nas escolas da Rede Publica,
pouco se detém ao desenvolvimento do pensamento critico dos estudantes. O que ha, na
verdade, é uma grande preocupacdo com a quantidade de conteldos a serem trabalhados e
nenhuma preocupacao se esses contetdos, o que esté sendo ensinado aos estudantes, contribui
para a autoemancipacdo e também para a mudanca social. Observando a voz do professor de
Lingua Portuguesa da Escola Recife, € possivel perceber como acontece o trabalho com o

curriculo.

Eles (profissionais da escola) mostram os pardmetros curriculares, mas,
muitas vezes, passa um pouco despercebido por conta do dia a dia e a gente
acaba somente folhando os parametros curriculares e esquece de olhar
objetivo por objetivo da disciplina. N&o é oferecido o curriculo dentro da
pratica do dia a dia, do trabalho do professor. A exigéncia é contedo, esse
contetdo tem que ser dado. As vezes, vocé vai trabalhar o livro e o contetido
que eles oferecem dentro do curriculo é totalmente diferente.

Essa voz representa tantos outros professores da Rede Estadual de Ensino que recebem
um curriculo pronto, sem direito a opinar, sem uma discussdo sobre os contetidos a serem
adotados, se eles realmente contribuem para o desenvolvimento do estudante. O curriculo esta
desarticulado da pratica, do cotidiano em sala de aula. A exigéncia para que determinados
conteddos sejam trabalhados endossa ainda mais a verticalizacdo e a imposicao do curriculo.

Outro fator de engessamento do curriculo diz respeito as condi¢es econémicas, crises
e a necessidade dos governos, tanto na esfera municipal, quanto estadual, atingirem indices
pré-determinados por agéncias internacionais, para o desenvolvimento da educacdo, a critica

progressiva e a critica radical tem se transformado em um murmdrio.

Os administradores e professores gastam agora longas horas desenvolvendo
modelos de curriculo baseados nos principios bastante limitados de controle,
predicdo e mensuracdo. A pedagogia da investigacdo critica cedeu lugar a
I6gica da razdo instrumental, com seu foco dirigido para a aprendizagem de
competéncias isoladas e habilidades basicas (GIROUX, 1986, p. 66).

No estado de Pernambuco, as disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica sofrem
ainda mais com conteudos pré-determinados que sdo monitorados bimestralmente. A cada
término de bimestre, os professores realizam a inser¢éo dos contetidos trabalhados no Sistema

de Monitoramento de Contetdos, disponivel no site da Secretaria de Educagdo. Esses
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contelidos que devem, obrigatoriamente, ser trabalhados, dimensionam o trabalho do
professor para os interesses do sistema hegemdnico. Nesse sentido, o professor de Lingua

Portuguesa da Escola Recife se faz ouvir.

Se for trabalhar a literatura no que é abordado pelo monitoramento, a gente
nao trabalha nada. A literatura é enorme, conteddos excelentes de se
trabalhar, pode-se fazer um paralelo com a histéria, com a geografia, a
interdisciplinaridade. Se for parar para trabalhar a literatura como o
monitoramento pede, a gente ndo trabalha a literatura. Apesar de que, 0
monitoramento, depende do professor, a gente trabalha o conteddo do
monitoramento, mas a gente busca inova¢do. O monitoramento esta super
atrasado, arcaico, pra gente que trabalha em pleno século XXI, dentro da
globalizacéo, é muito diferente. Eles oferecem um contetdo, que ndo condiz
com o contetdo que deve ser trabalhado com aquela série, entdo a gente tem
que buscar, apesar de ficar, “preso”, naquele monitoramento, devido as
avaliagBes padronizadas que v@o cobrar o conteudo do monitoramento,
estamos sempre buscando contetdos novos, para que 0 aluno nao se
prejudique.

Segundo Giroux (1986), “A critica deve se tornar um instrumento pedagdgico vital —
ndo apenas porque rompe com as mistificacdes e distor¢des que “silenciosamente” operam
por tras dos rotulos e rotinas da pratica escolar, mas porque ela propicia uma forma de
resisténcia e de pedagogia de oposi¢do” (p. 90, grifo do autor). A voz do professor de Lingua
Portuguesa demonstra a existéncia de maiores possibilidades para entender e trabalhar o
curriculo em sala de aula, enquanto percebe as relacdes de poder presentes na proposta
curricular, busca alternativas para trabalhar essas relacdes de poder.

Nesses moldes, as escolas passaram a ser vistas como espagos sociais com um duplo
curriculo — um explicito e formal, o outro oculto e informal. Visto que o curriculo formal esta
cada vez mais voltado para 0 modelo de globalizacdo hegemdnica, onde os contedos sdo pré-
determinados para que os alunos consigam atingir os indices das avaliacGes em larga escala e
os professores ndo sejam mais penalizados pelo fracasso na educacdo. O foco agora esta na
I6gica da razéo instrumental, as questdes politicas sdo traduzidas em problemas técnicos. Por
outro lado, as perspectivas radicais de curriculo oculto ajudam a explicar a funcéo politica da
escola, esclarecendo conceitos importantes de classe e dominacdo, também apontam fatores
externos & sala de aula como forcas que influenciam os resultados do processo de

escolarizacdo. Nesse cenario,

A natureza da pedagogia escolar deveria ser encontrada ndo apenas nas
finalidades expressas das justificativas escolares e objetivos preparados pelo
professor, mas também na miriade de crencas e valores transmitidos
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tacitamente através das relacGes sociais e rotinas que caracterizam o dia a dia
da experiéncia escolar (GIROUX, 1986, p. 69).

Desse modo, as escolas ndo processam apenas conhecimentos, mas também as
pessoas. Elas passam a ser vistas como espacos culturais que contribuem para a formacao da
personalidade dos estudantes. Segundo Giroux (1986), o curriculo oculto sdo as normas,
valores e crengas imbricadas e transmitidas aos alunos através de regras subjacentes que
estruturam as rotinas e relagfes sociais na escola e na vida de sala de aula. Cabe a percepgéo
que professores e alunos ndo sdo simplesmente recptores de informacdes, eles produzem e
realizam a mediagdo dessas informacges, sdo agentes ativos. O ambiente escolar apresenta
subjetividades e complexidades, é importante que o curriculo oculto mencione especificidades
como género, raca e classe de modo que nao trivialize a importancia e complexidade dessas
questBes. Assim, é necessario que a escola propicie praticas pedagdgicas alternativas
evidenciando as experiéncias de vida contraditorias que tanto professores como estudantes
trazem para a escola.

No contexto de um curriculo que traz os contetdos a serem trabalhados sem ouvir as
vozes dos principais interessados, professores e alunos, se coloca a questdo: como trabalhar
Historia e Cultura Afro-brasileira e indigena de modo a promover a justica social e a
emancipacao dos alunos? Tem mais valor o conhecimento de quem? Nessa perspectiva, “as
disputas pelo curriculo — sobre as quais experiéncias serdo representadas como validas ou qual
lingua ou historia sera ensinada — séo inquestionavelmente permanentes” (APPLE et al, 2000,
apud APPLE, 2008, p. 31).

Vozes costumam ser marginalizadas, na teoria cultural e no trabalho educacional, de
acordo com Cameron McCarthy (1998, apud Apple, 2008, p 10).

Estdo ausentes as vozes, as praticas culturais e o significado do estilo de
sujeitos concretos, pos-coloniais historicos e da minoria indigena. Ainda
mais perturbadora é a... tendéncia de negar todo campo de acomodagdes,
negociagdes e estruturas de associacdo e afiliagdo que unem as entidades
politicas e culturais dominantes e dominadas em &mbito local e global.

Sé&o essas lutas historicas e contemporaneas que devem ser ouvidas. VVozes silenciadas
por um sistema de colonizacdo baseado na exploragéo e exclusdo. Questdes sobre quem pode
falar e como essas vozes sdo ouvidas. Em se tratando de educagéo, essas questdes sdo ainda
mais complexas, pois aos educadores, ao fim de tudo, cabe atuar nessa complexidade no

mundo real.
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Nesse contexto, o curriculo oculto se torna significativo quando passa analisar nao
apenas as relagdes sociais da sala de aula e da escola, mas também os siléncios e as
mensagens estruturais que moldam a forma e o contetido do conhecimento escolar, sdo esses
siléncios que levam a percepcdo de que diferentes vozes estdo presentes nos contéudos
curriculares. Essas vozes, a0 mesmo tempo em que representam o conhecimento hegemaonico,
servem de aporte para a contestagdo sobre esse conhecimento enquanto Unico, vélido e
legitimo. As experiéncias vivenciadas pelos estudantes propiciam ao professor o
desenvolvimento de praticas pedagdgicas voltadas para a valorizacdo da histéria e cultura dos
mesmos, conhecimentos ignorados pelo curriculo formal. Nesse sentido, se expressa a

professora de Arte da Escola Recife.

E 16gico que o professor que é um professor que pensa na cidadania, ele no
vai deixar assuntos referentes as questdes étnico-raciais de fora. Sdo assuntos
gue levantam polémicas, assuntos que fizeram e que fazem parte da nossa
histéria. Entdo trabalhar o povo indigena, trabalhar o povo negro sdo
essenciais porque eles fazem parte, eles estdo dentro da histéria da arte. A
historia da arte tem que ser vivenciada também por esses grupos. Em relacao
a cultura da comida, dos objetos, das cantigas, das dangas, de um tudo, é
impossivel vocé ndo trabalhar essas questdes, ndo tem como.

Em uma sociedade marcada por profundas desigualdades sociais, como a brasileira,
uma coesdo possivel € aquela que reconhece as diferencas e desigualdades. O curriculo ndo
pode ser mostrado como objetivo, ele deve subjetivar-se constantemente, “ou seja, deve
‘reconhecer as proprias raizes’ na cultura, na histdria e nos interesses sociais que Ihe deram
origem” (APPLE, 2011, p. 90, grifo do autor). Um curriculo democréatico deve comegar pelo
reconhecimento das diferencas que privilegiam e marginalizam os alunos. E a partir do
reconhecimento dessas diferencas que o dialogo do curriculo pode prosseguir. Reconhecer as
diferencas serve também para resgata-las, dentro do suposto consenso em torno do que o

professor deve ensinar.

O aumento de vozes participantes na discussdo curricular e as veementes
reacbes da Direita tornam-se cruciais neste contexto. Curriculos
multiculturais e antirracistas representam ameacas aos programas da Nova
Direita, ameacas que questionam a prépria esséncia de sua visdo (APPLE,
2011, p. 92).

Um curriculo nacional monocultural contribui para a manutencdo da cultura

hegemonica, aquela concebida como uUnica e verdadeira. Qualquer ameaga a essa cultura se



158

constitui em uma ameaga ao sistema hegeménico. O trabalho com um curriculo multirracial,
no sentido de visibilizar os conhecimentos, a histéria e a cultura de negros e indios, €
possibilitar aos alunos descendentes desses povos que suas vozes sejam ouvidas.

Nesse sentido, a sociologia das emergéncias é a que nos permite abandonar a ideia de
um futuro sem limites e substitui-la por um futuro concreto. Ela atua tanto sobre as
possibilidades, como sobre as capacidades. A possibilidade de uma mudanga no curriculo
para propiciar uma mudanca na pratica de sala de aula. O elemento subjetivo da sociologia
das emergéncias € a consciéncia emancipatdria e o inconformismo ante uma caréncia. Diante
desse fato, os documentos originados a partir das Leis n® 10.639/03 e n® 11.645/08 resultam
do inconformismo de uma parcela da sociedade com a maneira com que o conhecimento esta
posto no sistema educacional e busca o reconhecimento e a valorizacdo de sua historia e
cultura.

Segundo Apple (2011, p. 51) “[...] enquanto ndo levarmos a sério a intensidade do
envolvimento da educagdo com o mundo real das alternantes e desiguais relagdes de poder,
estaremos vivendo em um mundo divorciado da realidade”. Dessa forma, ha a necessidade de
pensar as teorias, diretrizes e praticas em educacdo de maneira intrinsecamente ética e
politica, que envolvam o bem comum.

Desse modo, em conformidade com as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacéo das RelacBes Etnico-Raciais e para o Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e
Africana, que propde, como uma de suas acdes educativas, o ensino de Historia da Africa,
tratada de uma maneira positiva, ndo sé de denincia da miséria e discriminagdes que atingem
o continente, e de uma Cultura Afro-Brasileira que destaque o jeito proprio de ser, viver e
pensar manifestado tanto no dia a dia, quanto em manifestacdes como congadas,

moc¢ambiques, maracatus, rodas de samba. Assim,

O ensino de Historia e Cultura Afro-Basileira se fara por diferentes meios,
inclusive a realizacdo de projetos de diferente natureza, no decorrer do ano
letivo, com vistas a divulgacdo e estudo da participacdo dos africanos e de
seus descendentes na diaspora, em episddios da histéria mundial, na
construgdo econdmica, social e cultural das nagdes do continente africano e
da diaspora [...] (BRASIL, 2004, p. 22).

Nesse contexto de ratificacdo dos documentos que sintetizam a luta dos movimentos
negros do pais por uma educacgdo das relagdes étnico-raciais, o estado de Pernambuco, por
meio da Secretaria de Educacéo, organizou alguns documentos que foram enviados as escolas

estaduais com a finalidade de facilitar a pratica pedagogica dos professores.
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4. 3. A DIMENSAO NORMATIVA E DOS DOCUMENTOS ESPECIFICOS DO ESTADO
DE PERNAMBUCO SOBRE A INCLUSAO OBRIGATORIA

No inicio do ano letivo de 2011, a Secretaria Estadual de Educagdo divulga a
Instrucdo Normativa n® 04/2011 que orienta procedimentos quanto a inclusdo, no Curriculo
Oficial das escolas integrantes do Sistema Estadual de Ensino, da obrigatoriedade da tematica
Historia e Cultura Afro-brasileira e Indigena, em consonéncia com as Leis n° 10.639/03,
11.645/08 com a Lei n° 9.394/96 incluindo os artigos 262 e 79B, no Parecer CNE/CP n°
003/2004, de 10 de marco de 2004 e na Resolucdo n° 01, de 17 de junho de 2004. O
documento em questdo enfatiza, no § 1°, do art. 1° que “o ensino de Historia e Cultura Afro-
Brasileira e indigena tera como objetivo a promocéo da igualdade étnico-racial e o combate
ao racismo, por meio do reconhecimento e valorizagdo da identidade, historia e cultura dos
afro-brasileiros e indigenas” (PE, 2011, p. 01).

O documento destaca também, que as praticas pedagdgicas voltadas para a Educacéo
das Relagdes Etnico-Raciais precisam ser vivenciadas no cotidiano das escolas, nos diferentes
niveis e modalidades de ensino, como componentes curriculares, em atividades desenvolvidas

pela escola, a fim de:

I — proporcionar a professores e estudantes condi¢cbes para pensarem,
decidirem, agirem, assumindo responsabilidades por relagdes étnico-raciais
que valorizem e respeitem as diferencas;

Il — divulgar a importancia dos diferentes grupos sociais, étnico-raciais,
étnico-raciais na construgdo da nagdo brasileira; (PE, 2011, p. 02).

Por esses incisos, que constam no paragrafo 3°, do art. 1°, € possivel perceber que a
educacdo para as relacGes étnico-raciais, o estudo de historia e cultura afro-brasileira e
indigena precisam acontecer no cotidiano das escolas, como contetdo de componentes
curriculares e ndo como acontece em muitas escolas, em que as questdes étnico-raciais sdo
trabalhadas, apenas, em datas pré-estabelecidas. Por outro lado, o professor consciente, com
uma pratica pedagogica voltada para a superacdo do preconceito e da discriminacao realiza
um trabalho constante voltado para os povos negros e indigenas. Assim, define a professora

de Arte da Escola Recife.

Eu trabalho as questdes étnico-raciais sem me preocupar com datas
especificas, porque eu acho que o negro é negro de janeiro até 31 de
dezembro, ndo gosto de trabalhar o negro somente no dia 13 de maio, nem
gosto de trabalhar o negro somente no dia 20 de novembro Dia da
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Consciéncia Negra. Essas questdes tem que ser vivenciadas no cotidiano da
escola.

Pensar em uma educagdo étnico-racial, que leve em conta as vozes dos diferentes
sujeitos sociais que estdo presentes na escola, requer empenho/compromisso/conscientizacdo
por parte de todos os envolvidos no processo educacional. Nesse contexto, a reforma
democréatica no curriculo perpassa pelo esfor¢o em transmitir, nas escolas, “o conhecimento

de todos nds”.

Evidentemente, nunca agimos no vacuo. A propria percepcdo de que a
educacdo estd profundamente implicada na politica da cultura deixa isso
claro. Afinal, a decisdo de se definir o conhecimento de alguns grupos como
digno a ser transmitido as geracOes futuras, enquanto a historia e cultura mal
veem a luz do dia, revela algo extremamente importante acerca de quem
detém o poder na sociedade (APPLE, 2011, p. 52).

De acordo com Apple (2011, p. 53), ao reconhecer as relagdes da educacdo com as
desigualdades vigentes na sociedade, alinha-se a um programa, por ele denominado, bem
comum. Esse programa defende o principio politico e ético de que “[...] nenhum ato
desumano deve ser usado como caminho mais curto para dias melhores”. Para 0s que
escolherem o programa deverdo assegurar de que o rumo que segue dignificara a vida humana
e enxergard o outro ndo como objeto, mas sim como sujeito capaz de deliberar
democraticamente sobre suas acdes.

No contexto de propiciar ao professor subsidios para que ele possa realizar uma
pratica pedagogica voltada para a formacdo cidada, e, também atender a uma demanda dos
professores por material didatico para trabalhar com as diferencas, a Secretaria Estadual de
Educacdo, em 2012, publica o Caderno de OrientacGes Pedagdgicas para a Educacdo em
Direitos Humanos, com o titulo Orientacdes Curriculares: Educacdo em Direitos Humanos, o
que causa certa confuséo, pois leva a deduzir que se trata de uma proposta curricular, mas, na
verdade, é um caderno mais voltado a sugestdes de atividades a serem trabalhadas. Segundo a

Secretaria de Educacéo.

Ele foi construido a partir do principio norteador da politica educacional do
Estado, a Educacdo em Direitos Humanos, e a necessidade de transversalizar
esta tematica em todos os componentes curriculares do Ensino Fundamental
e Médio, bem como das diversas modalidades de ensino (PE, 2012, p. 07).
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Trata-se de um documento que tem como base os principios norteadores da educagdo
em direitos humanos na educacdo basica do Plano Nacional de Educacdo em Direitos
Humanos (2006), ao enfatizar que a educacdo em direitos humanos constitui um dos eixos
fundadores da educacdo bésica e permear o curriculo, a formacdo inicial e continuada dos
profissionais da educacdo, o projeto politico pedagdgico da escola, os materiais didatico-
pedagogicos.

Dessa forma, as acOes desenvolvidas pelo poder publico no que se refere as questdes
étnico-raciais precisam ser pensadas no sentido de combater o racismo e a discriminacéo, com
base na producdo de conhecimentos que facam com que estudantes e demais cidadaos sintam
orgulho do seu pertencimento étnico-racial.

O Caderno Pedagogico esta dividido em oito eixos tematicos, dentre eles, destaca-se o
eixo seis intitulado: Pratica Pedagdgica e as Relacdes Etnico-raciais na sociedade brasileira: a
cultura afro-brasileira. O objetivo geral deste capitulo é “promover o conhecimento das
relacbes étnico-raciais apontando para a educacdo e o reconhecimento da cultura afro-
brasileira ¢ buscando propiciar o enfrentamento do racismo” (PE, 2012, p. 78). Os
procedimentos didatico-pedagdgicos sinalizam para um trabalho, a ser realizado em sala de
aula, voltado para a superagdo do preconceito racial, porém, direcionado exclusivamente aos
povos afro-brasileiros. E importante salientar que o Estado de Pernambuco conta com onze
etnias indigenas. Nas escolas de ensino regular, principalmente aquelas situadas na regido do
Sertdo do Moxoto, muitos alunos sdo descendentes de povos indigenas, desse modo, torna-se
importante o reconhecimento e valorizacdo da histdria e cultura desses povos. Para tanto, as
politicas publicas precisam contemplar, no debate das questbes étnico-raciais, 0S povos
indigenas. O Caderno Pedagogico contitui-se um avanco no debate sobre Direitos Humanos e
questdes Etnico-raciais, porém é importante pensar os povos indigenas no contexto da Lei n°
11.645/08.

Num cenério de valorizacdo da cultura, da histéria, dos conhecimentos produzidos e,
principalmente, na luta pela garantia da igualdade de direitos, sobretudo no que se refere a
educacdo, se busca um curriculo que contemple as questdes étnico-raciais, que ele seja um
espaco democratico, onde os coletivos sociais, nesse caso, 0 coletivo de negros se sintam
contemplados. Curriculo e cultura exercem papel determinante no processo de constituicao
do sujeito, ja que o curriculo é uma forma institucionalizada de transmitir cultura. Cultura
enquanto espaco em que se enfrentam conflitantes concepcbes de vida social. A cultura é
insepardvel de grupos e classes sociais, assim o curriculo € um espacgo, onde se cria e se

produz cultura.



162

E perceptivel, nas concepgdes de curriculo adotadas pelas instituicdes de ensino, que
sdo frutos de escolhas que ndo deixam de refletir o pensamento de um segmento social
dominante. Sdo concepgbes impregnadas por uma histéria e cultura europeizada, marcada
pela heranca colonial. Enquanto definicdo oficial, o curriculo manifesta os interesses dos
grupos e classes colocados em vantagem em relagdes de poder. Assim, constitui identidades
individuais e sociais que ajudam a reforcar as relaces de poder existente fazendo com que 0s
grupos subjugados, continuem subjugados. Contribui, dessa forma, para a perpetuacdo de
atitudes preconceituosas e racistas.

A concepcdo de curriculo adotada pela Secretaria de Educacdo do Estado de
Pernambuco, no documento supracitado, reflete algumas questbes determinantes para a
construcdo de educacdo transformadora. Uma delas é relacdo dialdgica. Representantes de
varios segmentos foram convidados a colaborar com a construcdo da mesma, professores,
gestdo, representantes de secretarias de educacdo Unido Nacional dos Dirigentes Municipais
(UNDIME), todos puderam se expressar e dialogar para construcdo de uma proposta que
atenda suas necessidades. Porém, faltam vozes. Faltam representantes de pais, de alunos, dos
movimentos sociais como de negros e indigenas que tanto reivindicam um espaco no
curriculo, que tanto buscam uma educacéo de qualidade.

Nesse contexto, cabe ao educador acreditar que a democracia, segundo Apple (2011,
p. 67) € um principio constitutivo que deve ser completamente integrado as nossas vidas

cotidianas.

Nossa tarefa é ensinar e aprender; levar nossas indagacgdes tdo a sério quanto
0 tema requer; e receber as criticas que nos fazem respeitosa e abertamente;
deseja-las mesmo, para que também possamos ser convocados a questionar e
reformular nosso préprio senso comum, da mesma forma que pedimos aos
outros.

A tarefa do professor de ensinar e aprender ira leva-lo a analisar as propostas
curriculares com as quais ira trabalhar a fim de verificar se, realmente, contribuem para o
crescimento do aluno, se contemplam as lutas dos movimentos sociais para uma educagéo que
priorize a justica social. O inconformismo conduzird a uma anélise critica das propostas
curriculares apresentadas aos professores e, aos poucos, a invisibilidade a que foi submetida a
cultura e histéria de negros comeca a se tornar visivel e indispensavel na construcdo de uma
sociedade que luta pela superacdo do preconceito e da discriminagéo.

Nesse contexto, Santos (2008) salienta que um ultimo problema para a sociologia das

auséncias e para sociologia das emergéncias é que estas vao produzir uma enorme quantidade
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de realidade que ndo existia. Assim, havera um confronto com uma realidade muito mais rica,
mais fragmentada e também mais caotica. Outro mundo é possivel, cheio de alternativas e
possibilidades. Desse modo, na atualidade, ndo é possivel uma epistemologia geral. A
diversidade do mundo é inesgotavel, ndo ha uma teoria que possa organizar toda essa
realidade. Isso vai criar outra maneira de entender, de articular conhecimentos, praticas, acdes
coletivas, de articular sujeitos coletivos. E necessério criar inteligibilidade reciproca no
interior da pluralidade.

Na perspectiva de Santos (2008), a alternativa a teoria geral € o trabalho de traducéo.
A traducdo € o procedimento que permite criar inteligibilidade reciproca entre as experiéncias
do mundo, tanto as disponiveis, como as possiveis, reveladas pela sociologia das auséncias e
das emergéncias. O trabalho de traducdo procura captar a relacdo hegemonica entre as
experiéncias e o que estd para além dessa relacdo. E nesse duplo movimento que as
experiéncias sociais, reveladas pelas sociologias, se oferecem a relagdes de inteligibilidade
reciproca que ndo redundem na canibalizacdo de umas por outras.

O trabalho de traducdo incide tanto sobre os saberes como sobre as praticas. A
traducdo é um processo intercultural, intersocial, busca traduzir saberes em outros saberes,
traduzir préticas e sujeitos de uns aos outros. Esse procedimento busca criar inteligibilidade
entre os saberes sem destruir a diversidade.

Nas escolas, o curriculo deve propiciar discussdes sobre emancipacao, dignidade e
respeito, pois essas sdo ideias-chave para a valorizacdo da historia e cultura de povos negros e
indigenas. E preciso perceber que hé diferentes maneiras para falar sobre dignidade humana,
para falar de um futuro melhor e de uma sociedade mais justa. O principio fundamental da
Epistemologia do Sul é de que ndo ha justica social global sem justica cognitiva, ou seja,
justica entre os conhecimentos. Portanto, é preciso tentar uma nova maneira de relacionar
conhecimentos; é preciso o procedimento de traducao.

O trabalho de traducéo que incide sobre os saberes se chama hermenéutica diatdpica.
Consiste no trabalho de reinterpretagdo entre duas ou mais culturas com vistas a identificar
preocupacles isomdrficas entre as mesmas e as diferentes respostas que fornecem. As
diferentes concepg¢des de dignidade humana, de solidariedade, de organizagdo social dos
indigenas em relagéo a sociedade capitalista neoliberal de saberes necessarios a sociedade
capitalista neoliberal na qual o estudante esta inserido. Sdo outras concep¢des de mundo que
precisam ser levadas em consideracgéo.

A hermenéutica diatopica parte da ideia de que todas as culturas sdo incompletas e,

portanto, podem ser enriquecidas pelo dialogo e pelo confronto com outras culturas. A
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sensacdo de caréncia cria motivacao para o trabalho de traducédo. O trabalho de traducéo pode
ocorrer entre saberes hegemonicos e contra-hegemdénicos, como pode ocorrer entre diferentes
saberes ndo hegemonicos.

A sociologia das auséncias, por meio dos movimentos de resisténcia, nesse caso, 0S
Movimentos Negros, percebe a necessidade e a importancia de visibilizar a histdria e cultura
dos Africanos e Afro-Brasileiros por meio da Lei n° 10.639/03. Em 2008, a Lei 11.645/08
destaca a necessidade da visibilizacdo da historia e cultura indigena no curriculo oficial. A
sociologia das emergéncias busca fazer uma ampliacdo simbdlica dos saberes, e, a partir das
leis, surgem os documentos oficiais que orientam o trabalho do professor nas escolas do
estado de Pernambuco, tais como: Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo das
Relacbes Etnico-Raciais e para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-brasileira e Africana,
Instrucdo Normativa n°® 4 de 2011, Caderno de Orientacdes Curriculares em Direitos
Humanos, Projeto Politico-Pedagdgico. Por fim, o trabalho de traducgdo vai estabelecer um
didlogo intercultural, uma unidade teoria e prética, praxis. Desse modo, como a préatica do
professor em sala de aula viabiliza esse didlogo intercultural?

Todas as préaticas sociais envolvem conhecimentos. Nesse sentido, sdo também
praticas de saber. O trabalho de traducéo incide sobre os saberes enquanto saberes aplicados,
transformados em préticas e materialidades. As préaticas realizadas ao longo do ano letivo se
constituem essenciais para a garantia de que a historia e cultura afro-brasileira e indigena
sejam visibilizadas, valorizadas e facam parte dos contetdos curriculares. Assim, se expressa

a educadora de apoio da Escola Sertdo do Moxot6.

A questdo da pratica curricular s6 vai acontecer por meio da valorizacdo,
pela formagdo que os professores tém nesse sentido, pela convivéncia e eu
acredito, pela cultura do lugar, que leva a se desenvolver esse olhar para
questdo étnico-racial, principalmente, por termos na regido, grupos indigenas
e afros.

A pratica pedagdgica em educacdo das relagcdes étnico-raciais tem no curriculo um
elemento chave da pratica educativa. Os documentos sdo importantes, pois norteiam,
organizam o trabalho a ser desenvolvido. Mas o envolvimento do professor com essas
questdes, a percepgdo de que esses conhecimentos precisam ser visibilizados, principalmente,
em locais onde a cultura de negros e indigenas ja € bastante forte, promove a
interculturalidade.

Os foruns hoje se constituem em espacos para encontros, debates e deliberacGes sobre

as questdes étnico-raciais. Desse modo, a participacdo dos professores, nesses espacos, € de
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fundamental importancia, além da atualizacdo ha também, a troca de experiéncias, de saberes
que auxiliam na préatica pedagogica. Nessa Otica, se coloca o0 representante da geréncia de

Direitos Humanos da Secretaria Estadual de Educacéo.

Na questdo afro-pedagdgica nds temos bastante apoio. Foi fundado em 2007
0 Férum de Educacio e Diversidade Etnico-racial de Pernambuco. Tem uma
representacdo colegiada, também a gerente de Direitos Humanos que é
Marta Lima, tem Marta Almeida que é do movimento social e a
representacdo do sindicato que é Josebias. Esse Forum foi fundado em 2007,
€ um parceiro, sempre estd aqui para somar, sempre que a gente faz algum
trabalho pedagdgico, de formacédo a gente sempre convida para organizar, ter
um outro olhar.

A formacdo para o trabalho pedagdgico necessita dessa relacdo dialdgica com os
movimentos sociais, em se tratando de questdes étnico-raciais, o didlogo com representantes
dos Movimentos Negros, representantes dos povos indigenas, para que eles possam assessorar
a pratica pedagogica, visto que € a historia e cultura deles que vai ser trabalhada. Entdo,
discutir que conhecimentos sdo importantes, que aspectos culturais devem ser destacados,
como determinados conteddos podem ser trabalhados em sala de aula a fim de possibilitar o
didlogo intercultural. De acordo com a geréncia de Direitos Humanos da Secretaria Estadual

de Educacéo.

Esse FOrum tem reunides ordinarias uma vez por més aqui na Secretaria
Estadual de Educacdo. Vem os foruns representantes de outros municipios,
de Olinda, Paulista, Jaboatdo, Cabo também as participagdes municipais. Até
porque ha também F6runs municipais de questdes étnico-raciais. 1sso
fortalece bastante, ndo fica sé6 um discurso estadual, fica também municipal.
Pernambuco é um dos estados que tem mais Foruns étnico-raciais do Brasil.
Entdo é uma articulacdo muito bem feita entre 0 Movimento que favorece o
avancar da lei, propicia que de fato ela funcione, ndo fica s6 na
implementacgdo, para que, de fato, ela aconteca. O Movimento deseja isso,
quando eles comecaram essa luta, eles pensaram bem,que ndo adianta s
lutar na questdo social, tem que pensar na educacdo, é nessa educacao que
vem o ganho da lei.

Para Freire e Shor (2011, p. 17) “o dialogo pertence a natureza do ser humano,
enquanto ser de comunicacdo. O didlogo sela o ato de aprender, que nunca é individual,
embora tenha uma dimensdo individual”. Pensar a questdo étnico-racial, pensar a pratica
pedagdgica referente a essas questdes exige uma pratica dialdgica com todos os envolvidos no
processo educacional, e principalmente, com aqueles que estdo a frente do processo, em busca

da concretizacdo na préatica das conquistas legais.
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A reinterpretacdo das leis em estudo, na pratica pedagogica dos professores, tem
destaque também na escolha do material didatico. Apesar de ndo ser uma tematica
aprofundada, vale destacar algumas vozes, para perceber que se interesse houver por parte ndo
s0 do poder publico, mas de todos, mudancas serdo possiveis. Assim, as representantes da

Geréncia de Direitos Humanos da Secretaria Estadual de Educagéo destacam que:

Quando chega material para a gente analisar sobre o negro e o indio, o pior
de analisar é do indio, porque sé fala do indio do norte. Nordeste parece que
nao tem indio, ndo existe no livro didatico, isso dificulta mais ainda. Como é
gue eu vou garantir a Lei 11.645/08, se o préprio material divulgado pelas
editoras ndo traz. Diante disso a gente buscou fazer um trabalho mexendo
propriamente com os povos. “Estd na hora de vocé€s mostrarem pra gente
como é que vocés querem que o trabalho aconteca, como ele seja
desenvolvido”. Langamos o livro Pankara no ano passado, que foi escrito
pelo povo Pankard. Foi um livro criado por varias maos. O livro Pankara é
um material didatico, cheio de poesias, tudo feito pelo povo. Em breve, o
povo Pankarard também langara o préprio livro.

A falta de material didatico para a pratica do professor em relacdo as questfes étnico-
raciais € uma preocupacdo da Secretaria Estadual de Educacdo. Nesse contexto, o caderno
pedagogico intitulado Orientacbes Curriculares em Educacdo em Direitos Humanos aparece
como um subsidio disponibilizado pela Secretaria de Educacdo. Porém, aborda questdes
referentes aos afro-brasileiros. A questdo indigena ndo aparece nesse caderno. Dessa forma, o
livro “Pankara: Aprendendo e Ensinando” j& pode ser utilizado como um suporte pedagogico,
visto que a Secretaria disponibiliza em formato pdf no proprio site. O livro, iniciado a partir
de 2011, elaborado por professores e estudantes Pankara, contempla a literatura popular a
partir dos eixos norteadores: Terra, Identidade, Histdria, Organizacao e Interculturalidade. O
livro “faz parte de uma politica educacional que reconhece e valoriza as diferencas,
acreditando que a identidade do ser humano € construida a partir da pluralidade,
considerando-se tambem a singularidade de cada um” (PE, 2012).

Desse modo, o professor do ensino regular pode utilizar esse material para conhecer e
levar aos estudantes os conhecimentos indigenas situados nos eixos supracitados, visto que 0s
poemas abordam aspectos da vida do povo Pankara, a histéria e a cultura aparecem nos
poemas organizados por eixos tematicos. Assim, o dialogo intercultural pode se estabelecer, é
inegavel que a sociedade atual tem muito a aprender com o0s povos indigenas, como o respeito
e a valorizacdo da maneira e, principalmente, a conscientizagdo que falta a sociedade

capitalista neoliberal, de que, sem a natureza, ndo ha vida.
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Nesse contexto, o trabalho pedagodgico do professor no que se refere ao negro e ao
indio, requer conscientizagdo para superar o comodismo. Na voz da professora de matematica

da Escola Sertdo do Moxoto, se coloca.

Vocé ndo vai encontrar dentro de matematica a questdo africana ou indigena,
mas qualquer professor que tiver um olhar voltado para a diversidade, ele vai
poder trabalhar geometria utilizando os desenhos africanos, as pinturas
africanas, as formas geométricas do artesanato, os desenhos que eles fazem
gue é muito rico, enfim todas as formas geométricas que sao trabalhadas os
cones,as piramides, as esferas.

E importante o professor ter a percepgdo/conscientizacio de que é possivel realizar um
trabalho diferenciado dentro da prépria disciplina que leciona. A voz da professora de Lingua
Portuguesa da Escola Sertdo do Moxoto enfatiza essa questdo: “n6s fazemos um trabalho
qguando surge a oportunidade, muitas vezes acontece algum fato de discriminacgdo, entdo a
gente conversa, a gente faz a reflexdo, mas dizer que existe um trabalho efetivo e permanente,
ndo. Dentro de Lingua Portuguesa ndo”.

De acordo com Freire e Shor (2011, p. 62) “a educacdo € um momento no qual vocé
tenta convencer-se de alguma coisa, e tenta convencer os outros de alguma coisa. Por
exemplo, se ndo estou convencido da necessidade de mudar o racismo, ndo serei um educador
que convenga alguém”. O dialogo intercultural sé acontecerd se houver unidade teoria e
pratica, praxis. Muitas vezes, € mais facil seguir um curriculo verticalizado, imposto, com
contetdos e tempo pré-determinados. A transformacdo, a mudanca causa certo temor. A
profissdo de professor hoje tem mais dissabores do que alegrias e muitos profissionais se

acomodam.

Eles e elas precisam, na verdade, é de ser respeitados, pagos com decéncia,
chamados a discussao de seus problemas e dos problemas locais, regionais e
nacionais, embutidos na problematica educacional e ndo diminuidos e
ofendidos e apontados, quase, como autores responsaveis das lacunas
indiscutivelmente fundas de sua formacdo (FREIRE, 2012, p. 130).

Em um contexto de desvalorizagdo profissional, de avaliacOes estandardizadas que
determinam os programas de ensino das escolas, muitos educadores se empenham na tarefa de
uma educacdo transformadora e a partir dela, uma sociedade transformada. Assim, é possivel
perceber, nas entrevistas realizadas, que o discurso comodista ndo é de uma maioria. Muitos

querem a transformacao e lutam por ela. Dizer que nada se faz para mudar o sistema opressor
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é renegar o papel do professor dentro da educacdo, que, mesmo sem recursos, busca um
ensino mais humanizado. Nesse sentido, o professor de Lingua Portuguesa da Escola Recife.

O que eu tento trazer dentro da temaética étnico-racial € mais pesquisas para
os alunos realizarem e para ser debatido dentro de sala de aula. N&do sé a
questdo da literatura africana, como a questdo da historia, a histéria em si
dos indios, como comegou, como surgiram as obras, os escritores. Um
exemplo é O Mulato de Aluisio Azevedo, a gente traz dentro da literatura e
trabalha a literatura africana nesse contetido. Mas a gente sente falta dentro
do curriculo a literatura africana, que deveria ser contemplada ali, no
curriculo.

E importante perceber que o professor, em sua pratica pedagdgica, ndo esta alheio aos
conteddos que estdo postos no curriculo oficial. As auséncias causadas pela invisibilizacdo
propositada tornam-se presencas nas praticas diarias. Desse modo, o trabalho de traducédo é
decisivo para definir, em concreto, em cada momento e contexto histérico, quais os conjuntos
de préaticas com maior potencial contra-hegeménico. Esse movimento resulta em uma
globalizacdo alternativa a globalizacdo neoliberal.

O trabalho de traducdo é complementar a sociologia das auséncias e da sociologia das
emergéncias. Se estas Ultimas aumentam enormemente o numero e diversidade das
experiéncias disponiveis e possiveis, o trabalho de tradugdo visa criar inteligibilidade,
coeréncia e articulagdo em um mundo enriquecido por tal multiplicidade e diversidade.

O trabalho de traducdo é um trabalho intelectual e politico. E um trabalho emocional
porque pressupde inconformismo perante uma caréncia decorrente do carater incompleto ou
deficiente de um dado conhecimento ou de uma dada pratica.

A diversidade de culturas vivenciadas constantemente na sociedade brasileira
pressupde um trabalho pedagdgico voltado para interculturalidade, para um dialogo
intercultural, visto que para valorizar a prépria cultura e a do outro, é necessario conhecer.
Esse & um trabalho de inconformismo diante das injusticas cometidas com 0s povos
submetidos ao colonialismo e ao processo de deculturacdo. A utopia de uma sociedade em
qgue ndo haja preconceito racial deve envolver todos que estdo envolvidos no processo
educacional, por meio de uma pratica de pedagdgica que visibilize a historia e a cultura de

negros e indigenas.

4.4. CONSCIENTIZAGAO E HUMANIZAGAO: FAZER INDISPENSAVEL A
TRANSFORMAGAO DO SER HUMANO — COMENTARIOS ANALITICOS SOBRE A
QUESTAO DA INCLUSAO OBRIGATORIA
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Parte-se do pressuposto da conscientizacdo dos sujeitos e o quanto este fator é
importante para que aconteca o trabalho voltado para a superagédo da discriminagéo racial nas
escolas da Rede Estadual de Pernambuco. A conscientizacdo € a compreensdo critica do ser
humano de que ele ndo apenas estd no mundo, mas esta com o mundo (FREIRE, 1981). Estar
com o0 mundo requer de educadores e educandos a transformagdo do mundo pela agéo,
criagéo, recriacdo, decisdo e comunicacdo. O fato de o ser humano poder objetivar-se, ou seja,
distanciar-se dos fatos que acontecem no mundo, faz com que ele esteja no e com o mundo e
ndo apenas no mundo.

Desse modo, a objetivacdo possibilita aos seres humanos atuar sobre a realidade e de
saber que nela atuam fazendo as mediacBes necessarias por meio da linguagem, da
pluralidade de respostas que testemunham e a criticidade presente nas relacdes deles com o
mundo. Os seres humanos, como seres da praxis, a transformacdo do mundo é um processo
em que se transformam também, e ao realizar esse trabalho acabam por impregna-lo de sua
presenca criadora, e deixam nele as marcas de seu trabalho.

Nesse contexto, as vozes dos sujeitos sinalizam elementos béasicos para pensar a
historia e cultura africana, afro-brasileira e indigena. Esses elementos constituem a triade:
acomodacéo, conscientizacdo e humanizagdo. Em contexto de colonizagédo de exploragéo, a
deculturacdo que ocorre com povos indigenas e negros se contrapem a humanizacao que o
reconhecimento e valorizagdo da histdria e cultura desses povos proporcionam.

E importante destacar que, cada vez mais, os educadores mostram-se comprometidos
com o0s problemas sociais e buscam por meio de uma relacdo dialégica com os educandos o
desenvolvimento de uma postura critica em relacdo as atitudes de preconceito e discriminacao
que perpassam as relagfes sociais, mas, principalmente, as instituicdes de ensino. Ao perceber
0 quanto essas atitudes sdo prejudiciais aos seres humanos, e demonstram que ainda se
presenciam verdadeiras barbaries. Assim, uma praxis transformadora precisa ser pensada, a
partir das relacGes que se estabelecem nas institui¢cdes de ensino.

De acordo com Freire (1981), a medida que o ser humano atua sobre a realidade
transformando-a com seu trabalho, o qual se realiza de acordo como o0s seres humanos
organizam a producdo nesta ou naquela sociedade, sua consciéncia é condicionada e expressa
esse condicionamento em diferentes niveis. E importante fazer consideracdes sobre a
denominada cultura do siléncio, em que se encontram formas especiais de consciéncia
dominada.

A constatacdo da cultura do siléncio implica no reconhecimento da cultura dominante.

Como colbnia de exploragdo, na sociedade brasileira, 0 mutismo permeia as relagdes sociais
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durante séculos. As préticas eram de passividade, antididlogo e rigidamente antidemocraticas.
A cultura do siléncio tem algo proprio, singular aos oprimidos que se amuralham para se
defender, se proteger, sobreviver. Desse modo, ndo basta conhecer as debilidades dessa
cultura, mas também sua capacidade de rebelido.

E importante ressaltar, na cultura do siléncio, as relagbes entre colonizadores e
colonizados. Aquele que fala, que impde, invade; e este, em momentos diferentes de suas
relacBes dialéticas, o mundo que escuta, que segue, que se rebela, que é assimilado,
recuperado, se rebela novamente, revoluciona, se liberta. As classes dominantes dos paises do
Norte global® tém um poder hegemdnico que se exerce sobre 0s Seus grupos e sobre
sociedades por eles exploradas. As classes dominantes do Sul global tendem a reproduzir, nas
suas sociedades, o estilo de vida daquelas, exercendo seu poder sobre as classes dominadas
nacionais. As classes dominantes do Norte global, com alto poder manipulador, que a
modernizacédo capitalista lhe proporciona enfrentam as crises, as revoltas populares, com mais
facilidade. J& as sociedades do Sul global, com estrutura debilitada, respondem com violéncia
as reivindicacgdes populares.

A cultura do siléncio sera superada, quando oprimidos dos paises colonizadores e
colonizados transformarem, revolucionariamente, suas estruturas. Assim, os oprimidos podem
dizer sua palavra. E através da transformagao radical que a cultura do siléncio sera rompida.
Ao emergir do siléncio, os paises do Sul global, por meio dos movimentos de resisténcia
passam a fazer exigéncias, reivindicagdes.

O mutismo, no Brasil, deixa de ser uma caracteristica das camadas populares quando
comegam a surgir alteragcdes substanciais na infraestrutura brasileira. Com a aboli¢cdo da
escravatura, a industrializagéo e a crescente urbanizagcdo, 0 homem brasileiro passa a ser um
participante do acontecer politico. Outras atitudes passam a ter aqueles, até entdo colocados
na posicao de meros espectadores, que so assistiam o desenrolar dos fatos, agora participam.

Nesse contexto de mutismo, de silenciamento das vozes dos sujeitos, a educacao ainda
apresenta resquicios proprios de uma coldnia de exploracédo, onde a politica assimilacionista
promove a deculturagdo dos povos indigenas e a politica de trafico negreiro e escravagista
nega a historia e cultura de africanos e afro-brasileiros. A cultura do siléncio comeca a ser
rompida, a partir do momento em que esses povos Se organizam para gque suas vozes sejam

ouvidas.

** Na obra Acéo Cultural para a Liberdade e outros escritos (FREIRE, 1981), utiliza as denominagdes Terceiro
Mundo e Primeiro Mundo. As denominagdes Norte Global e Sul Global séo utilizadas por Boaventura de Sousa
Santos (2008) para se referir aos paises colonizadores e aos colonizados.
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Com a reabertura politica do pais, 0s Movimentos Negros se reorganizam e passam a
lutar por reconhecimento, para que sua historia e cultura sejam visibilizadas. Com a
aprovacao da Lei n°® 10.639/03, a inclusdo obrigatoria no curriculo oficial de historia e cultura
africana e afro-brasileira sintetiza parte da luta dos movimentos. Em 2008, a Lei n° 11.645/08
acrescenta, também, a Historia e Cultura Indigena. Desse modo, a busca pela superag¢éo de um
estado colonial (status quo) ou semicolonial perpassa pela educacéo.

Nesse contexto de transformacfes, a conscientizacdo dos envolvidos no processo
educacional torna-se um fator indispensavel para mudangas nas praticas realizadas nas escolas
da Rede Estadual de Ensino de Pernambuco. Visto que é por meio dela, que se deixa de ser
expectadores passa a ser participante comprometido. Assim, & importante perceber que
posicOes diferentes vdo sendo assumidas pelos sujeitos, conforme o contexto em que estdo
inseridos.

A primeira postura caracteriza-se pela quase centralizagdo dos interesses dos homens
em torno de formas mais vegetativas de vida. Falta-lhes historicidade, ou mais exatamente,
teor de vida em plano mais histérico (FREIRE, 2003). Quando a consciéncia dominada nédo
toma distancia da realidade para poder objetiva-la e conhecé-la, criticamente, recebe 0 nome
de consciéncia semi-intransitiva. Essa modalidade de consciéncia ndo consegue captar muitos
desafios do contexto ou os percebe, distorcidamente. Nessa consciéncia, os dados que se
destacam facilmente sdo os que dizem respeito aos problemas vitais, cuja razdo de ser é
sempre encontrada fora da realidade concreta. A solucdo para os problemas encontra-se fora
da realidade, ora nos designios divinos, ora no destino, ou também, na “inferioridade natural”,
de homens e mulheres. Sua acdo tem um carater magico-defensivo ou méagico terapéutico.
Néo significa que homens e mulheres nesse nivel de consciéncia sejam incapazes de refazer a
leitura de sua realidade, apesar de ndo ser algo simultaneo; releitura e engajamento em uma
forma de acdo coerente, mas € possivel que aconteca.

A segunda posicdo se caracteriza por preocupagdes acima de interesses meramente
vegetativos. Ha uma forte dose de espiritualidade nas preocupacdes por eles demonstradas.
Desse modo, 0 homem alarga o horizonte de seus interesses. Consegue ver mais longe. Sua
consciéncia é, entdo, transitiva. Porém, em primeiro estagio, de acordo com Freire (2003),
essa consciéncia é predominantemente ingénua. Em um segundo, predominantemente critica.

A transitividade-ingénua é a fase em que a maioria das pessoas se encontra, pois se
caracteriza pela simplicidade na interpretacdo dos problemas e, também, pela tendéncia a
julgar que o tempo melhor foi o tempo passado, pela transferéncia da responsabilidade e da

autoridade, e, principalmente, pela subestimacdo do homem comum. Outras caracteristicas
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desse tipo de consciéncia sdo a impermeabilidade a investigacdo e um gosto acentuado por
explicagbes fabulosas, fragilidade de argumentagdo e forte teor de emocionabilidade,
desconfianca de tudo que é novo, pelo gosto ndo do debate, mas da polémica. Pela tendéncia
ao conformismo.

No contexto de transitividade ingénua, muitos educadores das escolas da Rede
Estadual de Pernambuco assumem uma condi¢do de conformismo frente aos problemas da
sociedade em geral, talvez desmotivados pelas condicdes de trabalho desfavoraveis, baixos
salarios e alunos desinteressados. A falta de motivacdo para trabalhar com os conteudos
referentes as questdes étnico-raciais propostos pelas leis em estudo, as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacéo das Relagbes Etnico-raciais e para o Ensino de Historia e Cultura
Africana e Afro-brasileira, por documentos estaduais, como a Instru¢cdo Normativa n° 04/2011
e 0 Caderno Orientacdes Curriculares Educacdo em Direitos Humanos fica evidente quando
nédo se percebe, nas vozes de alguns professores, o engajamento no desenvolvimento de um
trabalho continuo referente a superagdo da discriminacdo racial. O conformismo ou mesmo
descaso com que essas questdes sdo tratadas demonstram que muitos educadores precisam
sentir-se tocados. Um trabalho sério de formacdo inicial e continuada sdo o0s primeiros
indicativos para uma préaxis transformadora, pois sem um trabalho educativo voltado para essa
destinagdo ndo haverd a transicdo da consciéncia transitiva-ingénua para a critica e a
construcdo rumo a uma educacéo libertadora.

Nesse contexto, a transitividade critica se caracteriza pela profundidade na
interpretacdo dos problemas, por sempre questionar o que ha de novo, por despir-se de
preconceitos na analise dos problemas. Por negar a transferéncia da responsabilidade e primar
sempre pela préatica dialdgica. Pela aceitacdo da massificacdo como um fato, esforcando-se,
pela humanizacdo do homem e também pela seguranca na argumentacdo, gosto pelo debate,
por uma maior dose de racionalidade e estar sempre inclinada a arguicoes.

Na préatica pedagdgica, € possivel perceber que ha pessoas na educacdo preocupadas
com um mundo mais humanizado. A pratica realizada nas escolas, por esses professores,
demonstra o engajamento com as questdes sociais e com a constru¢do de uma sociedade mais
justa, onde as diferencas sejam valorizadas e respeitadas enquanto caracteristicas que tornam
0s seres humanos unicos, diferencas essas que precisam ser respeitadas com a garantia da
igualdade de direitos. S&o professores, gestores, coordenadores pedagogicos que utilizam o
dialogo como uma prética diaria, percebem os problemas que envolvem os estudantes e que,

muitas vezes, prejudicam seu desempenho escolar e, ao perceber, ndo cruzam os bracos. Pelo
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contrério, se posicionam criticamente e sua préatica pedagdgica é direcionada para a formacao
de um cidadéo critico, reflexivo, um cidaddo humanizado.

Desse modo, ndo hé fronteiras rigidas entre uma modalidade de consciéncia e outra. A
consciéncia intransitiva demonstra uma falta de compromisso entre 0 homem e sua existéncia,
pois ela ndo percebe, claramente, 0 que h& nas a¢cBes humanas de respostas a desafios. A
consciéncia intransitiva implica uma incapacidade de captagdo de um grande numero de
questdes que sdo suscitadas. Ao ampliar seu poder de captacdo e resposta as sugestdes e as
questdes que partem de sua circunstancia e aumentam seu poder de dialogar, ndo s6 com o
outro, mas também com o mundo, essa consciéncia se transitiva.

Estar com o mundo exige do homem dinamicidade. Isso implica um dialogo eterno do
homem com o homem, do homem com a circunstancia. Nao se admite o homem fora do
dialogo. E ainda, ndo ha dialogo auténtico sem um minimo de consciéncia transitiva-critica.
As posicdes “quietistas” que muitos sujeitos adotam no meio educacional prejudicam o
exercicio da democracia. E preciso conceber uma educacdo que possibilite ao educando e
educador uma discussdo corajosa de sua problematica, que os coloque em didlogo constante
com 0s outros e que os predisponha a constantes revisoes.

A prética dialégica é uma necessidade constante na educacao, importante nas escolas,
mas também na formacdo dos professores. Uma pratica que tenha o carater dial6gico de que
Freire (1996) tanto fala. Uma reflexdo que leve a acdo, visando a transformacdo do sujeito e
do meio que o cerca. Essa pratica precisa estar presente no cotidiano das escolas, mas também
na elaboracdo das propostas pedagogicas. Ao estabelecer uma relagédo dialdgica na elaboracéo
das propostas, professores e alunos se sentirdo mais motivados, pois, certamente, irdo
perceber suas vozes presentes nessas producdes. A consciéncia transitiva-critica se exerce em
situacBes democréticas.

Assim, a questdo da inclusdo de Histdria e Cultura Africana, Afro-brasileira e Indigena
no curriculo oficial exige do educador a passagem da consciéncia ingénua para a consciéncia
critica. Para tanto, o educador, um ser de praxis, precisa se sentir tocado enquanto ser
humano, pelos problemas presentes na sociedade, no caso do objeto de estudo em questdo, a
discriminagdo racial. Além de perceber que este € um problema social que perpassa o
cotidiano dos estudantes em sala de aula, resulta em conflitos e prejudica a aprendizagem dos
mesmos. Nesse contexto, o educador tem um papel significativo, contribuir para a
visibilizacdo da historia e cultura de afro-brasileiros e indigenas.

O processo de deculturacdo a que os indigenas foram submetidos na politica

assimilacionista e negros no processo de escravizacao, tendo que se submeter a uma cultura e
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historia dos colonizadores europeus, negando a prépria historia e cultura como forma de
sobrevivéncia, leva o educador a repensar o curriculo escolar, como estad posto, e aos
interesses de quem ele atende. A transitividade critica, ao se exercer em situacdes
democraticas, exige a democratizacdo do conhecimento. O educador passa a perceber que 0s
contetidos propostos para o estudo muitas vezes reforcam a visdo europeizada do colonizador.
Um projeto de mundo e de homem passa a fazer parte da pratica pedagdgica de educadores
que buscam um mundo mais humanizado. A superacdo da deculturagdo, por meio do
conhecimento da prépria historia e cultura africana, afro-brasileira e indigena, implica em um
estado de vir-a-ser-mais.

Desse modo, a necessaria condi¢cdo omnilateral dos sujeitos, requer a humanizagao dos
mesmos, essa humanizacdo perpassa pelo processo pedagogico. Valorizar a historia e cultura
de negros e indios, estudar contedos referentes a estes povos no decorrer do ano letivo, sem
estigmas propostos ao longo dos anos pela europeizagdo dos contetdos curriculares € uma
necessidade para que estes povos sintam-se valorizados, orgulhosos do seu pertencimento
étnico-racial, e a educacdo, a partir das mudancas previstas pelas Leis n° 10.639/03 e
11.645/08, possa contribuir para um vir-a-ser-mais dos seus educandos e educadores,
colaborando significativamente para a construgéo sociedade mais humanizada.

Esse modelo de sociedade se opfe a acomodacdo, a passividade, requer do educador
um trabalho de formacdo continua que o faca refletir a pratica. A conscientizagdo dos sujeitos
ndo acontece de uma hora para outra, mas pode acontecer se ambos, educadores e educandos,
pensarem em uma educacao para vir-a-ser-mais e juntos exigirem que politicas publicas para
um curriculo democréatico, onde todos 0s conhecimentos tenham valor e sejam reconhecidos
como validos, saiam da teoria e passem a se concretizar nos cotidianos escolares.

Desse modo, a interculturalidade do curriculo estd para um didlogo intercultural. Para
Freire (2012), a dialogicidade esta cheia de curiosidade, inquietacdo, de procura, de respeito,
igualmente de um pelo outro. A dialogicidade supfe maturidade, seguranga ao perguntar, a
razao por que pergunta. Para o autor, a relacdo dialogica é o selo do processo gnosiologico.
Essa busca por respostas, a busca critica de algo so é possivel em uma relacdo democrética de
educacdo. Na relacdo democréatica de educagdo onde as vozes dos sujeitos ndo sdo ouvidas,
onde somente alguns conhecimentos sdo tidos como importantes. O dialogo intercultural
objetiva a troca entre culturas e percepgdo de que uma cultura tem sempre algo que possa
ensinar a outra. O curriculo e a préatica pedagdgica nas escolas precisam propiciar o dialogo

intercultural, para visibilizar as vozes silenciadas, por tanto tempo, nas escolas.
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CONSIDERACOES FINAIS

A pesquisa, em questdo, tem como objeto de estudo a reinterpretagdo das Leis n°
10.639/03 e n° 11.645/08 na educacdo béasica da Rede Estadual de Ensino de Pernambuco.
Desse modo, objetiva-se compreender, como vem acontecendo, desde 2003, o processo de
reinterpretacdo das Leis na educacdo basica do Estado de Pernambuco. Constituem objetivos
especificos da pesquisa: analisar a proposta pedagdgica da Rede Estadual de Ensino de
Pernambuco, tendo como referéncia a obrigatoriedade legal de inclusdo, no curriculo oficial,
das tematicas em pauta; compreender como a pratica pedagogica do professor contribui para a
efetivacdo da Lei.

No contexto dos procedimentos tedrico-metodoldgicos da sociologia das auséncias,
das emergéncias e do trabalho de traducdo (SANTOS, 2007, 2008, 2010), sdo analisadas as
vozes dos sujeitos docentes, dos gestores e daqueles que constituem o discurso governamental
acerca dessa inclusdo. Parte-se do pressuposto de que o processo de invisibilizacao, a qual sdo
submetidos 0s povos negros e indigenas marginalizaram 0s conhecimentos, saberes e
experiéncias protagonizados por esses povos, sendo urgente um projeto de reestruturacao
curricular que potencialize a histdria e cultura desses povos no curriculo oficial escolar. A
abordagem tedrico-metodoldgica é composta também das seguintes categorias de analise:
incompletude cultural e igualdade e diferencas, curriculo e dialogo. A pesquisa € composta de
entrevistas semiestruturadas onde se procura compreender como 0s entrevistados percebem o
curriculo e a diversidade étnico-racial nas instituices em que trabalham. Também se busca
compreender a pratica pedagdgica em relacdo as questdes étnico-raciais e como a pratica
dialdgica se estabelece perante essas relacdes.

A politica assimilacionista do Brasil colénia € contributiva do processo de
deculturacdo ocorrido com o0s povos indigenas e posteriormente com os africanos
escravizados no Brasil. Esses povos sdo destituidos de suas familias, de suas crengas, de sua
religido e aspectos de sua cultura, como forma de sobrevivéncia vao se aculturando nos
modos de viver e fazer dos colonizadores. Sua cultura e conhecimentos sé&o invisibilizados.
Somente séculos depois, com a libertacdo dos escravos, e a possibilidade de retomar a vida
principalmente nos Quilombos, € que negros e indios resgatam aspectos culturais. Cada vez
mais politizados, ja no século XXI, passam a se organizar e exigir a valorizacao da histéria e
da cultura e o reconhecimento do pertencimento étnico-racial, para que as proximas geracoes

sintam orgulho desse pertencimento.
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Nesse contexto, com a reabertura politica do Pais, inicio dos anos 80, e a
reorganizacdo dos Movimentos Negros, o entdo deputado federal Abdias do Nascimento,
lanca o projeto de Lei n® 1.332 de 1983. Nesse projeto faz vérias reivindicagdes em beneficio
dos negros brasileiros, porém apenas vinte anos depois e com uma mobilizacdo muito grande
dos Movimentos Negros, a Lei n® 10.639/03 é aprovada e passa a incluir obrigatoriamente no
curriculo oficial, histéria e cultura africana e afro-brasileira. Posteriormente, em 2008, a Lei
11.645/08 inclui também historia e cultura indigena. Na perspectiva da sociologia das
auséncias, na qual se ressalta a importancia de tornar visivel o conhecimento invisibilizado, as
Leis em tela, por meio dos movimentos de resisténcia, tornam visiveis a historia e cultura de
negros e indigenas. Trata-se de uma auséncia que passa a se transformar em presenca.

Desse modo, no curriculo oficial, tanto das escolas publicas, quanto privadas passa a
ser obrigatdrio o ensino de historia e cultura africana, afro-brasileira e indigena. De acordo
com a sociologia das emergéncias, a visibilidade dos conhecimentos passa por uma agao
coletiva, essa acdo perpassa pelas diretrizes curriculares e curriculo propriamente dito. A
sociologia das emergéncias produz experiéncias possiveis, ela atua tanto sobre as
possibilidades, como sobre as capacidades. Mudancas curriculares sao praticas possiveis. Se
concretizadas, aumentam consideravelmente a possibilidade, no caso das mudangas propostas
pelas Leis, da formacdo de uma consciéncia emancipatéria. Assim cabe a indagacdo: Que
conhecimentos até entdo eram considerados importantes? O conhecimento de quem tem
valor? Enquanto colénia de exploracdo europeia, herdamos a ideia de que tudo que pertence
ao branco é superior, e, ao longo dos anos, mais e mais foi se disseminando essa ideia e
invisibilizando tudo o que pertencia a outras culturas. O processo de colonizagdo somado ao
processo de invisibilizacdo dos saberes e da cultura dos povos indigenas e negros, resulta em
preconceito, ndo sé em relacdo a cor, mas também aos aspectos culturais desses povos.

Assim, busca-se uma educacdo que propicie o reconhecimento e valorizacdo da
historia e cultura de negros e indigenas. Um curriculo democratico busca visibilizar os
conhecimentos dos diferentes sujeitos envolvido no fazer educativo. Nenhum povo é
soberano, visto que todas as culturas sdo incompletas. Assim, um povo sempre tem aspectos
de sua cultura que pode contribuir para a cultura do outro. Para que haja justica social é
necessario que haja justica cognitiva. As Leis em estudo e a visibilizagdo do estudo da historia
e cultura de negros e indios ressaltam a ideia de que a justica social se fara, a partir da justica
cognitiva.

Desse modo, ha uma preocupacdo sobre qual conhecimento deve ser ensinado, qual

conhecimento é considerado importante ou valido para merecer ser considerada parte do
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curriculo. As disputas pelo curriculo precisam considerar que também estdo em jogo projetos
de sociedade. O questionamento, a partir dos conhecimentos tidos como necessarios,
inevitaveis, confronta-se com outras opg¢des por uma sociedade mais justa e igualitaria, mais
humanizada. O curriculo padronizado, imposto verticalmente € mais controlavel socialmente
pelo poder publico. Ao exercer o poder de produzir conhecimento em classe, o educador
reafirma seu poder de refazer a sociedade. Assim, é importante a percep¢do do carater
controlador do curriculo sobre o que ensinar e o que aprender. A ousadia de muitos
educadores e educandos pela garantia do direito ao conhecimento recaem 0s controles
maiores nos curriculos e nas avaliacdes.

A pesquisa de campo constitui-se em um momento de grande aprendizado, ora para
retificar, ora para ratificar os estudos que estdo sendo realizados. Assim, acreditar na
educacdo enquanto um instrumento transformacao social é tarefa de todo aquele que estuda ou
trabalha no meio educacional. Frente a tamanhas adversidades, ha sempre professores e
estudantes, seja em uma regido metropolitana, ou no sertdo, empenhados em desenvolver um
trabalho voltado para a superacdo do preconceito e da discriminacdo racial, visando a
emancipacao do sujeito.

Desse modo, os resultados das entrevistas realizadas apontam que o processo de
reinterpretacao das leis em tela nas escolas, baseadas na préatica pedagdgica do professor, vem
se constituindo em avancgos. A escola campo, denominada Sertdo do Moxoto, localiza-se em
uma area proxima a aldeias indigenas, ha estudantes descendentes desses povos que estudam
na escola. Porém, conforme relato dos educadores, muitos vitimados pelo processo de
deculturacdo, descobrem suas origens em atividades pedagogicas realizadas ao longo do
processo de escolarizagdo. E valido salientar que esta é uma escola de ensino regular,
localizada no centro de uma cidade bastante desenvolvida no Sertdo do Moxoto, néo se trata
de area rural. Outro aspecto observado é de que ha educadores bastante envolvidos e
preocupados com a questdo cultural e o valor dado a ela pelos jovens estudantes. Desse modo,
procuram realizar projetos para ressaltar e valorizar a cultura de negros e indigenas. O coco
de roda é um exemplo citado de um projeto que estad sendo desenvolvido. A biblioteca da
escola apresenta um espaco denominado indigena e outro africano, ali estd um acervo de
livros e objetos que nos remetem a cada povo.

Nesse sentido, é possivel perceber que alguns educadores entrevistados, assim como o
coordenador pedagdgico e 0 gestor demonstram preocupacdo com as questdes étnico-raciais.
Assinalam a necessidade da realizagdo de um trabalho continuo, permeando todas as areas de

conhecimento e promovendo um dialogo que favoreca a critica ao preconceito e a
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discriminacgdo racial. Por outro lado, no decorrer das entrevistas, os préprios educadores
ressaltam a necessidade do envolvimento de uma parcela maior de educadores, visto que
alguns sO trabalham as questbes étnico-raciais em datas especificas e outros precisam
trabalhar neles mesmos a questdo do preconceito, pois demonstram em praticas diarias no
ambiente escolar essas atitudes. Assim, argumentam que além da legalidade do trabalho com
a temaética, é preciso um sujeito consciente de sua pratica pedagdgica e as possibilidades de
mudancas que ela acarreta.

Do mesmo modo, a escola denominada Recife também apresenta educadores
preocupados com as questdes étnico-raciais. Visto que a escola localiza-se distante de
comunidades indigenas, o trabalho desenvolvido em relacéo a reinterpretacdo das leis pauta-
se mais na Lei n° 10.639/03. As entrevistas realizadas apontam um grupo de professores
preocupados com uma pratica pedagdgica que favoreca a consciéncia critica do estudante.
Estes, mesmo sem a presenca de um coordenador pedagdgico, ja que a escola ndo possui, se
organizam e promovem atividades pedagodgicas ao longo do ano letivo que propiciam o
dialogo sobre as questdes étnico-raciais. Ao longo das entrevistas sdo enfatizados aspectos
referentes as condicGes de trabalho desfavoraveis e também o aumento gradativo da violéncia
na regifo onde esta localizada a escola. E importante destacar que os problemas que surgem
séo considerados pelos educadores como desafios. Projetos séo desenvolvidos e colocados em
pratica ao longo do ano. Sdo projetos interdisciplinares que buscam o envolvimento do
estudante enquanto um cidad&o ativo, trazendo o recorte étnico-racial em todas as atividades
desenvolvidas. Do mesmo modo, a reinterpretacdo das Leis aparece nas vozes de outros
grupos de docentes que argumentam sobre a importancia das culturas africana, afro-brasileira
e indigena na arte e na literatura e a necessidade da postura critica diante de manifestacfes
artisticas e literarias estereotipadas e preconceituosas.

Nesse contexto de praticas pedagogicas que involuntariamente privilegiam
determinadas vozes silenciadas ao longo do processo de colonizagéo, destaca-se a importancia
do desenvolvimento de dialogos interculturais, por meio de oficinas intermaticas, visto que
nas escolas localizadas proximas a comunidades indigenas desenvolve-se uma pratica
pedagdgica voltada para as questBes étnico-raciais, porém com énfase nesses povos, ja
naquelas localizadas nos grandes centros urbanos, os povos indigenas ainda séo folclorizados
e estereotipados. Desse modo, as oficinas intermaticas se constituem uma oportunidade para
di&logos interculturais e facilitam a autoeducacdo de educadores e educandos.

No tocante ao Projeto Politico-pedagdgico, todos, educadores, gestores e

coordenadores ressaltam a importancia do mesmo para o dialdégo e a organizacgdo do trabalho
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pedagogico na escola. Porém, nas duas escolas locus da pesquisa, h& professores que dizem
ndo ter contato com o projeto. Assim, é possivel perceber que, na escola Sertdo do Moxotd,
acontece um trabalho mais sistematico no inicio do ano letivo de leitura e releitura do projeto
a fim de dialogar sobre as a¢@es que serdo desenvolvidas. Ja na escola Recife, os professores
dizem saber da existéncia do Projeto, porém ndo participam democraticamente da sua
elaboragéo.

Nesse contexto, os achados da pesquisa apontam para inquietacdo dos sujeitos, no que
se refere ao curriculo. Alguns o consideram muito extenso e impraticavel pelo fato de ter
poucas aulas durante a semana, entdo sdo selecionados alguns conteddos para trabalhar
durante o ano letivo. Outra questdo salientada € o fato de ndo haver uma discussdo sobre 0s
contetdos abordados nos Parametros Curriculares, onde sdo simplesmente apresentados aos
professores no inicio do ano letivo. No caso de Lingua Portuguesa, um dos educadores
entrevistado levantou a questdo sobre o monitoramento dos contetidos, que acontece todo
final de bimestre, onde os professores de Lingua Portuguesa e Matematica precisam inserir no
Sistema de Monitoramento de Conteddos (SMC) os conteddos trabalhados. Esse
monitoramento j& possui 0s conteudos pré-estabelecidos e ndo aborda as questdes étnico-
raciais em nenhum bimestre.

Por outro lado, mesmo com esse controle dos conteldos tanto os professores que
atuam nessas disciplinas, quantos aqueles que ndo precisam fazer o monitoramento buscam
desenvolver um trabalho voltado para as questdes étnico-raciais. Alguns movidos pela
conviccdo de que um trabalho voltado para essas questdes ndo precisa ser determinado pelo
curriculo. Ele é um documento importante, precisa ser considerado, mas ndo precisa ser o
unico determinante de todo o trabalho realizado, visto que cada escola tem sua especificidade,
atende comunidades diferentes, com caracteristicas singulares. O olhar do professor, sua
formacdo tanto educacional quanto familiar foram salientadas quando perguntados sobre o
trabalho com as questdes étnico-raciais.

A visibilizagdo dos contetdos e a obrigatoriedade da inclusdo no curriculo oficial,
propostas pelas Leis n® 10.639/03 e 11.645/08, pressupdem uma pratica pedagdgica voltada
para a superacdo do preconceito racial. Porém, para que a transformacdo aconteca de fato €
necessaria que o professor transforme sua préatica, saindo de uma consciéncia transitiva
ingénua para uma consciéncia transitiva critica. Tarefa essa que exige leitura por parte do
educador exige envolvimento e, principalmente, formacéo, tanto inicial quanto continuada,
necessidade salientada durante as entrevistas. Os educadores querem formacgao, pois sentem a

necessidade de aperfeicoar a pratica pedagogica.
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Na formacdo continuada, 0 momento fundamental é o da reflexdo sobre a prdpria
préatica. Pensando criticamente a prdpria pratica € que se pode melhorar e aperfeicoar as
proximas. E importante ao educador que ele perceba as razdes do seu fazer, para, assim, ser
capaz de mudar e até mesmo de promover-se de um estado de curiosidade ingénua para o de
curiosidade epistemolégica. Portanto, é preciso que o educador assuma a disponibilidade para
mudar. A medida que novas opgbes vdo surgindo por meio das formagBes continuadas
rupturas sdo provocadas, novos modos de pensar, agir, NOVOS COMPromissos sao assumidos.
Do mesmo modo que a curiosidade epistemoldgica vai superando a curiosidade ingénua, €
preciso que o emocional seja trabalhado e como algumas vozes salientaram, é preciso se sentir
“tocado” para mudar, para transformar diante de tantas adversidades que incorrem o cotidiano
de educadores e educandos.

Em um contexto de pratica pedagogica e curriculo que contemple as questfes étnico-
raciais, a partir da aprovacdo da Lei n° 10.639/03, varios documentos sdo elaborados no
sentido de ratificar a Lei e orientar a pratica pedagogica nas escolas publicas e privadas
brasileiras. Dentre eles, destacamos na pesquisa em tela: Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacdo das RelacBes Etnico-raciais e para o Ensino de Histdria e Cultura Africana e
Afro-brasileira, a Instrucdo Normativa n° 04/2011 e o caderno pedagdgico intitulado:
OrientagOes Curriculares: Educacdo em Direitos Humanos, assim como o Plano Nacional de
Educagdo em Direitos Humanos e as Diretrizes Curriculares de Educagdo em Direitos
Humanos. E valido salientar que esses documentos ratificam acdes de acordos firmados por
uma educacao voltada para a superacao do preconceito racial.

A anélise documental realizada aponta uma evolugdo no sentido das emergéncias
suscitadas pela sociologia das auséncias. A aprovacao da Lei n° 10.639/03 constitui a sintese
da luta dos movimentos negros por um curriculo que contemple sua cultura e sua histéria. Em
2008, a Lei n° 11.645 acrescenta ao curriculo historia e cultura indigena. As Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacio das Relacdes Etnico-raciais e para o Ensino de
Histdria e Cultura Afro-brasileira e Africana, publicadas em 2004, orientam a elaboracéo de
projetos empenhados na valorizacdo da historia e cultura desses povos e comprometidos com
uma educacdo para as relagdes étnico-raciais. Destinam-se a todos aqueles envolvidos com 0s
sistemas educacionais. As Diretrizes destacam que ndo se trata de mudar o foco etnocéntrico
marcadamente de raiz europeia para um africano, o que almeja é ampliar o foco dos curriculos
escolares para a diversidade cultural, racial, social e econémica brasileira. Trata-se bem mais

do que a incluséo de novos conteudos, exige repensar as relacfes étnico-raciais na escola.
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Na esfera estadual, no plano normativo, registra-se a publicagdo da Instrucdo
Normativa n°04/2011, a qual orienta os procedimentos em relagdo a inclusdo no Curriculo
Oficial de Historia e Cultura Afro-brasileira e Indigena. O caderno pedagogico intitulado
Orientacdes Curriculares: Educacdo em Direitos Humanos atende a uma demanda dos
educadores por material didatico referente as tematicas de direitos humanos, dentre elas,
questBes etnico-raciais.

Esses documentos constituem-se de fundamental importancia para o desenvolvimento
de uma prética pedagodgica voltada para a superacao do preconceito racial, porém nem sempre
os professores tém acesso a eles. Normalmente, chegam as escolas poucos exemplares, entdo
sdo destinados as bibliotecas, e divulgados em reunides pedagdgicas. Assim, 0 acesso se
restringe a quem participa das reunides, quando elas acontecem ou das formacdes
continuadas, quando podem participar.

No tocante ao discurso governamental, os achados da pesquisa apontam para o
trabalho que vem sendo realizado pela Secretaria Estadual de Educacdo, na Geréncia de
Direitos Humanos no que concerne a formacdo continuada dos professores para as questdes
étnico-raciais, assim como a selecdo e confeccdo de material didatico que contemple essas
questBes, ja que os professores durante as formacGes solicitam a Geréncia esses materiais.
Para a formacdo continuada, elaboracdo e selecdo do material didatico, representantes dos
movimentos negros sdo convidados a participar, contribuindo de maneira significativa em
todo o processo. Grupos de representantes dos povos indigenas, aos poucos, também
participam principalmente na elaboracdo do material didatico. Um exemplo é o livro
Pankara: aprendendo e ensinando, onde o préprio povo Pankara elabora o livro com textos
em que destacam os eixos norteadores da educacdo escolar indigena, material a disposicao de
todos no site da Secretaria Estadual de Educacao de Pernambuco.

Nesses moldes, a préatica dialdgica constitui elemento fundamental para que o trabalho
de traducdo com as leis em estudo aconteca na préatica pedagdgica dos professores. O trabalho
de traducdo torna possivel a inteligibilidade reciproca entre os diferentes projetos de
emancipacdo social. Nesse caso, é necessario entender o dialogo como parte do nosso
progresso histérico e caminho para nos tornarmos seres humanos. O dialogo é o momento em
que nos encontramos para refletir sobre a realidade, a partir da comunicagdo com outros seres
humanos nos tornamos mais capazes de transformar a realidade. O dialogo aproxima o
educador do educando, torna-os proximos do objeto de estudo e contribui para a construcao

do entendimento sobre esse objeto. O didlogo intercultural propicia ao estudante, novos
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saberes, conhecimentos de outras culturas que contribuem para o0 crescimento e
desenvolvimento pessoal.

O processo de aprender e ensinar tanto do educador quanto do educando séo
elementos essenciais para a construcdo de uma educacdo transformadora, que leve em
consideracdo as diferencas dos sujeitos sociais, contribua para o respeito as diferencas e lute
pela garantia da igualdade na diferenca. O respeito pelo outro independente do seu
pertencimento étnico-racial requer um curriculo democrético, onde as diferentes vozes sejam
ouvidas na sua elaboracédo, que contemple a histéria e cultura dos povos negros e indigenas e
seja um elemento orientador de uma pratica pedagdgica voltada para a superacdo do
preconceito racial. Reafirmando a ideia de que para que haja justica social é necessaria justica
cognitiva, cabe ao sistema educacional garantir aos estudantes o ensino da histéria e cultura
africana, afro-brasileira e indigena sem estere6tipos e sem a visdo europeizada do
conhecimento. Visto que o conhecimento é uma forma de intervengdo no mundo, para realizar
essa intervencdo, ha saberes que ndo podem ser negados.

A inclusdo de Histéria e Cultura Africana, Afro-brasileira e Indigena no curriculo
oficial perpassa também pela postura adotada pelo professor diante do contetido a ensinar e do
sujeito que ele pretende contribuir para formar. A conscientizacdo e a humanizagdo condizem
com um sujeito que prima pelo vir-a-ser-mais, caracteristica que condiz com uma pratica
dial6gica, onde este ndo apenas esta no mundo, mas esta com o mundo e procura intervir de
modo a torna-lo um lugar melhor para viver. Onde as diferencas passem a ser consideradas
caracteristicas que nos definem nos identificam e ndo objeto de discriminacao.

E importante que o estudo das temaéticas pautadas pelas Leis n° 10.639/03 e 11.645/08
se concretize na pratica para propiciar aos estudantes uma visdo contra-hegeménica do
conhecimento hegeménico ao qual fomos submetidos. E imprescindivel propiciar a eles a
oportunidade de perceber que o Sul global, especificamente o Brasil, é composto pela
diversidade. O povo brasileiro é formado pelo branco, mas também pelo indio e pelo negro.
Cada um com sua histéria e cultura, com saberes suprimidos, calados, invisibilizados, que
precisam ser visibilizados, para que o didlogo intercultual aconteca. E um conhecimento
legitimo, reivindicado pelos movimentos de resisténcia e por todos aqueles que acreditam no
potencial transformador da educagdo. Esse movimento legitimado pelas Leis, expandido nas
diretrizes curriculares e demais documentos, posteriormente concretizado pelo didlogo no
cotidiano escolar, sinalizam que o reconhecimento e a percepcdo da existéncia de outras
culturas e outros saberes contribuem para diminuicdo do preconceito étnico-racial na

sociedade brasileira.
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APENDICE

APENDICE A - TOPICOS DA ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

1. Como o curriculo é pensado na rede Estadual de Ensino? Ha dilogos? E uma construcéo

coletiva?

2. Como vocé percebe o curriculo, na area em que atua, no que concerne as questdes étnico-

raciais?

3. Em relacdo ao PPP da escola, é uma construcdo coletiva? Ha dialogo na sua elaboracédo e
reelaboragdo? Aborda as questBes étnico-raciais?

4. As diferencas étnico-raciais como sdo percebidas na escola? Como lidar com atitudes de

preconceito e discriminagdo? Como esse dialogo € promovido?

5. E a questdo cultural na escola, como ela acontece? Existem projetos que promovam o

dialogo intercultural?
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APENDICE B - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

O presente instrumento de coleta de dados faz parte da pesquisa intitulada Inclusido
Obrigatoria da Historia e Cultura Africana, Afro-Brasileira e Indigena no Curriculo:
Vozes e Tensbes no Projeto Curricular do Estado de Pernambuco, e tem como
responsavel a Prof? Dr? Maria Creusa de Aradjo Borges (PPGE/ PPGCJ/UFPB) e a mestranda
do Programa de PoOs-Graduacdo em Educacdo (PPGE/UFPB), Geonara Marisa de Souza
Marinho.

A entrevista semiestruturada tem como objetivo compreender o0 que gestores,
coordenadores e professores pensam sobre a proposta curricular, o projeto politico-
pedagogico, a proposta de formacgdo continuada e as relagcdes étnico-raciais nas escolas da
Rede Estadual de Ensino de Pernambuco.

Esclarecemos que a participacdo é voluntéaria e, portanto, os participantes ndo sao
obrigados a responder as questdes contidas na entrevista. Como também, ndo receberdo
nenhum bonus pela participacéo.

Ressaltamos que o Projeto de pesquisa esta ligado ao Programa de Pds-Graduacgdo em
Educacdo (PPGE/UFPB). Como também, registrado na Prd-Reitoria de Po6s-Graduacdo e
Pesquisa (PRPG/UFPB). Sendo financiado pela Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal
de Nivel Superior (CAPES).

Os pesquisadores estardo a disposicdo dos participantes para o(s) esclarecimento(s)
que considerem necessario(s) em qualquer etapa da pesquisa. Ainda ressaltamos que a
pesquisa ndo oferece danos a saude do participante e, quando da publicacdo dos resultados, os
nomes dos mesmos serdo mantidos em sigilo.

Mediante o exposto, enquanto membro do conselho escolar declaro o meu
consentimento em participar da pesquisa, ratificada na assinatura abaixo.

Assinatura do Participante
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ANEXOS

ANEXO A — LEI N°10.639/2003

Presidéncia da Republica
Casa Civil
Subchefia para Assuntos Juridicos

LEI N® 10.639, DE 9 DE JANEIRO DE 2003.

Altera a Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996,
que estabelece as diretrizes e bases da educagéo

Mensagem de veto nacional, para incluir no curriculo oficial da Rede
de Ensino a obrigatoriedade da temética "Historia
e Cultura Afro-Brasileira", e da outras
providéncias.

O PRESIDENTE DA REPUBLICA Faco saber que o Congresso Nacional decreta e eu sanciono
a seguinte Lei:

Art. 1° A Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, passa a vigorar acrescida dos seguintes arts.
26-A, 79-A e 79-B:

"Art. 26-A. Nos estabelecimentos de ensino fundamental e médio, oficiais e particulares, torna-se
obrigatério o ensino sobre Histéria e Cultura Afro-Brasileira.

§ 1° O conteldo programatico a que se refere o caput deste artigo incluira o estudo da Histéria da
Africa e dos Africanos, a luta dos negros no Brasil, a cultura negra brasileira e o negro na formac&o
da sociedade nacional, resgatando a contribuicdo do povo negro nas areas social, econémica e
politica pertinentes a Histéria do Brasil.

§ 2° Os conteudos referentes a Histéria e Cultura Afro-Brasileira serdo ministrados no dmbito de todo
o curriculo escolar, em especial nas areas de Educacéo Artistica e de Literatura e Historia Brasileiras.

§ 3° (VETADO)"
"Art. 79-A. (VETADO)"

"Art. 79-B. O calendario escolar incluira o dia 20 de novembro como ‘Dia Nacional da Consciéncia

Negra’.
Art. 2° Esta Lei entra em vigor na data de sua publicacgo.
Brasilia, 9 de janeiro de 2003; 182° da Independéncia e 115° da Republica.

LUIZ INACIO LULA DA SILVA
Cristovam Ricardo Cavalcanti Buarque

Este texto ndo substitui o publicado no D.O.U. de 10.1.2003


http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lei%2010.639-2003?OpenDocument
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/Mensagem_Veto/2003/Mv07-03.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/L9394.htm#art26a
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/L9394.htm#art79a
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ANEXO B — LEI N° 11.645/2008

Presidéncia da Republica

Casa Civil
Subchefia para Assuntos Juridicos

LEIN°11.645, DE 10 MARCO DE 2008.
Altera a Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996,
modificada pela Lei n® 10.639, de 9 de janeiro de
2003, que estabelece as diretrizes e bases da
educacédo nacional, para incluir no curriculo oficial
da rede de ensino a obrigatoriedade da tematica
“Historia e Cultura Afro-Brasileira e Indigena”.

O PRESIDENTE DA REPUBLICA Faco saber que o Congresso Nacional decreta e eu sanciono
a seguinte Lei:

Art. 1° O art. 26-A da Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, passa a vigorar com a seguinte
redacgéo:

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

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

§ 2° Os conteuidos referentes a histéria e cultura afro-brasileira e dos povos indigenas brasileiros
serdo ministrados no &mbito de todo o curriculo escolar, em especial nas areas de educacao artistica
e de literatura e histdria brasileiras.” (NR)

Art. 2° Esta Lei entra em vigor na data de sua publicago.
Brasilia, 10 de marco de 2008; 187° da Independéncia e 120° da Repblica.

LUIZ INACIO LULA DA SILVA
Fernando Haddad


http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lei%2011.645-2008?OpenDocument
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/L9394.htm#art26a.
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ANEXO C — INSTRUCAO NORMATIVA N° 04/2011

Didne Oficiai do kslade de Perambuco de 9 de feverere de 2011

INSTRUCAC NORMATIVA N° 04 /2011

Orienta grocedimentos quanto & inclusda no
Cumicule Ofical das cscelas integrantes do Sistema
Estadual ca Ensing da ohrigatoriedade da temdética
“Historia &€ Cuitura Afro-Brasileirz e Indigena’.

£ Secretana Executiva de Desenvolvimento da Educagic & Geréncia de
Peliticas Educacionais em Direitos Humenos. Diversidage e Cidadania através
da Goréncia ag Nematizacao da Ensirg, considerance o disposle na el N°
11.645, de 10 de marco de 200€_ qus zltera a Lel N° 9.354 de 20 de dezembo
des 1988 incluinds ns adigos 284 e 798, no Parscer CNE/CP N” 003/2004, de
10 de marge d2 2004 e na Resolucdo N° 01, de 17 da junho de: 2004,

RESOLVE:

Art 19 Nos fsatahelecimentos de ensine fundamentzl e de ensino media,
publicos e onvades, integrantes oo Sistema Estadual de Ensino de
Permzamb:uce, & obngatdrio o estudo da Historia € Culura Atro-Brasilcirz ¢
Indlige:na.

§1¢ 0O ensing de Histdria ¢ Cullura Alro-Brasileira & indigera tera como
objetivo 2 promo¢do da igusldade éinico racial & o combate ao racieme. por
mein dn reconhecimente & valmizagao da idertidade, higtdria o cultura dos
afro-brasileros e indigenas, cem como o respens ao valor das ralzes africanas,
ao lzdo dos indigenas europeias & asiaticas. o

§2° Os conteldos referertes a Historia & Cultura Afro-Brasileira e dos povos
incigenas tasileiros serdc ministrados no ambite de todo o currict'o escolar,
em especial ras éreas de_Apges. Literatura & Historia Brasileira, devendo
conter:

| a luta dos negros 2 dos poves irdigenas no Oras)
il- cultura negra e indigena brasileira;

lll- o neg'o 2 o irdio na formagao da soriedade nevional, resgatande as suas ?
carlibuiches nas arcas social, econtimiza e pelitica, pe~inentes a historia do | |
Brasil. ]
§3° No ensino de Histéna & Cultura Afro-Brasleira e indigena, & Fdicagaa das
Relagées Chnico-Raciais ceverdo ser desenvelvidas no cotidianc das escolas,
ros drerentes nivels & modalidades de ensine. come coneldo de
componentes carricularss. em atividades desenvelvidas pela escola, a km de



I- proparconar a professores e estudantes condigdet para pensarem,
deciciren, agiram, gssuminde respunsubiidades po- relagdes étnico-racials
que valorizen & respeitermn as diferangas,

ll- divulgar a importancia vos diferentes grupos sociais, étnico-raciais na
construgdo da nagio brasilcira;

Al- premover @ partiepacac de diferentes grupos énico-racizis ¢ da
comunidade em que s¢ insere a escola, aok a con-denacdo ce protassores. na
claborag@e & vivencia de pialicas pedacbgicas que contemplem a diversidade
€tnico-racial,

At 2. As escolas do Sistema Esladual de Ensine daverdo contemgplar em
sang [rojeles Politice-Podagégicosioropostas pedagéocas, referéacias ae
comgzate ag racisms € a discrimninacdo racial, por meio da inclusac de:

I- centaudos, concailus, aliludes & valores a serem desenvolvidos na Educacas
das Relagées Elnico-Raciais € no estude de Histana e Culhura Atro-Rrasileiis &
indigena;

II- estudos € alividades gue possibiitem o raconhaciments da importdnea da
diverzidade cultiral para a construgac de relagdes &inice raciais domorralicas |

Hl- estralégias de cnsing e atividades com 3 expenéncia de vida dos (as)
cstudantes e prefessores, valonzando aprendizagens vinculadas 3s relagdes
etnico-raciais,

V- praticas padagdgicas de diferentes naturezas, no decorrer do ano letiva,
com vislas a divulgagdce e estude da participagao de africancs @ indigenas e
seus descendentes na histdria murdial € na histcria do Bras |

At.3° O Sistema Estaduzal de Ensine ¢ as enfidades mantenedaras para
assequrar a Fdusacso das Relagoes Etnico Raciaie @ ¢ estudo de Histéria &
Cultura Atre-Brasileira & indigena, devedo.

|- prover as escolas de cendicoes maleriais € financeiras, assm come de
acer/o documnerial reterente & lecqislacdo educscional especifica materal
bibliogratice e didalivo necessarios,

II- garantir formacao continuada para profzssues, com vislag a afelivagao de
praticas padagdgicas, cujo foco seje a Educagdo das Relacdes Ethics-Raciais
& o estudo ae Hisaria e Cultura Afro-Brasileira e Indigena

Art4°, Cabera a Secclana ue Couvacao, alraves das Geidnwas Regionais de
Educac3o, anentar, apciar e supervizicnar, sistematicamente, as atividades
desenvolvidas pelas escolas integrantes do Sistama de Ensino oo Estado de
Pernambudcn, relativas ao cumprimento do disposto nesta Instricae Normaliva,
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Art.5° Os czuns omissos scrio resolvides selas Geréncias Regionais de

Educagao, ouvida a Gerdncia de Nomatizagfo de Ensino da Secretaria
Executiva de Desenvalvimento da Educagan

A7 Fsta Instrucic Nommativa revega a Instrugac Normativa h® 06/2007, a
partir da dafa da sua publicacdo em Didriv Olicia o Es:ado de Pernambuszo.

Recife, 08 de Feversiro de 2011

Aurelic Molina da Costa
Secretdrio Executivo de Desenvolvimeanto dua Educagac

Marta Virginia Santos de Lima
Gererto de Politicas Fducacionais em Direitos | lumanos
Diversidade ¢ Cidadania

Vicencia Barbosa de Andrasde Torres
Gerante ga Genéncia de Noimatizazac do Cnsine
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ANEXO D-PARECER DA CEP

UNIVERSIDADE FEDERAL DA
PARAIBA - CENTRO DE %ﬂmw' mo
CIENCIAS DA SAUDE

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: Do curriculo a formacao continuada: dilemas, desafios e avangos na implementac3o da
Lei n® 11.645/08 na rede estadual de ensino de Pemambuco

Pesquisador: Geonara Marisa de Souza Marinho

Area Tematica:

Versdao: 2

CAAE: 19702213.4.0000.5188

Instituig3o Proponente: Programa de Pés-graduag3o em Educacdo

Patrocinador Principal: Financiamento Proprio

DADOS DO PARECER

Namero do Parecer: 410.568
Data da Relatoria: 17/08/2013

Apresentag3o do Projeto:

A pesquisa em tela faz parte do Mestrado em Educacio do Programa de Pos-Graduag3o em Educacio
(PPGE) da UFPB. Tem como objeto de

estudo a implementac3o da Lei n® 11.645/08 na educac3o basica da Rede Estadual de Ensino de
Pemambuco. Objetiva compreender como vem

acontecendo, desde 2008, ano de comego de vigéncia da referida lei. o processo de sua implementac3o na
educac3o basica da Rede Estadual de

Ensino de Pernambuco, focalizando a formmag3o continuada dos professores em decorréncia dessa

implementag3o.

Objetivo da Pesquisa:

Objetivo Primario:

Compreender como vem acontecendo, desde 2008, ano de comego de vigéncia da referida Lei, o processo
de sua implementacdo na educac3o

basica da Rede Estadual de Ensino de Pemambuco.

Enderego. UNIVERSITARIO SN

Balrro: CASTELO BRANCO CEP: 58051300
UF: PB Municipio: JOAO PESSOA
Telefone: (83)3216-7791 Fax (83)3216-7791 E-mall: eticaccs@ccs.ufpb.br, ellanemaduarte @hotmall.com
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UNIVERSIDADE FEDERAL DA
PARAIBA - CENTRODE ‘G RGrcqforme
CIENCIAS DA SAUDE
Continua;8o do Parecer: £10.558
Objetivo Secundario:

Analisar a proposta pedagogica da Rede Estadual de Ensino de Pemambuco, tendo como referéncia a
obrigatoriedade legal de inclusdo, no curriculo oficial, das tematicas em pauta, reguladas pela lei. Examinar
a proposta de formagao continuada

dos professores da Rede, tendo em vista

a efetivagdo da Lei.

Avaliagio dos Riscos e Beneficios:

Segundo a pesquisadora "os riscos” assinaladas se refere a [...] no concluir a pesquisa por conta da ameaga
de greves e paralisagdes dos professores da Rede Estadual de Ensino”.

E quando se refere aos beneficios da pesquisa [...] gerara impactos no campo da pesquisa cientifica na area
do curriculo e da formag3o continuada dos professores”.

Comentarios e Consideragoes sobre a Pesquisa:

A proposta tedrica-metodologica tem como categorias de analise:

incompletude cultural, igualdade e diferenca, curriculo e didlogo. Na construgdo do quadro analitico, utiliza-
se Boaventura de Sousa Santos (2010,

2008), especificamente, as categorias “incompletude cultural; e ‘igualdade e diferengas;. No tocante a
concepgao de curriculo, utiliza-se as

contribuigbes analiticas de Miguel Arroyo (2011:2007). as quais tém como cemne a questio das demandas
dos novos coletivos populares, que

disputam vez no curriculo oficial. Quanto & categoria “didlogo; . as contribuigdes tedricas propostas por
Paulo Freire (2012; 2003; 1996;1987,) sdo

fundamentais. Nesse contexto, seleciona-se, como campo empirico da pesquisa, duas escolas da Rede
Estadual de Ensino de Pemambuco, uma

localizada no bairo do Engenho do Meio, em Recife, e a segunda, localizada no municipio de Arcoverde. A
pesquisa & de cunho qualitativo, consta

da analise documental e da entrevista semiestruturada. Os sujeitos da pesquisa s3o gestores,
coordenadores e professores.

ConsideragOes sobre os Termos de apresentagdo obrigatoria:

Apresenta o projeto de pesquisa conforme as normas da ABNT, mas quando se refere aos "riscos”

Enderego. UNIVERSITARIO SIN

Balrmo: CASTELO BRANCO CEP: 58051900
UF: PB Municlplo: JOAO PESSOA
Telefone: (83)3216-7791 Fax (83)3216-7791 E-mall: eticaccs@ecs.ufpb.br; ellanemduarte @hotmall.com
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UNIVERSIDADE FEDERAL DA

PARAIBA - CENTRO DE W . 3
CIENCIAS DA SAUDE

ContinuagSo do Parecer: £10.558

a

pesquisadora remete intercomrencias que impossibilite a continuidade do seu estudo. Ressaltando que os
risco se referem aos entrevistados , no sentido de expor informagdes, podendo ocorrer constrangimentos
nas preguntas , dentre outros inconvenientes. Entao a expressao usualmente utilizada seria “riscos minimos
e previsiveis. TCLE completo, com carta de anuencia.

Recomendagbes:

Foram acatadas

Conclusoes ou Pendéncias e Lista de Inadequagoes:

Considerando que as recomendagdes foram acatadas o projeto encontra-se apto para ser aplicado.
Conforme Resolugdo do CNS de no. 486/12/CEP/UFPB.

Situag3o do Parecer:

Aprovado

Necessita Apreciagao da CONEP:

Nao

Consideragoes Finais a critério do CEP:

JOAO PESSOA, 30 de Setembro de 2013

Assinador por:
Eliane Marques Duarte de Sousa
(Coordenador)

Enderego. UNIVERSITARIO SIN

Balrmo: CASTELO BRANCO CEP: 58051-300

UF: PB Municiplo: JOAO PESSOA

Telefone: (83)3216-7791 Fax (83)3216-7791 E-mall: eficaccs@ecs.ufpb.br; ellanemaduarte @hotmall.com
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ANEXO E — CERTIDAO PPGE

UNIVERSIDADL FEDURAL DA PARAIBA
CENTROQO DL EDUCACAO )
PROGRAMA DF. POS-GRADUACAQ LM FDUCACAO
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CERTIDAO

Cerlificamos que foi APROVADO “AD REFERENDURM™ do
Colegiadn do Programa de Pos-Graduagio cm Lducagao, o projemn de
pesquisa da mestranda Geonara Marisa de Souza Marinho, matriculs
2012103701, intitulado: *De curriculo & formagio continuada: dilemaus.
desalios e avangos na implemenlacao du Lei u® L1.645/08 na rede estadual
de Ensine de Pernambuce ™. a ser encaminbado ao Comité de Elica.

Joda Pessna, 20 de agosto de 2013
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ANEXO F — CARTA DE ANUENCIA

i PERNAMBUCO
SEGRETARIA EXEGUTIVA DE DESENVOLYIMENTO DA EDUCAGAO

Histrissima Senhara Geondry Mersa de Sousz Marinho,

Alung s Progrzana: de Pos-Graduagio em Cducacio da UFVB
CARTA DI ANL FNCIA
Prezada Senhora,

O prodeta de pesguisae D carricula @ Formagdo Continuada: ditemas. desatios ¢
avangas na mplemeatagdo da Lei nimera 11645408 na Rede  Estacual de
Pormambuea™,  crientade pela Professara Doutora Marta Creusa Jde Aradijo
RorgesLIFPR, aprosentu-se comu uma nvestigagdo qualificads @ gue potencialmente
podera trazer beneficies a rede pablica estadual, no que epmpete dos estudos sabie
Edveagze em Dircites Humanos e Cidadaniz, mais particularmente an gue tange

QUESTAD Shmea-raciul,

O referidn progebs, Szuahnente, apresema objetives, Amdamenlagio lefivica e
procedimentes metodolépicas periinenles para g promovis da meathana da yualidade do
ensine, bem semo as arenosicies existentes no pro’erg i estie conlflanies com o

pelitica de Ldlavayae ca rede estaduz] de Pemambuce.

Asninnn, sonmoes lavoraveis @ colcia de dades e aplicacii dv pesyguisa @m escalas
puklicas da Rede Estadual. conlorme projele apiesentada a esta Seerelaria Laculiva ¢
Mesenvoivimenm da Educagie. Ressaliamos, entretania, gue o consehtimento para a
redlisacie da pesquisa. par pirle dessi Scerciaria Exeewtiva de Tducacdn, nan impede
guie o prejeta venna & ser reavalindi e por conseguinte, readequadao feaneeincite ao
cronogrimna de excengda) nele vouipe geslur de cada esenla propedta para ser lcus
investigalivn,

Atoncigsamente. o P 5 ) ;s
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