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PREFACIO

Uma producgao académica apoiada na autonomia

Mais uma vez os homens, desafiados pela dramaticidade da hora
atual, se propdem a si mesmos como problema. Descobrem que
pouco sabem de si, de seu “posto no cosmos”, e se inquietam
por saber mais. Estarg, alias, no reconhecimento do seu pouco
saber de si uma das razdes desta procura. Ao se instalarem na
quase, senéo tragica descoberta do seu pouco saber de si, se
fazem problema a eles mesmos. Indagam. Respondem, e suas
respostas os levam a novas perguntas (FREIRE, 2005, p. 31).

Paulo Freire, presenga/auséncia entre nés, € tomado como ins-
piracéo para justificar a relevancia da obra que prefaciamos, intitulada
“Relagdes Etnico-Raciais: das politicas de

Acoes Afirmativas as contribui¢gdes da interculturalidade para for-
macao docente”, de Ana Paula Souza do Prado Anjos. Ademais, Freire
& um dos tedricos que embasa a reflexdo da autora acerca da tematica.

Reafirmar, com esse autor, nosso compromisso ético e politico em
pesquisar e produzir conhecimento sobre tematicas tao caras e importan-
tes, justamente no tempo presente, quando os ataques a educagéo, aos
(as) seus (suas) profissionais e aos grupos mais vulneraveis séo constan-
tes, € uma maneira de resistir, de fazer um contradiscurso, de assumir uma
postura de resisténcia ativa'. Esta tomada de posicéao justifica-se porque,
apesar das Leis 10. 639/2003 e 11.645/2008 instituirem uma politica edu-
cacional de valorizag&o das etnias que as conformam, as desigualdades
persistem de modo muito acentuado no espago escolar.

Nesse sentido, decorre a necessidade de se repensar os curri-
culos dagraduacao e aformacao dos professores(as) formadores(as),

1 Segundo Saviani (1997), a resisténcia ativa implica que a resisténcia se manifeste atra-
vés de organizagdes coletivas, animando os que, de alguma forma, foram atingidos
pelas medidas anunciadas.



com vistas a se qualificarem para tratar do assunto de maneira mais
consistente, interdisciplinar, dialdgica e critica. Na perspectiva freirea-
na, o didlogo “nasce de uma matriz critica e gera criticidade. Nutre-se
do amor, da humildade, da esperanca, da fé, da confianca. Sé o dia-
logo comunica” (FREIRE, 1967, p. 107).

Neste inicio de texto, aproveito para registrar minha satisfacdo em
prefaciar esta obra, por varias razdes, a saber: (i) o prazer de ter sido
orientadora de Ana Paula no seu percurso académico junto ao Programa
de Mestrado em Ciéncias Humanas e Sociais da Universidade Federal do
Oeste da Bahia (Ufob), cuja dissertacao materializa este livro; (i) o rigor
tedrico, conceitual e metodolégico com que a autora trata o objeto inves-
tigado; (iii) a oportunidade de ensinar e aprender de forma dialdgica, res-
peitando a autonomia, as crencas, inquietagdes (orientadora/orientada);
(iv) o compartihamento dos mesmos sonhos/utopias de uma educacgao
mais democratica, inclusiva e humanizadora. Essa caminhada, de méaos
dadas, resultou em um produto de alta qualidade tedrica e de responsa-
bilidade intelectual, caracteristicas amalgamadas neste livro.

Ao tomar como foco da investigagcao a formacgao docente para
as relagbes étnico-raciais, a autora parte de inquietagbes pessoais e
profissionais aliadas a um arcabouco de estudos e conhecimentos ine-
rentes as populagdes negras e indigenas, bem como da implantagao
da politica de cotas da universidade, locus da pesquisa. Tais estudos
realizados subsidiam seu trabalho enquanto coordenadora pedagogi-
ca, trabalhando na reestruturagao dos cursos de licenciatura.

A complexidade da questao central apresentada por Ana Paula
- Quais as contribuicées das politicas de Agbes Afirmativas na redefi-
ni¢éo do curriculo de um curso de licenciatura, com vista a formagéo
de professores(as) para atuarermn no enfrentamento das discriminagdes
étnico-raciais no espago escolar, a partir da perspectiva da educa-
cdo intercultural critica? — exigiu um referencial teérico critico-reflexi-
VO € interseccionado, que iluminou as discussdes sobre as seguintes
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categorias previamente estabelecidas pela autora: discriminacdes ét-
nico-raciais; politicas de Agdes Afirmativas; curriculo; formacéo docen-
te; e educacgéo intercultural critica. Todas elas s&o analisadas de forma
consistente, criteriosa e ricamente fundamentadas.

A andlise sobre as discriminacdes étnico-raciais traz aspectos
histéricos sobre os reflexos da colonizacéo e da formacéo cultural bra-
sileira, evidenciando as diferengas e implicagdes da concepgao de ragca
e etnia; as diferencas e intersecgoes entre preconceito, racismo e discri-
minagao, bem como as causas e consequéncias das discriminagdes na
sociedade brasileira. No tocante as politicas de Acdes Afirmativas, sao
analisadas na perspectiva da formagao docente para o enfrentamento
das discriminacdes. Essas politicas, conforme constatou o estudo, além
de serem recentes na realidade brasileira, carecem de maior atencao
por parte das liderangas governamentais e instituicdes de ensino.

Os normativos juridicos — Lei de Diretrizes e Bases (LDB/1996),
as Leis 10.639/2003 e 11.645/2008, o Plano Nacional de Educagao
(PNE 2014-2024) e as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN/2004)
— embora tragam contributos relevantes para minorar a desigualda-
de e promover mais acesso a educagao, garantem apenas alguns
direitos historicamente violados. Na maioria, sdo medidas reparat6-
rias ou de compensacao, como destaca Ana Paula.

Na verdade, essas politicas nao discutem criticamente as estrutu-
ras que mantém as desigualdades. Parece nao ser interesse dos que es-
tao na governanga mexer na base, nas causas estruturantes do problema.
Ignora-las € um mecanismo facil para as elites econémicas, defensoras
de uma sociedade marcada pelo estigma do preconceito, do medo e da
falta de incluséo social. Por outra légica, quando a educagdo assume uma
funcéo dialogica e de libertacao (FREIRE, 1997), demonstra uma signifi-
cativa capacidade de conscientizacdo social, haja vista a potencialidade
de promover o desenvolvimento de uma sociedade mais humana, critica,
inclusiva e menos preconceituosa (ANJOS; GUEDES, 2021).

4



Consoante a importancia das politicas de Agdes Afirmativas ét-
nico-raciais no ambito da educagéo, a autora optou pelo paradigma da
interculturalidade para conduzir as reflexdes a respeito do assunto, pois
o considera uma proposta epistemolégica centrada na visibilidade das
diferentes culturas em todas as areas da sociedade, e com potencial
influéncia curricular no direcionamento das propostas educacionais nas
licenciaturas. A autora tem consciéncia de que esse paradigma esta em
processo de construgao, portanto sabe quéao desafiadora é a sua ade-
s&o. No entanto, aposta na pretensao da interculturalidade desenvolver
acOes baseadas na dialogicidade, na interacao entre as diversas cultu-
ras, de modo que uma nao se sobreponha a outra, além de primar por
novas préaticas sociais, politicas, éticas e educacionais, na perspectiva
de criar condi¢bes para que os(as) subalternizados(as), com suas dife-
rencas e experiéncias, possam ser sujeitos e construir a propria historia.

A propodsito, Mendes e Silva (2015) destacam que a educa-
¢ao intercultural e as politicas educacionais, desde a sua génese,
canalizam esforgos para que as culturas consideradas subalternas,
num futuro n&o tdo longinquo, possam ser incluidas com dignidade
em um contexto equitativo, respeitados principios como identidade
cultural, direito e diferenca, assim como autonomia.

Com propriedade e conhecimento profundo, Ana Paula apresenta
as contribuicoes da politica de cotas da Universidade do Estado da Bahia
(Uneb) e as implicagbes dessa na redefinicao curricular dos cursos de
graduagao. A Uneb, desde 2002, instituiu a referida politica por meio do
Programa Permanente de Acbes Afirmativas (PPAA), com a pretensao de
democratizar 0 acesso de afrodescendentes em todos seus cursos de
graduagao e pos-graduacgéo. Apesar de reconhecer a importancia dessa
politica, a autora defende seu aprimoramento, pois ndo basta apenas o
acesso; ha que se pensar sobre os curriculos como modo de garantir voz
as diferentes culturas, valorizando seus saberes e conhecimentos. Muitas
vezes, o silenciamento das minorias se da pelo viés curricular, porque este
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“n&o tem espaco para as diferencas de género, etnia, idade, crenca, cultu-
ra, linguagem, nacionalidade” (ANJOS; GUEDES, 2021, p. 79).

Como se percebe, o curriculo ndo € neutro; mantém relagéo
com as questdes étnico-raciais e tem implicagdes na formagao das
identidades. Todavia, as discussfes a respeito dessa relagdo no
contexto da escola e nos cursos de formacéo docente séo timidas,
0 que evidencia a necessidade de a tematica ocupar centralidade
nos curriculos dos diferentes cursos. Necessario pensar nas impli-
cagbes que o curriculo podera provocar, “enfatizando-se seu poten-
cial para promover a valorizacao da diversidade cultural e desafiar
0 racismo, as desigualdades, 0s preconceitos e silenciamentos de
vozes de grupos subalternizados, em funcdo de raga, etnia, género
e outros marcadores identitarios” (IVENICKI, 2020, p. 32).

Para finalizar este prefacio, sem esgotar a riqueza do contetdo
da obra, tomo de empréstimo as palavras de Pena-Vega, que ilustram
o caminhar de Ana Paula como pesquisadora, autora e profissional
consciente do seu papel social: “O destino nao é o ponto de chega-
da, é o caminho e — sobretudo — a qualidade do caminho. A capaci-
dade de mutagéo é a capacidade de tragar um caminho, de conduzir,
de estabelecer comunicacao” (PENA-VEGA, 1999, p. 192).

Parabéns, Ana Paula. Certamente, sua comunicagéao teré pro-
ficua ressonancia nas instituicbes educacionais, nos curriculos de
formacao, nas praticas docentes, na compreensao critica da tema-
tica das relacdes étnico-raciais.

Gratidao pelo nosso aprendizado e pela construcao deste
trabalho, que foi apoiado pela escuta sensivel, respeito as nossas
idiossincrasias e muita autonomia.

Profa. Dra. Marilde Queiroz Guedes

Inverno de 2022
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INTRODUCAO

... Aminha voz ainda
ecoa Versos perplexos
com rimas de sangue
e
fome.
A voz de minha filha
recolhe todas as nossas vozes
recolhe em si
as vozes mudas caladas
engasgadas nas gargantas.
A voz de minha filha
recolhe em si
afala e o ato.
O ontem — o hoje — 0 agora.
Na voz de minha filha
se fard ouvir a ressonancia
0 eco da vida-liberdade (EVARISTO, 2008, p.10-11).

O silenciamento das vozes das minorias? é fruto da discrimi-
nagao étnico-racial que assola o0 nosso pais ha séculos, e também
a outras regidbes do mundo. Sdo vozes sufocadas pela escravidéao,
pela ditadura das classes hegemdnicas, pela negagéo de direitos e
de representacdo nos mais variados espacos de poder e de deci-
sé&o. As vozes engasgadas dos nossos antepassados, aos poucos,
estao sendo balbuciadas, por meio de propostas educacionais, cul-
turais, politicas de resisténcia e de enfrentamento.

2 Sao considerados como minorias, 0s segmentos de negros(as) (pardos(as) e pretos(as)),
indigenas e outros povos imigrantes excluidos socialmente que, embora representem a
maior parte da populagao brasileira, ttm pouca representatividade nos espagos de poder
e acesso aos direitos fundamentais, assim como ocorre com as mulheres, pessoas com
necessidades especiais, homossexuais, travestis e transgéneros, entre outros.
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Nesse contexto, as politicas de agbes afirmativas de dimensao
funcional (TUBINO, 2004) constituem-se uma resposta ao grito dos(as)
excluidos(as), na tentativa de manter a coexisténcia social. Ao passo
da conquista de novos direitos, os(as) que sempre estiveram a mar-
gem, quando iluminados(as) pelo conhecimento e confrontados(as)
com a realidade vivenciada, percebem gue esses nao sdo benevolén-
cias, mas uma parte infima de tudo aquilo que lhes foi retirado. Entéo,
questionam, ndo se contentam com o disponibilizado, tentam mostrar
as lacunas e as garantias ainda ndo contempladas.

Diante disso, os(as) detentores(as) de poder passam a enxerga-
-los(as) como um perigo, € a educacao libertadora (FREIRE, 2011), um
potencial para a insubserviéncia, portanto, um risco para a manutengao
de seus privilégios (BENTO, 2002). Como tentativa de conter a potenciali-
dade da educagao, varios mecanismos de controle sdo acionados, des-
de ainstituicao de bases nacionais e diretrizes curriculares que retiram a
autonomia pedagogica das instituicbes de formacgao de professores(as)
até a proposigao de uma “Escola Sem Partido”. Além do que, revogam
direitos, cerceiam as vozes que ecoam e as epistemologias dissidentes,
por meio da necropolitica (MBEMBE, 2016) e da colonialidade sobre as
pessoas, 0s processos e o poder (QUIJANO, 2005).

O estudo datematica da Interculturalidade e politicas de agbes
afirmativas étnico-raciais: desafios e perspectivas dos curriculos dos
cursos de formagéo de professores(as) insere-se nesse contexto de
disputas, conquistas, reveses e resisténcia, e s6 se tornou objeto de
investigacdo em razao da institucionalizagdo de politicas publicas
para uma educagao antidiscriminatoria.

Assim, € legitimo declarar que a instituicdo de agdes, programas
e politicas publicas contra-hegemaonicas so se tornou viavel apds a con-
quista de espacos de representacéo e a luta continua dos movimentos
sociais por uma educagao de qualidade, inclusiva e libertadora.
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A pesquisa aqui apresentada resulta de inquietacdes pessoais €
profissionais a partir do desenvolvimento tanto do estudo dos conheci-
mentos inerentes as populagdes negras e indigenas nas licenciaturas
guanto da implantagao da politica de cotas na universidade, locus da
investigagdo. A discussdo dessa tematica também coadunou com os
objetivos da Linha de Pesquisa I: Linguagem, Cultura e Poder do Pro-
grama de Pés-Graduacdo em Ciéncias Humanas e Sociais (PPGCHS),
na Universidade Federal do Oeste da Bahia (Ufob), no que se refere
ao propodsito de discutir as causas, consequéncias e estratégias de
superacado das desigualdades, particularmente aquelas decorrentes
da incompreensao das diversidades e diferencas humanas.

Ao fazer uma incurséo pela literatura decolonial, na teoria pds-
-critica do curriculo e na educacéo dialdgica freireana, na tentativa de
melhor compreender a relacéo entre as discriminagoes analisadas, o
curriculo e a formacéo docente, vislumbramos a epistemologia inter-
cultural critica como a base tedrica que apresentava maior proximida-
de com as intencionalidades da pesquisa.

No transcorrer dos estudos, ficou claro que as discrimina-
¢bes étnico-raciais vigentes no Brasil tiveram por origem o violento
processo de colonizagdo a que o pais e a América Latina foram
submetidos entre os séculos XVI e XIX, com o apagamento de cultu-
ras e identidades, dizimacéao de civilizagdes, diferenciacdo negativa
(racializacao) do(a) outro(a) e conflitos sociais.

Ao longo do tempo, esses tipos de segregacdes se constituiram
em um fendémeno cultural e social que tem assumido diferentes formatos,
variando a depender do contexto. Durante a Idade Média, na expansao
territorial das nagdes europeias, as categorizacdes entre 0s sujeitos se
manifestaram por meio da superioridade xenofdbica; na Idade Moderna,
caracterizaram-se pela ideologia da racializacéo; ja na pds-modernida-
de, tem assumido diversas faces e manifesta a interdependéncia com
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as concepcdes de esteredtipos, preconceito e os diversos tipos de racis-
mos (MUNANGA, 2004; HALL, 2006; SANTOS, 2007; ALMEIDA, 2019).

O “racismo de base bioldgica tem sido [, entretanto, ] paulati-
namente abandonado nos Ultimos anos, a favor de outras configura-
¢Oes ideologicas — racismo culturalizado” (MENDES, 2012, p. 109),
que utiliza fundamentos filosdéficos, religiosos, antropolégicos, entre
outros, para inferiorizar determinado povo ou grupo étnico e manter
as estruturas de poder € a hierarquizagao social.

Assim, tedricos(as) e pesquisadores(as) das ciéncias sociais vém
abandonando o conceito de raca e propondo que as diferenciagdes se-
jam realizadas com base em critérios culturais, os quais estao relacio-
nados ao conceito de etnia. E importante salientar que, no Brasil, muitos
tedricos(as) ainda tomam os termos raga e etnia como sinénimos, e
outros(as) tentam agregar as duas concepgoes, utilizando a expressao
étnico-racial com o objetivo de abranger os aspectos culturais e raciais;
dentre esses pesquisadores(as), Gomes (2012, p. 742) esclarece que

O termo “étnico-racial”, ao referir ao segmento negro da popu-
lacdo, abarca tanto a dimenséao cultural (linguagem, tradi¢oes,
religido, ancestralidade), quanto as caracteristicas fenotipicas
socialmente atribuidas agueles classificados como negros (pre-
tos e pardos, de acordo com as categorias censitarias do IBGE).

Nesse sentido, é possivel perceber a complexidade e as inter-
secgOes entre essas expressdes. Ainda que discordemos da clas-
sificacdo das pessoas segundo o critério de raga, a expresséao ét-
nico-racial foi adotada ao longo deste estudo por considerarmos a
amplitude do conceito, e por compreendermos gue, em Nosso pais,
o marcador racial &€ mais visivel e estigmatizavel que o étnico.

De formainovadora, algumas producdes académicas recentes vém
utilizando o termo etnorracial, o qual ndo modifica o sentido e a amplitude
do conceito quando grafado como adjetivo composto, caracterizando-se
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mais como um neologismo ou produzindo um certo efeito linguistico. Por
nao estar naturalizado na literatura e nos marcos legais instituidos até en-
tao, nao faremos uso dessa escrita na presente producao.

Retomando a questao das discriminagdes de natureza racial como
redutora de direitos, estudos (ALMEIDA, 2019; WALSH, 2012; IBGE, 2019)
tém mostrado que essas, somadas as desigualdades econdémicas, so-
ciais e educacionais que afetam a populacéo afrodescendente, indigena
e outras minorias politicas no/do Brasil, reduzem as possibilidades” de
acesso avida digna e aos direitos humanos fundamentais, fazendo-se ne-
cessaria a institucionalizagao de acdes especificas para garantir o acesso
desses segmentos a direitos basicos como a educacéo.

Todavia, € na escola, espaco de maior convivéncia cotidiana des-
de a infancia, que se tem vivenciado frequentes episddios de discrimi-
nacodes de todos os tipos, ou onde suas consequéncias se manifestam
com maior nitidez (ANDRADE, 2009). Em vista da diminuicao dos confli-
tos dessa natureza em ambientes educativos, tém sido adotadas politi-
cas publicas para formagao docente, aprovagao de leis, mudangas cur-
riculares, assim como tém sido desenvolvidas teorias epistemoldgicas,
filoséficas e educacionais que tém por principios a igualdade de direitos.

Nesse entendimento, Andrade (2009) e Burbules (2012) enfati-
zam que, para as agdes serem mais efetivas, precisam perpassar pela
pedagogia da diferenca, a qual se aproxima do principio da justica
social, definido por Fraser (2002), que compreende redistribuicao de
poder, reconhecimento social e direito de representacao.

Assim como Andrade (2009), reconhecemos que a escola en-
quanto espaco de inclusao tem o potencial de possibilitar 0 acesso a
importantes instrumentos de redistribuicao de poder na sociedade, entre
eles: informagdes sobre os direitos; dominio da lingua oficial; conheci-
mento sobre a prépria histéria; construgao do prestigio social dos grupos
marginalizados; reconhecimento da riqueza das diferencas culturais;
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desconstrucéo de preconceitos; promocéo da convivéncia dialégica en-
tre os(as) diferentes. Nao podemos perder de vista o risco de se atingir
0s extremos quando a escola se torna cega em nome de um igualitaris-
mo abstrato ou s6 enxerga as diferencas, se fechando em guetos.

Para isso, faz-se necessario o desenvolvimento de uma formagao
docente sob o prospecto da diferenca. Segundo Ribeiro (2008), essas
mudangas perpassam por redefinicdo do curriculo, garantias legais, por
reconhecimento e visibilizagado das realidades e culturas dos(as) edu-
candos(as). E por meio de uma politica consciente de raga e de género
que se antecipa e reconhece a perpetuacao de injusticas na sociedade,
e que se coloca o enfoque no sistema, e nao no individuo.

Nao obstante haja, no Brasil, marcos legais que asseguram o
respeito e a promogao da diversidade, assim como a garantia de es-
tudo da temética na educagao basica, as escolas vém apresentando
muitas dificuldades para enfrentar as intolerancias de natureza cultural
ou racial no cotidiano escolar (ANDRADE, 2009; OLIVEIRA; CANDAU,
2010) haja vista ser um problema complexo e estrutural.

No ambito da formagéo profissional, as Diretrizes Curriculares
Nacionais (DCN) para a Formagao Inicial em Nivel Superior e para a
Formacao Continuada, regulamentada pela Resolugao do Conselho
Nacional de Educacao — Conselho Pleno (CNE-CP) n°® 02/2015, pre-
conizam que, para o atendimento as demandas postas a escola, o
exercicio da docéncia precisa perpassar pelas dimensdes técnica,
politica, ética e estética, envolvendo o dominio e manejo de contel-
dos e metodologias, de diversas linguagens, de tecnologias e inova-
cbes adquiridas por meio de solida qualificagéo profissional nessa
area. Todavia, as pesquisas coordenadas por Gatti (2017) apontam
que os cursos de formagao inicial de professores(as) nao tém con-
seguido acompanhar a evolucao da sociedade e proporcionar o de-
senvolvimento das competéncias pedagdgicas, humanas e interpes-
soais, que s&o necessarias para atender a esses desafios.
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Devido a resisténcia a implementacdo de propostas educa-
cionais que promovam a emancipagao dos(as) subalternizados(as),
boa parte das iniciativas tem sido criada em cursos de pés-gradua-
¢ao e em espacos nao formais, por instituicdes de ensino com visao
mais critica e inclusiva, a base de muitos confrontos e insisténcias
dos movimentos insurgentes e coletivos étnicos.

A qualificagao nessa perspectiva, contudo, precisa ser assegura-
da nos cursos de formacéo inicial, conforme as orientacdes emanadas
pelas DCN (BRASIL, 2015b), para se garantir aos(as) profissionais da
educagao os conteldos especificos da respectiva area de conhecimen-
to e/ou interdisciplinar, seus fundamentos e metodologias, bem como os
relacionados as tematicas dos direitos humanos, as diversidades étnico-
-racial, de género, sexual, religiosa, de educacéo especial, entre outras.

A implementacéo de um curriculo que preze pela diversidade
e pelo enfrentamento a colonizagao e a suas novas faces perpassa
por mudangas epistemoldgicas, filoséficas, sociais, culturais, politicas
e educacionais (linguagem e comportamentos dos(as) agentes da
educacéo, materiais didaticos, processos de avaliagao e de formagéao
docente, relagéo entre a cultura escolar e a dos(as) educandos(as)).

Mediante esse entendimento, Macedo (2004) acena que a forma-
cao docente sob a ¢tica intercultural/multicultural tem grande capacidade
de superar o mero reconhecimento da existéncia de diferentes culturas,
passando a qualificar os(as) docentes com andlises que lhes permitam
perceber criticamente como a linguagem, os simbolos, os posicionamen-
tos os sujeitos séo utilizados com a finalidade de construirem realidades
ideoldgicas explicitas ou implicitas, que encobrem o brutal preconceito
que desvaloriza, desqualifica ou ignora outras identidades culturais.

Ao tratar das dimensdes epistemolégicas e de sociabilidade,
Candau (2016) destaca que “a interculturalidade critica quer ser uma
proposta epistemologica, ética e politica, orientada a construgédo de
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sociedades democréticas, que articulem igualdade e reconhecimento
das diferencas culturais” (CANDAU, 2016, p. 10). Sobretudo, é um proje-
to de vida integral para todos(as), de insurgéncia e resisténcia ao mode-
lo tradicional de sociedade, e se coaduna com os principios das propos-
tas pedagodgicas contra-hegemonicas, critica-libertadora e da diferenca.

Walsh (2012), por sua vez, quando analisa as faces social € po-
litica do interculturalismo, afirma que:

La interculturalidad esta presente en las politicas publicas y en las
reformas educativas y constitucionales, y es eje importante tanto
em la esfera nacional-institucional como em la &mbito y coopera-
cién inter/transnacional. Aunque se puede argumentar que esta
presencia es efecto y resultado de las luchas de los movimentos
sociales-politicos-ancestrales y sus demandas por reconheci-
mento, derechos y transformacioén social (WALSH, 2012, p. 62).

A interculturalidade pode contribuir na luta de todos(as) aque-
les(as) que possuem uma marca identitaria que os inferioriza, seja a
marca do género, pigmentacao da pele, etnia, idade, capacidades fisi-
ca e mental, porque se trata de “uma proposta baseada no respeito a
diversidade, [e] que se concretiza no reconhecimento e construcao de
uma disponibilidade para a leitura positiva da pluralidade social e cul-
tural” (FLEURI, 2003, p. 17). Essas marcas, quando inter-relacionadas,
podem potencializar os atos discriminatérios, € o que revelam Akotirene
(2019) e Crenshaw (2002) com a discussao sobre interseccionalidade®.

H& muita resisténcia na implementacéo de propostas dessa
natureza na educacao formal, porque o fortalecimento das identidades
dos sujeitos subalternizados nas escolas incomoda e “desestabiliza
a légica eurocéntrica” (MOREIRA, 2001, p. 76), haja vista essa ser o

3 O termo “interseccionalidade” foi cunhado e utilizado metodologicamente pela primeira
vez em 1989, pela estadunidense jurista e defensora dos direitos civis, Kimberlé Crenshaw,
com a publicagdo do artigo “Demarginalizing the intersection of race and sex: a black fe-
minist critique of antidiscrimination doctrine, feminist theory and antirracist politics”. “Trata
especificamente da forma pela qual o racismo, o patriarcalismo, a opressao de classe e
outros sistemas discriminatérios criam desigualdades basicas que estruturam as posigoes
relativas de mulheres, ragas, etnias, classes e outras” (CRENSHAW, 2002, p. 177).
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cerne ideolégico do Estado, que é fortemente influenciado por orga-
nismos neoliberais com ideais hegemonicos, por grupos de extrema-
-direita e por uma elite preconceituosa e excludente.

Diante da aparente intensificagdo de atos discriminatorios vi-
venciados nas relagbes sociais, faz-se urgente pensar, ainda que
contrariando os interesses do Estado, acdes preventivas, formativas
e de conscientizagdo que garantam direito a vida e a dignidade das
pessoas, tais como mudangas na escolha da base tedrica, nas pra-
ticas pedagdgicas e nos propdésitos dos processos formativos de to-
dos(as) os(as) profissionais da area de educagao.

Acreditamos que o processo de formacao docente pode fazer
muita diferenga no combate aos preconceitos e no estabelecimento de
condicdes viaveis a convivéncia das diferentes culturas no interior da
escola, uma vez que constitui “uma das pedras angulares imprescindi-
veis a qualquer intento de renovacgao do sistema educativo” (SACRIS-
TAN, 1999, p. 82 apud GUEDES, 2019, p. 12). Por isso, enfatizamos a
necessidade de desaculturar o curriculo, e criar condicdes para imple-
mentac&o de propostas pedagdgicas interculturais na perspectiva da
libertac&o, da criticidade e da humanizacao do processo educativo.

Apds esta breve contextualizagdo dos principais aspectos nor-
teadores desta obra, registramos que a mesma esta didaticamente
organizada da seguinte maneira:

Capitulo | - Formagéo docente no Brasil: um olhar sobre as poli-
ticas publicas interculturais

Neste capitulo, abordamos as cinco categorias que fundamenta-
ram a base de discussao do estudo, a partir de uma matriz critico-reflexi-
va.. Assim, damos énfase a compreensao dessas discriminacdes como
reflexo da colonizacéo e da formagéao cultural brasileira. Dentre as me-
didas de reparagao dos direitos retirados dos segmentos racializados,
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destacamos a importancia da implementagdo de acbes afirmativas na
formagao docente em vista do enfrentamento dessa problematica. No
ambito do curriculo e da qualificacdo de professores(as), ressaltamos
gue a criacéo dessas politicas tem evidenciado varias fragilidades e exi-
gido redefinicbes curriculares nas licenciaturas, a serem realizadas a luz
de bases epistemolégicas sustentadas nas teorias pods-criticas e nos
paradigmas decolonais, a exemplo da interculturalidade critica.

Capitulo Il - Pesquisa critico-dialética em educagéo: itinerarios
metodoldgicos

Neste item, apresentamos as motivacdes para escolha do mé-
todo critico-dialético, da abordagem qualitativa, do desenvolvimento
da pesquisa por meio de estudo de caso, com a utilizacdo de analise
documental, entrevista semiestruturada e aplicacdo de questionario
para geracao de dados, e da andlise de conteldo e interpretacéo dos
mesmos. Foram sublinhados, juntamente, todo o percurso metodo-
l6gico e os desafios vivenciados na adaptagao integral do estudo ao
formato remoto, devido ao contexto epidemioldgico.

Capitulo lll - Imerséo na tematica: o que os dados da pesquisa
revelaram?

Este capitulo foi dedicado a apresentagao dos dados gerados,
a analise, interpretagao e discussao dos mesmos a partir da base ted-
rica que fundamenta a investigacéo, com destaque para as producoes
descolonizadas latino-americanas.

Consideragbes finais

Em cumprimento com a finalidade da Ultima parte da disserta-
cao, evidenciamos as conclusdes geradas pela pesquisa, tomando
como base o objeto de investigagéo, as questdes problematizadoras
e 0s objetivos, além de elencar outros questionamentos, merecedores
de melhor aprofundamento em outros estudos.
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Temos clareza acerca das dificuldades para a implementacao
de propostas educacionais contra-hegemaonicas (como a intercultura-
lidade critica) em cursos de formagao docente, visto que a universida-
de, os conhecimentos e o curriculo ainda sdo estruturas de controle e
poder (FOUCAULT, 1996). A literatura estudada, todavia, deixa evidente
que todas as instituicoes proponentes de mudangas podem se tornar
espacos propicios ao desenvolvimento de propostas dessa natureza,
desde que comecem a utilizar o dialogo como instrumento pedagégi-
CO para promover as inter-relagdes sociais, desconstruir preconceitos,
respeitar e valorizar as diferencas e compreender as causas € 0s im-
pactos dos problemas que as envolvem. E afirmamos, com convicgao,
sobre essas possibilidades de mudangas porque elas séo basilares
nas epistemologias decoloniais e critico-libertadoras.
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FORMACAO
DOCENTE
NO BRASIL:

um olhar sobre as politicas
publicas interculturais



Que é mesmo a minha neutralidade sendo a maneira comoda,
talvez, mas hipdcrita, de esconder minha opgéo ou meu medo de
acusar a injustica? Lavar as maos em face da opressao é reforcar
o poder do opressor, é optar por ele (FREIRE, 1996, p. 43).

A educacéo e a pesquisa sdo, em si, instrumentos politicos para
colaborar com a opressao ou com a libertacdo. Neste trabalho, educa-
Gao e pesquisa sdo mobilizadas para denunciar as injusticas, as dis-
criminacdes, as desigualdades, visibilizar a importancia das politicas
publicas de acbes afirmativas, refletir sobre nosso papel na sociedade e
analisar as contribuicoes de outras epistemologias tedrico-praticas, que
primam pela incluséo, libertacdo e autonomia de todos os individuos.

Uma educagéao pretensamente neutra esta a servico da opres-
sdo de classes, géneros, raca, politica, social, cultural, econémica,
entre tantas outras. Entretanto, na condicao de pesquisadores(as),
educadores(as), cidadaos(as), jamais poderiamos nos comprome-
ter com esse modelo, sob pena de colaborarmos com a manuten-
cao de privilégios, com o silenciamento das diversas vozes, com a
negacgao de um curriculo vivo e com uma formagéo docente racio-
nalista sustentada em epistemologias positivistas.

Diante da capacidade de transformagao das realidades humanas,
a educagao tem se tornado um dos fenémenos que mais atrai o interesse
de pesquisadores(as)* mundo afora, atravessando décadas temporais.
No Brasil, esse fenbmeno passou a ganhar centralidade com a aprovagao
da Lei n®9.394 de 1996, a qual regulamentou a Lei de Diretrizes e Bases
da Educacéao Nacional (LDB), configurando-se em objeto de investigacao
de diversos(as) cientistas nacionais, dentre os(as) quais destacamos Gatti
(2017), Feldmann (2009), Freitas (2004), Mello (2000) e Candau (2008b).
Diante da sua importancia, complexidade e temporalidade, sempre ha
elementos que despertam um novo olhar, exigem outras reflexdes e de-
safiam a producéo de determinados conhecimentos em atendimento a
dinamicidade do processo de ensino e aprendizagem.

4 Esteves (2015); Flores (2015); Caena (2014); Schleicher (2012); Cochran-Smith (2005);
Imbernédn (2002); Tardif (2002); Névoa (1999); Garcia (1995), entre tantos outros.
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DISCRIMINACAO ETNICO-RACIAL:
REFLEXOS DA COLONIZAGAO E DA
FORMACAO CULTURAL BRASILEIRA

O entendimento sobre as segregacdes dessa dimenséo, no
Brasil, perpassa pela compreensdo dos motivos que levaram aos
estranhamentos provocados pelo encontro dos portugueses com
os indigenas e, posteriormente, com os africanos. Isso culminou em
uma demonstragao de poder pela forga fisica e cultural, ou seja, no
estabelecimento de um processo de aculturacdo, no qual a cultura
hierarquica (do colonizador) sobrepds-se as demais. Na viséo de Fa-
non (1980), a aculturagdo sempre leva a destruicdo dos sistemas de
referéncias das culturas subjugadas, e a conjugagao das pré-condi-
¢cOes para alienacao ou assimilagao da cultura dominante.

Ao promover a destruicdo dos sistemas de referéncias e de
organizagao social dos povos nativos e escravizados, o colonizador
pretendia n&o apenas diminuir as condicdes de confronto e resis-
téncias a seu projeto de poder, mas subjugar as culturas indigenas
e negras. Entao, foi necessaria a implantacdo de um novo modelo
cultural que se traduzia em um conjunto de mecanismos de controle
— planos, receitas, regras, instrucdes com a intencionalidade de go-
vernar o comportamento das pessoas (GEERTZ, 2008).

Nessa perspectiva, a cultura deixou de representar tao somente
a transmissdo de costumes, habitos, significados, experiéncias e tradi-
¢Oes as novas geragdes, e passou a nortear as agcdes humanas de for-
ma planejada, a garantir a reprodugao de um estado de coexisténcia so-
cial, com a finalidade de sustentar a ascensao de uma cultura nacional.

Ao pretender criar uma cultura nacional, apds o processo de coloni-
zacao, as estruturas de poder republicanas buscaram, outrossim, construir
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uma identidade nacional. Nesse propdsito, continuaram a reprimir e su-
bordinar as manifestagdes culturais afro-brasileiras e indigenas, apesar da
circulagao do discurso segundo o qual o pais vivia uma democracia racial,
ou seja, em um “sistema racial desprovido de qualquer barreira legal ou
institucional para a igualdade, e, em certa medida, de qualquer manifesta-
¢ao de preconceito ou discriminacao” (DOMINGUES, 2005, p. 2).

A identidade nacional almejada era homogénea e segregacionista,
diferente da concepcéao de identidade pautada em “uma construgao per-
manente, que se estabelece entre os diferentes sujeitos e grupos sociais,
0s quais precisam um do outro para a sua identificacao e autoafirmacéao
na sociedade” (SANTOS, 2007, p. 33). Era um projeto essencialista, de
pureza de cultura, que ndo s6 desconsiderava as diversidades étnicas
presentes no pals, mas que também pretendia elimina-las por meio de
um processo de clareamento racial ou branqueamento, recorrendo ao
incentivo a imigracao europeia para o pais. Acreditava-se no desapare-
cimento das ragas indesejadas com o tempo mediante um processo de
miscigenagao (cruzamento inter-racial), no qual o(a) brasileiro(a), a cada
geragao, ficaria com um tom de pele mais clara, pois a raca branca tinha
mais condicbes genéticas e culturais de prevalecer. Essa ideologia tinha
como base as concepgdes do darwinismo social e da eugenia racial, con-
figurando, assim, um racismo cientifico® (COSTA, 2006).

Esse tipo de racismo se configurava em uma crenca pseudo-
cientifica de que existem evidéncias empiricas que justificam as dife-
rencas entre as pessoas, e assim classifica-las em superiores e inferio-
res. Para isso, recorria-se a conceitos de antropologia, antropometria,
craniometria e outras disciplinas. Segundo Munanga (2004), esse tipo

5 O racismo cientifico € uma crenga pseudocientifica de que existem evidéncias empiricas que
apoiam ou justificam o racismo (discriminacao racial) ou a inferioridade ou superioridade racial.
A classificagdo da humanidade em ragas hierarquizadas desembocou numa teoria pseudo
cientffica, a raciologia, que ganhou muito espaco no inicio do século XX. Para isso, recorre a
conceitos de antropologia, antropometria, craniometria e outras disciplinas ou pseudo-disci-
plinas para propor tipologias que apoiem a classificacao das populagdes humanas em racas
fisicamente distintas, que possam ser classificadas como superiores ou inferiores. [5]

31


https://pt.wikipedia.org/wiki/Pseudoci%C3%AAncia
https://pt.wikipedia.org/wiki/Racismo
https://pt.wikipedia.org/wiki/Discrimina%C3%A7%C3%A3o_racial
https://pt.wikipedia.org/wiki/Antropologia
https://pt.wikipedia.org/wiki/Antropometria
https://pt.wikipedia.org/wiki/Craniometria
https://pt.wikipedia.org/wiki/Antropologia_f%C3%ADsica
https://pt.wikipedia.org/wiki/Racismo_cient%C3%ADfico#cite_note-collins-5

de concepcéao sustentou a teoria da raciologia no inicio do século XX.
Ao tratar da recepgao do racismo no Brasil, Costa (2006), afirma que
as diferencas fisicas eram traduzidas como diferencas nos niveis de
intelectualidade, legitimavam as desigualdades sociais, bem como as
teorias da miscigenagao que ora poderiam levar a degradagao da raga
branca, comprometendo a formacao da identidade nacional.

Entretanto, segundo Rocha e Santos (2020, p. 79), o que de
fato esse projeto de embranquecimento resultou na América do Sul, foi
a “implementagéo do racismo estrutural, materializado em diferentes
esferas, especialmente no grau de exclusao social, desigualdades e
pobreza no continente”. Tal pretensdo n&o logrou éxito, tanto que o
Brasil é o pais com a maior populagéo negra fora da Africa.

Na percepcéo de Bento (2002, p. 27), “o branqueamento se cons-
tituiu em uma invencao da elite branca, para enfrentar o medo do grande
contingente populacional de negros(as)”, e, ao mesmo tempo, foi um
mecanismo de demonstracao de superioridade sobre a populacao local.

Em razao disso, ao longo da histéria, as culturas dos povos ne-
gros e indigenas ficaram, por muito tempo, esclerosadas e agonizantes
(FANON, 1980). Logo, a atuagéo dos movimentos étnicos e de cultura
popular tem sido fundamental para a criagao de espacos de visibilida-
de e aprovacgéao de politicas publicas na area cultural, porque todos tém
consciéncia de que cultura néo se reduz a arte; ela representa poder.

Vale realcar que o reconhecimento e a valorizacdo das manifes-
tacoes e identidades culturais de um povo sdo necessarios, porque “a
cultura ndo é apenas um ornamento da existéncia humana, mas uma
condicéo essencial para ela” (GEERTZ, 2008, p. 33), dada a capaci-
dade de fortalecimento da identidade pessoal e social de um coletivo,
além de contribuir na articulagcao social das minorias, na reivindicagéao
por maior representatividade nos espacgos de decisao. Todavia, Silva
(2000, p. 77) admite que, para além disso, “as identidades ‘reprimidas’
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reivindicam n&o apenas o seu acesso a representagcdo, mas, sobretu-
do, seu direito a controlar o processo de sua representagao”.

Desde o final do século XX, as culturas hegemdnicas e periféri-
cas comungam um desafio incomum, a fragmentagao das identidades
culturais devido as mudangas estruturais e institucionais promovidas
pela globalizagado e pela modernidade. Segundo Hall (2006, p. 12),
“o0 préprio processo de identificagao, através do qual nos projetamos
em nossas identidades culturais, tornou-se mais provisério, variavel e
problematico”. Mesmo com esses abalos sobre as culturas estaveis e
dominantes, as culturas das minorias étnicas ainda ndo conseguiram
alcancar o devido respeito e valorizagcao pela sociedade brasileira.

DIFERENCAS E IMPLICAGOES DAS
CONCEPGCOES DE RACA E ETNIA

A compreensao dos conceitos de ragas e etnias é complexa,
ultrapassa a significagao etimoldgica, pois carrega, em si, valores,
interesses, ideologias e muitos preconceitos que produzem implica-
cOes direta e indireta na vida das pessoas, ao segrega-las, margi-
naliza-las e humilha-las socialmente.

Etimologicamente, a palavra raga provém do latim ratio, que
significa categoria ou espécie. Conforme Munanga (2004) e Almeida
(2019), esse conceito foi primeiramente usado na Zoologia e na Bota-
nica para classificar as espécies animais e vegetais, €, na Ildade Média,
passou a designar descendéncia e linhagem, ou seja, um grupo de
pessoas que tem um ancestral comum. E um termo relacionado ao
mundo animal, o qual foi estendido ao ser humano. Durante a coloni-
zagao das terras além-mar, esse vocabulo ganhou mais materialidade
guando os povos autdctones, considerados como ndo-humanos, pas-
saram a ser categorizados como ragas; 0 mesmo aconteceu com 0s
demais povos nao-europeus, por serem considerados diferentes.
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Segundo Quijano (2005), a ideia de raca, em seu sentido moder-
no, n&o era conhecida antes do descobrimento da Ameérica, e deve ter
sido construida com a intencionalidade de demonstrar as diferencas
de aparéncia fenotipicas entre colonos(as) e colonizadores(as). “Raca
nao é um termo fixo e estatico [...] trata-se de um conceito relacional
e histérico” (ALMEIDA, 2019, p.18), pois seu sentido muda de acordo
com as circunstancias histéricas e com a construcdo de outros modos
de compreender o homem (a mulher) e as relagdes sociais.

Entre as teorias criadas para explicarem a existéncia da variabi-
lidade humana ao longo da histéria, Mendes (2012) destaca a teoria
do clima (os aspectos fisicos da pessoa eram determinados pelo clima
local); o poligenismo (nem todas as tribos humanas descendem da
mesma origem); e a teoldgica (alusdo as histérias biblicas da descen-
déncia de Noé e o mito da Maldigao de Cam)®.

De acordo com Munanga (2004), no século XVIll, a cor da pele,
explicada pela teoria do clima, foi decisiva na classificagdo da espécie
humana em trés ragas estancas: raga branca, negra e amarela. Entre-
tanto, no século XX, com os avangos da Genética Humana e das Cién-
cias Bioldgicas, os(as) estudiosos(as) chegaram a conclusdo quanto
a inexisténcia de uma realidade bioldgica para a categoria raga, mas
apenas um conceito cientificamente inoperante na explicagao sobre a
diversidade humana, e isso leva Hall (2006, p. 63) a defender que “raca
€ uma categoria discursiva”’, e Munanga (2004, p. 6) a classifica-la
como “categoria etnosemantica”.

Nessa logica discursiva e semantica, a classificagao dos povos,
com base nas caracteristicas fenotipicas, assume um carater valorativo
e de hierarquizacao, em que o(a) branco(a) europeu(ia) se auto intitula
como superior(a), culto(a) e mais civilizado(a), sendo o(a) outro(a), de
6 Esse mito trata da maldicéo feita por Noé a seu filho Cam, por zombar da sua nudez em

um evento de embriaguez. Como Cam foi 0 descendente que povoou a Africa, a maldicao

de Cam passou a ser atribuida a todos os africanos, quando a expanséo ultramarina por-
tuguesa fez ressurgir a figura do(a) escravo(a) a partir do século XV. (BOSI, 1992 p. 243)
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uma raga inferior, podendo ser escravizado(a) e dominado(a) de acor-
do com seus interesses econdmicos e politicos. A classificagdo dos
povos em racgas hierarquizadas deu origem, no inicio do século XX, a
uma teoria pseudo-cientifica denominada de raciologia, que contribuiu
mais para legitimar os sistemas de dominacao racial e, posteriormente,
os exterminios realizados pelos(as) nazistas durante a Segunda Guerra
Mundial, que para explicar a variabilidade humana (MUNANGA, 2004).

Considerando esses pressupostos tedéricos, podemos definir
raga como um construto sécio-histérico e politico-ideolégico para di-
ferenciar as pessoas com base nos elementos fisioldgicos, no intuito
de retirar-lhes toda a dignidade humana, para justificar o preconceito,
a exploragéo, a marginalizagdo e o genocidio. Assim sendo, Aimeida
(2019) afirma que, na realidade natural, nada constata a correspon-
déncia ao conceito de raga; esse é essencialmente um elemento po-
litico usado com o objetivo de naturalizar desigualdades e justificar
genocidios como o realizado pelo nazismo na Alemanha.

Apo6s a Segunda Guerra Mundial, as comunidades académi-
cas e cientificas propuseram que o conceito de raga fosse banido dos
dicionarios e textos cientificos, com o propdsito de evitar que novas
catastrofes, motivadas por fatores raciais, ocorressem novamente.
Segundo Rodrigues e Santos (2017), estruturou-se um momento de
revitalizacao étnica e cultural para producdo de mecanismos legisla-
tivos internacionais, de garantia para com a integridade fisica, intelec-
tual e cultural dos individuos, independentemente de sua nacionali-
dade e/ou etnia, levando a Organizacéo das Nagoes Unidas (ONU) a
proclamar a “Declaragédo das Nacdes Unidas sobre a Eliminagao de
Todas as Formas de Discriminagao Racial”, a qual estabelece que a
“discriminacao entre seres humanos em razao da raga, cor ou origem
étnica é uma ofensa a dignidade humana” (ONU, 1963, Art. 1). Nasce,
a partir desse momento, a Declaracao que conclamou as nagoes a
se esforcarem a evitar toda e qualquer atitude dessa natureza, e a
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proporcionarem o acesso de todos(as), sem distingdo, aos direitos
sociais, politicos, econdmicos e individuais.

Desse ocorrido em diante, o conceito de raca foi praticamente
substituido pelo de etnia, estando, nesse segundo, as diferenciacoes
baseadas em critérios culturais. A palavra etnia é derivada do termo
grego ethnos, aludindo a um conjunto de individuos humanos definidos
pela sua origem e condi¢do comum. Nessa mesma direcdo, Hall (2006)
assevera que a classificagdo das etnias é realizada com base em “ca-
racteristicas culturais — lingua, religiao, costumes, tradigdes, sentimento
de ‘lugar’ — que sao partilhados por um povo” (HALL, 2006, p. 62).

Como o ser humano ndo é um ser petrificado no tempo e no es-
paco, as identidades étnicas sofrem constantes modificacbes, as quais
tém sido aceleradas pelo processo de globalizac&o, com as influéncias
culturais do Ocidente. Hall (2006) nos faz perceber que a globalizagao,
além de influenciar culturalmente as periferias, continua a explora-las
economicamente, pois, assim como o conceito de raca colaborou com
os interesses econdmicos das classes dominantes, a concepcao de et-
nia também esta sendo explorada com fins financeiros pelo neoliberalis-
mo, com a mercantilizagéo da diversidade. Observa-se que, apesar da
mudanga de conceito de raga para etnia e da realidade soécio histérica,
das pessoas, com suas culturas e modos de viver, ainda continuam a
ser inferiorizados(as) e vistos como exdticos(as), reforcando o carater
politico-ideolégico das formas de classificagao dos povos.

Entretanto, o movimento negro brasileiro compreende racga
como uma construgao social e ndo como uma categoria biologi-
ca. Por isso, “ressignifica e politiza afirmativamente a ideia de raca,
entendendo-a como poténcia de emancipagédo e ndo como uma
regulagao conservadora” (GOMES, 2012, p. 731), pois, acredita-se
que ela opera na construgao das identidades.

Essa concepcéo ressignificada, inclusive, esté presente no Parecer
CNE/CP n° 3/2004 que regulamentou a Lei n° 10.639/2003, e teve como
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relatora Petronilha Beatriz Gongalves e Silva, uma das vozes fortes desse
movimento e primeira integrante negra do CNE. Ademais, esse carater
critico manteve-se e foi reforcado no Parecer CNE/CEB n° 14/2015, que
trata das Diretrizes Operacionais para o estudo da histéria e das cultu-
ras dos povos indigena na Educagéo Basica, em decorréncia da Lei n°
11.645/2008, tendo como relatora, Rita Gomes do Nascimento, primeira
mulher indigena a ocupar a Camara de Educacao Bésica (CEB) do CNE.

As leis citadas e suas respectivas diretrizes constituiram mar-
cos legais e histéricos norteadores, no Brasil, para o planejamento de
acoes, programas € projetos educativos voltados a esses segmen-
tos, e assume um carater critico devido a participacéo ativa dos(as)
proprios sujeitos de que tratam. Diante disso, fica evidente a neces-
sidade de ampliar a discussao sobre relagbes étnico-raciais, dada a
diversidade de povos e culturas no pais.

DIFERENGCAS E INTERSECGOES ENTRE
PRECONCEITO, RACISMO E DISCRIMINACAO

Preconceito, racismo e discriminacado sdo concepgodes in-
terseccionais, por constituirem “sistema de opressao interligado”
(AKOTIRENE, 2019, p. 15), os quais se sustentam praticamente
nos mesmos pilares, e provocam danos, por vezes, irreversiveis as
vitimas; sdo concepcdes histérico-culturais e politico-ideolégicas
que tém assumido novas faces e interfaces por meio de diferentes
construgdes discursivas ao longo do tempo. Diante disso, faz-se
imprescindivel compreender o que os caracteriza, os distingue ou
0s aproxima para entao poder atuar frente a esses contra valores.

A existéncia deles ¢ resultado dos esteredtipos, ou seja, do esta-
belecimento de padrées, modelos, imagens, rétulos e ideias considera-

das “normais” ou “aceitaveis”. “No esteredtipo, o outro é representado
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através de uma forma especial de condensacdo em que entram em
processo de simplificagdo, generalizacdo, homogeneizagao” (SILVA,
2000, p. 80). Pode-se inferir que o esteredtipo & uma imagem criada
pelo individuo ou transmitida social e culturalmente pelo coletivo, com
a qual convive, sendo uma precondigao a criacao dos preconceitos.

O gqual é considerado uma opiniao apressada, subjetiva, de julga-
mento negativo sobre o0 comportamento, cultura, aparéncia fisica e modo
de viver de uma pessoa ou grupo. Na concepcao de Santos (2007, p.
30), o preconceito se sustenta na “crenca prévia nas qualidades dife-
renciadas de outrem”. Essa opinido superficial é elaborada com base
na percepcéo de mundo que O sujeito possui, nas suas experiéncias,
valores e ideias, ou motivada por simples ignorancia ou intolerancia.

Existem diversos tipos de preconceitos, a saber: de géne-
ro, de idade, de etnia, estético, de capacidades fisicas e mentais,
de origem geogréfica, linguistico, de profissdo, entre tantos outros.
Entretanto, os de ordem racial e étnica se avultam entre os que
tém apresentado mais consequéncias, pela capacidade de gerar
“efeitos especificos, em relacdo a conservacgao da distancia social
entre o Nos e o Outro” (MENDES, 2012, p. 114), fator convergente
na segregacao das pessoas por critérios fenotipicos e culturais.

O racismo ¢ definido por Munanga (2004, p. 8) como “uma cren-
¢a na existéncia das ragas, naturalmente hierarquizadas pela relagéao
intrinseca entre o fisico e 0 moral, o fisico € o intelecto, o fisico e o cultu-
ral”. Em uma dimensao mais abrangente, Santos (2007, p. 30) aponta
ser esse uma “construgcao material e simbdlica que justifica e legitima
as desigualdades sociais”. Nessa perspectiva, podemos considera-lo
como uma ideologia complexa, diversificada e dinamica, e propicia-
dora de exclusao de homens e mulheres em todas as classes sociais.

Devido a sua abrangéncia, o racismo perpassa pelas dimen-
soes individual, institucional, cultural e estrutural. A dimensé&o individual
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se caracteriza pela atitude de uma pessoa que considera a cor da pele,
tipo de cabelo, comportamento, cultura e qualidades morais ou intelec-
tuais do(a) outro(a) como inferiores, por suas diferencas.

Para Almeida (2019, p 25) esse tipo de racismo é uma “patologia
ética e psicoldgica de carater individual ou coletivo, atribuido a grupos iso-
lados”, em relagéo ao qual, geralmente, é mais facil de identificar e respon-
sabilizar criminalmente os(as) autores(as), porque o racismo se materializa
diretamente por meio da rejeicdo ao contato, negagao de atendimento, de
acesso a determinados espacos ou a outras garantias individuais.

Por outro lado, ao considerar a cultura como conjunto dos
comportamentos motores e mentais nascidos do encontro do(da) ho-
mem(mulher) com a natureza e com seu(a) semelhante, Fanon (1980)
alega que o preconceito racial também é um elemento cultural e me-
tamorfico, ao assumir novas concepgdes e modos de fazer. Além do
mais, 0 mesmo mantém uma relagao de interdependéncia, a medida
que “o racismo cultural cria o institucional e ajuda na perpetuacéao do
individual, quando repassa crencas, valores e culturas de um grupo
a outro, de forma distorcida” (SANTOS, 2007, p. 20).

No &mbito institucional, o racismo “ganha forma através da indi-
ferenca, silenciamento, resisténcia, ou mesmo despreparo dos atores
envolvidos em lidar com a demanda colocada” (NOGUEIRA, 2017, p.
27). Esse tipo € praticado de forma manifesta ou oculta, por instituicoes
publicas e privadas, quando promovem ou se omitem em relacdo a
politicas como a escraviddo, o apartheid, o holocausto, o colonialismo,
o imperialismo, a exclusdo escolar, a violéncia policial, a negacéo de
direitos, entre outros. No contexto da cultura, a rejeicao por pertenci-
mento a determinado grupo é denominada de etnocentrismo.

Esses trés tipos de racismos decorrem e, ao mesmo tempo, sus-
tentam uma categoria mais forte, o racismo estrutural, considerado um
“modo normal que constitui as relagdes politicas, econdmicas, juridicas
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e até familiares, ndo sendo uma patologia social e nem um desarranjo
institucional” (ALMEIDA, 2019, p. 33). E estrutural porque as discrimina-
¢Oes raciais repetidas, por muitas pessoas e suas praticas, tornam-se
processos histdricos, politicos e estruturas sociais normalizadas, tendo
o siléncio frente aos atos como um aliado a sua manutencéo.

Além de ser estrutural, o racismo € estruturante na nossa so-
ciedade (GOMES, 2012; ALMEIDA, 2019), porque cria e alimenta um
conjunto de préticas interpessoais, culturais, histéricas e institucio-
nais, que favorece determinados segmentos em detrimento de ou-
tros, causando desigualdades de acesso a bens e direitos. Essas
praticas estao enraizadas em nossa cultura, dificultando a percepcéo
da sua existéncia e extensdo, e até mesmo, a consciéncia da nossa
responsabilidade individual em reproduzi-las ou combaté-las.

Diante de tal conjuntura, Gomes (2012) afirma que o movi-
mento negro tem defendido a necessidade de compreender a com-
plexidade do quadro de exclusbes e desigualdades no Brasil, tanto
nas analises socioldgicas quanto na formulacéo de politicas publi-
cas, porque a raga tem servido como elemento estruturante das
relagbes sociais. Isso se da, na visdo de Quijano (2005), pelo fato
da raca ter se convertido no “primeiro critério fundamental para a
distribuicdo da populagdo mundial, nos niveis, lugares e papéis na
estrutura de poder da nova sociedade” (QUIJANO, 2005, p. 230) e
resultando, consequentemente, em uma ordenada divisao racial do
trabalho. Para além do aspecto racial Rocha e Santos (2020), afir-
mam que a jungao do racismo, do colonialismo, do escravismo e da
hierarquizacao foram os pilares para o delineamento das relagdes
sociais na América Latina. Passados alguns séculos, na segunda
década do século XXI, o racismo e o patriarcado ainda constituem
0s pilares que estao estruturando o negacionismo e a “deslegitima-
¢ao das lutas e conquistas de grupos e seguimentos sociais”, no
Brasil (ROCHA; SANTOS, 2021, p. 475).
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Por fim, a discriminacdo é a materializagdo dos preconceitos
e racismos, seja através de agdo ou omissdo, que violam os direi-
tos das pessoas com base em diferencas de género, etnia, idade,
crenca, cultura, nacionalidade etc. A mesma “origina-se de praticas
pontuais e sistematicas, que se reproduzem no espaco das relacoes
cotidianas” (SANTOS, 2007, p. 30). E uma agao intencional promo-
tora da rejeicdo e exclusdo do(a) outro(a). Quando se alude a raga,
Almeida (2019, p. 23), a conceitua como sendo um “tratamento di-
ferenciado a membros de grupos racialmente identificados”, tendo
como requisito fundamental a aquisicao ou manutencéo do poder.
Para isso, utiliza-se de forca fisica, relacional e/ou simbadlica.

Ao considerar as multiplas dimensbes e complexidade das dis-
criminagdes sobre os(as) oprimidos(as) na matriz colonial moderna,
Akotirene (2019) ressalta que a interseccionalidade pode contribuir em
compreendé-los(as), ao visibilizar os entrelagamentos entre os diver-
sos marcadores constituintes. E entre esses, a relagao entre género,
classe e raca séo adjacentes, tanto que as mulheres pobres e nao
brancas representam a maioria das vitimas de opressoes € violéncias,
(GONZALEZ, 1984), além de nao usufruirem de igualdade no mercado
de trabalho, de voz e representacao nos espacos de poder, mesmo
tendo nivel de instrugao equivalente ou maior.

A interacao entre duas ou mais formas de subordinacao, quan-
do somadas, pode ser denominada de interseccionalidades, pois nao
se trata de justaposicdo de marcadores discriminatorios, mas de uma
articulacao que complexifica a condicao dos sujeitos estigmatizado por
possuir mais de uma dessas diferengas, a exemplo de rejeigdes sofridas
pelas mulheres negras, pobres e Iésbicas. Para essas mulheres, a luta
por espaco e direitos tem sido mais ardua e com poucos avangos, dado
0 enorme esforco patriarcal pela manutengao do poder sobre as mulhe-
res, nas mais diversas culturas. Diante disso, 0s problemas e 0s precon-
ceitos que as atingem nédo tém recebido a devida atencéo, funcionando
como um mecanismo de invisibiliza-las e torna-las menos cidadas.

4



Diante disso, podemos perceber que a complexidade das injusti-
¢as que atinge esse segmento dificulta ainda mais seu combate, porque
compde-se de diversas variantes. Crenshaw (2002, p. 176) esclarece que

A discriminagéo interseccional é particularmente dificil de ser
identificada em contextos onde forcas econémicas, culturais e
sociais silenciosamente moldam o pano de fundo, de forma a
colocar as mulheres em uma posigao onde acabam sendo afe-
tadas por outros sistemas de subordinacao.

Por conseguinte, os diversos tipos de preconceitos n&o costu-
mam ser analisados a partir de fatores interseccionais (CRENSHAW,
2002; AKOTIRENE, 2019), nem mesmo pelos sujeitos, classes e mo-
vimentos femininos. As condicdes em que as mulheres sao subju-
gadas diferem, e isso nao tem sido abordado com a mesma aten-
cao e profundidade pelos movimentos feministas.

Conforme hooks” (2015, p. 195), “o racismo abunda nos textos de
feministas brancas, reforcando a supremacia branca e negando o ensejo
de que as mulheres se conectem politicamente cruzando fronteiras étni-
cas e raciais”, demostrando uma certa hierarquia racial sexista, algum nar-
cisismo e alguma insensibilidade com as condi¢des das outras mulheres.

Ainda de acordo com hooks (2015, p. 207),

as feministas privilegiadas tém sido incapazes de falar, com e
pelos diversos grupos de mulheres, porque ndo compreendem
plenamente a inter-relagéo entre opressao de sexo, raca e clas-
Se ou se recusam a levar a sério essa inter-relagéo.

Diante disso, o feminismo decolonial tem se tornado a via que
mais dialoga com as pautas das mulheres negras, indigenas e pobres
da América Latina como um todo. A ndo percepcéo das interseccio-
nalidades desse tipo de segregacao fragmenta e enfraquece a luta

7 bell hooks € o pseuddnimo de Gloria Jean Watkins, escritora norte-americana. O apelido
que ela escolheu para assinar suas obras ¢ uma homenagem aos sobrenomes da mae
e da avé. Segundo a autora, a escrita da sua identificacdo com iniciais mindsculas tem a
intencdo de dar destaque ao contelido de sua escrita e ndo a sua pessoa.
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por mudangas estruturais, e contribui para a manutencao do poder da
classe hegemdnica. Logo, a perpetuagéo e a manutencdo do precon-
ceito, do racismo e das discriminagdes continuam a ser alimentadas
como estratégias das relagdes do poder econdmico, politico e cultural.

CAUSAS E CONSEQUENCIAS DAS DISCRIMINAGOES
ETNICO-RACIAIS NA SOCIEDADE BRASILEIRA

A compreenséo das causas, consequéncias e resisténcias as
segregagOes por questdes étnicas e/ou raciais no Brasil da-se ao
conhecer 0s processos socioculturais e politico-econdmicos que tém
norteado a histéria desde o periodo colonial. De acordo com Quijano
(2005, p. 227), “na América Latina, a ideia de raca foi uma maneira
de outorgar legitimidade as relagcbes de dominagao impostas pela
conquista”. Essa concepcao estruturou as relacdes econdmicas e
de poder da sociedade, e perdura ha mais de cinco séculos; com o
passar do tempo, entretanto, tornou-se mais velada.

O estabelecimento da inferiorizacdo dos(as) indigenas e
dos(as) negros(as) se constituiu em uma estratégia econémica para
promover a escravidao da mao de obra e a exploracao de recursos
naturais da col6nia, visto que os(as) indigenas eram percebidos(as)
como incapazes de gerar riguezas. Durante o periodo colonial e es-
cravocrata, os(as) negros(as) foram considerados(as) mercadorias,
em razao disso, nao dispunham de direitos, nem mesmo o direito de
viver. Ja os(as) indigenas eram vistos(as) como selvagens, desalma-
dos(as) e indolentes, portanto, nao tinham valor e/ou humanidade.

Com a Aboligao da Escravatura em 1888, os(as) ex-escraviza-
dos(as) foram langados(as) a propria sorte, pois ndo tinham os instru-
mentos de producao e nem educacao formal, passando a viver mais
uma vez a margem da sociedade, restando-lhes morar nas periferias
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das cidades e trabalharem em subempregos para sobreviver, e assim
tem sido a realidade para muitos(as) negros(as) até os dias atuais.

E lamentavel constatar que foram mudados os regimes politicos,
os sistemas econémicos, a distribuicdo geografica da populagdo, mas
os(as) negros(as) e indigenas ainda continuam a lutar por politicas publi-
cas em educacdo, saude, moradia, cultura, trabalho e redistribuicao de
renda. No século XX, verificaram-se alguns avangos na instituicao de leis
de criminalizagéo do racismo e de medidas reparatérias ou compensa-
torias. Ainda assim, as estruturas de poder mantenedoras desse tipo de
segregacéao continuam estaveis e praticamente intocadas nas discus-
sOes realizadas na escola, na universidade e nos espacos de decisao.

Praticamente, existe um acordo tacito para ndo se falar em
racismo, e assim, evitar discutir meios de reparé-lo com a criacdo
de politicas publicas que lhes garantam todos os direitos. Segun-
do Bento (2002), isso ocorre porque a ascensédo do(a) negro(a) é
um incémodo e um risco a manutencéo do privilégio branco. Entéo,
quanto mais aumenta a escolaridade desse(a), mais a discriminagao
se revela nos diferenciais de remuneragao em relacdo ao dos(as)
brancos(as), como uma maneira de manté-los inferiorizados(as).

Infelizmente, as poucas agdes asseguradas e espacos de repre-
sentagdo conquistados por essas e demais minorias politicas estéo sob
risco (quando n&o ja revogadas) pelas estruturas de poder que vém ad-
ministrando o Brasil nos Ultimos cinco anos, por meio de acdes que os(as)
atingem diretamente, haja vista que essas minorias politicas representam
amaior parte da populacao pobre. A exemplo, temos a reducao de verbas
para as despesas sociais e de redistribuicdo de renda imposta pela Emen-
da Constitucional (EC) 95/2016, que institui o0 Novo Regime Fiscal (NRF)
com duracéo de vinte anos de exercicios financeiros.

Alémdaslimitagbes estabelecidasnoimperativodoNRF, aareade
educacgao, no governo empossado em 2019, tem sofrido um verdadeiro

44



desmonte de direitos e medidas governamentais, com a extingéo de
orgaos e comissoes, aparelhamento ideolégico e do setor econémico
nos conselhos, nas universidades e no proprio Ministério da Educacéao
e Cultura (MEC). Ocorrem tentativas de aprovacao de projetos de lei
que extingam as cotas raciais para ingresso na educacao superior; a
militarizagdo da educagao; a promogao de agdes e programas ultra-
conservadores; a defesa da “Escola Sem Partido”, domiciliar e confes-
sional; a reducao de verbas em todas as modalidades de educagao; a
hostilizagdo da Pedagogia de Paulo Freire. No entanto, sem dlvida, a
extingdo da Secretaria de Educacéo Continuada, Alfabetizacéo, Diver-
sidade e Inclusao (Secadi), 6rgao responsavel pelos programas, agoes
e politicas de Educagao Especial, Educagéo de Jovens e Adultos, Edu-
cacéo do Campo, Educacéo Escolar Indigena, Educacéo Escolar Qui-
lombola, Educacao para as relagdes Etnico-Raciais e Educacao em
Direitos Humanos, em 2019, foi um dos ataques mais significativos a
educacao inclusiva e para a diversidade.

Todas essas agdes tém levado a um processo que Mbembe (2016)
denomina de necropolitica, quando o Estado adota uma politica da morte
contra os(as) “indesejados(as)”, como o exterminio da juventude negra, a
precarizacéo das escolas quilombolas, indigenas e das periferias, o des-
cumprimento dos direitos humanos nos presidios, a omissao no cuidado
da saude dos(as) indigenas(as), e a exploracéo de suas terras.

Em 2020, a necropolitica sanitaria no Brasil ficou mais explicita
e catastréfica, com a omisséo do governo federal e de alguns entes
federativos na prevencéo e tratamento da Sindrome Respiratoria Agu-
da Grave 2 (Sars-CoV-2), popularmente conhecido como Covid-198,
gue atingiu com maior intensidade pobres, indigenas, populagdo em
situacao de rua, internos(as) do sistema prisional € negros(as) dos qui-
lombos e periferias, ndo s6 em termos de contaminagao e mortalidade,
8 COVID significa COrona Virus Disease (Doenga do Coronavirus), enquanto “19” se refere

a 2019, quando os primeiros casos em Wuhan, na China, foram divulgados publicamente
pelo governo chinés no final de dezembro do referido ano.
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mas também no aumento da pobreza, da exclusdo escolar e da vio-
léncia doméstica influenciada pelo discurso machista e dificuldades
de acesso as politicas de protegao infanto-juvenil e feminina. Segundo
Santos (2020), essas classes representam o Sul da quarentena, as
quais ja padeciam de muitas vulnerabilidades provocadas pelo capita-
lismo, colonialismo e pelo patriarcado, sob 0 modelo do neoliberalis-
mo; o que a pandemia fez foi agravar o que ja havia.

A desumanizag&o no tratamento, a objetificacdo dos corpos, a
subnotificagao de vitimas contaminadas e mortas, tudo isso revela a
banalizagdo da morte e a precarizagao de algumas vidas. O alto indi-
ce de dbitos entre negros(as) e indigenas precisa ser compreendido
como um processo cumulativo, porque, além de muitas das vitimas
apresentarem comorbidades ndo exclusivas dessas categorias, as
mortes foram provocadas pelas condigbes socioecondmicas, de mo-
radia, trabalho e de acesso a salde e educacéao.

Tanto a pandemia quanto outras formas de necropolitica resul-
tam e s&o constituidas pelo racismo estrutural em agéo, que ocorre
em todas as areas da sociedade. Nesse momento, no &mbito edu-
cacional, vivenciamos a exclusdo temporaria ou, talvez permanente
de discentes negros(as), pobres, indigenas e de comunidades rurais,
por falta de acesso aos meios necessarios ao ensino remoto. Diante
desse contexto, € impossivel pensar politicas educacionais, propos-
tas pedagogicas e formacao de professores(as) desarticuladas da
realidade atual, sob o risco de conduzirem os(as) educandos(as) a
exclusao, a marginalidade, a falta de perspectiva na vida.

Nesse contexto, o racismo institucional tem colaborado de diferen-
tes formas; por exemplo, com o fomento de uma aprendizagem passiva,
com areproducéo de uma Unica verséo da histéria, e com a omissao frente
aos frequentes atos racistas e rejeicdo que ocorrem até no espaco escolar.

O idedrio de aprendizagem passiva tem se tornado conheci-
do ultimamente no Brasil, como a “Escola Sem Partido”, movimento
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encabecado por pais, estudantes e liderancas politicas contrarias ao
gue chamam de “doutrinagao ideoldgica” nas escolas. Segundo Frigotto
(2019), esse movimento se sustenta no fundamentalismo ultraconserva-
dor e autoritario no plano politico, moral e religioso, tendo como pres-
suposto a neutralidade do conhecimento e da educacao. Na verdade,
constitui-se mais uma estratégia de rejeicdo ao pensamento freireano,
por vangloriarem a neutralidade da educagdo. No entanto, essa € mais
uma estratégia de eliminagao das possibilidades das pessoas se posi-
cionarem politicamente contra as injusticas e a opressao.

Sob a lideranga desse movimento, ja foram apresentados 237
projetos de lei, sendo 214 em municipios, estados e no distrito federal,
e mais 23 projetos apresentados no Congresso Federal, por parlamen-
tares catolicos(as) ou evangélicos(as) de perfil conservador(a) e/ou ul-
traconservador(a), no periodo de 2014 a 2020, com a intencéo de limi-
tar a atuagado de educadores(as) e especialistas em educagao quanto,
supostamente, a promogao de suas crengas ideoldgicas e partidarias.
Apesar da proposta ser aceita por parte da sociedade, tal ideario é
muito perigoso, pois abre caminho a censura, ao controle pedagdgico,
a repressao de adversarios(as) politicos. Além disso, restringe a liber-
dade de expresséo e, ainda, promove a eliminagdo de temas avessos
ao pensamento conservador, como diversidade religiosa, étnica, parti-
daria, de género, entre outros. Eum projeto que pretende acabar com
a discussao e a formacéo critica, reflexiva e para a cidadania.

Uma “Escola Sem Partido” é uma escola que ndo contesta a socie-
dade e nem o Estado brasileiro; um projeto que ganha espaco num con-
texto onde a “prepoténcia e insensatez humana [s&o] elevadas a formas
de poder de Estado de excecao permanente” (FRIGOTTO, 2019, p. 9).

E evidente que as mudancas das condicdes de vida dessas
minorias dependem do acesso a informacéo, a direitos fundamentais
asseguradosnaConstituicaoFederal (CF) de 1988, edaacaoconjunta
de vérias areas, porque o racismo esta nas “entranhas” de todas as
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sociedades. A visibilizacdo desse estigma no cotidiano foi intensifi-
cada, em 2020, pelo movimento internacional “vidas negras impor-
tam”, em reacéo a morte do afro-americano George Floyd, provoca-
da por um policial branco em maio do referido ano.

O movimento promoveu expressivos protestos antirracistas no
mundo e reacendeu, no Brasil, discussbes e dendncias sobre os diver-
sos tipos de racismos contra as pessoas nao brancas, especialmente
nos casos da morte do adolescente Jodo Pedro Matos, em bairro pe-
riférico do Rio de Janeiro, vitima de “bala perdida”; do garoto Miguel
Otavio Santana, que caiu de um prédio devido ao descuido da patroa
da sua mae; de Joao Alberto Silveira, morto por segurancas brancos
de uma rede de supermercados; e tantos outros casos de violéncia
contra criancgas, adultos e idosos(as) negros(as), residentes nas pe-
riferias, além dos moradores(as) de rua e indigenas, que ganharam
espaco na midia nacional, mas que cairam no esquecimento, sem a
necessaria e devida punicao dos(as) responsaveis.

Infelizmente, o engajamento permanente pela causa antirracis-
ta, ou seja, as agdes contra o 6dio e o racismo geradores de opressoes
sistémicas ainda continuam restritos aos segmentos raciais. H4 um
certo entorpecimento dos(as) brancos(as) quanto a violéncia racial € a
falta de atuacéo efetiva com vistas a mudar tal realidade. Essa insensi-
bilidade pode ser justificada como um mecanismo de manutencéao do
privilégio branco. Segundo Bento (2002, p. 27),

O siléncio, a omisséo, a distorcéo do lugar do branco na situa-
¢ao das desigualdades raciais no Brasil ttm um forte compo-
nente narcisico, de autopreservagao, porque vem acompanha-
do de um pesado investimento na colocagéo desse grupo como
grupo de referéncia da condigdo humana.

Posto isso, os movimentos que pautam essa discussao estao
cada vez mais convictos de que o protesto, por si s6, € incapaz de
eliminar o tratamento de subalternidade dispensado a esses sujeitos,
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embora seja importante para chamar atengao para suas reivindica-
¢oes. Reivindicam-se medidas mais diretas e coletivas para garantia
de reconhecimento, visibilidade e respeito aos seus modos de ser,
que, historicamente, foram expropriados.

Mesmo diante de tempos obscuros, é possivel enxergar o de-
senvolvimento de propostas educacionais antirracistas e critico liberta-
doras, resultantes da luta conjunta dos movimentos sociais, étnico-ra-
ciais e de muitas pessoas sensiveis as causas das minorias, no Brasil
e em outros paises do Terceiro Mundo, o que nos da esperanca do
ensejo de mudancga. Acreditamos na educagao como uma das areas
com maior potencial para promover a justica social, porque, ao de-
senvolver um olhar critico sobre a histéria, sobre as desigualdades e
segregacgoes vivenciadas por tantos sujeitos, é possivel vislumbrar al-
ternativas de formar cidadaos(as) conscientes e dispostos(as) a lutar
por transformacdes que beneficiem os povos marginalizados, assim
como de propiciar 0s instrumentos necessarios para que essas pes-
soas excluidas acessem e construam uma vida mais digna.

INTERCULTURALIDADE: UM OUTRO
PARADIGMA PLURIDIMENSIONAL

Para afirmarmos a condicao da interculturalidade como um para-
digma que abrange varias dimensdes da sociedade, faz-se necessario
compreender como esse é definido pela literatura, quais sao seus funda-
mentos cientificos e epistemoldgicos, e o que promove o surgimento de
novos modelos de referéncia nas ciéncias sociais. As respostas a esses
questionamentos precisam de aprofundamentos tedricos e de um es-
paco temporal durante o qual se possa identificar, de fato, se uma nova
proposta pode ser definida como norma, ou se se trata apenas de uma
ideologia, de uma doutrina ou de um conjunto de saberes.
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Para Kuhn (1998, p. 13), paradigmas séo as “realizagdes cientifi-
cas universalmente reconhecidas que, durante algum tempo, fornecem
problemas e solu¢gdes modelares para uma comunidade de praticantes
de uma ciéncia”. Com uma visdo menos universalista, Silva Neto (2011,
p. 347) afirma que “paradigma nada mais é do que uma estrutura men-
tal — composta por teorias, experiéncias, métodos e instrumentos — que
serve para 0 pensamento organizar, de determinado modo, a realidade
e 0s seus eventos”. Apesar disso, ambos deixam claro ser necessaria
a existéncia de capacidades tedrica, epistemolégica e pratica para uma
orientacéo ser definida como um modelo padrdo e servir como referén-
cia na construgéo de conhecimentos cientificos, e no direcionamento da
realidade sécio histérica em um determinado espaco-tempo.

O reconhecimento da existéncia de um novo modelo epistemo-
l6gico implica, juntamente, a aceitacdo de que o modelo vigente nao
funciona mais na exploracao de um determinado aspecto da natureza,
e nem atende, em sua plenitude, as novas demandas cientificas e co-
tidianas. Segundo Santos (2008), a crise do paradigma dominante é o
resultado interativo de uma pluralidade de condicbes sociais e tedri-
cas, aprofundadas com o colapso geral da modernidade.

Com o advento da pds-modernidade, muitas verdades etno-
céntricas consideradas absolutas passaram a ser questionadas e re-
lativizadas. Esse fenbmeno ocorreu com o eurocentrismo, aqui com-
preendido como “ideologia e paradigma, cujo cerne é uma estrutura
mental de carater provinciano, fundada na crenca da superioridade
do modo de vida e do desenvolvimento europeu-ocidental”, (BAR-
BOSA, 2008, p. 47), levando a emergéncia do surgimento de outros
modelos de referéncia nas ciéncias sociais.

Ainda segundo Barbosa (2008), a superagédo da agenda euro-
céntrica sobre a histéria da modernidade exige disposicao cientifica e
politica e sugere uma construcéo fundamentada no saber multicultural,
em que a racionalidade humana é culturalmente contextualizada.
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Apesar das dificuldades enfrentadas por esse paradigma para
se manter como modelo de referéncia na construgao do pensamento
ocidental, entre elas, o n&o atendimento das demandas pluridimensio-
nais na América Latina, ele ainda tem sustentacéo devido a sua base
epistemoldgica estar centrada no racionalismo das ciéncias exatas, o
gue agrega um certo reconhecimento da comunidade cientifica.

Por outro lado, as epistemologias emergentes do multicultura-
lismo e do interculturalismo defrontam-se com dificuldades para se
estabelecer enquanto parametros cientificos, por fundamentarem-se
nos pressupostos epistémicos e metodoldgicos das Ciéncias Sociais,
que ainda séo consideradas de menor relevancia cientifica.

Na concepcao de Brandao (1999), a conquista de espago e reco-
nhecimento de qualquer paradigma perpassa pela construcao de uma
“identidade epistemoldgica” (BRANDAO, 1999, p. 90) e na definicéo de
diretrizes claras e objetivas para superacao das lacunas do modelo vi-
gente. Nao basta inovar em alguns aspectos; a nova proposicao precisa
ter sustentagao tedrica e ser capaz de promover uma revolugao cientifica.

A superagéo do eurocentrismo e da colonialidade, nas visdes
de Rocha e Santos (2021), necessariamente, perpassa por um olhar
decolonial acerca do papel social da educagao na “descolonizagao
do curriculo, que implica em conflito, confronto, negociagdes e produz
algo novo” (GOMES, 2008, p. 527), assim como em processos de des-
colonizacao mais profundos, do ser, do saber e do poder (QUIJANO,
2005), com a apresentacao de outra matriz de pensamento, de outros
pressupostos filoséficos, teorias cientificas, métodos e de valores a
partir das necessidades locais dos povos marginalizados.

Nesta perspectiva, esse modelo de pensamento vem se con-
solidando como uma proposta pluridimensional, por propor uma rup-
tura com a perspectiva epistemoldgica ocidental unidimensional, por
criar espacos pluriepistemolégicos e por trazer, a superficie, formas de
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conhecimento historicamente negligenciadas e subalternizadas (MIG-
NOLO, 2008a). A interculturalidade é um projeto sustentado em um
modo distinto de pensar, de organiza¢ao social, de producéao de co-
nhecimento, de fazer filoséfico e educacional, no qual as experiéncias e
saberes, que sempre estiveram nas periferias, nos lugares subjugados
e subalternos, sao reconhecidos e visibilizados, mas sem a pretensao
de se tornar um novo modelo hegemaonico ou universalista.

CONCEPGAO E DESENVOLVIMENTO DA
INTERCULTURALIDADE NA EDUCACAO

Historicamente, a educacéo nos paises colonizados tem atuado
como mecanismo central do poder hegemaonico, antes representado pe-
los(as) colonizadores(as); agora, s&o as classes e sistemas que domi-
nam as relacoes polftico-administrativas, econdmicas, culturais e sociais,
com o intento de reproduzir as ideologias eurocéntricas, os interesses
do capitalismo e a manutengao do status quo das classes privilegiadas.

Entretanto, quando a educagao assume uma funcgéo dialdgica e
de libertacao (FREIRE, 1996), demonstra uma significativa capacidade
de conscientizacéo social, tornando-se uma érea estratégica a intercul-
turalidade, haja vista a potencialidade de promover o desenvolvimento
de uma sociedade mais critica, humana e menos preconceituosa.

Ao comungar com os principios educacionais freireanos, hooks
(2013), compreende a educagao como uma pratica libertadora e eman-
cipatoria, na qual as pessoas aprendem uma com as outros em pro-
cessos de observagao critica sobre a realidade e torna o aprendizado
um espaco de inclusdo. A autora também defende que a educacgéao
tem a funcéo social de ensinar a transgredir, ndo s6 o contetdo, a
metodologia, o curriculo, mas o pensar, as atitudes; a educagéo pode
provocar a nao conformacao com as desigualdades e exclusoes.
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Nesse proposito, intelectuais, pesquisadores(as), coletivos e
movimentos sociais vém propondo o desenvolvimento de outros mo-
delos de referéncia educacionais para América Latina e demais palses
do Terceiro Mundo, tomando como base a realidade de cada territério.
Dentre esses, podemos apontar os estudos afrocéntricos, o multicultu-
ralismo, o interculturalismo, a educacao popular, entre outros.

Os estudos multiculturais e interculturais, pelo que € indicado
em algumas produgbes tedricas, foram iniciados depois da segunda
década do século XX, em paises da Europa e da América do Norte, por
intelectuais da diaspora e movimentos subalternizados (Edward Said,
Stuart Hall, Gayatri Spivak, Homi Bhabha, entre outros). Porém, foi em
conjunto com os(as) concidadaos(as) das nagoes subalternizadas que
esses estudos foram aprimorados, com o propdsito de construirem
outras percepgdes de mundo para além do modelo eurocéntrico. De
acordo com Lopes, (1999, p. 63), a interculturalidade procura “enfa-
tizar, pelo prefixo inter, 0 sentido de interag&o e troca, e ndo apenas
de diversidade”. Isso, inclusive, € reforgado por Mignolo (2008a), ao
postular que se trata de um conceito introduzido por intelectuais indige-
nas dos Andes para reivindicarem direitos epistémicos. “A inter-cultura,
na verdade, significa inter-epistemologia, um dialogo intenso que é o
diadlogo do futuro entre cosmologia n&o ocidental (aymara, afros, ara-
be-islamicos, hindi, bambara, etc.) e ocidental (grego, latim, italiano,
espanhol, alemao, inglés, portugués)” (MIGNOLO, 2008a, p. 316).

O desenvolvimento de projetos de educagao multicultural e/
ou intercultural nas escolas e nas licenciaturas ndo se restringe a
América Latina. Segundo Messiou et al (2016) e Szelei, Tinoca e Pinho
(2020), com a expanséao do fluxo imigratério e/ou de refugiados(as)
aos palses europeus, o desenvolvimento de agbes nessa perspecti-
va para desenvolvimento de professores(as)® tornou-se essencial em
diferentes territérios, mas ainda estdo em processo de consolidagao.

9 No Brasil, corresponde a formagéao continuada.
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Em Portugal, onde os(as) imigrantes(as) representavam 3,14% (2014)
da populacéo nacional, a educagao intercultural faz parte do curricu-
lo nacional como uma area transversal de desenvolvimento, sob o
conceito geral de educagao cidadd. Com o propdsito de ampliar e
consolidar agbes nessa perspectiva, o pais criou uma politica de Selo
Escolar Intercultural, que avalia os niveis de efetividades das préticas
interculturais desenvolvidas nas escolas em relagéo a

1) promogéao do reconhecimento e valorizagdo da diversida-
de como uma oportunidade e fonte de aprendizagem para
todos, [e a] 2) implementacao de estratégias/agdes para pro-
mover a interculturalidade, a igualdade de oportunidades e
sucesso educacional para todos (SZELEI; TINOCA; PINHO,
2019, p. 179, traducéo nossa).

Na América Latina, o interculturalismo e o multiculturalismo vém
sendo desenvolvidos de acordo com as especificidades do territério, e
consolidados com os estudos decoloniais propagados principalmen-
te pelos grupos Modernidade/Colonialidade e Latino-Americano dos
Estudos Subalternos. As produgdes do Grupo Modernidade/Coloniali-
dade estao relacionadas a construgao de um projeto epistemolégico,
ético e politico, que parte da critica a modernidade ocidental, e vem
apresentando, no atual contexto do continente latino-americano, po-
tencial instigante para a reflexdo sobre outros modelos epistemoldgi-
cos, as relagOes entre os diferentes segmentos e a educacao.

Enquanto proposigdes epistemoldgicas, o multiculturalismo e a
interculturalidade em uma dimenséo critica tém apresentado resulta-
dos promissores no enfrentamento das discriminacdes, por procura-
rem construir espacos de visibilidade das diferentes culturas em todas
as areas da sociedade, ndo os reduzindo a tolerancia ou ao simples
reconhecimento da cultura do(a) outro(a), como fazem as tendéncias
multiculturalistas liberais e conservadoras.

Nesse sentido, Ivenicki (2020, p. 33) esclarece que,
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o multiculturalismo contempla um espectro que vai de aborda-
gens mais liberais e folcléricas, nas quais se valorizam ritos, da-
tas comemorativas e outros aspectos das identidades plurais, até
perspectivas mais criticas e pds-coloniais, que enfatizam a ne-
cessidade de se desafiar preconceitos e relagdes de poder desi-
guais que prejudicam identidades sexuais, de género, étnico-ra-
ciais e outros grupos marginalizados, defendendo hibridizagbes e
problematizando a construgdo discursiva dos esteredtipos.

Evidencia-se, conforme a concepgao apresentada, que o
desenvolvimento de acbes pedagdgicas, reduzidas a analisar as
diferencas culturais; a celebrar a abolicdo da escravatura, o dia da
Consciéncia Negra; a reconhecer as contribuigbes gastrondmicas e
manifestacdes culturais, em momentos especificos do ano letivo, ndo
se elevam ao nivel do multiculturalismo critico, porque tais acdes nao
se dispdéem a entender e desafiar as relagdes de poder que causam,
mantém e alimentam os preconceitos desse carater.

Na perspectiva de Silva e Brandim (2008, p. 64),

o multiculturalismo critico levanta a bandeira da pluralidade de
identidades culturais, a heterogeneidade como marca de cada
grupo e opbe-se a padronizagdo e uniformizacéo definidas pe-
los grupos dominantes. Celebra o direito a diferenga nas rela-
¢Oes sociais como forma de assegurar a convivéncia pacifica e
tolerante entre os individuos, caracteriza o compromisso com a
democracia e a justica social, em meio as relagdes de poder em
que tais diferencas séo construidas.

Entretanto, a interculturalidade critica € considerada como um
constructo mais completo e avancado quando comparado ao multi-
culturalismo, por caracterizar-se como um projeto atuante em varias
dimensdes, tendo a pretensdo de construir um programa alternativo
ao neoliberalismo, a racionalidade ocidental, e por agregar todos(as)
os(as) que lutam pela transformacao social. Em vista disso, Tubino
(2004, p. 3) declara que
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la interculturalidad no es un concepto, es una manera de compor-
tarse. No es una categoria tedrico, es una propuesta ética. Mas
que una idea es una actitud, una manera de ser necesaria en un
mundo paradédjicamente cada vez mas interconectado tecnoldgi-
camente y al mismo tiempo mas incomunicado interculturalmente.
Un mundo en el que los graves conflictos sociales y politicos que
las confrontaciones interculturales producen, empiezan a ocupar
un lugar central en la agenda publica de las naciones.

Ao acentuar a nao redugao dessa proposta a teorizagdo da rea-
lidade ou ao reforgo das identidades locais, é possivel compreender
que a finalidade desse outro modo de pensar, especialmente em uma
viséo critica, & romper com o modelo vigente, possibilitar a todos(as)
0 acesso a diferentes tipos de saberes e construir outras alternativas
para a transformagao social nos paises subalternizados.

De acordo com Walsh (2005), maior expoente dessa discussao,
a interculturalidade critica pode ser compreendida como:

(i) Un proceso dinamico y permanente de relacién, comunicacion
y aprendizaje entre culturas en condiciones de respeto, legitimidad
mutua, simetria e igualdad; (i) un intercambio que se construye
entre personas, conocimientos, saberes y practicas culturalmente
distintas, buscando desarrollar un nuevo sentido de convivencia
de éstas en su diferencia; (iii) un espacio de negociacién y de
traduccion donde las desigualdades sociales, econdmicas y poli-
ticas, y las relaciones y los conflictos de poder de la sociedad no
son mantenidos ocultos sino reconocidos y confrontados; (iv) una
tarea social y politica que interpela al conjunto de la sociedad, que
parte de practicas y acciones sociales concretas y conscientes
e intenta crear modos de responsabilidad y solidaridad, e (v) una
meta por alcanzar (WALSH, 2005, p. 10-11).

Além da dimenséao epistemoldgica e educacional, o “intercultu-
ralismo também é um instrumento para promover a coesao social, o
exercicio da cidadania, a igualdade de oportunidades e uma integragéo
adequada dos migrantes e minorias étnico culturais” (RAMOS, 2007, p.
226). Sobretudo, é um projeto que considera o ser humano como um
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todo, com suas relagbes, experiéncias, necessidades e posicionamen-
tos. E pensado segundo outra légica de poder, valores e expectativas.

Consoante Fleuri (2003), um dos objetivos da interculturalida-
de é contribuir com a superagéo tanto da atitude de medo quanto
da indiferente tolerancia ante o(a) “outro(a)”. Trata-se, na realidade,
de um novo ponto de vista baseado no respeito a diferenca, con-
cretizado no reconhecimento social, na redistribuicdo de poder e no
direito de representacdo das minorias.

Em relagéo as inspiracdes e referéncias ao desenvolvimento da
educagao intercultural critica na América Latina, Walsh (2007) afirma
que esta proposta tedrico/préatica foi fortemente influenciada pelas
formulacbes e experiéncias educacionais de Paulo Freire, além das
teorizacdes de Frantz Fanon sobre a consciéncia. Esses autores enfati-
zaram a necessidade dos sujeitos se conscientizarem da sua condicao
de oprimidos(as) para poderem promover as mudangas necessarias
tendo como ponto de andlise a realidade local e social.

Aportadas no principio do pensar a partir do local, as experién-
cias de educacao interculturais sdo reconhecidas como: “Etnoeducacao
(Colémbia), Educacéo Bilingle (Bolivia), Educagao Bilingle Bicultural e
Educacao Intercultural Bilinglie (Guatemala, Brasil)” (FLEURI, 2003, p.
21). Tais propostas despontaram na década de 1980, na América Latina,
em meio a emergéncia das identidades indigenas que buscavam o re-
conhecimento de direitos, representacao e valorizacao de suas culturas.

Com o propésito de dar respostas politicas aos movimentos por
uma educacgéo culturalmente inclusiva, os governos de vérios paises
latino-americanos vém desenvolvendo algumas acdes em termos de
legislagao e/ou criagao de instituicdes, agdes estas voltadas a forma-
¢ao de professores(as). No Brasil, a CF de 1988, no Art. 210, § 2°, pas-
sou a assegurar as comunidades indigenas o direito a uma educagao
escolar diferenciada, especifica, intercultural e bilingue, com o uso de
suas linguas maternas e processos proprios de aprendizagem.
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Parece-nos oportuno registrar que, nos paises onde a popula-
Gao negra era mais expressiva, varios movimentos afrodescenden-
tes passaram a reivindicar os mesmos direitos, e isso possibilitou a
aprovacao de leis. No Brasil, foram criados, inicialmente, politicas
publicas de educagéao étnico-racial, como a Lei n°® 10.639/2003 (En-
sino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana) e os sistemas
de cotas para 0 acesso a educacéo superior.

Cabe destacar, entretanto, que parte das agdes reparatorias
criadas tem se caracterizado apenas pela vertente funcional, um
dos trés elementos que caracteriza os trés tipos da interculturalida-
de, a saber: relacional, funcional e critica.

Segundo Walsh (2007), a interculturalidade relacional refere-se
ao contato e intercdmbio entre culturas e sujeitos socioculturais, ou
seja, preza pela harmonia das relagdes interpessoais € minimiza 0s
conflitos de poder entre pessoas pertencentes a culturas diversas.

A tendéncia funcional é bastante utilizada no discurso oficial
dos estados e organismos internacionais, e assume a estratégia de
favorecer a coesdo social ao criar instrumentos de reparacao de
danos causados pelas desigualdades e preconceitos, mas, de certa
forma, vive a servigo do neoliberalismo, por ter um viés acritico em
relacdo as causas desses problemas.

Ao chamar atencao para a auséncia de engajamento critico
e politico da perspectiva funcional, Tubino (2004) reitera que seu
grande problema é ficar reduzida a apenas promover o dialogo e a
toler&ncia, mas sem tocar nas causas sociais, culturais e econémi-
cas promotoras das desigualdades na humanidade.

En el interculturalismo funcional se sustituye el discurso sobre la
pobreza por el discurso sobre la cultura ignorando la importancia
que tienen — para comprender las relaciones interculturales - la
injusticia distributiva, las desigualdades econdmicas, las relacio-
nes de poder (TUBINO, 2004, p. 5).
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Ja a interculturalidade critica tem, por principios, o questiona-
mento, a democracia € 0 empoderamento dos individuos historica-
mente inferiorizados. “La interculturalidad critica no es un proceso o
proyecto étnico, ni tampoco un proyecto de la diferencia en si” (WALSH,
2007, p. 10). Para além de reconhecer a existéncia de classes subal-
ternizadas, reflete criticamente acerca das causas, das acoes e das
consequéncias das desigualdades a que os povos latino-americanos
sao sujeitados na escola, em especifico, e na sociedade, em geral.

ASPECTOS EPISTEMOLOGICOS DA
INTERCULTURALIDADE

Ao propor rompimento com o paradigma eurocéntrico, Gros-
foguel (2007) declara ser preciso promover uma desobediéncia epis-
témica, enquanto Quijano (2005) defende uma descolonizacédo epis-
temoldgica como condicéo para revolugao social profunda. Segundo
Mignolo (2008b, p. 271), “la actualidad pide, reclama, un pensamiento
decolonial que articule genealogias desperdigadas por el planeta y ofe-
rezca modalidades econdmicas, politicas, sociales y subjetivas ‘otras’”;
essa & uma proposta de construgdo do pensamento contra hegemoé-
nico, e que se coaduna com as posigdes dos dois tedricos anteriores.

Na medida em que propde a descolonizacdo das relagdes e a
ruptura com o modelo de organizagao social, esses tedricos frisam a
necessidade de sua aplicagdo em toda a sociedade, inclusive na area
educacional, onde se faz urgente descolonizar a escola, o curriculo e o
fazer pedagdgico, contrapondo-se a desvalorizacéo do conhecimento
e das vivéncias dos(as) educandos(as) promovida pelo modelo edu-
cacional eurocéntrico. Santos e Meneses (2009) sinalizam que tal pa-
radigma conduz a um epistemicidio, ou seja, a destruicdo de algumas
formas de saber locais e a inferiorizagao de outras em prol de um Uni-
co conhecimento, por vezes “homogéneo” e desconexo da realidade
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cotidiana. Em razao disso, perspectiva-se a efetivagdo de experiéncias
educacionais com base na interculturalidade critica.

Ao primar por um tipo de conhecimento — o cientifico — no intuito
de compreender as relagdes no universo, a epistemologia eurocéntrica
desprestigia os saberes produzidos pelas ciéncias sociais e humanas,
por ndo os considerar cientificos, e isso acaba contribuindo para que
essas ciéncias busquem outros modelos para sustentarem suas teorias,
métodos e intervengdes sociais. De certa forma, o modelo de referéncia
em ascens&o converge com os objetivos dessas ciéncias, e passam a
sustentar e ser sustentados por seus pressupostos tedricos. Mendes e
Silva (2015) esclarecem que, apesar de ser um conceito novo,

a interculturalidade, através de embasamento ético filosofico e
social, ganhou consideravel atencdo nas discussées presen-
tes em arcabougos tedricos na dimenséo das ciéncias sociais
e humanas, penetrando em areas como educagao, antropolo-
gia, sociologia, direito, psicologia, comunicagdo, ética dentre
outras (MENDES; SILVA, 2015, p. 1).

Ao mesmo tempo em que essas areas oferecem uma base
tedrica importante de sustentacéo, a adesao das ciéncias sociais e
humanas a interculturalidade, outrossim, € motivada pela esperanca
e ensejo desse modelo oferecer condicdes de minimizagéo das de-
sigualdades econbmicas, dos conflitos sociais e assegurar direitos e
garantias de vida digna as minorias politicas.

A base cientifica da educacéo intercultural critica, no entanto,
ainda estd em processo de construgdo, constituido, assim, um de-
safio, haja vista que

uma epistemologia, um processo de construgao e constituicao
do saber depende de uma identidade autenticamente conec-
tada ao seu proprio territorio, ao seu povo, a uma historicidade
sincera e de raiz, isto &, original e auténtica. Isso ndo signifi-
ca negar saberes de outros continentes, mas, sim, reconhecer
e discernir o contexto e as caracteristicas de cada uma das
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epistemologias visando didlogo, respeito as diferencas e uma
inter-relagao de modo a n&o sacrificar nem oprimir nenhuma das
partes em detrimento de outra como hé séculos vem ocorrendo
na histéria do eurocentrismo (MENDES; SILVA, 2015, p. 1).

Podemos entrever a interculturalidade como uma proposta que
pretende confrontar e romper com a légica da “epistemologia eurocén-
trica ocidental dominante, que ndo admite nenhuma outra epistemolo-
gia como espaco de produgéo de pensamento critico nem cientifico”
(GROSFOGUEL, 2007, p. 35). Sua pretensao é desenvolver agbes ba-
seadas na dialogicidade, na interacado entre as diversas culturas de
modo que uma cultura ndo se sobreponha a outra, além de primar por
novas praticas sociais, politicas, éticas e educacionais. Nesse novo
projeto de sociedade, a premissa basica é criar condicbes para que
os(as) subalternizados(as), com suas diferencas e experiéncias, pos-
sam ser sujeitos e construir a prépria histéria.

Arespeito da produgao cientifica sobre interculturalidade voltada
a formagéo docente no Brasil, dois grupos de pesquisa tém se des-
tacado nos estudos de sua base e identidade epistemoldgica, fun-
damentados na realidade brasileira, a saber: o Grupo de Pesquisas
sobre Cotidiano, Educacao e Cultura(s), dirigido por Vera Maria Ferrao
Candau, da Pontificia Universidade Catdlica (PUC) do Rio de Janeiro, e
o Nucleo Mover, coordenado por Reinaldo Matias Fleuri, da Universi-
dade Federal de Santa Catarina. Segundo Fleuri (2004), o grupo tem
utilizado da (i) teoria da complexidade, formulada por Bateson, para
compreensao dos diferentes niveis l6gicos da aprendizagem, constitu-
tivos da dimensao contextual das relacdes entre integrantes de cultu-
ras diferentes; da (ii) perspectiva antropolégica e semidtica concebida
por Geertz, no proposito de entender como as relacdes transversais
se desenvolvem entre diferentes contextos sociais e dimensdes cul-
turais; além de dialogar com a (iii) concepcéo de entrelugares defi-
nida por Bhabha ao tratar das relagbes estabelecidas nos contextos
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intersticiais, que constituem os campos identitarios, subjetivos ou cole-
tivos nas relacdes e nos processos interculturais.

As produgdes tedricas desses coletivos procuram refletir sobre
a intercultura de uma forma a abranger todos(as) os(as) subalterniza-
dos(as), e apontam a necessidade da construgdo de caminhos para
uma qualificagéo diferenciada nas licenciaturas.

OS DESAFIOS NA IMPLEMENTAGAO DA
EDUCAGAO INTERCULTURAL

A educagéo intercultural tem carater multidimensional, intersec-
cional e complexo, o que amplia os desafios na sua concretude em
substituicdo a perspectiva eurocéntrica. A analise dos problemas edu-
cacionais sob a perspectiva desse modelo precisa partir da realidade,
nao os reduzindo a dimenséo cultural. De acordo com Fleuri (2004), os
desafios postos a interculturalidade perpassam pelos seguintes planos:

(i) Politico - promover a igualdade de direitos e de oportunida-
des para todos os individuos e grupos sociais, e simultanea-
mente, garantir o direito a diferenga pessoal e cultural; (i) Social
- favorecer o desenvolvimento autbnomo de sujeitos individuais
ou coletivos e, ao mesmo tempo, construir relacdes sociais de
respeito e de solidariedade; (i) Educativo - desenvolver a dis-
posicao a explicitar e elaborar os conflitos, de modo a fortale-
cer a identidade pessoal e cultural, ao mesmo tempo em que
construir processos de entendimento e cooperagao entre os di-
ferentes grupos sociais (FLEURI, 2004, p. 3).

Cabe salientar que essa proposta emerge dos movimentos so-
ciais e segmentos culturais subalternizados, ou seja, nasce na periferia
do poder. E um paradigma de contestacdo das estruturas hegemoni-
cas, da cultura dominante e do modelo de organizagéo politico-social
da América Latina. Portanto, as representatividades desse projeto nao
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detém os instrumentos de poder e capacidade de articulagdo mais so-
fisticados. Alem do mais, € uma proposta que provoca desestabilizagao,
relativizacéo, critica e de autocritica de todas as culturas submetidas a
um processo de interagdo (FORQUIN, 1993). Trata-se de algo que con-
fronta a posicéo e status da cultura eurocéntrica e que, portanto, ques-
tiona as estruturas dos sistemas politico, econdmico e social.

Diante do atual modelo de sociedade, de intensificacao do neo-
liberalismo, de retrocessos politicos e da exacerbagéo dos precon-
ceitos, temos consciéncia das dificuldades de implementagao ampla
da educacéo intercultural enquanto projeto politico-pedagoégico para
transformacao social. Todavia, confiantes nas potencialidades dessa
perspectiva no enfrentamento das intolerancias vivenciadas nas es-
colas e em outras esferas sociais no Territério da Bacia do Rio Grande
no estado da Bahia, propomo-nos a refletir, assentidos no nosso local
de fala e atuacéo, com o intento de avistar acdes que possam auxiliar
na mudanga dos processos de ensino-aprendizagem €, por sua vez,
na atuagao dos(as) futuros(as) docentes.

No Brasil, a maior parte das experiéncias nessa perspectiva en-
contra-se em algumas instituicbes de educacéo basica indigenas e no
ensino superior, especialmente nas licenciaturas. No México, esse tipo
de referéncia educacional vem sendo implantada em todas as modali-
dades de ensino desde o ano 2001. Em outros paises latino-america-
nos, € uma realidade avangada no ensino superior.

Vale registrar que propostas dessa natureza tém apresenta-
do dificuldades de concretizacado no sistema regular da educacgao
basica devido a falta de autonomia das instituicbes escolares € a
interferéncia do Estado e dos organismos internacionais, politicos e
econdmicos, que priorizam a manutengéo de um modelo educativo
hegemoénico e de desigualdade social.
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Com a falta de apoio na implantacéo efetiva da interculturalidade
critica na educagao, cabe mais uma vez aos movimentos sociais, a socie-
dade civil organizada e a comunidade académica continuar a pesquisar,
produzir e desenvolver todas as experiéncias possiveis como uma condi-
¢ao de resisténcia e de demonstragcdo de que existem outras formas de
pensar um modelo de educacéo, mais humanizado e cidadao. E oportuna
a perspectiva de Mendes e Silva (2015, p. 5), que ressaltam que

a educacao intercultural e as politicas educacionais, desde a
sua criagao, representam esfor¢os na diregéo de que culturas
ainda consideradas subalternas um dia possam conviver pa-
cificamente, incluidas com dignidade num contexto equitativo
considerando principios como identidade cultural, direito e dife-
renga, autonomia e nacao como sendo eixos fundamentais no
terreno da educacéo e da cidadania.

Ao considerar a sustentacao das desigualdades sociais em
diversos tentaculos, podemos afirmar que o ndo acesso a uma edu-
cagao que instrui e que forma consciéncia critica e politica € um dos
pilares a manutencéo da concentragéo de renda, das discrimina-
¢oes, dos conflitos e da injustica social. Nesse entendimento, San-
tos (2006, p. 104) denuncia: “la justicia social global no es posible
sin una justicia cognitiva global”.

O acesso ao conhecimento libertador possibilita as pessoas
se desprenderem de preconceitos, egoismos e de uma visao miope
sobre as relacées e diversidades étnicas e socioculturais. E por ten-
tar compreender e atuar em diversas dimensdes da sociedade que
a interculturalidade critica tem sido considerada como uma das pro-
postas mais promissoras na promog¢ao de mudancgas nas estruturas
sociais, a comegar por questionar os interesses e implicacdes das
desigualdades mudltiplas (género, classe, politica, social, cultural,
racial e econémica), além da negacao de direitos fundamentais as
minorias marginalizadas na sociedade.
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AGOES AFIRMATIVAS PARA A EDUCAGAO NA
PERSPECTIVA DAS RELACOES ETNICO-RACIAIS

As acles afirmativas, em qualquer area, fazem parte do rol das
politicas publicas que, na perspectiva de Azevedo (2017, p. 57), sao
“tudo o0 que um governo faz e deixa de fazer, com todos os impactos
de suas agdes e de suas omissdes”, as quais podem ser de ordem
redistributiva, distributiva e regulatéria. Ainda consoante o autor, o
objetivo dessas, quando assumem a fungéao redistributiva, é redistri-
buir renda na forma de recursos e/ou de financiamento, os quais séo
pontuais ou setoriais, ligados a oferta de equipamentos e servigos
publicos. Ja a politica regulatdria refere-se a legislacéo e a normati-
zacao de outras politicas redistributivas e distributivas.

Na area da educagéo, existem diversos tipos de politicas publi-
cas, sejam voltadas a qualificagdo docente, ao ensino e a aprendiza-
gem ou a diversidade. Dentre as agbes voltadas para a diversidade,
chamamos atengao para as agdes afirmativas, as quais resultam dos
debates realizados no Brasil, nas ultimas décadas, sobre a segrega-
cao de determinadas pessoas ou povos. Esses debates vém sendo
acompanhados de pressdes dos movimentos sociais, especialmente
do Movimento Negro Unificado (MNU), defensor da instituicao de politi-
cas publicas educacionais reparatdrias, compensatorias e preventivas.

Convictos da capacidade da educacao para a transformacao,
essa tem recebido atencao especial dos movimentos étnico-raciais,
ao longo da histdria, seja na defesa da educacado como um direito a
todos(as), ou na criacdo de politicas educacionais especificas, haja
vista considera-la como,

um direito paulatinamente conquistado por aqueles que lutam pela
democracia, como uma possibilidade a mais de ascensao social,
como aposta na producdo de conhecimentos que valorizem o
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didlogo entre os diferentes sujeitos sociais e suas culturas e como
espaco de formagao de cidadaos que se posicionem contra toda e
qualquer forma de discriminagéo (GOMES, 2012, p. 735).

Dentre as politicas especificas, apontamos as “acdes afirma-
tivas”, que, de acordo com o Estatuto da Igualdade Racial, referem-
-se aos “programas e medidas especiais adotados pelo Estado e
pela iniciativa privada, para a corregao das desigualdades raciais e
para a promocao da igualdade de oportunidades” (BRASIL, 2010,
Art. 1, VI). Esse conjunto de agdes visa a proteger e a reparar os da-
nos causados a determinados grupos humanos que, no passado,
foram vitimas de exploragéo e que ainda vivem as consequéncias
dos estigmas do racismo e das desigualdades.

As politicas dessa magnitude, inicialmente, serviram como
medidas pontuais e de estimulo para que as instituicdes publicas e
privadas considerassem os aspectos de género, etnia, cor, origem e
renda em seus programas de inclusdo. Atualmente, essas politicas
estdo mais estruturadas e se

concentram em acabar com as possiveis barreiras artificiais
e invisiveis que dificultam o avanco e o acesso das minorias
aos direitos sociais, mesmo quando nao ha nenhuma politi-
ca oficial que os mantenha em uma posigao social subalterna
(RODRIGUES; SANTQOS, 2017, p. 24).

De acordo com Seenarine (2004, apud FERES JUNIOR et al,
2018), as politicas dessa dimenséo, tanto no contexto indiano quanto
no Brasil, se sustentam nos seguintes principios: compensacéo,
protecdo das classes mais fracas, igualdade proporcional e justica
social. Entende-se por “politicas de compensacéo” as acbes de re-
paragao aos danos causados pela subalternizacao a determinados
grupos no passado ou no presente. Ja as agbes de protegao visam
a defender os direitos das pessoas marginalizadas que, por sua si-
tuacéo de exclusdo, desconhecem ou néo tém o acesso facilitado a
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determinadas politicas sociais e a direitos fundamentais assegurados
a todos(as) os(as) cidaddos(as). Quanto a igualdade proporcional,
as garantias de diversidade e de redistribuicao de poder exigem as-
segurar, conforme o quantitativo populacional de cada segmento, a
representacéo de todos nos espacos de deciséo.

Por esse prisma, inferimos que essas acoes tém assumido, no Bra-
sil, tanto um caréater de compensacdo quanto de discriminagao reversa
ou positiva, definida por Almeida (2019, p. 23) como a “possibilidade de
atribuicao de tratamento diferenciado a grupos historicamente discrimina-
dos com o objetivo de corrigir desvantagens causadas pela discriminagao
negativa”, na medida em que instituem dispositivos legais para assegu-
rarem condicoes de igualdade de direitos e oportunidades as pessoas
vitimas de preconceitos. Nessa perspectiva, tais politicas tém apontado
como objetivos eliminar as desigualdades historicamente acumuladas
e compensar as perdas provocadas pela marginalizagdo motivadas por
conformagoes raciais, étnicos, religiosos, de género e outros.

Silva e Morais (2015) afirmam que as referidas agdes nao
podem ficar reduzidas ao tratamento de reconhecimento das desi-
gualdades e dos preconceitos; mas devem pautar por um projeto de
superacao dessas formas de hostilidade e, sobretudo, reconhecer e
valorizar as diferencas. Para além da valorizacdo, defendemos a visi-
bilizac&do positiva das diferengas em todos 0s espacos, e a instituicao
de politicas publicas que assegurem o acesso desses(as) a posigcoes
de lideranca no mercado de trabalho, nas universidades, em suma,
em espacos de representacao politica e de poder.

A luta das minorias por politicas publicas teve seus primeiros
resultados institucionalizados historicamente a partir de 1949, quando
a india se tornou o primeiro pais do mundo a criar politica de agbes
afirmativas por meio de sistema de cotas raciais no servico publico, na
educagao, e em todos o0s 6rgaos estatais. Na década de 1960, algumas
acbes desse carater foram adotadas na Malasia, nos Estados Unidos
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da América e no Canada. Em 1982, a discriminacéo positiva foi inserida
no primeiro Programa de Agao para a Igualdade de Oportunidades da
Comunidade Econdmica Europeia. Na Africa do Sul, esse processo foi
iniciado na década de 1990 apds o fim do regime do apartheid. Ja no
Brasil, os povos indigenas e afrodescendentes sé comegaram a usufruir
de tais politicas na primeira década do século XX, apds muitos séculos
de lutas, que vém sendo fortalecidas desde o periodo colonial.

Além do Brasil e dos Estados Unidos, as ag¢des afirmativas es-
tao presentes em outros paises, provocando alteragoes signifi-
cativas na vida das pessoas. Reflexos desses movimentos se
materializaram nas Constituicdes nacionais da Africa do Sul,
Alemanha, Bulgéria, Canada, Finlandia, Polonia, india e outros
paises, 0 que demonstra o avango do Estado de bem-estar so-
cial (RODRIGUES; SANTQOS, 2017, p. 24-25).

Dois momentos histéricos intensificaram esse processo no
Brasil. O primeiro, quando 0s Movimentos Negros reuniram cerca de
30 mil pessoas em Brasilia na Marcha Zumbi, em 1995, levando o
Estado brasileiro a reconhecer oficialmente a existéncia do racismo;
e 0 segundo, durante a Ill Conferéncia Mundial contra o Racismo,
Discriminagao Racial, Xenofobia e Intolerancias Correlatas, realizada
em Durban, Africa do Sul, em 2001. Foi nessa Conferéncia que o
MNU tornou mundialmente conhecido o mito da democracia racial, e
denunciou as disparidades socioeconémicas no Brasil.

Segundo Bernardino (2002, p. 251), esse mito “nao nasceu em
1933, com a publicagéao de Casa-Grande & Senzala, obra de Gilberto
Freyre, mas ganhou, através dessa, sistematizacéo e status cientifico
para os critérios de cientificidade da época”. Ainda que Gilberto Freyre
nao tenha criado tal concepgao, foi ele quem se destacou na defesa
da existéncia da cordialidade social entre as diferentes racas no Brasil.

Assim sendo, Bento (2002, p. 46) sublinha que
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Freyre postula que a distancia social entre dominantes e do-
minados é modificada pelo cruzamento inter-racial que apaga
as contradi¢cdes e harmoniza as diferengas levando a uma di-
luicao de conflitos. Ao postular a conciliagdo entre as racas e
suavizar o conflito, ele nega o preconceito e a discriminagéo,
possibilitando a compreensao de que o “insucesso dos mesti-
¢os e negros” deve-se a eles préprios.

O ideal de homogeneidade da nacéo brasileira, assim como
seus(as) defensores(as) receberam, tém sido contestados desde a
década de 1960, por meio das pesquisas liderados por Florestan Fer-
nandes, Roger Bastide, da chamada Escola Paulista de Sociologia, e
continuam a ser questionados(as), especialmente pelo movimento so-
cial negro, devido as implicagbes desse mito no reconhecimento das
diferencas e dos direitos as minorias. Nessa conjuntura, nega-se a exis-
téncia de racismo e de suas implicagdes para ndo se comprometerem
de forma ética e politica com a reparagéo dos danos causados princi-
palmente as populagdes negras e indigenas, e para nao assumirem o
compromisso com a eliminag&o de toda violagao dos direitos humanos.

O discurso do mito da democracia racial nao desapareceu na
sociedade brasileira, tem assumido outras interfaces, conforme anun-
ciado por Gonzalez (1984), seja no discurso da meritocracia, ou, na
atualizacéo da forga simbdlica nos ritos carnavalesco, em que a mulher
negra torna-se Unica e exclusivamente na rainha.

Como implicagdes da Conferéncia de Durban, foram aprovadas
algumas medidas em decorréncia dos compromissos assumidos pelo
Estado brasileiro e da efetivagao de direitos fundamentais estabeleci-
dos na CF (1988), entre eles, a criacao do Programa Nacional de Acoes
Afirmativas (PNAA), por meio do Decreto Presidencial n° 4.228/2002,
com a finalidade de aplica-las, no setor publico, a todos os érgaos vincu-
lados ao Poder Executivo Federal, e a criacdo do Estatuto da Igualdade
Racial, normatizado pela Lei n° 12.288/2010, que tem, entre os objetivos,
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promover a igualdade étnica e o combate as desigualdades
sociais resultantes do racismo, inclusive mediante adocdo de
acoes afirmativas e articular planos, acdes e mecanismos vol-
tados a promogéo da igualdade étnica (BRASIL, 2010, Art. 48).

A respeito disso, vale salientar que o combate as discrimina-
¢Oes dessa dimensao néao pode ficar reduzido as politicas culturais
e educacionais; de igual modo, sdo necessérias politicas de acesso
a moradia, de saude, justica, transferéncia de renda, acesso a terra
e outras, haja vista serem os(as) negros(as) e indigenas os(as) mais
vulneraveis as crises econémica, alimentar e de saude.

De acordo com dados do Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica (IBGE, 2019), em 2018, o rendimento médio mensal das
pessoas brancas ocupadas (R$ 2.796) foi 73,9% superior ao das pre-
tas ou pardas (R$ 1.608); 32,9% das pessoas pretas/pardas viviam
abaixo da linha de pobreza (inferior a US$ 5,50/dia). A proporgao
da populagao preta ou parda residindo em domicilios sem coleta de
lixo foi de 12,5%, contra 6,0% da populacéo branca, e sem esgota-
mento sanitario por rede coletora ou pluvial (42,8%, contra 26,5% da
populacao branca), implicando condicao de vulnerabilidade e maior
exposicéo a vetores de doengas. Os indigenas vivem em situagao
semelhante em termos de pobreza e dificuldades de acesso a salde.

No momento da procura por servigo de salude no Brasil, os
67% dos brasileiros dependentes exclusivos do Sistema Unico
de Salde (SUS) sao negros(as), e estes somam a maioria dos
pacientes com diabetes, tuberculose, hipertensdo e doencas re-
nais cronicas no pals — todas consideradas complicadoras para o
desenvolvimento de quadros mais gravosos da Covid-19 segundo a
Sociedade Brasileira de Medicina de Familia e Comunidade.

As situagdes socioecondmicas dos povos indigenas e negros
tém se agravado na atual pandemia da Covid-19, principalmente de-
vido a auséncia ou pouco esforgo do Estado na disponibilizacéo de
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politicas publicas a essas populacdes, o que tem conduzido a um ge-
nocidio institucionalizado dos(as) “indesejados(as)”, assim impetrados
pelos sistemas politico-econdmicos e por uma sociedade racista.

Mesmo nesse cenario de quase abandono por parte do Estado,
de baixa cobertura das politicas publicas, o desejo maior é o de supe-
racao ou, ao menos, a reducao das desigualdades e segregacoes, me-
diante a eliminagao de toda e qualquer forma de preconceito, o reconhe-
cimento de direitos, o respeito as diferengas e a plenitude da cidadania
para que as politicas de agdes compensatérias se tornem temporérias.

AS POLITICAS DE ACOES AFIRMATIVAS NA
FORMAGAO DOCENTE PARA O ENFRENTAMENTO
DAS DISCRIMINAGOES ETNICO-RACIAIS

Os referenciais tedricos analisados ddo conta que essas po-
liticas especificas na educacao brasileira sdo recentes, necessitam
de maior atencdo dos governos constituidos, de uma acdo mais
proativa do MEC e das instituicdes de ensino. Na visao de Rodri-
gues e Santos (201), essas politicas tém possibilitado a

inclusao de novos contelidos nos curriculos escolares, elaboragao
de novos materiais didaticos pedagdgicos e paradidéticos, finan-
ciamento estudantil em instituicbes técnica e superior, cursos pre-
paratérios para a comunidade carente negra e reserva de vagas
em universidades publicas (RODRIGUES; SANTOS, 2017, p. 26).

No &mbito da educacéo, a formacao docente para o enfrenta-
mento das discriminagdes abordadas ainda esta em processo de con-
solidagéo, com avancos consideraveis em termos de marcos regula-
torios, mas com muitas discrepancias no desenvolvimento. E verdade,
todavia, que a LDB (BRASIL, 1996) trata da autonomia e diversidade,
dando condicdes formais aos(as) docentes desenvolverem préticas
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antirracistas e estabelecerem a democratizagao do acesso a educagéo
béasica, bem como a permanéncia de todos(as) na escola.

Dados da Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios Continua
(Pnad Continua 2019), divulgada em julho de 2020 pelo IBGE, regis-
tram, em quase trés décadas apés a promulgacdo da LDB, uma taxa
de analfabetismo de 8,9% entre as pessoas pretas ou pardas com 15
anos ou mais, que correspondem, praticamente, ao triplo dos(as) anal-
fabetos(as), comparados as pessoas brancas (3,6%); entre os(as) ne-
gros(as) com 60 anos ou mais, esse percentual chega a 27,1%, contra
9,6% entre os(as) brancos(as). Outro indice alarmante é o de evasao:
71,7% dos(as) negros(as) abandonaram a escola porque precisaram
trabalhar. Ja os 2% de criangas e adolescentes de 6 a 14 anos que ainda
estao fora da escola, em sua maioria, s&o residentes nas regides Norte
e Nordeste e pertencentes aos segmentos negros, indigenas, quilom-
bolas, pobres, sob risco de violéncia e exploracdo, ou com deficiéncia.

Com o propdsito de melhor nortear a efetivagao das diretrizes
estabelecidas na LDB, em 1997, foram criados os Parametros Curricu-
lares Nacionais (PCN), que trouxeram, como um dos objetivos,

conhecer e valorizar a pluralidade do patrimoénio sociocultural bra-
sileiro, bem como aspectos socioculturais de outros povos e na-
¢Oes, posicionando-se contra qualquer discriminacao baseada em
diferengas culturais, de classe social, de crengas, de sexo, de etnia
ou outras caracteristicas individuais e sociais (BRASIL, 1997, p. 69).

O estudo dessas questdes ganhou um reforgo especial com a
primeira proposicao de lei, que seriao embrido da Lein®10.639/20083,
realizada pelo deputado Paulo Paim, do Partidos dos Trabalhadores
(PT), mas arquivada em 1995. Sob muita pressdo do MNU e com o
apoio de alguns politicos, foi apresentado o Projeto de Lei n° 259,
pelos deputados Ben-Hur Ferreira e Esther Gross, ambos do PT,
sendo aprovado em 1999, mas s6 promulgado em 2003 sob o nu-
mero 10.639, pelo presidente Luis Inacio Lula da Silva.
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A Lei n° 10.639/2003 instituiu a obrigatoriedade do ensino de His-
toria e Cultura Afro-Brasileira e Africana nos ensinos fundamental e médio
das redes publica e privada. Essa lei é resultado da Iuta incansavel dos
movimentos negros para que seja proporcionado as novas geragoes um
olhar diferenciado e mais critico sobre 0 passado, sobre as desigualdades
presentes e a viabilidade de construgao de novas relagdes no futuro.

Em decorréncia dessa, foram criadas as Diretrizes Curricula-
res Nacionais para a Educacdo das Relacdes Etnico Raciais, que
normatizam, no Art. 1°, § 29,

o Ensino de Histdria e Cultura Afro-Brasileira e Africana [,
que] tem por objetivo o reconhecimento e valorizacdo da
identidade, historia e cultura dos afro-brasileiros, bem como
a garantia de reconhecimento e igualdade de valorizagao das
raizes africanas da nagéo brasileira, ao lado das indigenas,
europeias, asiaticas (BRASIL, 2004, p. 1).

Posteriormente, esse marco legal foi alterado pela Lei n°
11.645/2008, que incluiu o ensino sobre a histéria e cultura indigena.
Somente em 2015, foram aprovadas as novas diretrizes (Parecer CNE/
CEB n° 14/2015) para regulamentar as alteragoes.

Como, no Brasil, as propostas de educacao intercultural estao
mais associadas aos(as) indigenas, nessas Diretrizes, sao tratadas de
forma explicita em dois momentos. Primeiro, para referir-se como tipo
de educagéo pretendida por estas etnias; segundo, para tratar sobre a
necessidade de desenvolvimento de praticas educativas diferenciadas.

o movimento indigena, reconhecendo também a importancia da
Lei em questéo para a pauta de uma educagao intercultural,
assumida como bandeira de luta para uma sociedade plural,
democratica e com relagdes interétnicas menos desiguais, tem
assumido como agao estratégica em suas reivindicacoes a efe-
tiva implementagao da Lei n® 11.645/2008 (BRASIL, 2014, p. 7).

Os conceitos antropologicos de diversidade, diferenca, cultu-
ra, interculturalidade, identidade, etnocentrismo terdo que ser
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trabalhados sob diferentes perspectivas tedricas e metodolégi-
cas, constituindo-se em conceitos chave para a abordagem da
tematica indigena (BRASIL, 2014, p. 9).

Diante dos resultados significativos quanto ao uso de materiais
tedricos e didaticos de autoria dos(as) proprios(as) negros(as) na pro-
mocéao de um ensino mais sélido e coerente com a realidade por eles(as)
vivenciada, os(as) indigenas tém reivindicado que eles(as) proprios(as)
assumam o protagonismo de falar sobre suas histérias e culturas.

Apesar dessas leis serem direcionadas a educacéo basica, as
propostas curriculares de formagao docente precisaram ser alteradas
para atender a essa nova demanda. Assim, as DCN regidas pelo Pare-
cer CNE-CP n®° 02/2015 contribuiram no reforgo as orientagbes para as
instituigbes de ensino garantirem, nos PPCs, contetdos especificos da
respectiva area de conhecimento e/ou interdisciplinar, seus fundamen-
tos e metodologias, bem como conteldos relacionados as teméaticas
dos direitos humanos, das diversidades étnicas, raciais, sexual, religio-
sa, portadores de necessidades especiais, entre outras.

Outro normativo que veio apoiar a luta por uma educagao igua-
litaria e humanizada, destinada as minorias, foi a instituicdo do Plano
Nacional de Educacao em Direitos Humanos (PNEDH), em 2006, apre-
sentando, como um dos principios, o “reconhecimento e valorizagéo
das diferencas e das diversidades” (BRASIL, 2006a, Art. 3).

Na senda dos instrumentos legais e de politicas publicas, temos
o Plano Nacional de Educacéo (PNE), instituido pela Lei n® 13.005/2014,
que determina as diretrizes, metas e estratégias para a educacao brasi-
leira no periodo de 2014 a 2024. Esse normativo evidencia maior atengao
as questdes das desigualdades educacionais que atingem as minorias,
propondo metas e diretrizes para: a erradicacao do analfabetismo; a uni-
versalizacao do atendimento escolar; a superacao das desigualdades
educacionais com énfase na promogao da cidadania e na erradicacao
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de todas as formas de intolerancias; a melhoria da qualidade da educa-
¢ao; a formacéao para o trabalho e cidadania (BRASIL, 2014).

Tal atencéo nao fora mantida na Base Nacional Comum Curricu-
lar (BNCC) de 2017, a qual tem sido criticada por negligenciar os de-
bates dessas tematicas, assumindo uma postura superficial e passiva.

A BNCC é um documento de carater normativo que define
0 conjunto organico e progressivo de aprendizagens essen-
ciais que todos os alunos devem desenvolver ao longo das
etapas e modalidades da Educacgéo Basica, de modo a que
tenham assegurados seus direitos de aprendizagem e de-
senvolvimento, em conformidade com o que preceitua o Pla-
no Nacional de Educacgéao (PNE) (BRASIL, 2017, p. 6).

Ao nosso olhar, parece ser um retrocesso do ponto de vista
legal, e constitui mais um desafio para os(as) marginalizados(as) da
sociedade brasileira, especialmente aos(as) afrodescendentes(as).
Como registra a literatura, as conquistas, visibilidade histérica e as
politicas publicas sao fruto da luta e organizacdo desse coletivo.
Nas palavras de Gomes (2017, p. 19),

se nao fosse a luta do Movimento Negro, nas suas mais di-
versas formas de expressao e de organizagao — com todas as
tensodes, os desafios e os limites —, muito do que o Brasil sabe
atualmente sobre a questao racial e africana n&o teria aconte-
cido. E muito do que hoje se produz sobre a tematica racial e
africana, em uma perspectiva critica e emancipatoéria, ndo teria
sido construida. E nem as politicas de promogao da igualdade
racial teriam sido construidas e implementadas.

Foi por influéncia e reivindicacbes dos coletivos étnicos que
algumas universidades publicas empreenderam, a partir de 2002, a
instituicdo de sistemas de cotas raciais para ingresso de negros(as) e
indigenas na graduacéo e pés-graduagao.

Apolitica de cotas tem sido a medida mais eficaz na democratiza-
caodeacessoaeducagaosuperior, aqualificagao e a profissionalizagéo,
tanto que, em 2018, pela primeira vez na histéria, os(as) negros(as)
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passaram a representar 50,3% dos(as) matriculados(as) em institui-
¢bes de ensino superior da rede publica segundo a pesquisa “Desi-
gualdades Sociais por Cor ou Raga no Brasil”, publicada pelo IBGE
(2019), com indice mantido em crescimento.

Souza (2019) destaca as contribuicdes das politicas de cotas
para o reconhecimento da identidade negra ndo sé pela sociedade, mas
também por parte de alguns sujeitos racializados, que, por todos os
motivos de deslegitimacéo ja apresentados, negam a se reconhecerem
racialmente. De acordo com suas pesquisas, as relagbes estabeleci-
das dentro do espago académico fortaleceram a iniciativa de muitos(as)
académicos(as) se identificarem e/ou empoderarem suas identidades.

Além disso, espera-se que, com maior representacao étnica nas
universidades publicas, possibilitada pela expanséao do ensino supe-
rior, pelas cotas raciais € pelo incentivo para ingresso nas licenciaturas
pelo Programa Universidade para Todos (Prouni) — por meio do qual
s&o concedidas bolsas de estudos parciais ou integrais em instituicoes
de ensino superior privadas —, novas politicas de formagdo, em uma
perspectiva intercultural, possam ser implementadas, vez que a maior
participacao de indigenas e negros(as), nessa modalidade de ensino,
requer mudangas no curriculo e nos espagos académicos.

Embora todas as politicas aqui enfatizadas sejam considera-
das de grande avango por estarem ocorrendo em uma sociedade
racista, que vangloria o engodo da democracia racial, ainda s&o, em
sua maioria, medidas reparatérias ou de compensacédo, com pouca
preocupacao em discutir criticamente as estruturas que mantém as
desigualdades. Infelizmente, parte das politicas educacionais, no
Brasil, garante apenas alguns direitos, ndo provocando mudancas
profundas nas estruturas da sociedade, porque mantém os mes-
mos mecanismos de desigualdades.
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Fica claro nao ser suficiente apenas assegurar direitos; como
as discriminagbes desse carater sdo de ordem estrutural e inter-re-
lacional, a superacédo exige mudancas estruturais (politica, econ6-
mica, social, educacional, cultural).

FORMACAO DOCENTE PARA O )
ENFRENTAMENTO DAS DISCRIMINACOES
ETNICO-RACIAIS NA PERSPECTIVA DA
INTERCULTURALIDADE CRITICA

A interculturalidade critica, em comparacdo ao que ocorre em
outros paises da América Latina, que ja possuem experiéncias mais
amplas e consolidadas em varias areas. No Brasil, ainda é um as-
sunto que merece maior discussao e desenvolvimento de pesquisas
cientificas, que contemple outras categorias étnicas, nao apenas, 0s
indigenas. A necessidade de identificar as possiveis contribuices
dessa perspectiva no desenvolvimento do curriculo para compreen-
sdo e construcéo de propostas de combate as discriminagdes étni-
co-raciais é uma tarefa ardua por pelo menos dois motivos: primeiro,
porque a maioria dos marcos legais ndo a apresenta explicitamente;
segundo, porque as experiéncias nessa area sao escassas no ambito
nacional, tanto na educagao basica quanto na superior.

Como a interculturalidade critica tem apresentado uma in-
sergéo e influéncia maior na formacao politica e nas praticas dos
movimentos sociais, culturais e raciais, é esperado que esses movi-
mentos procurem estender essas discussdes para a educagéo for-
mal por meio da proposicao de politicas publicas institucionais ou
governamentais, por considerarem essas experiéncias validas e por
atenderem melhor suas necessidades.
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O curriculo escolar ou de formagéo de professores(as) ganha
relevo como um dos espacos cruciais para a implementagao de tal
perspectiva. Desse modo, procuramos identificar como essa propos-
ta esta garantida na legislacdo educacional e nos processos de re-
definicbes curriculares dos cursos de Pedagogia no Brasil, a partir,
também, da Teoria Pos-Critica do curriculo.

FORMAGAO DOCENTE NO CURSO DE
PEDAGOGIA: RETROSPECTO HISTORICO DAS
REDEFINICOES CURRICULARES NO AMBITO
DAS RELAGOES ETNICO-RACIAIS

A licenciatura em Pedagogia, no Brasil, tem quase um século,
mas as produgdes tedricas na area de educacéo tém demonstrado que
a formacéao de professores(as), no pais, desde o inicio da colonizagéo,
nao tem ocupado o centro das preocupagdes nas areas politicas, eco-
némicas e do sistema educacional sob responsabilidade do Estado,
principalmente as propostas de tendéncias criticas e inclusivas.

Conforme Saviani (2009, p. 143), “no Brasil, aquestao do preparo de
professores(as) emerge de forma explicita apés a independéncia, quando
se cogita da organizagao da instituicao popular”. Nesse mesmo sentido,
Scheibe (2008) afirma que as primeiras escolas no pais, voltadas a pro-
fissionalizagdo desse publico, foram as escolas normais, administradas
pelas provincias, as quais cabia cuidar do ensino elementar. Posteriormen-
te, no periodo republicano, iniciou-se o processo de instalagdo de escolas
em todo o territério nacional, e foram tomadas providéncias mais efetivas
em relagéo a qualificacéo dos profissionais da educacéo.

Ainda consoante Scheibe (2008, p. 43), “a conjuntura so-
cial, politica e econémica que predominou até os anos de 1930,
nao favoreceu uma expansao equilibrada da educacéao escolar”.
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O processo de formacao docente, para atender as demandas por
mao de obra, se desencadeou em um ritmo diferenciado; apenas
as regides Sudeste e Sul do Brasil apresentaram maior expansao
devido ao desenvolvimento econémico e de infraestrutura.

Somente no ano de 1939, foi criado o primeiro curso de Peda-
gogia no Brasil, por meio do Decreto-Lei n® 1.190, com a instituicao
da Faculdade Nacional de Filosofia, da Universidade do Brasil, que foi
estruturada em quatro secdes: Filosofia, Ciéncias, Letras e Pedago-
gia. Esse curso, inicialmente, organizou-se no sistema 3+1, ou seja,
o(a) aluno(a) cursava os trés primeiros anos e safa com o diploma de
bacharel(a) em Pedagogia e, caso optasse, poderia cursar Didatica
por mais um ano, e obter o diploma de licenciado(a). Assim, desde o
inicio, ja se caracterizava pela dissociacéo entre 0 campo da ciéncia e
o didatico, ou seja, entre o contelldo e o0 método.

No inicio da década de 60, a educacgao teve a oportunidade de
mudar de trajetdria, com a implantacédo dos programas de educagao
popular na educagao basica, especialmente na educagéo de jovens e
adultos, baseada nas concepgoes freireana de educacéo critico-reflexi-
va e para a liberdade. A educagéo popular se caracterizava como um
método que valoriza os saberes prévios do povo, o olhar critico sobre
os fatos, o didlogo como principio pedagogico, a participacdo comuni-
taria e a utilizacdo das experiéncias culturais dos(as) educandos(as) na
construcédo de novos saberes. Porém, como a intencionalidade des-
sa proposta era possibilitar aos(as) estudantes uma melhor leitura da
realidade social, politica e econémica, foi duramente reprimida pela dita-
dura militar, e, naquele momento, teve poucas repercussoes na redefini-
¢ao curricular nas licenciaturas. Ainda assim, tais concepgoes e metodo-
logias influenciaram significativamente as producdes tedricas dessa area
e a construgdo da epistemologia intercultural critica na América Latina.

Com a Reforma Universitéaria do final dos anos 1960 (Lei n®
5.540/1968) e com o parecer do Conselho Federal de Educagao
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(CFE) n® 252/1969, novas mudangas foram definidas, com desta-
ques para a fixagao de um curriculo minimo, com duracéo de quatro
anos para integralizacao curricular e a oferta das seguintes habilita-
coes: “Orientagdo educacional, Supervisao escolar, Administracao
escolar, Inspecéo escolar e Ensino das disciplinas e atividades pra-
ticas dos cursos normais” (LEITE; LIMA, 2010, p. 74). Desse modo,
estabeleceu-se a organizacao curricular em parte comum para for-
mar o(a) generalista (professor(a)), e a parte diversificada a formar
o(a) especialista nas demais atividades pedagdgicas/educacionais,
resultando em descaracterizacao e esvaziamento ainda maior.

Diante desse panorama, as discussdes sobre a finalidade, o
perfil profissional, o funcionamento e a organizagéo curricular do cur-
so se intensificaram e se estenderam pelas décadas seguintes, tendo
como destaque a realizagao da | Conferéncia Brasileira de Educacéo,
na PUC de Sao Paulo. Como resultado deste evento e da mobilizagao
nacional, foi criada a Comissao Nacional pela Reformulagao dos Cur-
sos de Formacao de Educadores (Conarcfe), transformada, em 1990,
na Associacao Nacional pela Formacao dos Profissionais da Educagao
(Anfope), a qual influenciou, de forma significativa, as discussdes que
estavam sendo realizadas pelo Ministério da Educacéo em torno disso.

Segundo Mandu (2013), esses debates nunca foram consen-
suais. Enquanto alguns(as) educadores(as) defendiam uma base co-
mum nacional na formagao dos profissionais da educacao, tendo a
docéncia como base, Libaneo (2010) defendia que a base profissional
do(a) pedagogo(a) deveria ser a teoria e a pratica em torno dos sabe-
res pedagogicos, indo além da docéncia. Libaneo sustentava, ainda, a
extensao do trabalho do(a) pedagogo(a) em todas as atividades edu-
cativas que exigissem conhecimentos pedagdgicos.

A referida licenciatura, até entédo, tinha um espaco de atuacéo
muito vasto, tanto que, até 1996, a formacéo de professores(as) para
a Educacéo Infantil e/ou primeiras séries do Ensino Fundamental era
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realizada exclusivamente por esse. Com a aprovacéo da LDB/1996, os
Institutos Superiores de Educacéo (ISE) passaram a ofertar o Curso Nor-
mal Superior, destinado a qualificacéo dos profissionais nos niveis de
ensino citados. Outra mudanca suscitada pela LDB esta explicita no Art.
64, quando traz a possibilidade da formagao de profissionais de educa-
cao direcionada as fungdes de administracéo, planejamento, inspecéo,
superviséo e orientagéo educacional para a educacgao basica, a ser feita
em nivel de graduagdo em Pedagogia ou de pds-graduagao.

Em atendimento as determinagbes da Resolugdo CNE/CP n®
2/2002, estabeleceu-se carga horaria minima nas licenciaturas e a ne-
cessidade de articulagéo entre teoria/pratica. Tomando como base as
discussdes e sugestbes apresentadas pela Anfope, foi produzido o
Parecer n° 05/2005, do CNE/CP, culminando na Resolugao CNE/CP
n° 1/2006, que instituiu as DCN para o Curso de Graduacéo tratado.

As DCN, em seu Art. 4°, estabelecem que,

o curso de Licenciatura em Pedagogia destina-se a forma-
cao de professores para exercer fungbes de magistério na
Educacéao Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamen-
tal, nos cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal, de
Educacao Profissional na &rea de servigos e apoio escolar e
em outras areas nas quais sejam previstos conhecimentos
pedagogicos (BRASIL, 2006b, Art. 4°).

Para alguns pesquisadores(as), as DCN (BRASIL, 2006b) avan-
garam ao proporem a organizagdo de um curriculo alicergado nos
“principios da interdisciplinaridade, contextualizagdo, democratizagao,
pertinéncia e relevancia social, ética e sensibilidade afetiva e estética”
(MANDU, 2013, p. 49), e no tratamento das relagdes étnico-raciais, ao
sinalizarem aos(as) professores(as) que trabalham em escolas indige-
nas e quilombolas ser indispensavel:

I.  promover didlogo entre conhecimentos, valores, modos
de vida, orientagbes filosoficas, politicas e religiosas proprias a
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cultura do povo indigena junto a quem atuam e os provenientes
da sociedade majoritaria;

Il. atuar como agentes interculturais, com vistas a valorizagao
e o estudo de temas indigenas relevantes.

§ 2° As mesmas determinagoes se aplicam a formacéo de pro-
fessores para escolas de remanescentes de quilombos ou que
se caracterizem por receber populagdes de etnias e culturas
especificas (BRASIL, 2006b, Art. 5°).

Apesar disso, as recomendacdes sao vistas como timidas, uma
vez que precisariam ser destinadas a todos(as) os(as) docentes, con-
siderando a existéncia de alunos(as) indigenas e negros(as) em toda
a rede de ensino, e todos(as) os(as) professores(as) e demais profis-
sionais da educacao precisam estar qualificados(as) a atuar com as
diversidades, em qualquer ambiente educativo.

Em 2015, foram instituidas novas Diretrizes, que apresentaram
uma maior profundidade no tratamento das diversidades, ressaltan-
do a necessidade dos cursos de formacao de professores(as) do
campo, indigenas e quilombolas considerarem a diversidade multipla
de cada comunidade, estabelecendo que

a formacao inicial e continuada de profissionais do magiste-
rio para a educagao basica da educagao escolar indigena,
nos termos desta Resolugéo, devera considerar as normas
e o ordenamento juridico préprios, com ensino intercultural e
bilingue, visando a valorizagdo plena das culturas dos povos
indigenas e a afirmagado e manutencao de sua diversidade
étnica (BRASIL, 2015b, Art. 3°, § 7°, ).

Quanto ao perfil dos(as) egressos(as), espera-se que estejam

aptos(as) a

Identificar questbes e problemas socioculturais e educacionais,
com postura investigativa, integrativa e propositiva em face de
realidades complexas, a fim de contribuir para a superagao de ex-
clusbes sociais, étnico-raciais, econémicas, culturais, religiosas,
politicas, de género, sexuais e outras (BRASIL, 2015b, Art. 8°, VII).
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Por outro lado, podemos perceber poucos avangos nas no-
vas DCN da Base Nacional Comum para a Formagao Inicial de Pro-
fessores da Educacéo Bésica (BNC-Formacao), instituidas pela Re-
solugao CNE/CP n° 2/2019. As orientagOes apresentadas s&o mais
genéricas, sem carater critico e preventivo.

A cada mudanca nos atos legais da formacao de professores(as)
da Educacéo Basica, em que se insere o curso de Pedagogia, novas re-
definigdes curriculares sao exigidas nos projetos pedagogicos. Como tais
alteracbes tém sido frequentes, o curriculo desses, segundo as pesquisas
realizadas por Gatti (2017), tém se tornado cada vez mais fragmentados,
disciplinarizados, sem identidade prépria e superficiais. Infelizmente, isso
compromete o desenvolvimento de identidade profissional, as compe-
téncias minimas necessérias para o profissional atuar, comprometendo,
conseguentemente, a prépria qualidade do ensino-aprendizagem.

Em consonéncia com os dados do censo da educacéo supe-
rior de 2018, publicado pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (Inep), o curso de que estamos tratando foi
considerado a segunda graduacao em quantidade de turmas, de vagas
ofertadas e de discentes matriculados(as) nas redes publicas e privadas
do Brasil (INEP 2018). Logo, aresponsabilidade pela formagao das novas
geracdes é significativa, dada a abrangéncia do publico atendido, e con-
sequentemente, dos reflexos formativos no exercicio da docéncia.

Sendo assim, a atuacéo na docéncia exige atitudes ativas frente
a temas conflitantes, como o racismo. E inadmissivel que continuemos
aver as pessoas, especialmente as criangas, serem discriminadas por
terem tragos fisicos, culturais e sociais diferentes da “norma-padrao”.
Enquanto educadores(as), somos chamados(as) a fazer a diferenca, a
nao compactuar com a opressao, o siléncio e a falta de empatia diante
de atos de violéncia, explicitos e/ou velados.
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AS CONCEPCOES DE CURRICULO E FORMACAO
DOCENTE SOB A OTICA DAS TEORIAS POS-CRITICAS

As intolerancias relacionadas a raga ou etnia s&o um problema
crénico e secular no Brasil, e atingem todas as areas da sociedade.
Sendo assim, o enfrentamento desse problema requer compromisso
politico-social e agdes interdimensionais. No ambito da educacéo,
necessita de algo mais, ou seja, o despertar de um olhar mais agu-
cado sobre a qualificagao docente, as pessoas, as relacdes interpes-
soais, sobre a organizacao e a cultura escolar.

Em observancia, no entanto, ao foco desta investigacdo, sob
o prisma das teorias pos-criticas, abordaremos, com maior énfase,
apenas os aspectos do curriculo e da formacao docente, para que
se possa propiciar melhor compreensao das contribuicdes da inter-
culturalidade como base epistemoldgica.

Inicialmente, cabem as seguintes indagacdes: que curriculo
tera condicdes de promover uma educacao antirracista? Como pen-
sar uma proposta curricular formativa como base a qualificacdo de
profissionais capazes de atuarem no enfrentamento das diversas
desigualdades no &mbito escolar? As teorias curriculares pds-criticas
tém demonstrado efetividade na formagéo de profissionais sensiveis
e abertos as discussoes relacionadas ao respeito as diferengas?

Ao considerar o curriculo como um percurso norteador do pro-
cesso de ensino aprendizagem, um conjunto de elementos formativos
de identidades, e/ou uma ponte que interliga a cultura e a escola em de-
terminado tempo histérico, somos levados(as) a compreendé-lo como
um instrumento condutor de diversos caminhos, que variam conforme
as intencionalidades do projeto de educagao pretendido. Entretanto, no
contexto das teorias pés-criticas, o curriculo assume outras dimensoes.
A prépria concepgao de curriculo € desestabilizada, haja vista que a

84



esséncia das identidades, dos fatos, dos conhecimentos é constante-
mente questionada e revista, porque, segundo Silva (2000, p. 74), “a
identidade cultural ndo é uma identidade absoluta, uma esséncia, uma
coisa da natureza, que faga sentido em si mesma, isoladamente [...] A
identidade s¢ faz sentido numa cadeia discursiva de diferencas”. Nes-
sa interface, Ivenicki (2018), defende a desessencializacao da categoria
identidade, pois isto “poderia ajudar professores, futuros professores e
alunos a compreenderem a relevancia de se desafiar abordagens dico-
tdbmicas que acabam por congelar ‘eu’ e o ‘outro’™ (IVENICKI, 2018, p.
1155). Ainda segundo a autora, isso é necessario porque as identidades
séo “hibrida[s], transitéria[s] e fluida[s]” (IVENICKI, 2020, p. 41).

Compartilhando desse pensamento, Lopes (2013, p. 18) de-
clara que,

na medida em que é questionado o sujeito centrado e com iden-
tidades fixas, sdo desestabilizados os projetos curriculares que
tém por propdsito formar uma dada identidade no aluno ou ope-
rar com uma identidade docente pré-estabelecida. Também séo
desestabilizados os projetos de formacao de um sujeito eman-
cipado e consciente, capaz de dirigir a transformacgao social.

Em meio as incertezas sobre as nogdes de verdade, da legitimidade
do que é ensinado nas escolas e da crescente demanda por reconheci-
mento das diferengas, as indagagdes apresentadas anteriormente cons-
tituem verdadeiros desafios nos processos formativos dos(as) professo-
res(as). Somado a esses, hooks (2013) chama atengao para o seguinte:

A falta de disposicéo de abordar o ensino a partir de um ponto
de vista que inclua uma consciéncia critica da raca, do sexo e
da classe social tem suas raizes, muitas vezes, reside no medo
de que a sala de aula se torne incontrolavel, que as emogoes e
paixdes nao sejam represadas (hooks, 2013, p. 55).

Diante disso, proclamamos a incapacidade das teorias tradicionais
do curriculo, baseadas no modelo eurocéntrico, de atender aos emergen-
tes propositos de uma educacéo inclusiva e critica, porque seus objetivos
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estdo ancorados em referéncias educacionais fechadas em si mesmas,
engendradas para atender um projeto hegemonico de sociedade.

Com as limitagbes das teorias tradicionais, ganham forga as
teorias criticas, mesmo evidenciando as relagdes intimas entre ca-
pitalismo, ideologia e a escola, e abordando elementos, a exemplo
de “ideologia, reprodugéo cultural e social, poder, classe social, re-
lagOes sociais de produgao, conscientizagao, emancipacao e liber-
tacao, curriculo oculto, resisténcia” (SILVA, 2005, p. 17).

No entendimento de alguns(as) autores(as), referenciados(as)
neste trabalho, as teorias criticas nao conseguiram atender as exi-
géncias impostas pela pos-modernidade, sendo superadas pelas
teorias curriculares pos-criticas. Essas teorias emergiram na Europa
apos a década de 70, sustentadas nos principios da fenomenologia,
do poés-estruturalismo e dos estudos culturais, com a intencionalidade
de repensar e propor um outro modelo de educagao.

Essasteorias sdo reconhecidas por terem como foco o sujeito, com
suas subjetividades, diferencas e necessidades. Entre seus objetivos,
sublinhamos o fomento de discussdes mais criticas e de resisténcia,
além de propor novas alternativas aos problemas sécio educacionais
relacionados as questoes de “identidade, alteridade, diferenca, subje-
tividade, significacdo e discurso, saber-poder, representacao cultural,
género, raga, etnia, sexualidade, multiculturalismo” (SILVA, 2005, p. 17).

Diante dos elementos elencados, que caracterizam as teorias
curriculares pos-criticas e a interculturalidade, podemos descortinar
muitas intersecgdes, além de objetivos em comum. Ambas buscam
a construcdo de uma sociedade capaz de conviver com as dife-
rencgas, com a pluralidade cultural. Para isso, apontam a educacao
libertadora e autbnoma baseada na dialogicidade (FREIRE, 2011)
como um caminho a ser trilhado. Essas proposicdes, todavia, ain-
da sao consideradas audaciosas para a sociedade vigente, e, por
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terem principios antagbnicos aos parametros curriculares eurocén-
tricas, encontram-se envolvidas em constantes conflitos.

Silva (2005) elucida essa perspectiva conflituosa ao declarar o
curriculo como um territério politico contestado, demarcador de espa-
¢o de poder, seja por parte daqueles(as) que desejam manter o status
quo ou dos outros, que almejam conquistar mais espaco de represen-
tacéo e visibilidade. Portanto, o curriculo ndo € um “elemento neutro de
transmisséo do conhecimento social. Ele esta imbricado em relagbes
de poder e é expresséo do equilibrio de interesses e forgas que atuam
no sistema educativo” (SANTOS; CASALI, 2009, p. 211).

Logo, a implementacdo de outro modelo de formacdo do-
cente exige novos saberes, relagdes, sujeitos, competéncias, ob-
jetivos e outras estruturas curriculares. Segundo Pansini e Neneveé
(2008), as licenciaturas que tém como objetivo formar o “professor
descolonizador”, ou seja, aquele(a) que se identifica com a cultura
dos(as) alunos(as), contribuirdo “para a construcao do processo
pedagdgico voltado para o local, a valorizagdo dos conhecimentos
e experiéncias populares” (PANSINI; NENEVE, 2008, p. 42).

Além desses propositos, uma formagéo docente descolonizadora
se assenta nas categorias e principios das teorias curriculares pos-criticas,
com foco do desenvolvimento de profissionais critico-reflexivos quanto as
“culturas negadas e silenciadas nos curriculos” (GOMES, 2008, p. 519), e
conscientes do compromisso com a transformacao social.

Assim como Pansini e Nenevé (2008) e Gatti (2017), acreditamos
que, para qualguer mudanca no sistema educativo, a formacao de pro-
fessores(as) — seja inicial ou continuada — precisa ser considerada como
tendo um enfoque central, porque sao os(as) professores(as) os(as)
principais atores(atrizes) envolvidos(as) no processo de transformagao
e conducéo do curriculo formal, real ou oculto, em sala de aula.
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No entendimento de Santos e Casali (2009, p. 211), “o curriculo
formal refere-se ao curriculo estabelecido pelos sistemas de ensino e é
expresso em diretrizes curriculares, objetivos e conteldo das areas ou
disciplina de estudo”, ou seja, se caracteriza por um conjunto de pres-
cricdes oriundas dos marcos legais, para nortear o processo de ensino
na escola. Ja o curriculo real é concebido pelas autoras como “o curri-
culo que acontece a cada dia dentro da sala de aula, com professores
e alunos, em decorréncia de um projeto pedagogico e dos planos de
ensino” (SANTOS; CASALI, 2009, p. 211). Este tipo de curriculo é cons-
truido em conformidade com a interpretacéo feita do curriculo formal e
das experiéncias dos(as) participantes do ensino aprendizagem.

Nao obstante, é possivel perceber que as praticas pedagdgi-
cas sao influenciadas pelo curriculo oculto, o qual, de acordo com
Assis, Martins e Guedes (2015, p. 289), esta “sempre por tras do cur-
riculo formal, propagando valores que se pretendem camuflar. Seria
responsavel, inclusive, pela opressao de alunos devido a questdes
relacionadas a classe social, sexualidade, etnia, dentre outros”.

As teorias pos-criticas comegaram a se estabelecer no Brasil,
nessa area, entre os meados da década de 1980. Em 1997, alguns
temas transversais (ética, salde, orientagao sexual, meio ambiente,
trabalho, consumo e pluralidade cultural) foram inclusos nos PCN.
Contudo, tais temas tém sido trabalhados de maneira superficial e
fragmentada (LOPES, 2013; GATTI, 2017), tanto que nao tém atingi-
do o propdsito de “apresentar uma analise mais instigante da cultura,
capaz de superar divisdes hierarquicas, redefinir a compreenséo da
linguagem e aprofundar o carater produtivo da cultura, particularmente
da cultura escolar” (SANTOS; CASALI, 2009, p. 221).

Para além da concretizagao superficial do curriculo sob o en-
foque critico, a qualificagdo docente brasileira tem vivenciado diver-
sas dificuldades de convergéncia e de equilibrio na organizagéo dos
cursos. Ora se prioriza os saberes pedagdgicos, ora o dominio dos
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conhecimentos disciplinares. Isso conduz a fragilidades dos curricu-
los, 0 que gera frustragdes na profissionalizacao e respostas pouco
efetivas aos problemas educacionais.

De acordo com Pansini e Nenevé (2008), as instituicdes de edu-
cacao superior poderdo desempenhar um papel importante na capaci-
tacdo dos(as) futuros(as) professores(as) na medida em que confiram
ao curriculo um carater emancipatério e levem em consideracéo as
questbes relacionadas a cultura e a linguagem dos(as) educandos(as),
priorizando a representacao de diferentes culturas e pertencimentos.
Isso requer outras praticas. Por isso, Gatti (2017, p. 733) destaca que
“as dinamicas curriculares na formagéo de professores, nas gradua-
¢Oes do ensino superior, precisam reinventar-se”.

Tanto as teorias curriculares como as de formagao na pers-
pectiva pos-critica e fundamentadas na pedagogia decolonial alme-
jam nao apenas a mudanca, mas também a transformagao dos pro-
cessos educativos, ndo se restringindo a inovagéo e a reformulacao
de praticas pedagogicas, mas criando outras praticas, visibilizando
outros conhecimentos, questionando as estruturas de sustentagao
dos poderes hegemonicos emtodos os espagos. Paraisso, fazem-se
necessarios acoes, projetos, programas audaciosos, que, mesmo
nao sendo efetivados integralmente nos sistemas educacionais —
assim como a educacao popular e/ou para liberdade concebida por
Freire —, fazem total diferenca nas vidas das pessoas.

Como as instituicbes de educacéo superior, geralmente, tém
mais autonomia pedagodgica e abertura a novas experiéncias edu-
cacionais, a garantia de uma formagao inicial diferenciada é funda-
mental para assegurar aos(as) futuros(as) docentes(as) o desenvolvi-
mento de uma “pedagogia engajada’®”. Como tais propostas sofrem

10 Proposta pedagogica criada por bell hooks, que tem como premissas: o desenvolvimento
de uma educagéo holistica e progressiva, o bem-estar dos sujeitos, a autoatualizagdo do
professor, a luta antirracista e o fortalecimento do estado democratico de direito por meio
do exercicio da liberdade e da promogéo do dialogo (hooks, 2013).
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diversas resisténcias no sistema formal, a formagéo continuada, nes-
sa perspectiva, pode nao ser assegurada.

Consoante Pansini e Nenevé (2008, p. 31),

a formagao inicial de professores é um espago fundamental
para a valorizagao e problematiza¢do das diferengas no espago
escolar, nesse sentido [...] os curriculos das universidades de-
vem priorizar a reflexdo por parte dos futuros educadores sobre
sua identidade, sobre os saberes locais especificos e ainda so-
bre como a linguagem pode agir como um fator de silenciamen-
to das culturas minoritarias e locais, buscando compreender as
relagOes entre conhecimento escolar, cultura e linguagem.

N&o podemos atribuir responsabilidade integral e estrita a quali-
ficacao inicial para solucionar as crises existentes na escola. Concorda-
mos com Névoa (2017), quando afirma que, muitas vezes, “a formagao
de professores é vista como uma espécie de resposta ou de ‘salvacéo’
para todos os problemas educativos” (NOVOA, 2017, p. 1131). Dai,
corre-se 0 risco de reduzir a visao sobre o todo e culpabilizar apenas
o(a) professor(a) pelo fracasso do processo de ensino-aprendizagem.
Ainda, segundo o autor, a finalidade da formagao é “criar as condicoes
para uma renovacao, recomposicao, do trabalho pedagoégico, nos pla-
nos individual e colectivo” (NOVOA, 2017, p. 1128).

Entendemos que a formacao de professores(as) ndo pode
ficar reduzida a etapa inicial; ela se consolida com/e a partir da pra-
tica educativa e da formagéao continuada, constituido, assim, o de-
senvolvimento pleno da profissao docente. Afirmamos isso a partir
da compreenséo de que o ato de ensinar, em si, é exigente, requer a
reflexdo constante sobre a pratica, a busca por novos conhecimen-
tos, bem como requer a interacdo com o mundo.

Formagao docente no curso de Pedagogia: um olhar sobre o curri-
culo e as politicas étnico-raciais na perspectiva da interculturalidade critica
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O curriculo na ética da interculturalidade critica, na visao de Reis
(2017), é entendido como um

artefato complexo que implica em multiplas articulagées movi-
das pelo interesse de apontar caminhos para um projeto de so-
ciedade que se contraponha a homogeneizagao, aos estereo-
tipos e aos padrdes culturais hegemdnicos e marginalizadores
(REIS, 2017, p. 147).

Ja Torres Santomé (1995, p. 172) o apresenta como “um curri-
culo anti-marginalizagao”, ou seja, “aquele em que todos os dias do
ano letivo, em todas as tarefas académicas e em todos os recursos di-
daticos estao presentes as culturas silenciadas” (TORRES SANTOME,
1995, p. 172). Por ser uma proposta educacional de resisténcia, sua
implementacéo, no Brasil, sempre foi rechacada e, nos Ultimos anos,
tem sido ainda mais combatida, haja vista estarmos vivendo em tem-
pos de obscurantismos epistémico, politico, cultural e de ampliagao
das situagdes de preconceitos de multiplas dimensoes.

Historicamente, apesar da ampliacdo de acesso dos(as) ne-
gros(as), indigenas e de outras minorias politicas nas Ultimas duas
décadas na educacgao superior, com destaque para as licenciaturas,
0 que se presencia é um carater homogeneizador. O curriculo, as
préaticas pedagdgicas, as relagdes entre professor(a) e académicos(as)
tém sido pouco(a) modificados(as). Apesar disso, cabe as instituicoes,
enquanto espacos de discussao, formacao profissional € produgao de
conhecimentos, garantir a continuidade e consolidacdo de préticas
educacionais inclusivas e libertadoras.

Ivenicki (2020, p. 32) contribui com essa ideia ao argumentar que

Pensar no curriculo no ambito do ensino superior e, mais espe-
cificamente, na formacao de professores, implica em reconhecer
seu impacto na formagao das identidades docentes, enfatizan-
do-se seu potencial para promover a valorizacdo da diversidade
cultural e desafiar o racismo, as desigualdades, os preconceitos
e silenciamentos de vozes de grupos subalternizados, em fungéo
de raga, etnia, género e outros marcadores identitarios.
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As mudancas pretendidas nas préaticas pedagdgicas desen-
volvidas na escola estao entrelagadas ao processo de formacao
docente. Dai afirmarmos ser, essa formagéao, essencial a qualquer
mudanca almejada na educagao € na sociedade.

Assim como Freire (1996), acreditamos que a educagéo, numa
perspectiva critica, é capaz de libertar as pessoas do individualismo,
dos preconceitos e da ignorancia, sentimentos entrelagados nos dese-
jos daqueles(as) que querem sobrepor sua cultura a cultura do outro.

Ao ilustrar o que vem sendo construido em outros paises, nessa
perspectiva, sinalizamos a utilizagdo da voz do(a) educando(a) como
instrumento pedagodgico em experiéncias interculturais de algumas
escolas de Portugal. Segundo Szelei, Tinoca e Pinho (2019), o incenti-
vo a realizagéo de praticas de ensino com foco na voz dos estudantes
(escuta, colaboracao e lideranga estudantil) visa a combater as rela-
¢Oes de poder injustas e possibilitar condicdes dos(as) estudantes se-
rem ouvidos(as) e envolvidos(as) nas tomadas de decisdes. Ao com-
partilhar do mesmo pensamento, Messiou et al (2016) reitera que “as
vozes” podem estimular 0 pensamento nas escolas. Algo semelhante
foi proposto, no Brasil, por Paulo Freire, explicitado de forma mais
didatica nos livros “Pedagogia do Oprimido” (1972) e “Pedagogia da
Esperanca” (1992); a proposta punha o foco no dialogo e no desen-
volvimento do pensamento critico, tomando em consideracéo os ele-
mentos cotidianos presentes na vida dos(as) educandos(as).

Com o intuito de diversificar o corpo docente, Darling-Hammond
(2017) nos apresenta agdes desenvolvidas em Ontario, no Canada,
para atrair candidatos(as) mais diversificados(as) das populacoes sub-
-representadas e grupos minoritarios, a fim de aumentar a diversidade
na populagao docente. Essa estratégia tem a pretensao de integrar pro-
fessores(as) com mais conhecimentos e ligacdes com as comunidades
aborigenes e, assim, desenvolver préticas educativas mais proximas da
cultura desses(as) estudantes. Infelizmente, no Brasil, a representacao
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racial de docentes universitarios(as) nao corresponde a proporgao das
etnias no total da populacéo, e isso compromete a efetivagcao do proces-
so de ensino aprendizagem, especialmente dos(as) indigenas.

Aaprovacao da Lei n°® 12.990/2014, que reserva aos(as) negros(as)
20% das vagas oferecidas nos concursos publicos para provimento de
cargos efetivos e empregos publicos no ambito da administragao publica
federal, das autarquias, das fundagdes publicas, das empresas publicas e
das sociedades de economia mista controladas pela Uni&o ja nos sinaliza
mudancas parciais no perfil dos(as) profissionais, a médio e longo prazos.

Com efeito, repensar a estrutura educacional e um modelo de en-
sino aprendizagem pressupde mudangas em processos tedricos e peda-
gogicos. N&o adianta mudar a estrutura da instituicdo, o contetido a ser
ensinado se conservam as mesmas concepgdes € metodologias, man-
tendo um corpo docente sem a formagao necessaria ao novo paradigma.

Conforme Nogueira (2017, p. 17), “o modelo de formacéo do-
cente atual, no que se refere a educagao das relagdes étnico-raciais,
é ainda muito precario”, pois muitas instituicoes tém reduzido o estudo
dos contelidos em apenas uma disciplina de 60 (sessenta) horas, de
forma contingencial e realizada por professores(as) sem conhecimento
na area. O autor advoga ainda que “a abertura de disciplinas obriga-
torias junto a grade especifica do curso é uma acéo indispensavel no
ambito da institucionalizacdo da tematica” (NOGUEIRA, 2017, p. 95).
Entretanto, concordamos com Gomes (2008), segundo quem o proces-
so de ruptura epistemologica e cultural na educacéo brasileira s6 sera
possivel se o trato da questéo racial no curriculo nao for confundido
com mais contelidos escolares ou novas disciplinas na graduacéo e da
educagao basica. Esse € um tema a ser trabalhado de forma transversal
e interdisciplinar, ou seja, deve perpassar por todos 0s componentes
curriculares e pela pratica pedagdgica de todos(as) os(as) docentes.

Para além da curricularizagdo das tematicas raciais e étnicas, a
consolidacéo de uma proposta com esse foco pleiteia, nas instituicoes
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de educacao superior, um publico heterogéneo, com ingresso por meio
de cotas raciais, requerendo até alteragao nos “espacos institucionais,
e nao apenas a matriz curricular de alguns cursos” (NOGUEIRA, 2017,
p 17), ou seja, é preciso estabelecer condicdes, nos Planos de Desen-
volvimento Institucional (PDI), com vista a criagao de nucleos de estu-
do, projetos de pesquisa e extensao, eventos, mudancas nos PPCs.
Acbes desse tipo tém a capacidade de possibilitar discussoes e produ-
¢bes de conhecimentos que servirdo de bussola ao desenvolvimento
de agdes interculturais no espago académico, possibilitando formagéo
solida dos(as) futuros(as) profissionais da educagao, os quais podem,
por sua vez, contribuir na formagao de outra cultura de convivéncia
social com/e a partir das diferencas. Aprender com as diversidades
requer uma vontade de considerar pontos de vista alternativos, tanto
entre estudantes quanto entre os(as) docentes (MESSIOU et al, 2016).

Conforme salienta Burbules (2012), as diferencas precisam
deixar de ser vistas como problema e passar a ser consideradas
como uma oportunidade, porque

os embates entre os diversos grupos e individuos oferecem
ocasides para explorar o leque das possibilidades humanas
que se expressam na cultura e na histoéria; porque as conver-
sas entre os diferentes podem nos ensinar a entender formas
alternativas de vida e a desenvolver empatia por elas; e porque
aprender a lidar com essa diversidade € uma virtude da cultura
civica e democratica (BURBULES, 2012, p. 176).

A educacéo intercultural é, sem dlvida, uma proposta promotora
de oportunidades, pois possibilita a interagdo entre as diversas culturas
e os diferentes modos de pensar. Por isso, Forquin (1993, p. 139) suge-
re que “uma pedagogia intercultural devera necessariamente se dirigir a
todos 0s grupos, e nao apenas aos grupos minoritarios ou situados nas
areas de contatos culturais”. Em seus principios, esse tipo de modelo
de referéncia é aberto e causa deslocamento de crencas e atitudes me-
diante a interagdo. Assim, as pessoas sao conduzidas a construirem ou
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reconstruirem, por meio da interacao, as proprias identidades, as quais nao
s&o fixas, nem puras, mas moveis. As transformagdes ou reconfiguracoes,
todavia, s6 séo percebidas a medida que vivenciamos novas experiéncias.

Um outro imperativo que se impo&e as instituicées formadoras
¢ o desafio de repensarem as relagbes estabelecidas internamente
com os(as) discentes, acolher, valorizar e trabalhar os saberes tra-
zidos por eles(as), de forma a dar sentido ao aprendizado. Nessa
reflexdo, Assis, Martins e Guedes (2015) anunciam que a auséncia
do estabelecimento de uma relagdo mais intima entre os contelidos
ensinados e os(as) estudantes pode ser um potencial para tornar o
ensino indcuo. Uma instituicdo fechada em si, que ndo promove o
dialogo do curriculo com as experiéncias culturais, sociais e pessoais
dos(as) estudantes jamais tera condicbes de promover uma educa-
¢ao aberta ao outro e mudancas no processo de ensinagem?.

Segundo Akkari (2015), a ideia de abertura a diversidade cultu-
ral no sistema educacional brasileiro é relativamente nova, apesar da
diversidade étnica e racial ser intrinseca a sociedade brasileira desde
a colonizacéo. Entretanto, a implementagao do interculturalismo critico
na educacéo “reabre feridas, antagonismos e conflitos histéricos que
geram temores pela coesao nacional” (AKKARI, 2015, p. 164).

Confrontando os interesses hegemdnicos, as DCN (BRASIL,
2004) trouxeram intrinsecamente um discurso com muitos elementos
da interculturalidade critica, resultado da participacéo social democra-
tica em sua construcdo. Somada a esse avanco, no ano de 2005, foi
criado o Programa de Formagado Superior e Licenciaturas Indigenas
(Prolind), com o propdsito de estimular o desenvolvimento de cursos
de caréter intercultural em instituigdes de ensino superior publicas fe-
derais e estaduais, para formar professores(as) para a docéncia nas
comunidades indigenas, para atender a educagéao basica.

11 Ensinagem é um termo concebido por Anastasiou (2015), para referir-se a uma situagéo de
ensino da qual, necessariamente, decorra a aprendizagem, sendo a parceria entre profes-
sor(a) e alunos(as) uma condicao fundamental para a construgao do conhecimento.
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O referido programa foi o primeiro de grande impacto coorde-
nado pelo MEC, responsavel pela disseminagéo de cursos desta na-
tureza em todas as macrorregides do pais, conforme demostrado no
Quadro 1. Contudo, no Brasil, as politicas de formagao nessa pers-
pectiva ainda sdo muito incipientes, porque a maioria dessas € ofer-
tada de forma especial, ou seja, ndo tem orgcamento permanente e
depende de interesse de gestao de governo, da publicagdo de editais
e da adesao das instituigoes interessadas em ofertar novas turmas.
Em outros paises da América Latina, diferentemente, ja existem uni-
versidades organizadas nessa base epistemoldgica, com destaque
para a Universidade Indigena Intercultural Kawsay (Unik) na Bolivia; a
Universidade Auténoma Indigena e Intercultural (Uaiin) na Colémbia;
a Universidade Intercultural das Nacionalidades e Povos Indigenas
Amawtay Wasi (Uinpi-AW) no Equador; o Centro de Investigagao e
Formagao para a Modalidade Aborigene (Cifma) na Argentina.

Quadro 1 - Cursos de Licenciaturas Interculturais no Brasil.

Curso Instituicao

Pedagogia Intercultural Indigena Universidade do Estado do Amazonas

Universidade do Estado de Mato Grosso

Licenciatura Intercultural Indigena Universidade Federal de Mato Grosso do Sul

Universidade Federal de Minas Gerais

Universidade Federal do Amapa

Universidade do Estado do Para

Instituto Federal (Campus de Porto Seguro - Ba)

Universidade Federal do Espirito Santo

Universidade Federal de Roraima

Universidade do Estado de Mato

Universidade do Estado do Para

Universidade Estadual do Ceara

Educagao Intercultural Universidade Federal do Goids

Licenciatura Intercultural Universidade do Estado de Mato Grosso
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Licenciatura Intercultural em
Educagao Escolar Indigena

Pedagogia Intercultural Indigena

Universidade do Estado da Bahia (Campi
de Paulo Afonso e de Teixeira de Freitas)

Licenciatura Intercultural
Indigena do Sul da Mata Atlantica

Universidade Federal de Santa Catarina

Licenciatura Intercultural Indigena Kuaba

Universidade Federal do Ceara

Licenciatura Intercultural In-
digena “Teko Arandu”

Universidade Federal da Grande Dourados

Diversidade Cultural Latino-Americana

Universidade Federal da Integragao
Latino-Americana

Licenciatura Intercultural para a
Educagao Bésica Indigena

Universidade Estadual do Maranhao

Pedagogia Intercultural

Universidade Estadual Vale do Acarall

Fonte: Sites das Universidades Estaduais e Federais, 2020.

A maioria das graduagbes dessa natureza, no Brasil, esta
vinculada a qualificagéo de professores(as) indigenas. Isso demonstra que
as experiéncias de educacéo interculturais, no ensino superior, voltadas
a afrodescendéncia ainda séo incipientes, principalmente quando se
considera a dimens&o populacional negra (pretos(as) e pardos(as)) do
Brasil, que é de 56,10%, segundo dados da Pnad (IBGE, 2019).

E importante salientar que a concretizacdo de agdes interculturais
tem ocorrido inclusive nas universidades criadas com o objetivo de pro-
mover a integragao internacional na educacao superior, em 2010, a saber:
Universidade da Integragao Internacional da Lusofonia Afro-Brasileira (Uni-
lab), para ofertar vagas a estudantes do Brasil e de outros paises de lingua
portuguesa; € a Universidade Federal da Integracéo Latino-Americana
(Unila), a qual é constituida por professores(as) e alunos(as) de paises da
América Latina. Ao analisar as propostas de algumas licenciaturas oferta-
das por essas instituicoes, pode-se verificar a presenga de elementos pro-
piciadores para o desenvolvimento de discussdes e a¢des interculturais,
de forma a atender a diversidade do publico atendido.
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Podemos sinalizartambém a existéncia de acdes préprias parain-
clusao de segmentos étnicos indigenas e afrodescendentes em muitas
universidades estaduais e federais, como as politicas de cotas, que,
em sua esséncia, sdo uma politica funcional, mas podemos aponta-la
como um passo no desenvolvimento de acdes interculturais ao possi-
bilitar o acesso de maior quantidade de jovens e adultos de diferentes
povos e pertencimentos racializados na academia, com suas deman-
das por propostas educacionais diferenciadas.

E importante frisar que as agdes desenvolvidas em uma ins-
tituicdo so6 atingem a dimenséo da interculturalidade critica na me-
dida em que discutem dialeticamente a realidade dos individuos, e
quando questionam as estruturas promotoras e/ou mantenedoras
das discriminacdes e desigualdades sociais.

A educacao intercultural ndo pode ser reduzida a algumas situa-
¢oes e/ou atividades realizadas em momentos especificos nem
focalizar sua atencao exclusivamente em determinados grupos
sociais. Trata-se de um enfoque global que deve afetar todos
0s atores e todas as dimensdes do processo educativo, assim
como os diferentes ambitos em que ele se desenvolve. No que
diz respeito a escola, afeta a selecdo curricular, a organizagao
escolar, as linguagens, as praticas didaticas, as atividades ex-
traclasse, o papel do/a professor/a, a relagdo com a comunida-
de etc. (CANDAU, 2008a, p. 54).

Para o melhor direcionamento dos processos de formacao do-
cente, segundo a perspectiva em estudo, fica evidente que nao basta
o engendramento de programas e de politicas educacionais, assim
como n&o bastam mudangas curriculares; faz-se necessaria a produ-
¢ao de conhecimentos compartilhados entre os(as) profissionais da
educagdo. O desenvolvimento de experiéncias desta natureza ultra-
passa 0s muros da universidade; depende, além do mais, de agdes
politicas, culturais, econdmicas, éti cas, filosoficas, entre outras.
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~ PESQUISA
CRITICO-DIALETICA
EM EDUCAGAO:

itinerarios metodologicos



Ninguém caminha sem aprender a caminhar, sem aprender a
fazer o caminho caminhando, refazendo e retocando o sonho
pelo qual se pbds a caminhar (FREIRE, 1992, p. 155).

A escolha de um objeto de investigacéo e/ou uma tematica para
analise ndo é aleatéria e imparcial, porque o(a) pesquisador(a) e/ou
escritor “é sempre um sujeito portador de cultura, género, raca, lingua-
gem, crengas religiosas, histérias de vidas e outros aspectos ligados
a sua identidade que interferem e moldam a pesquisa” (IVENICKI; CA-
NEN, 2016, p. 2). Logo, o itinerario metodolégico e/ou a organizacao
da produgéo académico-cientifica reflete esse conjunto de valores e
nao tem como tornar-se neutra na analise do objeto. Nem por isso,
deixa de seguir os rigores necessarios ao fazer cientifico.

Pode-se dizer, também, que o caminho/procedimento nao é
fixo; exige planejamento para servir como um guia, sendo moldado no
decorrer do percurso, quando necessario, para conseguir ser fiel a rea-
lidade. Além do mais, a escolha de um método que permite essa opor-
tunidade, em contextos dindmicos, é fundamental tanto para alcancar
0s objetivos pretendidos quanto para compreender a conjuntura social
em que os(as) atores(atrizes) e o objeto escolhido estao inseridos.

CONHECER PARA COMPREENDER.:
CONTEXTUALIZACAO DA TEMATICA

O contexto no qual o problema investigado foi delineado distin-
guiu bastante do periodo em que foi desenvolvida a pesquisa e a ana-
lise dos dados O problema questionado foi definido no inicio do ano
de 2019, dentro de uma conjuntura de suposta normalidade no mundo.
Entretanto, o Brasil ja comegava a sofrer com os primeiros retrocessos
sociais, provocados por uma crise politica que levou o pais a entrar
em um tempo de obscurantismo, negacionismo, perda de direitos,
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fortalecimento do neoliberalismo, aumento da concentracao de renda
e ameaga as instituicbes democraticas, possibilitados com a chegada
do novo governo a presidéncia da republica, apoiado por uma elite
conservadora e por parte de um povo desesperancado.

Diante disso, dar continuidade a avaliagdo do conjunto de po-
liticas publicas que transformaram a vida social, educacional, econ6-
mica, cultural e politica de negros(as) e indigenas no inicio do século
XXl — mas que padecem de suporte em varios setores da sociedade
— & um ato de resisténcia e de confianca na capacidade da ciéncia da
educacao em iluminar a constru¢ao de um futuro melhor.

Consoante a importancia das politicas de agbes afirmativas ét-
nico-raciais no ambito da educacéo, houve a necessidade da escolha
de uma teoria correspondente ao mesmo nivel. Por esse motivo, opta-
mos pelo paradigma da interculturalidade, por ser uma proposta epis-
temoldgica centrada na visibilidade das diferentes culturas em todas
as areas da sociedade, e da influéncia do curriculo no direcionamento
das propostas educacionais nas licenciaturas.

Dada a importancia e necessidade da temética, a presen-
te obra tem como foco — as contribuigbes das politicas de acoes
afirmativas na redefinicdo do curriculo do curso de Pedagogia da
Uneb, DCH-Campus IX, com vista a formacédo de professores(as)
para atuarem no enfrentamento das discriminacdes étnico-raciais
no espaco escolar, a partir da perspectiva da educacao intercultural
critica — objeto investigado na pesquisa de mestrado.

Dessa maneira, questionamos a concepgéo de educagao ét-
nico-racial que tem sido abordada nos curriculos das licenciaturas; a
forma como eles tém sido estruturado de modo a possibilitar uma for-
macao sensivel a essas questdes; as bases epistemologicas de sus-
tentagéo da interculturalidade na educacgéo, com vista a formagéao dos
docentes para o enfrentamento desse tipo de segregacgao; a influéncia
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da teoria da interculturalidade na criagéo de politicas de acdes afirma-
tivas; a influéncia ou n&o das politicas na redefinicao dos curriculos; e
a condigao de materializacéo das referidas politicas a insercéo de mais
componentes curriculares.

Para melhor compreender o objeto escolhido, definimos como
objetivo geral analisar, a partir da perspectiva da educacéao intercul-
tural critica, as contribuicbes das politicas de agbes afirmativas na
redefinicdo do curriculo do referido curso, com vista a formacao de
professores(as) para atuarem no enfrentamento das discriminacdes
étnico-raciais no espaco escolar.

Esse proposito foi dividido nos seguintes obijetivos especificos:
compreender como a educacéo intercultural critica tem contribuido
para a criacdo das politicas de agdes afirmativas étnico-raciais nos
cursos de formacao de professores(as) no Brasil; investigar em que
dimensao a proposta curricular do curso de Pedagogia materializa a
implementacéo das referidas politicas, com vistas a sua atuacdo no
enfrentamento de discriminagdes dessa natureza no espago escolar;
identificar quais componentes curriculares estao relacionados a teméa-
tica, e se suas abordagens perpassam pela perspectiva da formacao
critica; conhecer as percepgbes dos docentes e dos concluintes12
desse curso sobre as possiveis contribuicdes do curriculo na sua for-
macdao, para atuar frente a problematica da discriminacéo.

Ainda que o problema de indagacgao tenha sido definido no
ano de 2019, ele é resultado de um processo envolto em inquietagoes
pessoais e profissionais durante a atuagédo da pesquisadora, autora
deste texto, como assessora pedagdgica no espaco investigado. As
experiéncias no assessoramento as comissoes para elaboragao dos

\

projetos de reconhecimento de curso levaram a reflexdo sobre as

12 O critério para considerar um(a) estudante como concluinte em um curso de licenciatura
é 0 mesmo utilizado pelo ENADE, que considera pertencentes a essa categoria os(as)
graduandos(as) que integralizaram 80% da carga horaria minima do curriculo.
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fragilidades e as incoeréncias na efetivacdo do processo de qualifica-
¢ao docente e da politica de incluséo de discentes racializados(as).

Essas experiéncias propiciaram um olhar mais sensivel sobre
o problema diagnosticado e moveram a busca de maior compreen-
sdo da teméatica com o propdsito de contribuir, de alguma maneira, na
construcdo de alternativas junto a comunidade académica, no engen-
dramento de relagcdes mais democraticas, includentes e representati-
vas das diversas culturas nos curriculos dos cursos ofertados.

Este estudo, por si, tem sido capaz de promover reflexdes pro-
fundas na/da pesquisadora, uma mulher de cor parda, quanto a forma
como vé o(a) outro(a), sua postura diante de atos de discriminagbes
veladas ou explicitas, e quanto ao posicionamento politico no enfrenta-
mento desse problema no ambito da instituicdo. Inquietar, questionar e
refletir o que desejamos aos leitores dessa produgéo.

DESCRICAO ESPACIAL E
INSTITUCIONAL DA UNEB

O estudo realizado teve como locus o DCH- Campus IX, um dos
24 campi da Uneb, localizado na cidade de Barreiras, um dos 14 (qua-
torze) municipios do Territério de Identidade da Bacia do Rio Grande13
(TIBRG), pertencente ao Estado da Bahia, na regiao Nordeste do Brasil.

A Uneb ¢ considerada a maior instituicdo publica de ensino su-
perior multicampi das regides Norte, Nordeste e Centro-Oeste do Brasil.

13 O Territério da Bacia do Rio Grande é um dos 27 territérios criados no estado da Bahia
em 2014 por meio da Lei n® 13.214. Os territérios caracterizam-se como espagos fisicos,
geralmente continuos, e definidos geograficamente por critérios multidimensionais que
indicam identidade, coesao social, cultural e territorial e tem como objetivo promover
o desenvolvimento territorial, participacéo social, articulagéo e integragao das politicas
publicas e as agdes governamentais no estado.
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Em 2020, disponibilizou a sociedade 22 programas de mestrado e
05 de doutorado, 63 cursos de graduacgao Ensino a Distancia (EAD),
sendo 05 bacharelados e 58 licenciaturas, e 85 cursos de graduagéao
presencial, (31 bacharelados e 54 licenciaturas). Entre os cursos ofer-
tados, encontram-se 15 licenciaturas em Pedagogia.

Amaioria dos campi universitarios foi criada em regides com baixos
indicadores sociais, que demandavam melhoria na qualidade da educa-
Géo, razao da predominancia de cursos de formacéo docente. Segundo
Boaventura (2009, p. 662), “a Uneb nasceu com a cor da Bahia, com-
prometida com suas regides, com a negritude, com os sertdes, com a
pobreza, com os problemas de educacéo, de alimentacéo e de salde”.

Atenta as caréncias e demandas sociais, essa universidade
tem protagonizado vérias acdes com implicagbes sociais, politicas
e educacionais, entre elas a criagao do sistema de cotas para afro-
descendentes, indigenas e outras minorias, valido nos cursos de
graduacado e pods-graduagéo. Ndo obstante a atuagéo inclusiva e
representativa assumida pela instituicao, as adversidades que atin-
gem esses segmentos sao tao imensas que as acdes desenvolvi-
das tém se mostrado sempre insuficientes.

As exclusdes econdmicas, digital e educacional que atingem o
povo negro, de acordo com dados do PNAD (IBGE, 2019), sao comuns
atodo o Brasil. No estado da Bahia, o rendimento médio domiciliar per
capita de pretos ou pardos foi de 31,4% menor que o dos brancos, ja
no que refere a posse de celular e acesso a internet, a pesquisa revelou
que enquanto 48,1% das criancas de 10 a 14 anos brancas tinham celular e
75,0% delas acessavam a internet, 0s percentuais entre as pretas ou pardas
calam para, respectivamente, 37,6% e 64,3%. Com 0 aumento da extrema
pobreza causada pela pandemia, apontados em relatérios de pesquisas
do IBGE entre 2020 e 2022, a incluséo digital foi impactada, bem como, o
acesso e permanéncia dos estudantes de baixa renda no ensino remoto.
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Esse panorama, também é comum, a regides conhecidas pela
expansao agricola, como é o caso do espaco territorial atendido pelo
Campus IX. O TIBRG é reconhecido pela existéncia de grandes fazendas
produtoras de graos e oleaginosas, com tecnologia avancada, destina-
da, em sua maioria, ao mercado externo. Ao mesmo tempo, é caracteri-
zado por alto indice de concentragao de renda, conflitos de terra e defi-
ciéncias nos indicadores do indice de Desenvolvimento Humano (IDH).

Inserida no bioma Cerrado, rica em recursos naturais, essa
regiao, apesar de sua vasta heterogeneidade cultural e social — ori-
ginaria da convivéncia dos povos indigenas, afrodescendentes, mi-
grantes, imigrantes, ribeirinhos, quilombolas, ciganos, entre outros
—, nem sempre tem seus modos de vidas, de producéo e de mani-
festagao reconhecidos e visibilizados.

Ao logo dessas quatro décadas de sua existéncia, foram oferta-
dos 08 (oito) cursos de graduacao, sendo 07 (sete) regulares presen-
ciais (Medicina Veterinaria, Engenharia Agronémica, Ciéncias Conta-
beis, Pedagogia, Letras, Lingua Portuguesa e Literaturas, Matematica e
Ciéncias Bioldgicas), um semipresencial (Administragcao Publica), além
de varios cursos de pos-graduagao /ato sensu.

O Campus IX funciona em prédio préprio, construido em uma
area de 80 hectares e com uma estrutura ampla. Possui 24 salas
de aula, 20 laboratérios para atividades académicas e pedagodgicas,
sala de video, auditério, parlatério, quadra esportiva, ambientes des-
tinados aos setores administrativos e a docentes, biblioteca e uma
ampla area verde de experimentos cientificos.

Diante da diversidade de cursos de licenciaturas existentes no
Brasil, foi preciso fazer um recorte espacial, tomando como referéncia
o de Pedagogia da Uneb, por estar sujeito as atuais demandas, agru-
ras sociais, interferéncias normativas, assim como as contribuicoes
das politicas publicas comuns a essa modalidade de curso.
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SUJEITOS COLABORADORES(AS)

Os sujeitos participantes sao cidadaos(as) que acreditam na
educacao como possiblidade de transformagéao individual e coleti-
va sob os principios da autonomia, democracia e inclus&o. Grande
parte dos(as) docentes é egressa da instituicdo, e teve suas vidas
modificadas pelo acesso a educacao superior.

Para este estudo, os(as) professores(as) foram divididos(as) em
dois grupos: Grupo 1, composto por docentes que lecionam compo-
nentes curriculares relacionados as questdes étnico-raciais; e Grupo 2,
pelos que ministram os demais componentes, sendo esses(as) identi-
ficados(as) nesta obra pelos nimeros 1 a 14,

No Grupo 1, apenas um professor atendeu aos critérios de
inclusédo. Embora seja um homem branco e jovem, tem demonstra-
do bastante engajamento politico e epistemoldgico na luta contra o
racismo, dado o nivel de formagéo intelectual, titulagdo académica,
participacado em atividades dessa natureza, desenvolvimento de pro-
jetos de pesquisa e extensao revelados pelos dados.

O Grupo 2 é constituido por 14 (quatorze) professores(as)
ativos(as), vinculados(as) direta e indiretamente ao curso ha mais
de dois anos, sendo 13 (treze) efetivos(as) e 01 (um) substituto; 06
(seis) trabalham em regime de quarenta horas semanais, 07 (sete)
de Dedicacao Exclusiva (DE) e 01 (um) com vinte horas. No que
refere a titulacdo, 07 (sete) possuem titulo de Doutorado, 06 (seis)
Mestrado e 01 (um) Especializagao.

Quanto aos(as) discentes, 63 (sessenta e trés) atenderam aos
critérios de incluséo no estudo, mas, somente 33 (trinta e trés) corres-
ponderam ao convite para participar da pesquisa. Foi identificado que
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a maioria é oriunda do proéprio estado da Bahia, representa as mais
diferentes culturas, e pertence a classe econbmica baixa.

Nesse segmento, foi possivel identificar que 85% dos acadé-
micos que estao na condicdo de concluintes sdo do género feminino,
com faixa etaria média de 18 a 30 anos; cerca de 40% sdo cotistas;
41% se autodeclaram pretos e 25%, pardos; 56% estdo matriculados
no 10° semestre, e 63% estudam no turno noturno.

BASE EPISTEMOLOGIA PARA UM FENOMENO
MULTIFACETADO E METAMORFICO

A discriminacéo étnico-racial € fenébmeno multifacetado e meta-
morfico, que necessita de medidas diferenciadas em todas as areas.
As propostas educacionais que tém conseguido compreendé-la me-
lhor, construindo alternativas mais viaveis a esse problema, estéo ins-
critas nas pedagogias decoloniais e na Teoria Pés-Critica do Curriculo.

A literatura mostrou que o desenvolvimento de uma educagao
nesta perspectiva é permeado por conflitos, desafios e intersecciona-
lidades, exigindo um método capaz de res auxiliar-nos na compreen-
sao das contradicdes, interacdes e limites do objeto estudado. De igual
maneira, sendo um fenémeno social complexo, requer uma analise
critico-dialética, que favorega o entendimento das inter-relacoes entre
a realidade concreta, os conhecimentos, os fatos e as experiéncias,
para se perceber que a educagéo é determinada pela sociedade, ao
mesmo tempo em que o0s processos educativos dinamizam acdes de
libertagao e de transformacao (GAMBOA, 2007).

A compreenséo do estabelecimento de relagdes entre a educa-
¢ao, 0 mundo e as pessoas, entre as experiéncias e os conhecimentos
cientificos, conduziu-nos a abordagem qualitativa, mas sem ignorar as
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contribuicbes da abordagem quantitativa (IVENICKI; CANEN, 2016). A
respeito do tipo de pesquisa, aderimos a modalidade exploratdria por
nos possibilitar maior familiaridade com as especificidades do objeto
e auxiliar no esclarecimento e modificagdo de conceitos e ideias (GIL,
1999), além de ajudar na identificagdo do problema com maior preciséo.

Dada a amplitude do objeto analisado, elegemos o estudo de caso
por ser empirico, o que possibilitou a pesquisa do fenébmeno social em
maior profundidade a partir de contexto especifico, bem como forneceu
subsidios para compreender o objeto dentro de um contexto mais amplo
(YIN, 2010), partindo da légica de que o individual é parte de um todo, e
0 todo influencia diretamente as particularidades de qualquer fendmeno.

Nao obstante a anélise trate de uma realidade particular, ndo
se perde a importancia cientifica e social. Ivenicki e Canen (2016)
assinalam que a abordagem qualitativa no desenvolvimento de pes-
quisa social possibilita a generalizagao naturalistica e permite que
os(as) leitores(as) situados(as) em outras realidades identifiquem
pontos em comum com a experiéncia relatada.

Como a implementacao dos dispositivos legais estudados ocor-
rem em todo o pais, os desafios vivenciados pelas instituicbes que se
dedicam a qualificagao de profissionais para a docéncia s&o similares ou
préximos. Da “mesma” forma com que outras experiéncias subsidiaram
reflexdes realizadas na/para a construgao deste trabalho, esperamos
contribuir, de alguma forma, com outras pesquisas e reflexdes futuras.

DELINEAMENTO DA GERACAO
E ANALISE DOS DADOS

A geragéo de dados é uma das etapas mais extensas e com-
plexas devido a dependéncia do(a) pesquisador(a) em relagdo ao
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envolvimento de outras pessoas, das condicoes materiais e do contex-
to social. Dai a importancia de uma fundamentacéao tedrica qualificada
para iluminar melhor a escolha do método, a natureza, o tipo e os ins-
trumentos que contribuam de forma mais assertiva a compreensao do
problema, possibilitando o alcance dos objetivos almejados.

Ao pretender alcancar os objetivos do estudo, selecionamos
produgbes tedricas que se demonstraram adequadas e coerentes
com 0s pressupostos da teoria da interculturalidade, e abordadas
em uma perspectiva critico-dialética.

Inicialmente, realizamos uma pesquisa bibliografica (fundamental
a qualquer investigagéo), com o proposito de construir a fundamenta-
cao epistemologica sobre as seguintes dimensoes: formagao docente,
curriculo, discriminacbes étnico-raciais, politicas de agdes afirmativas e
interculturalidade; tinhamos o objetivo de compreender como a educa-
¢ao intercultural critica tem contribuido na criacéo das politicas de acoes
dessa perspectiva nos cursos de formacao de professores(as) no Brasil.

Diante dos limites provocados pela extensao da pandemia da Co-
vid-19, no periodo de geragdo de dados e das orientacbes quanto aos pro-
cedimentos de pesquisas em ambiente virtual, publicadas pelo Sistema Ele-
trénico de Informagdes/Ministério da Saude (SEI/MS — 0019229966/2021),
o0 estudo de caso foi realizado, totalmente de forma remota, mas sem pre-
juizos significativos a compreenséao da problematica proposta.

Em razado disso, todos os documentos solicitados e analisados
foram do tipo digital, disponiveis em sites de dominio publico e/ou for-
necidos pelo colegiado do curso, entre eles: projetos de implantacéo
e redimensionados do curso e as listas com os nomes e contatos dos
docentes e discentes. A entrevista semiestruturada precisou ser adap-
tada para o modelo de videochamada, utilizando a plataforma do Mi-
crosoft Teams. A aplicacédo dos questionarios foi realizada por meio do
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formulario digital do Google Forms, objetivando minimizar os riscos de
contaminacao dos(as) participantes.

A anélise minuciosa dos projetos pedagdgicos do curso subsi-
diou a pesquisa documental (Quadro 2), que correspondeu a primeira
etapa, oportunizando verificar a existéncia de conteldos programati-
cos, componentes curriculares e outros elementos relacionados ao ob-
jeto indagado, bem como a proximidade desses conhecimentos com a
interculturalidade na perspectiva da formagéo critica.

Quadro 2 - Roteiro para andlise documental.

Objetivo: Investigar a existéncia de componentes curricu-
lares e conteldos programaticos nos projetos pedagdgicos de
implantagao e redimensionamento do curso de Pedagogia do
DCH-Campus IX relacionados a tematica étnico-racial, e analisar,
a luz do referencial tedérico, se os conhecimentos estdo sendo
abordados na perspectiva da formagao critica.

1. Projetos pedagdgicos de implantagdo e redimensionamen-
to do curso de Pedagogia da Universidade do Estado da Bahia
(Uneb/DCH-Campus IX)

Identificar a existéncia do componente curricular “Histéria e Cultura Afro-
-Brasileira e Indigena” e outros relacionados as questoes étnico-raciais.
Nome do componente curricular.

Carga horaria.

Tipo de abordagem presente na proposta de ementa, con-

teddos programaticos, bibliografia basica e complementar.

2. Diretrizes e Bases da Educacao - LDB (1996)

Aspectos que orientam ou garantem o estudo de teméticas relacionadas
as questdes étnico-raciais nos cursos de formacéo de professores(as).
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3. Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduacéao
em Pedagogia, licenciatura — DCN (2006)

Orientagéo relacionada ao estudo de tematicas relacionadas as ques-
tbes étnico-raciais para formagao inicial dos(as) pedagogas(as).

4. Resolucéo n° 2 do Conselho Nacional de Educacéao/Conselho
Pleno - CNE/CP (2015)

Orientacao relacionada ao estudo de teméticas que dizem respeito as
questdes étnico-raciais nos cursos de formacao de professores(as).

5. Lei n°® 10.639/2003 (ensino da tematica Histéria e Cultura Afro-
-Brasileira) e Lei n°® 11. 645/2008 (ensino de Histéria e Cultura
Afro-Brasileira e Indigena)

Concepcgao de relagbes étnico-raciais;

Tipos de tematicas indicadas para estudo nos cursos de formagao
de professores(as);

Orientagbes relacionadas a formacdo de professores(as)
(tedrico-metodoldgica);
Existéncia de abordagem critica nas concepcdes apresentadas.

6. Base Nacional Comum Curricular - BNCC (2017)
Concepcao de relagbes étnico-raciais;

Existéncia de indicadores que orientem a formagéo de professo-
res(as) em relagao as questdes étnico-raciais.

Depreendemos, que a formacéo tedrica em si n&o é garantia de efetivi-
dade de uma atuacéo critico-reflexiva e antirracista, e nem do desenvol-
vimento de agdes diferenciadas nos espagos de aprendizagem e com-
preensdo dos processos de excluséo, mas €, uma condicéo essencial.

Fonte: Autora, 2021.
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Para além dos documentos internos da instituicao, foram ana-
lisados outros marcos normativos de implementagédo da educagao
nessa perspectiva e para qualificacao docente no Brasil, a saber; a
LDB; os PCN, a Lei n® 10.639/2003; a Lei n° 11. 645/2008; as DCN
de orientagdes gerais para formacao de professores(as) publicadas
em 2002 e 2015 — as Diretrizes de carater especifico para a formagao
de pedagogos(as) em 2006, e a vinculada ao desenvolvimento da
educacéo étnico-racial com vigéncia inaugurada em 2004, com seus
respectivos pareceres —; a BNCC (2017) e a BNC — Formacéo (2019).

A segunda etapa, foi realizada nos meses de abril e maio de
2021, a qual avaliamos como a mais desafiadora, consistiu na aplica-
cao de questionarios online para os(as) concluintes (Quadro 3) € para
os docentes do Grupo 2 (Quadro 4).

Quadro 3 - Questionario aplicado aos(as) discentes
concluintes do curso de Pedagogia.

Objetivo: conhecer a percepgao dos(as) concluintes(as) de
Pedagogia do DCH-Campus IX sobre as possiveis contribuigbes do
curriculo na sua formacéo para o enfrentamento das discriminagdes
étnico-raciais no espago escolar.

1. Dados académicos

Semestre em que estd matriculado(a)

Turno

2. Vocé se considera:

() Branco(a) ( )Pardo(a) ( ) Preto(a) ( )Amarelo(a) ou indigena
() Outro

3. Por qual(is) motivo(s) vocé cursou o componente curricular “Histdria e Cultura Afro-Brasileira
e Indigena” no curso de Pedagogia?

() Necessidade profissional ( ) Interesse académico ( ) Interesse pessoal
() Obrigatoriedade curricular ( ) Afinidade com a luta antidiscriminatéria
Outro. Qual?
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4. Vocé cursou outro componente curricular ou participou de outras atividades sobre relagoes
étnico-raciais no curso?

() Sim

Se sim, informe as atividades.

() Nao

5. Classifique o nivel de aprofundamento do estudo da Lei n® 10.639/03 (que instituiu a
obrigatoriedade do ensino de Histdria e Cultura Afro-Brasileira, posteriormente modificada pela
Lei n® 11.645/2008, que incluiu os(as) indigenas, passando a ser denominado como Historia e
Cultura Afro-Brasileira e Indigena) e das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagao das
Relagdes Etnico-Raciais € para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Africana durante
0 curso de Pedagogia.

( )Profundo  ( )Médio ( ) Superficial () Nao estudou

6. Ainclusdo da tematica das relagdes étnico-raciais no curriculo dos cursos de licenciatura
promove 0s conhecimentos necessarios para os futuros professores atuarem no enfrentamento
das discriminagdes étnico-raciais no ambiente escolar?

() Sim Se sim, informe quais contri-

() Nao buigdes pode promover.

7.0 curriculo do curso de Pedagogia apresenta fragilidades em relacdo ao estudo das questoes
étnico-raciais para promover uma formagdo mais sélida aos futuros(as) pedagogos/pedagogas?

() Sim

() Nao

Se sim, informe 0 que poderia ser melhorado.

8. 0 Curso de Pedagogia do DCH- Campus IX tem recebido um nimero maior de académicos
negros e indigenas, gragas a politica de cotas da universidade. Vocé consegue perceber avangos
no curriculo voltados para as relagdes étnico raciais?

()Sim

()N Se sim, informe o0s avangos percebidos.
30

9. Atemédtica das relagoes étnico-raciais foi abordada em outros componentes curriculares
durante os seus estudos no curso de Pedagogia?

()Sim Se sim, informe em quais componentes

() Nao curriculares.
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10. Assinale a alternativa que corresponde ao foco dado no componente curricular “Histéria e
Cultura Afro-Brasileira e Indigena” no curso de Pedagogia, acerca das discussdes sobre as
relagdes étnico-raciais.

() Estudo da legislacdo. QOutro:

() Estudo de textos sobre discriminagao
€ racismo.

() OrientagGes sobre como enfrentar o
racismo em sala de aula.

11. Pela complexidade e importdncia da temdtica étnico-racial, que outras atividades poderiam
ser realizadas no curso de Pedagogia para aprofundar as discussoes?

Fonte: Autora, 2021.

Quadro 4 - Questionario aplicado aos(as) docentes do Grupo 2.

Obijetivo: investigar em que dimensé&o o curriculo desenvol-
vido no curso de Pedagogia do DCH-Campus X materializa a im-
plementagao das politicas afirmativas étnico-raciais no processo de
formacao de professores(as) para atuarem no enfrentamento das
discriminagdes étnico-raciais no espago escolar.

1. Vocé conhece a Lei n® 10.639/03 (que instituiu a obrigatorieda-
de do ensino de Cultura Afro-Brasileira, posteriormente modificada
pela Lei n° 11.645/2008, que incluiu os(as) indigenas, passando a
ser denominado de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Indigena) e
as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagao das Relagoes
Etnico-Raciais e para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e
Africana? ( ) Sim () Nao

2. Vocé considera importante a inclusdo da teméatica das relagbes
étnico-raciais no curriculo dos cursos de licenciatura? () Sim ( )
Nao. Justifique.

114



3. Que contribui¢bdes a referida tematica trouxe para o curriculo dos
cursos de licenciatura com vista a formagao de professores(as) para
atuarem no enfrentamento das discriminagbes étnico-raciais no am-
biente escolar?

4. O Curso de Pedagogia do DCH- Campus IX tem recebido um nu-
mero maior de académicos(as) negros(as) e indigenas, gragas a po-
litica de cotas da universidade. Vocé consegue perceber avancos no
curriculo voltados para as relagdes étnico raciais?

5. Pela complexidade e importancia da tematica étnico-racial, que
outras atividades poderiam ser realizadas no curso de Pedagogia
para aprofundar essas discussdes?

6. Quais séo, na sua opiniao, as possiveis fragilidades no curriculo
do curso de Pedagogia com o trato das questdes étnico-raciais? Se
houver, cite-as, por gentileza.

7. De que forma a discussdo sobre as questdes étnico-raciais po-
deria sair do ambito da sala de aula e alcancar outros espagos e
atividades no curso?

8. O(A) professor(a) tem conseguido abordar a tematica étnico-racial
no componente curricular que ministra no curso de Pedagogia? Se
sim, poderia relatar como tem desenvolvido? Caso nao, poderia in-
formar quais as dificuldades enfrentadas?

Fonte: Autora, 2021.

O questionario aplicado junto aos docentes do Grupo 2 foi
composto por questdes abertas, possibilitando aos(as) participantes
responderem de forma mais livre em relacdo ao processo de ensino
e aprendizagem da tematica no curso, o que permitiu, depois, identi-
ficarmos a auséncia de uma abordagem transversal, interdisciplinar e
proxima a interculturalidade critica. Ja o questionario direcionado aos
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concluintes foi composto de questdes fechadas de mdltipla escolha,
por ter mais relevancia estatistica, mas também por questdes abertas,
por oferecer dados mais qualitativos e possibilitar que o(a) pesquisa-
do(a) expressasse outras informacdes. As questdes buscaram identi-
ficar as possiveis contribuicbes do curriculo na formagao desses(as)
estudantes na perspectiva do enfrentamento dos conflitos motivados
por diferencas raciais e culturais no espacgo escolar.

Em relacdo ao desenvolvimento da entrevista semiestruturada
(Quadro 5), que correspondeu a terceira etapa do estudo, o processo de
abordagem e realizagéo foi bem mais tranquilo. Identificamos haver s
um professor que atendia aos critérios de incluséo, o qual aceitou pron-
tamente participar. A entrevista foi gravada, utilizando-se o login institu-
cional da pesquisadora para acesso a plataforma do Microsoft Teams.

Quadro 5 - Roteiro da entrevista semiestruturada.

Objetivo: investigar em que dimenséo o curriculo desenvol-
vido no curso de Pedagogia do DCH-Campus IX materializa a im-
plementagao das politicas afirmativas étnico-raciais no processo de
formagéo de professores(as) para atuarem no enfrentamento das
discriminagdes étnico-raciais no espago escolar.

Primeira etapa: Importancia e implementagao de marcos
legislativos relacionados a tematica étnico-racial nos cursos de
formacao docente

1. Qual a importancia da criagcéo da Lei n°® 10.639/03 (que instituiu a
obrigatoriedade do ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Afri-
cana, posteriormente modificada pela Lei n°® 11.645/2008, que incluiu
os(as) indigenas, passando a ser denominado Cultura Afro-Brasileira e
Indigena) e das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagao das
Relagdes Etnico-Raciais e para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-Bra-
sileira e Africana para o combate as discriminacbes dessa natureza?
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2. Quais as contribuigbes da inclusédo da tematica das relagoes
étnico-raciais no curriculo dos cursos de licenciatura com vista a
formacao de professores(as) para atuarem no enfrentamento das
discriminagbes étnico-raciais no ambiente escolar?

3. A ementa, os conteldos programaticos e a bibliografia basica
do componente curricular “Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Indi-
gena”, em sua compreensao, apresentam uma abordagem critica?
SIM (1) NAO ( ). Quais elementos demonstram isso?

4. A carga horaria do componente curricular “ Histéria e Cultura Afro-
-Brasileira e Indigena” (60h) tem sido excessiva, suficiente ou insufi-
ciente para abordar os contelidos programaticos previstos na ementa?

5. Nao sendo a carga horaria suficiente, quais critérios o(a) profes-
sor(a) tem utilizado na escolha dos contelidos que considera essen-
ciais para serem ministrados?

6. Pela complexidade e importancia da temética étnico-racial, que
outras atividades poderiam ser realizadas no curso de Pedagogia
para aprofundar as discussdes?

7. O Curso de Pedagogia do DCH- Campus IX tem recebido um
numero maior de académicos negros(as) e indigenas gracas a poli-
tica de cotas da universidade. Vocé consegue perceber avangos, no
curriculo, voltados para as relagdes étnico raciais?

8. Relate a recepcao dos(as) graduandos(as) de Pedagogia no estu-
do de tematicas relacionadas as questoes étnico-raciais.

9. Considerando que a populagao brasileira tem mais negros(as)
(pretos(as) e pardos(as)) nas escolas, como tém sido aborda-
dos os aspectos afrodescendentes no componente curricular que
o(a) professor(a) ministra?
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10. Existem fragilidades no curriculo do curso de Pedagogia quanto ao
estudo das questdes étnico-raciais para uma formacéo sélida dos(as)
futuros(as) pedagogos(as)? Em caso afirmativo, cite-as.

Segunda etapa: Préticas pedagdgicas desenvolvidas no com-
ponente curricular Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Indigena

11. Em que dimensao as praticas pedagogicas desenvolvidas no
componente curricular que o(a) professor(a) ministra materializam a
implementacéo das politicas afirmativas étnico-raciais no processo de
formacao de professores(as) para atuarem no enfrentamento das dis-
criminagdes étnico-raciais no ambiente educacional?

12. Que outras atividades pedagdgicas relacionadas as questoes étni-
cos-raciais foram possiveis realizar fora do ambiente da sala de aula?

13. Ha desafios, na sua pratica pedagdgica, para trabalhar com o com-
ponente curricular “ Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Indigena” no cur-
SO em pauta? Se sim, aponte-0s.

Fonte: Autora, 2021.

Com os dados gerados fizemos a triangulagao, a partir dos
objetivos propostos, comparando as informagdes obtidas para se
identificar as inter-relaces, as divergéncias e/ou convergéncias nos
achados do estudo, o que subsidiou a compreensao mais profunda
do objeto problematizado.

As informagdes oriundas dos dados foram examinadas com a ana-
lise de contetdo, um procedimento sistematico e objetivo de descricao
dos contetidos (FRANCO, 2008), por parecer-nos a mais apropriada ao
processo de organizacdo, categorizagao e interpretagdo dos dados, a
luz das concepgOes tedricas estudadas. Os resultados apresentados por
meio de graficos, tabelas, excertos de falas e recortes de documentos.

118




IMERSAO
NA TEMATICA:

0 Que os dados
da pesqQuisa revelaram?



Seria uma atitude ingénua esperar que as classes dominantes
desenvolvessem uma forma de educagao que proporcionasse
as classes dominadas perceber as injustigas sociais de manei-
ra critica (FREIRE, 1984, p. 89).

Qualguer ato revolucionério se inicia com o descontentamento,
com a luta por politicas de agdes afirmativas dar-se quando séo per-
cebidas as desigualdades entre grupos, com a demanda por reforma
agréria diante da percepcéo da concentragéo de terra, com a exigéncia
por representatividade nos espacos de decisao quando observado que
os direitos dos(as) oprimidos(as) s&o desconsiderados, com a busca
por uma educacao libertadora ao ser percebido e denunciado que a
neutralidade e o tecnicismo nos cegam diante das misérias humanas e
gue mantém o status quo que “eterniza” os(as) opressores(as).

Entdo, jamais, os dominadores nos acenderao as luzes para que,
enfim, enxerguemos que as injusticas tém causa, consequéncia e bene-
ficiarios(as). Ao contrério, nos mantém na escuridao da ignorancia, com
uma educagao apolitica e acritica, em que qualquer proposta curricular de
resisténcia é rechagada, utilizando-se dos instrumentos do préprio Estado.

Uma educagéo inclusiva, autbnoma, critica, dialégica e libertado-
ra é um dos instrumentos disponiveis mais poderosos para combater as
injusticas e o poder opressor; mas € preciso um agir coletivo, ou seja, é
necessario gue nos irmanemos com os(as) que sofrem, com os(as) in-
justicados(as) e com os(as) excluidos(as) na luta diaria por esse direito.

IMPLEMENTAGAO DE POLITICAS
AFIRMATIVAS ETNICO-RACIAIS PARA
FORMAGAO DE PROFESSORES

O Brasil ¢ um pais constituido por uma grande diversidade
humana e cultural, mas tem como base um modelo de educagéao

120



hegeménica, que desconsidera essas diversidades, além de apresentar
dificuldades em dialogar com as culturas negadas e estabelecer relagdes
entre os saberes cientificos e as experiéncias populares. Esses fatores
tém contribuido, ainda mais, para a excluséo de alguns grupos sociais e
para a desvalorizagdo de outras experiéncias de ensino aprendizagem.

A formacéo de um(a) professor(a) descolonizador(a) é apon-
tada por Pansini e Ninivé (2008) como um meio para reverter esse
quadro. Apoiamo-nos também em Assis, Martins e Guedes (2015)
para afirmar que esse “perfil” de professor(a) s6 é possivel a partir
de um curriculo transgressor, que leve a emancipagéao e colabore
com o desenvolvimento de pessoas mais conscientes, empaticas,
democraticas, autbnomas e criticas.

Apesar da prevaléncia de um modelo homogeneizador na edu-
cagao brasileira, a nossa pesquisa revelou que, para minimizar as desi-
gualdades educacionais, foi criada, ao longo da histéria, uma série de
leis, decretos, diretrizes, etc., sendo alguns desses normativos consti-
tuidos em politicas publicas de agdes afirmativas com o propdsito de
compensar as desvantagens (FERES JUNIOR et al, 2018) e promover
a igualdade de oportunidades (BRASIL, 2010).

Podemos afirmar, entretanto, tomando como referéncia as dis-
cussoes tecidas por Tubino (2004) e por Azevedo (2017), que a maioria
das mudangas — no sentido de incluir temas relacionados as minorias
nos curriculos escolares e na formacao de professores(as) — ocorre por
meio de politicas publicas funcionais e regulatérias, nas quais a preo-
cupagao primeira € manter a coexisténcia social, ou seja, nem sempre
assumem um carater critico e transformador, mas apenas pacificador.

Ao considerarmos a premissa da existéncia de influéncias das
politicas de acbes afirmativas na educacéo brasileira, ndo poderiamos
deixar de langar um olhar investigativo sobre o curriculo analisado com
0 proposito de compreender como esse coloca em pratica as politicas
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dessa esséncia no processo de formagao dos professores(as) com vista
a atuacao consciente e critica frente a problemética da discriminagao.

Para avistarmos os desafios, limites e possibilidades postos ao
curso, tornou-se imprescindivel a andlise das contribuicbes efetivadas
no tocante as politicas publicas étnico-raciais, dentre elas, a de cotas
da Uneb; as reflexdes sobre as caréncias e/ou avancos do curriculo, e
a existéncia de atividades curriculares e pedagdgicas que materializam
essas politicas na formagao dos(as) pedagogos(as).

PANORAMA DA IMPLEMENTAGCAO DAS POLITICAS
PUBLICAS ETNICO-RACIAIS NO CURSO DE PEDAGOGIA

As acbes educativas com foco nas relagdes étnico-raciais no
Brasil s&o recentes, pelo menos no que tange a regulamentacéo legis-
lativa. Por outro lado, s&o realidades vivenciadas, ha muitas décadas,
em espagos nao formais, promovidas pelo MNU e por outras organi-
zacobes étnicas, haja vista muitas de suas demandas n&o serem aten-
didas no sistema formal de ensino, e nem contempladas em politicas
publicas culturais e sociais (GOMES, 2017)

Aexisténcia de poucas politicas culturais, transferéncia de ren-
da, habitagao, urbanismo, salde e previdéncia, bem como, educa-
cionais em uma perspectiva critica, em parte, decorre do mito da de-
mocracia racial (BENTO, 2002; BERNADINO, 2002), mas também do
racismo estrutural (ALMEIDA, 2019), por vezes presentes naescolae
na sociedade. Esses motivos, como revela a literatura analisada, nos
permitem inferir que a educagéao brasileira ainda é caracterizada pela
homogeneizacao excludente das diferengas sob o pretexto de uma
formagao unificada. Esse propdsito tem sido reforgado pela BNCC
(BRASIL, 2017) ao desconsiderar as diferencas culturais, regionais
e sociais no pals em proveito do desenvolvimento de determinadas
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competéncias e habilidades convergentes com os interesses do
mercado de trabalho neoliberal.

Diante do estudado, percebemos que a necessidade de quali-
ficacao de profissionais conscientes sobre as diversidades humanas
nao surge no inicio do século XXI, mas que é neste século que se des-
tina maior atencao a essa necessidade, com a criagao de programas,
leis e projetos, com destaque para 0os marcos legais voltados ao estu-
do das relagdes étnico-raciais. Nesse cenario, as instituicbes respon-
saveis pela formagao docentes séo instigadas a promover mudancas
nos PPCs de licenciatura, na intencao de atenderem aos anseios da
sociedade e se adequarem aos normativos legais.

O projeto pedagdgico da Licenciatura em Pedagogia com habili-
tagdo no Magistério das Matérias Pedagogicas do 2° Grau, ofertado no
DCH-Campus IX a partir de 1987, refletia o contexto daquela época e, sen-
do assim, ndo possuia elementos explicitos com indicagao da existéncia
de estudo da tematica, embora possa ter sido abordada de forma difusa
nos contelidos curriculares, em eventos, cursos e projetos de extenséo.

O tema das relagbes étnico-raciais s6 foi inserido de forma
expressa no PPC de Pedagogia (habilitacdo em Administragéo e
Coordenacao de Projetos Pedagogicos) em 1999, com a oferta dos
componentes curriculares “Estudos Culturais Contemporaneos”,
com carga horaria de 60 horas, de cunho obrigatério, e “Etica e Di-
versidade”, com 60 horas, mas de carater optativo.

Em 2004, o curso se reestrutura e passa a ofertar a habilitacao
em Gestao e Processos Educativos, mas, somente no ano de 2006,
foi inserido, na matriz curricular, 0 componente “Educagéo e Cultura
Afro-Brasileira”, com carga horéria total de 60 horas e de cunho obri-
gatorio, vélido para todos(as) os(as) ingressantes entre 2004 e 2008.
Tal inclusao teve a pretensao de atender a demanda de formagao de
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professores(as) para o ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e
Africana na Educacéao Baésica, instituida pela Lei n® 10.639/2003.

Apds o exame das ementas e conteldos programaticos do
PPC (UNEB, 2004), percebemos que, nos demais componentes
curriculares, a tematica € apresentada de maneira superficial ou in-
direta, mesmo constando nas competéncias e habilidades espera-
das para os(as) egressos(as).

Em atendimento as orientagbes estabelecidas nas Diretrizes Curri-
culares Nacionais para o curso de Pedagogia, normatizada pela Resolu-
¢ao CNE/CP n° 1 de 2006, entre as quais destaca-se a énfase dada as re-
lagbes étnico-raciais como um dos elementos que constitui a concepgao
de docéncia, o projeto pedagdgico passou por um novo processo de re-
dimensionamento, alterando a proposta curricular por meio da Resolugéo
do Conselho de Ensino, Pesquisa e Extensao (Consepe) n° 1.069/2009,
contemplando os(as) alunos(as) ingressantes no ano de 2008 em diante.

Em consonéancia com as Diretrizes, a referida licenciatura passa

a desenvolver uma formacéao, conforme seu (PPC), com a pretensao
de qualificar o(a) egresso(a) para

Atuar em projetos educacionais na area da diversidade cultu-

ral, trabalhando com grupos e comunidades quilombolas, in-

digenas, ciganos, assentados etc., no resgate, defesa e pro-

pagacao das diversas culturas, na formagéao de professores

para atuarem com estas comunidades e com a diversidade
cultural (UNEB, 2009, p. 134).

Esse normativo, ao garantir o estudo sobre suas culturas, ja an-
tecipa o reconhecimento das contribuicdes das nossas ancestralida-
des indigenas. No entanto, isso s6 vai ser normatizado, contemplando
as demais licenciaturas, em 2003, com a criagao da Lei n°® 10.639/2003,
que foi modificada pela Lei n° 11.645/2008, acrescentando o ensino
sobre a histéria e a cultura dos povos indigenas na educagéo basica.
Nesse mesmo ano, 0 curso passa a ofertar 0 componente curricular
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“Historia e Cultura Afro-Brasileira e Indigena”, igualmente com 60 ho-
ras, e de matricula obrigatéria.

E importante mencionar que o ensino dos conhecimentos sobre
essas etnias nas propostas educativas nao foi algo isento de conflitos,
uma vez que questionava privilégios (AKKARI, 2015; BENTO, 2002),
sendo instauradas disputas em torno do curriculo (FOUCAULT, 1996).
Em muitas instituicbes, essa garantia ainda esté restrita a obrigatorie-
dade de oferta do referido componente curricular, apesar de os PCN e
a propria Resolugdo CNE/CP n° 1/2004 orientarem para a necessidade
de trato interdisciplinar e em todo o processo de aprendizagem.

Diante da abrangéncia dos conhecimentos que envolvem es-
sas duas culturas, com suas inUmeras especificidades, a carga ho-
raria destinada ao estudo foi apontada, por 62% dos(as) estudantes
pesquisados(as), como a fragilidade mais significativa, os(as) quais
destacaram a necessidade da oferta de outras disciplinas afins como
alternativa. Por conta disso, 64% desses(as) informaram ter participado
de outras atividades com o intuito de complementar a formagao, entre
as quais: eventos cientificos, minicursos, feira cultural, visita a quilom-
bos e aldeias indigenas e projeto de extensao.

Ja o professor responséavel pelo ensino desses conhecimentos,
em entrevista, argumenta ser esse um assunto vasto, como qualquer
outro. Embora considere insuficiente uma disciplina de 60 horas para
trabalhar em profundidade os referidos conteddos, também entende
que nenhuma proposta dessa dimensao vai conseguir atender, de for-
ma plenamente adequada, aos diferentes interesses em jogo na es-
truturacéo curricular. Ainda segundo o entrevistado, o curriculo é uma
dimensao altamente politizada, mas ele o considera como um espago
nao suficiente, mas possivel de fazer discussdes; em uma outra confi-
guragao histérica, ndo seria possivel, e de fato, ndo foram.

Como sugestéao, o docente aponta a necessidade do desen-
volvimento de discussdes mais transversalizadas e interdisciplinares

125



sobre o assunto por parte dos(as) demais colegas de profisséo, po-
sicionamento com o qual concordamos, haja vista as possibilidades
de abordagens mais amplas, contextualizadas e profundas. Para além
disso, defendemos a insergdo de componentes curriculares com ca-
rater optativo, que contemplem essas e outras demandas emergentes
no ambiente educacional, mesmo tendo consciéncia que a nao obri-
gatoriedade de oferta pode ser usada como justificativa para sua nao
efetivacéo, a depender do posicionamento politico da gestao do curso.

No transcorrer desta pesquisa, identificamos estar o PPC nova-
mente em processo de redimensionamento, ou seja, esta passando por
modificagdo para atender as orientacdes das DCN (2015b; 2019) e da
BNCC (2017). Entretanto, pela verificac&o preliminar do projeto em cons-
trucéo, percebemos que a nomenclatura, 0 espago e o tempo ocupado
para o ensino da “Histdria e Cultura Afro-Brasileira e Indigena” perma-
necem os mesmos. Diante disso, ndo é possivel sinalizar avangos de
carater critico e interdisciplinar na proposta pedagdgica, uma vez que a
BNCC/2017 n&o perspectiva tais avangos, e as restruturagoes curricula-
res estao sendo impositivamente atreladas aos objetivos desta.

Esse documento normativo define um conjunto de aprendiza-
gens essenciais a serem desenvolvidas na vida escolar para a edu-
cagao basica, e com impactos diretos na formagao docente. Ape-
sar disso, apresenta retrocesso em varios pontos, entre eles, o nao
aprofundamento das orientacdes sobre o estudo das relagdes étni-
co-raciais em uma dimensao mais critica, tanto que a abordagem da
educagao intercultural, uma novidade nesta, esta focada apenas no
aspecto da linguagem e em contelidos disciplinares.

Por outro lado, a BNC-Formacéao (2019), mesmo tendo como
referéncia a BNCC (2017), trouxe maiores contribuigbes a essa discus-
sdo ao apresentar como um de seus principios norteadores a “adogéo
de uma perspectiva intercultural de valorizagéo da histéria, da cultura
e das artes nacionais, bem como das contribuigbes das etnias que
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constituem a nacionalidade brasileira” (BRASIL, 2019, Art. 7°, XIV).
Quanto as habilidades necessarias a formagéo docente, o documento
sinaliza a necessidade do(a) professor(a)

atentar nas diferentes formas de violéncia fisica e simbdlica, bem
como nas discriminagdes étnico-raciais praticadas nas escolas e
nos ambientes digitais, além de promover o uso ético, seguro e
responsavel das tecnologias digitais (BRASIL, 2019, p. 19).

Esperamos que, independentemente das influéncias e exigén-
cias normativas emanadas do Ministério da Educacéo, a Uneb, por
meio do corpo docente, colegiados e da Pro-Reitoria de Ensino e Gra-
duacao (Prograd), utilizando-se da sua autonomia pedagdgica, tenha
um olhar mais atento e uma atitude transgressora em relacdo a cons-
trugao de propostas curriculares das graduagoes, procurando contor-
nar as imposicoes da BNC-Formagao (2019) e da BNCC (2017) na
construcdo de novos projetos pedagdgicos, porgque a abordagem das
relacdes étnico-raciais n&o comporta mais retrocessos.

A necessidade de maior atengdo a essa discussao na formagao
docente da-se pelo proprio perfil racial dos(as) académicos(as), além
da necessidade de qualifica-los melhor para atuacéo profissional, con-
siderando que a maioria dos(as) egressos(as) das licenciaturas dessa
universidade trabalha em escolas publicas do estado da Bahia, aten-
dendo um publico majoritariamente racializado, onde o percentual de
pessoas negras chega a 78% da populagao (IBGE, 2019).

Diante desse contexto, &€ urgente repensar a formagéo inicial
dos(as) professores(as) para potencializar o desenvolvimento de préticas
educativas diferenciadas as diversidades que se encontram na escola,
agir pedagogicamente no enfrentamento das discriminagoes, e formar no-
vas geragOes mais conscientes e menos preconceituosas. Nesse sentido,
0 docente que entrevistamos se declara otimista com a viabilidade de
avancos nas relagdes interculturais e da educacao nessa perspectiva, por
acreditar que os(as) estudantes no ensino superior s&o jovens, ainda, e ha
alguma margem de construgao de um pensamento diferente.
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Assim, quanto mais propiciarmos aos(as) futuros(as) educa-
dores(as) uma formacéao mais consciente e critica, e desenvolvermos
acdes preventivas para com as proximas geragoes no sentido de redu-
zir a excluséo ao acesso e garantir a permanéncia das minorias na es-
cola, menos dependeremos de politicas publicas de agbes afirmativas
no &mbito educacional. A existéncia dessas politicas é uma prova de
que o Estado e a sociedade estédo falhando em garantir igualdade de
direito a educacgéo a todos/as, a partir da e para a diferenca.

CONTRIBUIGOES DA POLITICA DE COTAS
DA UNEB: IMPLICAGOES NA F!EDEFINIC}AO~
CURRICULAR DOS CURSOS DE GRADUACAO

Ainclusao das diversidades tem constituido uma das preocu-
pacgdes principais da Uneb, tanto que, no seu Plano de Desenvolvi-
mento Institucional (PDI), o aperfeicoamento das politicas de agdes
afirmativas é apresentado como uma das principais metas, por meio
das quais a instituicao visa a

promover praticas de equidade, indistintamente, a todas as diver-
sidades: étnicas, raciais, culturais, de género, de geracao/faixa
etéria, de insergao territorial-geogréfica, de condigdes fisicas e/ou
histéricas desvantajosas e outras, que compdem o quadro de es-

tudantes, professores e servidores técnicos e administrativos nos
diversos departamentos da Universidade (UNEB, 2017, p. 55).

Como visto, a referida politica contempla varias areas e todas
as categorias da universidade, e isso é resultado de um processo de
inclus&o iniciado em 2002, com a criagéo da politica institucional de
cotas por meio do Programa Permanente de Acdes Afirmativas (PPAA),
com a pretensao de democratizar o acesso de afrodescendentes em
todos seus cursos de graduacéo e pds-graduagao.
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Como toda politica publica precisa ser aprimorada, principal-
mente no sentido de ser mais inclusiva, nao foi uma surpresa quando
a pesquisa revelou que a instituicao precisa avancar nas discussoes
curriculares na esfera da graduacao. Acreditamos ndo ser coerente
a possibilidade de ingresso das minorias nos cursos e, ao mesmo
tempo, o silenciamento de suas culturas nos curriculos (GOMES,
2008; TORRES SANTOME, 1995), ou a n&o valorizagao dos saberes
e conhecimentos produzidos por esses(as), nao sendo tomados en-
qguanto produgdes cientificas, dignas para insergéo nas referéncias
bibliograficas dos componentes curriculares.

A criacao da referida politica, além de constituir um atendi-
mento as reivindicagbes do movimento negro estadual, deriva da
necessidade de que a representacdo majoritaria de afrodescenden-
tes, presente no estado da Bahia, também se tornasse proporcional
entre o publico universitario da instituigao.

Inicialmente, essa universidade propos a Assembleia Legislativa
do Estado, como primeira iniciativa, a criacao de uma lei que garantisse
a reserva de 20% das vagas ofertadas a candidatos(as) negros(as) em
todas as Universidades Estaduais da Bahia (Uebas), mas o pleito n&o foi
atendido. Diante disso, a gestao da Uneb, utilizando-se da prerrogativa
de autonomia académico-administrativa (BRASIL,1988), apresentou ao
seu Conselho Superior (Consu) em 2002, uma proposta de reserva de
40% das vagas para candidatos(as) pardos(as) e negros(as) nos seus
cursos de graduagéo e pds-graduagéo, tornando-se pioneira, no Brasil,
na implementacéo de politicas inclusivas para esse publico.

Apbs esse processo, houve a necessidade de algumas mudan-
cas para ampliagdo do publico atendido e para o estabelecimento de
critérios que beneficiassem mais os(as) candidatos(as) de baixa ren-
da. Como a Uneb se coloca como uma instituicao atuante na vanguar-
da pela defesa dos direitos, da diversidade e da inclusdo, em 2018,
estendeu a politica de cotas a outras categorias sociais por meio da
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Resolucao n° 1.339/2018, conforme demonstrado no Quadro 6, a seguir.
A atitude foi considerada, neste momento, mais que uma audéacia, mas
uma transgressao aos regimes politicos e sociais vigentes no Brasil.

Quadro 6 - Regulamentagéo da politica de cotas da Uneb.

Ato Normativo  Vagas/Modalidade Critérios

- Instituir e implementar

Resolugdo n° 40% .das vagas para um Programa Permanente
196/2002 candidatos pardos e negros. de Acdes Afirmativas.
Obrigatoriedade: ensino médio
todo em escola publica;
Resolugio n° 40% 'das vagas para Benda familiar mensa_l inferio_r ou
468/2007 candidatos negros; igual a 10 (dez) saldrios minimos;
5% das vagas. Indigenas: comprovagdo de
pertencimento a uma comuni-
dade indigena reconhecida.
Todo 0 2° Ciclo do Ensino
Fundamental e o Ensino
Resolugdo n° Medio em Escola Publica;
710/2009 Renda bruta familiar mensal
inferior ou igual a 04 (qua-
tro) saldrios minimos.
Resolugdo n° 5% de sobrevagas para - Exclusivamente para os
847/2011 candidatos(as) indigenas. cursos de graduacéo.

- 40% para candidatos(as) negros(as);
- b% de sobrevaga para
candidatos(as) indigenas;

- 5% de sobrevaga para
candidatos(as) quilombolas;

ResolUcio n° - 5% de sobrevaga para - Néo possuir titulo de graduagao,
1339 /2018 candidatos(as) ciganos(as); exceto para ingresso No processo
' - 5% de sobrevaga para candida- seletivo de pds-graduagao.
tos(as)

com deficiéncia, transtorno do
espectro autista ou alta habilidades; e,
- 5% de sobrevaga para candidatos(as)
transexuais, travestis ou transgéneros.

Fonte: Consu, Uneb (2019).
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Essa acao desenvolvida pela universidade tem sido fundamen-
tal para democratizar o perfil dos(as) profissionais que estao atuando
na docéncia nas areas das exatas e demais quadros profissionais, co-
locados a servigo da sociedade baiana e brasileira.

Historicamente, as vagas nessas areas ndo eram ocupadas
por jovens e adultos pertencentes as minorias devido as condicdes
econdmicas e a qualidade da educacao basica recebida, o que tor-
nava a concorréncia por vagas injusta do ponto de vista social. Com
a reserva de vagas, a disputa tornou-se mais equanime.

O pioneirismo da Uneb com a criagéo de politica dessa magni-
tude no &mbito institucional teve repercussao nacional. Nesse mesmo
periodo, a Universidade Estadual do Rio de Janeiro (UERJ) instituiu a
reserva de 40% das vagas a alunos(as) egressos(as) de escolas publi-
cas, em 2003, e a Universidade de Brasilia (UNB) tornou-se a primeira
universidade federal a instituir cotas para negros(as), em 2004.

Essas experiéncias foram fundamentais na criacdo tanto de
propostas semelhantes em outras instituicbes de educacao superior
do Brasil quanto na aprovagéao da Lein® 12.711/2012, que, incialmen-
te, garantiu a reserva de 50% das vagas em universidades e institutos
federais de educacéo a egressos(as) do ensino médio cursado na
rede publica, considerando um recorte racial definido pelas institui-
¢Oes conforme critérios pré-estabelecidos na lei.

Diante dessa mudanca de perfil étnico-racial, cultural e socioe-
conbmico do publico da educacéo superior, financiados com verbas
publicas em todo o Brasil, a necessidade de repensar os projetos pe-
dagdgicos, seja nas licenciaturas ou nos bacharelados, tornou-se algo
inadiavel, visto ndo haver mais um publico homogeneizado como antes.

Esses segmentos, ao terem acesso a informacdes e conhecimen-
to de seus direitos, estdo conseguindo criar uma outra dindmica dentro
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dos espacos académicos, relacionada as suas culturas, aos modos de
vida, experiéncias e necessidades. Ao comungar com o pensamento de
Burbules (2012), afirmamos ser essa uma excelente oportunidade para
constituicdo de uma cultura civica e democratica entre os diferentes gru-
pOS sociais que constituem o espago académico.

A acéo institucional analisada permitiu as pessoas que esta-
vam a margem nao s6 a oportunidade do ingresso, mas o direito a
formacao profissional de qualidade, e ainda a oportunidade de aces-
SO a cursos mais concorridos e ocupados majoritariamente por bran-
cos(as), conforme demonstrado no Tabela 1.

Tabela 1 - Perfil étnico-racial dos discentes matriculados em cursos de
graduacao (presenciais) da Uneb, por area de conhecimento CNPq (2018).

Grande area de Cota para Cota para ~ .
conhecimento CNPq indi[()Js negros Nao cotista Total geral

Ciéncias Agrdrias 35 430 717 1.182

Ciéncias Biologicas 11 318 568 897
Ciéncias da Satde 48 1.080 1.448 2.576
Ciéncias Exatas e da Terra 8 500 948 1.456
Ciéncias Humanas 36 2.688 4,353 7.077
Ciéncias Sociais e Aplicadas 68 2.637 4.276 6.981

Engenharias 6 210 356 572
Linguistica, Letras e Artes 5 1.175 2.045 3.225
Total 217 9.038 14.711 23.966

Fonte: Anuario da Uneb (2019).

Ao destinar esses percentuais de vagas as categorias apresen-
tadas, a instituigao esta mudando o perfil das turmas e proporcionando
a esses(as) estudantes maiores condicdes de ocupar cargos, fungoes
e espagos que podem lhes promover maior ascensado social e econd-
mica. Entretanto, apesar da qualificagéo profissional, ha ainda muita
segregagao no processo de contratacdo nessas areas, inclusive com
diferenciagao de salarios conforme aponta Bento (2002).
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Os dados apresentados revelam que os(as) académicos(as),
em sua maioria, sdo negros(as) e estdo mais presentes nas areas
de ciéncias humanas e sociais aplicadas. Essa representacéo é
mais marcante no curso avaliado, como podemos verificar no Grafi-
co 1, em que cerca de 66% dos(as) estudantes pesquisados(as) se
autodeclaram como negros(as).

Grafico 1 — Autoclassificagao racial dos(as)
concluintes do curso de Pedagogia (2021).

= Branco
= Pardo
" Prato
41% ;
Amarelo ou indigina

= Qutro

Fonte: Dados da Pesquisa, 2021.

Embora alguns membros mais favorecidos das classes raciali-
zadas ja ocupassem vagas na educagao superior nas areas mencio-
nadas, com a criagdo da politica de cotas para ingresso nos cursos de
graduacéo, os(as) estudantes desprovidos(as) de recursos econdmi-
cos desses grupos passaram a ter direito garantido as vagas.

A referida politica, sem dlvida, foi uma das maiores acoes ins-
titucionais na democratizacdo de acesso ao ensino superior realizada
pela universidade, e, podemos afirmar tomando como referéncia as
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abordagens de Fleuri (2003), Tubino (2004) e Walsh (2005), que essa
acéo se aproxima bem das propostas de politicas interculturais, por ter
como pretensao reduzir as desigualdades sociais, econémicas e edu-
cacionais, emponderar sujeitos segregados(as) e possibilitar o acesso
a conhecimentos e a direitos fundamentais.

Entretanto, para chegar a perspectiva da interculturalidade
critica, precisa vencer varias fragilidades identificadas nos achados
deste estudo, dentre elas: a existéncia de curriculos com uma ma-
triz epistemoldgica eurocentrada; praticas pedagdgicas pouco dia-
l6gicas; interlocucéo insuficiente entre as atividades que ancoram
a formacédo académica; reducdo das experiéncias dos povos ne-
gros e indigenas a manifestagbes culturais e representacéo corpo-
ral; idealizagdo do reconhecimento em detrimento da visibilizagao
e da inclusdo em vez de integragao/interagdo. Para além dessas,
os(as) concluintes acentuaram a necessidade de discussdes mais
aprofundadas sobre as politicas, documentos e conquistas dos(as)
negros(as) na sociedade brasileira, de contato mais préximo com
comunidades indigenas e quilombolas, e da maior oferta de pro-
jetos de pesquisa/extensao, eventos e componentes curriculares.

Na percepgao dos(as) demais professores(as), as fragilidades
perpassam pela auséncia de: posturas transversalizadas; concurso
publico para professor(a) especifico(a) na area; desenvolvimento de
projetos de pesquisa e visibilizacao de seus resultados; acdes no
‘chao” da universidade que possam repercutir em solidariedade, em-
patia, acolhimento e respeito as questdes relacionadas a vida afetiva
e cultural de negros(as) e indigenas; componentes e atividades de
aprofundamento nesta area; discussdes e desenvolvimento de ativi-
dades no decorrer de todo o ano letivo. As fragilidades ainda foram
apontadas como geradas pela visdo reducionista sobre o assunto e
pela pouca aproximacao entre a teoria e a pratica.
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No ambito do componente Histéria e Cultura Afro-Brasileira
e Indigena, o docente responsavel, ao avaliar a propria pratica pe-
dagogica, destacou as seguintes fragilidades: limitagbes de ordem
intelectual, académica, disciplinar e tedrica, que afetam o préprio
exercicio do ensino, além da falta de legitimidade politica para falar
sobre determinados aspectos da histéria e cultura afro-brasileira e
indigena, entre eles, as religides de matriz africana.

Conforme as leituras realizadas, depreendemos que essas vul-
nerabilidades produzem implicacbes na oportunizagdo de acesso,
aprofundamento e formagdo de consciéncia critica e reflexiva, e tam-
bém no desenvolvimento de praticas pedagdgicas para o exercicio da
docéncia. Nessa diregéo, os(as) tedricos(as) da educacéo tém apon-
tado que a qualificagéo solida e critica desenvolvida junto a graduan-
dos(as) para a promocao das mudangas necessarias no espaco esco-
lar e na formacgao das novas geracdes perpassa pela superacao das
caréncias em termos de conhecimentos cientificos, epistemolégicos e
pedagdégicos na formagao dos(as) docentes formadores(as).

Apesar dos problemas apresentados focarem-se mais na for-
macao docente, ndo podemos responsabilizar apenas o(a) profes-
sor(a) pelo sucesso ou fracasso dos processos educativos (NOVOA,
2017), principalmente porque as discriminacdes na escola sao um
problema complexo, multidimensional e estrutural.

Outra dimenséao tdo importante quanto o curriculo e a forma-
cao docente é a pratica pedagdgica. Mesmo ndo sendo o foco des-
ta investigagéo, ndo poderiamos deixa-la despercebida, uma vez
que essas trés dimensdes se inter-relacionam em qualquer proces-
so de aprendizagem formal (FRANCO, 2016). E por meio da pratica
que o(a) professor(a) tem capacidade de transgredir por meio de
acoes; ainda que, por vezes, simples, fazem toda diferenca para
os(as) discentes racializados(as). Seriam exemplos destes ges-
tos: inserir produgdes cientifico-académicas equivalentes, mas de
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autores(as) negros(as), indigenas e de outras etnias, na bibliografia
complementar; destacar de forma positiva os contributos desses
nas discussdes dos conteldos programaticos; fazer as inter-rela-
cbes possiveis dos temas estudados com a realidade e a cultura
dos(as) académicos(as); proporcionar espagos e condicbes em
gue suas vozes sejam ouvidas.

Nesse sentido, Messiou et al (2016) e Szelei, Tinoca e Pinho (2019)
sinalizam que as praticas pedagogicas centradas na escuta e no didlogo
contribuem para combater as relacdes de poder injustas, mas que tam-
bém constituem principios pedagodgicos basilares para o desenvolvimen-
to de uma educacéo intercultural, que considere as diversas influéncias
e diferengas constituintes dos sujeitos educadores(as) e educandos(as).

Ao destacar a valorizagéo do estudo das produgdes de autores(as)
pertencentes as minorias, pontuamos que a representacao de pertenci-
mento racial, geogréfico e de género s&o marcadores sobrepostos, e que
refletem outros lugares de fala e, assim, outras interpretagdes do/no mun-
do. Apesar de conscientes dessas intersecgdes, a andlise sobre esse pris-
ma nao estava em nosso planejamento, mas tornou-se necessaria a partir
da entrevista realizada, quando abordamos a importancia da utilizacao de
produgdes bibliograficas de mulheres negras no curso.

Assim, realizamos um levantamento simples, tomando como
referéncia as obras indicadas na bibliografia basica dos componen-
tes curriculares presentes no PPC em vigéncia. Os(as) autores(as)
foram considerados(as) apenas uma vez, independentemente da
quantidade de obras presente no ementario ou da condigao de
coautoria, tendo como saldo 201 pessoas selecionadas. De posse
da relagdo, passamos a investigar a nacionalidade, o sexo € a apa-
réncia fenotipica de cada um em sites de busca, obtendo a seguinte
representacao, conforme a Tabela 2.
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Tabela 2 — Dados sobre os autores das bibliografias
basicas estudadas no curso pesquisado.

Identificacao

Nacionalidade

Fenotipica
Alemanha 03 Amarelo 01 Feminino 81
Argélia 01 Branco 139 Masculino 111
Argentina 03 Nao identificado™ 29 Neutro™* 09
Austria 03 Pardo 19
Bielorrssia 01 Preto 02
Brasil 152
Canada 01
Espanha 01
Estados Unidos da América 07
Franga 11
Inglaterra 02
Itélia 01
Japao 01
Noruega 01
Paraguai 01
Portugal 01
Roménia 01
Suiga 03

Fonte: Dados da pesquisa, 2021.

* 09 referem-se a textos de legislagéo; dos demais, ndo foram encontradas
imagens correspondentes.

** Legislacao

Os dados demonstrados nos dao respaldo em reafirmar a ne-
cessidade da inclusédo de producgbdes cientifico-académicas desen-
volvidas por mulheres, pessoas racializadas e latino-americanos na
licenciatura em questéo. E gritante a discrepancia entre o publico dis-
cente do mesmo, majoritariamente constituido por mulheres negras,
e a representacao dos(as) autores(as) estudados(as). Havia apenas
02 (duas) referéncias bibliograficas de homens negros, 04 (quatro) de
mulheres pardas e 05 (cinco) de outros(as) latino-americanos(as).
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Dada a limitacdo de tempo, néo foi possivel analisar as obras
selecionadas para verificar se as posigoes epistémicas e politicas pre-
sentes nessas correspondem aos ideais patriarcais, eurocéntricos e
de branquitude, tomando como base as concepgdes discutidas por
Bento (2002) e Barbosa (2008). Pelo mesmo motivo, nao foi viavel fa-
zer o mesmo levantamento em relagéo as referéncias complementares
utilizadas pelos(as) professores(as) nos Ultimos anos, para averiguar
se esse quadro se assemelha, visto que, nessas, os docentes tém
liberdade de escolha de acordo com as necessidades formativas vis-
lumbradas e da base epistemolégica que sustenta suas praticas.

Os dados apresentados na Tabela 2 reflete a fala do docen-
te entrevistado e a andlise realizada, de que a bibliografia basica do
componente curricular Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Indigena que
consta no PPC apresenta um viés racial e de género, e o fato de ndo
identificarmos nenhuma producéo de autoria de indigenas ou de pre-
tos nessa. Contudo, o docente tem procurado descololonizar a pro-
posta de ementa e oportunizado aos(as) graduandos(as) 0 acesso a
textos de autores(as) negros(as) e de tendéncia decolonial.

N&o desmerecendo as contribuigdes de tedricos(as) brancos(as)
da elite intelectual brasileira e europeia para nossa compreensao de
mundo, mas considerando 0 aumento de producodes relevantes publi-
cadas por outros(as) teéricos(as) racializados(as) e/ou do Terceiro Mun-
do, € preciso que os(as) professores(as) formadores(as) proporcionem
aos(as) graduandos(as) a escuta de outras vozes e 0 contato com ou-
tros saberes, opinides, representagdes histéricas e experiéncias tedrico-
-préticas que melhor representem seus contextos socioculturais e iden-
titarios. Isso possibilita a visibilizagao de conhecimentos historicamente
negligenciados e subalternizados (MIGNOLO, 2008a), e é importante
tanto no combate ao epistemicidio (SANTOS; MENEZES, 2009) quanto
na construgdo de outas identidades epistemolégicas (BRANDAO, 1999).
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Pensando nessa fragilidade e na necessidade de empodera-
mento das identidades dos(as) graduandos(as), o0 entdo docente tem
promovido a leitura dirigida de obras da pedagoga e educadora negra
bell hooks. Segundo ele, isso promove ndo sé uma identificagao for-
mal, mas existencial, humana, pessoal, especialmente por parte das
educandas, haja vista ser a maioria no curso.

Esse olhar atento na construgao de pontes entre o conhecimen-
to e a realidade, entre o simbdlico e o real, exige do(a) professor(a)
formador(a) uma qualificacao diferenciada, uma disposigao para com-
preender um outro modo de pensar, e para conhecer outras perspecti-
vas epistemoldgicas, além de indicar compromisso com a mudanga e
uma capacidade dialégica (PANSINI; NENEVE, 2008).

Assim como a formagéo docente e as praticas educativas co-
mungam de diversos desafios para promogao de uma educagao igua-
litaria e inclusiva, as politicas publicas de carater positivo também nao
estdo isentas, especialmente com os grandes retrocessos disparados
nos Ultimos anos, entre 0s quais, destacamos: a revogagao de direitos;
extingao de programas, agoes, secretarias; reducao de investimentos;
disseminagéo de ideias e concepgdes preconceituosas como forma
de manter esses segmentos nas posigoes que sempre ocuparam, ou
seja, na periferia do acesso ao conhecimento, a direitos, aos espacos
de poder, a ascenséo econdmico-social e a representacéo politica.
Com esses definhamentos até das politicas publicas, na perspectiva
da interculturalidade funcional (TUBINO, 2004), o ideal da educagao
intercultural critica torna-se mais distante (WALSH, 2007).

Diante disso, cabe aos movimentos sociais, a sociedade civil or-
ganizada, aos(as) cidaddos(as) conscientes e humanistas e as institui-
¢Oes educacionais continuarem a resisténcia por meio da proposigao
de outras politicas publicas, de producao cientifica e de promogéo de
novos modos de fazer educagéo para e com a diversidade.
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ANALISE DA MATERIALIZAGAO DAS POLITICAS
PUBLICAS DE EDUCAGAO ETNICO-RACIAIS POR
MEIO DE OUTRAS ATIVIDADES CURRICULARES

A compreensao que temos, apos as leituras de Gatti (2017), Franco
(2016), Silva (2005), Torres Santomé (1995), Freire (1996), entre outros(as),
sobre as categorias curriculo, formacgéao docente e préaticas pedagogicas
€ que elas sao indissociaveis. Nessa conformacéo, o desenvolvimento de
praticas de ensino-aprendizagem opressoras ou transgressoras parece
estar diretamente relacionado as propostas curriculares das licenciaturas,
e ao processo de formacao vivenciado pelo(a) docente. Por outro lado,
esse nao se reduz ao escrito no projeto pedagdgico, mas a todas as ativi-
dades e valores que contribuem na formagao do(a) graduando(a).

A compreensdo desse tema nao se esgota na sala de aula e, se-
gundo os(as) discentes e docentes, o curso poderia promover uma forma-
cao mais solida e integral dos(as) estudantes, assim como a conscientiza-
¢ao da comunidade por meio da realizacao de outras atividades, a saber:
oportunidades de qualificagao para professores(as) da educagao basica;
campanhas audiovisuais; criagao de grupos de pesquisa; atuagdo como
interlocutora das comunidades de quilombos e aldeamentos indigenas da
regiao; incentivo as manifestacoes e eventos culturais dentro e fora da uni-
versidade; desenvolvimento de projetos em parceria com as instituicoes
de educacéo bésica; organizacéo de feiras e exposicdo dos trabalhos
académicos, com divulgagao e acolhimento de estudantes do ensino fun-
damental e médio; e visita a comunidades tradicionais.

Os dados mostram que os eventos e atividades de extensdo tém
sido as atividades realizadas com frequéncia, atingido maior publico e,
por certo, envolvendo de forma mais efetiva a comunidade académi-
ca. De igual modo, a existéncia de projetos de ensino e pesquisa tém
contribuido em relagao ao conhecimento das culturas negra e indigena
sob um outro olhar, conforme apresentados no Quadro 7.
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Quadro 7 - Atividades de ensino, pesquisa e extensao
relacionadas a relagoes étnico-raciais.

Titulo do projeto Modalidade Ano

Projeto: eticinidade e cidadania Extensao 2005

| Coldquio de Educacdo Contemporanea — Perspectiva
Inclusiva de Educagdo para o Século XXI: educagao Extensao 2006
do campo e das relages étnico-raciais

Historia e cultura afro-brasileira para além da sala de aula | Extensao 2014
Oficinas pedagégicas no contexto da -
educacdo das relagoes étnico-raciais Oficina 2015

- Pesquisa e
Nuec em agdo Extensio 2015
Nuec: caminhos para a cidadania Extenséo 2015a2017
Revista Coletivo SECONBA — revista do curso de <
extensdo em estudos africanos e afro-brasileiros Extensdo 2017 22021
Curso de extensdo: estudos africanos e afro-brasileiros Extensao 2016
Territorialidade das comunidades tradicionais na Bacia do Extensio 2017 2 2021

Rio Grande: etnicidades, saberes, sabores e educagao

A produgdo social da educagdo e dos
saberes tradicionais nas comunidades negras Pesquisa 2018 ¢ 2019
geraizeiras de Formosa do Rio Preto (BA)

Curso de extensdo: estudos africanos,

afro-brasileiros e indigenas Sl 2017 a 2021
Histdrias da educagdo etinorracial no Brasil Ensino 2019
Modos tradicionais de brincar: culturas ludicas Extensio 2020 e 2021

e educacao etinorracial no Oeste da Bahia

Fonte: SIE Uneb (2021).

Dentre os projetos de extensao, evidenciamos como o de maior
visibilidade e continuidade a “Semana de Consciéncia Negra e Feira de
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Arte Negra de Barreiras”, criada em 2004 pelo Nicleo de Etica e Cidada-
nia (Nuec). Esse evento é realizado anualmente. Em 2020, chegou a 162
edicao e, por muitos anos, se constituiu, na cidade de Barreiras-Ba, como
um dos raros espagos de discussao sobre o racismo e 0s problemas que
atingem as pessoas negras. A partir de 2012, passou a ser realizado com
a participagao do Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e Tecnologia da
Bahia (IFBA), campus de Barreiras, e com a Ufob, recebendo uma nova
denominacéo — Semana da Consciéncia Negra (Seconba).

Como resultado do amadurecimento das discussoes e fortaleci-
mento das parcerias, em 2016 foi ofertado o primeiro Curso de Exten-
sdo em Estudos Africanos e Afro-brasileiros, com carga horaria total de
128 horas, tendo como publico estudantes universitarios(as), profissio-
nais da educagao e outros(as) interessados(as), constituindo-se como
um importante espacgo de formagao continuada na regido. Os estudos
sobre os(as) indigenas foram incluidos desde o ano 2017.

Durante o desenvolvimento dos 16 médulos desse curso, na
sua primeira edicdo, os(as) participantes foram estimulados(as) a
produzirem artigos cientificos, sendo alguns escolhidos, pelo nivel
de profundidade e rigor cientifico, para publicacdo na Revista ele-
tronica Coletivo Seconba. Essa revista prioriza investigagdes sobre
as relacbes étnico-raciais; as interseccionalidades existentes entre
género/raca/classe, estado e poder; ensino e produgéo de conheci-
mento cientifico; dentre outros aspectos correlacionados, todos eles
orientados pelas perspectivas dos estudos africanos, afro-brasileiros
e indigenas em suas variadas dimensodes e metodologias disponiveis.

Ao priorizar produgdes com esse carater interseccional (AKO-
TIRENE, 2019; CRENSHAW, 2002) e de esséncia critica, as acdes se
encaminham para o desenvolvimento de atividades na perspectiva da
interculturalidade critica, uma vez que, segundo o docente com quem
conversamos, a maioria dessas producdes é fruto das discussoes
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realizadas nas atividades de extensao promovidas pelo coletivo ou no
proprio componente “Historia e Cultura Afro-Brasileira e Indigena”.

O citado periédico tem publicado, semestralmente, artigos cien-
tificos, tanto das produgdes desenvolvidas nos espagos mencionados
quanto de outros interessados(as) que atendem ao escopo da revista.

Outros espacos importantes, nesse angulo, sdo a “Semana
de Pedagogia” e a “Semana Cientifica do DCH-Campus IX", even-
tos de dimenséao regional € internacional, respectivamente, que, por
suas abrangéncias, tém desenvolvido, anualmente, varias ativida-
des, a saber: oficinas, minicursos, sessdes de comunicagao, pales-
tras, mesas redondas e publicacdes em anais.

Embora as atividades de extensdo e eventos proporcionem
reflexdes importantes, desenvolvam intervencgdes a pequeno e me-
dio prazo, ou seja, embrionam outros empreendimentos, comparti-
lhamos da idealizacdo defendida por Candau (2008a), para quem
as agoOes educativas estruturadas na perspectiva da interculturali-
dade critica devem ser construidas a partir e para todos(as), sendo,
as instituicbes educadoras, pensadas integralmente, incluindo as
relagdes dessas com o contexto que as circunda.

Os dados apontaram a necessidade de maior aprofundamen-
to do assunto e a instituicdo de outras politicas subjacentes na sua
consolidacéo, considerando a existéncia de poucos projetos de pes-
quisa e de iniciagado cientifica, e nenhum grupo com essa finalidade
na area, demonstrando que, apesar de mais de 14 anos de desen-
volvimento de discussdes nessa area de conhecimento, as atividades
ainda s&o, na maioria, do tipo eventos académicos, que, pelo préprio
carater, ndo tém condicbes de proporcionar conhecimentos sélidos,
embora proporcionem condicdes ou elementos para instigacao, dis-
cussdes e maior aprofundamento cientifico.
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Temos consciéncia das limitagdes e da nao manifestagao de
interesse ou empatia de parte da sociedade, incluido muitos(as) edu-
cadores(as) do locus do estudo, na luta contra os problemas que
atingem determinadas camadas populacionais, fazendo com que a
maioria dessas atividades continue a ser proposta pelos(as) docentes
responsaveis pelo ensino da tematica e/ou integrantes da Seconba.
Apesar desse cenario, destacamos que o exercicio da docéncia exige
uma postura mais colaborativa e cidada no combate aos problemas
sociais e, por assim dizer, os problemas da educacao. Enquanto pes-
soas dotadas de humanidade, ndo podemos ficar indiferentes ao so-
frimento e a exclusao dos(as) nossos(as) semelhantes, e muito menos
tornarmo-nos agentes promotores(as) dessa violéncia, por omissao.

RELAGOES ETNICO-RACIAIS: O EXPLICITO E
O IMPLICITO NOS PROJETOS PEDAGOGICOS
DO CURSO DE PEDAGOGIA

O exame de qualquer tema no PPC roga muito cuidado, bom
senso, olhar critico e atencioso, pois nem sempre o explicito é garantia
de realizacao efetiva. De igual modo, pode haver o desenvolvimento
de atividades que nao estao literalmente expressas. Isso fica evidente
na fala do professor durante a entrevista, quando afirma n&o se guiar
inteiramente pelos conteldos apontados na ementa, porque ha muitos
conteldos programaticos previstos, que, na sua visao, pouco contri-
buem na formacéo pedagdgica e critica dos(as) futuros(as) educado-
res(as). Assim, prefere nortear-se pelos objetivos do componente cur-
ricular, e escolher conteldos e referéncias bibliograficas proximas do
previsto na ementa, mas que apresentem uma abordagem mais critica
e relacionadas a vivéncia dos(as) graduandos(as).
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Nesse movimento, o professor assegura ter consciéncia da
importancia da ementa por ser resultado de uma trajetéria bastante
delicada, de lutas sociais, resisténcias epistémicas e politicas na edu-
cagao, mas entende que uma proposta centrada no reconhecimento
das diferengas e na convivéncia interativa entre os diversos grupos
nao poderia focar no estudo de uma ou outra cultura, mas nas rela-
¢Oes étnico-raciais entre os diversos segmentos.

Diante das limitacdes apontadas, a priorizagao de determina-
dos contelidos é uma escolha subjetiva e politica, segundo aquilo
que o(a) professor(a) acredita como essencial e de relevancia para a
formacgéao profissional (ASSIS; MARTINS; GUEDES, 2015). Ressalta-
Mos ser preciso cautela para ndo descuidar do previsto no ementario,
sob risco de prejuizo dos(as) graduandos(as), que poderiam ter seus
processos de aprendizagens comprometidos e determinados conhe-
cimentos negados, porque, afinal, o curriculo de um curso é pensado
com uma unidade intencional (FRANCO, 2016).

Mesmo o(a) docente ndo concordando com o prescrito, é
possivel utilizar o contelido a partir de uma leitura critica, apontando
outras interpretagcOes, bases epistemoldgicas, filosoficas, politicas
e culturais como alternativas e, assim, promover o que Grosfoguel
(2007) e Mignolo (2008a) chamam de desobediéncia epistémica, e
Quijano (2005) denomina de descolonizacao epistemoldgica.

Em consonancia com a compreensdo de Santos e Casali
(2009), podemos perceber, nessa situacao, um conflito entre os diver-
sos elementos do curriculo, em que a dimensao formal (prescrita nos
documentos oficiais) esta deixando de prevalecer em detrimento da
real (efetivamente desenvolvida no cotidiano do processo de ensino-
-aprendizagem), em consequéncia do curriculo oculto (influéncias que
afetam a aprendizagem dos(as) alunos(as) € o trabalho dos(as) profes-
sores(as)), o qual, na visao de Silva (2005, p. 78), contribui, “de forma
implicita, para aprendizagens sociais relevantes”, como as atitudes,
valores, comportamentos, crencas, orientagoes etc.
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Isto nos d4 uma dimensédo do poder de influéncia dos ele-
mentos externos e da formacao docente na perpetuacao ou des-
construcédo dos valores e ideologias presentes no curriculo oficial.
Entretanto, dada a limitagéo de tempo e 0s objetivos da pesquisa, a
presente analise teve como foco a dimenséao formal, sem perder de
vista as interlocucdes com as praticas desenvolvidas.

Assim, priorizamos apresentar 0os conteldos expressos nos
componentes curriculares vinculados a problematica e, na medida
do possivel, visibilizar as pretensdes ou tratamento indireto em outros
componentes, que, de alguma forma, contribuem na qualificacao de
profissionais com um posicionamento critico, humanista e antidiscrimi-
natério (IVENICKI, 2020; NOGUEIRA, 2017; FREIRE, 1996).

O espago oportunizado para promogao da educagao antirracis-
ta na proposta pedagdgica vigente também se encontra explicitado
nas competéncias, no perfil do(as) egresso(as) e na matriz curricular.

Com base no proposto pelas DCN (BRASIL, 2006b) que, em al-
guma dimensao, esta de acordo com a Lei n® 10.639/2003, é proposto
desenvolver, dentre as competéncias e habilidades, a compreenséo
do processo de construgéo do conhecimento no individuo inserido em
seu contexto social e cultural, e também a valorizacdo dos diferentes
padroes e produgdes culturais existentes na sociedade contempora-
nea. E pretendido, além do mais, que o(a) egresso(a) saiba,

Atuar em projetos educacionais na area da diversidade cultu-
ral, trabalhando com grupos e comunidades quilombolas, in-
digenas, ciganos, assentados etc., no resgate, defesa e pro-
pagacao das diversas culturas, na formacéao de professores
para atuarem com estas comunidades e com a diversidade
cultural (UNEB, 2009, p. 135).

Para além de considerar o contexto de vivéncia sociocultural do(a)
estudante, a integragdo entre os saberes cientificos/formais e os saberes
individuais/experienciais perpassam pela compreensao, reconhecimen-
to, valorizag&o e visibilizagao de diversos modos de viver e pensar das
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pessoas racializadas. Para essas experiéncias integrarem o curriculo real
na educagao basica a formacéo docente, faz-se necessaria a qualificagao
de todos(as) professores(as), uma vez que o ensino desse tema é uma
exigéncia legal e pode ser abordado nas mais diversas areas do saber.

Os dados examinados revelaram lacunas na formacao dos(as)
licenciados(as) em relagao aos estudos sobre a histéria e cultura indige-
na estabelecidos pela Lei 11.645/2008. Mostram que foram realizadas
poucas mudangas no tocante a ementa, ao conteldo programatico e a
bibliografia basica, mas nao houve alteragdo na carga horaria, conforme
demonstrado no Quadro 8, levando-nos a inferir que esse assunto tem
ficado mais como um adendo, ou seja, abordado de maneira superficial.

Quadro 8 - Dados da matriz curricular do curso de Pedagogia.

Componente Carga Ementa Contelido Programatico
Curricular Horaria
Educagdo e Cultura | 60 Reflete sobre a educagdo | 1. Uma visdo de conjunto da
Afro-Brasileira horas anti-racista: contexto diversidade cultural:
escolar e pratica docente. | etnocentrismo e relativizagao;
Discriminagdo racial/e- 2. 0 conceito de cultura como
ducagdo: (re) pensandoa | chave
identidade étnico-racial para o entendimento da vida em

do/a educador/a e dos/as | sociedade;

educandos/as. Politicas 3. A trajetdria do negro no Brasil
de Agdo Afirmativa e a Lei | e a cultura afro.

n°10.639/03. Material 4. Discriminagao

didético: valorizagao étnico-racial / educagdo.

e resgate da historia e 5. Um modelo educativo

cultura afro-brasileira, des- | e de sociedade: os PCN’s
construindo esteredtipos. | 6. Subsidios pedagdgi-

€0s para o trabalho sobre a
tematica indigena e negra.

7. Politicas pablicas de agoes
afirmativas e legislagao.

8. A formagdo do professor para o
trabalho com a diversidade

afro e indigena.
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Histdria e Cultura
Afro - Brasileira
e Indigena

60
horas

Reflete sobre a discrimi-
nagao étnico-racial/edu-
cagdo: (re) pensando a
identidade étnico-racial do
(a) educador (a) e dos (as)
educandos (as). Educagdo
anti-racista: contexto
escolar e pratica docente.
Politicas de Acdo Afirmati-
va e Legislagdo especifica.
Andlise e produgdo de
material diddtico. Valori-
7agdo e resgate da historia
e cultura afro-brasileira

e indigena: descons-
truindo esteredtipos

1. Uma visdo de conjunto da
diversidade cultural: etno-
centrismo e relativizagao;

2. 0 conceito de cultura como
chave para o entendimento
da vida em sociedade;

3. A trajetdria do negro

no Brasil e a cultura afro.

4. 0 papel do indio na
histdria do Brasil.

5. A diversidade interna

das sociedades indigenas;
6. Discriminagao étni-
co-racial / educagao.

7.Um modelo educativo

e de sociedade: 0s PCN’s

8. Subsidios pedagdgi-

€0s para o trabalho sobre a
temédtica indigena e negra.
9. Politicas publicas de agbes
afirmativas e legislagao.

10. A formagao do professor
para o trabalho com a diver-
sidade afro e indigena.

Fonte: PPC de Pedagogia do DCH-Campus IX (2009).

Para além da auséncia de ampliacdo da carga horaria, ha, ain-
da, fragilidades na qualificacdo dos(as) docentes formadores(as), in-
clusive dos(as) responsaveis por ministrar o componente curricular.
Isso fica claro na fala do préprio professor, quando declara:

[...] n&o tenho conhecimento aprofundado e nem formacgao ade-
quada para hegar ao nivel de dar uma aula sobre histéria indi-
gena. Nao me sinto autorizado epistemolégica e politicamente
a fazer isso no ambito pedagogico.

Entéo, eu néo fago, porque seria, inclusive, uma violéncia a his-
téria dos préprios povos indigenas [...] [estar] colocando o es-
tudo (que é fundamental)
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de uma parcela da nossa sociedade como um adendo, um
anexo, algo menor, inferior. Eum ponto fraco, algo para pensar
melhor. Talvez a propria forma como a disciplina esté estrutura-
da [...] reproduz o racismo estrutural historicamente construido
com relagéo aos povos indigenas. Sao tao invisibilizados que
até na propria disciplina [...] estao a margem.

Ser marginalizado(a) nos proprios ambientes assegurados a
visibilizagdo de suas histérias e culturas ¢ reflexo da auséncia de re-
presentagao nos espagos de poder (FRASER, 2002) e de propostas
pedagdgicas colonizadas, com enormes dificuldades de integrar a
cultura dos sujeitos mais subalternizados(as).

Ainda segundo o docente, para suprir a lacuna no estudo dos
conhecimentos previstos, tem focado as discussdes nos apagamentos
e auséncias desses no territério, além de uma trilha guiada a Serra do
Mimo, localizada atras do Departamento, onde os(as) académicos(as)
tém a oportunidade de conhecer as representacoes artisticas (arte ru-
pestre) feita pelas populacdes indigenas antigas da regido Oeste.

Apesar da CF (BRASIL, 1988) ter assegurado a essas etnias
o desenvolvimento de uma educacao intercultural, a mesma tem
ficado, praticamente, restrita a educagao basica dentro das aldeias
ou a formacgao docente em licenciaturas, cujo publico-alvo séo pro-
fessores(as) indigenas, como ocorreu nos cursos ofertados pelo
Prolind e o Parfor. De fato, o Estado ndo tem conseguido avancar
em propostas educacionais nessa perspectiva, em ambito nacional,
contemplando outras modalidades de ensino.

E importante sublinhar que a compreensao desenvolvida, a par-
tir da literatura estudada é que a educagéo da/para as relacoes étni-
co-raciais, na perspectiva da interculturalidade critica, ndo pode ficar
reduzida ao um modelo bilingue ou de dicotomizagao entre os conhe-
cimentos dos grupos culturais predominantes em um pais.
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Nesse mesmo entendimento, pontuamos que, embora n&o
haja discentes indigenas matriculados(as) no curso investigado, é
preciso assegurar o ensino dos conhecimentos previstos na Lei n°
11.645/2008 para garantir aos(as) egressos(as) nogdes minimas
sobre o0 assunto com vista a atuagado na educagao basica, onde a
presenca de indigenas é mais comum.

A limitag&o de carga horaria e de base epistemoldgica, entretan-
to, foram as justificativas dadas, em maior frequéncia, pelos(as) demais
docentes em relacédo a auséncia de abordagem do assunto como um
todo, ou alguns tépicos desse. Apesar de reconhecermos a existén-
cia dessas dificuldades, destacamos a necessidade de empenho por
parte dos(as) docentes para melhor compreender o assunto e adotar
acdes como a escolha de producdes académicas e cientificas escritas
por pessoas dessas classes exclusas, revelando seus lugares de fala,
possibilitando aos(as) académicos(as) acesso a diferentes modos de
pensar e a novos paradigmas que convirjam para a construgao de
outros pensamentos educacionais (KUHN, 1998; SILVA NETO, 2011).

Sem duvida, temos muitas lacunas epistemolégicas, curriculares e
de organizacéo pedagdgica no projeto da graduagao investigado, mas a
analise documental revelou pequenos avangos apresentados no PPC re-
dimensionado em 2009, entre os quais: aprofundamento em alguns prin-
cipios e o Nucleo de Formacéo Bésica, referente aos saberes essenciais
a formagao do(a) pedagogo(a), que passou a privilegiar os eixos da Edu-
cacao e das Abordagens Socioculturais, representando em torno de 23%
da carga horaria (BRASIL, 2006b). Nesses, sdo abordados elementos de
carater sociologico, artistico e cultural, com privilégio as manifestacoes de
tradicao regionalista em sua diversidade de tipologias € linguagens.

Assentadas na referida verificagéo, elencamos alguns conteu-
dos que tendem a discussao, presentes de forma mais explicita em
componentes curriculares desses eixos, a saber: “Sociologia e Educa-
¢ao” (Teorias Pos-Criticas, subalternidade e pds-colonialidade, o papel
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da educacéo nas formagdes sociais contemporaneas); “Antropologia
e Educagao”; (etnocentrismo, diferengas e preconceitos na escola: ra-
cial, género, religioso, necessidades especiais, social e outros); “Socio-
logia da Educacéo” (educacéo como exercicio de diversidade); "Arte e
Educacgao” (a historia da arte no Brasil: arte rupestre e arte indigena).

Os conhecimentos tratados nesses componentes curriculares
nao se restringem ou se associam diretamente a cultura negra ou indige-
na, mas tratam as relagdes étnico-raciais de uma maneira abrangente,
podendo incluir as mais diversas culturas. Isso é um aspecto que consi-
deramos positivo, pois a educagao intercultural € uma proposta aberta a
todos(as), e tem o intuito de mudar atitudes por meio da interagao entre
as diferentes culturas (FORQUIM, 1993; LOPES, 1999; CANDAU, 2008a).

Para além dos listados acima, nos outros eixos sdo encontrados
componentes curriculares com conteldo desta natureza, entre os quais:
“Curriculo” (curriculo numa perspectiva multirreferencial/multicultural e
das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagao das relagdes étni-
co-raciais); “Literatura Infanto-Juvenil” (discussdes sobre género, etnia,
religiosidade e sexualidade nas produgdes literarias); “Fundamentos
Tedrico-Metodolégicos do Ensino da Histéria” (diferencas e preconcei-
tos racial, religioso, género, ritmos de aprendizagem e outras reflexdes
sobre 0s preconceitos na escola e seus desdobramentos na vida esco-
lar das pessoas); “Educacéao Inclusiva” (escola dos diferentes x escola
das diferengas: principios para a pratica pedagdgica das diferencas).

Mediante os dados, verificamos que praticamente todos(as)
os(as) docentes informaram desenvolver algum tipo de discussao a
respeito do assunto; alguns de forma breve e superficial, o que é rei-
terado pelos(as) concluintes participantes. Entre as atividades realiza-
das, apresentamos as desenvolvidas pelos(as) docentes:

Desenvolvo atividades de pesquisa e extensdo nas comunida-
des tradicionais no entorno da Bacia do Rio Grande. A possi-
bilidade de levar os (as) estudantes em atividades de campo
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nestas comunidades é um momento importante na formagao.
Promover vivéncias, experiéncias e insercdo dos estudantes
para conhecer a realidades destes povos, sua cultura, seus sa-
beres, sabores e os conflitos territoriais € socioambientais. A
intengao € sempre dar visibilidades a estes povos, totalmente
negligenciados pelo poder pubico. (Docente 5)

Nas discussdes sobre curriculo, politicas publicas e formagéao
de professor, haja vista essa ser foco desses trés componen-
tes. As discussbes vao desde a centralidade e importancia da
temética no curriculo de formagao, as politicas publicas educa-
cionais direcionadas a ela (Docente 9).

Conforme os relatos dos(as) docentes, é possivel construir es-
sas inter-relacdes com a tematica, sem prejuizos aos contetidos pro-
gramaticos dos componentes curriculares que ministram.

Como a estrutura curricular do curso néo prevé a oferta de com-
ponentes opcionais, so é possivel ao colegiado, dentro da sua autono-
mia, interesse e condicdes, “oferta-los” nos componentes curriculares
“Topicos Especiais em Educagéo e Contemporaneidade (TEC)”, sob a
denominacao de Acdes Afirmativas, Educacao para as Relagoes Etni-
co-Raciais, Multiculturalismo, Diversidade Cultura, Educacao Indigena
e Educagao Quilombola. No entanto, pelo levantamento realizado, nao
identificamos a oferta desses componentes no periodo examinado.

Conforme os(as) discentes participantes, esse assunto tem
sido abordado de maneira mais explicita em “Histéria da Educa-
¢ao”, “Curriculo”, "Educacgao do Campo”, “Educagéo de Jovens e
Adultos”, “Historia da Educagao Brasileira”, “Literatura Infanto-Juve-
nil”, "Antropologia e Educacao”, "Pesquisa e Praticas Pedagodgicas”
e em “Estéagios Supervisionados”.

Ainda que nos demais componentes ndo se tenha abordado a
tematicade formadireta, ndo podemos afirmar categoricamente que o
assuntonaotenhasidoobjetoeaprendizagem. Paraverificarse,defato,
ocorrem ou ndo essas discussoes, seriam necessarias observacoes
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das préticas pedagdgicas desenvolvidas, e durante um periodo con-
sideravel. Devido a limitagéo de tempo, restringimo-nos ao registro
de como tem sido a vivéncia dos(as) estudantes nessas atividades,
conforme as respostas dadas pelos(as) docentes e concluintes nos
questionarios e entrevista.

Salientamos que, além do exame de produgdes bibliogréficas e
legislagbes sobre a educagao dessa magnitude, € preciso abordar prati-
cas pedagodgicas e metodoldgicas que subsidiem os(as) formandos(as)
a saberem mediar as situacdes de conflitos haja vista que, no contetido
programéatico da disciplina Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Indigena, a
referida vertente esta restrita ao estudo de subsidios pedagdgicos para
o trabalho sobre a temética indigena e negra (BRASIL, 2015a).

As praticas pedagdgicas por nés defendidas sdo caracterizadas
como caminhos/sugestoes de intervencao educativas discutidos no
processo de formagao de professores(as), sustentadas em um aporte
tedrico critico, reflexivo e humanistico, ndo correspondendo, portanto,
a instrumentos ou a receitas prontas.

Sobrelevamos a importancia dessa qualificacdo pedagoégica
tendo em vista as dificuldades de se realizar interven¢des assertivas
sem que se recorra ao moralismo, a punicao sem reflexao e ao reforgo
dos esteredtipos. Além disso, por ser assunto de dificil trato durante
nossa formagao cultural, e ainda estar alicercado na existéncia no mito
da democracia racial, ocorre que as concepgoes, motivagdes e con-
sequéncias dos preconceitos, racismos e discriminagbes desse tipo
nao séao abordados na escola de forma preventiva, trazendo prejuizos
a conscientizacéo para a convivéncia respeitosa com o diferente (BRA-
SIL, 2004; FREIRE, 2011; hooks, 2013).

Diante disso, enfatizamos que os(as) agentes da educacao e
a escola, enquanto instituicdo social e corresponsavel pela forma-
¢ao integral dos sujeitos, nao podem se silenciar frente aos conflitos
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raciais, sob risco de reforcarem ainda mais o racismo individual,
cultural, institucional e estrutural (MUNANGA, 2004; FANON, 1980;
NOGUEIRA, 2017; ALMEIDA, 2019).

Nesse sentido, fica evidente a necessidade de interlocucao en-
tre as instituicbes de formacao docente e a escola, de forma a conhe-
cer e atender as demandas tedricas e metodolégicas da educagao bé-
sica em uma perspectiva mais critica e de transformacéo da realidade
social dos(as) educandos(as).

EDUCACAO DAS RELAGOES ETNICO-RACIAIS: ANALISE
DAS ABORDAGENS VISLUMBRADAS NO CURRICULO

Para identificar a existéncia de algum tipo de abordagem relacio-
nada ao paradigma da interculturalidade na perspectiva critica, de acor-
do com as concepgdes defendidas por Candau (2008a), Walsh (2007),
Tubino (2004) e Fleuri, (2003), buscamos compreender as intenciona-
lidades do uso de algumas palavras-chave nos principios, objetivos e
garantias asseguradas nos marcos legais, que, direta ou indiretamente,
tém norteado a formacéo de professores(as) nas Ultimas duas décadas
no Brasil, e, portanto, no préprio projeto do curso que analisamos.

De acordo com as concepc¢des de interculturalidade defendidas
pelos(as) tedricos(as) citados, a existéncia de palavras ou expressoes
como “conhecer”, “reconhecimento”, “tolerancia”, “valorizagao”, “con-
vivio harmdnico” e “respeito”, presentes na maioria das leis educa-
cionais brasileiras, quando ndo vém acompanhadas de orientagbes
que levem ao questionamento, a reflexdo sobre as causas, interesses
e consequéncias de manutencéo das desigualdades de toda nature-
za, da concentragao de poder, do isolamento a determinados grupos,

geralmente, tendem mais a concepgéao de interculturalidade funcional
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do que a critica, pois a preocupagéo maior é com o reconhecimento e
a reparacao de danos causados pelas segregacdes sociais e raciais.

Nao podemos desconsiderar a importancia e o avanco dessas
orienta¢des na legislagao educacional. Contudo, para alcancar o que
Walsh (2007; 2012) e Candau (2008) chamam de educacéao intercul-
tural critica é preciso que esses dispositivos tenham um carater pro-
positivo, preventivo, de empoderamento das pessoas historicamente
inferiorizadas, além de questionar e refletir criticamente as causas e
conseqguéncias das negacdes de direito as quais parte da humanidade
esta submetida por conformagdes de género, raca, origem, identidade
cultural, posicionamento religioso, politico e filosofico.

Dentre os avangos mais significativos na formacao docente,
sinalizamos a oferta do ensino de “Histéria e Cultura Afro-Brasileira
e Indigena” nas licenciaturas. Segundo o professor entrevistado, a
criagdo do referido componente, com essa denominagao, consti-
tui-se em um avancgo significativo, principalmente porque a prépria
nomenclatura ja é, por si, uma acao critica e um ato politico, por
dar nome a processos historicamente silenciados. Todavia, segun-
do ele, o conteldo da ementa presente no PPC apresenta poucas
dimensdes do que se entende como criticidade do pensamento
tedrico e pedagdgico. Complementamos que a ementa nio reflete,
proporcionalmente, o mesmo nivel de comprometimento e posicio-
namento politico apresentado nas DCN (BRASIL, 2004; 2015a).

A analise documental evidenciou que, no tocante aos marcos
legais na area da educagao, as Leis n° 10.639/2003, 11.645/2008 e as
correspondentes DCN s&o normativos orientadores para escolha de con-
telidos e préticas mais proximas da interculturalidade critica, por propor
uma formacao na perspectiva da conscientizagao, maior visibilizagao das
contribuigcbes dos povos negros e indigenas na construgdo do Brasil, o
pensamento critico, o respeito a diferenca e o didlogo entre todos(as).
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Embora o projeto do curso ndo apresente 0 mesmo avango,
algumas praticas pedagogicas, politicas institucionais e agdoes desen-
volvidas pela universidade com a intencionalidade de reduzir as desi-
gualdades, descolonizar o curriculo (GOMES, 2008), o ser e o saber
(QUIJANO, 2005) tém convergido na diregao dessa epistemologia,
entre elas: a instituicdo da politicas de cotas; o desenvolvimento de
projetos de extensdo; a acdo de grupos de estudo; criacdo de perio-
dicos para publicagdo de produgbes cientificas; além do esforco de
alguns(as) docentes em redefinir as proprias praticas pedagogicas.

A literatura consultada, entretanto, aponta que o desenvolvimen-
to de uma educagéo intercultural critica exige que se crie uma outra
cultura institucional, que se desenvolvam agdes coletivas, que sejam
mudados processos, comportamentos, metodologias, relagdes in-
terpessoais, que seja redistribuido o poder, que seja desenvolvida a
capacidade de escuta e didlogo, que haja diversificacdo do corpo do-
cente, que ocorra organizacao dos ambientes de aprendizagem, entre
outras agdes (NOGUEIRA, 2017; FREIRE, 2011; GOMES, 2008).

Embora a universidade tenha uma politica de cotas relevante, no
que se refere a redugao das desigualdades de acesso das minorias a edu-
cagao superior, n&o é possivel afirmar que essas acgoes afirmativas, por si,
atendam os principios da interculturalidade critica, haja vista a existéncia
de fragilidades em vérias dimensdes. Para além de possibilitar o ingres-
so de estudantes, precisa-se promover ainda a incluséo e a integracéo
desses(as) nos curriculos dos cursos de graduacéo e de pos-graduagao.

Ademais, docentes e discentes comungam que a implementa-
cao das referidas leis na educagéo basica e sua extenséo a formagao
docente tém sido uma oportunidade para: reforcar as politicas publicas
de insercdo de pessoas negras e indigenas em ambientes negados,
como a proépria universidade; desmitificar preconceitos, compreender
0s processos de marginalizagdo e a quem eles atingem diretamen-
te; discutir e enfrentar o preconceito, o proselitismo e a intolerancia
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religiosa, posturas sexistas, etc. no ambiente escolar; exercitar uma pra-
tica docente significativa ao desenvolvimento da cidadania e valorizagao
da igualdade social; promover a formacéo cientifica nessa dimensao;
despertar, no(a) estudante, uma consciéncia de sua identidade étnica;
elevar a autoestima e tomada de decisao de ser ativo(a) na luta contra
0 racismo; auxiliar o(a) professor(a) a ter uma formacao mais concisa
em relacéo as questdes étnicas-raciais, fazendo com que o(a) docente
ajude seus(as) alunos(as) na construcao de suas identidades.

E importante salientar que as DCN (BRASIL, 2004), apesar de
nao proporem a mudanca de bases epistemoldgicas e desenvolvimen-
to de outros modelos de referéncias educacionais, recomendam o uso
de metodologias diferenciadas, producbes de materiais pedagdgicos
especificos, e, assim, a quebra do ciclo de estudo das conformagodes
pejorativas sobre os(as) negros(as) e indigenas. Ainda que os conteU-
dos programéticos incluam ndo apenas a histéria dessas etnias, mas
também as agdes de resisténcias empreendidas por membros a elas
pertencentes, as contribuicdes nas areas social, econémica, politica e
cultural e na formacéao da sociedade nacional, dando centralidade aos
aspectos positivos, sdo de relevancia indiscutivel.

A despeito da legislagao e dos projetos pedagodgicos ainda nédo
trilharem diretamente pelas concepgdes da interculturalidade critica, a
realidade dos espacos escolares e académicos tem pressionado na
busca de novos horizontes epistemoldgicos, haja vista ndo ser mais
compreensivel que escolas e universidades, que possuem um publi-
co em maior dimensao de negros(as) e outras minorias, priorizem um
curriculo dissociado das culturas, histérias e modos de vidas dos(as)
educandos(as) (PANSINI; NENEVE, 2008; GOMES, 2008).

Infelizmente, parte da comunidade académica, por questbes
ideoldgicas, manutencao dos privilégios da branquitude preconceito e/
ou falta de uma formacéo critica e humanista, ainda ndo compreende a
importancia da garantia desses mecanismos legais. Somam-se a essa
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incompreensao outras a¢des subjacentes nos processos formativos, o
que nos leva a perceber que o combate as segregagdes raciais e que
a formagéao de uma outra consciéncia social nos(as) graduandos(as)
terd um longo caminho de lutas e resisténcias.

Inferimos que, para chegarmos a um nivel ideal de educagéo in-
tercultural critica na formacéo docente, seria necessario um arcabougo
legal elaborado nessa perspectiva, e também a adogdo de uma outra
concepgao epistemolédgica de educagao e matriz de conhecimento em
vista do direcionamento de todas as etapas da educagao. Na auséncia
desses elementos, resta-nos promover agoes critico-reflexivas, mesmo
de forma isolada, desenvolver estudos que demonstrem a viabilidade
dessas experiéncias e continuar a tecer alternativas educacionais con-
dizentes com essa referéncia.

CONTRIBUIGOES EPISTEMOLOGICAS
E PEDAGOGICAS DA TEMATICA
RELAGOES ETNICO-RACIAIS NA
FORMAGAO PROFISSIONAL DOS(AS)
LICENCIANDOS(AS) DE PEDAGOGIA

A insergao da tematica das relagbes étnico-raciais no curriculo
das licenciaturas tem se deparado com diversos desafios, mas tam-
bém tem demostrado a capacidade de contribuicoes epistemoldgicas
e pedagogicas para repensar a formagao profissional e o papel da
universidade na promog¢ao de uma educagao antirracista.

Com a implementacédo dos marcos legais, as instituicdes de
formacdo de professores(as) passaram a ser instigadas a desenvol-
ver e/ou experimentar outras epistemologias, praticas pedagodgicas,
propostas curriculares, e a refletir sobre a prépria qualificacdo dos(as)
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docentes formadores(as). De igual modo, devido as dissonancias e la-
cunas apresentadas pelo conjunto de saberes eurocéntricos, tedricos
e profissionais da educagéo, essas instituicbes tém sido provocadas a
refletir acerca de outras alternativas a partir de referéncias decoloniais,
com destaque para as desenvolvidas na América Latina.

A predilecao por paradigmas educacionais latino-americanos
justifica-se por serem construidos com base na pluridiversidade e na
realidade estrutural do continente, ou seja, por estarem conectados ao
seu préprio territdrio e a seus povos, o que na, perspectiva de Mendes
e Silva (2015), cria mais condi¢des de viabilidade.

Como resultado, nos ultimos anos, tem aumentado a quantidade
de pesquisas e publicacbes sobre praticas pedagogicas bem-sucedi-
das em torno de propostas educacionais desenvolvidas nesse horizon-
te. Ainda que algumas experiéncias nao sejam identificadas como in-
terculturais, multiculturais ou pedagogia critica, aguelas experiéncias se
sustentam em vérios principios teérico-metodolégicos dessas teorias.

Para além de construir outras epistemologias, essas propos-
tas procuram desenvolver praticas pedagdgicas permeadas pela in-
clusao, dialogicidade, reflexao-critica, interagdo e autonomia. Dessa
maneira, a teoria intercultural critica busca se consolidar como uma
proposta da interacao, inter-relagdes, interlocucdo, ou seja, pretende
superar as dicotomias, construindo conexdes.

Por ser uma alternativa contra-hegeménica de construgdo social,
politica e educacional (CANDAU, 2008), as agdes orientadas pelos princi-
pios da interculturalidade critica tém se deparado com diversas tensoes e
desafios dentro e fora do espaco académico, devido ao poder estrutural
e estruturante do racismo. Nesta perspectiva, a efetivacdo de propostas
educacionais descolonizadas, na visdo de Mendes (2017), é uma tomada
de decisao corajosa e desafiadora, porém uma escolha necessaria ao con-
siderar a extensao territorial € a diversidade de povos existentes no Brasil.
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Diante disso, ressaltamos que a realidade educacional brasilei-
ra, em especial a do DCH-Campus X, ndo condiz mais com a manu-
tencdo do paradigma universal eurocéntrico e precisa caminhar em
direcdo a descolonizagao do saber (QUIJANO, 2005), ainda que isso
implique conflito. E uma oportunidade impar de se produzir algo novo
ou adequado as necessidades da instituicdo e dos estudantes.

LIMITES E POSSIBILIDADES DA ABORDAGEM
DAS RELAGCOES ETNICO-RACIAIS NO
PROCESSO DE FORMAGAO DOS(AS)
PEDAGOGAS(AS) DO DCH-CAMPUS IX

A abordagem de qualquer enfoque relativo as minorias em
um pals estruturado em ideologias coloniais, patriarcais e racistas,
encontra diversos desafios e limitacdes para serem inseridas no
curriculo de todas as modalidades de ensino, com destaque para
0s da educacgéao superior, por ser, historicamente, um espaco de
privilégio e de reproducéo das estruturas de classe.

Um dos primeiros desafios enfrentados na insergao da “His-
toria e Cultura Afro-Brasileira” nessa modalidade de ensino foi a re-
sisténcia racista de dirigentes e docentes das instituicdes de ensino,
que, por desconsiderarem o histérico de segregagéo contra o povo
negro e temendo a perda de privilégios, procuraram procrastinar ao
maximo o atendimento da exigéncia legislativa.

As alegagdes na demora em ofertar o componente variavam
da burocracia para formalizagao institucional a auséncia de profes-
sores(as) qualificados(as). No caso da Uneb, mesmo sendo uma
instituicdo aberta as diversidades, o ensino de “Histéria e Cultura
Afro-Brasileira” com carater obrigatorio so foi regulamentado e ofer-
tado no curso de Pedagogia a partir de 2006.
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Apbs assegurar a obrigatoriedade do acesso aos referidos conhe-
cimentos, outras limitagbes foram evidenciadas, entre elas, a auséncia
de transversalidade na discussao do tema e a falta de formacao dos(as)
demais docentes. Em relagéo a transversalidade, a anélise documental
revelou uma quantidade restrita de contetdos relativos a histéria e a cul-
tura dos(as) negros(as) e indigenas nos projetos pedagdgicos vigentes
até entdo. Essa situacédo pouco foi modificada nos Ultimos dez anos.

A maioria dos(as) docentes do curso nao teve oportunidade
de acesso ou aprofundamento tedérico a respeito desse tema na
formacao inicial e nem na pés-graduacao, revelando a necessidade
de suprir essa lacuna por meio da formagao continuada em servico.
Para além dessa caréncia de dominio de conhecimentos tedricos,
o0 estudo evidenciou a auséncia de formagao pedagogica e de ou-
tras bases epistemolégicas, posto que a educacéo nessa dimensao
exige novos saberes e uma outra légica de pensamento, de com-
preensao da realidade, das especificidades dos grupos étnicos, de
metodologias e de praticas educativas.

Somadas a essas limitagbes de ordem formativa, tedrica e me-
todolégica, ha as limitacdes institucionais e as concernentes a efeti-
vacao de outras politicas publicas de agdes de carater positivo. Os
estudos tém mostrado que o desenvolvimento de propostas educacio-
nais nessa légica nao pode ficar restrito ao ensino; precisa, isto sim,
permear todas as agoes institucionais e a vida académica, sendo, por
isso, complexo e dificil o alcance em sua integralidade.

Apesar de a universidade ter protagonizado institucionalmente
o desenvolvimento de varias acdes académicas e administrativas, as-
segurando o ingresso e permanéncia de segmentos sociais e raciais
excluidos, esbarra em limitagbes orcamentarias e na colaboragéo da
comunidade académica para consolidacéo de algumas atividades que
extrapolam o espaco da sala de aula.
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As resisténcias em colaborar com acbes académicas antirracistas
decorrem da existéncia de nlcleos racistas presentes nas instituicoes,
que tem conseguido, historicamente, impregnar valores segregacionsi-
tas. Como bem assevera Nogueira (2017), as mudancgas dependem da
institucionalizac&o continua da promogao da igualdade racial.

Em sintonia com os principios epistemolégicos decoloniais (WAL-
SH, 2007), ndo defendemos acdes construidas exclusivamente para pri-
vilegiar determinadas classes até entdo segregadas, dado que ndo se
pretende a formagao de guetos ou polarizacéao entre os grupos ou indivi-
duos. O que se pretende é que sejam assegurados direitos, oportunida-
des e a participacao de todos(as) no processo de reeducacao para con-
vivéncia com a diversidade, conforme preconiza a LDB (BRASIL, 1996).

A despeito das dificuldades, limites e desafios vivenciados
em todas as instancias da universidade, a implementacao de mar-
cos normativos e de politicas de agbes afirmativas tem buscado
eliminar as “barreiras artificiais e invisiveis” (RODRIGUES; SAN-
TOS, 2017, p. 24) que dificultam o acesso aos direitos sociais. Ao
empreender a politica de cotas, a instituigdo ndo s6 possibilita o
acesso a educacgéo, direito fundamental previsto na CF (BRASIL,
1988), mas também proporciona aos(as) educandos(as) os conhe-
cimentos necessérios para que acionem os demais direitos para o
exercicio pleno de cidadania e, assim, para uma vida digna.

De acordo com as produgdes tedricas consultadas, o conta-
to mais sistematizado com esse tipo de abordagem tem evidenciado
ressonancias, mesmo que pequenas, na formagao intelectual, profis-
sional, identitaria, politica, pedagogica, epistemoldgica, psicoldgica,
emancipatéria, critico-reflexiva, humana, cidada, ética, académica,
social, assim como mudancas de valores individuais e/ou coletivos.
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PERCEPGAO DE DOCENTES E DISCENTES SOBRE
AS CONTRIBUICOES DA TEMATICA NA FORMAGAO
PROFISSIONAL DOS LICENCIANDOS(AS)

A analise das contribuicdes proporcionadas pelo estudo dos
conhecimentos em questdo no curriculo de formacéo docente a partir
da percepcao dos sujeitos do processo ensino-aprendizagem € uma
acao que exige cautela e um olhar mais amplo; sendo assim, torna-se
algo complexo e, por vezes, limitado. Em tempo, esclarecemos a nao
pretensao de julgar a capacidade ou interesse da gestao do curso ou
dos(as) docentes em efetivar essa acao, mas o0 objetivo de analisar
qualitativamente como esse processo tem se dado apds a aprovagao
dos marcos legais inerentes a tematica.

A necessidade de prudéncia e sensibilidade da-se pelo envol-
vimento com a subjetividade das pessoas, pelo pertencimento étnico,
pela capacidade de percepgao das mudangas alcangadas e das fragili-
dades existentes, entre outras relagdes. A visdo holistica pode nos auxi-
liar na compreensao das multiplas dimensoes que envolvem as causas,
consequéncia e inter-relagbes assumidas pela segregagao racial.

A literatura educacional nos permitiu perceber que as possibli-
dades de aprendizado do tema extrapolam a cognicdo dos contelidos
propostos na legislacéo, pois abrem caminhos a desnaturalizagao dos
preconceitos; promovem o reconhecimento de culturas historicamente
marginalizadas, a produgao de conhecimentos, o respeito a igualdade
na diferenca, a mudanga de postura/posicionamento, a criacao de po-
liticas de acbes compensatorias, entre outros mecanismos de acesso
aos direitos e as garantias fundamentais expressas no Art. 5° da CF
(BRASIL, 1988), necessarios para uma vida digna.

De modo particular, ao analisar a experiéncia vivenciada
pelo curso, os dados revelaram que as contribuicbes englobam a
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aprendizagem de novos conhecimentos, reflexdo do curriculo, miscige-
nacéo dos espagos académicos, democratizagado da producéo de co-
nhecimentos. No entanto, ndo podemos reduzir os beneficios a qualifi-
cacéo tedrico-metodoldgica para o exercicio da docéncia. Como pontua
Nogueira (2017), os conhecimentos curriculares interferem na cognigao
das pessoas e influenciam suas crencas, concepcoes e acoes.

Nesse sentido, o propésito dos normativos tem sido o de pro-
porcionar as novas geragdes uma outra consciéncia racial, por meio do
estudo da histéria, cultura e aportes dos povos negros e indigenas na
formacao nacional brasileira (BRASIL, 2008), fazendo-se necessaria a
insercéo desses contelidos, inicialmente, na educagao basica.

O contato com os saberes histéricos e culturais desses grupos
tem sido o subsidio mais notavel e imediato na educagéo superior, tanto
que os dados da pesquisa mostram que, para 69,7% dos(as) concluin-
tes, a inclusdo desses no curriculo tem demonstrado capacidade de
promover os conhecimentos necessarios para atuarem na compreen-
sédo e no combate das discriminacdes no ambiente escolar. O Grafico 2
demonstra quais temas tém recebido mais atengao no estudo.

Gréfico 2 — Foco de estudo da tematica relagdes étnico-raciais no
componente curricular “ Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Indigena”.

- 12,9%

= Estudo da legislagdo

= Estudo de textos sobre
discriminacdo e raclsmo

= Orientagdes sobre como
enfrentar o raclsmo em
sala de aula

Fonte: Dados da pesquisa, 2021.
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Conforme os dados apresentados, percebe-se uma preponde-
rancia na leitura de textos que auxiliam na compreenséao da discrimina-
¢ao e do racismo em detrimento de orientagbes pedagogicas de como
atuar frente aos conflitos raciais nesses espacos. Além desses aspec-
tos, os(as) discentes frisaram a participagdo em discussdes sobre a
historia, cultura e contribuicbes dos povos negros e indigenas; orienta-
¢Oes na escolha de livros didaticos, e o auxilio aos(as) educandos(as)
para fortalecimento da propria identidade e respeito as diferencas.

Os dados mostraram, inclusive, uma atencao especial dada ao
conhecimento das leis inerentes a educagao nesta perspectiva. Na vi-
sdo da Docente 14, essas precisam ser de dominio de toda a comu-
nidade académica para que possa ser exigido seu cumprimento, e
também para que possa orientar o agir € as relagdes sociais, tendo em
vista as transformagoes culturais, no sentido de estabelecerem uma
convivéncia respeitosa e sem intolerancia de qualquer natureza.

Embora n&o concordemos que esse topico deva ser um dos
focos principais de estudo, consideramos que os instrumentos le-
gais nao tém agéao propria, sendo, por isso, necessario ter o minimo
de conhecimento desses, sobretudo em um estado de negacéo de
direitos e disputas orcamentérias, quando esses instrumentos pre-
cisam ser constantemente acionados com o propésito de gerar os
efeitos para os quais foram criados.

Tomando o mesmo entendimento, o(a) docente destaca que a
educacéo das relagbes étnico-raciais pode ser mais significativa se
o foco permear por reflexdes tedricas capazes de oferecer ferramen-
tas, mecanismos, instrumentos, pensamentos, teorias, reflexdes, pro-
blematizagbes para o(a) professor(a) pensar melhor sobre o que esta
sendo proposto pelo curriculo e a realidade da sala de aula.
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Consoante com o pensamento de Pansini e Nenevé (2008), en-
fatizamos que 0 acesso a conhecimentos e orientacdes tedrico-me-
todolégicas na formacéo inicial é imprescindivel para despertar a re-
flexdo sobre as praticas educativas, para o aprofundamento sobre os
conflitos de carater racial e cultural, para desenvolver um olhar sensivel
para a realidade social do(a) estudante, e, potencialmente, para o de-
senvolvimento de uma pedagogia engajada (hooks, 2013).

Em vista disso, 93,3% dos(as) docentes questionados afirmaram
gue o acesso a conhecimentos relativos as categorias raciais subalterniza-
das, durante a graduacéo, € uma condigao indispensavel para: assegurar
o minimo de compreenséo sobre as categorias mencionadas na legisla-
¢ao; ter condicoes de escolher livros e outras referéncias com informacoes
que desconstruam as concepgdes preconceituosas e estigmatizantes nas
quais fomos educados(as); ressoar as faces positivas de cada cultura e
a importancia do desenvolvimento de relagdes interpessoais baseadas
no respeito as diferencgas; possibilitar novas aprendizagens e desenvolver
outra consciéncia racial junto aos estudantes da educacéo bésica.

Ao tornar a cultura, a histéria e as contribuigbes desses povos,
objetos de aprendizagem, discusséo e desenvolvimento de novas
compreensodes, coloca-se em pratica um curriculo anti-marginalizagéao
(TORRES SANTOME, 1995, p. 172) e possibilita-se a evidenciacao de
uma parte significativa da nossa histéria que foi esquecida de propdsi-
to, com a inteng¢do de dar continuidade a novas formas de subjugacéao
e exploracéo dos(as) descendentes de negros(as) e indigenas.

Ja a andlise da histéria em uma perspectiva critica possibilita
guestionar como esses povos tém sido retratados nas produgdes cien-
tificas, nos livros didéaticos, nos curriculos, nas artes, nas festas popula-
res e na midia e, assim, desconstruir as imagens estereotipadas, pro-
tagonizar outros olhares e reescrever a prépria historia (SILVA, 2000).
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Ao tomar como referéncia os elementos analisados, foi possivel
perceber que a abordagem do tema tem ocorrido em maior amplitude
nas atividades de ensino, realidade explicitada tanto nas falas dos(as)
participantes quanto na quantidade de projetos de campo, pesquisa, ex-
tensdo e de iniciagéo cientifica registrados no Nucleo de Pesquisa e Ex-
tensdo (Nupe) e no Sistema Integrado de Planejamento (Sip) nos Ultimos
10 (dez) anos, e apresentados anteriormente no Quadro 7. Inexistem gru-
pos de investigacao cientifica cadastrados no Conselho Nacional de De-
senvolvimento Cientifico e Tecnologico (CNPQ), o que demonstra pouco
envolvimento dos(as) demais docentes na proposicao de projetos dessa
natureza e a subutilizagao das bolsas de pesquisa e extensao concedidas
pelo Programa Afirmativa, vinculado a Pro-reitoria de Acbes Afirmativas
(Proaf), destinadas exclusivamente aos(as) discentes cotistas.

A ineficiéncia de articulagéo entre o tripé da formacao aca-
démica (ensino, pesquisa extenséo), além de comprometer a qua-
lificacdo dos(as) académicos(as) de modo integral, nao aproveita a
maior disponibilidade de tempo e espaco nessas duas areas para
o desenvolvimento de outras atividades, suprindo, assim, as vul-
nerabilidades apresentadas na area do ensino. Em torno disso, as
dificuldades ressaltadas tém pressionado por reflexdes que levem a
mudancas curriculares, especialmente apds a ampliacao da politica
de cotas para outros segmentos sociais.

Salientamos que a abordagem dos elementos constituintes da
histéria e da cultura dos povos investigados, assentadas em préticas pe-
dagdgicas inclusivas e criticas é essencial para a melhoria da qualidade
da educacéo basica, por possibilitar 0 acesso a conhecimentos tedricos
consistentes que sustentem reflexdes sobre a realidade do cotidiano es-
colar; por subsidiar 0 processo de ensino-aprendizagem na media¢ao
de praticas pedagogicas que levem ao desenvolvimento da autonomia
profissional; por possibilitar uma visdo holistica sobre os condicionantes
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histéricos e sociais influentes sobre a educacéo; por conscientizar o(a)
graduando(a) sobre importancia da valorizagao das diversas culturas e
a humanizar as relagbes para a convivéncia com as diferengas.

Nessa mesma vertente, o docente com o qual conversamos
defende que a qualificacao no processo formativo possibilita a pro-
mocéo de condicdes para efetividade do direito a educacao para
diferenca, e proporciona uma atuagao pedagogica qualificada. Na
sua percepgéo, isso significa atuar de maneira critica, observando
0S processos sociais e tendo em vista ndo sé os conteldos, mas
também a prépria posicao discursiva e politica no &mbito de rela-
¢bes raciais e sociais, sobretudo na escola publica.

Ao compartilhar do pensamento de Pansini e Nenevé (2008),
de que os cursos de formacao de professores(as) precisam assumir a
educacéao étnico-racial como uma responsabilidade social e politica no
combate as desigualdades, salientamos que esse tipo de educagao
ja constitui uma reivindicagédo antiga dos movimentos étnicos e uma
necessidade cotidiana das instituigcbes de educacéo basica.

E preciso acentuar que ndo se justifica mais que a abordagem
desses conhecimentos fiquem a cargo da benevoléncia ou engaja-
mento de alguns(as) docentes; ela precisa estar integrada na proposta
curricular de forma a assegurar a formacao intelectual e os saberes
necessarios a atuacéo profissional no que diz respeito ao desenvolvi-
mento de praticas pedagdgicas coerentes e inclusivas.

Ainda que o PPC em vigéncia ndo garanta essa integragao for-
mativa, conforme identificado, os(as) docentes participantes da pes-
quisa sinalizaram que as discussbes do referido tema tém possibili-
tado aos(as) graduandos(as) os saberes procedimentais necessarias
a efetivacdo de praticas pedagdgicas inclusivas; o alargamento do
pensamento critico-reflexivo e dialégico; tem possibilitado o exercicio
de uma pratica docente significativa no desenvolvimento da cidadania
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e valorizacédo da igualdade social; a desconstrucéo de esteredtipos; o
resgate do protagonismo e os aportes dos(as) negros(as), indigenas e
afrodescendentes; tem possibilitado, enfim, o engendramento de um
trabalho pedagdgico voltado a construgao de relagdes respeitosas e
éticas entre os(as) alunos(as) no interior das escolas e demais ambien-
tes sociais do qual fazem parte.

Esses saberes, segundo (ALMEIDA, 2019; GOMES, 2008; AKKA-
RI, 2015; DCN, 2004) podem ser potencializados com 0 acesso a uma
literatura descolonizada, refletida a luz das desigualdades presentes na
sociedade brasileira, dando condi¢des de contribuir de forma mais séli-
da na formacéo social dos(as) académicos(as) para compreensao das
causas e consequéncias da marginalizagao de determinados individuos
no Brasil, assim como de reconhecer o papel assumido pelo racismo na
estruturacdo das relagdes sociais, econémicas, culturais e educacionais.

Compreendemos como literatura descolonizada, segundo o
pensamento de Neves e Almeida (2013), toda e qualquer producéao
tedrica critica, comprometida politicamente com o rompimento de uma
escrita de dominagéo ideoldégica que homogeneiza as realidades so-
ciais, limita a compreensao por meio de uma linguagem rebuscada e,
por vezes, descontextualizada. Em contraposicao, essa literatura valo-
riza a escrita estruturada a partir de outros paradigmas, que utiliza uma
linguagem acessivel, mas sem perder vista a fundamentacéo e ressig-
nificagdo de conceitos e realidades dos individuos que a produzem.

O acesso ainda predominante a uma literatura hegemdnica
¢ apontado pelo docente, durante a entrevista, como um dos prin-
cipais empecilhos para o estudo nessa area e, conseqguentemente,
para o desenvolvimento do pensamento critico, uma vez que os
materiais didaticos e producdes tedricas disponiveis ainda trazem
resquicios da formagéo social, cultural e histérica brasileira que ndo
foram e nao tém sido representadas adequadamente dentro de uma
concepgao democratica e plural de educacéo.
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Com a ampliacdo da literatura étnico-racial critica, resultante
da democratizagao de oportunidades no campo da producao cien-
tifica e, em parte, resultado do ingresso de docentes e discentes
racializados(as) na educagao superior, espera-se um outro redire-
cionamento na formacao profissional.

Nesse sentido, a apropriacado dos espacos e a problematiza-
cao cientifica das proprias realidades tém propiciado significativas
reflexdes e produgdes de conhecimentos sob outras perspectivas.
Assim, Nogueira (2017) enfatiza a importancia de que as pessoas
excluidas ocupem a academia enquanto espaco de produgéo dis-
cursiva; a relevancia de que sejam promovidos contra discursos;
e, acrescentamos, do desenvolvimento de outras epistemologias
descolonizadas de producao de conhecimentos.

Apesar de as mudangas ocorridas na educagao superior apos
a implementacéo das politicas publicas de acbes reparatérias circuns-
creverem-se a diversidade do publico estudantil e a realizagao de ati-
vidades académico-culturais, mesmo considerando-as incipientes, do
ponto de vista académico-cientifico, ndo podemos desmerecer seus
créditos, ja que se constituem como espagos de representagao e visi-
bilizag&o dos sujeitos inseridos no curso e na universidade.

O espago académico € apontado por Souza (2019) como um dos
primeiros ou dos poucos a que a maioria dos(as) jovens cotistas tem
para discutir, desenvolver ou assumir uma identidade racializada, como
posicionamento de autoafirmagao na sociedade (SANTOS, 2007; SILVA,
2000). Isso se reflete na realidade dos(as) graduandos(as), que, segundo
0 entrevistado, apds terem cursado o componente curricular, passaram a
valorizar mais a estética negra, a desenvolverem producbes académicas,
participar de eventos e estagios. E, consoante os(as) proprios(as) discen-
tes participantes, a vivéncia da disciplina despertou o interesse para pes-
quisa de TCC e o envolvimento politico na defesa dos direitos e criacéo/
aperfeicoamento de politicas publicas para as classes excluidas.
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As produgdes cientificas tém demonstrado que o reconhecimento
e avisibilizagao das diversas identidades nos ambientes universitarios sao
uma pré-condigao a formacao de uma cultura identitaria nos espagos aca-
démicos (SOUZA, 2019), e que podem, de alguma forma, pressionar por
mudancgas mais estruturais no curriculo e nas agoes institucionais.

Essas iniciativas de valorizacdo de garantia de espacos para
manifestacdes das diversas identidades culturais (HALL, 2006) tém
auxiliado no empoderamento dos individuos marginalizados e na
relagdo da universidade com outras representacdes institucionais
e movimentos étnicos da comunidade externa, como as parcerias
desenvolvidas institucionalmente entre o DCH-Campus IX, o IFBA e
a Ufob, que extrapolam o ambito cultural e tém se consolidado na
realizacao de atividades de pesquisa e de extensao.

Para aléem dos enfoques positivos apresentados, as referidas
discussoes, de alguma maneira, propiciam condigdes ao desenvolvi-
mento de uma consciéncia critica, e levam os individuos a assumirem
uma postura de defesa dos direitos coletivos, utilizando da posicao
privilegiada que, por vezes, ocupam para colaborar com aqueles(as)
que enfrentam dificuldades na garantia de seus direitos.

Esse comprometimento social e politico se d4 quando os(as)
estudantes e/ou educadores(as) assumem a defesa da criacao e sus-
tentabilidade de politicas publicas de agdes afirmativas para redugéo
das desigualdades, de democratizacdo de acesso a direitos e recha-
camento de toda desqualificagdo de medidas emancipatérias, de as-
censao dos(as) excluidos(as) e de recuperagao da dignidade humana.
Nesse sentido, apoiamo-nos em hooks (2013) na defesa do nao silen-
ciamento diante das discriminacdes de qualquer indole, da releitura
do curriculo escolar e de compreenséo de que o desenvolvimento de
praticas educativas antirracistas também é resultante de formagéao po-
litica comprometida com a vida do(a) outro(a).
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Depreendemos, entretanto, da pesquisa realizada que a for-
macao tedrica em si nao € garantia de efetividade de uma atuacéo
critico-reflexiva e antirracista, e nem do desenvolvimento de acbes dife-
renciadas nos espagos de aprendizagem e compreensao dos proces-
sos de exclusao, mas €, a formacéao tedrica, uma condicao essencial.
Assim sendo, a mudanga de postura do(a) professor(a) depende de
outros valores e formagdes de ordem pessoal, politica, ética, cidada,
humana e de solidariedade para com o(a) outro(a).
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CONSIDERACOES FINAIS

E preciso ter esperanga, mas ter esperanca do verbo es-
perancgar; porque tem gente que tem esperanca do verbo
esperar. E esperanca do verbo esperar ndo é esperancga, é
espera. Esperancar é se levantar, esperancar € ir atras, es-
perangar é construir, esperangar é nao desistir! Esperancar
é levar adiante, esperangar é juntar-se com outros para fazer
de outro modo (FREIRE, 1992, p. 155).

O campo da investigacéao cientifica avanga permanentemente
e impde novas leituras, reflexdes, andlises e elaboragoes. E é nes-
sa perspectiva que procuramos enunciar neste livro as motivacgoes,
itinerarios, percepgodes, analises e consideragcbes sobre uma das
tematicas mais complexas e candente no tempo presente. Todavia,
esta produgéo também estéa repleta dos sentimentos que marcaram
toda a caminhada da pesquisadora; da percepg¢ao de quao pouco
conhece a si mesma e sobre o mundo; da aprendizagem com as
préprias insegurangas; do questionamento das certezas; da evolu-
¢ao na escrita; do desenvolvimento de um olhar e de uma escuta
sensiveis para com o outro; do enfrentamento ao cansago diério na
vida de uma mulher com mdltiplas atribuigcoes acirradas pela pande-
mia; da gratidao a todas as pessoas que si fizeram presentes nessa
jornada. Enfim, do sentimento de esperanga na construgao de uma
educacao mais democrética e humanizadora.

A esperanca em dias melhores € o que nos nutre como cida-
daos(as) comprometidos(as) com a pesquisa e com a educagéo. A
conclusao da pesquisa apresentada se de em um periodo de agra-
vamento nos indicadores sociais no Brasil, devido a intensificagdo da
precariedade econdmica, social, politica, cultural, na salde publica e
nas relagdes humanas, atingindo, especialmente, aqueles(as) perten-
centes ao sul da quarentena, como nos fala Santos (2020).
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Nesse contexto, a investigagao sobre as contribuicbes das po-
liticas de agdes afirmativas na redefinicdo do curriculo do curso de
formacao de professores(as) para atuarem no enfrentamento das dis-
criminacées étnico-raciais no espaco escolar a partir da perspectiva
da educacéao intercultural critica ganha mais significado e condigbes
de compreenséo dos impactos das politicas publicas intencionadas
a melhoria da qualidade de vida e a integracdo da maioria da popu-
lacéo brasileira, que vive a margem da sociedade.

Em tempos marcados pelas incertezas, acentuamos a proviso-
riedade dos conhecimentos e destacamos que as conclusdes apre-
sentadas ndo tém carater completo e/ou finalistico, uma vez que as
limitacoes de ordem intelectual, humana, tempo e espaco impossibili-
tam conhecer todas as nuances e relagdes envoltas em qualquer ob-
jeto de estudo, particularmente o escolhido, devido as inter-relagdes,
interseccoes e complexidade que, por natureza, Ihe s&o inerentes.

Também nao tém, estas conclusdes, carater universal, porque
a investigagao analisa a implementagédo de marcos normativos em
apenas uma instituicao, que, mesmo estando dentro de um contexto
global que influencia, nao representa o todo. Da mesma forma, por
ponderar que cada experiéncia tem as proprias especificidades, nao
se buscou a generalizacao ou homogeneidade das conclusdes pro-
duzidas, porque as realidades sao diversas, ndo obstante apresentem
aspectos incomuns, como afirmam os paradigmas decoloniais nos
quais procuramos fundamentar nossas compreensoes.

Apoiando-nos na literatura estudada, nas publicagdes consul-
tadas e na analise documental, ndo foi possivel identificar, de forma
explicita, marcos legais que criaram politicas de acdes afirmativas
para qualificacdo docente no Brasil, que estivessem em consonancia
direta com a teoria da interculturalidade. Apesar dos dados nao in-
dicarem uma relacdo direta, foi possivel perceber que os principios
da interculturalidade e de outras epistemologias contra-hegeménicas,
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em alguma medida, influenciaram as politicas realizadas pela univer-
sidade, especificamente quando essas passaram por processos de
aperfeicoamento na tentativa de superar as fragilidades que o modelo
eurocéntrico se tornou incapaz de solucionar.

Afirmamos isso assentidas nas dificuldades que esse paradig-
ma tem apresentado para atingir 0s objetivos propostos e as orienta-
¢Oes expressas nos PCN, na LDB e nas DCN (2002, 2006b e 2015b)
na formacédo de sujeitos autbnomos, criticos(as), reflexivos(as), que
respeitem e reconhegam as diferencas. A investigacao revelou que as
Leis n® 10.639/2003, 11.645/2008 e seus pareceres sao 0s normativos
gue mais se aproximam dos principios dessas pedagogias.

Com as contribuigoes tedricas decoloniais de Walsh (2005; 2007
e 2012), Tubino (2004), Grosfoguel (2007) e Mignolo (2008), chegamos
ao entendimento de que a interculturalidade critica € uma proposta ted-
rico-pratica que atua em varias dimensoes, e que prima pela interacao
entre as diversas culturas em favor da coexisténcia social, do respeito
as diferencas, do empoderamento das minorias, da compreenséo cri-
tica das causas e implicagbes das desigualdades soécio raciais, e do
desenvolvimento de uma educacdo antirracista. Juntamente com as
teorias pds-criticas do curriculo, tem se mostrado mais promissora na
construcao de propostas curriculares inclusivas.

Em sintonia com as producdes estudadas e as reflexdes te-
cidas, foi possivel compreender que a interculturalidade se sustenta
epistemologicamente nas ciéncias sociais e humanas, na ética, na
cultura popular e nas teorias decoloniais. E, no &mbito da educagéo,
foi influenciada significativamente pelos principios da pedagogia criti-
ca-reflexiva e dialégica suscitada por Freire (2011), o que lhe confere
maiores potencialidades na qualificagao dos profissionais da educa-
¢ao, que teriam capacidade de compreender holisticamente os con-
flitos que atingem a escola, de desenvolver uma escuta sensivel e um
olhar atento as necessidades dos(as) educandos(as), de criar coletiva-
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mente condicdes para superacao das segregacoes e para promogao
de relacdes baseadas no respeito as diferengas.

Respaldadas nesses fundamentos, identificamos vérias orien-
tagbes expressas nas DCN (2004) que se aproximam aos principios
dessa epistemologia, as quais buscam a superagao da indiferenca e
das injusticas, a desconstrucao dos preconceitos, o questionamento,
a analise critica, o didlogo, a igualdade de direitos, o reconhecimento
e valorizagao da identidade, 0 empoderamento dos(as) negros(as) e a
necessidade de despertar entre os(as) brancos(as) a consciéncia negra.

Cumpre a esta obra destacar com base nos dados da pesqui-
sa que os marcos legais mencionados foram criados no inicio do sé-
culo XXI em decorréncia das lutas coletivas dos movimentos sociais,
negro e indigena, e do fortalecimento das discussbes, propostas e
relacdes com 0s poderes institucionais por melhoria no acesso e qua-
lidade da educagao para os segmentos racializados. Essas politicas
tornaram-se realidade na educacéo bésica, com a oferta do ensino
da “Histdria e Cultura Afro-Brasileira e Indigena”; na capacitagéao de
professores(as), com a criacdo de componentes curriculares nessa
perspectiva, oferta de licenciaturas com foco na interculturalidade e
politica de cotas; no exercicio da docéncia, por meio da oferta de
formacao continuada e desenvolvimento de projetos educativo; nos
orgéos gestores, com o engendramento da Sepir, da Secadi, de ou-
tros programas e agdes especiais; e, no ambito legal, por meio da
promulgacao de leis, decretos, diretrizes e estatutos.

Ao analisar em que dimenséao o curriculo do curso de Pedagogia
materializa a efetivacdo das politicas em estudo, constatamos o de-
senvolvimento de agdes institucionais nas trés areas que compdem o
tripé da formagéao académica. No ambito do ensino, tem ficado restrito
a oferta do componente curricular “Histéria e Cultura Afro-Brasileira e
Indigena”, no qual tem-se tentado promover a consciéncia critica. Ja
nos demais componentes, tem sido abordada apenas pelos(as) do-
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centes(as) racializados(as) ou interessados(as) na temética, mas de
forma superficial e sem carater interdisciplinar ou transversal devido as
limitagbes de tempo, espaco e dominio intelectual.

Na dimensao da pesquisa, registram-se poucos projetos e
trabalhos de conclusao de curso. Na esfera da extensao, as agoes
tém sido mais expressivas dada a quantidade de projetos empreen-
didos; no contexto das demais atividades académicas, predomina a
realizacdo de eventos cientificos e culturais, atividades de campo e
visitas a comunidades quilombolas e indigenas. Vale ressaltar que
antes da inserg&o da tematica no curriculo, em decorréncia da Lei n°
10.639/2003, essas atividades eram escassas e pontuais.

Devido a fragmentagao e superficialidade no tratamento da te-
maética no PPC, n&o foi possivel identificar qual concepgao de educagao
étnico-racial tem norteado as acoes pedagogicas desenvolvidas. Aparen-
temente, essa nogao tem dependido das proprias concepgdes dos(as)
professores(as) formadores(as). Entretanto, foi em meio a implementagao
da politica de cotas, uma das mais democraticas e avancadas do pais no
que se refere ao percentual de vagas disponibilizadas na graduacéo e
pés-graduacao para classes sociais e raciais, que as fragilidades curricu-
lares foram evidenciadas, com destaque para a falta, no projeto pedago-
gico vigente, de representatividade dos conhecimentos, de culturas e de
produgdes académico-cientificas dos grupos racializados.

Em razéo disso, percebemos que a implementagédo de poli-
ticas publicas dessa natureza tem evidenciado as vulnerabilidades
pedagdgicas, epistemoldgicas, curriculares e de representatividade
de outros saberes no processo de formacao de professores(as). Tais
fragilidades tém pressionado pela redefinigao curricular desde a ofer-
ta de componentes curriculares até as bases epistemologicas para
direcionamento do estudo da tematica.
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Por conseguinte, a medida que o modelo de pensamento euro-
céntrico entra em decadéncia e emergem outros, caracterizados pelo
questionamento das desigualdades, da hegemonia, da colonialidade, do
patriarcalismo, da pseudo igualdade de direitos, entre outros valores, vai
sendo provocada a necessidade de criagao de agdes de cunho politico,
econdmico, social e educacional para lograr a coexisténcia social. O aces-
so a informacdes e a consolidacéo das epistemologias contra-hegemd-
nicas tém dado sustentagdo as demandas dos movimentos sociais por
politicas publicas que transcendam as perspectivas relacional e funcional.

Diante disso, depreendemos que, para a qualificagao de profissio-
nais sensiveis as questoes étnico-raciais, é preciso um curriculo repensa-
do e apoiado em paradigmas educacionais que primem pela formacao
critica, reflexiva, humana e politica. Sem uma perspectiva que contemple
esses olhares, ndo se pode garantir uma atuacao transgressora, cons-
ciente, acolhedora, empética, inter-relacional e dialégica nas instituices
de educacéo. Isso nao quer dizer, é preciso destacar, que seja necessario
criar mais componentes curriculares ou aumentar carga horaria.

A pesquisa evidenciou que o mais coerente seria que a temati-
ca fosse abordada no ambito do ensino de forma interdisciplinar, cri-
tica, dialégica e interseccional; contemplada nas agdes institucionais
e demais atividades académicas; objetivada no projeto pedagdgico;
priorizada pelo fortalecimento de outras politicas da mesma natureza
na representatividade dos espagos de deciséo, na construcao de uma
cultura universitaria que promova o reconhecimento, o respeito, a inte-
gracéo e a visibilizagao dos vérios segmentos na universidade.

Para além dos desafios vivenciados, foi possivel constatar, a par-
tir das percepcgdes dos(as) discentes e docentes, que as contribuicoes
proporcionadas pelo estudo da tematica vao além do acesso a conhe-
cimentos, uma vez que propiciam condicdes necessarias a formagao
pedagdgica, profissional, politica, social, cultural, identitaria e humana.
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No estudo, ficou evidente, todavia, que as contribuicoes
do atendimento as demanda oriundas das Leis n° 10.639/2003 e
11.645/2008 excedem 0s contextos dos cursos e despertam, na ins-
tituicdo, a necessidade de criar ou aperfeigoar outras politicas de
inclusao; de repensar a formagao profissional dos(as) docentes(as)
formadores(as) e o papel da universidade na promogao de uma
educacao antirracista; de superar as fragilidades curriculares; de
promover a miscigenacao do publico estudantil, a diversificacdo de
atividades cientificas e culturais, a democratizacdo da producao de
conhecimentos, 0 desenvolvimento de pesquisas; de experimentar
outras epistemologias e praticas pedagdgicas. Por conseguinte, a
Uneb, enquanto instituicdo comprometida com o combate as exclu-
sbes de qualquer natureza, tem se empenhado progressivamente em
contribuir com a transformacao de atitudes individuais e coletivas,
por meio da inclusdo de varios grupos sociais e raciais na educacéo.

No entanto, diante dos retrocessos que estamos vivenciando
nos Ultimos cinco anos nas politicas sociais e educacionais brasilei-
ras, que, em sua maioria, sdo caracterizadas pela interculturalidade
funcional e relacional, avistamos menores condicdes de criagao de
politicas de agdes inclusivas na perspectiva da interculturalidade
critica em ambito nacional, e até mesmo mudancgas significativas
nos curriculos de licenciatura devido as condigbes impositivas pre-
vistas na BNC-Formacao (2019) e BNCC (2017).

Os desafios enfrentados nos fizeram perceber a necessidade
de aprofundar e desenvolver outras investigagdes sobre 0s pressu-
postos necessarios a construgao de um curriculo descolonizado para
formacao social e educacional com foco na diversidade; sobre a qua-
lificacdo dos(as) professores(as) formadores(as) em relacdo a tema-
tica; acerca dos impactos das praticas pedagogicas decoloniais no
exercicio da docéncia; a respeito das possibilidades da abordagem
interseccional no enfrentamento dos diversos conflitos raciais e cultu-

179



rais que se fazem presentes na escola; e, ainda, sobre 0s desafios da
implementacéo de propostas critico libertadoras na formagao docente
diante do que se antever de retrocessos na nova politica de formagéao
inicial e continuada dos(as) profissionais da educacéo.

Apesar de a conjuntura néo ser favoravel, é preciso seguir resis-
tindo para preservar os direitos adquiridos e esperancar, freireanamen-
te falando, ou seja, mover-se e construir um futuro mais democratico,
justo e diverso. E nessa perspectiva que confiamos na capacidade da
educacéo, da ciéncia e da humanizacdo dos sujeitos pelo saber para
enfrentar o negacionismo, as segregacgoes, o egoismo, as privagoes
de direitos, a prepoténcia e a ignorancia.
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