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“E preciso virar esse conhecimento eurocentrista
de cabega para baixo, sacudi-lo até remover o lixo
e construir no vazio uma nova epistemologia.
Incorporar-lhe a experiéncia e o saber dos povos
afrodescendentes em suas varias dimensdes, vistos
da sua Otica e expressos na sua propria voz,
possibilitando a reconstrugdo da civilizacdo e da
soberania dos nossos antepassados no Continente
e o redimensionamento das culturas e historias de
luta forjadas por nds, seus descendentes, na
diaspora. Para isso, ndo adianta fingir “esquecer”
o legado racista ou fazer de conta que ele perdeu
sua influéncia. E preciso examiné-lo, identifica-lo
nas suas novas sutilezas, e sobretudo desvela-lo
no siléncio que reforca a  exclusdo
discriminatéria.”(Abdias do Nascimento, em
pronunciamento ao receber o titulo de Doutor
Honoris Causa da Universidade Federal da Bahia)






RESUMO

Esta pesquisa teve como objetivo analisar a adequagdo da Proposta
Curricular de Santa Catarina — Formagéo Integral na Educacdo Basica
(2014), do Caderno Pedagodgico de Historia (2012), e do Caderno
Pedagogico Educacdo e Diversidade (2016) as demandas da Lei federal
10.639/03 e das Diretrizes Curriculares Nacionais. A Lei, que modifica
a Lei de Diretrizes e Bases da Educag@o, incluindo a obrigatoriedade do
ensino de cultura e histéria africana e afro-brasileira na educagio basica,
se apresenta como uma conquista dos movimentos negros, e um
importante instrumento na luta contra o racismo no ambito da educacdo.
Neste trabalho parte-se da problemdtica do eurocentrismo como
elemento constante nos curriculos educacionais brasileiros — fato que se
comprova pela propria necessidade de promulgacdo da Lei citada
anteriormente-, que atua na invisibilizagcdo das populagdes negras, suas
culturas e saberes, e que analiso aqui a partir da matriz tedrica da
modernidade/colonialidade. O grupo, responsavel pelo conjunto de
teorias, ¢ formado majoritariamente por estudiosos e estudiosas da
América Latina, e problematiza as consequéncias dos discursos
hegemodnicos na modernidade/colonialidade ao desenvolver conceitos
como diferenga colonial e colonialidade do saber e do ser, que se
configuram como importantes chaves de leitura na interpretacdo do
racismo enquanto um dispositivo moderno/colonial. A partir de tais
instrumentais tedricos e da analise de contetido aplicada sobre os
documentos elencados no comeco do resumo, o trabalho de pesquisa
teve como principal objetivo entender como o estado de Santa Catarina,
através dos documentos oficiais da educacgdo, tem lidado com as
demandas colocadas pela Lei 10.639/03. Se através da mesma logica
que estrutura o eurocentrismo ou se, ao contrario, apresenta brechas para
a construgdo de possibilidades outras, dentro da educagdo. Como
diagnoéstico geral da andlise dos textos tem-se que apesar da insergdo de
elementos referentes a Lei, os problemas consequentes da diferenga
colonial como as colonialidades do ser e do saber, permanecem
presentes nos documentos de forma estrutural.

PALAVRAS-CHAVE: Eurocentrismo. Educagdo. Lei 10.639/03.
Colonialidades do Saber e do Ser. Proposta Curricular de Santa
Catarina.






ABSTRACT

This research aims at analyzing the adequacy of the Curricular Proposal
of Santa Catarina - Comprehensive Training in Basic Education (2014),
Pedagogical Notebook of History (2012), and Pedagogical Education
and Diversity (2016) to the demands of Federal Law 10.639 / 03 and the
National Curricular Guidelines. The Law, which modified the Law on
the Guidelines and Bases of Education, including the obligation to teach
African and Afro-Brazilian culture and history in basic education,
presents itself as an achievement of the black movements and an
important instrument in the fight against racism in the field of education.
In this work we start with the problem of Eurocentrism as a constant
element in Brazilian educational curricula - a fact evidenced by the need
for promulgation of the aforementioned Law - which acts in the
invisibilization of black populations, their cultures and knowledge, and
which I analyze here from the theoretical matrix of modernity /
coloniality.

The group, responsible for the set of theories, is formed mostly by
scholars and scholars from Latin America, and problematizes the
consequences of hegemonic discourses in modernity / coloniality by
developing concepts such as colonial difference and coloniality of
knowledge and being, which are important keys in the interpretation of
racism as a modern / colonial device. Based on such theoretical
instruments and the analysis of applied content on the documents listed
at the beginning of the abstract, the main objective of the research was
to understand how the state of Santa Catarina, through the official
documents of education, has dealt with the demands placed by Law
10.639 / 03. If through the same logic that structures Eurocentrism or if,
on the contrary, it presents gaps for the construction of other
possibilities, within education. As a general diagnosis of the analysis of
the texts, it is evident that despite the insertion of elements related to the
Law, the consequent problems of colonial difference such as the
colonialities of being and knowledge remain present in the documents in
a structural way.

KEY WORDS: Eurocentrism. Education. Law 10.639 / 03. Coloniality
of Knowing and of Being. Curricular proposal of Santa Catarina
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INTRODUCAO

Por tudo isso, se se pretende a superagdo da
“Modernidade”, serd necessario negar a
negacao do mito da Modernidade. Para tanto,
a “outra-face” negada e vitimada da
“Modernidade” deve primeiramente
descobrir-se  “inocente”: ¢ a ‘“vitima
inocente” do sacrificio ritual, que ao
descobrir-se inocente julga a “Modernidade”
como culpada da violéncia sacrificadora,
conquistadora originaria, constitutiva,
essencial. Ao mnegar a inocéncia da
“Modernidade” e ao afirmar a Alteridade do
“Outro”, negado antes como vitima culpada,
permite “des-cobrir” pela primeira vez a
“outra-face” oculta e  essencial a
“Modernidade”: o mundo periférico colonial,
o indio sacrificado, o negro escravizado, a
mulher oprimida, a crianca e a cultura
popular alienadas, etc. (as “vitimas” da
“Modernidade”) como vitimas de um ato
irracional (como contradi¢do do ideal
racional da propria “Modernidade™) [italicos
do autor] (DUSSEL, 2005, p. 29).

O filosofo argentino Enrique Dussel coloca em evidéncia no
trecho acima o paradoxo aparentemente incompreensivel da experiéncia
moderna/colonial, que ele denomina “mito da Modernidade”. O autor
interpreta esse fendmeno a partir de uma contradigdo entre meios e fins
que, de certa forma, caracteriza o modus operandi do “projeto de
Modernidade”. Nesse sentido ele contrapde a racionalidade, como
elemento chave do projeto civilizador “moderno”, com o processo
violento levado a cabo pelos conquistadores a fim de “salvar” os grupos
nativos das América de seu proprio “primitivismo”.
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O mito da Modernidade, de acordo com Dussel, encobre uma
realidade de violéncia e irracionalidade, onde se da um sacrificio quase
ritual: o europeu - agente da civilizacdo e da agdo emancipadora -
sacrifica aquela vitima cuja existéncia € um obstaculo para a hegemonia
da razdo ocidental moderna. Ou seja, ¢ em nome da supremacia da razao
— ou, em um primeiro momento histérico, em nome da universalizagdo
da fé cristd'- que os atos mais irracionais foram perpetrados e
legitimados. Por outro lado, o mito da Modernidade apresenta a
experiéncia da invasdo das Américas — e as demais violéncias que
continuam a ser consumadas todos os dias em nome do projeto moderno
— como se fossem inevitaveis.

O mito e o sacrificio sdo assim conceitos intrinsecamente
ligados a um imaginario moderno/colonial, e a histéria de colonizagao
sofrida pelos povos americanos e africanos desde o século XVI. E o
sacrificio em nome da supressdo dos sacrificios, o genocidio dos mitos,
em nome do monopolio do mito absoluto. Interessante pensar em como
a imagem do sacrificio pode fundamentar imaginarios e discursos
varios, ¢ a mobilizacdo desse fenomeno como titulo de pesquisa tem
intengdo de chamar a atencdo para as complexas relagdes construidas
entre diferentes saberes, culturas e epistemes a partir da diferenca
colonial. O sacrificio dos Outros ¢ a analogia que tenho construido para
pensar a tematica de pesquisa, na tentativa de compreensdo de uma
educacdo que privilegia a histéria e as formas de conhecimento
hegemonicas no ocidente moderno/colonial, marginalizando sujeitos,
saberes e historias que ndo se encaixariam em tal trajetoria.

O principal sacrificio a ser tematizado nesta pesquisa ¢ aquele
relativo aos elementos da cultura e da historia afro-brasileiras na
educacdo. Assim, o curriculo predominantemente eurocentrado tem
como uma de suas principais “vitimas™ no Brasil os sujeitos

Segundo Wallerstein (2007), a principal justificativa moral para legitimar o
que ele chama de “direito a ingeréncia”, foi o cristianismo no século XVI, a
missdo civilizadora no século XIX, e os direitos humanos e a democracia, nos
séculos XX e XXI.

2 ~ ~ .

Nao pretendo de forma nenhuma retratar a populagdo negra de forma passiva,
como meros objetos da violéncia de outrem. Pelo contrario, em diversos
momentos da pesquisa procuro dar visibilidade & historia contra-hegemonica
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pertencentes ao grupo étnico-racial negro que, muitas vezes, nao tem
sua identidade reconhecida e representada. No entanto, a partir da
promulgacdo da Lei 10.639/03 e de suas diretrizes curriculares, o Brasil
conquista um importante elemento de amparo legal na luta por uma
educacdo antirracista e ndo eurocéntrica. Nesse sentido, a relevancia da
pesquisa justifica-se pela necessidade em verificar a relagdo entre a
proposi¢do da Lei 10.639/03 e a possivel adequacdo do conteudo dos
documentos educacionais em torno da referida Lei, pressupondo nossa
socializagdo e um operar a partir do mito da Modernidade.

A referéncia ao problema de pesquisa a partir da analogia a
imagem do sacrificio ndo sera trabalhada nesta dissertacdo, no entanto
capta de forma muito particular a questdo que serd explorada nas
paginas a seguir. O trabalho de pesquisa parte da premissa da
inseparabilidade entre a “Modernidade” e sua “Outra-face”, entendendo
o fendmeno da modernidade/colonialidade enquanto um mesmo
processo, ainda que a face colonial da modernidade esteja quase sempre
“oculta”. Justifico assim a escolha tedrica em me referenciar a
“Modernidade”, sempre deixando visivel seu par complementar, a
colonialidade. Assim, mesmo quando estiver explorando autores outros,
que ndo aqueles que sustentam teoricamente a intrinsecabilidade entre
modernidade e colonialidade, o fendmeno sera designado como
modernidade/colonialidade.

A visibilidade que tal escolha proporciona relaciona-se com o
problema da pesquisa: os muitos siléncios, encobrimentos e exclusdes
no interior de discursos académicos e cientificos, € a necessidade
urgente de desvela-los. Nas paginas seguintes apresento a avaliagdo
referente a adequacgdo de alguns documentos educacionais do estado de
Santa Catarina as demandas da Lei 10.639/03, procurando compreender
de que forma a obrigatoriedade do ensino de historia e cultura afro-
brasileira e africana foi absorvida pelos documentos normativos e
diretivos no estado. A andlise, no entanto, ndo se restringiu ao aspecto
“quantitativo” da coisa, no sentido de que estive interessada em refletir
ndo somente sobre a quantidade de conteudo “enxertado” nos curriculos,
mas sobre a qualidade dessas mudancas, se abrem brechas em uma

dessas populagdes. A designagdo vitimas aparece ai somente como forma de
ilustrar a metéfora do sacrificio.
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educacdo altamente eurocentrada ou, por outro lado, reproduzem a
mesma logica que pretendem questionar.

Importante salientar as limitag¢des de tal projeto, principalmente
a partir de uma perspectiva tedrica e epistemologica que desconfia das
pretensdes de verdade e universalidade sustentadas pela ciéncia
moderna/colonial. O aporte tedrico a que me refiro, e que estd na base
deste trabalho é aquele do grupo modernidade/colonialidade, de que
fazem parte autores como Enrique Dussel — que abre essa introdugio -
Walter Mignolo e Anibal Quijano. Alguns dos conceitos desenvolvidos
por eles, como “diferenca colonial”’, “colonialidade do saber” e
“colonialidade do ser” sdo alguns dos instrumentos utilizados nas
analises. Dessa forma, a pesquisa caracteriza-se como uma leitura
possivel, uma possivel contribuicdo no ambito das estratégias
interpretativas e criticas. A partir de tal marco tedrico sera aplicada uma
analise de conteudos sobre os documentos, objetivando-se a
interpretagdo dos elementos explicitos nos mesmos.

No primeiro capitulo procurei tecer as teias entre a teoria e a
historia, apresentando o problema da pesquisa em termos teoricos - a
partir da exploragdo do problema do “projeto de Modernidade” e do
enquadramento da questdo racial no marco tedrico da
modernidade/colonialidade - e historicos, com a reflexdo sobre o
eurocentrismo na educacdo brasileira e a necessidade da Lei 10.639/03.
No capitulo seguinte, exploro a metodologia de pesquisa, bem como a
validade de alguns “critérios de analise”, que explicitam & leitora e ao
leitor da dissertacdo em que termos, ¢ a partir de que consideracdes
serdo produzidas as andlises dos documentos selecionados.

O terceiro capitulo ¢ dedicado a contextualizagdo do problema
no estado de Santa Catarina: primeiro a partir da discussdo das relagdes
étnico-raciais no estado, e da presenca negra, apagada muitas vezes da
historia oficial e da “propaganda” vendida para o resto do pais, bem
como da Iuta e das realiza¢des dessas populagdes, inclusive na area da
educagdo. Nos trés primeiros capitulos tem-se como objetivo principal a
relacdo entre o aporte tedrico-metodoldgico e o tema da pesquisa: o
eurocentrismo/racismo na educacao brasileira.

Em seguida, mas ainda no terceiro capitulo, exploro a Proposta
Curricular de Santa Catarina, seu contexto de produ¢do nos anos 1990,
suas concepgdes tedrico-metodologicas e atualizagdes ao longo das
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décadas, uma breve apresentacdo da constru¢do dos documentos no
estado, e suas principais caracteristicas. No quarto e ultimo capitulo,
finalmente, analiso a proposta curricular de Santa Catarina atualizada
em 2014, bem como o caderno pedagogico de Histdria de 2012, ¢ o 1°
Caderno Pedagogico - Educagio e Diversidade, de 2016. Nas
consideragdes finais encontrar-se-do as reflexdes acerca dos resultados
da pesquisa, bem como comentarios e impressdes gerais acerca de todo
0 processo.
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CAPITULO 1 - CONTEXTUALIZACAO DO PROBLEMA DE
PESQUISA
1.1 PROBLEMA: O EUROCENTRISMO E O “PROJETO
DE MODERNIDADE”.

A partir principalmente de um referencial tedrico que privilegia
a produgdo de conhecimento fora dos centros hegemoOnicos, tem-se a
critica ao que costumamos chamar discurso da Modernidade, ou
“projeto de Modernidade”. O termo Modernidade, que pode se referir a
determinada periodizagio historica’, serd aqui caracterizado mais
substancialmente, ndo rigorosamente atrelado a um periodo historico
que tenha chegado ao seu fim. Explico. O que apresentarei aqui como
modernidade/colonialidade, relaciona-se aos elementos de um discurso”
de matriz fundamentalmente eurocentrado, e que em certo sentido
inaugura a ideia de Ocidente como “projeto”, e como uma identidade
em contraposi¢io as outras.

A definicdo de Modernidade, ainda que compartilhada em seus
elementos mais significativos pela maioria dos autores, ndo ¢ singular.
Ainda que 0s elementos mais caracteristicos da
modernidade/colonialidade nos campos filoséfico, politico e cultural
possam nos remeter ao século XVIII, e a revolucdo francesa, trabalharei
aqui com a perspectiva adotada pelos autores e pelas autoras do
pensamento  decolonial  sul-americano. Nessa perspectiva a
modernidade/colonialidade ¢ inaugurada com a invasdo das Américas
por portugueses e espanhdis ainda no final do século XV, quando se
instaura pela primeira vez a chamada diferenca colonial, ponto gerador
do par dicotdmico modernidade/colonialidade’.

> Nos curriculos escolares, e especificamente no Caderno Pedagogico de
Historia (2012) de Santa Catarina, encontra-se a unidade “Estado Moderno”, em
seguida da unidade “Idade Média”, dando ideia de uma ordem cronologica e
linear.

* Entendendo discurso como do apresenta Stuart Hall, como um sistema
especifico de representagdo, ou de conhecimento sobre um tema, que limita
outras possibilidades de interpretagdo sobre o mesmo. (1992, p. 201)

* Os conceitos de diferenca colonial e de modernidade/colonialidade remetem a
contribui¢do do pensamento decolonial sul-americano. Walter Mignolo (2003)
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Stuart Hall, no ensaio The West and the rest: Discourse and
power (1992), estabelece um percurso historico a partir da experiéncia
de alteridade vivenciada pelos europeus, e que da origem a propria ideia
da Europa como um territério comum, um povo que partilha elementos
de identificag@o. Assim, o autor destaca a emergéncia do Ocidente como
resultado de uma “histéria global” (1992, p. 187), onde o “ocidente e o
resto” se tornam “duas caras de uma mesma moeda”. Tal expressdo é
interessante por incorporar exatamente o espirito do que o par
dicotdomico modernidade/colonialidade  pretende representar: o
imbricamento entre a constru¢do do projeto de Modernidade ocidental
levada a cabo pelos europeus, e o processo de colonizacdo de outros
povos e territorios, como a Africa, as Américas e o sul asiatico.

Tais processos se espagam durante mais de quatro séculos, e se
relacionam aos discursos hegemonicos construidos e reproduzidos a
partir da ideia da Modernidade. Assim, de forma concomitante a
expansdo europeia pelo globo, sucederam-se revolugdes de cunho
cientifico, religioso, politico e filosoéfico no “velho mundo”, que
incorporaram e reproduziram os elementos fundantes da
modernidade/colonialidade. O filosofo francés René Descartes,
considerado uma das primeiras e principais figuras do pensamento
moderno, ird dissertar acerca da necessidade de fragmentagdo dos
objetos enquanto método cientifico, e da separagdo ontologica entre a
alma — enquanto escopo da razdo - e 0 corpo, maquina quantitativa
(DUSSEL, 2010, p. 352-353).°

Em tal contexto, a ciéncia moderna/colonial emerge enquanto
unico sistema de conhecimentos valido, exercendo o monopo6lio sobre a

descreve a diferenca colonial da seguinte forma: “A diferenga colonial é o
espago onde emerge a colonialidade do poder. A diferenca colonial é o espago
onde as histdrias locais que estdo inventando e implementando os projetos
globais encontram aquelas historias locais que os recebem; é o espago onde os
projetos globais sdo forcados a adaptar-se, integrar-se ou onde sdo adotados,
rejeitados ou ignorados. A diferenga colonial €, finalmente, o local a0 mesmo
tempo fisico e imaginario onde atua a colonialidade do poder, no confronto de
duas espécies de historias locais visiveis em diferentes espagos e tempos do
planeta. ”(p. 10)

® O binarismo caracteristico do pensamento de Descartes estd na base do
pensamento moderno/colonial, como serd discutido em outros momentos.
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legitimidade dos saberes humanos. A ciéncia moderna/colonial talvez
seja um dos principais elementos da modernidade/colonialidade, sob a
égide da “razdo iluminista”. No famoso opusculo de 1784, O que ¢é o
iluminismo, Kant o caracteriza justamente como “a saida do homem de
sua menoridade de que ele proprio é culpado. A menoridade ¢ a
incapacidade de servir do entendimento sem a orientagdo de outrem.”
(www.lusosofia.net) O filésofo caracteriza o iluminismo entdo como a
capacidade do uso publico da razio.
Esta que sera o imperativo ultimo de toda e qualquer pretensio
a Modernidade. Razdo como critério de pertencimento, método,
justificacdo e finalidade. Max Weber, um dos grandes classicos da
sociologia, aborda a questdo da Modernidade de forma muito proxima a
emergéncia de um tipo de racionalidade especifica do Ocidente. Em 4
ética protestante e o espirito do capitalismo (1999), fica evidente como
Modernidade e racionalidade sdo elementos quase inseparaveis no
pensamento do autor. Sobre o capitalismo ocidental moderno, Weber
afirma:
A primeira vista, a forma especial do moderno
capitalismo ocidental teria sido fortemente
influenciada  pelo desenvolvimento das
possibilidades técnicas. Sua racionalidade é hoje
essencialmente dependente da calculabilidade dos
fatores técnicos mais importantes. Mas isso
significa, basicamente, que ¢ dependente da
ciéncia moderna, em especial das ciéncias naturais
fundadas na matematica e em experimentagdes
exatas e racionais (WEBER, 1999, p. 9-10).

A perspectiva sociologica weberiana ¢ um instrumento
importante de compreensdo da Modernidade em seus mais diversos
aspectos, uma vez que o autor constroi um sistema analitico que aborda
a Modernidade como um fendmeno que se realiza ndo somente na
economia- através do capitalismo ocidental moderno- mas que pode ser
apreendido também em outros aspectos da cultura, como a burocracia,
no “desencantamento do mundo”, o tipo puro de dominacao legal, e os
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tipos ideais de agdo social racional: com relag@o a valores e com relagdo
a fins.”

Nesse sentido, € possivel afirmar que o projeto de Modernidade
traz em seu bojo o ideal de racionalidade, que ¢é acrescido de outros
elementos oriundos de tal ideal, como por exemplo: a ciéncia, a técnica,
a experiéncia empirica, a imparcialidade, a neutralidade, a objetividade,
a civilizagios. Tais atributos, no discurso moderno/colonial, serdo
concedidos de forma desigual, dando origem ao fendmeno que Stuart
Hall denomina “dualismo estereotipado”. Segundo o autor, esta seria
uma caracteristica chave do discurso ocidental moderno sobre o “Outro”
(outro que nao €, segundo a visdo ocidental moderna, moderno).

Na perspectiva de tal discurso, o “Outro” seria, em regra, aquilo
que o Ocidente moderno néo é:

Far from the discourse of "the West and the Rest"
being unified and monolithic, "splitting" is a
regular feature of it. The world is first divided,
symbolically, into good-bad, us-them, attractive-
disgusting, civilized-uncivilized, the West-the
Rest. All the other, many differences between and
within these two halves are collapsed, simplified -
i.e. stereotyped. By this strategy, the Rest
becomes defined as everything that the West is
not - its mirror image. It is represented as
absolutely, essentially, different, other: the Other.
This Other is then itself split into two "camps":

7 Ver WEBER, Max. Economia e sociedade: fundamentos da sociologia
compreensiva. Brasilia: Editora Universidade de Brasilia, 2000.

¥ Corroborando tal argumento, o professor Ernildo Stein afirma: “(...) aos
poucos fomos percebendo que a modernidade trazia em si caracteristicas que se
expressavam no iluminismo, a afirmagdo da razdo, a afirmacdo do individuo e
uma busca essencial da racionalidade. A modernidade, portanto, ja com
conteudo. ” (1991, p. 28). Além disso Stein entende que um dos sinais de crise
da modernidade seria exatamente o esvaziamento da “fé”, ou da confianga na
ciéncia enquanto escopo da verdade (1991, p. 22).
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friendly-hostile, Arawak-Carib, innocent-
depraved, noble-ignobleg (HALL, 1992, p. 216).

Esse dualismo estereotipado, caracterizado por uma
essencializa¢io da identidade do “Outro”'® ndo moderno a partir de uma
separagdo hierarquicamente valorativa e, por tanto, excludente, pode ser
interpretada em tultima instancia como uma manifestacdo da polarizagdo
modernidade/colonialidade, trazida a tona principalmente pelos
expoentes dos estudos de-coloniais sul americanos. A Modernidade
ocidental, segundo tais autores, pode ser melhor compreendida a partir
de uma designacdo do sistema que contemple a sua “imagem
espelhada”, ou seja, a porcao de povos e territorios que, desde o final do
século XV tem sofrido processos de colonizacdo e colonialismo por
parte dos paises europeus. Assim, a Modernidade passa a ser designada
em tais estudos levando em conta o “outro lado” do fen6meno, e
principalmente os tipos de relagdes sociais e de poder estabelecidos em
tal processo. Tem-se entdo o bindmio modernidade / colonialidade.
(MIGNOLO, 2003, p. 81-84)

Assim, tem-se que o ocidente moderno, representado sobretudo
pelos povos europeus, seria como que proprietario de uma série de
adjetivos que, em contrapartida, sdo negados aos povos provenientes de

’ Longe do discurso do “O Ocidente e o resto”, ser unificado e monolitico, a
“fragmentag@o” ¢ uma face comum do mesmo. O mundo ¢ primeiro dividido,
simbolicamente, em bom-mau, nds-eles, atraente-nojento, civilizado/ nado
civilizado, o Ocidente e o resto. Todos os outros, muitas diferencas entre e
dentro dessas duas metades colapsam, sdo simplificadas — estereotipadas. A
partir de tal estratégia, o resto ¢ definido como tudo aquilo que o Ocidente nado ¢é
— sua imagem espelhada. E representado como absoluto, essencializado,
diferente, outro: o Outro. Esse outro ¢ entdo dividido em dois campos:
amigavel- hostil, Arawak-Carib, inocente-depravado, nobre- desprezivel.
(Tradug@o minha)

' Para um ponto de vista interessante sobre a essencializagio da identidade do
colonizado, que pode ser ao mesmo tempo representado como “ manso” ou
hostil pelo colonizador, ver Albert Memmi (2007) “Retrato do colonizado
precedido pelo retrato do colonizador” principalmente paginas 117-127.
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. 11 . . , ;
outras culturas, os “colonizados™ . A partir de tal perspectiva & possivel

entender a expressdo feita célebre pelo poema de mesmo nome “O fardo
do homem branco”, do escritor britinico nascido na India Rudyard
Kipling'?. Tal fardo consistiria na missdo civilizatoria do homem branco
sobre outros povos considerados irracionais, barbaros, primitivos, ndo
possuidores, enfim, das virtudes e da racionalidade ocidentais modernas.
O poema de Kipling ¢é representativo de um tipo de mentalidade que
culminou nos fendmenos coloniais € neo-coloniais nas Américas, na
Asia e na Africa. Uma estrofe do poema parece exemplificar tal
sentimento, de superioridade e tutela, do Ocidente europeu sobre o resto
do mundo:

Tomai o fardo do homem branco —

As guerras selvagens pela paz —

Encha a boca dos famintos,

E proclama, das doengas, o cessar;

E quando seu objetivo estiver perto

(o fim que todos procuram)

Olha a indoléncia e a loucura paga

Levando sua esperanga ao chio.

Tal imaginario é centrado na Europa, ¢ a considera como a
portadora do estagio evolutivo final da cultura, por isso, ¢ denominado
eurocentrismo'*. O eurocentrismo ¢ assim uma forma especifica do que
costumamos denominar como etnocentrismo, caracterizado como a
“Tese de quem afirma a centralidade e superioridade de sua propria
cultura” (ABBAGNANO, 2007, p. 452). O eurocentrismo como
elemento do discurso moderno/colonial, e do processo implicado no
projeto de Modernidade, ¢ uma questdo que se ramifica e se

" Para Quijano tal imaginario entende a modernidade e a racionalidade como
experiéncias exclusivamente europeias (2005, p. 111).

"2 Famoso pela obra The jungle book, colegdo de contos publicado em 1894.

1 Poema disponivel em
http://historiacontemporaneaufs.blogspot.com.br/2010/10/o-fardo-do-homem-
branco-1899.html acessado em 06/04/2017.

'* Tal crenca pode ser encontrada em uma das correntes filosoficas mais
influentes do século XIX: O positivismo. Esta corrente filosofica, influéncia
importante na constituigdo da primeira reptblica brasileira, pode ser encontrada
na teoria do socidlogo francés Auguste Comte.
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complexifica, e que sera trabalhada nesta pesquisa a partir dos conceitos
de colonialidade do poder, do saber e do ser.

O eurocentrismo, mais do que um tipo particular de
etnocentrismo, como descrito acima ¢, para o socidlogo peruano Anibal
Quijano (2005, p.107-115), um tipo de racionalidade especifica do
padrao de poder mundial colonial/moderno, e um modo concreto de
produgdo de conhecimento. Segundo o autor, diferentemente de outros
tipos de etnocentrismo, o eurocentrismo moderno/colonial teria como
“justificacdo”, a classificagdo racial da populacdo mundial construida
apods a conquista das Américas (ibidem, p. 111). Ainda sobre o tema o
autor resume:

Em outras palavras, ndo se refere a todos os
modos de conhecer de todos os europeus e em
todas as épocas, mas a uma especifica
racionalidade ou perspectiva de conhecimento que
se torna mundialmente hegemonica colonizando e
sobrepondo-se a todas as demais, prévias ou
diferentes, e a seus respectivos saberes concretos,
tanto na Europa como no resto do mundo
(QUIJANO, 2005, p. 115).

Nesse sentido, é possivel argumentar que o eurocentrismo é
reflexo de um discurso hegemodnico especifico que subjuga também a
pluralidade de discursos e de formas de conhecimento dentro da prépria
Europa. A ciéncia moderna/colonial de matriz eurocéntrica retine alguns
elementos que nos auxiliam na formagdo da “paisagem” que pretendo
apresentar.
Em Um discurso sobre as ciéncias (1987), Boaventura de Souza
Santos escreve sobre o que o mesmo entende como “o paradigma”
dominante nas ciéncias (naturais e humanas) e que faz referéncia aos
sistemas de producdo e legitimacdo do conhecimento que aqui
denominamos moderno/colonial. O autor descreve uma série de
caracteristicas de tal paradigma cientifico, sob uma impressdo especifica
que pode ser resumida no seguinte trecho:
Sendo um modelo global, a nova racionalidade
cientifica é também um modelo totalitirio, na
medida em que nega o caréter racional a todas as
formas de conhecimento que ndo se pautarem
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pelos seus principios epistemologicos e pelas suas
regras metodologicas. E esta a sua caracteristica
fundamental, ¢ a que melhor simboliza a ruptura
do novo paradigma cientifico com os que o
precedem. E consubstanciada, com crescente
defini¢do, na teoria heliocéntrica do movimento
dos planetas de Copérnico, nas leis de Kepler
sobre as orbitas dos planetas, nas leis de Galileu
sobre a queda dos corpos, na grande sintese de
ordem coésmica de Newton e finalmente na
consciéncia filos6fica que lhe conferem Bacon e
sobretudo Descartes (SANTOS, 1987, p. 10-11).

A descricdo de Santos do paradigma cientifico
moderno/colonial como totalitirio encontra sua expressao conceitual nas
formulagdes sobre as colonialidades do ser e do saber, e nas praticas
concretas que se materializam na legitimacao de alguns saberes a revelia
de outros. No ensaio o autor argumenta sobre uma suposta crise do
paradigma dominante nas ciéncias, e sobre a emergéncia de um novo
paradigma cientifico que apresenta rupturas importantes nas premissas
do mesmo. Neste momento do texto, no entanto, pretendo dar énfase na
descri¢do de Santos acerca do paradigma dominante, a fim de que
possamos estabelecer um quadro geral, ou uma paisagem mais
complexa, dos elementos que configuram o discurso e as praticas
modernas/coloniais.

De acordo com Santos, as premissas do paradigma cientifico
dominante na modernidade/colonialidade, se ddo sobretudo a partir de
dois elementos que os separam dos saberes aristotélicos ¢ medievais: a
distingdo absoluta entre 0 homem e a natureza, e entre o conhecimento
cientifico, e aquele do senso comum (1987, p. 12-13). A investigacdo
cientifica, sistematica e rigorosa ¢ mediada pela linguagem matematica,
o que segundo o autor, teria como consequéncia dois elementos
principais: primeiro o conhecer cientifico se identificaria com o
quantificar, o que levaria & segunda consequéncia, que seria a redugao
da complexidade dos fendmenos (naturais e sociais). A inspira¢ao
comteana, por exemplo, da sociologia enquanto fisica social pode ser
explicada pelas impressdes de Santos: “[...] as leis da natureza sdo o
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reino da simplicidade e da regularidade onde ¢é possivel observar e medir
com rigor.” (ibidem, p. 15).

Dai o surgimento da “consciéncia filosofica da ciéncia
moderna” (SANTOS, 1987, p. 18), que chega a seu auge nos séculos
XVIII e XIX, inicialmente em suas vertentes positivistas, de inspiragdo
nas ciéncias naturais e, mais recentemente, em uma vertente distinta,
que reconhece a especificidade das experiéncias humanas e sociais, e,
portanto, reclama a necessidade de métodos especificos as ciéncias
sociais. Contudo, Santos argumenta que ambas as vertentes
compartilham das premissas do paradigma cientifico moderno/colonial,
ao postular a distingdo humano/animal, natureza/cultura, legando a
natureza o papel mecanicista que se contrapde diretamente a
especificidade do ser humano (ibidem, p. 22-23). Ou seja, duas vertentes
que, em seus fundamentos, legitimam os “dualismos estereotipados”
descritos por Stuart Hall (1992, p. 215-216) reproduzindo a ideologia
moderna/colonial baseada no mundo binario, dicotomico, de elementos
puros e estaticos.

Outra andlise relevante para o panorama que desejo apresentar ¢
produzida pelo socidlogo britdnico Anthony Giddens, que defende a tese
de que “[...] estamos alcangando um periodo em que as consequéncias
da modernidade estdo se tornando mais radicalizadas e universalizadas
do que antes. ” (1991, p. 13). O autor estabelece sua andlise a partir de
uma interpretacdo “‘descontinuista”, focada nas especificidades da
ordem moderna/colonial (ibidem, p. 13).”° Segundo ele, a
“modernidade” tem como uma de suas principais caracteristicas uma
transformacao mais intensa, e mais extensa, do que em outros momentos
historicos:

Os modos de vida produzidos pela modernidade
nos desvencilharam de todos os tipos tradicionais
de ordem social, de uma maneira que ndo tem
precedentes. Tanto em sua extensionalidade

" A descri¢io da ordem moderna como ordem moderna/colonial nio serd
encontrada em Giddens, ou em outros autores que ndo compartilhem do
referencial tedrico do grupo latino americano modernidade/colonialidade. No
entanto, farei referéncia a modernidade sempre de forma conjunta a sua
“gémea” colonialidade, assumindo a premissa da inseparabilidade de ambas.



33

quanto em sua intencionalidade, as
transformagdes envolvidas na modernidade sdo
mais profundas que a maioria dos tipos de
mudanga caracteristicos dos periodos precedentes.
Sobre o plano extensional, elas serviram para
estabelecer formas de interconexdo social que
cobrem o globo; em termos intencionais, elas
vieram a alterar algumas das mais intimas e
pessoais caracteristicas de nossa existéncia
cotidiana (GIDDENS, 1991, p. 14).

As rupturas sem precedentes que a modernidade/colonialidade
promoveram nas diversas sociedades em que se estabeleceu, confirmam
sua natureza “totalitaria” e sua pretensdo a universalidade, uma de suas
principais caracteristicas. A forma com que tais mudancas atingem as
diferentes sociedades e os diferentes sujeitos, no entanto, ndo pode ser
resumida ou generalizada, uma vez que a diferenca colonial ¢ construida
a partir das especificidades das relagdes que se constroem entre os
elementos colonizadores, e aqueles do contexto colonizado. Interessante
notar que Giddens usa a expressdo ‘“carater de dois gumes da
modernidade” (1991, p. 19), ndo para se referir as consequéncias da
mesma em sociedades colonizadas e expropriadas, mas para o
aprofundamento de sua analise dos “perigos” da
modernidade/colonialidade na orbita do que o proprio autor denomina
“paises desenvolvidos” (ibidem, p. 153), e das limitacdes da sociologia
classica.

Para além da globalizacdo, que o autor entende como “processo
de desenvolvimento desigual que tanto fragmenta quanto coordena”
(GIDDENS, 1991, p. 153), e como fendmeno caracteristico da
modernidade/colonialidade, Giddens explora elementos adicionais para
configurar o que compreende como “modernidade”. Diferentemente de
perspectivas que definem a modernidade/colonialidade como uma
experiéncia que se inicia no século XVI'®, a analise do autor tem como
foco principal as “consequéncias da modernidade”, titulo da obra sobre

16 N . . P

Faco referéncia aos autores do grupo modernidade/colonialidade, que
concebem a experiéncia moderna como tendo seu inicio com o contato o entre
europeu e o “Outro”.
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a qual me debrugo no momento, e que abrange principalmente
elementos que encontram no século XX, relativos ao “dinamismo da
modernidade” (ibidem, p. 58).

De forma geral, Giddens argumenta que a radicalidade da
“modernidade” se refere ndo a uma transi¢ao para uma pds-modernidade
— ou para um novo paradigma, como enuncia Sousa Santos - mas a um
periodo de reflexividade “moderna”, onde desaparece a teleologia da
histéria, se dissolve o evolucionismo e, a partir do movimento de
globalizagdo, o Ocidente perde sua posicao privilegiada (1991, p.51). A
“modernidade” radicalizada se caracterizaria por seu dinamismo ou,
como enfatiza o autor, pela instabilidade e risco. Do deslocamento da
“fixidez da tradi¢do”, tem-se as relagdes entre confianga e risco,
seguranca e perigo (ibidem, p.51-52). Nesse sentido Giddens insere
novos elementos a paisagem “moderna”, tendo como ponto de partida —
para surpresa geral dos leitores - as condi¢des de vida nos paises
ocidentais industrializados. Dessa forma, & possivel inferir que a
reflexividade da modernidade/colonialidade ¢ ainda muito superficial, e
necessariamente eurocentrada.

Ao contrario de Giddens, Jean-Frangois Lyotard aponta rupturas
significativas o suficiente para inaugurar uma “cultura” pds-moderna.
Em seu famoso livro 4 condi¢do pos-moderna (2009), o autor adota a
perspectiva dos “jogos de linguagem” e, de forma caracteristicamente
pos-estruturalista, analisa a sociedade moderna/colonial a partir das
regras de linguagem e de suas interagdes comunicacionais. Tanto é que,
em sua reflexdo sobre os fundamentos da legitimagdo dos saberes
narrativo e cientifico, define conhecimento como “(...) o conjunto dos
enunciados que denotam ou descrevem objetos, excluindo-se todos os
outros enunciados, ¢ susceptiveis de serem declarados verdadeiros ou
falsos” (2009, p. 35). Nesse sentido ele diferencia o discurso de
legitimacdo do saber narrativo, daquele cientifico, caracteristico da
modernidade/colonialidade.

Ao contrario do chamado “saber narrativo”, — ainda segundo
Lyotard (2009, p. 36-47) — que excede o critério unico de verdade,
adotando critérios de eficiéncia, justiga, felicidade, que admite a
afinidade do saber com os costumes e a pluralidade dos jogos de
linguagem, e que “distribui” os postos narrativos de remetente e
destinatario de forma que participem de forma igualitaria do jogo, tem-
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se o “saber cientifico”, com regras diversas. Ele tem como suas
principais caracteristicas o isolamento do jogo de linguagem denotativo
e a consequente exclusdo dos demais, bem como da exteriorizagdo da
relacdo entre saber e sociedade, separado desta forma dos vinculos
sociais. Acima de tudo estd baseado na posi¢do de autoridade do
enunciador do discurso cientifico.

A relacdo entre ambos os saberes €, no entanto, desigual. E este
fato tem a ver com o processo de legitimacdo dos dois saberes.
Comegando sobre o saber narrativo, Lyotard argumenta:

Dissemos que este ultimo nédo valoriza a questido
de sua propria legitimagdo; ele autoriza-se a si
mesmo pela pragmatica de sua transmissdo sem
recorrer a argumentacdo e a administragdo de
provas. Por isso acrescenta & sua incompreensdo
dos problemas do discurso cientifico uma
tolerancia determinada a seu respeito: considera-o
de inicio como uma variedade na familia das
culturas narrativas. O inverso ndo é verdadeiro. O
cientista interroga-se sobre a validade dos
enunciados narrativos e constata que eles ndo sido
nunca submetidos a argumentagdo e a prova. Ele
os classifica conforme outra mentalidade:
selvagem, primitivo, subdesenvolvido, atrasado,
alienado, feito de opinides, de costumes, de
autoridade, de preconceitos, de ignorancias de
ideologias. Os relatos sdo fabulas, lendas, mitos
bons para as mulheres e as criangas. Nos melhores
casos, tentar-se-4 fazer penetrar a luz neste
obscurantismo, civilizar, educar, desenvolver
(LYOTARD, 2009, p. 49).

O autor conclui com o diagndstico 6bvio apos a forca de tal
descrigdo: a relagdo desigual entre o saber narrativo e o saber cientifico
resume a ‘“histéria do imperialismo cultural desde os inicios do
Ocidente” (2009, p. 50). Ou seja, a historia da colonialidade do saber,
que deslegitima e pretende subjugar e exterminar os saberes “outros”,
ndo adequados ao seu proprio processo de legitimacao.
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O saber cientifico moderno/colonial, bem como os demais
elementos de tal sistema mundo sdo fortemente alicercados nas
caracteristicas e nos ideais da Europa Ocidental, no entanto, uma das
particularidades da modernidade/colonialidade é exatamente a pretensdo
de universalidade expressa em seus postulados. Tal pretensdo ¢ base
para as violéncias e intervengdes nos mais variados ambitos da vida —
Tanto ingeréncias epistemoldgicas e subjetivas, quanto aquelas
geopoliticamente concretas. Immanuel Wallerstein analisa o problema
sob a denominagdo de “universalismo europeu”, em contraposi¢do ao
que intitula “universalismo universal”'’.

O universalismo europeu, definido pelo autor como o “[...]
conjunto de doutrinas e pontos de vista éticos que derivam do contexto
europeu e ambicionam ser valores universais globais [...]”
(WALLERSTEIN, 2007, p. 60), ¢, em todo caso, eurocéntrico. As
consequéncias politicas advindas dos apelos ao universalismo europeu'®
sdo sentidas desde a invasdo das Américas, e servem de recurso de
legitimacdo tanto em discursos oficiais como em poemas, como o de
Kipling. Nesse sentido a “verdade universal” eurocentrada coloniza
ideias e sujeitos, e seus processos de representacdo e auto identificagao.

E a partir de tais defini¢des de eurocentrismo, e da paisagem
delineada a partir das caracteristicas do  sistema-mundo
moderno/colonial que trabalharei as questdes levantadas na pesquisa.
Nas proximas segdes, o problema relativo as consequéncias da
modernidade/colonialidade e a emergéncia do eurocentrismo serd
“afunilado”, para que se possa adentrar ao debate referente ao objeto de
pesquisa: o eurocentrismo na educagdo brasileira como um problema
decorrente da diferenga colonial e das colonialidades do saber e do ser, €

"7 Nao apresentarei o debate acerca do universalismo universal porque ndo é
relevante para o desenvolvimento da argumentagdo que proponho realizar. Para
mais detalhes sobre o “projeto” de Wallerstein, ver: WALLERSTEIN, 1. O
universalismo europeu — A retérica do poder. Sdo Paulo, Boitempo, 2007.

' Segundo Wallerstein, trés seriam os tipos de apelo ao universalismo europeu:
A defesa da democracia ocidental e dos direitos humanos pelos lideres pan-
europeus; a pressuposicdo da superioridade da civilizagdo europeia, exatamente
por ser baseada em “valores e verdades universais”; e a afirmacdo da
inevitabilidade do mercado e da economia neoliberal (2007, p. 26).
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que, ao reproduzir-se, traz consequéncias ndo s6 no ambito do
conhecimento, mas também na construgdo das representacdes, ¢
consequentemente na produgdo das identidades individuais e coletivas
de grupos étnicos marginalizados no Brasil.

1.2 COLONIALIDADE E DECOLONIALIDADE - A
IDEIA DE RACA COMO FUNDANTE DA
EXPERIENCIA COLONIAL/MODERNA

A “racializagdo das relagdes de poder entre as
novas identidades sociais e geoculturais foi o
sustento e a referéncia legitimadora fundamental
do carater eurocentrado do padrio de poder,
material e intersubjetivo. Ou seja, da sua
colonialidade. Converteu-se, assim, no mais
especifico dos elementos do padrdo mundial do
poder capitalista eurocentrado e colonial/moderno
e atravessou — invadindo — cada uma das areas da
existéncia social do padrio de poder mundial,
eurocentrado,  colonial/moderno  (QUIJANO,
2010, p. 119-120).

Antes, porém, de adentrar no problema do eurocentrismo no
contexto do problema de pesquisa, desejo voltar a teorizacdo de Anibal
Quijano, e a contribuicdo do pensamento latino-americano da
modernidade/colonialidade ao problema do racismo e, mais
especificamente, ao racismo inerente as sociedades sul americanas,
decorrente da diferenca colonial e constituido desde os primeiros
momentos da invasdo europeia sobre as terras € o0s povos nativo-
americanos. Nesse sentido, o conhecimento sintetizado pelo sociélogo
peruano nos ajuda a compreender as estratégias de um racismo que tem
como seu elemento principal uma divisdo racial do trabalho.

Em Colonialidade do poder, eurocentrismo e América Latina
(2005), tem-se uma importante formulagdo a partir do conceito de
colonialidade do poder que remete as relagdes entre racismo,
colonialidade e capitalismo. O autor defende desde o inicio do texto que
“A América constitui-se como o primeiro espago/tempo de um padrao
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de poder de vocagdo mundial e, desse modo e por isso como a primeira
id-entidade da modernidade” (2005, p. 107).

Imbricada com a ideia de “modernidade”, defende o autor,
desenvolve-se o conceito de raga, enquanto “categoria mental” (2005, p.
107):

A formagdo de relagdes sociais fundadas nessa
ideia, produziu na América identidades sociais
historicamente novas: indios, negros e mesticos, e
redefiniu outras. Assim, termos como espanhol e
portugués, e mais tarde europeu, que até entdo
indicavam apenas procedéncia geografica ou pais
de origem, desde entdo adquiriram também, em
relacdo as novas identidades, uma conotacdo
racial. E na medida em que as relagdes sociais que
se estavam configurando eram relagdes de
dominagdo, tais identidades foram associadas as
hierarquias,  lugares e  papéis  sociais
correspondentes, como constitutivas delas, e,
consequentemente, ao padrdo de dominagdo que
se impunha. Em outras palavras, raga ¢ identidade
racial foram estabelecidas como instrumentos de
classificagdo social basica da populacdo [italicos
do autor] (QUIJANO, 2005, p. 107)."

' Em VIANA (2007) Larissa Viana traga um percurso acerca dos stafus ¢ da
institucionalizagdo da discriminag@o contra “pardos” e “mulatos” na América
Portuguesa. E interessante notar que, ao trazer para o debate consideragdes
sobre as atribuigdes de honra e pureza de sangue no inicio do periodo colonial,
tais caracteristicas de prestigio sdo deslocadas de forma gradual do ambito
religioso para o das distingdes fenotipicas. A autora afirma que o primeiro
estatuto de “pureza de sangue” surge na Espanha em 1449, ¢ postulava a
discriminag@o de “cristdo novos”, ou seja, judeus recentemente convertidos ao
catolicismo (2007, p. 51). No século XVI, teria havido uma crescente
aproximacdo entre a nogdes de “pureza de sangue” e de ‘“honra” (esta,
relacionada sobretudo as caracteristicas tidas como masculinas: virilidade e
bravura do individuo), e no século XVII uma vinculagdo entre as nocdes de
“impureza” e “desonra”, principalmente a partir de referenciais de cor. Viana
afirma: “Se o estigma da “mancha de sangue” teve sua origem assentada em
critérios religiosos no inicio da época moderna, pode-se afirmar que tal estigma
se revestiu de novos significados a partir da experiéncia colonial, sobretudo em
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A classificacdo social a partir da ideia de raca serviu, nesse
sentido, principalmente ao desenvolvimento do capitalismo mundial.
Assim o autor questiona a exclusividade da relagdo de assalariamento no
modo capitalista de produgdo. Segundo Quijano, uma das principais
caracteristicas do capitalismo moderno/colonial seria a capacidade de
articulacdo de “todas as formas historicas de controle de trabalho em
torno da relagdo capital-trabalho assalariado, e desse modo sob o
dominio desta” (2005, p. 110). O trabalho assalariado seria, a partir de
tal interpretagdo, coexistente com outros tipos de controle de trabalho,
como a serviddo e a escraviddao, ndo somente no contexto de invasdo das
Américas, mas também em nosso contexto historico e social. A
“geografia social do capitalismo” (2005, p. 110) como se refere Quijano,
nos auxilia na compreensdo da distribuicdo das diferentes modalidades
de relacdo de trabalho dentro do capitalismo global.

A analise de Quijano ¢ fundamental sobretudo no sentido de
destacar a coexisténcia de tais articulagdes dentro do padrdo de poder
moderno/colonial, colocando sob a critica o imaginario evolucionista e
unilinear que identifica o capitalismo com a total superagdo de outras
modalidades de exploragdo do trabalho, nos auxiliando a compreender
consequentemente uma parcela dos obstaculos que dificultaram e ainda
dificultam “a integracdo do Negro na sociedade de classes”. Uma vez
que, para Quijano, o trabalho ndo-assalariado (em suas diferentes
formas) foi associado aos povos ndo-brancos, por terem sido
considerados entdo pelos europeus como “racas inferiores” (ibidem, p.
110). %

De forma conjunta a consolidacdo de novas identidades, e a
articulacio de formas de controle do trabalho diversas, a
modernidade/colonialidade traz consigo um novo padrio de inter-
subjetividade em escala mundial. Segundo Quijano, assim como as

funcdo da expansdo da sociedade escravista.” (VIANA, 2007, p.53-54)
Ratificando a posi¢do defendida por Quijano, sobre a ressignificacdo das
identidades produzida pela experiéncia moderna/colonial.

20 . \ " o,

Tal associagdo vem de encontro as politicas de branqueamento instituidas no
Brasil especialmente entre o final do século XIX e inicio do século XX. Em
diversos momentos da dissertagdo discuto a problematica da imigragdo europeia
e seus efeitos sobre a populagdo afrodescendente no pais.
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diferentes modalidades de trabalho foram articuladas a partir do eixo do
capital, “todas as experiéncias, historias, recursos e produtos culturais
terminaram também articulados numa s6 ordem cultural global em torno
da hegemonia europeia ou ocidental” (2005, p. 111). O autor se refere,
dessa forma, aos padrdes de producdo de sentido, ao universo simboélico
e as expressdoes da subjetividade. A “colonizagdo das perspectivas
cognitivas” (ibidem) terd como consequéncia o desenvolvimento das
colonialidades do saber e do ser.
O conceito de Colonialidade do Ser, segundo Maldonado-
Torres (2007, p. 130), responde & demanda por uma resposta sobre os
efeitos da colonialidade na “experiéncia vivida” dos sujeitos. Tal
conceito ¢ melhor compreendido a partir da discussdo de Enrique
Dussel, retomada pelo autor, acerca da precedéncia do ego conquiro em
relacdo ao ego cogito:
Enrique Dussel (1996, p. 133) propone que
Hernan Cortés dio expresion a un ideal de la
subjetividad moderna, que puede denominarse
como ego conquiro, el cual antecede a la
formulacion cartesiana del ego cogito. Esto sugere
que el significado del cogito cartesiano, para la
identidad moderna europea, tiene que entenderse
en relacion con un ideal no cuestionado de
subjetividad, expresado en la nocion del ego
conquiro. La certidumbre del sujeto en su tarea de
conquistador precedio la certidumbre de Descartes
sobre el “yo” como sustincia pensante (res
cogitans), y proveyo una forma de interpretarlo.
Lo que sugiero aqui es que el sujeto practico
conquistador y la sustancia pensante tenian grados
de certidumbre parecidos para el sujeto europeo.
Ademas, el ego conquiro proveyo el fundamento
practico para la articulacion del ego cogito
[itdlicos do autor] (MALDONADO-TORRES,
2007, p. 133).

A partir da articulagdo entre razdo e conquista, serd inaugurado
um padrdo de relagdes entre modernidade e colonialidade, ou entre
europeus e individuos racializados. Nesse sentido Maldonado-Torres
afirma que o que caracterizava tal racializagdo seria “uma suspeita
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permanente sobre a humanidade do sujeito em questdo” (2007, p. 134).
Dessa forma, a divisdo entre formas de trabalho assalariada e ndo
assalariada a partir da distingdo racial de Quijano, ganha novos
contornos e implicagdes ainda ndo discutidas, nos dambitos ontoldgicos e
epistémicos. Assim a “empresa” colonial ¢ fundamentada no que séo
construidas como certezas ou como davidas do “homem imperial™'
(2007, p. 134). Segundo o autor, a formulacdo cartesiana referente a
duvida metodica, e a hegemonia da epistemologia moderna/colonial
enquanto monopo6lio do saber legitimo levam ndo s6 a negacdo dos
recursos cognitivos dos sujeitos racializados, mas a sua propria negagdo
enquanto partes de uma humanidade comum (ibidem, p. 145).

Nesse sentido, a legitimagdo do ser aparece dentro da ldgica
moderna/colonial baseada na validagdo gerada a partir da matriz de
conhecimento ocidental “moderna”. A premissa da existéncia se
identifica com o engajamento a uma matriz simbolica e cognitiva muito
especifica, historica e geograficamente situada na FEuropa. A
colonialidade do saber e a colonialidade do ser, dessa forma,
estabelecem a possibilidade dos sujeitos “racializados” habitarem a
mesma humanidade inaugurada pela “modernidade”. Dessa forma a
epistemologia moderna/colonial se torna exclusiva e excludente.

O problema da relagdo entre modernidade e colonialidade nao
pode ser separada, desse modo, das relagdes raciais inauguradas a partir
da invasdo das Américas ¢ da subsequente utilizagdo de mao-de-obra
escravizada. Nesse sentido, a problematiza¢do dos padrdes de relacdo
racial a que fomos habituados a reproduzir nos dias de hoje na sociedade
brasileira, e como tais padrdes se materializam tanto na formagdo de
identidades — brancas e ndo brancas - e suas representagdes, quanto na
arbitraria sele¢@o curricular que tende a privilegiar o conhecimento de
matriz ocidental, e a marginalizar —quando ndo invisibilizar — outras
matrizes simboélicas e epistemologicas, é parte intrinseca de uma
compreensdo mais complexa e ao mesmo tempo mais abrangente da
sociedade em que vivemos.

21 : : ~ ’ : ~

O homem imperial ndo ¢ um conceito de género neutro, mas refere-se de
forma especifica ao homem, do sexo/género masculino, enquanto “polo
positivo” da dicotomia homem-mulher.
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A colonialidade do ser, ambito do padrio de poder
moderno/colonial que coloca sob suspeita a propria humanidade dos
sujeitos colonizados/racializados tende a gerar implicagdes na forma em
que o conhecimento ¢é produzido, uma vez que a premissa
moderna/colonial para a nd3o existéncia dos sujeitos colonizados
enquanto seres humanos ¢ estabelecida sob a pretensa auséncia de
racionalidade dos mesmos:

A partir de Descartes, la duda con respecto a la
humanidad de otros se convierte en una
certidumbre, que se basa en la alegada falta de
razén 0 pensamiento en los
colonizados/racializados. Descartes le provee a la
modernidad los dualismos mente/cuerpo 'y
mente/materia, que sirven de base para: 1)
convertir la naturaleza y el cuerpo en objetos de
conocimiento y control; 2) concebir la busqueda
del conocimiento como una tarea ascética que
busca distanciarse de lo subjetivo/corporal; y 3)
elevar el escepticismo misantropico y las
evidencias racistas, justificadas por cierto sentido
comun, al nivel de filosofia primera y de
fundamento mismo de las ciencias
(MALDONADO-TORRES, 2007, p. 145).

A necessidade de conformacdo das matrizes cognitivas,
simbolicas e epistemoldgicas as determinagdes da “modernidade”
ocidental, e a transformagdo de tais elementos de uma historia/cultura
especificas em regras universais atuaram como instrumentos do transito
entre a colonialidade do ser, e a colonialidade do saber. E também como
partes integrantes no desenvolvimento de um “imaginario” e de suas
representagdes, atreladas a construgcdo das identidades dos sujeitos
colonizados/racializados.

Em A colonialidade de cabo a rabo: o hemisfério ocidental no
horizonte conceitual da modernidade (2005), Walter Mignolo encontra
em Edouard Glissant uma defini¢do de imaginario segundo a qual “¢ a
construgdo simbdlica mediante a qual uma comunidade (racial, nacional,
imperial, sexual, etc.) se define a si mesma” (MIGNOLO, 2005, p. 33).
O autor adiciona a tal defini¢do um sentido geo-politico, no que se
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refere a “fundacdo e formagdo do imaginario do sistema-mundo
moderno colonial” (ibidem, p. 33). Este se configura em primeiro lugar
a partir da diferenciagdo entre Nos e os Outros - como discutido
anteriormente — e na conseguinte inauguragdo da diferenga colonial,
produto direto da inser¢do da América na economia global (econdmica,
epistémica, simbdlica e etc.).

Segundo o tedrico argentino, a etno-racialidade apresenta-se
como o principio articulador de tal imaginario e como “engrenagem da
diferenga colonial” — tendo em conta também aspectos de classe, género
e sexualidade (2005, p. 37). Nesse sentido, ¢ mais uma vez necessario
ressaltar a dindmica dialdgica, relacional do jogo de poder que
configurou — e permanece configurando — as articulacdes de poder no
mundo colonial/moderno. O autor destaca:

O panorama que acabo de esbogar ndo ¢ uma
descricdo do colonialismo, mas da colonialidade,
da constru¢do do mundo moderno no exercicio da
colonialidade do poder. Mas também das
respostas da diferenca colonial a coergdo
programada ou exercida pela colonialidade do
poder. O imaginario do mundo moderno/colonial
surgiu da complexa articulagdo de forcas, de
vozes escutadas ou apagadas, de memorias
compactas ou fraturadas, de histdrias contadas de
um s6 lado, que suprimiram outras memorias, e de
historias que se contaram e se contam levando-se
em conta a duplicidade de consciéncia que a
consciéncia colonial gera (MIGNOLO, 2005, p.
37-38).

A duplicidade de consciéncia a que Mignolo se refere, e que
remete ao pensamento do intelectual afro-americano Du Bois,
caracteristica das identidades construidas nos contextos da diferenca
colonial, nas fronteiras e nas brechas das relacdes de dominagdo se
desenvolve como fruto da negagdo epistémica e ontoldogica de uma
cultura natal, ¢ dos movimentos de resisténcia dos sujeitos
colonizados/racializados, nas fraturas da colonialidade do ser e do saber.
Dessa forma a pureza nunca ¢ alcangada, e a “consciéncia criolla” ou
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consciéncia mestica, teorizada pelo autor, se desenvolve de forma
particular nos diferentes contextos coloniais e afro-diasporicos. Néo
pretendo, dessa forma, analisar as diversas culturas e identidades negras
constituintes da sociedade brasileira, mas apontar as especificidades de
uma histéria que se escreve a partir das brechas, da consciéncia
fraturada e fronteirica, moderna/colonial.

Tais brechas se ddo apesar de, e nos intersticios do que Castro-
Gomez (2005) entende por “dispositivos disciplinares”, em uma
reflexdo que remete a Foucault e ao conceito de colonialidade do poder,
de Quijano. O autor discute a violéncia epistémica exercida sobre o
“Outro” — sujeitos colonizados/racializados — a partir dos diversos
dispositivos disciplinares do poder, e concebe a “modernidade” como “
[...] uma série de praticas orientadas ao controle racional da vida
humana [...]” (CASTRO-GOMEZ, 2005, p. 84) e que se efetiva através
da violéncia sobre os corpos e subjetividades dos sujeitos que ndo se
enquadram em seus preceitos (ibidem, p. 82-85). Nesse sentido, tal
projeto teria como objetivo a submissdo dos individuos a um modelo de
sujeito moderno, tendo seus corpos submetidos ao controle do Estado e
do Capital, e suas subjetividades alinhadas ao discurso hegemoénico
sobre a racionalidade (ibidem, p. 80-82).

Segundo o autor a pedagogia seria a grande artifice da
materializacdo de um tipo desejavel de subjetividade moderna/colonial
(2005, p. 82). Sobre a producdo da alteridade enquanto discurso e
dispositivo de poder, Castro-Gomez aponta:

Isto se deveu a que a acumulagdo de capital tinha
como requisito a geragdo de um perfil de sujeito
que se adaptara facilmente as exigéncias da
producdo: branco, homem, casado, heterossexual,
disciplinado, trabalhador, dono de si mesmo. Tal
como o demonstrou Foucault, as ciéncias
humanas contribuiram para criar este perfil na
medida em que formaram seu objeto de
conhecimento a partir de praticas institucionais de
reclusio e sequestro. Prisdes, hospitais,
manicOmios, escolas, fabricas e sociedades
coloniais foram os laboratorios em que as ciéncias
sociais obtiveram a contraluz aquela imagem de
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homem que devia promover e sustentar os
processos de acumulacdo de capital. Esta imagem
do homem racional, diziamos, obteve-se
contrafaticamente mediante o estudo do outro da
razdo: o louco, o indio, o negro, o desadaptado, o
preso, o homossexual, o indigente. A constru¢ao
do perfil de subjetividade que requeria tal projeto
moderno exigia entdo a supressdo de todas estas
diferencas (CASTRO-GOMEZ, 2005, p. 85).

Consequentemente, tem-se as colonialidades do ser/saber como
dispositivos, ou instrumentos de controle sobre os dois polos da
dicotomia razdo/matéria, tdo cara a narrativa moderna/colonial. A
escola, o curriculo e a “cartilha”, como materializa¢cdes de uma vontade
de homogeneizacdo e hegemonia sdo lugares de disciplina e autoridade,
onde muitas vezes ndo ha espago para a alteridade. A Lei 10.639/03
como mecanismo de ruptura, e de descontinuidade no seio do discurso
moderno/colonial, € algo mais que uma conquista na drea da educag@o.
Uma brecha, uma “fratura” onde a diferenca colonial pode trazer a tona
novas/velhas formas de conhecer e, portanto, de ser.

E nesse contexto que a pedagoga e professora Nilma Lino
Gomes (2010, p. 492) analisa a importincia da produgdo de
conhecimento por parte de intelectuais negros e negras. A autora parte
da discussdo feita por Boaventura de Souza Santos sobre a construgdo
de uma ecologia de saberes, para a superacdo da “monocultura do
saber”. Gomes localiza, dessa forma, a atuagdo da intelectualidade negra
no Brasil como parte desse movimento que questiona a neutralidade das
ciéncias, reconhecendo a natureza contextual de toda producdo
cientifica, ¢ apontando assim para a constru¢do de novas formas de
conhecimento e mais importante, outras formas de relacdo entre estes
conhecimentos e a ciéncia moderna/colonial. (ibidem, p. 493).

Dessa forma, o Brasil - enquanto periferia do sistema mundo
moderno/colonial - tem como desafio a superacdo do racismo
epistémico a partir da atuacdo do “Outro” da ciéncia, do sujeito
racializado/objetificado que, ao adentrar nos centros de producdo de
saberes desestabiliza as bases do conhecimento moderno hegemonico e
excludente. A producdo académica de tais sujeitos inaugura uma nova
forma do relacionar-se entre experiéncia vivida e trabalho de pesquisa,
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entre ciéncia e politica, entre o sujeito coletivo e a responsabilidade

social:
Um dos maiores desafios do intelectual negro que
assim se posiciona talvez seja a sua capacidade e
coragem de romper com estruturas opressoras, de
construir novas categorias analiticas e literarias
através da criagdo. Isso o impele a ndo somente
incorporar a lingua e as categorias colonizadoras
ou hegemonicas, mas problematiza-las e apontar
os seus limites. Com essa atitude, o intelectual
negro assume a sua propria voz, a sua fala, a sua
cultura e a do seu grupo étnico-racial. Significa
ser contra-hegemdnico nas ciéncias, numa tensa
relacdo de inclusdo-excludente, a fim de explicitar
a pluralidade interna dessa mesma ciéncia e ndo a
sua homogeneidade. Ele ndo ¢ um porta-voz, mas
um sujeito que explicita o seu pertencimento a um
grupo historica-mente excluido do lugar de
produtor da ciéncia e que carrega esse mesmo
grupo na sua voz, no seu corpo, na sua forma de
ler, interpretar e produzir conhecimento (GOMES,
2010, p. 505).

A autora ressalta assim a importancia da atuacdo desses
intelectuais que, principalmente a partir da década de 1990 contribuem
tanto para a area dos estudos das relagdes étnico-raciais no Brasil quanto
em outros campos da pesquisa académica e da pratica politica. As
reflexdes do grupo modernidade/colonialidade, formado
majoritariamente por intelectuais brancos que, apesar de introduzirem
elementos fundamentais para a compreensdo do racismo enquanto
fendmeno estruturante das sociedades modernas/coloniais nio se voltam
especificamente para a realidade brasileira tem gerado frutos também
nas nossas universidades e movimentos sociais. Nilma Lino Gomes ¢
um exemplo de intelectual negra que, a partir do instrumental tedrico
desenvolvido pelo grupo tem contribuido com a tematica étnico-racial,
especificamente no ambito da educacdo. A importancia da ampliacdo do
debate e da inclusdo de sujeitos outrora excluidos dos espagos de
produgdo do conhecimento ndo pode ser comensurada.



47

Outro exemplo relevante é a recente publicacdo da editora da
Universidade Federal do Reconcavo Baiano (UFRB), Descolonizagdo
do Conhecimento no Contexto Afro-Brasileiro (2017), coletanea de
vinte textos que retne contribuicdes de autores e autoras
predominantemente negros e negras, atuantes em diferentes
universidades brasileiras e em diversas areas do conhecimento. Os
topicos mais abordados no livro referem-se principalmente as
experiéncias das mulheres negras, a militdncia nos feminismos negros, e
aos objetos ligados ao acesso a educagio e as politicas publicas, onde
encontramos reflexdes sobre as cotas raciais, € sobre a
institucionalizagao da Lei 10.639/03.

O prefacio, assinado pelo antropdlogo brasileiro-congolés
Kabengele Munanga acentua, para além dos distintos temas e métodos
empregados pelos autores, as premissas € compromissos comuns, que
fazem da obra um universo compartilhado. Segundo o autor:

Em outros termos, a preocupacdo com a
constru¢cdo de um pensamento e de um
conhecimento que rompem com as premissas
epistemologicas de uma ciéncia que “nos”
coloniza e ainda “nos” coloca na posicdo de
objeto do discurso cientifico. A consciéncia de
que os paradigmas dos “outros” e suas categorias
conceituais sempre expulsaram o negro da
universalidade do pensamento ao aprovisiona-lo
na peculiaridade de sua pele escura, negando-lhe
sua contribuicdo na civilizagdo do universal,
aparece em filigrana quase em todos os textos.
Dai a defesa de uma autoestima ¢ de uma postura
epistemologica descolonizante e libertadora de um

O

pensamento que por muito tempo “nos
infantilizou (MUNANGA, 2017, p. 12).

O argumento de Munanga ndo ¢é exclusividade do paradigma
modernidade/colonialidade, ¢ a demanda apresentada pelo autor, que
parte do reconhecimento da faldcia do mito da democracia racial em
solo brasileiro ¢ elemento continuo no pensamento dos intelectuais
negros desde o inicio do século XX. Nesse sentido, é necessario
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ressaltar a autonomia ¢ a relevancia da produgdo desses autores, que
mesmo antes da  “descoberta” do referencial tedrico da
modernidade/colonialidade por parte da academia brasileira, e dos
pesquisadores e pesquisadoras brancos, ja produziam reflexdes
fundamentais para a compreensdo e superacdo dos fendmenos
relacionados ao racismo, antecipando muitas das analises e impressdes
compartilhadas pelo grupo sul americano.”

Contudo, o referencial tedrico abordado no toépico € um
instrumento importante para a andlise da sociedade brasileira, e do
racismo como um dos seus elementos estruturantes. A partir desse ponto
de vista é possivel abordar a questdo nas diversas areas em que se
manifesta, e a partir das intersec¢des entre 0s campos sociais, que
complexificam as andlises de cunho sociologico. No topico a seguir,
abordarei o problema do racismo em uma de suas manifestagdes: o
eurocentrismo que toma conta dos curriculos da educagéo brasileira, e
do processo de embranquecimento sofrido pela cultura brasileira ao
longo do século XX.

1.3 PROBLEMA NO CONTEXTO DA PESQUISA /
OBJETO: O EUROCENTRISMO NA EDUCACAO
BRASILEIRA

O mais interessante ¢ que na Escola ensina-se um
tipo especifico de memoria, de Histéria e de

* Cito como exemplo a antropdloga e militante feminista ¢ do movimento
negro Lélia Gonzalez, que desenvolve o conceito de Amefricanidade para
nomear ¢ melhor compreender a experiéncia especifica dos negros e negras na
diaspora no continente americano — rejeitando conceitos e interpretacdo
alienigenas. A produgdo de Gonzalez, no entanto, nio é dada a mesma
publicidade dos textos dos autores homens e brancos que produzem
conhecimento sobre a colonialidade fora do Brasil. A partir de tal constatacao,
me pergunto, até quando precisaremos que tais “representantes” legitimem o
caminho de nossas analises. E um paradoxo pensar que, para que a academia
brasileira possa endossar uma matriz tedrica que rejeita a colonialidade do ser e
do saber, tais referenciais ainda necessitam vir de fora, em especial de homens,
brancos, que atuam majoritariamente nos centros de conhecimento do sistema-
mundo moderno/colonial.



49

pertencimento. As experiéncias relativas a
trajetoria de vida pessoal de cada um de seus
integrantes sfo inicialmente ignoradas. Seus
sujeitos sdo vistos como subalternos a uma cultura
e valores a serem apreendidos. Como em uma
microesfera das experiéncias coloniais, a sala de
aula torna-se um lugar de dominag@o cultural, de
colonizagdo imaginaria (OLIVA, 2012, p. 37).

Uma argumentagdo que pretendesse afirmar o racismo como um
elemento institucionalizado na educacdo contemporanea brasileira
decerto deveria tratar a tematica como uma hipotese e, em consonancia
com a metodologia apropriada, buscar nos fatos a comprovagdo — ou
nao — de tal caracteristica. No entanto, o que me proponho refletir neste
topico da pesquisa refere-se a elaboragdo de uma narrativa, do final do
século XIX até a metade do século XX, que definiu as bases de uma
“identidade nacional brasileira”, narrativa esta que se estruturou sobre
uma apologia do embranquecimento, tanto “bioldgico” quanto cultural.

Tal argumentagdo, no entanto, ndo tem carater hipotético, —
visto a vasta bibliografia a ratificar esse “empreendimento””- e serd
interpretada como um fato histérico, sendo trabalhada a partir de uma
problematizag¢do de tal processo factual a luz das teorias mobilizadas
relativas ao eurocentrismo. Nesse sentido, o contexto e objetivo da
questdo ¢ a tentativa de compreender a relagdo entre o processo histdrico
ocorrido no Brasil, e o desenvolvimento de um modelo de educagdo e de
curriculo que da énfase em seus elementos eurocéntricos.

O processo que pretendo abordar tem como pano de fundo um
contexto internacional bastante especifico, em que as teorias eugenistas
encontraram seu auge. Segundo Pietra Diwan (2007), a biologizagéo da
sociedade foi levada a cabo principalmente por higienistas e
evolucionistas, sendo que Francis Galton, tido como o “pai” da eugenia
inspirou-se na obra mais famosa do primo Charles Darwin, Origem das
espécies, para elaborar tal “ciéncia”, que tinha como objetivo a melhora
da raga humana, do ponto de vista da biologia (DIWAN, 2007, p. 27-
39). Nesse sentido, a teoria evolucionista de Darwin teria sido

* Bibliografia que sera, em parte, utilizada neste topico do debate.
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apropriada, desde meados do século XIX, ndo sé por cientistas “da
natureza”, mas também por estudiosos do mundo social**.

A partir de tal fusdo, ainda de acordo com a autora, houve uma
associacdo entre a biologia e a sociologia através do chamado
darwinismo social:

Baseados na luta pela vida, na concorréncia e na
selecdo, os caminhos para solucionar o0s
problemas sociais deveriam visar, acima de tudo,
ao triunfo do individuo superior para, depois,
aperfeicod-lo em busca do super-homem. De
acordo com o trabalho de André Béjin, o
evolucionismo passou por trés fases distintas ao
longo de sua historia. A primeira delas, entre 1853
e 1883, foi caracterizada por um evolucionismo
liberal e depois socialista de fundo teérico. A
segunda fase compreende o periodo entre 1884 e
1904 e se destaca por um diferente tipo de
darwinismo social por meio do qual florescerdo o
racismo e a eugenia, oportunidade em que o
colonialismo europeu se assentara (DIWAN,
2007, p. 31-32).

Ainda que o Brasil ndo tenha encontrado seu terceiro estagio,
caracterizado pela materializagdo de tais pensamentos em métodos
compulsorios de regimes totalitarios (DIWAN, 2007, p. 32), € possivel
afirmar que tal ideologia permeou o pensamento social e cientifico
brasileiro, sendo apropriado e reformulado a partir das condigdes
particulares do Estado brasileiro. Dessa forma, as primeiras formas de
pensamento eugenista e evolucionista que adentraram o Brasil ndo
apresentavam, por assim dizer, “um projeto possivel”. Isso porque para

# Segundo CARVALHO ¢ MACHADO (2011) “Herbert Spencer (1820-1903)
intuiu a existéncia de regras evolucionistas na natureza antes de seu
compatriota, o naturalista Charles Darwin (1809-1882), elaborar a
revolucionaria teoria da evolucdo das espécies” (2011, p. 2). O filésofo inglés
seria responsavel também pelo desenvolvimento das ideias de progresso,
fortemente difundidas no Brasil imperial. Nesse sentido € possivel dizer que as
ciéncias humanas e naturais estiveram, nesse momento, em um dialogo comum
acerca do evolucionismo.
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eugenistas da primeira metade do século XIX, a miscigenagdo racial era
um fator de degeneragdo (bioldgica e consequentemente social), e
obstaculo ao progresso da nagdao (DIWAN, 2007, p. 88-89).

Emum segundo momento, no entanto, as ideologias
eugenistas se conformaram ao contexto nacional. Ainda a partir da
pesquisa de Pietra Diwan encontramos:

No ano de 1929, Renato Kehl, no livro Li¢ées de
eugenia, decretou: “a nacionalidade brasileira s
embranquecerda a custa de muito sabdo de coco
ariano!”. Dessa premissa dependia a melhoria da
raca brasileira. Essa imagem de limpeza remete
também ao modo como deveriam agir os
eugenistas: esfregando, torcendo e branqueando
os corpos do povo brasileiro, como se fossem
roupas sujas (DIWAN, 2007, p. 87).

O trecho citado ¢ representativo da questdo central deste topico
de debate: o problema da construgdo da identidade nacional via processo
de embranquecimento — em um primeiro momento bioldgico, e em
seguida também cultural, a partir da reproducdo de -elementos
etnocéntricos via — por exemplo - educagao.

Ahyas Siss (2003) descreve o tipo de pensamento que vigorava
no final do século XIX e inicio do século XX no Brasil, quando a
imigracdo europeia chegou a seu apice:

Nesse momento acreditava-se que, da fusdo dos
grupos raciais branco e negro, resultaria um
fenétipo branco diferente do original no qual os
males do cruzamento racial ou desapareceriam ou
seriam atenuados. A imigracdo cumpriria o papel
de reverter a perigosa despropor¢do entre os
grupos raciais negro e branco através da “infusdo”
do sangue dos europeus (SISS, 2003, p. 34).

Ainda segundo o autor, no Brasil poder-se-iam encontrar
representantes de tal mentalidade entre os principais intelectuais do pais,
como médicos, jornalistas, antropologos como Raimundo Nina
Rodrigues e socidlogos como Sylvio Romero e Oliveira Vianna,
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influenciados pelo darwinismo social. Nesse contexto historico, os
negros eram classificados como problema social, por serem
considerados apaticos, de fraca moralidade e inaptos a uma educagdo
para a civilidade (SISS, 2003, p. 33-35). Assim, a mistura racial passa a
ser um elemento importante no branqueamento da populagdo, “num
processo de assimilagdo no qual o negro sucumbiria, fisica e
culturalmente, ao avango da civilizagdo ocidental” (SISS, 2003, p. 35).

E interessante notar como o racismo bioldgico — entendido
como a crenca da superioridade bioldgica de algumas racas sobre
outras” - rapidamente transformou-se em racismo também do ponto de
vista cultural: a partir do momento em que o grupo racial negro ¢
entendido como inferior ao grupo racial branco, também o conjunto de
elementos constitutivos da cultura de tal grupo racial € entendido como
inferior, alheio e ndo apto a civilizagdo. Tal percepgdo aproxima-se do
discurso debatido no tdpico anterior, onde a “modernidade” — e seus
“frutos” — sdo percebidos como exclusivos de certos grupos humanos.

Tal processo de assimilagdo da cultura do grupo racial negro
através da miscigenacdo e consequentemente do embranquecimento da
populagdo, teve reflexos também na constru¢do de uma identidade
nacional. Ainda que o discurso oficial enfatizasse a “mistura” como um
tragco distintivo da nacionalidade brasileira, e elemento de
enriquecimento da cultura, na pratica tal hibridag@o inviabilizava, de
certa forma, os componentes de culturas ndo brancas:

Primeiramente, ¢ preciso notar que a mistura niao
¢ indiscriminada. Ha sistemas que nao sdo aceitos
na mistura. Por exemplo, no periodo de
construcdo da nacionalidade, ndo ha a ideia da
miscigenacdo das trés ragas que hoje se diz terem
constituido a nacdo brasileira, mas somente a dos

» E importante frisar que tal pesquisa ndo compactua com discursos que
defendam a existéncia de mais de uma raga entre as etnias humanas, posicao ja
provada falsa pela biologia e abandonada por qualquer teoria social
comprometida com principios de justiga. No entanto, para efeitos de analise o
termo raga ¢ ainda importante, por dado origem ao termo e a pratica do racismo,
esta sim possivel de ser comprovado e ainda enraizado em alguns Ambitos da
sociedade.
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indios e brancos. Os negros estavam excluidos.
Essa mistura ndo era desejavel, pois, afinal,
tratavam-se de escravos. Mais tarde surge a
ideologia do branqueamento, que presidiu ao
estimulo as grandes imigragdes europeias, de
italianos, de alemaes, de espanhois, de poloneses
etc (FIORIN, 2009, p. 121).

Nesse sentido, € possivel inferir que o discurso segundo o qual
a identidade nacional brasileira é fundada na mistura das racas é preciso
de forma nada positiva: a mistura das ragas foi, na realidade, um
dispositivo utilizado na tentativa de esvaziar e assimilar um grupo racial
e cultural especifico — nesse caso o negro. O pressuposto da pesquisa se
estabelece entdo sobre tal processo historico, que serd analisado a partir
da relagdo modernidade/ colonialidade.
A obra do historiador Jerry Davila, Diploma de Brancura
(2006), desenha um amplo panorama da relagdo entre educagdo e
ideologia racial entre 1917 e 1945, periodo este que converge as
questdes de um contexto nacional e internacional dominado pelas teorias
de cunho racial, entre elas as eugenistas; a ascensdo de liderancas
politicas de cunho nacionalista, o investimento em politicas higienistas e
sanitaristas, ¢ o surgimento da chamada “escola nova”, movimento que
visava a modernizagdo da educacdo e tinha como uma de suas principais
figuras o educador e socidlogo Fernando de Azevedo. A confluéncia de
tais fendmenos teve como consequéncia uma conjuntura social e politica
que se materializa em um conjunto de politicas sociais e educacionais
que, apesar de seus objetivos especificos, obtiveram como resultado um
entrelacamento ainda mais forte entre a educagéo e a questio racial.
O autor descreve:

Para os educadores brasileiros e sua geragdo
intelectual, raga ndo era um fato biologico. Era
uma metafora que se ampliava para descrever o
passado, o presente e o futuro da nagao brasileira.
Em um extremo, a negritude significava o
passado. A negritude era tratada em linguagem
freudiana como primitiva, pré-logica e infantil.
Mais amplamente, as elites brancas equiparavam
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negritude a falta de satde, a preguica e a
criminalidade. A mistura racial simbolizava o
processo historico, visualizado como uma
trajetoria da negritude a brancura e do passado ao
futuro (DAVILA, 2006, p. 25).

Assim, resulta que a miscigenacdo racial teria como
consequéncia o embranquecimento bioldgico da populagdo brasileira,
enquanto a educagdo se encarregaria de reproduzir esse processo do
ponto de vista da cultura — e mesmo da historia.

Jerry Davila, ao descrever a relagdo entre educacdo e raga no
contexto do colégio Pedro II - um dos colégios mais importantes da
entdo capital nacional (Rio de Janeiro) — argumenta que o carater
eurocéntrico da educacdo se estendia ao curriculo. Um de seus mais
renomados professores, Jonathas Serrano, era também autor de alguns
dos principais livros didaticos de historia: Historia da civilizagdo (3 ed.
1933) e Epitome de historia do Brasil (5* ed. 1939). Para Davila, tais
obras “adotavam uma perspectiva nacionalista, catolica e eurocéntrica”
(2006, p. 323).

Ainda segundo o autor, tal perspectiva era apreendida a partir
de uma série de caracteristicas, como o tratamento de civilizagdes ndo-
européias como fendmenos exclusivamente pré-modernos; a
representagdo dos afrodescendentes como objetos exoticos, e elementos
do passado; e a aboligdo da escravatura como ‘“resultado de um
despertar civico da parte de brancos que apenas tangencialmente incluiu
ou afetou os escravos” (DAVILA, 2006, p. 326). O eurocentrismo na
disciplina de histéria obviamente vem sendo combatido, principalmente
a partir das reivindicag¢des dos diversos segmentos do movimento negro,
algumas delas levadas a cabo através de leis e politicas publicas®®. No
entanto, parece correto especular acerca de tal processo que, segundo as
leituras mobilizadas nesta pesquisa, manifesta-se ainda como em
andamento.

Para uma visdo mais recente — e especifica - sobre o tema em
questdo, temos a investigacdo proposta na dissertacdo de Marcel Alves

* Temos como exemplo a Lei 10.639/03, que ainda sera discutida mais
detidamente.
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Martins (2012), sobre O eurocentrismo nos programas curriculares de
historia do estado de Sdo Paulo: 1942-2008. O texto de Martins ¢
fundamental, uma vez que evidencia a questdo ndo apenas do ponto de
vista do contetdo curricular, mas também — e talvez acima de tudo — de
sua forma. Nesse sentido, ¢ possivel apreender como o problema do
eurocentrismo ainda presente em diversos programas curriculares e
livros didaticos ¢ resultado ndo somente de um processo relativamente
“estratégico” de embranquecimento cultural derivado de uma hierarquia
civilizacional suposta por teorias eugenistas e evolucionistas; mas
também um efeito menos evidente — ainda que igualmente poderoso - da
colonialidade do saber.

Outra caracteristica interessante do trabalho de Martins € a sua
hipotese, a que ele se dedica ao longo do texto: apesar das profundas
criticas ao modelo eurocéntrico de historia a partir de grande parte da
historiografia do século XX, e de haver ocorrido certo movimento
durante as décadas de 1980 e 1990 no sentido de desenvolvimento de
um outro modelo curricular de historia menos eurocéntrico no estado de
Sao Paulo, a proposta curricular de 2008 apresenta, segundo a analise de
Martins, um retrocesso. Tal conclusdo, ainda que inesperada®’ a partir de
certa perspectiva, & importante pois mantém a nos, estudiosos do tema,
atentos e mobilizados no sentido da analise e da critica das atuais
diretrizes curriculares. Também nos traz a sadia desilusdo com um
imaginario bastante arraigado na cultura da “modernidade”: de que a
tnica diregdo possivel ¢ a do progresso™.

Segundo Martins, um dos elementos mais presentes de
eurocentrismo no curriculo de histéria € caracterizado pelo chamado
“quadripartismo francés”:

Esta logica ¢ deflagrada também por Chesneaux
(1995, p. 92-99) quando critica o quadripartismo
francés, com o qual ¢ dividido a Histéria. Segundo
o autor, a Antiguidade constitui a base da cultura

*’ Dada a promulgacio da Lei 10.639 em 2003, seguido da publicagdo das DCN

para a educacdo das relagdes étnico-raciais e para o ensino de histdria e cultura

afro-brasileira e africana, em 2004.

28 ro: :1: . ~ ..
Termo problematico, e utilizado aqui exatamente por sua conotagdo positiva

na “modernidade”, e problematizada a partir de perspectivas criticas da mesma.
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burguesa francesa, situada na cultura greco-
romana; a Idade Média ¢é, sobretudo, crista,
evidenciando seu sistema de wvalores: familia,
religido, poder central; a Idade Moderna é o
periodo do grande agente da histdria, o Estado,
extirpando a participagdo do povo nos processos
politicos; e Idade Contemporanea ¢ o periodo da
histéria que mostra a “aptiddo do Ocidente para
dominar, politica e economicamente, todo o
mundo” (CHESNEAUX, 1995, p. 96). A partir
desta perspectiva, a sequéncia Antiguidade,
Feudalismo, Renascimento e Capitalismo, que
tornou-se imprescindivel para se conhecer e
compreender a Historia, sdo fendmenos
exclusivamente europeus (MARTINS, 2012, p.
18-19).

A partir de tal andlise, é possivel afirmar que o eurocentrismo
presente na disciplina de histéria ndo remete somente & énfase na
historia dos paises europeus, mas carrega algo que poderia ser
identificado como colonialidade do saber”’, ao condicionar a propria
percepcao da temporalidade historica. Algo ja discutido — ainda que de
outro modo- em outros pontos do texto, quando da discussdo sobre as
teorias evolucionistas.

Com base em tais referéncias € possivel dizer que a educacio
brasileira recebeu suas principais influéncias desde a Europa e, portanto,
teve como uma caracteristica importante o nao questionamento de um
modelo eurocéntrico que, ao contrario, predominou até muito
recentemente.”’ No entanto, certa mobiliza¢do da sociedade civil —

*Maldonado-Torres (2007) resume o que seriam as trés formas de
colonialidade: do poder, do saber e do ser: “Y, si la colonialidad del poder se
refere a la interrelacion entre formas modernas de explotacion y dominacion, y
la colonialidad del saber tiene que ver con el rol de la epistemologia y las tareas
generales de la produccion del conocimiento en la reproduccion de regimenes
de pensamiento coloniales, la colonialidad del ser se refi ere, entonces, a la
experiencia vivida de la colonizacion y su impacto en el lenguaje.” (p. 130)

0 Utilizo como exemplo a disciplina de histéria, porém, as disciplinas de
literatura e artes também serdo contempladas na dissertacao final da pesquisa.
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através de especialistas ou de movimentos sociais- tem tentado superar
tais elementos, objetivando a concretizagdo de uma educacdo menos
eurocentrada e, consequentemente, antirracista.
14 EUROCENTRISMO A BRASILEIRA: A
NECESSIDADE DA LEI 10.639/03

O eurocentrismo € a colonialidade do saber, como fendmenos
intrinsecamente ligados a diferenca colonial podem se apresentar — e de
fato se apresentam — de formas distintas na realidade de cada pais.
Sugiro a reflexdo do eurocentrismo a brasileira como aquele referente,
acima de tudo, ao embranquecimento da cultura e consequentemente
invisibilidade do grupo étnico-racial mais representativo no Brasil: os
afrodescendentes.

Segundo dados da PNAD (pesquisa nacional por amostra de
domicilios), em 2014 45% da populagdo se autodeclarou “parda”, e
8,6% da populagdo como “preta”. Assim, mais da metade da populagao
brasileira, ou 53,6% seria categorizada como pertencente ao grupo
étnico-racial negro’'. Ainda a partir dos dados da PNAD, o numero de
autodeclarados negros superou os autodeclarados brancos a partir de
2007.

O dado da pesquisa nos interessa em dois pontos: em primeiro
lugar ratifica a importancia e a necessidade das discussdes acerca das
relagdes étnico-raciais, haja vista que a partir dos dados da PNAD
vivemos em uma pais majoritariamente negro que, paradoxalmente,
convive ha séculos com os problemas e as consequéncias do racismo.
Em segundo lugar, o aumento de autodeclarados negros em relacdo aos
autodeclarados brancos levanta a hipdtese de que as discussdes publicas
acerca de questdes raciais (como a promulgagdo da Lei 10.639/03, ¢ o
acesso as cotas raciais nas universidades) levariam os brasileiros a
refletirem sobre o tema do pertencimento racial.

Tal argumentacdo, que vem ao encontro das questdes
propostas nesta pesquisa — da relac@o entre identidade e representagao,

1 . ’
3 Disponivel em

http://www.ibge.gov.br/home/presidencia/noticias/imprensa/ppts/00000024052
411102015241013178959.pdf



58

ou visibilidade — ¢é levantada por Renisia Garcia, em Identidade
fragmentada, de 2007, ao analisar o perfil demografico da populagéo
brasileira entre 1996 e 2004. A autora se utiliza igualmente de dados da
PNAD, que sugerem que em 1996 44,1% da populacéo se declarou preta
ou parda, enquanto em 2004 este nimero aumentou para 47,9%. Sobre
tal diferenca, a autora destaca a importancia da visibilidade dada a
tematica racial (inclusive pelos meios de comunica¢do de massa), e aos
programas de agdo afirmativa levados a cabo pelo Estado. Nesse
sentido, muitos individuos afetados — conscientemente ou ndo — por uma
ideologia de branqueamento, estariam tendo uma oportunidade de
colocar em questdo suas proprias identidades (GARCIA, 2007, p. 40-
45).

E nesse sentido, de visibilidade e representagdo da identidade
étnico-racial negra dentro do curriculo da escola brasileira que ¢
sancionada a Lei 10.639/03 pelo entdo presidente Luiz Inacio Lula da
Silva, lei esta que “Altera a Lei No 9.394 de 20 de Dezembro de 1996,
que estabelece as diretrizes e bases da educacdo nacional (LDB), para
incluir no curriculo oficial da Rede de ensino a obrigatoriedade da
tematica ‘Histoéria e Cultura Afro-brasilera’, e da outras providéncias. ”
(BRASIL, 2003). O artigo 26 da mesma lei prescreve:

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

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

§ 2 Os conteudos referentes a Historia e Cultura
Afro-Brasileira serdo ministrados no ambito de
todo o curriculo escolar, em especial nas areas de
Educagdo Artistica e de Literatura e Historia
Brasileiras.
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A promulgacdo da Lei 10.639/03 ¢, ela mesma, um sinal
inconteste do problema tratado na pesquisa: a énfase desproporcional
dada nos curriculos brasileiros aos elementos eurocéntricos, gerando
uma invisibilizacdo das realiza¢cdes de outros grupos étnico-raciais, no
caso a falta de representacio e visibilidade da contribui¢do dos membros
do grupo étnico-racial negro na construcdo e reprodugdo da sociedade
brasileira.

E a partir de tal pressuposto que sugiro o problema de pesquisa
caracterizando-o como ‘‘eurocentrismo a brasileira”, relacionando a
tematica étnico-racial a matriz teorica do grupo
modernidade/colonialidade.”> Nesse sentido a tentativa de
enquadramento do problema dentro do marco tedrico da de-
colonialidade: pretendo assim, tratar a questdo do branqueamento
cultural no curriculo como uma especificidade consequente da diferenca
colonial no Brasil, e enfatizar a questdo do racismo como problema-
chave dentro do paradigma modernidade/colonialidade em mnosso
contexto. Com esse objetivo, parte da bibliografia utilizada ndo ¢ fruto
do trabalho do grupo acima citado, mas sera interpretada a luz dos
conceitos elaborados pelo mesmo.

A falta de representatividade do grupo étnico-racial negro no
curriculo ndo ¢ um diagnostico novo no contexto brasileiro, e a luta que
culminou com a promulgagdo da Lei 10.639/03 ¢ antiga. Ahyas Siss
destaca, em seu livro Afro-brasileiros, cotas e a¢do afirmativa: razoes
historicas (2003), que a questdo da educagdo foi, desde cedo, um dos
pontos comuns na luta dos movimentos negros no Brasil. Nesse
processo, o acesso a educagdo foi uma das primeiras e principais
reivindicagdes de tais grupos. Segundo o autor, desde o comeco do

“Em CANDAU, Vera Maria Ferrdo; OLIVEIRA, Luiz Fernandes de.
Pedagogia decolonial e educagdo antirracista no Brasil, In: Educacio em
revista. Belo Horizonte, v.26, n.01., 2010., a professora Vera Maria Candau
também analisa a possibilidade de uma educagdo antirracista e decolonial no
Brasil a partir da constitui¢do de 1988 e posterior trajetoria de conquistas do
movimento negro no ambito da educagdo, tendo como referencial teérico o
grupo modernidade/colonialidade.
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século XX, a educagdo foi encarada pelos afro-brasileiros como o unico
canal possivel de ascensdo social e integragdo a sociedade brasileira, €
em 1907 que se tem a primeira referéncia a uma agdo do tipo: €
publicado um artigo no jornal O propugnador — parte da chamada
imprensa alternativa negra - informando sobre as aulas oferecidas na
Irmandade Senhora do Rosario, que recebia alunos de qualquer origem
étnico-racial (SISS, 2003, p. 38-39).

A procura por instrugdo formal, além de necessaria para a
inser¢do no mercado de trabalho era também parte da trajetoria
necessaria para o exercicio cidadania, uma vez que a Constituicdo
Federal proibiu o voto de analfabetos até o ano de 1985. (RIBEIRO e
SILVA, 2010, p. 366). A Escola Municipal Noturna 13 de Maio™,
criada no ano de 1937 no interior de Minas Gerais pela Legido Negra
representa, em sua posterior mudanca de nome o significado da
educag@o para a populagdo negra no pais:

Nessa Otica, se o fato de essa escola ter a
expressdo 13 de maio em seu nome e ter sido
criada por uma ala do movimento negro indica um
esforco pro-insercdo e pro-emancipagdo social
pela educacdo, a mudanca de nome para Machado
de Assis ndo era menos indicativa disso. Afinal,
além de referéncia axial na literatura brasileira —
qui¢d mundial —, Machado fora um mulato que
se projetou socialmente a custa do uso artistico da
palavra escrita, isto ¢, de um dominio exemplar de
instrumentos sociais que, a escola, supostamente
cabe proporcionar as pessoas: a leitura e a escrita
(RIBEIRO ¢ SILVA, 2010, p. 368).

Petrénio Domingues (2005) € outro autor que atesta sobre a
importancia da educagdo para o movimento negro. Segundo ele, em
1908 ¢é fundada a escola Progresso e Aurora, da associagdo Sociedade
Amigos da Patria, em S3o Paulo, que funcionou até 1929. Entre 1926 e
1929 também o Centro Civico Palmares manteve uma iniciativa
pedagdgica que contava com aulas de diversas disciplinas, uma

3 Dia da assinatura da Lei Aurea, em 1888.
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biblioteca e palestras de cunho cultural. A maior e mais importante das
associagdes do género, a Frente Negra Brasileira (1931-1937), que se
expandiu por pelo menos sete estados brasileiros, tinha no departamento
de instru¢do — responsavel pelo ambito educacional- um de seus mais
fundamentais objetivos: a alfabetizagdo dos afro-brasileiros™ (2007,
p.27). Tal demanda ird permanecer ao longo do século, acompanhando a
excitagdo liberal da escola nova nos anos 1920, e chegando ao seu apice
entre 1930 e 1937, com a participagdo de diversas organizagoes de afro-
brasileiros (SISS, 2003, p. 41).

Ainda que Petrénio Domingues (2005, p. 32-33) identifique a
reivindicagdo por uma mudanga curricular aberta a histéria e cultura
africanas e afro-brasileiras como caracteristicas de uma terceira fase do
movimento negro, que se inicia em 1978, é possivel afirmar que muito
antes, ja na década de 1950, havia certa mobilizagdo nesse sentido.
Consta na declaragdo final do I Congresso do Negro Brasileiro,
organizado pelo Teatro Experimental do Negro em 1950, como uma de
suas recomendagdes “O estimulo ao estudo das reminiscéncias
africanas no pais bem como dos meios de remog¢do das dificuldades dos
brasileiros de cor e a formagdo de Institutos de Pesquisas, publicas e
particulares, com esse objetivo;” [italico do autor] (SISS, 2003, p. 60).

Desta forma, ¢ possivel compreender a promulgacdo da Lei
10.639/03 como fruto de um processo histérico de luta por direitos,
travada ha mais de cem anos pelos afro-brasileiros, organizados em
associagdes. Em seu contexto mais recente, a luta do movimento negro
se relaciona a conjuntura socio-politica de reabertura democratica, em
meados dos anos 1980, com a realizacdo de uma nova constituinte, e
com o processo de elaboragdo de uma nova Lei de diretrizes e bases
para a educacdo (LDB). Lucimar Rosa Dias descreve o cenario da
seguinte forma:

O movimento pré-nova LDB comeca em 1986,
quando a IV Conferéncia Brasileira de Educagio
aprova a “Carta de Goiania”, com proposi¢oes
para o Congresso Nacional Constituinte. E em
1987 deflagra-se movimento intenso de discusséo

* E importante frisar que a alfabetizagdo da populagio negra era um

instrumento de conquista da cidadania, visto que na época a possibilidade de
voto era vetada aos analfabetos.
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das propostas de uma nova LDB. A discussdo da
LDB cruza-se com outros movimentos €, no caso
em analise, a questdo de raga nas LDBs tem dois
importantes ~ marcos  impulsionadores: o
Centenario da Aboli¢ao, em 1988, ¢ os 300 Anos
da Morte de Zumbi dos Palmares, em 1995
(DIAS, 2005, p. 54).

Assim, é possivel sustentar que o carater “multicultural” da
LDB de 1996, ¢ em grande medida consequéncia da luta antirracista
travada pelo movimento negro. Ainda no fim da década de 1990, e
como resultado da promulgacdo da nova LDB, sdo definidos os
Parametros Curriculares Nacionais (PCN), que incluem a questdo da
“pluralidade cultural” como um de seus topicos. Nos PCN a diversidade
étnico-racial ¢ abordada de forma positiva, e segundo a autora, o volume
especifico dos PCN sobre o tema foi considerado pelo ministério da
educacdo como “uma das agdes do Ministério da Justiga em prol das
politicas de igualdade racial” (DIAS, 2005, p. 58).

Em 2001 o Brasil participa da III Conferéncia Mundial Contra o
Racismo, a Discriminagdo Racial, Xenofobia e¢ Intolerancia Correlata,
realizada na Africa do Sul, tal envolvimento uma teve como
consequéncia onda de debates no ambito da sociedade civil e do Estado,
e de engajamento para a superagdo de tais problemas (SANTANA,
2010, p. 159). Como éapice de tal processo de luta dos movimentos
negros por uma educagdo antirracista tem-se entdo a promulgagdo da
Lei 10.639, em 2003:

(...) um dos primeiros atos do governo Lula foi
sancionar um projeto de lei apresentado pelos
deputados federais Ester Grossi (educadora do Rio
Grande do Sul) e Ben-Hur Ferreira (oriundo do

%5 Alguns trechos da LDB de 1996 fazem referéncia a determinacio de levar em
conta a contribui¢do dos diferentes grupos étnico-raciais & construgdo da
sociedade brasileira. Versa o inciso 4 do capitulo 26 da Lei de Diretrizes e
Bases de 1996: “O ensino da Historia do Brasil levara em conta as contribui¢des
das diferentes culturas e etnias para a formac¢do do povo brasileiro,
especialmente das matrizes indigena, africana e europeia.”
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movimento negro de Mato Grosso do Sul), ambos
do PT. A lei, que modifica o artigo 26, foi
sancionada pelo presidente Luis Inacio Lula da
Silva e pelo ministro Cristovam Buarque em 9 de
janeiro de 2003. (DIAS, 2005, p. 58)

Como complemento de dita Lei, sdo publicadas logo em 2004
as Diretrizes Curriculares para a Educagdo (DCNs) das Relagdes Etnico-
Raciais e para o Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana.
As diretrizes constituem um documento importante, que reconhece os
desafios a serem superados para a realizacdo de uma educacdo
antirracista e de fato representativa das contribui¢des do grupo étnico-
racial negro na cultura e na sociedade brasileira. O documento apresenta
como alguns de seus objetivos a desconstru¢cdo do mito da democracia
racial; a valorizacdo da diversidade, e o combate a discriminagdo racial,
particularmente aquela que atinge os membros do grupo étnico-racial
negro. Assim, o documento visa “forjar novas relagdes étnico-raciais”
(BRASIL, 2004, p. 9- 17).

As DCN referentes a lei se apresentam assim como um
documento que reconhece o papel do sistema meritocratico e do Estado
como possiveis agentes de reproducdo das desigualdades sociais, € a
consequente necessidade de agdes afirmativas para a promogdo de
relagdes sociais mais “democraticas™. Pode-se dizer que a Proposta
Curricular de Santa Catarina (PCSC) atualizada em 2014 ¢, em certa
medida, resultado também deste documento, visto que a proposta tem
como seu argumento central a necessidade de adequacdo da PCSC com
as novas diretrizes nacionais para a educagdo, principalmente no que se
refere a valorizacdo da diversidade.

1.5 O PROBLEMA DA REPRESENTACAO

Nas Antilhas, o jovem negro que, na escola, ndo
para de repetir “nossos

36 . . . L.

O horizonte de uma sociedade mais democratica, ou uma escola que preze por
valores democraticos podem ser considerados eixos norteadores do documento
em questdo. Nao ha, contudo, uma maior problematizacgao sobre o uso do termo.
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pais, os gauleses”, identifica-se com o explorador,
com o civilizador, com o branco que traz a
verdade aos selvagens, uma verdade toda branca
(FANON, 2008, p. 132).

Também fui uma escritora precoce. Quando
comecei a escrever, por volta dos sete anos,
historias a lapis com ilustragdes a lapis de cor que
a minha pobre mae era obrigada a ler, eu escrevia
exatamente o tipo de histérias que eu lia. Todas as
minhas personagens eram brancas e de olhos
azuis. Brincavam na neve. Comiam magas. E
falavam muito do tempo, como era maravilhoso o
sol ter aparecido. Isto, apesar do facto de eu viver
na Nigéria. Nunca tinha estado fora da Nigéria.
Nos ndo tinhamos neve. Comiamos mangas. E nos
nunca faldvamos do tempo, porque ndo havia
necessidade (ADICHIE, 2009, TEDGlobal).

Ora, a imensa maioria das criangas colonizadas
estd na rua. E aquela que tem a insigne sorte de
ser acolhida em uma escola nem por isso sera
nacionalmente salva: a memoria que € constituida
para ela seguramente ndo ¢ a do seu povo. A
histéria que lhe ¢ ensinada ndo ¢ a sua. Ela sabe
quem foi Colbert ou Cromwell, mas ndo quem foi
Khaznadar; quem foi Joana D’Arc, mas ndo
Kahena (MEMMI, 2007, p. 145).

Os trechos acima tém em comum o problema da falta de

representatividade de grupos sociais e/ou raciais nas narrativas
colocadas a disposi¢do pela cultura hegemodnica, sejam elas na escola ou
ndo. Os trechos retirados de Albert Memmi e Frantz Fanon referem-se
especificamente a constru¢do de uma memoria alienada de si mesma,
onde os sujeitos colonizados ndo tém acesso a representagdes de sua
cultura que funcionem como referéncia na constru¢do de uma identidade
consonante com as realizagcdes do proprio grupo. O testemunho pessoal
da escritora Chimamanda Adichie também ¢é representativo desse
fendmeno, em que a identidade negra — com suas especificidades de
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género, geracdo, nacionalidade e etc - deve se afirmar apesar das
representagoes hegemonicas na cultura moderna/colonial.

As citagdes de Memmi e Fanon descrevem um fendémeno que se
configura em meio as relacdes coloniais, no entanto, a partir da
exposi¢do do problema abordado na pesquisa é possivel inferir que tal
fenomeno ndo ¢ exclusivo de tais contextos. O problema do
embranquecimento curricular na educagdo brasileira tem como uma de
suas consequéncias a questdo da invisibilizacdo de certas identidades, o
que coloca em evidéncia a reprodugdo ndo mais de relagdes coloniais,
mas das colonialidades do ser e do saber.

Em seu estudo de uma gnose37 africana, o filosofo congolés V.
Y. Mudimbe coloca em evidéncia como a relagdo de alteridade entre a
Africa e o Ocidente europeu teve como consequéncia a origem de dois
mitos contraditérios®® que estruturavam o conceito de Africa no
imaginario europeu: o primeiro faz alusdo a hipotese hobbesiana do
estado de natureza — anterior a institui¢do do Estado — como estado de
guerra constante. A Africa representada por esse imaginario encontra-se
em um espago-tempo anterior daquele europeu, onde ndo existe
referéncia as letras, as artes, e onde existe o perigo constante da morte
violenta. O segundo mito, paradoxalmente contrario ao primeiro, ¢é
influenciado pela ideia roussoniana do “bom selvagem”, e da liberdade e
igualdade perfeitas (MUDIMBE, 1988, p. 14-18).

O que ambos os mitos tém em comum ¢ que nenhum dos dois
figura como uma representacio realista de Africa e, a0 mesmo tempo,
tem o poder de —enquanto discurso- fundar uma realidade que ndo

%7 Na concepgio do autor a Gnose - do grego gnosko, que significa “saber” -
difere-se tanto da doxa (opinido), quanto da episteme, e pretende abarcar tanto a
filosofia, quanto os pensamentos tradicionais africanos (MUDIMBE, 1988, p. 9)
Walter Mignolo € outro autor que, a partir da historicidade do termo, prefere
trabalhar com a ideia de gnose para se referir ao conhecimento em geral, e
evitar o “confronto” entre epistemologia e hermenéutica (MIGNOLO, 2003, p.
31-37).

O escritor francés nascido na Tunisia Albert Memmi desenvolve uma ideia
semelhante, sobre o discurso paradoxal que o colonizador constréi sobre o
colonizado, ora agressivo e selvagem, ora bondoso ou preguicoso, de natureza
branda. Ver em O retrato do colonizador precedido pelo retrato do colonizado,
2007.
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necessita de verificacdo empirica para a sua legitimagdo. Nesse sentido
pretendo afirmar o poder das narrativas hegemoénicas de furtar-se a
necessidade de uma realidade objetiva que confirme o discurso
instituido anteriormente. Assim, é possivel dizer que a for¢ca de um
discurso muitas vezes se sobrepde a “verdade” dos fatos, € o que
acontece quando os preconceitos se tornam naturalizados. O que evita,
no entanto, que os preconceitos se sobreponham as singularidades da
realidade é o acesso a informagdo, ¢ as narrativas diversas que possam
desconstruir imaginarios essencialistas que, apesar de apresentarem
locais de emissdo particulares (assim como todo discurso), se pretendem
universais, tendo como consequéncia a subordinacdo de alguns grupos.
Pois ¢ a partir de tais “mitos” que se constitui a representacio
desses grupos. O processo representativo €, no entanto, uma violéncia a
possibilidade de autonomia, entendendo representacdo a partir do
intelectual palestino Edward Said (2007, p. 275-276), como instrumento
de dominagdo. Ja que significaria a impossibilidade de auto
representagdo. Essa interpretacdo ¢ famosa nos estudos pods-coloniais,
principalmente quando ilustrada pela famosa frase de Karl Marx em O
18 Brumario de Luis Bonaparte, em que afirma sobre os camponeses da
Franga:
Nao podem representar-se, antes tém que ser
representados. O seu representante tem de
aparecer a0 mesmo tempo como s€u SCHhOI‘, como
uma autoridade sobre eles, como um poder
ilimitado de governo que os proteja das restantes
classes e lhes envie do alto a chuva e o sol
(MARX, 2008, p.325).

A representacdo segundo tal interpretagdo seria assim uma
forma de alienar um grupo de sua capacidade de falar por si mesmo, de
agir em seu proprio nome. Assim, ¢ interessante reconhecer como a
representagdo enquanto imaginario tem efeitos sobre a representagdo
enquanto delegagdo de autoridade. Esse processo, que se torna circular,
¢ responsavel pela transi¢do entre um imaginario especifico e a efetiva
subalternizacdo de grupos sociais. Os mitos relatados por Mudimbe
(1988), por exemplo, legitimaram todo um processo de colonizacdo da
Africa durante o século XX.
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Apesar de tais afirmacdes, € preciso reiterar que os processos de
identificagdo e representagdo sdo sempre marcados por disputas em
torno de discursos e, se os discursos hegemonicos da
modernidade/colonialidade articulam a representagdo das identidades
dos membros de grupos marginalizados de determinada forma, de outro
lado tem-se a construcdo dessas identidades e auto-representagdes pelos
membros dos grupos marginalizados. Nesse sentido, pretende-se
reconhecer o movimento dialogico e dialético da construgdo das
identidades, ainda que seja preciso reconhecer também que tal
movimento ¢ um jogo de forgas, onde o mais “fraco” inevitavelmente
saira prejudicado em sua autonomia e sua autoestima®. Segundo Tomaz
Tadeu da Silva:

Na disputa pela identidade estd envolvida uma
disputa mais ampla por outros recursos simbolicos
e materiais da sociedade. A afirmagdo da
identidade e a enunciagdo da diferenca traduzem o
desejo  dos  diferentes  grupos  sociais,
assimetricamente situados, de garantir o acesso
privilegiado aos bens sociais. A identidade ¢ a
diferenca estdo, pois, em estreita conexdo com
relagdes de poder. O poder de definir a identidade
e de marcar a diferenga ndo pode ser separado das
relagdes mais amplas de poder (SILVA, 2014, p.
81).

O contetdo da citagdo vem ao encontro dos trechos de Albert
Memmi, Franz Fanon e Chimamanda Adichie, que abrem a sessdo. As
historias e saberes de matriz africana tem carater de conhecimentos do
“Outro” em nossos curriculos, e sdo frequentemente marginalizados ou
estdo ausentes. Esse fendmeno é consequéncia, em ultima instancia, do
processo de identificacdo e alteridade inaugurado junto ao “projeto de
Modernidade”. Ao empreender a pesquisa a partir do referencial tedrico

* A auto estima representa um dos elementos imprescindiveis para a construgio
de um a identidade completa, para o filésofo alemdo Axel Honneth. (Ver: Luta
por reconhecimento — A gramatica moral dos conflitos sociais de 2003).



68

modernidade/colonialidade, objetiva-se o questionamento de tal
processo.

No proximo capitulo apresentarei a reflexdo metodologica
levada a cabo a partir do processo de pesquisa, e os “critérios” que
estardo na base de analise dos documentos no capitulo quatro.
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CAPITULO 2 - METODOLOGIA E CRITERIOS DE ANALISE

Antes da analise propriamente dita dos documentos, pretendo
colocar em evidéncia alguns elementos fundamentais do percurso
metodologico de pesquisa. Primeiro gostaria de explicitar a escolha de
uma analise focada no conteido dos documentos, ou seja, em sua
mensagem. Em seguida, examinarei alguns dos critérios de avaliagdo
que tenciono utilizar no processo de leitura, interpretagdo e critica dos
documentos, no sentido de adequa-los aos referenciais teoéricos que
privilegiam as relacdes no interior do complexo
modernidade/colonialidade.

Descolonizar o conhecimento significa criar
novas configuragdes de conhecimento e de poder.
Entdo, se minhas palavras parecem preocupadas
demais em narrar posi¢des e subjetividade como
parte do discurso, vale a pena relembrar que a
teoria ndo ¢ universal nem neutra, mas sempre
localizada em algum lugar e sempre escrita por
alguém, e que este alguém tem uma historia
[énfase da autora] (KILOMBA, 2016, p. 18).

Se a teoria ndo pode ser neutra ou universal, tampouco podem
as analises e interpretagdes guiadas por ela. Eu escrevo esta historia, e
na medida em que escrevo fago escolhas teoricamente orientadas. A
negacdo da neutralidade ou da impermeabilidade da pesquisadora — e da
propria teoria - ndo significa, no entanto, uma analise menos séria ou
pertinente a realidade. Pelo contrario, a credibilidade do trabalho
assenta-se na enunciagdo de uma narrativa possivel, a partir de escolhas
e lugares de fala especificos e particulares.

Nesse sentido, esta pesquisa pode ser apreciada como um
movimento na dire¢do de um projeto de educacdo antirracista e
decolonial. Tais elementos revelam-se nos instrumentos tedricos que
possibilitardo a analise dos documentos. A seguir, delinearei os
procedimentos de pesquisa presentes em minha apreciagdo da Proposta
Curricular de Santa Catarina (2014), e do Caderno Pedagdgico de
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Historia (2012), e.do Caderno Pedagégico Educacdo e Diversidade
(2016).

A partir do objetivo de verificar a adequagdo dos documentos
aos pressupostos da Lei 10.639/03, far-se-4 uma leitura critica dos
mesmos, tendo como referencial metodolégico a andlise de conteudo.
Segundo Maria Laura P. B. Franco (2008, p. 12), a analise de conteudo
tem seu ponto de partida na mensagem. Contudo, a mera descri¢do do
conteudo da mensagem, ndo ¢ de grande produtividade analitica, como
pontua a autora:

Um outro elemento a ser considerado ¢
reconhecer que a analise de conteido requer que
as descobertas tenham relevancia tedrica. Uma
informagdo puramente descritiva ndo relacionada
a outros atributos ou as caracteristicas do emissor
¢ de pequeno valor. Um dado sobre o contetido de
uma mensagem deve, necessariamente, estar
relacionado, no minimo a outro dado. O liame
entre esse tipo de relagdo deve ser representado
por alguma forma de teoria. Assim, toda a analise
de conteido implica comparagdes textuais. Os
tipos de comparagdes podem ser multivariadas.
Mas devem, obrigatoriamente, ser direcionados a
partir da sensibilidade, da intencionalidade e da
competéncia tedrica do pesquisador (FRANCO,
2008, p. 16).

Nesse sentido, este capitulo pretende delinear em que sentido
teorico se orientara a analise dos documentos, e a partir de que
comparacdes textuais. Outra questdo chave para a autora, no que
concerne a realizacdo da analise de contetido é a contextualizagdo da
mensagem/texto (FRANCO, 2008, p. 16-17), o que vem sendo realizado
em outros capitulos da dissertacdo, que apresentam tanto a trajetoria das
reinvindicag¢des acerca da Lei 10.639/03, e sua relagdo com a luta da
populagdo afro-brasileira; quanto o processo de produgdo da PCSC
desde sua primeira versdo - em conexdo ao contexto nacional, até a
ultima, que sera alvo da presente andlise.
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Nas proximas paginas, pretende-se apresentar argumentos
teoricos que terdo funglo de “critérios de avaliagdo”, e que
instrumentalizardo a leitura dos documentos. Nesse sentido, a primeira
questdo que norteard minha leitura serd: Os documentos respondem a
demanda da Lei 10.639/03 que postula a obrigatoriedade do ensino
sobre Historia e Cultura Afro-brasileira nos termos da mesma? Quais
sejam:

§ 1 O contetido programatico a que se refere o
caput deste artigo incluira o estudo da Historia da
Africa e dos Africanos, a luta dos negros no
Brasil, a cultura negra brasileira ¢ o negro na
formacdo da sociedade nacional, resgatando a
contribuicdo do povo negro nas areas social,
econdmica e politica pertinentes a Historia do
Brasil.

§ 2 Os conteudos referentes a Historia e Cultura
Afro-Brasileira serdo ministrados no ambito de
todo o curriculo escolar, em especial nas areas de
Educagdo Artistica e de Literatura e Historia
Brasileiras (BRASIL, 2003).

Ainda a partir deste questionamento, tem-se as Diretrizes
Curriculares Nacionais (DCNs) para Educagio das Relagdes Etnico-
Raciais e para o Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana.
Documento publicado em 2004, a partir de uma parceria entre o
Ministério da Educacdo e a Secretaria Especial de Politicas de
Promocgdo da Igualdade Racial, que visa regulamentar a alteracdo a LDB
de 1996, proposta pela Lei acima citada. Como documento orientador
das propostas e praticas pedagogicas, as DCNs constituem-se em um
importante ponto de partida para a analise dos documentos.

2.1 O QUE DIZEM AS DIRETRIZES CURRICULARES
NACIONAIS?

O documento abre com duas apresentagdes iniciais, uma do
MEC, assinada pelo entdo ministro da educacdo, Tarso Genro, ¢ outra
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da SEPPIR assinada por Matilde Ribeiro, entdo ministra chefe da
secretaria. A seguir, tem-se o relatorio do Conselho Nacional de
Educa¢do (CNE), que indica a colaboragdo via questiondrio, de
aproximadamente mil pessoas, que responderam questdes acerca do
objetivo do parecer individualmente ou em grupos. Segundo o relatério,
questionarios foram enviados a grupos do movimento negro, conselhos
estaduais e municipais de educagdo, pais, alunos, professores que
trabalham as questdes étnico-raciais e etc (BRASIL, 2004, p. 10).

O relatdrio contido na DCN afirma que o documento tem como
objetivo cumprir o que estabelece a Constituicdo Federal e a LDB, que:

(...) asseguram o direito a igualdade de condi¢oes
de vida e de cidadania, assim como garantem
igual direito as histdrias e culturas que compdem a
nagdo brasileira, além do direito de acesso as
diferentes fontes da cultura nacional a todos
brasileiros. (...)Todos estes dispositivos legais,
bem como reivindicagdes e propostas do
Movimento Negro ao longo do século XX,
apontam para a necessidade de diretrizes que
orientem a formulagao de projetos empenhados na
valorizacdo da historia e cultura dos afro-
brasileiros e dos africanos, assim como
comprometidos com a de educagdo de relagdes
étnico-raciais positivas, a que tais contetidos
devem conduzir (BRASIL, 2004, p. 9).

O objetivo principal explicito do documento, manifesto tanto
nas sentencas quanto na linguagem das mesmas, visa a concretizagdo do
projeto de “Modernidade” ocidental, com a reivindicacdo de valores
como direitos, igualdade, cidadania e nacdo. Em outras tantas passagens
do documento, outros conceitos importantes a narrativa politica
ocidental como justica ¢ democracia aparecem como orientadores do
mesmo. Nesse sentido, ha de se levar em conta as limitagdes de tais
dispositivos legais, em relagdo a matriz tedrica
modernidade/colonialidade.

O documento explicita, em linhas gerais, uma tentativa de:
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(...) oferecer uma resposta, entre outras, na area da
educacdo, a demanda da  populagdo
afrodescendente, no sentido de politicas de a¢des
afirmativas, isto €, de politicas de reparagdes, e de
reconhecimento e valorizacdo de sua historia,
cultura, identidade. Trata, ele, de politica
curricular, fundada em dimensdes historicas,
sociais, antropologicas oriundas da realidade
brasileira, € busca combater o racismo € as
discriminagdes que atingem particularmente os
negros. (..) E importante salientar que tais
politicas tém como meta o direito dos negros se
reconhecerem na cultura nacional, expressarem
visdes de mundo proprias, manifestarem com
autonomia, individual e coletiva, seus
pensamentos (BRASIL, 2004, p. 10).

Nesse sentido, ¢ possivel apreender o sentido do termo
“politicas de a¢do afirmativa”®’, assim como o faz Michael Walzer em
Da tolerdncia (1999). Segundo o autor, o principal objetivo de tais
estratégias seria a quebra do vinculo entre classe e grupo (1999, p. 77).
Assim, o combate ao racismo na sociedade brasileira relaciona-se tanto
a medidas de reconhecimento e valorizagdo cultural, como pretende a
Lei 10.639/03, como de politicas que resultem na diminui¢do da
desigualdade econdémica no pais, como as cotas raciais nas
universidades. Das duas formas, seja pelo viés material ou simbolico,
*las  politicas publicas do campo da educagio se mostram
indispensaveis.

* Defini¢io do proprio documento: (...) conjuntos de agdes politicas dirigidas a
corre¢do de desigualdades raciais e sociais, orientadas para oferta de tratamento
diferenciado com vistas a corrigir desvantagens e marginalizagdo criadas e
mantidas por estrutura social excludente e discriminatoria. (BRASIL, 2004, p.
12)

Para uma discussdo que sintetiza o problema da dupla reinvindicacao,
material e simbolica, e das divergéncias tedrico-politicas decorrentes do
deslocamento do problema de classe como ponto central das mobilizagdes
politicas, para questdes referentes ao reconhecimento das identidades
marginalizadas, ver FRASER, Nancy. Da redistribuicdo ao reconhecimento?
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O documento afirma ainda a necessidade de se romper com um
dos principais mecanismos de escamoteamento das desigualdades
sociais no pais: o mito da democracia racial (BRASIL, 2004, p. 12).
Elucidando também a utilizagdo do termo raga, que ndo se refere a um
conceito biologico mas, ao contrario, entendida como um construto
social forjado nas relagdes entre brancos e negros. O termo ¢é utilizado
teoricamente como uma categoria determinante do lugar social dos
sujeitos na sociedade brasileira, e politicamente de forma ressignificada
pelo movimento negro (ibidem, p. 13). Tais demandas tem como uma de
suas respostas a transformacdo das relagdes étnico-raciais, ou seja,
dizem respeito ndo somente as reivindicacdes da populacdo afro-
brasileiras, mas a construcao de relagdes mais igualitarias entre brancos
€ negros.

Na pagina 14 do documento ¢ feita referéncia ao pensador
martinicano e militante da causa anticolonial Frantz Fanon, ao tratar da
responsabilidade moral e politica dos sujeitos brancos de combater o
racismo. A mencdo a Fanon, e a referéncia a obra Os condenados da
terra s3o especialmente significativos nesta pesquisa, haja vista a
importancia do autor como precursor das discussdes pos-coloniais e
decoloniais. Sendo a sua umas das principais reflexdes surgidas das
experiéncias afro-diasporicas.

Interessante ressaltar também as afirmativas contidas nas
paginas 15, 16 e 17, que versam sobre a complexidade, e o aspecto
politico do processo de construgdo da identidade negra no Brasil®™. J4
que, segundo o documento, “o ¢é (negro), quem assim se define”
(BRASIL, 2004, p. 15). A seguir, somos confrontados com a questdo
historica do “branqueamento”, e suas consequéncias na subjetividade
dos sujeitos negros:

Dilemas da justica em uma era pds-socialista In: Jessé Souza (org.) Democracia
hoje: novos desafios para a teoria democratica contemporanea. Brasilia:
Editora Universidade de Brasilia, 2001.

*> Na pagina 15, o documento faz referéncia ao processo de construgdo da
identidade negra no pais. A composi¢do da frase, no singular, e o consequente
pressuposto de uma identidade negra unificada no Brasil ¢ um elemento que
sera problematizado no decorrer da pesquisa. Tal afirmagdo tem como resultado
a essencializacdo e fixag¢ao das identidades.
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Outro equivoco a enfrentar é a afirmacdo de que
os negros se discriminam entre si € que sdo
racistas também. Esta constatacdo tem de ser
analisada no quadro da ideologia do
branqueamento que divulga a ideia e o sentimento
de que as pessoas brancas seriam mais humanas,
teriam inteligéncia superior e, por isso, teriam o
direito de comandar e de dizer o que é bom para
todos. Cabe lembrar que, no pds-abolicdo, foram
formuladas  politicas  que  visavam  ao
branqueamento da populacdo pela eliminagdo
simbolica e material da presenca dos negros.
Nesse sentido, ¢ possivel que pessoas negras
sejam  influenciadas pela ideologia do
branqueamento e, assim, tendam a reproduzir o
preconceito do qual sdo vitimas (BRASIL, 2004,
p. 16).

O documento faz referéncia a um tipo de crenca - a
superioridade racial - que, ainda que pareca absurda “aos olhos do leitor
do século XXI"”, foi muito presente no Brasil do século XX,
influenciando inclusive na formulagdo de politicas de satde e de
educagio.” O “quadro da ideologia do branqueamento” pressupde a
afirma¢do da identidade negra como um ato politico de resisténcia, haja
vista tal contexto social. Ainda na pagina 16, o documento afirma que o
racismo, a ideologia do branqueamento ¢ o mito da democracia racial
seriam “processos estruturantes e constituintes da formacao histérica e
social brasileira” (BRASIL, 2004, p. 16). Reconhecendo tais elementos
como estruturantes da sociedade brasileira, o documento legitima a

* £ muito comum a presenca da ideia evolucionista no senso comum, e nas
praticas cotidianas. A ironia refere-se a inferéncia de que os sujeitos no século
XXI seriam necessariamente menos racistas do que o dos séculos precedentes.

* Para ver mais sobre o assunto consultar DAVILA, J. Diploma de brancura —
Politica social e racial no Brasil — 1917-1945. Sao Paulo: Editora UNESP,
2006.
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necessidade de medidas legais para a superagdo do racismo, e para a
construgdo de novos padrdes nas relagdes étnico-raciais.
Sobre o contetido da Lei 10.639/10, o documento declara:

Com esta medida, reconhece-se que, além de
garantir vagas para negros nos bancos escolares, ¢
preciso valorizar devidamente a historia e cultura
de seu povo, buscando reparar danos, que se
repetem ha cinco séculos, a sua identidade e a
seus direitos. A relevancia do estudo de temas
decorrentes da historia e cultura afro-brasileira e
africana nao se restringe a populacdo negra, ao
contrario, diz respeito a todos os brasileiros, uma
vez que devem educar-se enquanto cidaddos
atuantes no seio de uma sociedade multicultural e
pluriétnica, capazes de construir uma nagfo
democratica. (BRASIL, 2004, p. 17)

Dessa forma, as diretrizes invocam o objetivo de consolidagdo
de uma “nag@o democratica” como fundamento legitimador de combate
ao racismo ¢ de valorizagdo da historia e da cultura africana e afro-
brasileira. A responsabilidade pelo desenvolvimento de projetos
pedagdgicos, material didatico e bibliografico é de encargo dos
estabelecimentos de ensino, e a eles também € atribuida a
responsabilidade de “[...] acabar com o modo falso e reduzido de tratar a
contribuicdo dos africanos escravizados e seus descendentes para a
constru¢do da nacao brasileira [...]” (BRASIL, 2004, p. 18).

Como referéncia para o desenvolvimento de tais projetos
pedagogicos, o documento indica alguns principios orientadores. O
primeiro versa sobre Consciéncia Politica e Historica da Diversidade, e
deve conduzir a igualdade das pessoas como sujeitos de direitos; a
compreensdo da sociedade brasileira como pluriétnica e multicultural;
ao conhecimento e valoriza¢do da historia e cultura africana e afro-
brasileira na constru¢ao da sociedade brasileira; a superac¢ao da injustiga
com a qual negros, indigenas ¢ membros das classes populares sao
tratados; a desconstru¢do do mito da democracia racial e da ideologia do
branqueamento; a busca de informagdes por parte dos professores ndo
familiarizados com a questdo das relagdes étnico-raciais de subsidios
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para a construgdo de acdes respeitosas; ¢ o didlogo, com vista a
objetivos comuns entre os diferentes (BRASIL, 2004, p. 18-19).

O segundo principio, relacionado ao Fortalecimento de
Identidades e de Direitos deve orientar para: processos de afirmagéo de
identidades antes negadas; rompimento com imagens negativas
veiculadas pelos meios de comunicagdo, contra povos indigenas e
negros; combate a violagdo dos direitos; elucidagdo acerca do erro de
uma concep¢do de identidade humana que seja universal; ampliagdo do
acesso as informagdes acerca da diversidade da qual é composta a
sociedade brasileira; excelente qualidade do ensino em todos os niveis e
estabelecimentos de ensino (BRASIL, 2004, p. 19).

O terceiro principio, A¢oes Educativas de Combate ao Racismo
e a Discriminagées define os seguintes objetivos: valorizacdo das
aprendizagens vinculadas as relagdes entre sujeitos de diversas origens
étnicas no conjunto da sociedade; critica e corregdo por parte de
coordenadores pedagogicos e orientadores educacionais de materiais
didaticos que representem negros e outras minorias; valorizacdo da
oralidade, da corporalidade e da arte; educacdo patrimonial;
apresentacdo de um sentido construtivo a contribuicdo dos diversos
grupos étnico-raciais na construgdo da nacao brasileira; e a participacao
do Movimento Negro, e de grupos culturais negros sob a coordenacdo
de professores, na elaboracdo dos projetos que contemplem a questdo da
diversidade (BRASIL, 2004, p. 20).

Tais principios sdo elencados como elementos norteadores dos
projetos pedagogicos e contetidos de histéria e cultura africana e afro-
brasileira a serem ministrados nos estabelecimentos de ensino. A seguir,
o documento dispde das determinacdes acerca dos contetidos a serem
trabalhados:

- Articulagdo entre passado, presente e futuro no ensino de
historia e cultura africana e afro-brasileira.

- Compreensdo e comunicagdo entre sistemas simbolicos e
estruturas conceituais, expressdo de pensamentos de raiz africana.

- Os contetidos deverdo ser distribuidos nos diferentes niveis e
modalidades de ensino, particularmente nas disciplinas de educagéo
artistica, historia do Brasil ¢ literatura.
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- O conteudo devera abranger iniciativas e organizagdes negras,
como quilombos (comecando pelo de Palmares) e seus remanescentes,
grupos de movimento negro, irmandades religiosas e etc.

- Tratamento de datas como o 13 de maio: Dia nacional de
dentincia contra o racismo, 20 de Novembro: Dia da Consciéncia negra,
e o 21 de margo: Dia internacional de Iuta pela eliminagdo da
discriminagdo racial.

- Articulagdo entre a histéria da Africa e de seus descendentes
afro-brasileiros, assim como topicos relativos a memoria historica
africana (ancestralidade e religiosidade); nubios e egipcios como
civilizagdes que contribuiram para o desenvolvimento da humanidade;
organizagdes politicas pré-coloniais; trafico e escraviddo do ponto de
vista dos escravizados, ocupacdo colonial do ponto de vista dos
africanos, lutas pela independéncia nos paises africanos, relagdo entre os
povos africanos e povos da diaspora, diversidade da diaspora; acordos
politicos entre Africa, Brasil e outros paises da diaspora.

- Apresentagdo de celebragdes como congadas, mogambiques,
maracatus, rodas de samba e etc.

- Contribui¢des do Egito para o desenvolvimento da ciéncia e
filosofia do Ocidente, universidades africanas no século XVI,
tecnologias trazidas para o Brasil pelos escravizados (agricultura,
mineracao e etc.), producao cientifica e artistica.

- Estudo da participagdo dos africanos e seus descendentes em
episodios da histéria brasileira, destacando a atuagdo dos negros nas
mais diversas areas. (Aqui o documento lista vinte e cinco nomes de
homens e mulheres negras, reconhecidos por suas contribuicdes nas
mais diversas dareas, como Zumbi, Lélia Gonzalez, Abdias do
Nascimento, Guerreiro Ramos, Cruz e Souza ¢ etc.)

- Estudo da participagdo de africanos e seus descendentes na
diaspora, em eventos da histéria mundial, em diferentes areas, de
criagdo cientifica e artistica a luta social. ( Aqui sdo listados quatorze
nomes de homens e mulheres negras, entre eles: Aimé Cesaire, Malcolm
X, Nelson Mandela, Mariama Ba e etc.) (BRASIL, 2004, p. 21-23)

Para a efetivacdo de tais agdes e projetos pedagdgicos, as
diretrizes determinam que os sistemas ¢ estabelecimentos de ensino
devem providenciar uma série de medidas que tornem possivel a
realizacdo das mesmas. Entre as disposi¢des, encontram-se topicos
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sobre: introdug¢do em cursos de formagao de professores de analises das
relagdes raciais no Brasil, articulagdo entre escola e movimentos da
sociedade civil como o Movimento Negro, inclusdo de conhecimentos
de matriz africana e ou que dizem respeito a populagdo negra nos cursos
superiores, e especificamente a inclusdo de discussdo da questdo racial
como parte da matriz curricular nas licenciaturas®, inclusdo de
bibliografia relacionada ao tema nos editais de concurso publico para
admissdo de professores, inclusdo de personagens negros em cartazes
sobre qualquer tema abordado na escola, identificagdo e incentivo a
pesquisa de conhecimento de matriz africana em articulagdo com
Nucleos de estudo Afro-Brasileiros.

Constam ainda determinagdes acerca da necessidade de
compilagdo de informagdes tendo em vista a formula¢do de politicas
publicas, a edicdo de materiais didaticos que contemplem a diversidade
étnico-racial brasileira, corrigindo distor¢des de edicdes anteriores,
divulgacdo de bibliografia afro-brasileira pelos estabelecimentos de
ensino, realizagdo pelos sistemas de ensino, de avaliagdo dos éxitos e
dificuldades no ensino aprendizagem de tais conteudos, e a
disponibiliza¢do do parecer aos professores de todos os niveis de ensino.
(BRASIL, 2004, p. 23-26)

O voto da comissdo do conselho ¢ legitimado “face ao
exposto”, e “diante de” mais uma sériec de fundamentos que fazem
referéncia as injusticas e discriminagdes sofridas pela populagdo negra,
por uma série de compromissos internacionais, e dispositivos legais que
asseguram a igualdade de condigdes, e protecdo as diversas

* No artigo As relagdes étnico-raciais nas licenciaturas: o que dizem o0s
curriculos anunciados, de 2014, Joana Célia dos Passos apresenta o resultado
de uma pesquisa que visava mapear a oferta de disciplinas e conteudos
referentes a tematica étnico-racial em cursos de licenciatura em pedagogia e
histéria em Santa Catarina. A pesquisa foi realizada a partir de projetos
pedagogicos e ementarios de 10 universidades. Os resultados obtidos pela
autora ndo sdo dos mais animadores: Na pedagogia as questdes étnico-raciais
“estdo na periferia das disciplinas, quer seja pela generalidade de sua
abordagem, quer seja pela carga horaria insignificante para tais discussdes”.
(PASSOS, 2014, p. 185). Enquanto nos cursos de histéria ainda predominam as
abordagens sobre a histéria antiga da Africa, e do periodo escravocrata no
Brasil.
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manifestacdes culturais no pais (BRASIL, 2004, p. 27-28). Na
sequéncia, o documento apresenta a resolucdo do Conselho Nacional de
Educac@o, de junho de 2004, que de certa forma resume o conteudo do
documento (ibidem, p. 31-33).

A partir da leitura das DCNs para a Educagdo das Relagdes
Etnico-Raciais e para o Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e
Africana, ¢ possivel dizer que o documento coloca & disposi¢cdo dos
sistemas de ensino uma gama de principios, providéncias e contetidos a
serem colocados em pratica nas diversas séries e modalidades da
educacgdo basica. Ainda que as DCNs nao tenham por objetivo fixar um
programa pedagogico, a extensdo do documento revela-se como uma
referéncia substancial na formulagdo de propostas curriculares e acdes
pedagdgicas nos estabelecimentos de ensino.

Importante frisar mais uma vez a linguagem empregada no
texto das DCNs. Ainda que um dos principais objetivos da alteragdo da
Lei 9.394/96 pela Lei 10.639/03 seja o combate ao racismo pela
valorizagdo e reconhecimento da histéria e cultura afro-brasileira e
africana, o vocabulario utilizado no documento (nagdo, cidadania,
direitos, democracia) reafirma a insercdo do projeto nos valores da
modernidade/colonialidade ocidental. Nesse sentido, ele deve ser
compreendido em suas especificidades e também em suas limitacdes.
Uma delas seria a auséncia, enquanto conteiido a ser inserido como
efeito da Lei 10.639/03, dos mecanismos que levaram a perpetuacao do
racismo na sociedade brasileira, ou dos processos de embranquecimento
cultural que tiveram como consequéncia a supressdao da historia e
cultura afro-brasileira e africana nos curriculos educacionais.

Assim, tais fendmenos sdo nomeados e reconhecidos na parte
do documento que trata da justificacdo e da necessidade de colocar em
pratica agdes de combate ao racismo no ambito da educagdo, em
especial no toépico sobre a Educag¢do das relagoes étnico-raciais
(BRASIL, 2004, p. 13-17), que aponta de forma critica para os varios
equivocos a serem esclarecidos na construcdo de relagdes étnico-raciais
mais justas e igualitarias. Estdo listados também como contetdos a
serem introduzidos nos cursos para os professores “Introducdo, nos
cursos de formagdo de professores e de outros profissionais de
educagdo: de analises das relagbes sociais e raciais no Brasil; de
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conceitos ¢ de suas bases tedricas, tais como racismo, discriminagoes,
intolerancia, preconceito, estereotipo, raca [...]” (ibidem, p. 23).

No entanto, tal processo ndo ¢ apresentado — ou o ¢ de forma
muito enfraquecida - como parte integrante a ser desenvolvida como
contetido curricular. Assim, no topico Historia e Cultura Afro-brasileira
e Africana — Determina¢des o documento assume uma perspectiva de
valorizagdo da diversidade étnico-racial sem colocar sob a critica os
processos discriminatorios e colonizadores que fundamentam essas
demandas. Os trés principios orientadores sugerem encaminhamentos
que ndo se confirmam na parte subsequente do documento, a qual
normatiza os conteidos a serem abordados a partir dos problemas
apresentados até entdo.

Tal perspectiva configura um paradoxo dificil de ser
compreendido: como romper com o mito da democracia racial, e realizar
o projeto de uma educacdo antirracista, a partir de uma leitura que
esconde o conflito por tras da afirmagdo? Acaso os processos de
supressdo da cultura africana e de discriminac¢do da popula¢do negra nao
fazem parte da historia da populacdo afro-brasileira?

Ainda em relacdo as limitacdes que marcam o documento — a
partir de uma perspectiva da modernidade/colonialidade - seria a
auséncia de problematizagdo sobre a propria questio da “diferenga”. E
possivel dizer que o documento demonstra certa sensibilidade aos
problemas do conceito de diferenga, uma vez que ao longo do texto nao
¢ uma palavra que se repete muitas vezes. O termo alternativo mais
utilizado no documento ¢ “diversidade”, que aparece varias vezes tanto
para dar conta da diversidade étnico-racial da sociedade brasileira,
quanto de sua diversidade cultural, e em alguns momentos de forma
abstrata apenas fazendo alusdo a necessidade de “valorizacdo da
diversidade” (BRASIL, 2004, p. 5, 11, 12, 32).

A relagdo entre diferenca e discriminagdo, no entanto, é muito
cara as andlises decoloniais, como pontua Grada Kilomba, em uma
entrevista realizada por Djamila Ribeiro e publicada no site da Carta
Capital em 30 de Marc¢o de 2016:

Pra dizer a verdade nds somos reciprocamente
diferentes. Entdo a diferenca vem de onde? Eu s6
me torno diferente se a pessoa branca se vé como
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ponto de referéncia, como a norma da qual eu
difiro. Quando eu me coloco como a norma da
qual os outros diferem de mim, ai os outros se
tornam diferentes de mim. Entdo € preciso a
desconstrucao do que ¢ diferenca.

Outro mito que precisamos desconstruir ¢ de que
muitas vezes nos dizem que nods fomos
discriminados, insultados, violentados porque nds
somos diferentes. Esse ¢ um mito que precisa
acabar. Eu ndo sou discriminada porque eu sou
diferente, eu me torno diferente através da
discriminagao.

Nesse sentido, a autora reivindica uma reavaliacdo sobre dois
conceitos ndo problematizados no documento. Tal problematizagao teria
como efeito o enriquecimento das discussdes acerca das relagdes étnico-
raciais e, muito possivelmente, poderia contribuir no sentido de novas
politicas e novas agdes no combate ao racismo, apresentando a diferenca
como derivada de uma norma que ¢é ela mesma, racialmente situada.

Por outro lado, é preciso salientar elementos adequados das
diretrizes, como por exemplo a inser¢do de fatos historicos a partir de
perspectivas antes invisibilizadas, o reconhecimento de tecnologias
trazidas ao Brasil pelos africanos, o estudo de fatos e personalidades da
didspora africana, a articulagdo entre a histéria da Africa e de seus
descendentes afro-brasileiros, e a énfase na relagdo entre passado,
presente e futuro na compreensdo desses conteudos. Tais elementos sdo
fundamentais para a constru¢do de identidades negras positivas e
principalmente, ndo essencializadas ou fixadas em periodos historicos.

Dessa forma, a primeira dimensao do trabalho de pesquisa sera
realizada a partir do paralelo entre os documentos analisados e as DCNs
para a Educacio das Relagdes Etnico-Raciais e o Ensino de Cultura e
Historia Africana e Afro-Brasileira. Nesse sentido pretende-se fazer um
comparativo entre os conteudos dos documentos citados. Até que ponto
os documentos educacionais de Santa Catarina acordam com a Lei
10.639/03 e com suas diretrizes em seus objetivos? E possivel dizer que
os documentos apresentam-se como um instrumento de combate ao
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racismo, ¢ de superag¢do do etnocentrismo europeu (BRASIL, 2004, p.
15)?

2.2 0 PROBLEMA DA NEGACAO DA COETANEIDADE

O segundo critério de andlise que proponho, diz respeito ao
famoso argumento do antropdlogo Johannes Fabian, desenvolvido mais
completamente na obra O tempo e o Outro — Como a antropologia
estabelece seu objeto. O argumento a que me refiro refere-se ao
conceito de “coetaneidade”, amplamente apropriado nas andlises da
modernidade/colonialidade™. Segundo o autor, “O tempo, assim como a
linguagem ou o dinheiro, ¢ portador de um significado, uma forma por
meio da qual se define o contetido das relagdes entre o Eu e o Outro”
(FABIAN, 2013, p. 33).

O conceito de coetaneidade, e mais especificamente a questdo
da negacdo da coetaneidade — entendida como ‘“uma persistente e
sistematica tendéncia em identificar o(s) referente(s) da antropologia em
um Tempo que ndo o presente do produtor do discurso antropologico”
(FABIAN, 2013, p.67) - fariam parte, para Fabian, de uma “politica do
tempo” (ibidem, p. 34) bastante especifica, que se constroi e se reproduz
historicamente dentro do discurso antropolégico.

Uma politica do tempo que distancia o produtor do discurso de
seus “objetos”, tem como efeito, segundo Santiago Castro-Gomez e
Ramon Grosfoguel:

La negacion de la simultaneidad epistémica, esto
es, la coexistencia en el tempo y el espacio de
diferentes formas de producir conocimientos crea
un doble mecanismo ideoldgico. En primer lugar,
al no compartir el mismo tempo histdrico y vivir
en diferentes espacios geograficos, el destino de
cada region es concebido como no relacionado
con ningun otro. En segundo lugar, Europa/ Euro

* Como por exemplo pelo socidlogo venezuelano Edgardo Lander, no artigo
Ciéncias Sociais: saberes coloniais e eurocéntricos, de 2005; E por Santiago
Castro-Gomez ¢ Ramon Grosfoguel em Giro decolonial, teoria critica y
pensamiento heterdarquico, de 2007.
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norteamérica son pensadas como viviendo una
etapa de desarrollo (cognitivo, tecnologico y
social) mas ‘avanzada’ que el resto del mundo,
com lo cual surge la idea de superioridad de la
forma de vida occidental sobre todas las demas.
Asi, Europa es el modelo a imitar y la meta
desarrollista era (y sigue siendo) ‘alcanzarlos’.
Esto se expresa en las dicotomias civilizacion/
barbarie, desarrollado/subdesarrollado,
occidental/no-occidental, que marcaron
categorialmente a buena parte de las ciencias
sociales modernas (CASTRO-GOMEZ e
GROSFOGUEL, 2007, p. 15).

A passagem enfatiza os dois principais problemas relativos a
negacdo da coetaneidade entre diferentes culturas: a impossibilidade de
didlogo entre elas, e a imposi¢do de um modelo eurocéntrico como a
norma e ideal a ser seguido. Os autores (2007), a partir de uma
perspectiva da modernidade/colonialidade encaram a questdo como
“mecanismos ideologicos”, ou seja, ndo sdo acidentais, mas partes
estruturantes de um sistema especifico. As dicotomias que, segundo
eles, marcam as ciéncias sociais “modernas” dividem o mundo entre
sujeitos autores do conhecimento, ¢ objetos representados por ele. E
exatamente a essa divisdo que Fabian direciona sua critica.

Em trecho nas conclusdes da obra, Fabian (2013) aproxima-se
muito das afirmagdes feitas por Grosfoguel e Castro-Gomez, explorando
a relagdo entre a politica expansionista do capitalismo, e a politica do
tempo da antropologia e também da modernidade/colonialidade:

Como as relagdes entre povos e sociedades que
estudam, e aqueles que sdo estudados, as relagdes
entre a antropologia e seu objeto sdo
inevitavelmente  politicas; a produgdo do
conhecimento ocorre em um forum publico de
relagdes entre grupos, classes e nagdes. Dentre as
condigdes historicas sob as quais a nossa
disciplina surgiu, e que afetaram seu crescimento
e diferenciacdo, estavam a ascensdo do
capitalismo e sua expansdo colonialista-
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imperialista nas proprias sociedades que se
tornaram o alvo de nossas investigagdes. Para que
isso ocorresse, as sociedades expansivas,
agressivas e opressivas a que, coletiva e
erroneamente, chamamos de Ocidente, precisaram
de Espaco para ocupar. De modo mais profundo e
questionavel, elas exigiam Tempo para acomodar
os esquemas de uma histéria de mao unica: o
progresso, o desenvolvimento, a Modernidade (e
suas negativas imagens espelhadas: a estagnacdo,
o subdesenvolvimento, a tradi¢do). Em suma, a
geopolitica tem sua base ideologica na
cronopolitica (FABIAN, 2013, p. 160-161).

A negagdo da coetaneidade no discurso antropoldgico, ou a
“cronopolitica”, como se refere Fabian, tem origem ndo somente nos
interesses imperiais ¢ coloniais das poténcias europeias, mas
desenvolve-se em nivel mais profundo, epistemoldgico. Isso porque a
negacdo da coetaneidade, ou seja, o distanciamento temporal entre o
antropologo e o objeto da reflexdo antropolodgica, funcionam como pré-
requisito para a generalizagdo e “universaliza¢do” desse conhecimento.

Nesse sentido, o distanciamento como requisito da pratica
cientifica, leva a concepgdes como aquelas de Lévi-Strauss, onde o
etnografo é basicamente um observador, que contempla o objeto de
alteridade (FABIAN, 2013, p. 97-98). As consequéncias sdo pelo menos
duas: a impossibilidade de compartilhamento de conhecimento e transito
cultural real entre esses sujeitos hipoteticamente em relagdo -
antropdlogo e seu Outro -, e a inevitdvel representacdo da cultura nado
ocidental como estatica, possivel de ser “contemplada”.

No artigo Poder, historia e coetaneidade: os Ilugares do
colonialismo na antropologia sobre Africa (2014), Bruno Reinhardt
revisita o argumento de Fabian ao fazer uma revisdo sobre a
antropologia feita em Africa. Em determinado momento, quando se
debruga sobre o “processo diibio” das missdes cristds em Africa, ele cita
a obra History of the Yorubas, segundo o autor um grande feito da
historiografia africana que, no entanto, acomodava a modernidade crista
como a realizacdo dialética da cultura Yoruba: apesar de virtuosa, ela
seria inerentemente incompleta (REINHARDT, 2014, p. 352-353). Tal
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efeito de “incompletude”, é um reflexo da negacdo da coetaneidade que
se apresenta como um instrumento do colonialismo. Segundo Reinhardt,
o discurso funcionava através de estratégias de “duplo vinculo™:

Por um lado, tratou de interpelar os sujeitos
africanos com a necessidade de mudanga e para
isso introduziu novos modelos a serem emulados:
Cristo, o cidaddo burgués, o campesino
autossuficiente e virtuoso do Romantismo. Por
outro lado, os frutos reais desse suposto processo
de sincronizagao eram constantemente
desqualificados em  sua  capacidade de
autogoverno nos ambitos individual e coletivo
através do congelamento colonial da raca e da
etnicidade. Oscilando entre uma temporalidade do
“ndo mais... ndo ainda”, o colonialismo funcionou
por uma logica paradoxal, baseada na promessa e
no adiamento da coetaneidade, uma de suas
herangas duradouras para a sociedade pds-colonial
africana (REINHARDT, 2014, p. 353-354).

A negacdo da coetaneidade enquanto pratica de poder
epistemoldgica ndo €, contudo, exclusividade do discurso etnografico
antropolégico, ou de estratégias de dominio colonial. Como apresentado
em capitulo anterior da disserta¢do, a politica do embranquecimento
cultural e bioldgico levado a cabo no Brasil, fundamenta-se em grande
medida na dificuldade de superagcdo de tal dispositivo. No caso, o
evolucionismo herdado das ciéncias naturais e apropriado por correntes
sociologicas e pedagogicas reproduz a negacdo da coetaneidade ao
postular o “atraso” de culturas ndo ocidentais, ¢ especialmente daquelas
de matriz africana. Sobre a relagdo entre educagdo e raca no comeco do
século XX na sociedade brasileira, Davila resume:

Para os educadores brasileiros e sua geragdo
intelectual, raca ndo era um fato biologico. Era
uma metafora que se ampliava para descrever o
passado, o presente e o futuro da nagdo brasileira.
Em um extremo, a negritude significava o
passado. A negritude era tratada em linguagem



87

freudiana como primitiva, pré-logica e infantil.
Mais amplamente, as elites brancas equiparavam
negritude a falta de satde, a preguica e a
criminalidade. A mistura racial simbolizava o
processo  historico, visualizado como uma
trajetoria da negritude a brancura e do passado ao
futuro (DAVILA, 2006, p. 25).

Tal processo de “modernizacdo”, que exclui grupos étnico-
raciais do tempo compartilhado, foi em parte responsavel pela auséncia
da historia e da cultura africana e afro-brasileira da matriz curricular da
educacdo basica brasileira.

Ainda que o discurso reproduzido por Davila (2006) tenha sido
superado em grande medida tanto dentro quanto fora da academia, e que
esforcos no combate ao racismo, como os representados pela
promulgagdo da Lei 10.639/03 venham transformando o formato como a
historia e a cultura das populagdes negras sdo representadas, o problema
da coetaneidade ainda é uma questdo chave para a descolonizag¢do do
conhecimento.

Exemplo proximo da realidade investigada na dissertagdo ¢ a
pesquisa de Joana Célia dos Passos (2014), que ja aparece citada em
nota anteriormente. O resultado obtido pela autora aponta que nos
cursos de histéria nas universidades de Santa Catarina, os conteudos
referentes as relagdes étnico-raciais encontram-se principalmente em
disciplinas sobre a histéria antiga da Africa, ou sobre a época da
escravizacdo no Brasil, ou seja, superam com dificuldade o
distanciamento temporal entre modernidade e colonialidade.

Nesse sentido, a segunda pergunta que coloco para analisar os
conteudos Dos documentos ¢é: ao abordar as tematicas relativas ao
ensino de historia e cultura africana e afro-brasileira, hd o respeito a
coetaneidade? Ou seja, os sujeitos, suas respectivas culturas e sistemas
de conhecimento nos sdo apresentados como compartilhando de nosso
tempo histérico? Assim, espera-se que os documentos apresentem a
historia da Africa “antiga™’, e o periodo de escravizagdo no Brasil, e

*7 Sobre a dificuldade em apresentar um padrio de temporalizagdo desligado das
concepgdes eurocéntricas, ver: MARTINS, Marcel Alves. O eurocentrismo
nos programas curriculares de histéria do estado de Sao Paulo: 1942-2008.



88

também questdes contemporaneas de Africa, e das populagdes afro-
brasileiras

2.3 CULTURA E HISTORIA - OU CULTURAS E
HISTORIAS?

Como terceiro elemento de reflexdo, proponho uma questdo
relacionada a um tema, mas ndo necessariamente fundamentada em um
conceito especifico como a da pergunta anterior. Um dos objetivos
expressos nas DCNs fazem referéncia ao combate ao racismo através do
questionamento de “relacdes étnico-raciais baseadas em preconceitos
que  desqualificam os negros e salientam  esteredtipos
depreciativos™[...]” (p. 12). Nesta perspectiva, o esteredtipo negativo &
reconhecido como um elemento que reforca concepcdes racistas. No
entanto, gostaria de argumentar que a essencializacdo das culturas
negras em geral, extrapola o problema de representagdes depreciativas.

Na tentativa de dar visibilidade para sujeitos ndo ocidentais,
muitas vezes uma concep¢do “racialista” de cultura passa a se
estabelecer nos discursos afirmativos. A concep¢do de racialismo ¢é
definida pelo filésofo Anglo-Ganés Kwame Anthony Appiah:

De que existem caracteristicas hereditarias,
possuidas por membros de nossa espécie, que nos
permitem dividi-los num pequeno conjunto de
racas, de tal modo que todos os membros dessas
ragas compartilham entre si certos tracos e
tendéncias caracteristicos de uma raga constituem,
segundo a visdo racialista, uma espécie de

Dissertacdo de mestrado apresentada ao programa de poés-graduacdo em
educacdo da Pontificia Universidade Catolica de Sdo Paulo, 2012.

*¥ Sobre esteredtipos depreciativos que recaem especificamente sobre as
mulheres negras na sociedade brasileira, Claudia Pons Cardoso em
Amefricanizando o feminismo. o pensamento de Lélia Gonzalez (2014) recupera
a antropologa e feminista negra Lélia Gonzalez, que reflete sobre trés
principais estereotipos: O da “mae preta”, o da “mulata” e a doméstica. Segundo
ela, a mulher negra ¢ sempre enquadrada em uma das categorias, a classificacdo
dependendo da situagdo em que sdo vistas (p. 975).
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esséncia racial; e faz parte do teor do racialismo
que as caracteristicas hereditarias essenciais das
“Ragas do Homem” respondam por mais do que
as caracteristicas morfoldgicas visiveis — cor da
pele, tipo de cabelo, feicdes do rosto — com base
nas quais formulamos nossas classificagdes
informais (APPIAH, 1997, p. 33).

Segundo o autor, a perspectiva racialista implicaria também
“pré-disposigdes” de ordem moral e intelectual (1997, p. 33). Ainda que
teoricamente as caracteristicas ndo sejam distribuidas entre os grupos
humanos de forma a criar uma hierarquia entre eles, um dos grandes
perigos de uma perspectiva racialista ¢ a essencializacdo e a fixacdo dos
sujeitos em determinados lugares culturais. Dois exemplos muito
complexos dessa questdo sdo o pan-africanismo na forma defendida por
Du Bois no inicio do século XX, e a negritude na concepg¢do de Senghor
— esta com profundas consequéncias politicas. No capitulo denominado
“Ilusdes de raga”, Appiah faz a critica as concep¢des racialistas de Du
Bois.

E preciso reconhecer, no entanto, antes de dar continuidade a
argumentagdo, que defendo que as proposi¢des do autor criticadas por
Appiah podem ter sido superadas em nossos dias, por outras que melhor
se adequam a luta e a solidariedade das populagdes negras, mais
produtivas e menos ambiguas. Entretanto, seria um erro ¢ uma
presuncdo desconsiderar a enorme contribuicdo de Du Bois, a forca ¢ a
beleza de seu texto, e dos representantes do Pan-africanismo para o
desenvolvimento de um engajamento politico supranacional nas
questdes envolvendo os povos negros em Africa e na diaspora. A critica
de Appiah, da qual me aproprio, pretende inaugurar uma discussdo
dentro do contexto da PCSC sobre a essencializagdo racialista das
identidades, e seus consequentes perigos.

Na visdo de Du Bois, intensamente mergulhada na questdo da
“dupla consciéncia™, o povo negro teria uma contribuicio especifica
para a humanidade. No trecho a seguir, tal ponto de vista fica evidente:

49 ~ . A .

“E uma sensac@o peculiar, essa dupla-consciéncia, esse sentido de sempre
olhar a si proprio através dos olhos de outros, de medir um sentimento através
da métrica de um mundo que o contempla com divertido desprezo e pena. E
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A histéria do negro americano ¢ a historia desse
embate - o desejo de conseguir amadurecida
autoconsciéncia, amalgamar sua dualidade em um
melhor e mais verdadeiro ser. Nesse mesclar,
aspira que nenhum dos entes anteriores
desaparecam. Nao africanizara a América, pois a
América tem muito a ensinar para o mundo e para
a Africa. Ndo branqueara sua alma negra numa
torrente de americanismo branco, pois sabe que o
sangue negro tem uma mensagem para o mundo
(DU BOIS, 1998, p. 38).

A mencao do autor a “alma negra” e ao “sangue negro” deixa
poucas duvidas com relagdo a possibilidade da perspectiva do autor
referir-se unicamente ao compartilhamento de uma cultura e experiéncia
comuns entre os negros nos Estados Unidos. A partir de tal abordagem,
Du Bois continua a reivindicar as caracteristicas da cultura negra como
fundamentais para o enriquecimento de sua terra natal:

Nos, os mais escuros, mesmo neste contexto, ndo
chegamos de maios vazias: ndo existem hoje
verdadeiros expoentes do puro espirito da
Declaracdo de Independéncia sendo que os negros
americanos; ndo existe verdadeira musica
americana, sendo a suavemente selvagem melodia
do negro escravo; as lendas americanas e o
folclore sdo as do indio e do africano; e, em tudo,
nds, 0s negros, parecemos ser o unico oasis de fé
singela e reveréncia num deserto empoeirado por
dolares e esperteza. Tornar-se-4 pobre a América
se substituir sua brutal e cega dispepsia pela
suave, mas determinada humildade do negro; ou a
sua impolidez e crueldade por um jovial e

sentir sempre a duplicidade S ser americano, ser negro. Duas almas, dois
pensamentos, dois embates irreconciliaveis, dois ideais conflitantes, num corpo
negro, impedido, apenas por um obstinado esfor¢o, de bipartir-se.” (DU BOIS,
1998, p. 39)
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encantador bom-humor? Ou sua musica vulgar
pelo espirito das Cangdes de Sofrimento? (DU
BOIS, 1998, p. 45-46)

Dessa forma, negros e brancos seriam complementares na
formacédo da nagdo estadunidense, onde os negros sdo identificados pelo
autor como detentores de caracteristicas como fé, reveréncia, humildade
e bom-humor, em contraposi¢do a esperteza e a crueldade da cultura
estadunidense branca. A consequéncia de tal discurso, no entanto,
reflete-se em uma nog¢ao essencialista e fechada de identidade negra, que
carrega consigo uma ideia de incompletude das “ragas humanas”.

Um exemplo problemético de tal abordagem racialista pode ser
encontrado na particular interpretacio do escritor e posteriormente
politico senegalés Leopold Senghor, do movimento da negritude. No
texto “Negro sou, negro ficarei! - A negritude segundo Aimé Césaire,
(2010), Carlos Moore traga um importante panorama contextual, e
apresenta¢do do movimento intelectual, estético e politico da negritude.
Segundo Moore, a negritude nas formas como mais tarde influenciardo
outros movimentos politicos e estéticos pelo mundo’, surge na década
de 1930, com o encontro dos dois entdo jovens estudantes Aimé Césaire
e Léopold Senghor. O discurso deste ultimo langa as bases para o
desenvolvimento do movimento, a partir do reconhecimento de valores
especificamente africanos, o amor a Africa, e a recuperagio de um
passado negro (MOORE, 2010, p. 15).

O movimento, que se manifesta a principio através da
sensibilidade artistica de Césaire e Senghor, logo toma contornos
politicos, através de reivindicagdes anti-colonialistas e em defesa da
Etiopia contra a Italia fascista. Tais preocupagdes eram, nesse momento,
orientadas a partir de uma identidade fortemente racializada, em luta
contra o racismo e em prol da emancipagdo africana (MOORE, 2010,

*% Para ver mais sobre a relagio entre 0 movimento da negritude na Europa, € o
new negro nos Estados Unidos ver: DOMINGUES. Petronio. Movimento da
Negritude: Uma breve reconstrugdo historica. In: Mediacdes — Revista de
Ciéncias Sociais, Londrina, v. 10, n.1, p. 25-40, jan.-jun. 2005.
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p.16-17). Em exposi¢do na Primeira Conferéncia Hemisférica dos Povos
Negros da Diaspora, Aimé Cesaire diz sobre o re-enzaizamento e 0
desabrochar (CESARIE, 2010, p. 110) da negritude:

Se a negritude nao foi um impasse, é porque ela
levava além. Aonde ela nos levava? Ela nos
levava a n6s mesmos. E de fato, era — ap6s uma
longa frustragdo-, era a apropriagdo do nosso
passado por ndés mesmos e, por meio da poesia,
por meio do imaginario, por meio do romance, por
meio das obras de arte, a fulguracdo intermitente
do nosso possivel devir.

Abalo de conceitos, terremoto cultural, todas as
metaforas de isolamento sdo aqui possiveis. Mas o
essencial é que, com a Negritude, era iniciado um
empreendimento de reabilitagdo dos nossos
valores por ndés mesmos, do re-enraizamento de
nés mesmos em uma historia, uma geografia e
uma cultura. Tudo isso se traduzindo ndo por uma
valorizagdo arcaizante do passado, mas por uma
reativacdo do passado, tendo em vista o seu
proprio  distanciamento [italicos do autor]
(CESAIRE, 2010, p. 106).

Nesse sentido, talvez possamos dizer que o espirito a animar o
projeto de re-enraizamento de tais populacdes que, ou através de
experiéncias diaspora ¢ memorias de escravizagdo ou vivéncias de
colonialismo em Africa mantiveram-se alienadas do valor de suas
culturas ancestrais, seja um sentimento de reagdo a algo préximo aos
conceitos de colonialidade do saber e colonialidade do ser. Novamente
nas palavras de Césaire “a Negritude foi uma revolta contra aquilo que
eu chamaria de reducionismo europeu” (CESAIRE, 2010, p. 106), e
contra a pretensio europeia de universalizagdo de suas categorias.’

*' Um certo sentido de compartilhamento de sentimentos que se expressa no
movimento da Negritude e depois na teorizagdo decolonial ndo ¢ coincidéncia,
uma vez que Frantz Fanon e Aimé Césaire sdo considerados precursores do
debate pds-colonial.
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O movimento, que se expressou através da solidariedade racial
na luta contra o racismo, abrangia certa ambiguidade quanto a seu teor
racialista. No discurso de Léopold Senghor, no entanto, a valorizacao de
certos valores africanos foi instrumentalizada politicamente em uma
posi¢do de conciliagdo frente ao colonialismo. Ao se opor ao projeto de
emancipagao das coldnias africanas, Senghor via a descolonizagdo como
um processo que deveria integrar colénia e metropole, e na
miscigenacdo biologica a resposta para o racismo. Tal concepgao ¢ fruto
de sua visdo dualista de mundo, ja4 que para o autor ambos o “mundo
branco” e o “mundo negro” seriam incompletos (MOORE, 2010, p. 21-
23).

Segundo Petrdnio Domingues em Movimento da Negritude:
Uma breve reconstru¢do historica (2005), Senghor defendia a existéncia
de uma “alma negra”, especifica da estrutura psicologica dos africanos.
A ela seria atribuida a emogao, a vida e o amor, em detrimento da logica
grega (DOMINGUES, 2005, p. 30). Esse tipo de reivindicagdo, que
pretende a valorizagdo de elementos das culturas negras antes
caracterizados como distantes da razdo -e por isso inferiores’>- deve
levar em considera¢do, no entanto, como a essencializacdo desses
valores ¢ instrumento de reafirmagdo de preconceitos, e ratifica a
narrativa moderna/colonial, que constrdi a diferenga a partir de dentro
em um jogo de espelhos com culturas “outras” (HALL, 1992, p. 216).

José Rivair Macedo (2016) em texto sobre os estudos pos-
coloniais e os intelectuais africanos, debate a contribui¢ao do filésofo
nascido na Costa do Marfim Paulin Hountondji, do congolés Valentim

*2 Sobre o negro na cultura popular, Stuart Hall afirma:” Primeiro, pego que
observem como, dentro do repertorio negro, o estilo — que os criticos culturais
da corrente dominante muitas vezes acreditam ser uma simples casca, uma
embalagem, o revestimento de acucar na pilula — se tornou em si a matéria do
acontecimento. Segundo, percebam como, deslocado de um mundo logocéntrico
— onde o dominio direto das modalidades culturais significou o dominio da
escrita e, dai, a critica da escrita (critica logocéntrica) e a desconstrugdo da
escrita —, o povo da didspora negra tem, em oposi¢do a tudo isso, encontrado a
forma profunda, a estrutura profunda de sua vida cultural na musica. Terceiro,
pensem em como essas culturas tem usado o corpo como se ele fosse, e muitas
vezes foi, o unico capital cultural que tinhamos. Temos trabalhado em nos
mesmos como em telas de representacdo.” (HALL, 2003, p. 342)
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Mudimbe e do camaronés Achille Mbembe, que tém em comum
justamente a critica a tais essencialismos. Os trés autores, representantes
do pensamento africano na contemporaneidade, colocam sob a critica —
a partir de formas diversas é certo - o possivel enclausuramento dos
conhecimentos africanos sob o peso de uma identidade negra
essencializada e fechada em si mesma.

Segundo o autor, Paulin Houtondji dirige a sua critica
precisamente contra os idedrios da negritude anteriormente
mencionados, e contra a reivindicagdo de uma identidade fixada na
diferenga cultural (MACEDO, 2016, p. 318). Tomo de empréstimo a
citacdo de Houtondji apresentada em seu texto, que ilustra o argumento
de forma integral, quando reflete sobre Amo Guinea Afer, professor de
filosofia que atuou durante muito tempo na Europa:

Digamos claramente: nossa decepgdo nao ¢ de ndo
ter encontrado em Amo teses que se poderia
reivindicar de origem africana, conceitos ou
temas, que se poderia dizer caracteristicos do
‘pensamento africano’, da ‘visdo de mundo dos
povos negros’, da ‘metafisica negra’ ou
simplesmente da ‘negritude’. E preciso rever, ao
contrario, o que haveria de inadmissivel, de
altamente contraditorio de uma tal expectativa.
Exigir de um pensador que ele se contente em
reafirmar as crengas de seu povo ou de seu grupo
social, ¢ impedi-lo de pensar livremente e
condena-lo a uma asfixia intelectual. Ha no fundo
dessa exigéncia, um profundo ceticismo, um
relativismo teimoso; e mais, pior ainda, talvez, por
detras destas aparentes tomadas de posigdo
antirracistas e antieurocéntricas, um secreto
desprezo pelo pensador ndo ocidental, a quem se
nega sutilmente toda pretensdo ao universal, quer
dizer, a verdade, recusando-lhe o direito a uma
pesquisa auténtica e esperando dele apenas que
manifeste, através de suas palavras, as
particularidades de uma cultura (HOUNTONDII,
1977, p. 168 apud MACEDO, 2016, p. 317-318).
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A partir da afirmacdo de Houtondji € possivel apreender as
complexas tramas que compreendem o problema do racismo e das
narrativas que concebem o mundo a partir da divisdo
modernidade/colonialidade. O compromisso com a luta por uma
educagdo antirracista ¢ pelo acesso a um escopo de conhecimento que,
ao contrario de alijar os estudantes de parte suas proprias historias,
reconhega através do curriculo escolar a igual existéncia e contribuigdo
de diversos grupos humanos para a sociedade em que vivemos, exige
cuidado para a diversidade de mecanismos que contribuem para a
reiteracdo da discriminag@o social e para o racismo.

Nesse sentido, a atribuicdo da Lei 10.639/03, da obrigatoriedade
de histéria e cultura africana e afro-brasileira representa um movimento
no sentido da visibilidade e valorizagdo de tais elementos, até entdo
suprimidos sob um processo de branqueamento cultural, e sob uma
concepgdo eurocéntrica de conhecimento e de histéria. No entanto, a
forma como tais conteudos serdo inseridos no curriculo, € como serdo
selecionados, deve apresentar as particularidades das historias e culturas
africanas e afro-brasileiras, a0 mesmo tempo em que ndo estimule uma
naturalizacdo dos caracteres culturais.

Consequentemente, ¢ oportuno o conceito de diaspora, como
trabalhado por autores como Paul Gilroy. O autor trabalha o conceito de
diaspora de forma conjunta a ideia de um Atlantico negro, em referéncia
a trajetoria entre Africa e as Américas que, ha mais de quatro séculos,
desterritorializou milhares de homens e mulheres, colocando-os sob a
condi¢do de escravizados. Algumas das palavras-chave que orbitam ao
redor do conceito da diadspora de Gilroy sdo: rede, comunicacao,
conflito, violéncia, politica, cultura e movimento. Segundo o proprio
autor, tal conceito poderia funcionar como alternativa aos “atalhos que
buscam uma solidariedade mecéanica” do “parentesco primordial ¢ a
fraternidade pré-politica e automatica” (GILROY, 2012, p. 18), e
também como ferramenta no enfoque da dindmica politica e ética da
historia dos negros no mundo moderno (ibidem, p.171).

Assim, funcionaria também como uma alternativa “a metafisica
da raga” (GILROY, 2012, p. 18), rompendo com outras no¢des como a
de nacionalismo — reivindicado de forma apaixonada no periodo das
lutas anticoloniais em Africa —, permitindo uma reaproximac¢ao das
nogoes de identidades, percebidas como processos historicos e politicos,
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relativamente contingentes e indeterminados (ibidem, p. 19). Nesse
sentido, “aderir a diaspora”, é perceber o conjunto de historias e redes
que se formam ao redor do Atlantico negro enquanto um circuito
comunicativo, um complexo de relagdes politicas, econdmicas e
culturais, a que se ddo sentidos éticos, e onde se podem estabelecer
principios de solidariedade (ibidem, p. 18-25).

A rede diasporica formada pelo Atlantico negro, e a
consequente recusa de Gilroy (2012, p. 204) em adotar critérios de
“pureza” ou de “autenticidade”, seu reconhecimento do ‘“carater
desavergonhadamente hibrido dessas culturas do Atlantico negro”,
dialoga — ainda que ndo diretamente — com as formulacdes da
perspectiva teérica da modernidade/colonialidade. Particularmente com
os conceitos de pensamento liminar e diferenca colonial, como
trabalhados por Walter Mignolo (2003). O conceito de pensamento
liminar foi concebido, segundo o préprio autor (2003, p. 26) a partir da
experiéncia “chicana”, e também da gnose africana apresentada por
Mudimbe em seu exame sobre a invengdo da Africa, e nesse sentido
abrange algo da experiéncia das popula¢des negras em sua relacdo com
a modernidade/colonialidade™.

O pensamento liminar € aquele que surge a partir de lugares
liminares, a partir da diferenca colonial, ou seja, assim como a semiose
colonial®, ela se da no “entrelugar de conflitos de saberes e estruturas
de poder” (MIGNOLO, 2003, p. 40). Sobre o pensamento liminar, e sua
relacdo com a diferenca colonial o autor afirma:

Conforme minha anélise em The Darker Side of
the Renaissance (1995% 247-256; 303-311), visto
da perspectiva subalterna, o l6cus fraturado da
enunciacdo define o pensamento liminar como

3 Segundo Maldonado-Torres a relagio entre Africa ¢ Europa ¢ intrinseca tanto
a primeira quanto a segunda modernidade (2008, p. 87), assim, as populacdes de
origem africana sdo marcadas pela relagdo modernidade/colonialidade primeiro
com a escravizagdo nas Américas, e depois com o neocolonialismo em Africa
no século XX.

**«(...)a semiose colonial enfatizava os conflitos gerados pela colonialidade no
nivel das interagdes sdcio-semioticas, isto ¢é, no terreno dos signos.”
(MIGNOLO, 2003, p. 38)
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uma reagdo a diferenca colonial. “Nepantla”,
palavra cunhada por um falante de Nahuatl na
segunda metade do século 16, € outro exemplo do
pensamento liminar. “Estar ou sentir-se entre”,
como se poderia traduzir a palavra, pdde sair da
boca de um amerindio, ndo de um espanhol (cf.
Mignolo, 1995b). A diferenca colonial cria
condi¢des para situagdes dialdgicas nas quais se
encena, do ponto de vista subalterno, uma
enunciacdo fraturada, como reagdo ao discurso e a
perspectiva hegemonica. Assim, o pensamento
liminar ¢ mais do que uma enunciagdo hibrida. E
uma enunciagdo fraturada em situagdes dialdgicas
com a cosmologia territorial e hegemdnica (isto &,
ideologia, perspectiva) (MIGNOLO, 2003, p. 10-
11).

Enfatizo aqui o carater hibrido, fraturado e fronteirico da
experiéncia moderna/colonial, da qual a didspora do Atlantico negro
constitui importante processo. A partir de tais perspectivas, ¢ no
entrelugar e nos circuitos comunicativos que o conhecimento, a historia
e a solidariedade se dado. E ¢ também nesse sentido que os conceitos de
diaspora, diferenca colonial e pensamento liminar sdo importantes como
principios orientadores das abordagens pedagogicas sobre os conteudos
de cultura e historica africana e afro-brasileira.

Ao promover aproximacdes que deem conta do carater ndo puro
da experiéncia colonial e que compreendam a diversidade de encontros
culturais possiveis tanto em Africa quanto na didspora do Atlantico
negro, ¢ possivel estabelecer tipos de representacdo que deem conta da
multiplicidade das historias e culturas africanas e afro-brasileiras, a
partir da valorizagdo de “histérias esquecidas” (MIGNOLO, 2003, p.
83), atentando ao mesmo tempo para as armadilhas da essencializa¢do
da raga e da cultura.

2.4 GEOPOLITICA DO CONHECIMENTO - O
PROBLEMA DO LUGAR DE FALA

Como ultimo elemento orientador da subsequente analise dos
documentos coloca-se a questdo do “lugar de fala”, ou da necessidade
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de se pluralizarem as vozes que contam as historias. O que se relaciona
ao problema de pesquisa pelo menos a partir de dois eixos: o primeiro
referente a geopolitica do conhecimento e a divisdo intelectual do
trabalho no sistema modernidade/colonialidade, e o segundo associado a
importancia da experiéncia na constru¢do do conhecimento, ¢ da
necessidade de perspectivas tedricas que se adequem as realidades que
pretendem explicar.

A socidloga australiana Raewyn Connel (2012, p. 10) defende
em A iminente revolugcdo na teoria social que o conhecimento ¢ feito a
partir de uma divisdo imperial do trabalho, e que o que comumente
chamamos teoria, ¢ o “trabalho que o centro faz”. Assim, a autora
argumenta que ha uma divisio em que a parte do mundo antes
colonizada, a “periferia global pds-colonial” (ibidem, p. 10), ¢
geralmente a localizagdo onde os dados sdo coletados para,
posteriormente serem tratados em forma de teoria pelas metropoles, ou
seja, pelos centros, em instituigdes como universidades, museus e
jardins botanicos (ibidem, p. 10)*.

No artigo Connel (2012) analisa as consequéncias de tal divisdo
para as ciéncias sociais, enfatizando o problema da niao adequagéo entre
a teoria e as realidades a que elas sdo posteriormente confrontadas:

Na Australia ou no Brasil, ndés ndo citamos
Foucault, Bourdieu, Giddens, Beck, Habermas
etc. porque eles conhecem algo mais profundo e
poderoso sobre nossas sociedades. Eles ndo sabem
nada sobre nossas sociedades. Nos os citamos
repetidas vezes porque suas ideias e abordagens
tornaram-se os paradigmas mais importantes nas
instituicdes de conhecimento da metropole — e
porque nossas instituicdes de conhecimento sdo
estruturadas para receber instru¢des da metropole.
(..)

Os textos de teoria social envolvem
principalmente uma reificagdo da experiéncia

** No trabalho de Bruno Reinhardt (2014) ¢é possivel constatar exemplo de tal
padrdo na antropologia: Em sua discussdo sobre os trabalhos realizados em
Africa, sdo destacadas principalmente as escolas francesa e britanica.
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social do Norte. As vezes, isso ¢ bem direto, como
quando somos informados de que vivemos numa
sociedade de redes, ou numa sociedade de risco,
ou na poés-modernidade — todas caracterizadas por
experiéncias sociais que a maioria da populacdo
do mundo ndo vive. Nas formas mais sofisticadas
e poderosas de teoria, contudo, a reificacdo da
experiéncia social da metrépole ocorre num nivel
mais abstrato (CONNEL, 2012, p. 10).

As afirmagdes de Connel (2012) sdo demasiado familiares e
proximas de nossa realidade para que se possa ignorar seus
questionamentos. Nesse sentido, é importante que os conteudos
referentes a Lei 10.639/03 sejam também contetidos/conhecimentos que
estejam sendo produzidos nas periferias globais, por autores e autoras
cujas teorias sejam embasadas em experiéncias locais, em detrimento da
pretensdo de universalidade muitas vezes imbuida nas narrativas
modernas/coloniais

A reifica¢do de experiéncias particulares provenientes do Norte
Global, como afirma Connel (2012), tem como consequéncia a
institui¢do de “uma universalidade radicalmente excludente”
(LANDER, 2005, p. 10). O socitlogo venezuelano Edgardo Lander
atribui a pretensdo de universalidade advinda da experiéncia particular
europeia a separagdo ontologica que se da entre a razdo e o mundo — ou
a mente e o corpo, no vocabulario de Descartes - com o iluminismo e o
desenvolvimento das ciéncias “modernas”. Segundo ele, ¢ a partir de tal
fissura que se constitui tal “conhecimento descorporizado e
descontextualizado” (ibidem, p. 9), que se pretende também des-
subjetivado e, por tanto, universal.

Tal significado de universalismo pode ser inserido na categoria
que Grosfoguel (2007) denomina universalismo abstrato de sentido
epistemoldgico, da ego-politica do conhecimento. Neste tipo de
universalismo, tem-se um sujeito de enunciagdo sem rosto ou
localizagdo espago-temporal (GROSFOGUEL, 2007, p. 65), ou seja, um
autor/produtor de conhecimento que ndo pode ser associado a uma
realidade especifica. Tal padrio de enunciado se pretende universal
porque distanciado da realidade e, de forma paradoxal, igualmente
proximo a todas as realidades, uma vez que universalmente aplicavel.
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Grosfoguel (2007) ainda enfatiza a intrinseca relagdo entre o
universalismo abstrato de carater epistémico, € o0 racismo
epistemoldgico. O autor argumenta que a suposi¢do de que a unica
tradicdo de pensamento com capacidade de universalizagdo e acesso a
verdade ¢ a ocidental e, portanto, s6 podem derivar de um sujeito
branco, europeu, masculino e heterossexual é parte integrante de tal
universalismo abstrato (GROSFOGUE, 2007, p. 70-71). Dessa forma, a
definicdo do autor se conforma a reflexdo de Connel, uma vez que a
divisdo imperial do trabalho intelectual reforca o racismo epistémico: a
reproducdo da dualidade moderna/colonial, em que o sujeito europeu
produz o conhecimento universal/descorporificado, tendo como objeto
de conhecimento/representagdo sujeitos e culturas ndo ocidentais/ndo
brancas.

A distorcdo da experiéncia, e a manipulagdo da realidade no
interesse de adequa-lo a um instrumental conceitual que ndo se
conforma aos objetos que pretende explicar, sdo algumas das
implicacdes de tal divisdo imperial do trabalho. Exemplo disso pode ser
verificado ao retomarmos a discuss@o de Bruno Reinhardt (2014), que
encontra na escola britanica de antropologia elementos de colonialidade
que vao além da critica mais Obvia e simplista em relacdo ao
financiamento das pesquisas em sua func¢do de instrumentos do
imperialismo (REINHARDT, 2014, p. 339). O autor argumenta que a
“maquina estrutural-funcionalista” resultou em uma “imposi¢do de
limites conceituais que desmembram as praticas locais em dominios
ontoldgicos distintos, logo ignorando a historicidade dos agentes e seus
proprios horizontes semanticos e regulatdrios” (ibidem, p. 339).

Segundo o autor, a tendéncia a compartimentalizar a vida social
nativa nas categorias inteligiveis ao sistema ocidental “moderno” se da,
por exemplo, nas etnografias que registram o “culto aos ancestrais” e
nas nog¢des de “bruxaria”. Citando ainda a critica & meta-categoria
“religido” na historiografia africana, inexistente em contextos pré-
coloniais (REINHARDT, 2014, p. 338). Nesse sentido, as experiéncias
africanas aparecem como versdes das experiéncias europeias, € ndo
necessariamente como  fenOmenos  autenticamente  africanos,
pertencentes a sua historiografia propria, e nao relacionados a elementos
culturais/cognitivos exdgenos.
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A feminista nigeriana Oyéeronké Oyéwumi (2004) também
coloca sob a critica a dificuldade do feminismo ocidental em se
desvencilhar da familia nuclear e sua consequente formulagdo de
género, como conceito central para o exame das experiéncias das
mulheres africanas. Segundo ela, feministas assumem a categoria
mulher e a subordinagdo referente ao género como universais,
sutilmente suprimindo a natureza relacional e sociocultural da
constru¢do do conceito (2004, p. 2-3). Oyéwumi toca em um ponto
importante, que ¢ a dificuldade em repensar categorias utilizadas como
centrais no pensamento ocidental, em sua critica, a no¢do da familia
nuclear como ponto de partida para a compreensao do género (ibidem, p.
4-5).

Por outro lado, tem-se por exemplo na obra da antropologa e
militante feminista e antirracista brasileira Lélia Gonzalez, o
desenvolvimento da categoria politico-cultural da Amefricanidade
(1988). A autora, em vista de uma realidade especifica de relagdes
raciais, produz conhecimento a partir de categorias analiticas proprias. A
Amefricanidade pretende dar conta da experiéncia das populagdes afro-
americanas, incorporando processos historicos dindmicos, resisténcias,
reinterpretacdes e adaptagdes afrocentradas (1988, p. 76). Gonzalez
discute sobre a necessidade de desenvolvimento de tal categoria:

Seu valor metodologico, a meu ver, esta no fato
de permitir a possibilidade de resgatar uma
unidade especifica, historicamente forjada no
interior de diferentes sociedades que se formaram
numa determinada parte do mundo. Portanto, a
Améfrica, enquanto sistema etnogeografico de
referéncia, é uma criacdo nossa ¢ de nossos
antepassados no continente em que vivemos,
inspirados em modelos africanos. Por
conseguinte, o temo amefricanas/amefricanos
designa toda uma descendéncia: ndo s6 a dos
africanos trazidos pelo trafico negreiro, como a
daqueles que chegaram 3 AMERICA muito antes
de Colombo. Ontem como hoje, amefiricanos
oriundos dos mais diferentes paises tem
desempenhado um papel crucial na elaboragdo
dessa Amefricanidade que identifica, na Diaspora,
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uma experiéncia histérica comum que exige ser
devidamente conhecida e cuidadosamente
pesquisada. [italicos da autora] (GONZALEZ,
1988, p. 77).

Assim, pretendo argumentar que o ensino de historia e cultura
Africana e afro-brasileira tem muito a ganhar a partir da pluralizagdo
dos locais de enunciacdo de onde tais conhecimentos sdo produzidos.
Nao s6 do ponto de vista epistemologico, tem-se a ganhar a partir do
desenvolvimento de categorias nativas e adequadas as realidades que
pretendem explicar, como € preciso reconhecer que a ruptura no padrao
de divisdo imperial do trabalho imposto na modernidade/colonialidade é
um importante elemento na luta antirracista.

No préximo capitulo, serd realizada a analise dos documentos, a
partir das reflexdes previamente apresentadas.

2.5 RESUMINDO, A METODOLOGIA:

No texto How many approaches in the social sciences? An
epistemological introduction (2008), Donatella Della Porta e Michael
Keating versam sobre as possibilidades dentro do trabalho de pesquisa
nas ciéncias sociais. Os autores elaboram tal reflexdo a partir da
classificacdo de diferentes paradigmas cientificos que, segundo eles, se
diferenciam em trés aspectos relevantes: ontologia, epistemologia e
metodologia, que fazem referéncia a trés perguntas —ou respostas-
cruciais em um trabalho de pesquisa, respectivamente: o que estudar, e
qual a “natureza” do objeto da pesquisa; como nds entendemos as
coisas, o questionamento relacionado & natureza e os limites do proprio
conhecimento ¢ do relacionamento entre pesquisador/a e objeto do
conhecimento; e metodologia, que responde as questdes das técnicas e
instrumentos utilizados na realizacdo da pesquisa (2008, p. 20-25).

Ainda que os paradigmas abordados pelos autores (positivista,
pos-positivista, interpretativo e humanistico) possam remeter ao tipo de
método de apreensdo e validacdo de conhecimento hegemdnico na
modernidade/colonialidade, ou seja, a ciéncia, os trés aspectos
ontoldgico, epistemoldgico e metodologico — queiramos ou ndo nos
apropriar de tal terminologia - fazem parte do planejamento da pesquisa.
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No caso da pesquisa realizada nesta dissertacdo, a relagdo
“epistemologica” entre a pesquisadora e o tema objeto da pesquisa ¢é
intrinsecamente relacionada a natureza do fendmeno a ser
compreendido.

As ciéncias sociais como foram construidas desde o século XIX
sdo alvo de criticas por parte do grupo modernidade/colonialidade — e de
outras correntes teoricas criticas ao “projeto de Modernidade”- por
representarem, de alguma forma, um tipo de conhecimento que legitima
a interpretacdo das relagdes sociais a partir de uma visdo de mundo
moderna/colonial. O  socidlogo e membro do  grupo
modernidade/colonialidade Edgardo Lander afirma, sobre o surgimento
das ciéncias sociais:

E este o contexto historico-cultural do imaginario
que impregna o ambiente intelectual no qual se da
a constitui¢do das disciplinas das ciéncias sociais.
Esta ¢ a visdo de mundo que fornece os
pressupostos fundacionais de todo o edificio dos
conhecimentos sociais modernos. Esta
cosmovisdo tem como eixo articulador central a
ideia de modernidade, mnogdo que captura
complexamente quatro dimensdes basicas: 1) a
visdo universal da historia associada a ideia de
progresso (a partir da qual se constrdi a
classificagdo e hierarquizagdo de todos os povos,
continentes e experiéncias historicas); 2) a
naturalizacdo tanto das relagdes sociais como da
natureza humana da sociedade liberal-capitalista;
3) a naturalizac¢@o ou ontologizagdo das multiplas
separagdes proprias dessa sociedade; e 4) a
necessaria superioridade dos conhecimentos que
essa sociedade produz (ciéncia) em relagdo a
todos os outros conhecimentos [italicos do autor]
(LANDER, 2005, p. 13).

Ainda a partir da critica frente ao projeto de Modernidade, o
fil6sofo argentino Castro-Gomez argumenta:
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O imaginario do progresso, de acordo com a qual
todas as sociedades progridem no tempo de
acordo com leis universais inerentes a natureza ou
ao espirito humano, aparece assim como um
produto ideoldgico construido do dispositivo de
poder moderno/colonial. As ciéncias sociais
funcionam estruturalmente como um aparelho
ideoldgico que, das portas para dentro, legitimava
a exclusdo e o disciplinamento daquelas pessoas
que ndo se ajustavam aos perfis de subjetividade
de que necessitava o Estado para implementar
suas politicas de modernizagdo; das portas para
fora, por outro lado, as ciéncias sociais
legitimavam a divisdo internacional do trabalho e
a desigualdade dos termos de troca e de comércio
entre o centro ¢ a periferia, ou seja, os grandes
beneficios sociais e econdmicos que as poténcias
européias obtinham do dominio sobre suas
colonias. A producdo da alteridade para dentro e a
producdo da alteridade para fora formavam parte
de um mesmo dispositivo de poder (CASTRO-
GOMEZ, 2005, p. 84).

Nesse sentido, ainda que continuemos dentro das ‘“ciéncias
sociais”, temos como desafio, a0 mesmo tempo, a critica permanente a
um modelo de conhecimento hegemdnico que, ainda que muitas vezes
eurocéntrico, se pretende universalizante. Ainda que se possa
argumentar que atualmente as ciéncias sociais fagam uma autocritica™
que compreende a percepcdo e¢ a problematizagdo de suas origens,
grande parte do escopo de conhecimento da area ainda se constrdi a
partir de premissas que ndo levam em consideragdo o fendmeno da

% E bastante comum na produgdo dentro das ciéncias sociais, uma critica ao
modelo de conhecimento que se almejava nas origens da sociologia e da
antropologia. No caso da sociologia principalmente pelo viés positivista e
consequentemente evolucionista de suas primeiras andlises, € no caso da
antropologia pela intrinseca relacdo entre a pratica etnografica e os interesses
colonialistas das poténcias europeias. Ver: WALLERSTEIN, Immanuel:
Impensar las ciencias sociales, Siglo XXI, México, 1998.
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modernidade/colonialidade como pressuposto fundante das relagdes
sociais contemporaneas.

A perspectiva adotada neste projeto de pesquisa, no entanto,
nao pode prescindir da chamada “diferenca colonial” como elemento
central para a compreensdo do fendomeno aqui discutido: a persisténcia
do eurocentrismo na educagdo brasileira, principalmente através do
embranquecimento cultural presente nos curriculos de educagéo basica,
acarretando a ndo representatividade das contribui¢cdes do grupo étnico-
racial negro na construg¢do e reproducdo da sociedade brasileira®’.
Situagdo essa que tem aos poucos se transformado, como consequéncia
da luta e da militdncia da populagdo negra, atualmente tendo como
instrumento de operacionalizacdo dessas demandas, leis e politicas
publicas, entre as quais a Lei 10.639/03.

Portanto, ¢ possivel afirmar que a partir da proposta tedrica do
grupo modernidade/colonialidade, a operacionalizagdo do escopo de
conhecimento das ciéncias sociais e de seus conceitos torna-se um
desafio. Nesse sentido, um eixo importante da metodologia da pesquisa
inclui a revisdo de alguns conceitos “naturalizados” dentro das ciéncias
sociais, como por exemplo, as no¢des de “modernidade” e progresso.

Dessa forma, tem-se que os trés aspectos inerentes da
pesquisa: ontoldgico, epistemologico e metodoldgico, tornam-se
indissocidveis no contexto de realizacdo da mesma, pressupondo da
pesquisadora uma série de escolhas que envolvem um posicionamento
ético no sentido da determinagio do lugar de fala®. No ambito desta

*7 Nas palavras de Henrique Cunha Junior (2005, p. 254) “A ideologia da
cultura brasileira sempre anuncia o desaparecimento das culturas afro-
descendentes, das identidades e dos seres. As idéias culturais que temos de
mesticagem, hibridacdo ou sincretismo sempre levam a conclusdo do
desaparecimento desejavel do afro.”

*¥ Gostaria de apontar aqui uma limitagdo apontada na defesa desta dissertagdo,
para a qual eu ndo havia me atentado anteriormente: a ndo problematizagdo do
meu proprio lugar de fala, como uma mulher branca, e as implicagdes desse
lugar de fala na constru¢do da minha pesquisa, que acabou fora do escopo de
analise. A consequéncia tedrica dessa desatengdo foi a ndo apropriagcdo da
discussdo sobre branquitude, da qual poderia ter me beneficiado. Para ver um
pouco sobre tal questdo: CARDOSO, Lourengo. O branco ante a rebeldia do
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pesquisa, tal determinag@o ¢ fundamental, ao contrapor-se as narrativas
que pressupde a universalidade dos “diagndsticos” da ciéncia, e de
forma correlata a suposta neutralidade e imparcialidade do
pesquisador/a frente & temitica em questio. A partir de tal
posicionamento ético/politico e também epistemologico, e que diz
respeito a critica ao modelo eurocéntrico do fazer cientifico, a
constru¢do do trabalho de pesquisa se deu a partir da analise de
conteudo dos documentos selecionados, a luz das teorias exploradas ao
longo do texto.

Entendendo a questdo metodoldgica a partir da acepgdo de
Albenides Ramos (2009), que relaciona o processo metodologico das
pesquisas cientificas com as respostas de perguntas “como”, “quando” e
“com que”, que contribuem para a constru¢do de um caminho especifico
entre as perguntas que nos propomos e as respostas que pretendemos
alcangar, nos proporcionando técnicas, estratégias e procedimentos de
analise e interpretacdo mais adequadas aos objetivos da pesquisa (2009,
p. 178-196), a seguir exponho o caminho percorrido no processo de
pesquisa.

A partir do pressuposto do carater eurocéntrico dos discursos
hegemodnicos na modernidade/colonialidade, e das suas consequéncias
para os povos afetados pela colonizagdo, caracterizados e analisados
pelos autores e autoras do grupo modernidade/colonialidade®, esbocei o
projeto de refletir sobre o problema do racismo no Brasil enquanto uma
das manifestacdes dos discursos modernos/coloniais. Da delimitagdo da
Lei federal 10.639/03 como marco da abordagem de pesquisa, ¢ do
recorte de investigagdo direcionado a adequacdo dos curriculos da
educacdo basica a obrigatoriedade do ensino de histéria e cultura

desejo: um estudo sobre a branquitude no Brasil. Tese defendida no
Programa de P6s-Graduacgdo em Ciéncias Sociais da UNESP, 2014.

* Vide os paradigmas positivista e pos-positivista, no trabalho anteriormente
citado, de Della Porta e Keanting (2008), e levando em considera¢do que ainda
hoje, muitas pesquisas nas ciéncias sociais entendem que o trabalho cientifico
pressupde o apagamento do pesquisador/a.

% Para uma caracterizagio detalhada da historia do grupo e sua relagio com os
chamados estudos pds-coloniais e seus derivados, ver América Latina e o Giro
Decolonial de Luciana Ballestrin (2013).
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africana e afro-brasileira, surge a necessidade de delimitagdo do
“campo”.

Nessa etapa da pesquisa a pergunta “quando” se impde. A
data da promulgacao da Lei 10.639/03 configura o primeiro critério: a
inevitabilidade de lidar com documentos educacionais publicados a
partir do ano de 2004. Em seguida, respondendo a questdo “onde”, optei
por documentos referentes ao estado de Santa Catarina em vista da
possibilidade de um eventual desdobramento da pesquisa e da
viabilidade de investigagdes de campo em Floriandpolis e outras cidades
do estado. Nesse sentido, a possibilidade de um desenvolvimento
posterior da pesquisa, do ambito bibliografico e documental, para uma
etapa que contemplasse a pesquisa de campo foi determinante para a
escolha do “onde”. Os documentos delimitados, que serdo analisados no
capitulo 4 da presente dissertacdo sdo os seguintes: a Proposta
Curricular de Santa Catarina — Formagado Integral na Educacdo Bésica
(2014); o Caderno Pedagdgico de Historia (2012), e o 1° Caderno
Educagdo e Diversidade — Implantagdo ¢ Implementagdo das leis n°
11.645/08, n° 10.639/03, n° 11.525/07 ¢ n° 9.795/99 na educagdo basica
e modalidades de ensino (2016).

Com o objetivo da pesquisa estabelecido — avaliar a
adequagdo dos documentos educacionais a Lei 10.639/03 - foi
necessario tracar estratégias de andlise que pudessem articular as teorias
e os documentos. Estes foram escolhidos por sua abrangéncia e também,
no caso dos cadernos pedagdgicos, por abordarem especificamente a Lei
10.639/03 ou uma das trés disciplinas citadas nominalmente na
mesma.®' Assim, o caderno pedagogico de historia foi analisado em sua
totalidade, enquanto direcionei a minha leitura e andlise da PCSC
principalmente para areas de linguagens e ciéncias humanas, e para as
sessoes relativas a diversidade enquanto principio formativo. O mesmo
se deu com o caderno pedagdgico educacdo e diversidade, onde

%' O artigo 26- A, paragrafo 2° da referida Lei estipula: “Os contetdos referentes
a Historia e Cultura Afro-Brasileira serdo ministrados no ambito de todo o
curriculo escolar, em especial nas areas de Educagdo Artistica, e de Literatura e
Historia brasileiras.” E preciso destacar que dentre as trés disciplinas, a de
Historia foi a unica em que foi possivel encontrar um documento especifico pos
ano de 2004.
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concentrei a analise nas sugestdes referentes a implementacdo da Lei
10.639/03. Os trés documentos foram examinados enquanto
representantes de um mesmo conjunto, que reflete a intencionalidade
pedagogica do estado de Santa Catarina.

A partir da selecdo dos trés documentos — e respondendo a
pergunta “como” - optei pela analise de contetidos, j4 mencionada
anteriormente neste capitulo como instrumento de exploracdo dos
mesmos. Tal ferramenta possibilita o exame dos textos contidos nos
documentos, interpretando-os a partir da demanda expressa na Lei
federal, bem como dos estudos do grupo modernidade/colonialidade. A
analise de contetidos pressupde certa flexibilidade no tratamento dos
dados, uma vez que estes serdo trabalhados a partir de escolhas da
pesquisadora (FRANCO, 2008), e do objetivo da investigagdo. Nesse
sentido, tal modelo de aproximacao requer de nos a sele¢do de critérios
de classifica¢do, ou de categorias para a organizacao das informagdes
com as quais trabalhamos (GIL, 2008, p. 171). A partir de tal
necessidade, e j4 com os documentos a serem trabalhados tendo sido
selecionados, bem como a perspectiva do grupo
modernidade/colonialidade, parti para a reflexdo acerca dos elementos a
serem analisados no decorrer da leitura desses documentos.

Neste capitulo esbogo alguns desses elementos, que
permitiram a avaliagdo dos documentos. 1°) A adequacdo dos textos as
demandas da Lei 10.639/03 a partir das orientagdes contidas nas DCNs
para a Educacio das Relagdes Etnico-raciais e para o Ensino de Historia
e Cultura Afro-brasileira e Africana, 2°) O respeito a coetaneidade, 3°) A
pluralizacdo de culturas e historias, e 4°) a supera¢do de uma geopolitica
do conhecimento eurocéntrica. Dessa forma, procurei avaliar nao
somente se os documentos em questdo incluem a obrigatoriedade do
ensino de historia e cultura africana e afro-brasileira, mas de que forma,
se ainda pautados por uma configuracdo eurocéntrica ou se a partir de
brechas e  rupturas nas  concepgdes  hegemonicas  na
modernidade/colonialidade. Os “critérios” acima me auxiliaram a tragar
as articulagdes entre a os documentos em questdo, a Lei 10.639/03, e o
aporte teorico do grupo modernidade/colonialidade.

De modo geral, o caminho metodolégico foi construido acima
de tudo a partir da critica aos discursos hegemonicos na
modernidade/colonialidade, e da historica exclusdo das populagdes
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africanas e afro-descendentes de representagdo na educagdo
brasileira.”?0 racismo consequente — ¢ também alimentador — desses
processos foi analisado como um elemento moderno/colonial,
intrinsecamente relacionado as estruturas sociais, politicas e culturais
que conformam a “paisagem” moderna/colonial. A partir do aporte
teorico do grupo modernidade/colonialidade, bem como de outros
pesquisadoras e pesquisadores que se debrugam sobre temas correlatos.

52 Ver capitulos 1 e 3.
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CAPITULO 3 - RELACOES ETNICO-RACIAIS EM SANTA
CATARINA, E SUA PROPOSTA CURRICULAR PARA A
EDUCACAO BASICA.

Os mandatos de busca e apreensdo e de conducio
coercitiva dos cinco suspeitos sdo consequéncia
da Operagdo Hateless (sem o6dio, em inglés),
deflagrada em setembro. Na manhd do dia 26
daquele més, a pouco mais de uma semana do
inicio da Oktoberfest, o advogado Marco Antdnio
André se deparou com cartazes colados em frente
a casa onde mora, no bairro Ponta Aguda. A
ameaca do membro da Ku Klux Klan (tradicional
organizagdo segregacionista dos Estados Unidos)
desenhado nas folhas era direta: '"Negro,
comunista, antifa, macumbeiro. Estamos de olho

A%

€m vocCe .

O trecho acima faz parte de matéria publicada no jornal Didrio
Catarinense, no dia 10 de Dezembro de 2017, o texto assinado por
Dagmara Spautz e Emerson Gasperin trouxe como titulo: Nazismo em
Santa Catarina — Investigacdo aperta cerco a extremistas. A matéria,
que abordou os desdobramentos da operacdo Hateless, que teve seu
inicio na cidade de Blumenau, e apurou a relacdo de alguns individuos
com a propagacdo de cartazes de teor nazista pela cidade nos meses
anteriores a essa data, associou o atual fenomeno racista com episodios
historicos do estado de Santa Catarina.

Segundo a matéria, que utiliza como fonte o trabalho da
antropologa Adriana Dias, o estado de Santa Catarina seria, atualmente,
o estado com maior adesdo a ideologias racistas, ligadas ao nazismo
alemdo. Na dissertacdo da pesquisadora  Os anacronautas do
teutonismo virtual: Uma etnografia do neonazismo na Internet,
defendida em 2007 na UNICAMP, Dias reflete sobre o cyberracismo no
Brasil, e em paises como os Estados Unidos e Espanha. De acordo com
a pesquisa, cerca de noventa mil pessoas estariam envolvidas
diretamente em grupos neonazistas no Brasil, sendo que metade desse
numero se encontraria no estado de Santa Catarina (DIAS, 2007, p. 35).
Até o ano de 2007, o maior site neonazista brasileiro — que alcancava até
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200.000 visitas diarias —também tinha sua sede no estado (ibidem, p.
106).

Dias recupera ainda a ligagdo entre a forte identidade étnica
germanica no estado, e o envolvimento de alguns grupos catarinenses
com o nazismo em meados do século XX. A pesquisadora afirma que
Santa Catarina abrigou o maior nucleo nazista na década de 1930
(DIAS, 2007, p. 106), destacando também a relacao entre grupos como a
juventude teuto-brasileira, ¢ grupos femininos como a Comunhdo de
Trabalho de Mulheres nacional-socialista, afiliados a associa¢des na
Alemanha nazista (ibidem, p. 107).

As estatisticas que apontam para a alta adesdo de catarinenses
em movimentos racistas proporcionalmente aos demais estados
brasileiros, e a persisténcia de episddios — ainda que relativamente
isolados — como o relatado na matéria do Didrio Catarinense, ocorrida
em Blumenau em 201763, coloca em evidéncia a necessidade de
educacdo antirracista para a construcdo de novos padrdes de relacdes
étnico-raciais em todo o territdrio nacional, e de forma especial no
estado de Santa Catarina.

3.1 SANTA CATARINA - OU UM PEDACO DA EUROPA
NO BRASIL?

Em um contexto nacional de maioria da populagdo negra
(preta e parda), e de um discurso oficial direcionado para a valorizagdo
da diversidade, o estado de Santa Catarina se caracteriza por ser,
proporcionalmente, o estado brasileiro com maior populagdo
autodeclarada branca. Mais forte que o proprio fato da populagdo negra
constituir uma minoria numérica indiscutivel no estado, ¢ o imaginério
que se constroi como efeito de tal constatagdo: A identidade do estado
que Santa Catarina “exporta” para o resto do pais, como “um pedaco da

% Outro desdobramento da operagdo Hateless, deu-se com a prisdo de um jovem
na cidade de Londrina, no Parani, no dia 11/12/2017, com ele foram
encontrados além de livros e panfletos de cunho nazista, munigéo de calibre 380
e produtos quimicos e instrugdes de como fabricar explosivos. O jovem estaria
envolvido com o episédio de Blumenau. http://www.paiquere.com.br/homem-e-
preso-com-produtos-para-explosivos-e-material-de-cunho-nazista-em-londrina/



112

Europa no Sul do Brasil”, e todos os problemas que tal “slogan” produz
em um pais ainda fortemente racista como € o Brasil.

A propria ideia propagada através de tal slogan, fortemente
veiculada em algumas regides, como por exemplo o “Vale Europeu”,
localizado no vale do Itajai®(cidades como Indaial, Pomerode,
Blumenau, e etc.) e explorado turisticamente pelo estado de Santa
Catarina, remete a uma concepgdo de Europa ja concebida a partir de
um imaginario construido a partir do bindmio
modernidade/colonialidade. Enrique Dussel no capitulo Europa,
modernidade e eurocentrismo (2005), nos ajuda a pensar sobre a
manipulagcdo do conceito de Europa levado a cabo a partir do século
XVIII principalmente pelo romantismo alemao (DUSSEL, 2005, p. 24).

Segundo o filésofo, tal imagindrio teria como uma de suas
principais caracteristicas uma reconstrucdo do “percurso” europeu que
se resumiria a uma sequéncia temporal/ideologica desde a Grécia antiga,
passando pelo mundo romano pagdo e cristdo, pela idade média crista,
consequentemente dando origem ao mundo europeu moderno
(DUSSEL, 2005, p. 26). Tal visdo seria, segundo Dussel, falsa, no
sentido de ocultar as influéncias, por exemplo, de sociedades como do
Egito antigo na constru¢do da propria Grécia, e da cultura &rabe-
mugulmana na preservagdo do conhecimento greco-romano durante a
idade média (ibidem, p. 24-26). A propria “centralidade” da cultura
ocidental “moderna” como atemporal ¢ rejeitada e refutada por Dussel:

As Cruzadas representam a primeira tentativa da
Europa latina de impor-se no Mediterraneo
Oriental. Fracassam, e com isso a Europa latina
continua sendo uma cultura periférica, secundaria
e isolada pelo mundo turco mugulmano, que
domina politicamente do Marrocos até o Egito, a
Mesopotamia, o Império Mongol do Norte da
india, os reinos mercantis de Malaga, até a ilha
Mindanao, nas Filipinas, no século XIII. A
universalidade mugulmana é a que chega do
Atlantico ao Pacifico. A Europa latina ¢ uma
cultura periférica e nunca foi, até este momento,

% hitp://turismo.sc.gov.br/destinos/vale-europeu/
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centro da historia; nem mesmo com o Império
Romano (que por sua localizacdo extremamente
ocidental, nunca foi centro nem mesmo da historia
do continente euro-afroasiatico) (DUSSEL, 2005,
p. 25).

O esquema a seguir, apresentado pelo autor, d4 uma ideia geral
da complexa teia de relagdes que se construiram e se modificaram ao
longo dos séculos, e que sdo muitas vezes apropriadas e manipuladas no
sentido de legitimagdo de um imaginario agora hegemonico.

Figura 1 — Esquema: Sequéncia Historica do Mundo Grego a Europa
Moderna

SEQUENCIA HISTORICA DO MUNDO GREGO A EUROPA MODERNA

| Fenicia, Semitas, etc. || Egipto, etc. || Povos do Norte ‘

Mundo griego clasico
e helenistico

A

»

| Mundo romano ocidental |

| Mundo bizantino oriental |———!

\ 4

Mundo arabe-muculman

Mundo germano-latino ocidental | <b] (también judio)
(desde o0 séculoXIl) (desde o século VIII)
Ié
11
| Renacimiento italiano (0 séculoXV) [=c=] Espanha, Portugal |
‘ | Descobrimento 1492 |
]

[
[ Europa "moderna” |

(DUSSEL, 2005, p. 25)

Nesse sentido, argumento que a propria concep¢do de Europa
arraigada no senso comum, ¢ explorada cultural e economicamente no
estado de Santa Catarina ¢ problematica e, em certa medida, racista.
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Uma vez que a propria Europa ¢ um territorio multicultural, e nao
exclusivamente habitado por populacdes brancas. Ndo o foi, antes das
grandes navegagdes que culminaram na conquista das Américas, quando
a peninsula ibérica era dominada por arabes e mouros, € nido o ¢
atualmente, quando os fluxos migratorios decorrentes das desigualdades
sociais levam ainda mais membros de populagdes ndo-brancas a se
estabelecerem em solo europeu.”

A partir de tal imaginario, discriminatorio e excludente desde o
“velho mundo”, forma-se uma representagdo do estado de Santa
Catarina que deixa muito pouco espago para uma representacao
suficiente da populacdo negra no estado. Nesse sentido, uma das
primeiras questdes dos movimentos negros em Santa Catarina foi pautar
o problema da invisibilidade sofrida por tal populagdo. Segundo Ivan
Costa Lima (2009), estudioso da tematica étnico-racial e um dos
membros fundadores do Nucleo de Estudos Negros (NEN) em Santa
Catarina, a invisibilidade que operou contra os negros no estado pode
ser considerada um instrumento de silenciamento de suas historias
(LIMA, 2009, p. 180). O autor ainda cita Ilka Boaventura Leite, que
considera o processo de invisibilizagdo da populacdo negra como um
suporte da ideologia de branqueamento que, ao ndo conseguir o
apagamento social de tal populagcdo, os relega a um lugar de
invisibilidade.

No entanto, a populagdo negra e afrodescendente foi e continua
sendo expressiva social, econdmica e culturalmente no estado, o que
pretendo enfocar sinteticamente nas proximas paginas deste capitulo.

Os dados relativos a historia do territdrio hoje pertencente ao
estado de Santa Catarina mostram que a populagdo negra ai residente
comega a diminuir antes mesmo da abolicdo do regime escravista de
trabalho, em 1888 (PEDRO, et al 1988, CARDOSO 2000). Assim, tem-
se que a capital do estado, bem como sua 4rea litoranea contempla
tradi¢des de uma cultura majoritariamente agoriana (MAMIGONIAN e
VIDAL, 2013, p. 11), enquanto o interior apresenta grande contingente

% Nio tenho pretensdo, neste trabalho, de fazer um levantamento sobre a
composicdo racial europeia, somente deixar o apontamento, através da
argumentagdo de Dussel, da falicia em que normalmente somos levados a crer
através do conceito moderno de Europa.
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de descentes de alemaes, italianos e poloneses (PEDRO, 1988, p. 22). A
diminuicdo da parcela de populacdo negra, junto & macica imigracao
europeia na regido no final do século XIX, sdo elementos que tem como
consequéncia a pouca expressividade numérica da populagdo negra
atualmente no estado.

No entanto, olhando mais atentamente para a historia de Santa
Catarina, e também para o seu presente, ¢ necessario reconhecer a
existéncia de uma populacdo negra no estado, e seu papel fundante e
anterior & maioria dos imigrantes de origem europeia. Nos estudos
acima mencionados, o estado de Santa Catarina é descrito como um
territorio com uma historia especifica, no que se refere as outras regides
da colonia, bem como as relagdes forjadas no interior da economia
escravista. O relato dos autores descreve a auséncia de grandes fortunas
na regido, o que significava a auséncia de grandes latifindios ou a
existéncia grande numero de populacdo negra escravizada (em
comparac¢do com outras regides do pais). No entanto, os dados apontam
que em 1810, 26,56% da populacdo da Capital catarinense era composta
por escravizados, em Laguna a propor¢do também era expressiva:
21,54% (CARDOSO, 2000, p. 130).

Nesse sentido, ¢ possivel constatar a utilizagdo de mao-de-
obra escravizada também em Santa Catarina. Na obra Negro em terra de
branco: escraviddo e preconceito em Santa Catarina no século XI1X os
autores apontam que a maioria da populagdo negra no estado veio como
“escravos para uso doméstico, vindos com a elite burocratica e militar,
como integrantes das proprias tropas militares e como degredados. ”
(PEDRO, et al, 1988, p. 16). Dessa forma, verifica-se a existéncia de
populac@o negra em Santa Catarina desde muito antes da chegada dos
colonizadores alemaes ou italianos; seja na condi¢ao de escravizados ou
de homens livres.*

5 Para mais informagdes sobre o uso do trabalho escravo em Santa Catarina ver
MAMIGONIAN, Beatriz Gallotti; VIDAL, Joseane Zimmermann. Uma historia
diversa de Florianopolis. In: (orgs.) MAMIGONIAN, Beatriz Gallotti; VIDAL,
Joseane Zimmermann Histéria diversa: africanos e afrodescendentes na ilha
de Santa Catarina.. Florianopolis: Ed. da UFSC, 2013., CARDOSO, Fernando
Henrique. Negros em Florianépolis: relacdes sociais e econdmicas.
Floriandpolis: Insular, 2000, e VICENZI, Renilda. Presenca negra no planalto
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Renilda Vicenzi em Presenca Negra no Planalto Catarinense
(2012), analisa a presenca da populagdo afrodescendente no interior do
estado, colocando em evidéncia a utilizacdo de mao-de-obra escravizada
nos séculos XVIII e XIX. Segundo a autora, no que concerne ao
trabalho escravo no planalto catarinense, este constituiu-se como parte
do processo de povoamento e exploracao em direcdo ao sul, perpetrado
pelos paulistas (VICENZI, 2012, p.60). Nesse sentido, a principal
atividade econdmica exercida no planalto central era associada a criagao
de gado e ao caminho das tropas . Em tal contexto ¢ fundado o
municipio de Lages, em 1771, cujo desenvolvimento econdmico esteve
atrelado ao comércio de gado e a atividade pastoril no caminho dos
tropeiros, atividades estas executadas também por mao-de-obra
escravizada (ibidem, p. 57- 59).

A autora aponta ainda, a partir da obra Historia de Santa
Catarina, de Oswaldo Cabral, as diferentes atividades exercidas pela
populagdo negra em condi¢do de escravatura, além das ligas a pecuaria
no planalto:

Os dados estatisticos apontam para a participacao
da mdo de obra escrava na provincia catarinense
durante os séculos XVIII e XIX. Nenhuma regido
brasileira (maior ou menor grau) passou sem a
mao de obra escrava africana ou indigena. Em
Santa Catarina, fizeram parte das expedigdes de
conquista e ocupacdo, da constru¢do dos fortes,
nas fazendas de gado, nas armacgdes baleeiras,
servindo aos funcionarios do governo, aos
servicos de navegacgdo e cabotagem (costeira), aos
comerciantes, aos servigos domésticos,
enfatizando-se o comércio e a pesca, mas o setor
agricola absorveu uma grande quantia (no cultivo
da terra). (VICENZI, 2012, p. 56)

Fernando Henrique Cardoso, em seu famoso estudo realizado
em meados da década de 1950 em parceria com Octavio lanni na cidade

catarinense. In: Revista Latino-Americana de Historia. Vol.1, No 4 -
Dezembro, 2012.
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de Florianopolis, apresenta uma série de dados que nos auxiliam na
montagem de um quadro mais detalhado da capital do estado, e da
presenca de populacdo negra (africana e afrodescendente) nos tultimos
séculos”’. Na ilha de Santa Catarina, entdo conhecida como Desterro, a
mao-de-obra de escravizados era largamente utilizada em diversas areas
da economia. No ano de 1872, escravizados podiam ser encontrados nas
seguintes ocupagdes: artistas, maritimos, pescadores, comerciantes,
operarios (em madeira, edificagdo e vestuario), canteiros, costureiras,
criados, jornaleiros, domésticos ¢ lavradores (CARDOSO, 2000, p.
116).

A pesca da baleia, em periodo anterior, principalmente entre a
década de 1720 e o final do século XVIII, foi outra atividade que
concentrou a mao-de-obra escravizada, tanto que a freguesia da
Armagdo da Lagoinha era a que concentrava o maior numero de negros
na ilha. Segundo Cardoso, o trabalho nas armagdes teria sido o Uinico em
que a mao-de-obra escravizada superou a mao-de-obra independente ou
assalariada (CARDOSO, 2000, p.112). Ainda assim, o autor afirma que
quantitativamente, o setor agricola (plantacdes de cana-de-acucar e de
mandioca) foi 0 que mais absorveu a mao-de-obra escravizada na ilha de
Santa Catarina. O mesmo tipo de mado-de-obra era utilizada também no
ambito doméstico, como destaca o autor:

Possuiam escravos os funcionarios publicos, civis
ou militares, os comerciantes, os lavradores,
enfim, “a populagdo abastada”, que tinha recursos
suficientes para manter um, dois, ou trés negros na
cozinha, na copa e na arrumagao, ou entdo algum
moleque esperto para entregar encomendas e dar
recados, ao lado das indefectiveis mucamas e
maes pretas do Brasil escravocrata (CARDOSO,
2000, p. 121).

7 Importante frisar que, apesar do trabalho haver sido realizado com as
contribui¢des de Fernando Henrique Cardoso e Otavio Ianni, nesta pesquisa me
debrugo sobre uma edigdo posterior do livro, que retine somente o material
escrito por Fernando Henrique Cardoso.
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Nesse sentido, é possivel afirmar que, ainda que de forma
“especifica” e diferenciada de outras regides brasileiras, a mao-de-obra
escravizada constituiu fragdo importante da economia catarinense, tanto
no interior e no planalto, quanto na ilha. O reconhecimento da existéncia
da escraviddo em Santa Catarina, € no territoério brasileiro como um
tudo, nos auxilia na compreensdo de desigualdades sociais, ¢ na
construcdo de novos padrdes de relagdes étnico-raciais, que rompam
com um passado de racismo e desumanizagdo da populagido negra.

Segundo a professora Ilka Boaventura Leite, organizadora do
livro Negros no Sul do Brasil (1996), a historia da populacdo negra no
estado de Santa Catarina no periodo pods-abolicio deve ser
compreendida em um cenario de forte penetracdo de ideologia do
embranquecimento:

Este quadro assegurou para Santa Catarina, no
cenario nacional, a imagem nao apenas de “Estado
branco”, mas de “uma Europa incrustrada no
Brasil”, de  “superioridade  racial’, de
“desenvolvimento e progresso”. A estas imagens
soma-se, também, uma de particular importancia,
que é a de Santa Catarina como o “locus” de
concretizagdo do projeto imigrantista implantado
desde meados do século XIX, visando
principalmente o “branqueamento do pais”
(LEITE, 1996, p.38).

Em capitulo do mesmo livro, escrito a muitas maos (Joana M.
Pedro, Ligia O. Czesnat, Luiz F. Falcdo, Paulino J. F. Cardoso,
Rosangela M. Cherem, e Orivalda L. Silva), os autores enfatizam, assim
como Leite, a invisibilidade como “um dos tributos pagos por
populagdes de origem africana em Santa Catarina” (1996, p. 233).
Através da historiografia e também dos meios de comunicacdo em
massa, a discriminagdo racial passa a ter como instrumentos a negagdo
da memoria e mesmo da existéncia (ibidem). Segundo os autores:

Esta invisibilidade historiografica acompanha de
perto o pequeno numero de descendentes de
africanos envolvidos, direta ou indiretamente,
com a pesquisa historica. Embora esta ndo seja
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uma relagdo necessaria — origem étnica e tema de
pesquisa -, o que se observa ¢ que a propria
historiografia, ao divulgar com intensidade
incomum os povos de origem europeia, colabora
na exclusdo de toda uma populagdo. E o faz
silenciando sua histéria, ou, simplesmente,
enaltecendo outras como as responsaveis por um
desenvolvimento constatavel, reforcando assim,
os vinculos das elites letradas com a Europa,
concebida como a patria da civilizagio (PEDRO
etal., 1996, p. 233).

Assim, a populacdo negra do estado parece sofrer um processo
de apagamento histdrico e social de sua existéncia, de sua participacio
na construg¢do do estado catarinense, ¢ de sua cultura. O racismo e as
diversas modalidades da colonialidade se intensificam em um contexto
de supervalorizacdo da imigracdo europeia que ¢ tida como a
responsavel pelo desenvolvimento econdmico de Santa Catarina, bem
como da cultura do estado. Em tal cenario, a luta pela recuperagéo e pela
valorizagdo da historia e da memoria das populagdes negras transforma-
se em uma das demandas do movimento negro brasileiro — e
catarinense, bem como do projeto decolonial, através do enfoque em
trajetérias e conhecimentos outros, marginalizados pela hegemonia do
discurso moderno/colonial.

A frequente negagdo a memoria, ja denunciada um sem numero
de vezes tanto por militantes do movimento negro como por estudiosos
da tematica étnico-racial no Brasil, tem como um de seus instrumentos a
sub-representacdo das culturas negras nas “versdes oficiais” da historia,
como por exemplo aquela difundida pela educagdo. O professor
Henrique Cunha Jr, em Nos afro-descentendes. historia africana e afio-
descente na cultura brasileira, (2005), relata de forma direta tal
experiéncia:

Somos aquilo que somos. O fato de existirmos
deveria bastar como afirmacdo para sermos
respeitados e considerados na cultura e na
sociedade. O simples fato da existéncia deveria
ser suficiente para o direito a uma historia
presente no sistema educacional. Somos parte da
cultura nacional, pois esta se estabelece com a
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nossa constante participagdo. Ndo somos objeto
do interesse da cultura nacional quando da
exposi¢do desta cultura na educacdo. Quando nos
dizem que de certa maneira estamos incluidos em
alguma versdo oficial desta cultura, o que
acontece ¢ que ndo conseguimos nos reconhecer
nessas versoes. A dificuldade deste
reconhecimento ¢ em virtude da forma caricatural
e reduzida com que somos incluidos nessas
versoes da cultura e da histéria nacionais
(CUNHA JR, 2005, p. 254).

Ainda que o depoimento de Cunha Jr ndo faga referéncia direta
ao contexto catarinense, ele coloca em evidéncia uma realidade comum
a toda populagdo afro-descente no Brasil, e que remete a questdo do
branqueamento cultural da identidade brasileira, e mais fortemente da
identidade cultural no estado de Santa Catarina.

Como consequéncia temos uma situagdo que ndo ¢ particular
ao estado, mas que esteve presente nas outras regides do pais: a dificil
inser¢do da populagdo negra no mercado de trabalho capitalista “livre”
(LEITE, 1996, p. 38-39). A grande oferta de mao-de-obra branca no
estado, ligada a uma ideologia cientifico-racial de grande penetracdo no
Brasil da época, podem ser elementos que auxiliam na compreensdo do
baixo indice de populacdo negra no estado atualmente.

No entanto, todas as obras mencionadas acima ddo conta de
des-mistificar a imagem de Santa Catarina como um estado “branco”,
tanto no presente como no passado. O livro organizado pela professora
Ilka Boaventura Leite Negros no Sul do Brasil: invisibilidade e
territorialidade (1996), traz uma coletanea de artigos sobre populacdes
negras atualmente em Santa Catarina e no Rio Grande do Sul, em
configuragdes sociais as mais diversas possiveis. Somos apresentados
desde um grupo de cafuzos em sua luta por territdrio dentro e fora de
terras indigenas no interior de Santa Catarina; até os modos de
sociabilidade de jovens rappers no centro da capital catarinense. Nesse
sentido, apresenta-se como uma bem-vinda atualizagdo acerca da
existéncia e vivéncia dessas populagdes no sul do pais.

Segundo dados de 2009 da PNAD, Santa Catarina teria 85,7%
da populagdo autodeclarada branca, 2,2% preta, 11,7% parda e 0,3%
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indigena ou amarela,68 caracterizando-se assim, como o estado de menor
populagdo negra do pais. Com massiva maioria de autodeclarados
brancos, Santa Catarina configura-se como uma realidade diferenciada
no cenario brasileiro. No entanto, a baixa expressividade numérica dessa
populacdo ndo significa o ndo envolvimento de seus membros em
associacdes civis, de cunho recreativo e religioso, quanto associacdes
politicas. Tais associagdes funcionam como importante documento e
registro das atividades da populacdo afrodescendente no estado.

Sobre o desenvolvimento do Movimento Negro no estado, Ivan
Costa Lima afirma:

Apesar de todos os fatores desfavoraveis, que
recaem sobre a populagdo negra, apontados pelos
estudos até entdo conhecidos, 0 Movimento Negro
construiu e constrdi um espago politico,
legitimando diferentes processos para construgao
da cidadania e patrocinando a representacdo do
povo negro, num estado aonde se tentam
invisibilizar os aspectos organizativos de
participagdo social (LIMA, 2009, p. 182).

A tese de doutoramento de Ivan Costa Lima (2009) nos
apresenta um panorama importante na visualizagdo das principais
associacdes negras em diversas regides do estado, principalmente a
partir da segunda metade do século XX. Em 1962 surge em Blumenau a
Unido Catarinense dos Homens de Cor, uma continuidade de
organizacdo fundada na década de 1940 no Rio Grande do Sul, e que
teve como objetivos a promogdo de debates na imprensa local, servigos
de assisténcia juridica e médica, alfabetizagdo entre outras agdes que
tivessem como consequéncia a o aumento do nivel econdémico e
intelectual das populacdes afrodescendentes (LIMA, 2009, p. 182).
Outra associa¢do semelhante organizada na mesma época seria a Unido
Brasileira dos Homens de Cor, criada em Minas Gerais e reconstituida

68

http://www.uff.br/observatoriojovem/sites/default/files/documentos/Sintese_dos
_Indicadores_Sociais_do IBGE 2010.pdf Tabela 8.1
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na cidade de Lages em 1972, e transferida para Florianopolis na década
seguinte (ibidem, p. 183).

Durante a década de 1980 e inicio da década de 1990, ¢
principalmente dentro da igreja catdlica que o movimento negro ird se
reunir. Nucleos da pastoral do negro funcionavam em cidades como
Lages, Itajai, Cricitma, Laguna, Igara, Urussanga, Ituporanga e
Floriandpolis. A pastoral do negro veio de encontro ao discurso entdo
propagado pela igreja catélica de trabalho junto aos empobrecidos®’, e
apresentou-se como um locus importante para o desenvolvimento dos
debates acerca do movimento negro (LIMA, 2009, p. 183-186). Com o
tempo, a poténcia desse tipo de articulagdo se viu sobrepujada pelo
surgimento de novas associagdes.

Ainda segundo o autor, essas décadas marcaram o ponto de
emergéncia de mobilizagdes do movimento negro voltadas para aspectos
sociais e politico, e ndo exclusivamente culturais (LIMA, 2009, p. 189).
Enfatizando a complementariedade dos dois tipos de mobilizagdo, tanto
das associacdes culturais e recreativas, que tinham como objetivo o
reconhecimento cultural e identitirio de matriz africana; quanto dos
grupos que visdo a acdo politica institucionalizada, via partidos e
sindicatos, a partir de reivindicagdo da cidadania negra no estado de
Santa Catarina. Importante frisar que o movimento negro elegeu,
durante a década de 1990, vereadores negros em Criciuma, Itajai e
Florianépolis (ibidem, p. 195).

A tentativa de invisibilizar a populacdo negra em Santa
Catarina, denunciada por estudiosos, ¢ vivenciada pela populagdo

% Interessante notar a relagdo entre a “opgio pelos pobres”, adotada pela igreja
catdlica na época, o fortalecimento de nucleos da pastoral do negro, e o
desenvolvimento da chamada Filosofia da Libertacdo, do filosofo argentino
Enrique Dussel, hoje um dos principais expoentes do projeto decolonial latino-
americano. Segundo Hugo A. Matos (2008), a filosofia da libertacdo surge a
partir de um contexto histdrico e social de emergéncia de “novas forgas
ideoldgicas enraizadas no cristianismo primitivo e no contexto social da
América Latina” (p. 21). A influéncia dos movimentos catdlicos latino-
americanos sobre a filosofia de Dussel pode ser afirmada a partir da constatagdo
de que sua militancia politica iniciou-se dentro da Acdo catolica, e que suas
preocupagdes teoldgicas antecederam de certa forma suas problematizagdes
filosoficas (p. 24-25).
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afrodescendente, tem na tese de Lima um profuso registro de
associagdes que, desde os primeiros anos do século XX, foram criadas,
expandidas, modificas, substituidas e reconstruidas, pela populagio
afrodescendente no estado. Tais iniciativas, de cunho recreativo ou mais
especificamente politico atravessaram o século passado ganhando
proeminéncia nas décadas de 1980 e 1990, quando ganham forga
diversos movimentos sociais € iniciativas da sociedade civil, devido ao
contexto de redemocratizagdo politica no Brasil.

Dentre as diversas associagdes que surgiram nesta época,
concorda com o tema do capitulo o Nucleo de Estudos Negros (NEN). A
iniciativa surge na cidade de Florian6polis no ano de 1986. Durante sua
fase inicial, que vai até 1994, o grupo estrutura seus debates e agdes a
partir de trabalho voluntarios de seus membros, que tinham dois
objetivos principais: colocar a servico da populacdo negra as diferentes
especialidades exercidas pelos seus membros, e também fazer a critica
ao Estado, enquanto ente reprodutor das desigualdades sociais (LIMA,
2009, p.226-227). Desde entdo, contudo, o grupo tem concentrado suas
atividades na 4rea da educacdo, debatendo questdes pertinentes a Lei
10.639/03 e contribuindo para a formacdo de professores ainda antes de
2003.

A partir dos eixos programaticos e do plano de acdo definidos
pelo grupo, ele alcangaria o “status de entidade nacional especializada
no campo educacional” (LIMA, 2009, p. 253). Entre os eixos de
intervencao no ambito educacional desenvolvidos pelo NEN, podemos
citar: alteracdo curricular, onde o curriculo ¢ entendido ndo somente
como uma organizagdo particular de contetidos, mas como uma “carta
de intengdes” daqueles que o elaboram. Formagdo de professores,
desenvolvimento de material didatico, e producdo tedrica. A partir do
ano de 1995, o grupo passa a publicar a série Pensamento Negro em
Educagdo, com a contribuigdo de diferentes pesquisadores da area.
Produzidos nove volumes entre o ano de 1995 e 2006, os cadernos
abordavam diversos temas de intersecc¢do entre a tematica educacional, e
a problematizacdo étnico-racial. (ibidem, p. 254-259).

A produgdo tedrica do grupo conta com a reflexdo e o
desenvolvimento de uma pedagogia multirracial popular. A professora
Joana Célia Passos define tal pedagogia da seguinte forma:
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E Multirracial porque considera as diferentes
matrizes étnico-raciais que constituem a nagdo
brasileira; problematiza as relagdes raciais
existentes e aponta possibilidades para a
superagio da discriminagdo racial. E Popular
porque tem as pessoas e suas trajetorias, vidas,
sentimentos, alegrias, dores, gostos e desgostos,
diversidade, como centro da relagdo pedagogica.
Porque se compromete com a constru¢do de uma
escola publica que privilegia a histéria e as
culturas das populagdes que constituem a
sociedade brasileira, seus valores, formas de agir e
sentir. Onde a vida cotidiana dos grupos étnicos,
raciais e culturais seja a base do conhecimento
curricular e das relagdes pedagdgicas — Pedagogia
da Vida. E também, porque dialoga com os
principios e metodologias da educagdo popular
(PASSOS, 2004, p. 4).

Segundo Passos (2004), a construgdo de tal pedagogia seria um
desafio, ao romper com o pensamento pedagdgico classico bem como
com o sistema educacional brasileiro, que valorizam e reproduzem a
visdo da civilizagdo ocidental, enquanto desvalorizam as contribuigdes
das populagdes negras e indigenas (PASSOS, 2004, p. 5). A
argumenta¢do da autora vem ao encontro com as produgdes dos estudos
pos-coloniais, ¢ mais especificamente com as produgdes do grupo
modernidade/colonialidade. Assim, fica evidente mais uma vez a
afinidade — ainda que ndo citada de forma direta - entre o tema das
relagdes étnico-raciais e as teorias que tem como foco a problematizagdo
da estruturagdo da chamada “modernidade”, e suas consequéncias nas
relacdes econdmicas, raciais, de género — entre tantas outras- que se
depreendem de sua cara metade, a colonialidade.

A pedagogia multirracial e popular, desenvolvida pelo NEN
tem como principal publico alvo os professores. E através da
problematizagdo das relagdes raciais dentro da escola, do debate sobre o
cotidiano na sala de aula, da discussdo de conceitos como o de raga,
discriminag@o, e preconceito, do desenvolvimento de pesquisa dos
membros do grupo junto aos educadores que o NEN coloca em pratica
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acoes para a superagdo do racismo nas escolas (PASSOS, 2004, p. 6-8).
A autora detalha os processos de tal pedagogia, que tem na luta
antirracista um principio politico pedagdgico:

reordenar os processos formativos escolares na
logica do direito a cultura, tendo a vida cotidiana
como base para o conhecimento curricular; -
explicitar as contradi¢des sociais; - conversar
muito acerca das relacdes raciais e das
desigualdades na sociedade brasileira; - valorizar
as atitudes, a estética, a corporeidade, a visdo de
mundo, a oralidade e a ancestralidade das varias
matrizes culturais; - reapropriar-se da historia do
negro, desde a Africa até os dias atuais; - afirmar
as identidades raciais; - destacar positividades em
relagdo as culturas negras; - resgatar a auto-
imagem das criangas e adolescentes negros e
negras;- dialogar com os processos pedagodgicos
que ocorrem nos movimentos populares; - utilizar
material didatico que apresente a formagdo social
do povo brasileiro (cartazes, livros, revistas,
videos, Cd room, musicas, etc) - construir espagos
formativos  coletivos com  professores e
professoras, equipe diretiva e comunidade; -
superar a organizagdo escolar seriada, os
curriculos gradeados e os processos de avaliacdo
excludentes; - construir uma gestao participativa e
democratica; estabelecer um dialogo
multidisciplinar com as diferentes éareas do
conhecimento; ter as expressdes artisticas como
componente indispensavel na materializagdo da
proposta pedagodgica multirracial e popular
(PASSOS, 2004, p. 10-11).

O alcance e o prestigio conquistados pelo NEN e por seus
membros, a partir de sua contribui¢do ao campo educacional pode ser
demonstrada também a partir do trabalho da professora Jeruse Romao,
que exibe em seu curriculo uma trajetoria proficua ndo somente na
docéncia, mas também como colaboradora da UNESCO, do ministério
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da educagdo e da secretaria de educacdo do estado de Santa Catarina. 70
Romdo atuou ainda como organizadora do caderno Historia da
Educac¢do do Negro e Outras Historias, publicado em 2005 pelo
Ministério da Educagdo em parceria com a Secretaria de Educacgdo
Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade, como parte da colecdo
Educag¢do para Todos. No documento de atualizacio da Proposta
Curricular de Santa Catarina, de 2014, também encontra-se 0 nome da
professora Jeruse Romdo como docente pertencente a ACAFE
(Associagdo Catarinense das Fundag¢des Educacionais), entidade
executora do projeto.

O caderno referido anteriormente e organizado por Romao ¢
tanto fruto quanto demanda da Lei de que trata esta pesquisa. A colegdo
de que o caderno faz parte ¢ um recurso importante na formacdo de
professores que, a partir de 2003, obrigatoriamente devem abordar as
questdes relativas a cultura e a histéria africana e afro-brasileira no seu
cotidiano de trabalho na educagdo basica. Dos 33 volumes produzidos
até o momento, pelo menos 6 deles contemplam a tematica étnico-racial
e a intersec¢do entre a populagdo negra no Brasil e a educagdo’’. Nesse
sentido, é preciso reconhecer a qualidade dessas produgdes, que contam
com a autoria e organizagdo de diversos autores que se dedicam a
tematica étnico-racial, tais como a prépria Jeruse Romdo e Paulino de
Jesus Francisco Cardoso, este tltimo membro do NEAB/UDESC.

O NEAB (Ntucleo de Estudos Afro-Brasileiros) da Universidade
Estadual de Santa Catarina (UDESC) ¢ outro universo de pesquisa sobre
a populagdo afrodescendente e sobre as relagdes étnico-raciais
importante ndo somente no estado, como também em nivel nacional. O
professor Cardoso, junto aos demais membros do grupo sdo
responsaveis por diversas pesquisas que abordam tanto a Lei 10.639/03,
a vivéncia das populacdes afrodescendentes no estado, ¢ o ensino de
historia da Africa no ensino superior em Santa Catarina. Este tltimo
tema de imprescindivel importancia no planejamento de agdes e na

7" As informagdes podem ser conferidas no Lattes da professora Jeruse Roméo
http://lattes.cnpq.br/5982231007873322

"' http://portal. mec.gov.br/videos-em-exibicao/194-secretarias- étnico-racial, é
possivel encontrar outros nimeros que tratam de diversidade na educacao.
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avaliagdo das praticas construidas a partir da exigéncia juridica imposta
pela Lei acima citada.

No capitulo A vida na escola e a escola da vida: experiéncias
educativas de afro-descendentes em Santa Catarina do século XX,
(2005), o professor Cardoso expde de forma sucinta algo da abordagem
e das temadticas investigadas no grupo de pesquisa Multiculturalismo:
Historia, Educagdo e populagoes de origem africana em andamento no
NEAB/UDESC. Segundo ele, ao longo de dez anos quase quarenta
pesquisas foram realizadas, em cinco eixos: “formagido de professores,
memoria de professores afrodescendentes, organizagdo de sociedades
recreativas; movimentos anti-racistas no século XX, experiéncias das
populagdes de origem africana no século XIX”. (CARDOSO, 2005, p.
171).

Sobre a escolha em trabalhar com elementos do “quotidiano”
Cardoso remete ao historiador inglés Edward P. Thompson, e a
necessidade de se apreender os significados atribuidos pelos proprios
sujeitos as suas acdes (2005, p. 172). Sobre a emergéncia de tais estudos
dentro do campo da historia, Cardoso afirma:

Antes vistos por uma determinada literatura como
lugar da “mesmice”, do repetitivo — em uma
palavra, do a-histérico — os temas relativos a vida
de todo dia foram recuperados pela historiografia
como um lugar privilegiado para tornar visiveis,
nos esfor¢os para sobreviver da melhor maneira
possivel, nas condigdes mais adversas, o0s
significados politicos, contra-hegemonicos, das
pequenas lutas dos desclassificados urbanos e
outros  grupos tradicionalmente  oprimidos
(CARDOSO, 2005, p. 172).

Nesse sentido, ¢ na histéria da “vida de todo dia” que a
historiografia pode trazer contribuigdes sobre a vivéncia das populacdes
afrodescendentes no Brasil, uma vez que a histdria politica muitas vezes
se limita a abordar a questdo dos negros no pais somente a partir dos
episddios da escraviddo, ou seja, negando a essas populacdes lugar de
fala e a propria coetaneidade. As pesquisas do NEAB, assim como
aquelas produzidas por membros do NEN transformam essa realidade,
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ao valorizar a historia de um segmento da populagdo antes
marginalizado e mesmo invisibilizado pela historiografia oficial —
especialmente no estado de Santa Catarina. NEN e NEAB, assim como
as diversas associagdes politicas, culturais e recreativas mantidas pela
populagdo afrodescendente no estado contribuem para a desconstrugdo
do mito da “loira Catarina”, “pedago da Europa no Brasil”.

No proximo tdpico, serd apresentada a proposta curricular de
Santa Catarina, procurando inseri-la em um contexto historico mais
amplo de reformulacdo de politicas educacionais brasileiras, bem como
de algumas de suas especificidades teoricas, antes da realizacdo da
andlise propriamente dita dos documentos.

32 A PROPOSTA CURRICULAR DE SANTA
CATARINA — UMA BREVE APRESENTACAO

A Proposta Curricular de Santa Catarina ¢ um documento
gestado e aprimorado ao longo das ultimas trés décadas, atualizada
sempre a partir da colaboracdo de especialistas e professores da rede
estadual, a proposta deve ser considerada a partir do contexto historico
em que foi — e é — desenvolvida, e de seus principios norteadores. Neste
topico pretendo cobrir o assunto de forma superficial — a guisa de
apresentacdo - dando alguma énfase no processo histdrico de formacao
dos principais documentos da proposta curricular de Santa Catarina,
bem como discutir os principios e orientagdes tedricas escolhidas para
nortear a pratica na educacdo basica no estado.

Segundo Coan e Almeida, as décadas de 1960 e 1970 foram
marcadas por mudangas no contexto educacional do estado: primeiro,
quando seus governantes decidem colocar Santa Catarina na “rota de
desenvolvimento que se expandia pelo pais” a partir do
desenvolvimentismo instaurado no periodo de governo de Juscelino
Kubitschek (COAN e ALMEIDA, 2015, p. 252). Depois, a década
seguinte teria sido marcada, segundo os autores, por certa alternancia
entre politicas autoritarias e conservadoras, devido ao contexto ditatorial
experienciado pelo pais. Tais décadas direcionam o debate educacional
brasileiro para a “doutrina da interdependéncia” cuja principal
caracteristica seria “a imers@o do Brasil nos planos capitalistas e
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consequente reajuste de diferentes areas sociais para se adequar aos
interesses do capital, dentre elas a educagdo” (ibidem, p. 252).

A partir de tal doutrina, sdo adotados na educagdo brasileira
principios de produtividade, racionalidade e de eficiéncia, que sdo
adotados também em Santa Catarina:

[...] para seguir o rumo nacional, tendo por base
os preceitos da LDB n°® 4.024/61, foi elaborado o
Sistema Estadual de Educagdo, criado o Conselho
Estadual de Educacdo para gerir o ensino
catarinense e também a Universidade para o
Desenvolvimento do Estado de Santa Catarina
(Universidade Estadual de Santa Catarina —
UDESC), além de iniciar mudangas em diferentes
frentes no que trata da educagdo no estado. O
Golpe Militar de 1964, responsavel por contrair
financiamentos estrangeiros para varias areas
sociais, dentre elas a educagdo, contribuiu para
que Santa Catarina entrasse nesse sistema (COAN
e ALMEIDA, 2015, p. 254).

J& na década de 1980 ¢ elaborado o Plano Estadual de
Educag@o, cuja meta de qualidade educacional tinha como um de seus
elementos algo ndo considerado até o momento: a valorizagdo dos
professores enquanto elementos no processo de ensino. No mesmo
plano sdo discutidas propostas de revitalizagdo do magistério, e aberto
espago para a privatizacdo do ensino médio. Os autores destacam ainda
a primeira greve dos professores ocorrida no estado, também na década
de 1980 e que teve como consequéncia a participagdo popular, em 1984,
nas discussdes sobre a educagdo estadual (COAN e ALMEIDA, 2015, p.
255). No final da década, a partir de 1987, comecam a ser elaborados os
planos para o desenvolvimento de uma proposta curricular no estado.

A Proposta Curricular de Santa Catarina comega a ser discutida
em meio ao contexto histdrico de efervescéncia politica nacional, gerada
pela reabertura democratica em meados dos anos 1980. Assim, a
primeira proposta curricular de Santa Catarina ¢ gestada entre 1988 e
1991, elaborada a partir da colaboracdo de técnicos da Secretaria de
Educagdo do estado em parceria com consultores das instituigdes de
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ensino superior. Segundo os autores, as caracteristicas dessa primeira
proposta estadual ndo podem se desvencilhar do contexto nacional, de
demanda por uma educagdo menos tecnicista e mais “democratica”,”
desafios que o documento responde a partir de uma concepg¢éo historico-
cultural, de referéncia gramsciana (COAN e ALMEIDA, 2015, p. 255-
257).

No entanto, para os autores, ndo ¢ possivel pensar nos
direcionamentos da educacdo brasileira nos anos 1990 sem a referéncia
ao Banco Mundial, grande financiador de programas de educacao nos
paises “dependentes” (COAN e ALMEIRA, p. 260-263). Nesse sentido,
¢ possivel inferir a influéncia da colonialidade do poder, e de seus
recursos econdmicos, na determinacdo das politicas educacionais
brasileiras, e consequentemente, de seus principais documentos. A
colonialidade do saber, aquela relativa a epistemologia e a producdo de
conhecimentos que reproduzem regimes de pensamento “coloniais”
(MALDONADO-TORRES, 2007) definitivamente ¢ um dos elementos
principais a serem considerados na formacdo do curriculo, ainda mais se
considerarmos que sdo parte de programas financiados por agéncias
estrangeiras, alinhadas aos interesses e aos discursos da
modernidade/colonialidade.

Para os autores, a influéncia de organizagdes internacionais no
desenvolvimento de politicas educacionais tem forte relagdo com os
problemas que a educagdo brasileira enfrenta. Ainda assim, diversos
outros fatores influenciam sobre a diregdo que tomam as politicas, como
afirma o professor Juares da Silva Thiesen:

Recorremos aos pressupostos de Ball e Bernstein
para assumirmos que o campo da politica
curricular constitui uma arena de lutas onde se
expressam

7 Interessante notar o paradoxo apontado por Thiesen, Staub e Mauricio (2011
p. 123-126). Os autores e a autora apontam para a contradi¢do entre o discurso
veiculado dentro da propria PCSC, e o contexto mais especifico em que ela
surgiu. Ainda segundo os autores, a construgdo de uma proposta curricular no
estado ndo era uma demanda “de primeira grandeza” no meio sindical, e foi
gestada “de cima para baixo”, em uma gestdo autoritaria do governador
“coronel” Pedro Ivo (1987-1990).
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diferentes interesses, jogos de influéncia, relagdes
de poder, afirmagdo de sentidos e significados,
producao discursiva, formas de
recontextualizagdo, movimentos de tradugdo e
tantas outras nuances de natureza politica, cultural
e historica. Que essa arena de lutas vai sendo
configurada pelos engendramentos e/ou conflitos
produzidos em multiplos contextos como tessitura
de um complexo processo humano em que o novo
reencontra o velho, o original se confunde com o
hibrido e que as tensdes cedem as negociagoes,
num jogo que envolve atores politicos,
formuladores, instituigdes a que se destinam e
profissionais nelas envolvidos (THIESEN, 2011,
p. 160).

Nesse sentido, para uma compreensdo menos simplista do
processo que se da no campo das politicas curriculares, seria necessario
ter em conta a relacdo de diversos sujeitos, e das diferentes
configuracdes que suas relagdes podem assumir. Neste topico, tem-se
como objetivo uma breve apresentacdo do documento que serd analisado
no decorrer da pesquisa, sem, no entanto, um comprometimento com a
analise do mesmo do ponto de vista de sua formulacdo. Assim, o
assunto ndo sera esgotado, uma vez que o objeto da pesquisa se da sobre
a relagdo entre o conteudo explicito na PCSC e as determinagdes da Lei
10.639/03, e ndo especificamente sobre os diversos e complexos
processos politicos, técnicos e burocraticos que ddo origem a um
documento oficial. Fechando tal parénteses, voltamos a discussao.

A proposta curricular de Santa Catarina emerge assim, entre o
final dos anos 1980 ¢ o comego dos anos 1990, sob a influéncia de
contextos sociais que ndo necessariamente apontam em um mesmo
sentido. Desde entdo, a proposta curricular de Santa Catarina ¢
complementada e atualizada, sendo desenvolvida em etapas distintas. A
primeira versdo da PCSC ¢ publicada em 1991 como resultado de textos
publicados desde o ano de 1988, onde abordou seus pressupostos
filosoficos e metodoldgicos, contetidos programaticos, € concepgdo de
avaliagdo. A segunda etapa, que tem inicio em 1995, tem como
resultado a publicagdo de mais trés cadernos, que tinham como objetivo
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agregar novas contribuigdes aos seguintes temas: Educagdo infantil,
ensino fundamental e ensino médio - disciplinas curriculares; Educagio
infantil, ensino fundamental e ensino médio: formagdo docente para
educagdo infantil e séries iniciais; Educagio infantil, ensino fundamental
e ensino médio - temas multidisciplinares (THIESEN et al. 2011, p.
116).

Trés anos depois, no ano de 2001, a discussdo ¢ retomada e é
publicado mais um caderno: Diretrizes 3: organizagdo da pratica escolar
na Educagdo Basica, que segundo os autores, se resumia a
sistematizagdo dos conceitos dos componentes curriculares, ¢ a
definicdo de competéncias e habilidades para os respectivos anos
escolares (THIESEN et al. 2011, p. 116). Em 2003 tem-se a publicagdo
do caderno Estudos Tematicos, cuja contribui¢do tedrico-metodoldgica
se dava nos seguintes temas: educacdo e infancia; alfabetizacdo com
letramento; educa¢do e trabalho; educac¢do de trabalhadores; ensino
noturno e educacdo de jovens. Dez anos depois, a partir de novas
demandas educacionais, a proposta ¢ rediscutida e publicada em 2014 de
forma atualizada.

De forma resumida, as cinco etapas se organizam
respectivamente em: 1*) Discussdo de eixos norteadores para a PCSC
sob a influéncia gramsciana e da teoria historico-cultural; 2°)
Consolidacdo do marco tedrico a partir da publicagdo de trés volumes:
Disciplinas  Curriculares, Temas Multidisciplinares e Formacdo
Docente; 3°) Produgdo dos cadernos “tempo de aprender” e dos
fasciculos “Proposta Curricular de Santa Catarina: sintese teodrica e
praticas pedagdgicas’; 4°) producdo de cadernos voltados a educagdo e
infancia, alfabetizacdo com letramento, educagdo e trabalho, educagdo
de trabalhadores, ensino noturno e educacdo de jovens”; 5°) processo de
atualizacdo curricular frente as demandas das novas diretrizes
nacionais”. Assim, percebe-se que a PCSC permanece em constante
construgdo e atualizacdo, nos ultimos trinta anos.

7 Informagdes obtidas no site oficial da secretaria de educagio de Santa
Catarina:
http://www.propostacurricular.sed.sc.gov.br/site/index.php?p=historico/breve-
historico acessado em 03/07/2017.
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No intuito de apreensdo de tais processos, pode-se recorrer as
analises do professor Juares da Silva Thiesen que, além de desenvolver
projetos de pesquisa na area da educagdo e mais especificamente sobre
politicas curriculares na Universidade Federal de Santa Catarina’*,
trabalhou no desenvolvimento da PCSC, tendo atuado na revisdo dos
contetidos, e como consultor adjunto da ACAFE, executora do projeto.
A partir da perspectiva adotada por Thiesen, pretende-se compreender o
processo de formulagdo da PCSC “como um processo que
recontextualiza discursos, produz textos oficiais e recria contextos de
praticas” (THIESEN, 2011, p. 159). Thiesen relaciona tal processo ¢ a
iniciativa de producgdo e sistematizagdo de uma proposta curricular no
estado, com uma tendéncia nacional:

Estimulados pelos movimentos politicos de
democratizagdo e impactados pelos baixos
resultados educacionais de suas redes os Estados
da Federacdo optam pela “formulag@o” de novas
politicas curriculares produzindo com elas outros
sentidos discursivos, num trabalho em que a
producdo de novos textos (oficiais) é, sobretudo,
um movimento que interpreta, traduz e recria
textos provenientes de outros contextos — processo
que  Bemnstein  (1996)  denominou  de
“recontextualizagdo” (THIESEN, 2011, p. 159).

Tais politicas curriculares, imbricadas em um contexto histérico
de lutas politico-ideoldgicas no campo da educagdo. De um lado, o
liberalismo propagado via globalizagdo e reconfiguragdo dos sistemas
econdmicos, cujas principais caracteristicas de suas politicas
educacionais tem como uma de suas palavras chave a eficiéncia; de
outro lado o espectro de esquerda representado pelos movimentos
sociais, defendendo a escola publica e uma orientagdo dos documentos
voltada para as teorias criticas. Tendo em vista tal embate no contexto
nacional, Thiesen afirma que os textos oficiais apresentam “tonalidades
democraticas”, onde ambos os lados sdo, de certa forma, contemplados.

" http://lattes.cnpq.br/0176543786942215 Mais sobre os projetos de pesquisa
do professor Thiesen podem ser encontrados no seu Lattes.
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Assim, a literatura de base critica absorve principios da democracia
liberal, como liberdade, cidadania e direitos humanos (THIESEN, 2011,
p. 163-164).

No caso da PCSC, no entanto, houve uma predilecdo para as
teorias criticas do curriculo, € o documento teve como principio teérico
e metodologico a concepgao historico-cultural de Gramsci, orientacio
que se mantem desde sua primeira versdo, através das diversas etapas e
reformulagdes do documento, apesar das mudangas de governo e
alternancia de partido. Thiesen destaca:

Os cadernos de 1991 e 1998 foram organizados e
publicados sob o comando do Partido
Democratico Brasileiro (PMDB); o caderno de
2001 foi elaborado no governo do Partido
Progressista (PP); ja o caderno de 2005 foi
sistematizado durante o governo da chamada
“triplice alianga”, que reunia o PMDB, o Partido
da Social Democracia Brasileira (PSDB) e os
Democratas (DEM). Como se pode perceber, uma
mesma politica curricular que, a principio, ¢
demarcada por uma mesma concepgao filoséfica
vem sendo constituida sob a coordenagdo de
diferentes filiagdes politicas. Interessante observar
que, mesmo durante o governo do PP (de
orientagdo  conservadora), ainda que, no
documento de 2001, tenham sido reduzidos os
conceitos dos cadernos anteriores a um enfoque
meramente técnico, a proposta ndo sofreu
alteragdo no seu marco tedrico de origem
(THIESEN, 2011, 166).

Tal constatagdo parece ser positiva, uma vez que a PCSC foi
aprofundada e atualizada a partir de um mesmo marco tedrico, o que
possibilita a manutencdo e ampliagdo do escopo tedrico utilizado. A
escolha pela concepgao historico-cultural e pelo materialismo histérico-
dialético, e a afinidade de boa parte dos colaboradores com as teorias
criticas pode, no entanto, engessar certos componentes curriculares,
invisibilizando tematicas marginais em tais teorias. Thiesen destaca que
na selecdo dos autores, dos colaboradores externos ¢ dos coordenadores
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da PCSC, era necessario atender a trés critérios: a formac¢do académica,
a afinidade com as areas de conhecimento, € o alinhamento a
perspectiva teérica da PCSC (THIESEN, 2012, p. 341).

Nesse sentido, encontramos Gramsci, mas também Paulo Freire,
Demerval Saviani, Vygotsky e Marx, entre outros de afiliagdo critica
como suportes para a discussdo politico- pedagdgica no ambito da
educacdo. Na analise empregada pelo autor, tais caracteristicas denotam
um processo de recontextualizacdo de tal discurso, dito “progressista”,
que na década de 1980 ganhou adeptos ndo s6 na academia, mas
também nos setores de educag¢do do Estado (THIESEN, 2012, p. 341).
Apesar da predominancia das perspectivas teoricas criticas, a PCSC
pode ser entendida como um conjunto de documentos “hibridos”.

Além das concepc¢des acima mencionadas, pode-se encontrar
outras referéncias que poderiam ser consideradas contraditdrias. O autor
descreve o fendmeno como ‘essencialmente decorrente da necessidade
de construcdo de “consensos” (THIESEN, 2011, p. 165). Denominando
a apari¢do de diversos posicionamentos como uma “bricolagem” no
interior da PCSC. A necessidade apontada por Thiesen, e a consequente
negociagdo entre os interesses dos trés principais atores de tal processo:
O Estado, os professores da rede publica, e os autores do documento;
em torno dos pressupostos tedricos a serem adotados leva a
configuracdo hibrida do documento, ainda que fortemente alinhada a
concepgao historico-critica (ibidem, p. 165).

Nesse sentido, € possivel afirmar que os documentos referentes
a PCSC estdo sempre e necessariamente imbricados ao contexto social,
econdmico e histérico de sua producdo. Dessa forma, s6 é possivel
apreender os sentidos e intengdes impressos nos documentos uma vez
que tenhamos descortinado as relagdes € os embates que se constituem
como seu cendrio. As politicas educacionais s3o sempre um importante
reflexo da conjuntura da sociedade que a produz, e assim pode-se inferir
o grau de influéncia de determinados atores sociais a partir de suas
conquistas no campo institucional. O conjunto de documentos da PCSC
¢, nesse sentido, um registro das demandas e dos debates que se impde a
area da educacdo no estado de Santa Catarina e no Brasil como um todo
desde o final da década de 1980.

No proximo tépico darei continuidade ao debate a partir da
analise de alguns desses documentos colocados a luz da Lei 10.639/03,
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que tem como objetivo geral atuar como instrumento de combate ao
racismo. Como apontado em outros momentos, a necessidade de
formulacdo de politicas que levassem a superagdo do racismo foi
debatida com mais intensidade a partir da redemocratizagdo, e da
efervescéncia e mobilizagdo dos movimentos sociais a partir da década
de 1980. As “festividades” e mobilizagdes a partir do centenario da
aboligdo da escravatura em 1988, os trezentos anos da morte de Zumbi
dos Palmares em 1995, e a ocorréncia da Conferéncia Mundial contra o
Racismo, Discriminagdo Racial, Xenofobia ¢ Intolerancia Correlata em
2001 marcam a emergéncia de um contexto social amplamente engajado
em tal problematica.

Tais debates culminam na promulgagdo da Lei 10.639/03 e no
acalorado debate acerca das politicas de cunho afirmativo no Brasil,
principalmente a efetivacdo das cotas raciais nas universidades como
mecanismo de acesso da populagdo afrodescendente ao ensino superior.
Segundo Rosana Heringer em Politicas de promog¢do da igualdade
racial no Brasil: um balanco do periodo 2001-2004, o ano de 2001
marcou o inicio das agdes afirmativas levadas a cabo pelo governo
federal em varios ambitos da sociedade, e em 2003 € criada a Secretaria
Especial de Politicas de Promocdo da Igualdade Racial, que passa a
trabalhar em articulagdo com outros ministérios, como o de educagdo e
o de saude, na defini¢do de politicas publicas voltadas para a populagdo
negra (HERINGER, 2006, p. 84-88).

Nesse sentido, a reflexdo acerca das formas de combate ao
racismo, ¢ da construc¢do de relagdes étnico-raciais mais igualitarias faz
parte do contexto de influéncias e interesses em jogo na década de 2000.

3.3 AN{&LISE DOS DOCUMENTOS INTEGRADOS A
PCSC A LUZ DA LEI 10.639/03 E DA ABORDAGEM
TEORICA DECOLONIAL

Na Lei 10.639/03 aparecem citadas nominalmente trés
disciplinas especificas que deveriam incorporar a historia e cultura afro-
brasileira ¢ africana: a historia brasileira, a literatura e a educacédo
artistica. A partir disso, elegi como principio de realidade a ser analisado
a luz dos referenciais tedricos, e da Lei supracitada, alguns dos
documentos que compde ou seguem as orientagdes da Proposta
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Curricular de Santa Catarina (PCSC) tendo como foco os componentes
curriculares das disciplinas nomeadas pela Lei. Nesse sentido, serfio
analisados documentos publicados em anos posteriores a 2003: A
atualizagdo da PCSC do ano de 2014; o 1° Cadermno Pedagégico
Educacdo e Diversidade, de 2016; e o Caderno Pedagdgico de Historia,
publicado em 2012.

O documento da PCSC atualizada abrange consideragoes
divididas em dois grandes topicos: A educacdo basica e a formagio
integral, e as contribui¢des das areas do conhecimento a educagao basica
e formacdo integral. A PCSC foi atualizada em 2014 a partir do conceito
de educagio integral”, que passa a valorizar a configuragio de um
curriculo mais “organico”, que considera a educacdo humana “em sua
multipla dimensionalidade” (Santa Catarina, 2014, p. 26). Assim, o
documento enfatiza uma proposta dialdgica e transdisciplinar de
educacdo, dividindo os componentes curriculares em trés areas do
conhecimento: Linguagens, Humanidades, ¢ Matematica e Ciéncias da
Natureza. Como consequéncia de tal escolha, tem-se um documento
normativamente poderoso que, no entanto, ndo se detém em contetudos
minimos que possam orientar a pratica cotidiana dos professores da
educagdo basica.

Dentre as trés disciplinas citadas nominalmente na Lei
10.639/03, somente a disciplina de histéria possui um caderno
pedagogico publicado apés a data da promulgagio da mesma’®. Os
ultimos cadernos pedagogicos especificos das disciplinas de literatura e
de educagdo artistica haviam sido publicados em 1998, junto a versdo
mais atualizada da proposta curricular até entdo’’. Dessa forma, o
caderno pedagogico de historia publicado no ano de 2012 sera analisado
como documento complementar & PCSC, ao representar a reflexdo mais
atual sobre a disciplina, difundida ja nove anos apos a promulgagdo da
referida Lei.

O Caderno Pedagogico Educacdo e Diversidade, publicado no
ano de 2016, ¢ um complemento ao projeto a que se propde a versdo de

" Ou “formacao integral”, as duas formas sdo usadas no texto da PCSC 2014.
7 http://www.sed.sc.gov.br/documentos/cadernos-pedagogicos-2012-326

"7 hitp://www.sed.sc.gov.br/documentos/ensino-89/proposta-curricular-
156/1998-158/disciplinas-curriculares-232
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2014 da PCSC: A diversidade vista como um principio educativo na
educacdo basica. O documento contempla as seguintes leis: 10.639/03
que dispde sobre a obrigatoriedade do ensino de histéria e cultura
africana e afro-brasileira na educagdo basica; 11.645/08"° que
complementa a Lei anterior ao incluir a obrigatoriedade do ensino da
histéria e cultura dos povos indigenas brasileiros; 11.525/07"° que inclui
o ensino sobre os direitos das criancas e dos adolescentes a partir do
Estatuto da Crianca ¢ do Adolescente no curriculo da educagédo
fundamental; e 9.795/99* que trata da educagdo ambiental na educagéo
basica e em modalidades de ensino.

No caso presente, a ordem dos fatores pode afetar o produto.
Portanto pretendo analisar os documentos em ordem cronoldgica, uma
vez que, por exemplo, o Caderno Pedagogico de Historia ¢ fruto de um
debate anterior a ultima atualizacdo da PCSC e ndo esta fundamentada
sob a premissa da diversidade como principio educativo, mas aos
principios teoéricos ¢ metodologicos ja discutidos no topico anterior. A
versdo final da PCSC e o Caderno Educagdo e Diversidade serdo
considerados em suas especificidades, levando em consideracdo que
surgem a partir de um mesmo debate e de uma mesma demanda social.

7 http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/ ato2007-2010/2008/lei/111645.htm
7 http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/ ato2007-2010/2007/lei/111525.htm
% hitp://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Leis/L9795.htm
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CAPITULO 4 - ANALISE DOS DOCUMENTOS

4.1 CADERNO PEDAGOGICO HISTORIA - 2012

O Caderno Pedagodgico de Historia ¢ um documento publicado
pela Secretaria Estadual de Educagdo de Santa Catarina, desenvolvido a
partir de encontros de educagdo continuada entre professores, gestores e
demais profissionais da educagdo, entre os anos de 2004 ¢ 2007. Como
resultado de tais encontros, tem-se a produg@o de cadernos pedagogicos
de diversas disciplinas, como histéria, sociologia, biologia, fisica,
matematica e etc. Segundo Gilda Mara Marcondes Penha ¢ Maike
Cristine Kretzschmar Ricci respectivamente a entdo Diretora de
Educagdo Basica e Profissional, ¢ o entdo Gerente de ensino médio, o
documento ¢ legitimado e validado como “fonte de reflexdo e
planejamento dos tempos e espagos curriculares voltados a educagdo
integral dos adolescentes e jovens catarinenses do Ensino Médio”
(SANTA CATARINA, 2012, p. 6) e pelos documentos anteriores, como
as diretrizes de 1991, 1998, Diretrizes 3/2001 e Estudos tematicos 2000.

Nesse sentido, o documento é apresentado como um referencial
a ser considerado pelos professores do ensino médio nos momentos de
planejamento curricular, ndo de forma a normatizar o trabalho
pedagdgico, mas de contribuir com reflexdes que somem ao
conhecimento prévio dos professores. Sobre a necessidade de tal
trabalho pedagogico, o documento aponta:

Faz-se essencial o trabalho de cada ente educativo
no olhar pleno para a realidade que reveste cada
meio, em suas especificidades humanas e
culturais, que transforma Santa Catarina em
modelo pluriétnico, garantindo-nos estar situados
como exemplo para todos os que desejam uma
educacdo centrada na formagdo humana e cidada.
Assim sonhamos a educagdo que nos transforme
em sujeitos criticos e cientes de nosso papel na
transforma¢do do mundo (SANTA CATARINA,
2012, p. 6).
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No trecho citado é possivel perceber o alinhamento teérico do
caderno pedagogico as demais versdes da PCSC, ao enfatizar o objetivo
da educagdo como a formagdo humana e cidadd. A centralidade ¢ a
importancia do conceito de cidadania dentro das democracias ocidentais
contemporaneas dispensam maiores argumentacdes, fazendo parte do
universo semantico do discurso moderno/colonial e consequentemente
das concepgdes de educacdo que permeiam tal universo®. Assim, o
conceito de cidadania, ainda que em relativa disputa entre correntes
liberais e “progressistas” de esquerda, ¢ denominador comum em
diversos documentos oficiais do ambito da educagdo, sejam eles de
abrangéncia nacional, estadual ou municipal.

Nesse sentido, a possibilidade de constru¢do de consensos,
apontado por Thiesen como um dos processos no interior da producao
da PCSC, deve-se em parte ao compartilhamento de certos valores que
sdo comuns ou, a0 menos, comensuraveis, as diversas concepgdes
teorico-metodologicas inseridas na proposta. Elisandra de Souza Peres ¢
Patricia Laura Torriglia refletem sobre as nuances nas concepgdes de
cidadania na otica liberal e de esquerda, enfatizando a inser¢do do
conceito de cidadania na educacdo em Andlise dos principios
orientadores da proposta curricular de Santa Catarina no contexto das
reformas educacionais de 1990, (2012):

A cidadania constituiu um dos referencias sociais
no processo de reorganizacdo politica e
econdmica da sociedade capitalista. Ser cidaddo,
na perspectiva da educacdo significa se apropriar
dos conhecimentos e desenvolver as aptiddes e
habilidades que correspondem as necessidades de
reproducdo do trabalho na logica de mercado do
capital, garantindo a sobrevivéncia do sistema.

' Em 4 sociologia no ensino médio: a producdo de sentidos para a disciplina
através dos livros didaticos (2017) Ana Martina Engerroff explora a veiculagio
entre ensino de sociologia e cidadania: A disciplina era considerada como
instrumento de efetivagdo da mesma. Segundo a autora, principalmente na
década de 1980 o debate educacional no Brasil foi permeado pela discussao
acerca da agdo politica e, consequentemente, sobre a necessidade de efetivagao
da cidadania. (2017, p. 45; p. 62-64)
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Esta constitui a principal fun¢do da educagdo e o
papel do professor na perspectiva da educagdo
para a cidadania. As novas formas de gestdo dos
anos de 1990, implementadas pelas reformas
educacionais, se encarregaram de deixar claro o
papel do professor no sentido da inclusdo social,
ou seja, a formacdo dos alunos para a “sociedade
do conhecimento” garantindo a respectiva
inclusdio na sociedade do capital (PERES e
TORRIGLIA, 2012, p. 11).

De acordo com as autoras, o conceito de cidadania interpretado
a partir de uma matriz politica liberal, surge dos principios da liberdade
e igualdade naturais aos homens™, e a consequente interpretagio de que
as desigualdades sociais seriam legitimas e inerentes as sociedades
humanas. Como resultado, tem-se uma concepgdo de cidadania que
estabelece direitos e deveres para os “homens-cidaddos”. Ainda segundo
as autoras, no decorrer do processo histdrico a cidadania de certa forma
¢ entificada como instrumento ndo de erradicagdo, mas de equilibracao
das desigualdades sociais (PERES e TORRIGLIA, 2012, p. 10).

Por outro lado, tem-se a concepc¢ao de cidadania da “esquerda
democratica”, que reivindica o argumento de que a cidadania ¢ um
principio que extrapolaria a sociedade capitalista, podendo ser
encontrada tanto na Grécia antiga quanto em algumas regides da Europa
no fim da idade média. A partir desta perspectiva, existe um confronto
continuo dentro da ordem capitalista, em que na construgdo da cidadania
a classe trabalhadora forga os limites da ordem estabelecida na luta pelo
estabelecimento de direitos politicos, civis e sociais. Nesse sentido a
cidadania nunca poderia encontrar sua “plenitude” dentro da ordem
capitalista, e consequentemente o processo de efetivacdo da cidadania
seria “um processo infinito para a realizagdo da auténtica liberdade
humana” (ibidem, p. 10).

%20 termo cunhado no masculino faz parte da historia altamente masculina e
sexista da filosofia e da ciéncia politica ocidental moderna. Para uma discussao
mais profunda sobre o assunto ver o livro da tedrica politica inglesa Carole
Pateman: O contrato sexual, publicado em 1993 pela editora Paz e Terra.
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A historia € testemunha, no entanto, de que os do liberalismo (e
mais tarde também do marxismo) como a liberdade e a igualdade,
consequéncias de uma secularizacdo da dignidade humana, atuaram de
forma ambigua em um mundo dividido pela modernidade/colonialidade.
Domenico Losurdo em Contra-Historia do Liberalismo (2015) explora
circunstancias que, em um primeiro momento parecem contradi¢des e
em seguida revelam-se como consequentes da 16gica moderna/colonial —
ainda que o autor ndo faga referéncia a tal sistema. Nesse sentido, a
pergunta central da obra € a seguinte: seria possivel a coexisténcia entre
liberalismo e escraviddo? Seria possivel a conciliagdo entre
reivindicacdes de liberdade e a justificacdo da escravatura?

A resposta para tais perguntas encontra na historia de paises
europeus ¢ dos Estados Unidos uma afirmativa. Losurdo expde tais
contradicdes tanto a partir das ideias dos “pais fundadores” do
liberalismo, quanto a partir do exemplo dos “campedes da liberdade”
estadunidenses que, apesar da alcunha, praticavam a escravidao.
Segundo o autor “Em trinta e dois anos dos primeiros trinta e seis de
vida dos Estados Unidos, quem ocupa o cargo de Presidente sdo os
proprietarios de escravos provenientes da Virginia” (LOSURDO, 2015,
p. 24). Sobre a relacdo entre o Liberalismo e a escraviddo racial o autor
forja a seguinte descri¢do: seriam resultado de um “singular parto
gémeo”(ibidem, p. 46), evidenciando assim a associagdo entre os dois
fendmenos como particularmente intrinseca.

A argumentac¢do sustentada por Losurdo ¢ a de que a escravidao
racial foi até certo ponto aceita dentro do liberalismo — corroborando
para o desenvolvimento do capitalismo-, exatamente como forma de
resguardar uma “comunidade dos livres” bastante especifica. Segundo
ele, a partir do ponto de vista das metropoles europeias, que se
constituia como o lugar da lei, da “modernidade” e da liberdade, a tal
comunidade dos livres seria uma realidade tempo/espacial alheia as
coldnias, onde habitavam homens primitivos e “bestas ferozes”. Lugar
onde a escraviddo e o genocidio seriam legitimados com a bengdo de
Deus. A metropole como Iocus privilegiado da liberdade sera
contestado, no entanto, pelos colonos brancos estadunidenses, que nao
admitiam ser “tratados como negros” (LOSURDO, 2015, p. 61). A
comunidade dos livres passa entdo a ser delimitada ndo mais de forma
espacial, mas étnico-racial, inaugurando a separag¢do entre uma “raga
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dos livres” e ‘“raca de escravos”, delimitagdo determinada
biologicamente e, portanto, intransponivel (ibidem, p. 52-68).

Apesar da forma simplificada como expus o argumento neste
espaco, ¢ possivel identificar os aspectos do padrao de relagdes que aqui
denominamos modernidade/colonialidade. Assim, a reivindicagdo de
liberdade e da dignidade provenientes de tal condi¢do de liberdade e de
igualdade ndo suprime a legitimacdo da negagdo desses mesmos
principios a outros seres humanos. Nesse sentido, entre o mundo
moderno e o mundo colonial é estabelecida uma “linha abissal”, como
caracteriza Boaventura de Souza Santos. “As disting0es invisiveis sdo
estabelecidas através de linhas radicais que dividem a realidade social
em dois universos distintos: o universo ‘deste lado da linha’, e o
universo ‘do outro lado da linha’”. (SANTOS, 2010, p. 32)

Ainda sobre a construgdo de tais linhas como delimitadoras de
uma realidade ambigua representada pela modernidade/colonialidade, o
autor argumenta:

Existe, portanto, uma cartografia moderna dual: a
cartografia juridica e a cartografia epistemologica.
O outro lado da linha abissal ¢ um universo que se
estende para além da legalidade e ilegalidade, para
além da verdade e da falsidade. Juntas, estas
formas de negag¢do radical produzem uma
auséncia radical, a auséncia de humanidade, a
sub-humanidade moderna. Assim, a exclusdo
torna-se simultancamente radical e inexistente,
uma vez que seres sub-humanos ndo sdo
considerados sequer candidatos a inclusdo social.
A humanidade moderna ndo se concebe sem uma
sub-humanidade moderna (SANTOS, 2010, p.
38).

O que pretendo destacar a partir das contribuigdes de Losurso e
de Souza Santos ¢ que os discursos ocidentais modernos/coloniais
baseados nos principios do liberalismo, da democracia liberal e mesmo
da esquerda democratica, colocam a instituicdo da cidadania como
elemento universal, sem o questionamento dessas “linhas abissais” que
distinguem a cidadania e a “sub-cidadania”, para fazer uma analogia aos
termos de Souza Santos. Nesse sentido, o principio teorico-
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metodologico da PCSC que recorre a construg@o da cidadania como um
dos principais objetivos da educagdo ndo coloca sob a critica o conceito
de cidadania, utilizando-o de forma naturalizada. No documento em
questdo, a cidadania aparece também como uma das finalidades do
ensino de historia:

Uma das func¢des da histéria é contribuir para a
formacdo do cidaddo. O processo de construcdo
da cidadania através do ensino da Historia
possibilitara a formag@o de sua identidade social,
desmistificando um imagindrio preconcebido,
fazendo com que o conhecimento proporcione
entendimento e dominios de linguagens diferentes
(SANTA CATARINA, 2012, p. 46).

A partir de um enfoque critico & modernidade/colonialidade,
seria necessaria uma revisdo dos principios teorico-metodologicos da
PCSC, a fim de compreender sua adequagdo a realidade brasileira, bem
como sua teia de significagdes a luz de uma teoria critica a elementos
eurocéntricos e, consequentemente racistas, que possam estar
escamoteados em sua proposta “iluminista”. Nesse mesmo sentido,
destaco a filiagdo ao materialismo histdrico-dialético presente em todas
as versoes da PCSC, inclusive no caderno pedagdgico de historia.

Em toda a extensdo do documento a adog¢do do principio
teorico-metodologico ligado ao marxismo ¢é apresentada de forma
explicita. Desde a Introducdo, escrita por Paulo Hentz, que coloca a
reflex@o sobre o ensino de historia e sobre a necessidade de consciéncia
historica nos termos da filosofia do escritor alemdo. Hentz inicia a
introducdo da seguinte maneira:

Vivemos um tempo em que a memoria historica
esta sendo perigosamente esquecida pela
populacdo, principalmente pelos mais jovens. Eric
Hobsbawm, em A Era dos Extremos, refere-se a
esse fenomeno de forma dramatica: “A destruigdo
do passado — ou melhor, dos mecanismos sociais
que vinculam nossa experiéncia pessoal as
geracdes passadas — € um dos fendmenos mais
caracteristicos e lugubres do final do Século XX”
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(HOBSBAWM, 1995, p. 13). Se prestarmos
atencdo, podemos observar que nossos alunos,
tanto criancas quanto adolescentes € mesmo
jovens, quando se apresentam no inicio das
atividades letivas, dizem apenas o pré-nome,
como se ndo tivessem sobrenome. Também as
pessoas de nossa geracdo, ndo raro, adotam
pratica semelhante. (SANTA CATARINA, 2012,

p-9)

Nos proximos pardgrafos e nas paginas seguintes Hentz
desenvolve uma linha de argumentacdo que desembocard na
responsabilizagdo do neoliberalismo pela perda de tal consciéncia
historica, ilustrada pelo autor pela recusa do nome familiar. Segundo
ele, a geracdo atual “tende a ndo reagir se as conquistas sociais dos
trabalhadores forem denominadas como privilégios, o que resulta numa
tendéncia em aceitar a retirada dessas conquistas como um processo
natural.” (SANTA CATARINA, 2012, p. 14). Nesse sentido, a
consciéncia historia estd sobretudo ligada as conquistas da classe
trabalhadora, e a capacidade de mobilizacdo dos individuos frente aos
avancos de um capitalismo neoliberal — pelo menos no que concerne ao
ponto de vista de Hentz.

Longe de refutar a potencialidade critica do materialismo
historico-dialético, cabe ressaltar um questionamento que levanto tanto
em relacdo ao Caderno Pedagodgico de Histéria, quanto aos demais
documentos que analisarei. Em primeiro lugar, e este ponto serad
explorado na proxima sessdo relativa a PCSC de 2014: a estrita
subordinagdo a tal principio teérico metodoldgico tende a marginalizar
outras formas de opressdo e de desigualdades, ndo relacionadas a
relacdo trabalho/propriedade, e da perda de importdncia de tais
conteudos no curriculo. Dessa forma, a ado¢do do materialismo dialético
como método primeiro de analise da nossa sociedade desconsidera a
estrutura profundamente racista que ordena as relagdes sociais no Brasil,
bem como os efeitos da colonialidade do poder, e sua influéncia sobre as
relagdes de producdo a partir da diferenga colonial.

Anibal Quijano aponta em Colonialidade do poder,
eurocentrismo e América Latina (2005), como a colonialidade enquanto
padrao hegemonico do poder teve como um de seus principais
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elementos a classificacdo racial. Sem desconsiderar as relagdes de
producao determinadas pelo capitalismo global, o autor complexifica a
analise adicionando os elementos da divisdo do trabalho nos termos da
divisdo modernidade/colonialidade:

Dessa

forma

O controle do trabalho no novo padrdo de poder
mundial constituiu-se, assim, articulando todas as
formas historicas de controle do trabalho em torno
da relagdo capital-trabalho assalariado, e desse
modo sob o dominio desta. Mas tal articulagao foi
constitutivamente colonial, pois se baseou,
primeiro, na adscri¢do de todas as formas de
trabalho ndo remunerado as racgas colonizadas,
originalmente indios, negros ¢ de modo mais
complexo, os mesticos, na América e mais tarde
as demais ragas colonizadas no resto do mundo,
olivaceos e amarelos. E, segundo, na adscri¢do do
trabalho pago, assalariado, a raga colonizadora, os
brancos.

Essa colonialidade do controle do trabalho
determinou a distribuicdo geografica de cada uma
das formas integradas no capitalismo mundial. Em
outras palavras, determinou a geografia social do
capitalismo: o capital, na relacdo social de
controle do trabalho assalariado, era o eixo em
torno do qual se articulavam todas as demais
formas de controle do trabalho, de seus recursos e
de seus produtos. Isso o tornava dominante sobre
todas elas e dava carater capitalista ao conjunto de
tal estrutura de controle do trabalho. Mas ao
mesmo tempo, essa relagdo social especifica foi
geograficamente  concentrada na  Europa,
sobretudo, e socialmente entre os europeus em
todo o mundo do capitalismo. E nessa medida e
dessa maneira, a Europa e o europeu se
constituiram no centro do mundo capitalista
[italicos do autor] (QUIJANO, 2005, p. 110).

Quijano demonstra a necessidade de

complexificacdo da analise materialista-dialética, tendo em vista o lugar
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central que a categoria racial exerceu na organizagdo do trabalho desde a
invasdo das Américas. Nesse sentido, as analises da PCSC e do Caderno
Pedagogico de Histdria, ao se limitarem a uma analise eurocéntrica do
capitalismo, perde em potencial explicativo. Isso se d4 em parte pela
descontextualizagdo geografico-temporal sofrida pela teoria marxista,
que surge a partir da observacdo do filésofo da realidade europeia;
principalmente alema, francesa, belga e inglesa, em seus processos
iniciais de revolugdo industrial em meados do século XIX. E preciso
destacar que Marx ndo leva em consideragdo a situag@o colonial como
determinante em sua analise, tendo como objeto a parcela do trabalho
relativa a “modernidade”.

Nesse interim, ¢ impossivel ndo fazer referéncia a pesquisadora
nigeriana Oyéronké Oyéwumi, que ao problematizar as insuficiéncias de
determinadas vertentes do feminismo branco e ocidental, interroga o
conceito de género definido a partir da experiéncia da familia nuclear,
segundo a autora especificamente europeia (OYEWUMI, 2004, p. 1). A
critica se da a partir de uma pergunta: Por que género? E, em que
medida as analises feministas que fundamentam-se unicamente na
questdo de género, encobrem outras dimensdes de opressdo? (ibidem, p.
2) Oyeéronké responde que isso se da pois sendo a familia nuclear a base
de tais teorias feministas, o género aparece em tal contexto como
“categoria natural e inevitdvel” de subordinacdo feminina, uma vez que
na familia ndo existiriam outras categorias transversais fora do género.
Segundo a autora: “Assim, o género ¢ o principio organizador
fundamental da familia, e as distingdes de género sdo a fonte primaria de
hierarquia ¢ opressdo dentro da familia nuclear. Da mesma forma, a
mesmice de género ¢ a principal fonte de identificagdo e solidariedade
neste tipo de familia” (OYEWUMI, 2004, p. 4).

De forma semelhante, tem-se no principio teérico-metodologico
materialista-dialético a categoria de classe como elemento central de
analise. Tal caracteristica pode ser creditada a centralidade da categoria
trabalho, apontada por Elisandra de Souza Peres (2008), ao se debrugar
sobre os principios teorico-metodoldgicos da PCSC. Apresentando o
trabalho como categoria relacionada tanto a filogénese quanto a
ontogénese humana, ela defende o argumento de Marx e Engels, de que
o trabalho se identifica como o primeiro ato humano (PERES, 2008, p.
56). Assim, as no¢des de homem, de sociedade e de educacdo derivam
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de certa forma da categoria acima referida, uma vez que ela seria a
“forma fundante do agir humano”, responsavel pelas transformacdes
tanto fisicas quanto comportamentais, que diferenciam os homens dos
animais (ibidem, p. 57).

No entanto, € possivel inferir que, para além da ‘“natureza
fundante” do trabalho para a condicdo humana, o contexto europeu
representava um ambiente propicio para o surgimento de uma narrativa
explicativa que ndo precisou levar em consideracdo categorias
interseccionais, como raga e género. Assim como dentro de uma familia
nuclear ocidental ¢ o género que funciona como elemento de
classificacdo e subordinacdo, em uma sociedade capitalista em que
demandas por igualdade de género e questdes relativas as relacdes
étnico-raciais tem pouca visibilidade, ¢ nas relagdes de classe que Marx
encontrara sua maior fonte de preocupagdo. Uma vez que € no interior
dessas relagdes que a desigualdade ¢ mais gritante, sem possiveis
explicagdes cientificas que, como abordado no primeiro capitulo,
apontariam a origem das desigualdades sociais em caracteristicas
biologicas.

O que sugiro aqui, ¢ que as analises de Marx e Engels apesar de
se estabelecerem como uma alternativa satisfatéria em relacdo as teorias
liberais, ndo sdo suficientes no contexto da modernidade/colonialidade,
no sentido de explicar as contradicdes dentro de um capitalismo
marcado pela diferenca colonial e, em grande medida, pelas implicacdes
da imposicdo de relagdes étnico-raciais que tinham como objetivo
subordinar determinados grupos humanos. Do mesmo modo, os demais
documentos vinculados a PCSC também apresentam seus conteudos e
preocupacgdes tendo como centro de andlise as relagdes de producao, e
relegando a margem categorias como género e raga.

O Caderno Pedagogico tem boa parte de seu conteudo dedicado
a reflexdes sobre as diversas concepgdes de historia, € rumos que a
historiografia ocidental tem tomado nos ultimos dois séculos. Assim, as
seis unidades nas quais sdo organizadas o documento, tratam
respectivamente de: Caminhos metodolégicos apontados pela PCSC,
Defini¢do de uma concepgao de histdria, Historiografia nos séculos XIX
e XX, Consideragdes sobre o ensino de historia, Contetudos
programaticos e Sugestdes de planos de aula. Nesse sentido, o
documento se presta mais a uma compilacdo de alternativas teoricas e
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seus desdobramentos no ensino de historia, ¢ menos — em termos de
numeros de paginas e de desenvolvimento de conteudo- a inovagdes na
organizacdo do curriculo escolar, ¢ mesmo em reflexdes sobre outros
possiveis modelos de historiografia para além daqueles ja utilizados em
larga escala nos documentos oficiais.

Dessa forma, ainda que haja uma preocupacdo explicita em
adequar o caderno as demandas da Lei 10.639/03, dificilmente seria
possivel afirmar que tal preocupagdo vai além da superficie do contetido
exposto, como pretendo demonstrar a seguir.

Ainda na primeira unidade do documento, em que sdo
apresentados os caminhos metodoldgicos apontados pela PCSC®, sdo
identificadas “Categorias bdsicas para a abordagem dos temas”,
definidas como categorias que “[...] devem estar presentes em cada
projeto de estudo ou de pesquisa, bem como na abordagem de cada
processo histdricos junto aos alunos para que sua aprendizagem possa se
dar de forma complexa.” (SANTA CATARINA, 2012, p. 22). Tais
categorias sdo: Tempo, Espaco, Relagdes sociais, Relagdes de produgao,
Cotidiano, ¢ Memoéria e identidade. Dessa forma, as relagdes étnico-
raciais ndo sdo apresentadas como categorias estruturantes dos
processos historicos, o que € confirmado a partir de uma leitura mais
atenta do documento, que em nenhum momento rompe com tal modelo
teorico-metodologico.

Na unidade II, denominada Definindo uma concepgdo de
historia, tem-se uma exposi¢do sintética sobre a intencionalidade do
conhecimento histdrico, sendo este concebido como uma “reconstrugdo
do passado” (SANTA CATARINA, 2012, p. 25), a partir de tal
afirmativa hd um tépico denominado Historia e Diferencas (ibidem, p.
26-28), que aborda a questdo das “diferencas” a partir da pluralidade de
identidades étnicas e culturais encontradas no territrio de Santa
Catarina. A perspectiva ¢ multiculturalista ao apontar que “Uma das
principais tarefas da histéria no mundo contemporaneo ¢ valorizar as
diferengas, estimulando o convivio social mais rico ¢ humano” (ibidem,
p. 26). A referéncia aos processos de identidade e diferenciacdo

83 . ~ ~

Deve-se levar em consideracdo que a versdo da PCSC a que o documento faz
referéncia, ndo é a mesma versdo atualizada de 2014, que sera analisada em
seguida.
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utilizados na unidade ¢ o livro organizado por Kathryn Woodward e
Tomaz Tadeu da Silva (2000), este sendo um nome reconhecido nos
estudos da intersec¢do entre identidade e curriculo. Dessa forma, o
caderno pedagoégico de historia bebe nos estudos culturais, e
principalmente na influéncia do intelectual jamaicano Stuart Hall.*

Ainda que a partir de referenciais tedricos criticos, ou seja, que
entendem os processos de identificagdo e diferenciagdo como produtos
de disputas de poder; o texto reproduz o modelo eurocéntrico que os
estudos culturais questionam. A seguir reproduzo o trecho dedicado ao
“mosaico cultural catarinense”:

E importante ressaltar que Santa Catarina ¢ um
estado que possui varias identidades. No planalto
serrano ¢ forte a presenca do gauchismo nas
diversas manifesta¢des culturais. No vale do Rio
do Peixe, existe uma forte identificacio com a
questdo do Contestado. Ainda na regido oeste se
formou um dos polos agroindustriais mais
importantes do pais. Os migrantes das antigas
colonias italo-germénicas do Rio Grande do Sul
redefiniram sua cultura a partir das novas relagdes
socioeconOmicas estabelecidas apos a instalagao
da agroindustria. No sul do Estado, a imigracdo
italiana somou-se a diferentes grupos atraidos pela
oferta de trabalho gerada pela extragdo mineral
que acabou forjando a identidade local. Vale
lembrar as diversas comunidades indigenas, bem
como a contribui¢do dos afrodescendentes para a
formacdo dessa identidade. Cabe aqui nido
esquecer das demais regides que enriquecem O
mosaico  cultural do  Estado (SANTA
CATARINA, 2012, p. 28).

% Faco referencia principalmente a obra A identidade cultural na pos-

modernidade de 2005, onde Hall reflete sobre “o nascimento e a morte” do
sujeito moderno. Reunindo consideragdes sobre os processos de descentramento
do sujeito unitario moderno, globalizagdo e hibridizagdo das identidades. Stuart
Hall é, junto com Paul Gilroy — autor de O Atldntico Negro — os principais
nomes dos Estudos Culturais, e dos estudos sobre a Didspora Africana.
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Enquanto a presenca euro-descendente no estado ¢ situada
reunindo informagdes geograficas e socioecondmicas, a participagdo de
grupos ndo-brancos ¢ descrita de forma genérica, sem nenhum
detalhamento acerca das proprias “comunidades”, nem das regides do
estado em que se concentraram ou em que atividades. A apreciagdo
ocupa apenas o pequeno espago do politicamente correto, e ndo a
profundidade e o comprometimento de uma abordagem critica.

Nas unidades III e IV - as unidades mais teoricamente densas -
o documento se propde uma revisdo das principais correntes
historiograficas europeias nos séculos XIX e XX, e da chamada
historiografia brasileira contemporanea; para, em seguida, dar
prosseguimento a uma reflexdo acerca da necessidade da historia
enquanto disciplina curricular, e de orientagdes referentes a que rumo
tomar a partir das novas contribuicdes da historiografia, e da
importancia da historia no mundo atual.

Nesse sentido sdo listadas e descritas como correntes
historiograficas importantes o Positivismo (p. 31-32); O Historicismo
Moderno (p. 32-33); a Historia Tradicional de Ranke (p. 33-34); o
Marxismo (p. 35-37); o movimento da Escola dos Annales e da Nova
Histéria (p. 37-39); e o Neo Marxismo Inglés (p. 39-40). A
historiografia brasileira contemporanea que, segundo o documento sofre
um processo de renovacdo a partir da década de 1990, teria sido
profundamente influenciada pela Nova Histéria, pelo Neo Marxismo
Inglés e pelos estudos de Michael Foucault, tendo produzido a partir
desse periodo, pesquisas sobre a escraviddo no Brasil. O documento
afirma ainda que “Essas obras trouxeram uma visdo completamente
diferente sobre o periodo e sobre as pessoas que viviam nesse momento”
(SANTA CATARINA, 2012, p. 40).

Assim como argumentado por Connel (2012), tem-se a
producdo de teorias sendo feitas e distribuidas a partir dos “centros”
(CONNEL, 2012, p. 9), como a Inglaterra e a Franga, e consumidos na
“periferia”, reproduzindo a desigualdade na “geopolitica do
conhecimento”, como definido pela autora.

O paragrafo de fechamento da unidade III  supde uma
consciéncia e necessidade de transformacéo:
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Com as mudangas ocorridas na transi¢do das
décadas de 1980 e 1990, novas reflexdes
orientaram o meio académico nas Ciéncias Sociais
e tornou-se necessario recontextualizar a forma de
pensar historicamente. Sendo assim, devemos
repensar  nossas  praticas  docentes, e
principalmente o que queremos ensinar aos nNossos
alunos (p. 42).

A segunda parte do documento, no entanto, ndo apresenta
nenhuma ruptura importante com o tipo de historiografia que a Lei
10.639/03 pretendeu modificar. O que o Caderno Pedagogico de
Histdria se propde ensinar aos “nossos alunos” apresenta mudangas em
relacdo as perspectivas positivista e tradicional, a partir da influéncia de
correntes historiograficas “criticas”, no entanto ndo ¢ capaz de colocar
em questdo o viés eurocéntrico das mesmas, ou suas limitagdes.

Como Anexo, constam os conteudos programaticos sugeridos
para o ensino médio, que constituem a parte majoritiria da Unidade V
do documento. A partir da leitura de tais conteudos é possivel constatar
de forma concreta minhas ultimas consideracdes. A configuracdo
sugerida pelo documento ndo apresenta nenhuma novidade nem em
relacdo aos temas, nem a forma de abordagem. Nesse sentido, os
contetidos permanecem fortemente eurocentrados, bem como sua
proposta de apresentagao.

Os conteudos sdo divididos nas seguintes unidades — na ordem
que se apresentam: 1) Pré-historia, 2) Primeiras Civiliza¢des
(Mesopotamia, Hebreus, Egito, india, China, Africa, América, etc.), 3)
Grécia, 4) Roma, 5) Idade Média, 6) Estado Moderno, 7) Renascimento,
8) Reforma Religiosa, 9) Expansio Maritima, 10) Mercantilismo e
sistema colonial, 11) Sociedade colonial Brasileira, 12) [luminismo, 13)
Revolucdo Inglesa, 14) Revolugdo Industrial, 15) Independéncia das
treze colonias, 16) Revolugdo francesa, 17) Brasil Império, 18)
Revolugdes liberais e nacionalismo no século XIX, 19) A republica
velha, 20) Imperialismo, 21) A primeira guerra mundial, 22) Periodo
entre guerras, 23) A segunda guerra mundial, 24) Periodo democratico,
25) Guerra fria, 26) A ditadura militar no Brasil, 27) Redemocratizagao,
e 28) Tendéncias do mundo atual. Como um dos conteudos do tépico 17
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S R 85
tem-se “A grande imigracdo alema, italiana e dos escravos™,

explicitando a falta de cuidado com que a tematica étnico-racial ¢
apresentada no documento.

Neste interim, cabe a apropriagdo da analise de Marcel Alves
Martins (2012), sobre o carater eurocéntrico das correntes
historiograficas, bem como — e consequentemente — do eurocentrismo
no ensino de histdria. Segundo o autor a disciplina de histéria, na forma
como ¢ apresentada nos curriculosg(’, ¢ centrada na Europa, tendo suas
nogdes de tempo, progresso e civilizagdo como Unicas chaves de leitura
da historia, vista como universal (MARTINS, 2012, p. 6). Nesse
sentido, a constru¢cdo de uma histéria de todos os povos, e de todas as
épocas adquire um carater linear, a partir da narrativa europeia. Ou seja,
outros povos e trajetérias s6 sdo incorporados na narrativa da histéria
universal na medida em que entram em contato — voluntariamente ou
ndo — com a Europa. Segundo o autor: “Este carater provincial e
impositivo da historia eurocéntrica ¢ uma constru¢ao ideologica, fruto
do dominio politico-econdmico europeu sobre os demais povos no
século XIX, estendendo-se para o século seguinte” (ibidem, p. 22).

A argumentacdo de Martins, solidamente construida a partir da
critica a historiografia europeia e sobretudo a apropriagdo de tal
historiografia pelos programas de ensino de historia no Brasil; expde
elementos comuns, que inserem os conteudos programaticos do Caderno
Pedagdgico de Historia de Santa Catarina na mesma logica eurocéntrica
descrita pelo autor. Para este, o eurocentrismo no ensino de histéria ¢
reflexo de uma concepgdo de histéria ainda marcada por uma suposta
superioridade europeia. Esta suposi¢do é projetada para o passado,
fazendo com que a Historia Geral, ou Historia Universal, seja na
realidade uma narrativa teleolégica da trajetdria europeia e,
consequentemente, uma historia da cultura e dos valores europeus, bem
como a historia do desenvolvimento politico e econdmico dos Estados-
Nagao e do capitalismo globalizado (MARTINS, 2012, p. 10-27).

Nesse sentido, a propria ideia de uma narrativa linear acerca da
Historia Universal, faria parte dos elementos de um “universalismo

% Ver Anexo
% A pesquisa de Martins se debruga sobre os curriculos de Historia do estado
de Sao Paulo, de 1942-2008.
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europeu”, como denomina Wallerstein (2007), uma vez que devemos
reconhecer, como bem pontua Martins, que existem somente historias
parciais (MARTINS, 2012, p. 27). Como bem demonstrado
anteriormente por Enrique Dussel no quadro explicativo sobre a
inven¢do da Europa, também a Historia Universal é fruto da organizagao
moderna/colonial, que joga luz somente sobre os “fatos histéricos”
relevantes na construgdo da cultura e dos valores da “moderna” Europa
Ocidental. O anexo, com os conteudos programaticos sugeridos no
documento é um exemplo da tendéncia eurocéntrica analisada e
criticada por Martins:

Esta forma de produzir a histéria apresenta uma
organizagdo temporal que lhe é peculiar, assim
como delimita o que deve ser evidenciado: da
Antiguidade estuda-se os povos dos quais a
Europa seria a “herdeira”, ideia esta formada no
Renascimento; do periodo medieval, o surgimento
das cidades e da burguesia e a crise do sistema
feudal, que dara origem ao capitalismo; da Idade
Moderna e Contempordnea a forma como a
Europa conduziu e difundiu sua cultura para os
demais povos, que s6 “entram” na historia a
medida que estabelecem contato com a civilizagdo
europeia. (MARTINS, 2012, p. 18)

Os 28 topicos sugeridos seguem a logica apontada pelo autor,
em que Histdoria Geral e Histéria do Brasil sdo apresentados de forma
linear, e de acordo com a sua importancia e intersec¢do com a trajetoria
do capitalismo moderno/colonial. Desde a ruptura entre pré-historia e a
historia, tendo como elemento diferenciador os aportes linguisticos e
tecnologicos; passando pela nogdo arbitraria de “Primeiras
Civilizagoes”, Roma, Grécia, Idade Média, Renascimento, Estado
Moderno e etc. Interessante notar como a Historia do Brasil aparece a
partir da trajetéria europeia, como se todas as regides do mundo mais do
que serem “descobertas” teriam sido inventadas por esta tradicdo. Nesse
sentido, ndo pode haver passado, presente ou futuro para os povos nao-
europeus, que ndo estejam diretamente atrelados a historia

\

moderna/colonial. Tal apresentacdo remete & argumentacdo de Fabian
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(2013) sobre a negacdo da coetaneidade, uma vez que o “uso opressivo
do Tempo” (FABIAN, 2013, p. 40) pode se referir também a
necessidade de inclusdo das historias particulares a uma cronologia
eurocéntrica pretensamente universal.

Dessa forma ¢ possivel dizer que o curriculo proposto reproduz
a mesma légica eurocéntrica dos programas curriculares que suscitaram
a necessidade da promulgacio da Lei 10.639/03. Do ponto de vista do
ensino da Historia e Cultura Africana e Afro-Brasileira os conteudos
deixam a desejar, dando énfase quase que exclusivamente na historia da
escravidao e negando o principio da coetaneidade, ndo faz nenhuma
menc¢do a personalidades ou momentos historicos importantes para a
populacdo negra no pais pos-aboli¢do. Importante frisar também a
virtual auséncia de problematizagdo acerca do racismo na sociedade
brasileira, bem como a marginalizacdo quase total das histdrias situadas
no continente africano. Nesse sentido, os conteudos programaticos nao
contemplam as exigéncias da Lei 10.639/03.

Paradoxalmene, na Unidade VI do caderno é apresentada a
sugestdio de um plano de aula denominado Desmi(s)tificando o
Continente Africano, cuja problematizagdo se inicia da seguinte forma:
“Esta proposta de trabalho tem como base, além da obrigatoriedade do
ensino da  historia africana nas escolas, a necessidade de
desconstruirmos visdes preconcebidas e estereotipadas sobre este
continente, os africanos e os afrodescendentes” (SANTA CATARINA,
p. 68). O plano de aula sugere objetivos, contetidos, materiais,
abordagens, categorias-chave, questionamentos e formas de avaliacao.
O plano de aula reflete, no entanto, o problema geral do Caderno
Pedagogico de Histdria: um suposto engajamento com os problemas
relativos aos processos de diferenciacdo e construgcdo das identidades,
bem como a utilizagdo de referenciais tedricos criticos — como a
influéncia dos estudos culturais na unidade II — sem, no entanto, romper
com a logica estrutural que mantem as desigualdades e a organizacdo
moderna/colonial dos programas de ensino.

Ainda que o plano de aula (p. 68-71) sugerido pelo documento
apresente conteudos e questionamentos relevantes a partir da Lei
10.639/03 bem como da necessidade de novas configuracdes das
relagdes étnico-raciais em nosso pais, o faz de forma a reproduzir
muitos dos problemas de um curriculo ainda bastante eurocéntrico e
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embranquecido. Trés questdes principais me chamaram a atengdo: A
essencializagdo dos povos e das culturas Africanas, a partir da
abordagem do tema sempre no singular “Conhecer a historia e a
geografia da Africa”, “Conhecer a historia da Africa antes e depois de
sua escravizacdo no Brasil”, “Valorizar a cultura do afrodescendente”
aparecem como objetivos do plano de aula. Nesse sentido, a imagem do
continente africano como um bloco monolitico, e da possibilidade de
uma histéria e uma cultura unicas que contemplem todos os seus povos
nao ¢ problematizada. Como pode ser visualizado a seguir:

Nossa problematica parte dos seguintes
questionamentos:

1- Como conhecer a historia da Africa para além
da visdo europeia?

2- O que levou e leva a construcdo de esteredtipos
pejorativos com relagio a Africa e ao povo
africano?

3- Existem povos superiores?

4- O que ¢ ser inferior?

5- A partir de que pressupostos foi construida a
suposta superioridade europeia?

Relagao de conteudos a serem problematizados
A visdo ocidental sobre a Africa

Historia da Africa: aspectos sociais, politicos,
econdmicos e culturais

O continente africano sob o impacto da escravidao
moderna

Escraviddo Moderna: justificativas

Escraviddo na América e no Brasil

Abolicdo da escravatura no Brasil e a condi¢do
atual dos afrodescendentes

Constituicdo de 1988: os afrodescendentes e os
direitos humanos

Conferéncia mundial de Durban/2001

Objetivos do projeto
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Desconstruir os esteredtipos construidos ao longo
da historia.

Conhecer a historia e a geografia da Africa.
Conhecer a historia da Africa antes e depois de
sua escraviza¢do no Brasil.

Reforcar que ndo existem grupos humanos
superiores ou inferiores e sim que somos
diferentes.

Valorizar a cultura do afrodescendente.

Descricao da forma de abordagem dos
conteudos

Uso de mapas antigos e atuais para mostrar a
Africa antes e depois da intervengio europeia.
Pesquisar sobre a cultura africana.

Exibicdo do filme O Jardineiro Fiel.

Conhecer dentro da Constituicdo de 1988 o artigo
que assegura os direitos humanos aos
afrodescendentes.

Conhecer o contetdo proposto na Conferéncia de
Durban, Africa do Sul (2001) (SANTA
CATARINA, 2012, p. 68-69).

Quanto a metodologia aplicada sdo sugeridas as seguintes
produgdes audiovisuais: O jardineiro fiel (2005), Ldgrimas de sol
(2003), Amistad (1997), Duelo de Titas (2000), Mississipi em Chamas
(1988), e Longe do Paraiso (2002). Todas elas producdes
estadunidenses, 4 delas tendo sido dirigidas por homens brancos, e com
atores brancos como protagonistas em pelo menos 4 deles. A leitura
superficial da sinopse dos filmes®’ ¢ suficiente para um diagnostico
comum: os filmes abordam o continente africano, as questdes da
escraviddo e do racismo a partir do ponto de vista dos brancos, sendo os
sujeitos africanos e afrodescendentes sendo representados como sujeitos

¥ http://www.adorocinema.com/filmes/filme-28512/
http://www.adorocinema.com/filmes/filme-30472/
http://www.adorocinema.com/filmes/filme-27445/
http://www.adorocinema.com/filmes/filme-42137/
http://www.adorocinema.com/filmes/filme-56739/
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passivos frente as ac¢des heroicas ou destrutivas de homens e paises
europeus. Nesse sentido, a narrativa dos filmes aborda ora o salvamento,
ora o descaso das poténcias europeias e norte-america em relacdo ao
continente africano. Dessa forma a representagio de Africa e dos
africanos e seus descendentes na didspora continua a ser feita a revelia
dos mesmos.

O terceiro ponto que desejo destacar € referente a auséncia de
referenciais bibliograficos de matrizes tedricas produzidas por africanos
e afro-descendentes. O plano de aula pretende “desmistificar o
continente africano”, sem, no entanto, romper com um modelo de
historiografia que privilegia o conhecimento produzido a partir dos
centros do poder-saber modernos/coloniais. Uma das obras citadas é
Casa Grande e Senzala, do sociologo Gilberto Freyre, conhecido por ter
disseminado a ideia de que o Brasil constituiria exemplo de uma
“democracia racial” (BERNARDINO, 2002, p. 251)*.

Em vista de tais elementos, ndo ¢ possivel afirmar que o
documento, que data do ano de 2012, satisfaca as prerrogativas da Lei
10.639/03. A partir de uma critica ligada a perspectiva da
modernidade/colonialidade, é possivel dizer que o caderno reproduz a
logica eurocéntrica que uma educacdo antirracista precisa superar.

4.2 PROPOSTA CURRICULAR DE SANTA CATARINA -
FORMACAO INTEGRAL NA EDUCACAO BASICA
(2014)

Atualmente a versdo mais atualizada da PCSC ¢ o documento
referente a formacdo integral na educagdo bésica, datado do ano de

% Devo salientar, no entanto, que Gilberto Freyre jamais cunhou a expressdo
“democracia racial”, sendo que interpretagdes de seu trabalho sobre as relagdes
étnico-raciais no Brasil teriam contribuido para a disseminagdo de tal ideia.
Segundo Bernardino (2002, p. 251) a obra de Freyre trataria as relagdes étnico-
raciais a partir de uma perspectiva otimista, em que descreve um ambiente
social que possibilitaria a ascensdo social do “mulato”, que representaria um
“equilibrio de antagonismos” dentro da cultura. Para uma andlise aprofundada
sobre o0 mito da democracia racial, seus fundamentos, caracteristicas e efeitos na
sociedade brasileira ver: FERNANDES, Florestan. A integracido do negro na
sociedade de classes. (1° Volume). Sao Paulo. Globo, 2008. (p. 304-326).
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2014. Ja na apresentacdo (SANTA CATARINA, 2014, p. 3-5), assinada
pelo secretario de educagdo de Santa Catarina a época, Eduardo
Deschamps, bem como nas Consideragdes Iniciais (ibidem, p. 19-21),
tem-se que um dos propositos da atualizagdo da PCSC ¢ responder as
“novas” demandas sociais, que serdo trabalhadas a partir de trés fios
condutores do documento:

1) perspectiva de formacdo integral, referenciada
numa concep¢do multidimensional de sujeito; 2)
concep¢ao de percurso formativo visando superar
o etapismo escolar e a razdo fragmentdria que
ainda predomina na organizagdo curricular e 3)
atencdo a concepg¢do de diversidade no
reconhecimento das diferentes configuracdes
identitarias e das novas modalidades da educacdo
(SANTA CATARINA, 2014, p. 20).

O trecho acima sintetiza também a forma como o documento ¢é
organizado. A primeira Unidade da PCSC reline as reflexdes e
orientagdes acerca dos trés eixos condutores da proposta: a apresentagdo
da perspectiva da educagdo integral, as contribui¢cdes acerca do percurso
formativo, e a introduc¢do da diversidade enquanto principio formativo.
A unidade apresenta a contribuigdo das trés areas do conhecimento -
linguagens, ciéncias humanas e ciéncias da natureza e matematica - para
a educagdo basica e para a formagdo integral. Diferentemente do
Caderno Pedagdgico de Historia ou de outros documentos diretivos, esta
versdo atualizada da PCSC tem como foco principal discussdes teoricas
que visam orientar o trabalho pedagogico, e ndo a sistematizacdo de
contetidos programaticos.

Dessa forma ¢ um instrumento que apesar das caracteristicas de
normatividade, ou seja, ainda que a teorizagdo apresentada no
documento tenha fungdo de direcionar o trabalho docente a partir de
determinados principios, supde a manutenc¢do da autonomia do professor
enquanto agente reflexivo da educagdo, e ndo mero reprodutor de
politicas e curriculos pré-formulados, a despeito das demandas e
necessidades de cada contexto escolar especifico.

Ainda em relagdo as caracteristicas gerais do documento, ¢
importante destacar o processo de desenvolvimento do mesmo, que se
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deu a partir da participagdo de profissionais da educacdo basica e
superior, bem como de representantes de movimentos sociais. O
documento ¢ fruto de um conjunto de reunides realizadas entre a equipe
técnica da Secretaria de estado de Educacdo e professores das areas de
conhecimento que compde a proposta, ¢ de cinco seminarios compostos
pelo “grupo de produ¢do” formado via processo seletivo por cerca de
200 profissionais da educacdo considerando sua “representatividade em
termos de areas de conhecimento, regides do estado, modalidades de
educacdo, redes e niveis de ensino e etapas da Educag¢do Bésica”
(SANTA CATARINA, 2014, p. 21). De forma complementar aos
encontros presenciais foi desenvolvida uma plataforma virtual em que
os professores da rede estadual puderam acompanhar e contribuir com o
desenvolvimento do projeto. Cerca de 8 mil profissionais teriam
interagido na plataforma (ibidem, p. 21).

A PCSC de 2014 incorpora, dessa forma, diferentes
perspectivas teorico-metodologicas, correspondendo a pluralidade de
visdes de mundo e de sujeitos participantes da autoria do documento.
Tal caracteristica € facilmente observada em relacdo as trés areas do
conhecimento, ¢ da forma com que contemplam a perspectiva da
formacado integral e da diversidade enquanto principio formativo. Este ¢
um dos elementos que pretendo destacar, relativo a desigual apropriacao
das areas dos eixos norteadores da PCSC. Nesse sentido, enquanto parte
do documento parece “engajada” no projeto e na visdo de educacdo
proposta no documento e em certo sentido ir além da concepcdo
historico-critica/ historico-cultural que estruturava as versdes anteriores
da PCSC, outras permanecem no mesmo paradigma, aparentemente
resistindo em incorporar outros instrumentos tedrico-metodoldgicos de
analise da realidade.

As trés primeiras sessdes da PCSC e, particularmente, as
sessdes que abordam as concepgdes de educacdo integral e de
diversidade podem ser analisadas como proposigdes ambiguas, umas
vez que apresentam tanto elementos comuns aos discursos politico e
epistemoldgico moderno/colonial, quanto elementos de
“desestabilizacdo” do mesmo. Dessa forma ¢ possivel dizer que o
documento apresenta rupturas tanto em relagdo a concepcdo de
diversidade apresentada na versdo de 1998, quanto da perspectiva
adotada pelo Caderno Pedagogico de Historia, publicado em 2012, nove
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anos ap6s a promulgacdo da Lei 10.639/03. Nesta mesma dire¢do ¢
constituido o 1° Caderno Educacdo e Diversidade, em 2016, que traz
tanto a reflexdo sobre o tema da diversidade, quanto aspectos da
aplicabilidade dos temas e conceitos em sala de aula.

No documento Temas Disciplinares, da PCSC de 1998, o topico
Abordagem as diversidades no processo pedagogico apresenta a
diversidade a partir da perspectiva da historia-cultural. Tendo em
consideragdo a visibilidade que o tema passa a ter a partir do inicio do
século XXI no Brasil, principalmente com a propagacdo da literatura
sobre o multiculturalismo, as demandas dos movimentos sociais, € as
politicas publicas dirigidas aos grupos “minoritarios”; ¢ surpreendente
constatar que o problema de certa forma desaparece mesmo em tépico
especifico. O documento apresenta a matéria a partir do conceito de
estigma, do interacionista simbdlico Irving Goffman, e propde a
seguinte consideragdo acerca da escola:

Partindo da concepg¢do de que as instituigdes
sociais estabelecem categorias de pessoas que tém
probabilidade de serem por elas aceitas, situamos
a instituigdo escolar enquanto agéncia de
cristalizacdo dos estigmas com uma enorme
dificuldade de acolher a diversidade. Mesmo
aqueles que nd3o apresentam sinais fisicos de
“anormalidade” sdo estigmatizados por nao
apresentarem um perfil académico considerado
normal.

A escola, ao longo da histéria, vem pontuando
seus critérios de selegdo na busca da
homogeneidade, traduzindo em suas propostas
teorico-metodologicas e em suas relagdes inter-
subjetivas a incapacidade de trabalhar com a
diferenca.

Apesar de assimilado o principio constitucional da
“Educacdo para todos”, a cultura escolar, através
de suas praticas e contetidos dominantemente
estabelecidos, ndo abre espaco para a massa
diversificada de alunos, com desigual capital de
origem familiar e social, com desiguais
expectativas e interesses que se enfrentam com
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conteudos e ritos pedagogicos de transmissdo de
conhecimento homogeneizados (SANTA
CATARINA, 1998, p. 72-73).

Ainda que dentre as referéncias bibliograficas do tdpico seja
possivel encontrar duas obras de Tomaz Tadeu da Silva, a tematica é
abordada sem qualquer mencdo as relagdes de gé€nero, sexualidade ou
étnico-raciais. Nesse sentido a énfase do documento ¢ dada na
heterogeneidade de ritmos de aprendizagem, o que leva a orientagdo
referente ao servico de apoio pedagogico para aqueles alunos fora do
perfil académico padrdo (SANTA CATARINA, 1998, p. 77-80). Em tal
cenario a diversidade ¢ lida através do bindomio normal/patolégico, onde
a diversidade tem como elementos principais caracteristicas biologicas e
psicoldgicas, e a superagdo do estigma da-se pelas praticas pedagdgicas
e pela valorizagdo das possibilidades abertas pelas relacdes nao
homogeneizadas dentro da sala de aula.

Interessante perceber como a concep¢do de diversidade ou,
mais especificamente, como os problemas que orbitam em torno da
questdo se ampliam nos documentos posteriores. A diversidade
enquanto principio formativo, enunciada na PCSC de 2014 abrange
principalmente os problemas ligados & valorizagdo das diferencas
étnicas e culturais e ao respeito aos direitos humanos. Nesse sentido é
possivel dizer que nos ultimos vinte anos as discussdes acerca do
reconhecimento das identidades, do multiculturalismo no curriculo, e da
necessidade de reparagdo de desigualdades historicas tem adquirido
protagonismo no debate educacional, que se traduz na atualizagdo de
documentos normativos e diretivos, como ¢é o caso da PCSC.

A proposta da educagdo integral, eixo norteador do documento,
compreende elementos de desestabilizagdo do discurso hegemoénico
moderno/colonial, ao apresentar uma concepcdo de educacdo que
pretende romper com a compartimentalizacdo do conhecimento via
disciplinas, tornando o curriculo mais integrado, organico. O documento
expressa a intencionalidade da proposta da seguinte forma:

Contudo, vale ressaltar que a Educagdo Integral,
embora tendo no projeto escolar moderno seu
locus privilegiado de realizagdo, ndo se restringe a
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essa institui¢do social, uma vez que ela pressupde
o reconhecimento de outras demandas como o
acesso a saude, ao esporte, a inclusao digital e a
cultura, setores com os quais a institui¢ao escolar
pode estabelecer dialogos enriquecedores. A
grande questdo em pauta, entdo, ndo ¢ a validade
ou a importancia da formagdo integral como
projeto educacional, mas a (re)configuragdo da
escola e do curriculo escolar necessaria para sua
materializagdo. Esse, sim, ¢ o grande desafio
educacional contemporaneo. A educagao integral
¢, nesse sentido, uma estratégia historica que visa
desenvolver  percursos formativos mais
integrados, complexos e completos, que
considerem a educabilidade humana em sua
multipla dimensionalidade (SANTA CATARINA,
2014, p. 25-26).

Na pagina 27 encontramos, sobre os sujeitos da educagao:

Esse sujeito tem o direito a uma formagdo que
tome como parametro todas as dimensdes que
constituem o humano. Uma formagdo que
reconhe¢a e ensine a reconhecer o direito a
diferenca, a diversidade cultural e identitaria; que
contemple as dimensdes ética, estética, politica,
espiritual, socioambiental, técnica e profissional.
As  propostas  pedagogicas das  escolas,
organizadas na perspectiva da Educagdo Integral,
devem considerar a possibilidade concreta de
ultrapassar as fronteiras do conhecimento e dos
saberes (SANTA CATARINA, 2014, p. 25-26).

A perspectiva da educagdo integral apresentada na PCSC
compreende, dessa forma, elementos do universo politico e epistémico
moderno/colonial, como fica evidenciado de forma explicita no trecho a
seguir:

Desta forma, quando tomamos a educagao integral
desde uma perspectiva historico-cultural, torna-se
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evidente a busca por uma formagao que considere
a emancipagdo, a autonomia e a liberdade como
pressupostos para uma cidadania ativa e critica,
que possibilite o desenvolvimento humano pleno e
a apropriagao critica do conhecimento e da cultura
(SANTA CATARINA, 2014, p. 26).

A referéncia a perspectiva tedrica da histdria-cultural, e os
conceitos-chave emancipacdo, liberdade, autonomia, cidadania critica,
refletem a subscricdo do documento a um horizonte filosofico que
“harmoniza” democracia liberal e materialismo histérico dialético.
Nesse sentido, tem-se que o documento visa a efetivagdo de direitos,
dentro de uma relacdo entre Estado e sujeitos consolidada a partir da
influéncia do direito estadunidense e europeu™. Dessa forma ndo é
perceptivel qualquer tentativa de desnaturalizagdo ou problematizagio
dessas premissas.

Por outro lado, hd a incorporag@o de elementos alienigenas a tal
vocabulario. Na pagina 27, entre os fundamentos de um curriculo mais
integrados, consta “exploragdo das interfaces entre os saberes, dos entre-
lugares, das redes, das coletividades como Iocus geradores de
conhecimento”.

O conceito de entre-lugar, operacionalizado teoricamente pelo
critico literario brasileiro Silviano Santiago, tem como suas principais
influéncias a obra de Michel Foucault e Jacques Derrida, representantes
do poés-estruturalismo francés. Segundo Rita Schmidt (2011) o conceito
de entre-lugar, e o que ele traduz, pode ser encontrado em outros
contextos e obras, como nos conceitos de “heterogeneidade cultural” de
Cornejo Polar, “hibridismo cultural” de Homi Bhabha, “transculturagdo”
de Fernando Ortiz, entre outros. O que tais conceitos trazem a tona € a
possibilidade de transgressdo através da apropriagdo e ou autoria de um
texto. No cerne da nogdo de entre-lugar estariam as possibilidades de
deslocamento, de descontrugdo, Santos Souza (2008) define o conceito

¥ No artigo A4 influéncia estrangeira na construgdo da jurisdigdo constitucional
brasileira (2008), CASTRO e CAMARGO discute as influéncias tanto dos
sistemas anglo-saxdes quanto kelsiano-europeu sobre o sistema juridico e
constitucional no Brasil.
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como um “operador de leitura ou resposta estratégica ao pensamento
colonizador” ( SOUZA, 2008, p. 7).

Na reflex3o de Santiago sobre o papel do “autor latino-
americano” € possivel intuir o potencial criador e desestabilizador do
entre-lugar:

A maior contribuicdo da América Latina para a
cultura ocidental vem da destrui¢do sistematica
dos conceitos de unidade e de pureza: estes dois
conceitos perdem o contorno exato de seu
significado, perdem seu peso esmagador, seu sinal
de superioridade cultural, a medida que o trabalho
de contaminagdo dos latino-americanos se afirma,
se mostra mais e mais eficaz. A América Latina
institui seu lugar no mapa da civilizag@o ocidental
gragas ao movimento de desvio da norma, ativo e
destruidor, que transfigura os elementos feitos e
imutaveis que os europeus exportavam para o
Novo Mundo (SANTIAGO, 2000, p.16).

Santiago continua: “Falar, escrever, significa: falar contra,
escrever contra.” (SANTIAGO, 2000, p. 17). Falar contra, escrever
contra, pensar contra. O entre-lugar enquanto possibilidade de
contaminacdo dos discursos de pureza modernos/coloniais, de
desestabilizagdo dos binarismos dicotomicos tdo caracteristicos de tal
universo simbolico. Nao se trata de um essencialismo conservador de
valorizagdo de uma identidade do oprimido versus a identidade do
opressor. Mas de um movimento de ruptura e de transgressdo frente a
essas possibilidades.

A sessdo da PCSC referente a Diversidade como Principio
Formativo abre com uma citagdo de Homi Bhabha acerca da
problematica entre Diferenca e Desigualdade. O autor, um dos
principais representantes dos estudos pos-coloniais sul-asiaticos, tem
como uma das caracteristicas de seu trabalho a critica ao discurso
moderno/colonial, através do conceito acima referido, do “hibridismo
cultural”. Dessa forma o documento continua sua trajetéria ambigua,
entre a subscricdo as premissas da perspectiva da histéria-cultural e, de
forma mais geral, aos discursos politicos hegemodnicos na
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modernidade/colonialidade; e a inser¢do de autores e elementos criticos
a tal posicionamento. A reconciliacdo entre os posicionamentos se da
através de uma perspectiva que se aproxima ao multiculturalismo:

Nas ultimas décadas, consolidou-se como
resultado de movimentos sociais, o direito a
diferenca. Grupos especificos veem atendidas suas
demandas, n3o apenas de natureza social e
politica, como também individual. Esse direito se
fundamenta na ideia de que devem ser
consideradas e respeitadas as diferencas que
fazem parte do humano e assegurado lugar a sua
expressao na sociedade. O direito a diferenca, no
espago publico, significa ndo apenas a tolerancia
com o outro, aquele que é diferente de nos, mas
implica a revisdo do conjunto dos padrdes sociais
de relagdes na sociedade, exigindo uma mudanga
que afeta a todos. Isso significa que a questdo da
identidade e da diferenga tem carater politico. O
direito a diferenca se manifesta por meio da
afirmacdo dos direitos de criangas, mulheres,
jovens, idosos, homossexuais, negros,
quilombolas, indigenas, pessoas com deficiéncia,
entre outros, que, para de fato se efetivarem,
necessitam ser socialmente reconhecidos. Trata-
se, portanto, de compreender como as identidades
e as diferencas sdo construidas e que mecanismos
e institui¢des estdo implicados na construgdo das
identidades, determinando a valorizagdo de uns e
o desprestigio de outros. E nesse contexto que
emerge a defesa de uma educacdo multicultural
[italicos no original] (SANTA CATARINA, 2014,
p- 55).

Nesse sentido reivindica-se o universal, e a igualdade de
direitos, a0 mesmo tempo enfatizando a necessidade de reconhecimento
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das identidades antes marginalizadas.90 Tal reconhecimento, no entanto,
ndo pressupde a problematizagdo ou a ruptura com o sistema politico e
epistémico moderno/colonial. O multiculturalismo, enquanto conjunto
de “estratégias e politicas adotadas para governar ou administrar
problemas de diversidade e multiplicidade gerados pelas sociedades
multiculturais” (nota de rodapé da pagina 55 do documento), é uma
tentativa de adiar o conflito que existe intrinsecamente ao modelo
moderno/colonial de produggo de alteridades. O documento afirma:

Ao abordar o tema diversidade ndo se pode
restringi-lo aos grupos considerados excluidos,
caracterizados como “os diferentes”, “os
diversos”, ou seja, como aqueles que ndo atendem
a norma ou ao padrdo estabelecido a partir de uma
identidade hegemdnica como referéncia. A
diferenca estd em todos nds! Somos pessoas
unicas e em constante transformagdo num
ambiente, também, em constantes transformagdes
(SANTA CATARINA, 2014, p. 54-55).

A afirmagdo acima, nos remete a énfase dada por Grada
Kilomba aos lugares de poder que, produzidos enquanto “norma e
normalidade”, permanecem ndo nomeados. Enquanto os conhecimentos
e culturas de matriz europeia constituem-se enquanto centro nao
problematizado do curriculo, a vivéncia de povos ndo-brancos e, neste
contexto de pesquisa, mais especificamente de origens africanas,
aparece marcado a partir do adjetivo diversidade. A relagdo entre
branquitude e norma ¢ apresentada pela autora através de uma anedota:

Ha esta anedota: uma mulher Negra diz que ¢ uma
mulher Negra, uma mulher branca diz que ¢ uma
mulher, um homem branco diz que ¢ uma pessoa.
A branquitude, como outras identidades no poder,
permanece nio nomeada. E um centro ausente,
uma identidade que se coloca no centro de tudo,

% Para uma discussdo mais aprofundada sobre as “politicas da diferenca” ver La
Justicia y la politica de la diferencia, de YOUNG (2000).
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mas tal centralidade ndo ¢é reconhecida como
relevante, porque ¢ apresentada como sindnimo de
humano. Em geral, pessoas brancas ndo se veem
como brancas, mas sim como  pessoas. A
branquitude ¢ sentida como a condi¢do humana.
No entanto, é justamente esta equagdo que
assegura que a mesma continue sendo uma
identidade que marca outras, permanecendo nao
marcada. E acreditem em mim, ndo existe uma
posi¢do mais privilegiada do que ser apenas a
norma ¢ a normalidade (KILOMBA, 2016, p.17-
18).

O que pretendo enfatizar a partir da citacdo é que, apesar da
proposta curricular afirmar a necessidade de se repensar a relacao entre
o diverso e o hegemonico, a partir do reconhecimento da diferenga
enquanto elemento que “estd em todos nods”, é dificil conceber tal
possibilidade transformadora em um documento que mantém a
centralidade silenciosa de um modelo politico e epistémico que ndo €
universal, mas se apresenta a partir de tal premissa. A universalidade no
documento manifesta-se enquanto estrutura e enquanto teleologia: ou
seja, enquanto linguagem cientifica e enquanto instrumento de
efetivacdo de direitos educacionais para todos.

Em tal perspectiva, no entanto, o que sustenta a integragdo de
tematicas e conteudos referentes a “diversidade™' sdo aportes juridicos
especificos.”” O documento assinala:

91 . .
O que neste documento trata-se especificamente dos seguintes temas:

educagdo para as relagdes de género, educacdo para diversidade sexual,
educagdo ambiental formal, e a educagdo das relagbes étnico-raciais. Bem
como as modalidades de ensino: educagdo especial, educagdo escolar indigena,
educagdo do campo e a educagdo escolar quilombola.

%2 Respectivamente aos topicos da nota anterior, sdo citados: o Plano Nacional
de Politicas para as Mulheres, o Programa Nacional de Direitos Humanos
(PNDH-3), a Resolugdo No 132 de 15 de Dezembro de 2009 do conselho de
educagdo de Santa Catarina, a Lei 14.408/2008 que institui a Politica de
Prevencgdo a violéncia, o Estatuto do Idoso, o Tratado de Educagdo Ambiental
para Sociedades Sustentaveis e Responsabilidade Global, as Leis 10.639/2003 e
11.645/2008, o Decreto No 6.949/2009, o Artigo 2008, inciso III da
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Assim, podemos afirmar que os sujeitos da
diversidade somos todos nds, mas ha que destacar
0s grupos que vivenciaram processos de
preconceito e discriminacdo, principalmente, no
percurso formativo. E para aqueles que a Lei de
Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (Lei n°
9394/1996) diz ser obrigatorio o ensino de seus
conteudos historicos nas escolas, quais sejam, os
afro-brasileiros e indigenas; ¢ para aqueles que as
diretrizes encaminham formas especificas de
ensinar, aprender ¢ de organizar a escola, como ¢
o caso dos indigenas, dos quilombolas, sujeitos do
campo, sujeitos da educacdo especial que tém
garantido o seu direito a educagdo e a
acessibilidade por meio de atendimento
educacional especializado as suas necessidades
especificas; e também para aqueles que se
reconstroem em seus direitos, em suas
identidades, nos movimentos de direitos humanos,
nas relagdes de género e na diversidade sexual.
Para combater as inumeras formas de
discriminacdo ainda existentes, faz-se necessario
combinar 0s pactos nacionais e internacionais de
protecdo aos direitos humanos com medidas e
politicas que acelerem a construgdo de uma
cultura de direitos em que se reconhecam as
diferentes identidades, como processo de inclusido
de grupos socialmente vulneraveis (SANTA
CATARINA, 2014, p. 57).

Constituicdo brasileira, o Decreto No 7.612/2011, os Artigos 231 e 232 da
Constituicdo brasileira, o Artigo 27 da 19° Convengdo da Organizacio
Internacional do Trabalho, a Resolu¢do No 182 de 19 de Novembro de 2013,
do Conselho Estadual de Educagdo, o Parecer No 14/1999 do Conselho
Nacional de Educagdo, o Decreto No 6.861/2009, a Resolu¢do No 05 do
Conselho Nacional de Educacdo em 2012, a instituicdo das Diretrizes
Operacionais para a Educacdo Basica nas Escolas do Campo, o Decreto No
7.352 de 04 de Novembro de 2010, o Parecer No 263 de 21 de Setembro de
2004 (SC), o Parecer Nacional 07/2010, e a Resolugdo Nacional CNE/CEB No
4/2010. (SANTA CATARINA, 2014, p. 59 -80)
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Nesse sentido pretendo enfatizar que, ainda que a permanéncia
dessas tematicas nos curriculos educacionais da educacdo bésica esteja —
na maior parte dos casos — amparada legalmente, elas sdo em grande
parte consequéncias das pressdes e reivindicagdes tanto da sociedade
civil quanto dos movimentos sociais, que muitas vezes entram em
disputa com os interesses de parte da classe politica brasileira. % Dessa
forma ¢ possivel afirmar que os “sujeitos da diversidade”, permanecem
em uma situagdo em que a as conquistas devem ser reafirmadas a todo
momento, uma vez que a legitimidade de suas reivindicagdes estdo
sempre sendo colocadas a prova.

Semelhante cenario de incertezas ndo pode ser considerado
frequente em relacdo a matriz de conhecimento eurocéntrica. Ainda que
algumas disciplinas, como o ensino de sociologia,”* sejam ameacados
por grupos politico-sociais analogos, no caso dos “sujeitos da
diversidade”, sdo suas proprias existéncias ameagadas através de tais
movimentos conservadores. A retirada da discussdo de género na escola,
por exemplo, é uma tentativa de naturalizagdo da relagdo entre sexo
bioldgico e género, uma forma de evitar a problematiza¢do acerca das
identidades de género, e das relagdes que se configuram neste ambito da
vida.

Assim, ainda que “todos nos sejamos sujeitos da diversidade”,
como o documento afirma, as identidades hegemonicas permanecem
ndo marcadas, uma estrutura “transparente” a qual sdo acrescentadas as
“especificidades” de outros sujeitos. Nesse sentido a ldgica

93 . . . .
Haja vista, por exemplo, o movimento “escola sem partido”, e as

consequentes agdes que vem acontecendo nos ultimos anos em diversas cidades
brasileias, com oobjetivo de tirar as discussdes sobre género dos curriculos das
escolas. Os termos foram retirados também da versdo final da Base Nacional
Comum Curricular. Para mais sobre 0 assunto ver
https://novaescola.org.br/conteudo/4900/0s-termos-genero-e-orientacao-sexual-

tem-sido-retirados-dos-documentos-oficiais-sobre-educacao-no-brasil-por-que-

isso-e-ruim

** A partir da reforma do Ensino Médio sansionada pela Medida Provisoria No
746/2016 , ficam obrigatorios os estudos e praticas de filosofia, sociologia,
educacdo fisica e artes. O texto dd margem para que os contetidos sejam
diluidos em outras disciplinas.
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moderna/colonial ndo ¢ problematizada ou desestabilizada, e os
elementos que ndo se referem a matriz de conhecimento eurocentrado
sdo adicionados a estrutura tradicional, ¢ ndo repensados de forma a
reestrurar as bases do curriculo. Assim, o eixo referente a diferenca
enquanto principio formativo pode ser interpretada no documento como
uma tentativa de pluralizagdo de vozes, de representagdo dos sujeitos
oprimidos” ou de democratizagdo do ensino formal, mas ndo como uma
ruptura com o paradigma epistémico e politico hegemonico na
modernidade/colonialidade.

A parte da discussdo referente a educacdo das relagdes étnico-
raciais, que compreende as Leis 10.639/03 e 11.645/08 contempla os
contetidos das DCNs para a Educagdo das Relagdes Etnico Raciais e
para o Ensino de Histdria e Cultura Africana e Afro-Brasileira. Coloca
énfase no papel dos movimentos sociais — negros e indigenas- enquanto
responsaveis por tais conquistas de direitos, e reconhece o papel do
eurocentrismo enquanto obstaculo para a igualdade:

Muitos sdo os estudos que analisam as
transformagdes capazes de serem algadas quando
tratamos da escolha dos contetdos e saberes sobre
parte da populag@o que nos conformou brasileiros.
Contudo, ainda precisamos afirmar lugares
positivos para as tematicas que nos trazem a
ERER em nossa pratica e reflexdo pedagdgicas.
Precisamos refletir sobre o que ensinamos e
sabemos sobre nossa matriz de base histdrico-
cultural africana. A ERER

propde a reeducagdo dos sujeitos sociais e da
escola. Reeducar tendo como referéncia os
estudos das populagdes africanas e indigenas, seu
legado, suas influéncias e suas contribui¢oes as
formas de ser da populacdo brasileira e
catarinense. Indica (re)conhecer que a perspectiva

% Sigo aqui a concepgdo de opressio operacionalizada por YOUNG (2000), que
conceitualiza a opressdo sofrida por grupos sociais especificos como sendo
sentida de cinco formas distintas, que podem atuar conjuntamente ou de forma
isolada: As “cinco faces da opressdo” seriam: A exploragdo, a marginalizacdo, a
caréncia de poder, o imperialismo cultural e a violéncia (p. 86-110).
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eurocéntrica da escola ndo favorece a presenca e a
contribui¢do de outros sujeitos étnicos na
intencionalidade do fazer pedagbdgico. Que sendo
publica, a escola ¢ de todos e para todos e o
eurocentrismo ¢ um obstaculo para a igualdade
(SANTA CATARINA, 2014, p. 68).

A Ttnica referéncia que sustenta a discussdo € o documento das
diretrizes nacionais. Nesse sentido a PCSC s6 vai até aonde o marco
legal estabelece, atendendo a demanda por atualizagdo curricular
pertinente a diversidade estritamente de acordo com as reivindicacdes e
acoes pedagodgicas orientadas oficialmente. Dessa forma é possivel dizer
que no que concerne a introducdo da Lei 10.639/03, o documento se
furta & uma reflexdo mais autonoma, que pudesse trazer contribui¢des
para a questdo, ou novos direcionamentos para os profissionais da
educagdo catarinenses.

Figura 2 — Mapa Conceitual Eixos Norteadores da PCSC
Sustentabilidade Alteridade

Resiliéncia Preconceitos
Socioambiental Vulnerabilidades
Linguagens Reconhecimento
Cidadania

" S— - Identidade e
erra, Territorio Pertencimento
e Territorialidade ED l.!.CAQAO .
= BASICA i
ores |
civilizatorios Cléncias Saberes e Fazeres _
Politicas Humanas Equidade
Afirmativas Desconstrucao
Direitos Etica o
Humanos Discriminagéo Nome Social

Direito a diferenca na igualdade de direitos  Identidade de Género
(SANTA CATARINA, 2014, p. 85)
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Ainda no escopo temadtico dos principios da diversidade, tem-se
topico especifico referente as suas dimensdes pedagdgicas (p. 84-90),
onde nos ¢é apresentado o mapa conceitual que reproduzo acima,
representativo dos eixos norteadores da proposta, quais sejam a
educacdo integral e a diversidade como principio formativo. Dos
conceitos que orbitam o centro do mapa, chama a atengdo o slogan
“Direito a diferenga na igualdade de direitos” que, de certa forma,
resume a posicdo politico-epistemologica do documento. As
“diferengas” dizem respeito aos elementos ‘“especificos”, que se
encontram fora da universalidade pressuposta na cidadania
moderna/colonial, e que deve ser incorporada a linguagem juridico-
democratica dos direitos e da igualdade.

Por outro lado, o documento explicita o objetivo de ruptura com
o modelo de educagdo que ndo contempla tal diversidade:

Para as politicas publicas educacionais, o
reconhecimento e a acolhida da “Diversidade”
podem ser vistos, num primeiro momento, como
uma indiscutivel questdo de direito ¢ de cidadania
plena. No entanto, definir a “diversidade como
principio formativo” significa redefinir o modo
pelo qual a Educago e as instituigdes escolares
sdo significadas, pensadas, organizadas e
planejadas. A “diversidade como principio
formativo” repercute, necessariamente, nos
conteudos, na organizagdo curricular, nos tempos
e espagos escolares, no modelo de gestdo e
avaliagdo, nos materiais didaticos, na formacao
inicial e continuada, nas relagdes humanas, no
sujeito da educagdo e no modelo de sociedade que
a Escola ajuda a construir (SANTA CATARINA,
2014, p. 84).

O posicionamento acima ¢ representativo dos elementos
constitutivos da dimensao pedagogica da diversidade como apresentada
no documento, e refletem a tentativa ambigua de continuar em um
mesmo paradigma politico-epistemologico e, ao mesmo tempo,
ressignificar e reestruturar os varios dmbitos da educacao.
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Das sessdes seguintes, dedicadas as contribuicdes das areas —
linguagens, ciéncias humanas e ciéncias da natureza e matematica — duas
delas contemplam as disciplinas citadas nominalmente na Lei 10.639/03.
Enquanto a area de linguagens abrange duas delas, quais sejam educagdo
artistica e literatura, a disciplina de historia encontra-se na sub-area das
ciéncias humanas.

A sessdo referente as ciéncias da natureza e matematica (p.155-
172) apresenta, assim como as demais, eixos de articulagdo que
funcionam como chaves de conex@o entre as diferentes disciplinas e
componentes curriculares que constituem a area, fundamentalmente
alicergados sobre os pressupostos historico-culturais do conhecimento
(SANTA CATARINA, 2014, p. 172). Ainda que seja explicita a
preocupacdo com o principio da educagdo integral, o texto aborda a
questdo da diversidade de forma alusiva, ou a partir de afirmacdes de
cunho abstrato:

Alids, a area de Ciéncias da Natureza e
Matematica pode promover uma melhor
compreensdo da diversidade humana. H4, por
exemplo, caracteristicas culturais das
comunidades indigenas, quilombolas ¢ do campo,
que podem ser tratadas com a ateng¢do merecida,
com uma abordagem que reconheca saberes e
fazeres e sua relacdo com o espaco, tempo e
territorialidade, e faca uso das diferentes
linguagens. Assim, ao longo da Educacdo Basica,
com base nos conceitos da area Ciéncias da
Natureza ¢ Matematica, pode-se, efetivamente,
problematizar as muitas formas de exclusdo,
violéncias, preconceitos ¢  discriminagdes,
possibilitando o enfrentamento do machismo, do
sexismo, do racismo, da homofobia e da
xenofobia. A escola sera, dessa maneira, um
espago democratico de debate, transformagdo
social e minimizagdo das desigualdades (SANTA
CATARINA, 2014, p. 157).

O paragrafo ¢ representativo, uma vez que em todo o texto
referente a area das Ciéncias da Natureza ¢ Matematica ¢ possivel
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perceber o intuito de adequacdo aos principios formativos da proposta,
incluso o principio da diversidade. No entanto a abordagem carece de
substiancia, € em nenhum momento fornece instrumental tedrico ou
metodologico para a concretizagdo desse principio. Nesse sentido, a Lei
10.639/03 nao é contemplada.

Ja no texto da area de Ciéncias Humanas ¢ possivel perceber a
predominéncia, - e quicda monopdlio — da histéria-cultural e do
materialismo histdrico-dialético como recursos tedrico- metodologicos a
estruturar o texto. Aqui retomo a critica ao documento anterior, o
Caderno Pedagogico de Histdria (2012), que se mostrava igualmente
inadequado para a compreensdo e superacdo de outros tipos de
desigualdade, além daquelas derivadas das relagdes de trabalho e
distribui¢do de riqueza nas sociedades capitalistas. Assim como no texto
referente a area de Ciéncias da Natureza e Matematica, as contribuigdes
das Ciéncias Humanas enfatizam uma série de conceitos, relagdes e
questdes comuns as disciplinas contempladas.

A predominancia de uma perspectiva que privilegia as relagdes
de trabalho, no entanto, mais uma vez resulta em obstaculo para a
abordagem de outros temas. Na pagina 147 o texto apresenta o0s
seguintes conceitos sociologicos como instrumentos de andlise e
compreensao de mundo:

Para tanto, conceitos como ideologia, cultura,
relagdes sociais ¢ modos de produgdo, meios de
comunicagao, tecnologias, massificagao,
alienacdo, producdo de cultura, cultura popular e
erudita, material e imaterial, industria cultural
(cultura/contracultura/subcultura), etnias,
diversidade cultural, liderancas, sociedade de
consumo, estado, poder e governo, cidadania e
democracia, institui¢des sociais, classes sociais,
desigualdades, movimentos sociais,
neoliberalismo, globalizagdo, relagdes de género,
diversidades, virtualizagcdo das rela¢des sociais,
trabalho humano, inovagdo industrial, tecnoldgica
e cientifica, sociedade industrial, desenvolvimento
regional, economia e mercado, meios de produgio
e divisdo do trabalho, meio ambiente e
sustentabilidade auxiliam os estudantes nesse
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processo de elaboragdo conceitual (SANTA
CATARINA, 2014, p. 147-148).

Dentre os mais de quarenta conceitos elencados, os termos
racismo ou relagdes étnico-raciais ndo sdo mencionados. Em outro
momento do texto os conceitos estruturantes da area -e ndo somente da
sociologia como no paragrafo anterior- sdo citados:

Na perspectiva do processo de elaboragéo
conceitual, que ampara a Proposta Curricular de
Santa Catarina, a area de Ciéncias Humanas se
organiza em torno dos conceitos estruturantes:
tempo, espaco e relagcdes sociais, que se
desdobram em outros conceitos, tais como ser
humano, relagdes socioambientais, relagoes
sociais de producdo, conhecimento, territdrio,
ambiente, natureza, redes, transformagdes sociais,
cultura, identidade, memoria, temporalidade,
imaginario, ideologia, alteridade, individuo,
sociedade, poder, trabalho, tecnologia, economia,
linguagem, ética, estética, epistemologia, politica,

Estado, direitos humanos, imanéncia,
transcendéncia, patriménio, corporeidade,
sociabilidade, convivéncia, cooperagao,

solidariedade, autonomia e coletividade, que
permeiam por todo o percurso formativo (SANTA
CATARINA, 2014, p. 142).

Mais uma vez, as relagdes €tnico-raciais como estruturantes das
relagdes sociais na sociedade brasileira sdo virtualmente ignoradas.
Quando o texto faz referéncia direta as Leis 10.639/03 ¢ 11.645/08, o
faz de forma superficial, enfatizando a normatividade da lei, sem
nenhuma problematizagdo mais aprofundada sobre a questao:

Neste aspecto, por exemplo, ¢ obrigatoério o
estudo da Historia e Cultura Afro-brasileira e
Indigena (BRASIL, 2003b, 2008b) em seus
diversos aspectos historicos e culturais que
caracterizam a formacdo da populacdo brasileira.
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Isso inclui o estudo da histéria da Africa e dos
africanos, a luta dos negros e dos povos indigenas
no Brasil, a cultura negra e indigena brasileira e o
negro ¢ o indio na formacdo da sociedade
nacional, resgatando as suas contribuigdes nas
areas social, econdmica e politica, pertinentes a
historia do Brasil (SANTA CATARINA, 2014, p.
140-141).

De forma geral, portanto, é possivel dizer que o texto da area
das Ciéncias Humanas negligencia as reivindica¢des da Lei 10.639/03 e
ainda que, assim como a area de Ciéncias da Natureza e Matemadtica,
explicitamente tencione suprir as demandas propostas pelo proprio
documento no que diz respeito a diversidade, ndo apresenta elementos
de superagdo nem do racismo e nem do eurocentrismo no curriculo.
Sobre a necessidade de aproximacgdo entre os conhecimentos escolares,
e aqueles anteriormente excluidos de tais espagos, vivenciados pelos
alunos, o texto aponta:

O desafio posto ¢ a proposicdo de curriculos de
perspectiva intercultural, que articulem
experiéncias e saberes da vida cotidiana aos
conhecimentos que integram o0s patrimonios
culturais, sociais, ambientais e cientificos da
humanidade, reconhecendo que ha diferentes
saberes e que todos sdo considerados legitimos no
contexto do processo formativo da Educacdo
Basica, como ponto de partida para a elaboragdo
dos conceitos cientificos (SANTA CATARINA,
2014, p. 148-149).

O que o trecho acima parece implicar ¢ que a validade dos
saberes ndo cientificos esta necessariamente ligada a possibilidade de
que este possa estar a servi¢o de um processo pedagdgico que tem como
“estagio final” a constru¢@o de conceitos cientificos. Nesse sentido todas
as logicas contempladas em uma perspectiva intercultural seriam
absorvidas pelo saber hegemonico na modernidade/colonialidade, tendo
como resultado a consolidagdo da ciéncia como Unico saber legitimo no
espaco escolar. A colonialidade do saber aqui se expressa através da
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propria ambiguidade da proposicdo que apresenta a perspectiva de um
curriculo intercultural, ao mesmo tempo em que reafirma o imaginario
moderno/colonial segundo o qual o conhecimento cientifico seria a
ultima etapa em um longo percurso de constru¢do do conhecimento.

O texto da area de Linguagens, por outro lado, apresenta
possibilidades de deslocamento de alguns elementos do imaginario
hegeménico na modernidade/colonialidade” a partir da discussdo
levantada pela disciplina de educagdo fisica. As disciplinas - linguas,
artes e educagdo fisica — sdo apresentadas como “[...] manifestacdes
semioticas cultural e historicamente organizadas na e para a
sociointeracao [...]” (SANTA CATARINA, 2014, p. 136), e assim como
as demais areas do conhecimento sdo organizadas a partir de eixos
articuladores, em sintonia com a paradigma da histéria cultural.

As disciplinas citadas nominalmente na Lei 10.639/03, artes e
literatura, perpassam a questdo da inclusdo do ensino de historia e
cultura africana e afro-brasileira a partir da abordagem acerca da
diversidade. Em relagdo a abordagem que deve ser feita a partir da
literatura o documento destaca:

Nao se trata, aqui, de retomar uma abordagem que
sacralizou o livro e que tinha trechos de obras
literarias, tomados avulsamente, como enfoque
em propostas de compreensdo leitora focadas na
estrutura dos textos. Trata-se de conceber o campo
da Literatura como uma esfera da atividade
humana, com sua logica constitutiva, com suas
demandas interacionais, com suas especificidades
historico-culturais, sociais, politicas, étnico-raciais
e econdmicas (SANTA CATARINA, 2014, p.
122).

O trecho parece indicar a necessidade de problematizagdo e de
contextualiza¢do das obras literarias trabalhadas em sala de aula. Sem,
no entanto, trazer orientagdes acerca da necessidade de pluralizacdo dos
textos abordados, ou reflexdes acerca de que tipos de texto vem sendo
trabalhados nas salas de aula. Os trechos referentes ao ensino de artes

9% . . . . r
Imaginario discutido anteriormente no capitulo 1
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tratam a questdo de forma mais direta, como exemplificado no paragrafo
a seguir:

De fato, observa-se que, por muito tempo,
artefatos de diversos tipos de Arte ndo circulavam
ou ndo eram reconhecidos como Arte. Percebe-se
isso nos recortes de muitos livros de Historia das
diversas linguagens artisticas que marcam uma
producdo por vezes eurocéntrica. Pensé-la
articulada a vida dos sujeitos € possibilitar-lhes
conhecer os diversos tipos de Arte e trazer para a
discussao as relagdes estabelecidas nos mais
variados contextos articulados as suas vidas.

Na selecdo dos conteudos, professores precisam
dar vozes aos diversos grupos artisticos que
constituem os contextos brasileiro e internacional.
Como exemplo disso, as artes indigenas,
quilombola, afro-brasileiras, africanas e a arte do
cotidiano, assim como as manifesta¢des eruditas,
devem compor o cenario das escolhas de tais
profissionais. Na danga ¢é possivel estudar
diversas manifestagdes para se pensar a Arte
como artefato historico e cultural. Pode-se, por
exemplo, estudar congada, folguedo afro-
brasileiro, entre outros [itdlicos no original]
(SANTA CATARINA, 2014, p. 100).

O reconhecimento da énfase eurocéntrica dada no ensino das
diversas linguagens artisticas, e a relacdo entre esse fendmeno e a
necessidade de insercdo de componentes curriculares que tratem formas
de arte de outros contextos culturais atende as demandas da Lei
10.639/03 e de suas respectivas DCNs.

Ja a contribuicdo da disciplina de educagdo fisica é a que mais
tem a contribuir para a superagdo de um curriculo eurocéntrico, uma vez
que toca em premissas estruturais do modelo de pensamento
moderno/colonial. Nesse sentido € preciso apreciar a contribuicdo da
disciplina, que através do conceito de “cultura corporal de movimento”
(SANTA CATARINA, 2014, p. 103) apresenta as praticas corporais
como tipos de linguagem e de racionalidade especificas (ibidem). Tal
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enfoque coloca em xeque a concepgdo binaria moderna/colonial, que
constréi uma oposi¢do ontologica entre corpo e razdo, como podemos
observar no trecho a seguir:

A medida que novas correntes surgem no ambito
dessa pratica corporal, o conceito se alarga e deixa
de ser restrito a dimensdo técnica. Dessa forma,
passa-se a enfatizar a danga como uma pratica
corporal na qual o elemento central é a veiculagdo
de ideias e sentimentos na linguagem corporal. A
producao de sentidos na danga acontece a medida
que se supera uma concepgdo dualista de ser
humano, assumindo que o corpo expressa aquilo
que somos. Na producdo de uma coreografia de
dang¢a ou em uma atividade de improvisagdo, o
que estd em jogo ¢ um modo particular de ver e
dizer o mundo, para cuja producdo a musica e 0s
movimentos ritmados podem ser um recurso
importante (porém ndo imprescindivel) (SANTA
CATARINA, 2014, p. 134).

Este tipo de abordagem ¢ fundamental para a superacdo de um
discurso que hierarquiza linguagens e racionalidades, colocando sempre
a cultura letrada como simbolo civilizatério, e as praticas corporais
como elementos que fariam oposi¢do ao uso da razdo.”’ Quando, por
outro lado, tais praticas sdo contextualizadas e ressignificadas a partir de
uma abordagem que as qualifica enquanto um tipo de linguagem entre
outras, abre-se uma brecha para a inclusdo ndo s6 de componentes
curriculares menos eurocentrados, mas também de linguagens e
racionalidades mais plurais. Aqui, pela primeira vez na analise dos
documentos é possivel entrever a possibilidade de uma verdadeira
“ecologia de saberes” (SANTOS, 2010), onde a ciéncia enquanto saber
hegemoénico na modernidade/colonialidade possa coexistir com outras
formas de compreender e representar o mundo.

97 a1~ . ~ . .

Nao por acaso, as culturas africanas sdo sempre lembradas a partir de tais
elementos. Todo o imaginario nacional em torno do samba e do carnaval nos
contextualiza a esse respeito.
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De modo geral, no entanto, as pequenas brechas abertas no
interior do saber moderno/colonial, como o trecho mencionado a cima,
ndo sdo suficientes para a superacdo das colonialidades do ser e do
saber. E preciso destacar, do conjunto do documento, a referéncia a
alguns autores como Stuart Hall e Boaventura de Souza Santos, e ao
conceito de “entrelugar” desenvolvido por Silviano Santiago. Ainda que
a inser¢do de autores criticos @ modernidade/colonialidade possa ser
interpretada como um sintoma da insuficiéncia de outros paradigmas em
tratar das questdes da “diversidade™, a bibliografia que predomina no
documento ainda é moderna/colonial, com destaque para o materialismo
dialético e a histéria cultural. Volto a enfatizar o engessamento
estrutural do documento que, mesmo partindo da premissa do
engajamento a Lei 10.639/03, ndo parece conseguir levar sua proposta
para além da superficie.

A intrinseca relacdo entre epistemologia e ontologia d4 conta do
igualmente inseparavel imbricamento entre colonialidade do ser e
colonialidade do saber. A separagdo de ambas se da a partir da
necessidade de recorte, uma necessidade de organizacdo que beneficia a
noés, pesquisadoras e pesquisadores em nosso trabalho analitico. No
entanto, os documentos apresentados anteriormente sdo um exemplo da
forma como os aspectos ontoldgico e epistemoldgico se articulam na
conformacgao das subjetividades. Maldonado-Torres afirma:

Tanto la epistemologia cartesiana, como la
ontologia de Heidegger presuponen, pues, en sus
fundamentos, la colonialidad del conocimiento y
la colonialidad del ser. En lo que fue presupuesto
pero no hecho explicito en la formulacion
cartesiana encontramos el lazo fundamental entre
la colonialidad del saber y la colonialidad del ser.
La ausencia de la racionalidad estd vinculada en la
modernidad con la idea de la ausencia de “ser” en
sujetos racializados ( MALDONADO-TORRES,
2007, p. 145).

98 . . N . . ~ .
E quem sabe, sinalizar uma tendéncia de aproximagdo entre estudos culturais
e estudos do curriculo, € as matrizes de conhecimento “decoloniais”.
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Em contraposicdo a existéncia ontologica dos sujeitos europeus
nao colonizados e ndo racializados, o autor reflete:

El condenado es para la colonialidad del ser lo
que el Dasein es para la ontologia fundamental,
pero, quizas podria decirse, algo en reversa. El
condenado (damné) es para el Dasein (ser-ahi)
europeo un ser que “no esta ahi”. Estos conceptos
no son independientes el uno del otro. Por esto la
ausencia de una reflexién sobre la colonialidad
lleva a que las ideas sobre el Dasein se hagan a
costa del olvido del condenado y de la
colonialidad del ser (MALDONADO TORRES,
2007, p. 146).

Ao contrastar a ontologia Heiddegariana do ser a partir da
figura do Dasein, ou seja, do “ser aqui” referente aos sujeitos europeus,
a experiéncia dos sujeitos racializados representada na obra de Frantz
Fanon pela figura do condenado, ou do Dammé, que inversamente ¢ um
ser que nao esta, Maldonado-Torres (2007) sugere a colonialidade do ser
como a invisibilizagdo da experiéncia dos sujeitos racializados na
ontologia moderna/colonial. Aqui colonialidade do saber e colonialidade
do ser se constituem como processos que se retroalimentam: a
epistemologia moderna/colonial baseada em uma ontologia exclusiva e
eurocentrada.

Nesse sentido a reivindicacdo do universal, premissa de ambos
os documentos, revela-se como um mecanismo de reprodugdo das
colonialidades do ser ¢ do saber, uma vez que compreende o “problema
da diversidade” a partir de um paradigma que, apesar de eurocentrado,
apresenta-se como desconectado de qualquer lugar de enunciacdo
especifico. Apropriando-me da expressdao de Porto-Golgalves (2005, p.
3), é a parte que se identifica com o todo. Um conceito que ao arrogar-se
uma pretensdo totalizadora, s6 pode, ao contrario, ser a manifestagdo de
uma especificidade hegemoénica e normatizadora — e normalizadora, que
concebe as demais experiéncias como manifestacdes da “diversidade”.

Assim ¢ possivel dizer que a manutencdo de uma estrutura
epistemoldgica assentada na ideia do universal é bastante problematica,
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principalmente se temos como objetivo uma descolonizag¢ao do ser e do
saber.

43 1° CADERNO PEDAGOGICO EDUCACAO E
DIVERSIDADE (2016)

O ultimo documento a ser analisado ¢ o mais recente dos trés.
Produzido no ano de 2016, o Caderno Pedagoégico Educagdo e
Diversidade tem como focos a implantagdo e implementacdo das Leis
10.639/03, 11.645/08, 11.525/07 e 9.795/99 na educagdo basica e nas
modalidades de ensino’®. O documento ¢ “resultado da sistematizagdo
dos planos de agdo elaborados pelos profissionais da educagdo,
participantes do Curso de formagdo continuada: diversidade, educagio
ambiental no curriculo da educag@o basica: principios da Proposta
Curricular de Santa Catarina [...]” (SANTA CATARINA, 2016, p. 6),
realizado pela secretaria de educagdo em 2014:

Participaram do curso os técnicos da Diretoria de
Gestdo da Rede Estadual, da Diretoria de Politicas
e Planejamento Educacional, da Diretoria de
Recursos Humanos, das 36 Geréncias de
Educagio e professores da educagéo basica e das
modalidades de ensino das diferentes areas do
conhecimento, envolvendo aproximadamente
1.133  profissionais da educagdo (SANTA
CATARINA, 2016, p. 8).

O Caderno Pedagdgico Educacao e Diversidade, diferentemente
da PCSC e em grande medida também do Caderno Pedagogico de
Histéria de 2012, tem como enfoque acdes pedagogicas, € ndo
discussdes tedrico-metodologicas ou mesmo filosofico-socioldgicas. A
concepgdo de diversidade, por exemplo, segue a mesma linha da
reflexdo desenvolvida na PCSC de 2014. Nesse sentido o documento

% A Lei 11.645/08 complementa a Lei 10.639/03 ao postular a obrigatoriedade
do Ensino de histéria e de cultura indigena nas institui¢des da rede publica e
privada. As leis 9.795/09 e 11.525/07 tratam respectivamente da instituigdo da
educagdo ambiental no Brasil, e do estudo do Estatuto da Crianca e¢ do
Adolescente (ECA), na escola.



184

apresenta-se como um plano de ago, fundamentado na necessidade de
implementacao das Leis no “chdo da escola”, e no diagndstico apontado
a partir do curso de formacdo continuada realizado em 2014. As
dificuldades na implementag@o das leis, segundos os cursistas podem ser
verificadas em varios ambitos. Desde a falta de disponibilidade de
material ~ didatico-pedagogico para a abordagem dos temas,
engessamento dos calendarios escolares, a ndo continuidade de agdes
voltadas para implantagdo das leis, e a deficiente articulagdo entre as
instancias responsaveis por tais planejamentos — desde a secretaria de
educagdo até as universidades (SANTA CATARINA, 2016, p. 14).

Dessa forma o documento tem como objetivo preencher uma
lacuna, instrumentalizando equipe pedagogica e professores com agdes
prioritarias — no campo do planejamento pedagogico -, mapas
conceituais, e sugestdes de sites, praticas pedagogicas, contetdo
audiovisual e bibliografia.

Sobre as Leis 10.639/03 e 11.645/08 o documento elucida:

Ja as leis n° 10.639/03 e n°® 11.645/08 dispdem
sobre as questdes étnico-raciais, necessitando
serem interpretadas a partir de dois pontos
importantes: como necessidade e conquista do
movimento negro em representagdo as populagdes
de origem africana, afro-brasileira, ¢ como
necessidade de reconhecer as populagdes
indigenas como  coletivos  alijados  dos
mecanismos de ascensdo social e cidadania e, que
de igual forma as populagdes afro-brasileira e
africana, devem estar contempladas no curriculo
escolar. O contexto dentro do qual essa legislacdo
surge ¢ o do tardio reconhecimento pelo Estado de
que as desigualdades sociais e étnicas sdo uma
realidade construida historicamente no Brasil.
Além disso, os diversos equivocos produzidos
(principalmente nos meios intelectualizados)
sobre as populagdes negras e indigenas tém
gerado sucessivos e duradouros mecanismos de
exclusdo social, econdmica, politica e cultural.

O papel estratégico da escola, dentro das politicas
de ac¢des afirmativas, ¢ promover, por meio do
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exercicio pleno das leis n° 10.639/03 e n°
11.645/08, a reorganizagao do curriculo escolar de
toda a educacdo basica, nos diversos componentes
curriculares  (disciplinas), de maneira a
“descolonizar” o conhecimento escolar. Assim
como, rever as praticas pedagdgicas, a produgdo
de materiais didatico-pedagogicos e fomentar
permanentemente a formagao docente, orientando
para a inclusdo da tematica “Historia e Cultura
Afro-Brasileira e Africana” no Brasil. Essas
questdes, institucionalizadas inicialmente através
da lei n® 10.639/03, que alterou a lei n® 9.394/96
da LDB, ¢ resultado de um longo e arduo processo
de articulagdo politica do movimento negro no
Brasil (SANTA CATARINA, 2016, p. 16-17).

Dois pontos no trecho chamam especial atengdo: o
reconhecimento do papel dos “equivocos” produzidos pelos “meios
intelectualizados” como produtores de mecanismos de exclusdo social, e
a utilizagdo — ainda que genérica — da expressdo “descolonizar’ o
conhecimento escolar”. Ambas afirmagdes trazem a superficie a
premente necessidade de revisdo epistemologica dos curriculos
escolares e, mesmo que de forma sutil, evidenciam a possivel
disseminacdo de uma bibliografia e de um debate que pensam o
curriculo a partir de uma critica ao conhecimento e a sua produgdo para
além das questdes levantadas a partir do materialismo dialético e da
historia cultural.

Na se¢do referente as Prioridades, o documento orienta uma
série de agdes que visam a efetiva implementacdo das leis no curriculo e
no cotidiano escolar. Sdo elencadas seis prioridades com seus
respectivos topicos de agdes a serem desenvolvidas. As “prioridades”
giram em torno das seguintes proposi¢des: formagdo continuada e
sistematica para os professores sobre as leis em questdo, planejamento
de acgdes para trabalhar as resolu¢des 07/2010 e 02/2012 referente as
leis, identificacdo de professores com afinidade com os temas para
coordenagdo de ntcleos, coleta de material didatico-pedagogico,
avaliacdo sistematica nas unidades escolares com o intuito de
acompanhar a implementagdo das leis, e garantia de que as geréncias
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regionais incluam os temas em seus planejamentos (SANTA
CATARINA, p. 22-23).

A pragmatica das prioridades, como plano de acdo, desloca a
obrigatoriedade de implementagdo das leis do campo normativo,
trazendo as tematicas da diversidade para a materialidade do projeto
politico pedagogico, para os cursos de formacao continuada e para a
criagdo de mecanismos de avaliagdo. Nesse sentido o documento se
torna de fato um instrumento que pode auxiliar professores e equipe
pedagogica a desenvolver estratégias para a efetiva implementacao das
leis.

Em seguida o documento apresenta as potencialidades
pedagdgicas dos mapas conceituais, trazendo um exemplo de mapa para
cada uma das leis trabalhadas no caderno. O mapa construido para
trabalhar os elementos referentes a Lei 10.639/03 ¢ o seguinte:

Figura 3 — Mapa Conceitual para a Educagdo das Relagdes
Etnico-Raciais

Principais conceitos
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(SANTA CATARINA, 2016, p. 27)



187

O mapa conceitual contempla elementos de universos
semanticos e politicos diversos, abrangendo desde termos como
“cidadania” e “equidade”loo, comuns no discurso liberal democratico,
até “descolonizagdo” e ‘“ancestralidade”, elementos estranhos ao
repertorio moderno/colonial. O mapa conceitual enquanto agdo
pedagdgica ¢ interessante porque promove um modelo de articulacdo de
ideias que ndo se limita a hierarquizagdo de conceitos, ao promover um
tipo de “paisagem conceitual” que permite a percepgdo das multiplas
relacdes entre os conceitos. Ainda que o mapa seja majoritariamente
composto por conceitos dos discursos politicos e epistemologicos
hegemodnicos na modernidade/colonialidade, a dinamica proporcionada
pelo mapa conceitual permite a reflexdo sobre os mesmos. O documento
enfatiza a necessidade de constru¢do de metodologias problematizadoras
e participativas, criando a possibilidade de reflexdo e critica por parte
dos estudantes (SANTA CATARINA, 2016, p. 24).

Das sugestdes de praticas pedagogicas, trés sdo relacionadas a
Lei 10.639/03 direta ou indiretamente (SANTA CATARINA, 2016, p.
31 e 32): “Discutindo a questdo das cotas raciais nas Universidades”,
“Desigualdade X Diversidade” e “Quem ¢ diferente na escola?
Trabalhando a diversidade”. Cada um dos trés topicos contém um
objetivo, apresentado de forma sintética, e o /ink para uma pagina na
internet onde, em tese, deveriamos encontrar o material didatico
pedagdgico. Nenhum dos trés enderecos, no entanto, pode ser
encontrado, o que sugere que as paginas foram tiradas do ar. '*'

Das sugestdes de material audiovisual ¢ preciso enfatizar a
preocupacdo que o documento demonstra em apresentar materiais

100 . -
O termo equidade passa a constar de forma recorrente no vocabulario da

filosofia politica principalmente a partir de 1971, ano em que o filésofo
estadunidense John Rawls publica sua mais famosa obra: Justice as Fairness,
traduzido posteriormente como “Justica como equidade”. Desde entdo grande
parte dos debates sobre a questdo da justica no ambito do liberalismo nao
puderam prescindir do termo.

"' Os enderegos indicados sdo: http:/portaldoprofessor.mec.gov.br/fi
chaTecnicaAula.html?aula=58451

http://portaldoprofessor.mec.gov.br/fi  chaTecnicaAula.html?aula=21771
http://portaldoprofessor.mec.gov.br/fi  chaTecnicaAula.html?aula=55547
Ambos indisponiveis no dia 01/07/2018.
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diversos tanto em sua forma — videos, filmes e documentarios - quanto
em seu contetido. As sugestdes que se referem direta ou indiretamente a
Lei 10.639/03 sdo os seguintes: “Olhos Azuis”, “Atlantico Negro: na

rota dos Orixas”, “Vista a minha pele”, “A negagdo do Brasil”,
2102 103 4,

- 10
“Preciosa” ~, “Uma onda do ar 7, “Besouro ~’, “Ao mestre com
. 105 ~ 106 107
carinho” ™, “Maos talentosas” —, “Encontrando Forrester” "', “Hotel
108 . A~ . L
Ruanda” e “Amistad”. Destes trés sdo documentarios, oito sdo filmes

e um deles um video ficcional-educativo.

Os trés documentarios abordam contextos e temporalidades
diversas. “Olhos azuis” ¢ um documentario de 1996, que acompanha um
experimento realizado pela socidloga estadunidense Jane Elliot, que
procura replicar situacdes de discriminagdo em um ambiente
controlado'”. “Atlantico Negro: na rota dos Orixas”, documentario de
1998 apresenta as diversas contribui¢des das culturas africanas na
sociedade brasileira. Reconhecendo a histéria dos povos escravizados no
Brasil, o filme aborda relatos tanto de autoridades académicas como
religiosas, no Brasil e em paises africanos como o Benin''"’, articulando
passado e presente, ¢ destacando a diversidade de culturas e historias
africanas. “A negacao do Brasil” é uma produ¢@o do ano 2000, ¢ analisa
as telenovelas brasileiras, com foco nos papéis representados pelos
atores e atrizes negros.''' Dirigido por Joel Zito Aratjo, um homem
negro que, através de sua narra¢do, compartilha com o publico suas

102 http://www.adorocinema.com/filmes/filme-132242/ acessado em

02/07/2018.

1% http://www.adorocinema.com/filmes/filme-52194/ acessado em 02/07/2018.
104 http://www.adorocinema.com/filmes/filme-177506/ acessado em
02/07/2018.

"% hitp://www.adorocinema.com/filmes/filme-82072/ acessado em 02/07/2018.
106 http://www.adorocinema.com/filmes/filme-189146/ acessado em
02/07/2018.

"7 http://www.adorocinema.com/busca/?q=encontrando-+forrester acessado em
02/07/2018.

1% http://www.adorocinema.com/filmes/filme-55666/ acessado em 02/07/2018.
1% https://www.geledes.org.br/olhos-azuis-por-jane-elliott/  acessado  em
02/07/2018.

"% https://www.youtube.com/watch?v=5h55TyNcGiY acessado em 02/07/2018.
" https://www.youtube.com/watch?v=PrrR2jgSfOM acessado em 02/07/2018.
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impressdes e memorias das telenovelas brasileiras, além de depoimentos
de grandes nomes da dramaturgia como Milton Gongalves e Ruth de
Souza, problematizando qluestées como representatividade e a
perpetuacio de esteredtipos .

Os demais materiais, todos obras de ficgdo'"® — ainda que em
alguns casos baseados em situagdes e personagens reais — exploram uma
gama vasta de experiéncias relacionadas as questdes raciais. Dois deles:
“Besouro” e “Uma onda do ar”, retratam experiéncias afro-brasileiras,
sendo o primeiro a historia - real - do mestre capoeirista Manuel
Henrique Pereira, e o segundo uma narrativa ambientada em uma
comunidade de Belo Horizonte. Dos outros seis filmes trés deles tem
com protagonistas homens negros: “Maos talentosas”, “Ao mestre com
carinho” e “Hotel Ruanda”, e um com uma protagonista negra:
“Preciosa”. Dois deles — “Preciosa” e “Maos talentosas”, dirigidos por
homens negros, respectivamente Lee Daniels ¢ Thomas Carter. Dos seis
filmes apenas dois ndo sdo ambientados nos Estados Unidos: “Hotel
Ruanda” e “Ao mestre com carinho”, este ultimo ambientado em
Londres, Inglaterra.

Obviamente seria um equivoco afirmar que tal escopo de
sugestoes contempla a multiplicidade de realidades e de experiéncias
africanas e afro-diaspdricas. A auséncia de producdes africanas, faladas
em linguas do continente africano, ¢ uma das auséncias que poderiam
ser criticadas, bem como a super-representagdo de experiéncias afro-
americanas dos Estados Unidos. No entanto, ¢ possivel apreciar o
trabalho apresentado no documento, na tentativa de abarcar experiéncias
diversas, em todo diferente das precarias sugestdes do Caderno
Pedagdgico de Historia.

Das sugestdes bibliograficas encontram-se os titulos Superando
o racismo na escola, organizado por Kabengele Munanga,
Africanidades catarinenses da colegio A Africa estd em nés e

"2 https://www.youtube.com/watch?v=PrrR2jgSf9M acessado em 02/07/2018.
'3 “Vista a minha pele” é um curta ficcional- educativo, também dirigido por
Joel Zito Araujo, que apresenta uma “realidade invertida”, onde negros e
brancos trocam de papel na sociedade brasileira.
https://www.youtube.com/watch?v=LWBodKwuHCM acessado em
02/07/2018.
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organizado por Jeruse Romao, e Historia e cultura afro-brasileira e
africana: repensando as prdticas pedagogicas em contos, lendas e mitos
de Célia Torkaski.

A obra Superando o racismo na escola foi publicada pela
primeira vez no ano de 1999, editada pelo Ministério da Educacdo, mais
especificamente pela Secretaria de Educag¢do Continuada, Alfabetizagdo
e Diversidade. Segundo Paulo Renato Souza, entdo Ministro de Estado
de Educacdo, a obra seria fruto dos Parametros Curriculares Nacionais
(PCNs) adotados em 1997, e de sua preocupagdo com os chamados
“Temas Transversais” (BRASIL, 2005, p. 7). O livro conta com onze
artigos que abordam tdpicos relacionados a educacdo, as relacdes
étnico-raciais e a superagdo do racismo''*; além de uma apresentacio de
Munanga, o organizador do volume. A produgdo traz contribui¢des de
intelectuais negros e negras, pesquisadores das relagdes étnico-raciais
em diversas areas do conhecimento como a educacdo, a antropologia, a
linguistica e a geografia.

A obra Africanidades Catarinenses, de Jeruse Romdo — ja
citada no capitulo anterior como uma das integrantes do NEN -, faz
parte da colecdo A Africa estd em nés, da editora Grafset'” que atua no
mercado educacional e desenvolve materiais didaticos que atendem as
demandas das Leis 10.639/03 e 11.645/08. A obra, editada pela primeira
vez em 2009, trata das contribuigdes dos povos africanos e de seus
descendentes na formacdo do estado de Santa Catarina, em seus
elementos culturais, religiosos, artisticos e etc. Também aborda a

"4 4 Desconstrug¢io da Discriminagdo no Livro Diddtico de Ana Célia da Silva,

Histoéria e Conceitos Bésicos Sobre o Racismo e seus Derivados de Antdnio
Olimpio de Sant’ana, O direito a Diferenga de Gloria Moura, Buscando
Caminhos nas Tradigoes de Helena Theodoro, Personagens Negros: Um Breve
Perfil na Literatura Infanto-Juvenil de Heloisa Pires Lima, Construindo a Auto-
Estima da Crianga Negra de Inaldete Pinheiro de Andrade, As Artes e a
Diversidade Etnico-Cultural na Escola Bésica de Maria José Lopes da Silva,
Educag¢do e Relagbes Raciais: Refletindo sobre Algumas Estratégias de
Atuagdo de Nilma Lino Gomes, Aprendizagem e Ensino das Africanidades
Brasileiras de Petronilha Beatriz Gongalves e Silva, 4 Geografia, a Africa e os
Negros Brasileiros de Rafael Sanzio Aratjo dos Anjos, e Racismo, Preconceito
e Discriminagdo de Vera Neusa Lopes.

"> https://editoragrafset.com/institucional/ acessado em 03/07/2018.
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formagdo dos quilombos e as conquistas dos atuais movimentos
sociais' . A tltima obra Histéria e cultura afro-brasileira e africana:
repensando as prdticas pedagogicas em contos, lendas e mitos, também
foi publicada em 2009, editada pela Base Editorial, e segundo o Caderno
Pedagdgico “apresenta uma antologia de contos, lendas e mitos
africanos que objetiva apresentar pedagogicamente as questdes da
pluralidade cultural e os valores étnicos e raciais de nossa sociedade
[...]” (SANTA CATARINA, 2016, p. 39).

Interessante notar que duas das trés publicagdes sugeridas pelo
caderno pedagbgico tem sua primeira publicagdo em data posterior a
promulgacdo da Lei 10.639/03, o que poderia indicar dois fatores: a
insuficiéncia de material didatico produzido sobre o tema antes da
obrigatoriedade do ensino de histdria e cultura africana e afro-brasileira;
e a consecutiva demanda e incentivo para a producdo de tais materiais a
partir de 2003. Nesse sentido, as sugestdes do Caderno Pedagogico sdo
de certa forma, produtos da referida Lei e da necessidade de
desenvolvimento de material didatico-pedagdgico que corresponda a sua
demanda.

A predominancia de pesquisadores negros e negras abordando a
questdo étnico-racial nas sugestdes do caderno apresenta uma
possibilidade de que as representacdes sejam mais que discursos sobre
“o Outro”. Ainda no primeiro capitulo discutiu-se como a questdo da
representagdo ¢ um problema complexo, que implica na possibilidade de
dominacdo daquele que representa sobre aquele que ¢ representado, ou
seja, que detém o poder/conhecimento sobre este “Outro” (SAID, 2007).
A colonialidade do ser e a colonialidade do saber sdo padrdes de
derivam em parte dessa usurpagdo de autoridade, e da preponderancia de
um tipo de relacdo epistemoldgica que transforma sujeitos do
conhecimento em objetos do conhecimento.

Assim, a estanque relagdo que se configura entre sujeito e
objeto do conhecimento, € que se remete a “divisdo imperial do
trabalho” (CONNEL, 2012), pode ser superada nos momentos em que
os proprios sujeitos representados sdo os mesmos que produzem
conhecimentos acerca de si mesmos. Nesse sentido € possivel inferir que

"% https://editoragrafset.com/produto/africanidades-catarinenses/ acessado em

03/07/2018.
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a obrigatoriedade do ensino de cultura e historia africana e afro-
brasileira é duplamente importante para a questdo da representatividade
das populagdes negras no pais. Uma vez que o “produto final”, ou seja,
a inclusdo da tematica nos curriculos da educacdo basica € tdo
importante quanto a valorizagao do trabalho de pesquisa dos intelectuais
que se dedicam a esta tematica.
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CONSIDERACOES FINAIS

Ora, a 'Etnologia - como toda a ciéncia — surge no
elemento do discurso. E é em primeiro lugar uma
ciéncia européia, utilizando, embora defendendo-
se contra eles, os conceitos da tradigdo.
Conseqiientemente, quer o queira quer nio, € isso
depende de uma decis@o do etndlogo, este acolhe
no seu discurso as premissas do etnocentrismo no
proprio momento em que o denuncia. Esta
necessidade ¢ irredutivel, ndo ¢ uma contingéncia
historica; seria necessario meditar todas as suas
implicagdes. Mas se ninguém lhe pode escapar, se
por tanto ninguém ¢ responsavel por ceder a ela,
por pouco que seja, isto ndo quer dizer que todas
as maneiras de o fazer sejam de igual pertinéncia.
A qualidade e a fecundidade de um discurso
medem-se talvez pelo rigor critico com que ¢
pensada essa relagdo com a histéria da Metafisica
e aos conceitos herdados. Trata-se ai de uma
relagdo critica a linguagem das ciéncias humanas
e de uma responsabilidade critica do discurso.
Trata-se de colocar expressa e sistematicamente o
problema do estatuto de um discurso que vai
buscar a uma heranga os recursos necessarios para
a des-constru¢do dessa mesma heranga
(DERRIDA, 2014, p. 412).

A reflexdo de Derrida (2014) sobre a etnologia e de forma geral
as ciéncias humanas tem como referéncia a impossibilidade de se estar
fora da Metafisica, mas ao mesmo tempo, a necessidade de uma
“responsabilidade critica do discurso”. A passagem ilustra bem a
intencionalidade e as limitagdes — pelo menos uma categoria delas —
desta pesquisa. A critica a essas “herancas” ¢ tdo importante quando o
reconhecimento da utilizagdo das mesmas. A propria diferenca colonial,
e o desenvolvimento e desvelamento do que Walter Mignolo denomina
“pensamento liminar”, apontam para a caracteristica flexivel, hibrida, de
um pensamento que pretende ir além do que se legitima na superficie do
conhecimento moderno/colonial:
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Ja ndo estamos obviamente no inicio da era crista
e salvacdo nao ¢ um termo adequado para definir
o carater pratico do conhecimento, 0 mesmo se
podendo dizer de sua pretensdo a verdade. Mas
precisamos abrir o espago que a epistemologia
roubou a gnosiologia e tomar como seu objetivo
ndo Deus, mas as incertezas das margens. Nossos
objetivos ndo sdo a salvagdo, mas a
descolonizagdo e a transformagdo da rigidez de
fronteiras epistémicas e territoriais estabelecidas e
controladas pela colonialidade do poder, durante o
processo de constru¢do do sistema mundo
colonial/moderno (MIGNOLO, 2003, p. 35).

A salvacdo e a verdade ndo sdo reivindicadas, mas as
“incertezas das margens”. Contra a pureza, a higiene e a sanitarizacio da
epistemologia moderna/colonial, a contaminagdo dos discursos, a
proliferacdo dos saberes contra-hegemonicos. A responsabilidade critica
do discurso, apontada por Derrida como o caminho possivel dentro das
ciéncias humanas — uma vez que a saida da metafisica seria, nesse
momento, impossivel — ¢ levada a cabo ndo a partir da negacdo absoluta
das herancas da modernidade/colonialidade, € de uma tentativa de
retorno as origens repleta de contradicdes, mas a partir da
problematizagdo e do dialogo com essas herancas: “(...) a gnose liminar
constroi-se em didlogo com a epistemologia a partir de saberes que
foram subalternizados nos processos imperiais coloniais” (MIGNOLO,
2003, p. 34).

Das analises realizadas no capitulo anterior é importante
destacar as especificidades de cada documento, bem como sua relagdo
com o eurocentrismo através da respectiva adesdo a Lei 10.639/03.
Tendo me debrugado sobre trés documentos distintos, porém de certa
forma complementares, ¢ possivel tragar algumas comparagdes.

O Caderno Pedagogico de Historia produzido no ano de 2012
aparece como o mais problematico, uma vez que explicita uma forma de
organizacdo e apresentacdo dos contetidos que reitera o eurocentrismo
curricular na escola basica, explora a matriz teérico-metodologica da
historia cultural sem problematizagdo de seus limites e, mesmo
admitindo a necessidade de adequaciio a Lei 10.639/03, ndo o faz
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satisfatoriamente. No ultimo capitulo demonstrei através da analise a
falta de referéncias teoricas, de abordagens e sugestdes pedagdgicas que
contemplem a Lei ao mesmo tempo em que abrem brechas no
eurocentrismo curricular. A revisdo tedrica, da mesma forma, retoma
correntes historiograficas hegemonicas na modernidade/colonialidade,
ignorando a necessidade de incluir outras possibilidades epistemologicas
ndo-eurocéntricas.

E preciso destacar que o material analisado nio se encontra
mais disponivel no site oficial da secretaria estadual de educagdo, onde
tive acesso a ele pela primeira vez ha cerca de dois anos, nos primeiros
passos da pesquisa.''’ O que aponta para um possivel reconhecimento
da insuficiéncia da série de cadernos pedagogicos produzidos na
ocasido. A hipdtese, no entanto, ¢ mero palpite, uma vez que as
motivacdes que levaram ao “apagamento” dos cadernos pedagogicos de
2012 ndo foram analisadas.

Em comparagdo, a atualizacdo da PCSC publicada em 2014
apresenta uma sensibilidade muito mais concreta para as questdes da
“diversidade”. Ainda que o termo diversidade possa ser problematizado,
uma vez que parece reiterar o discurso dicotdmico que expressa tudo
aquilo que ndo ¢ o normativo como “diverso”, pode-se dizer que o
topico sobre a diversidade enquanto principio formativo trata a questdo
de forma a dar relevo a tematicas importantes. Entre elas a educacdo
para as relagdes de género, educacdo para a diversidade sexual,
educacdo especial, educagdo para as relagdes étnico-raciais e etc.
Importante destacar também, no entanto, que fora do tdpico especifico
da PCSC o principio formativo ndo parece ter sido absorvido da mesma
forma pelas trés areas do conhecimento (linguagens, ciéncias humanas e
ciéncias da natureza e matematica).

Enquanto o texto da area de linguagens ¢ o mais interessante do
ponto de vista das conjun¢des/injungdes com o eurocentrismo,
principalmente ao explorar outros tipos de racionalidade a partir da
“cultura corporal do movimento”, as demais areas ndo incorporam o
principio da diversidade de forma orgénica, ainda que fazendo alusdes a

" Ele continua disponivel no endereco
https://pt.scribd.com/document/369480707/4-historial 2-pdf
Tendo sido visualizado pela ultima vez em 26/07/2018.
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Lei 10.639/03 e as suas demandas. A 4rea das ciéncias humanas
reproduz sua familiar adesdo a historia cultural e ao materialismo
dialético, enquanto a énfase ¢ dada sobre as relagdes de producao, as
relagdes étnico-raciais sdo mencionadas apenas superficialmente.

No geral ¢ possivel destacar um movimento, algo de novo que
se percebe, por exemplo, na utilizagdo do conceito de entre-lugar, de
Silviano Santiago e da referéncia a autores como Stuart Hall ¢ Homi
Bhabha. O que demonstra a necessidade de distanciamento de um
repertorio eurocentrado que nao pode falar se ndo de si proprio, € a
insuficiéncia desses discursos para dar conta dos saberes e vivéncias dos
sujeitos ndo hegemoénicos na modernidade/colonialidade. A
possibilidade de reflexdo acerca do conceito de diversidade a partir de
autores que colocam sob a critica os discursos hegemonicos
modernos/coloniais aponta para uma dire¢do interessante e, quem sabe,
transgressora. No entanto, ¢ preciso destacar a profunda ambiguidade
que marca o documento como um todo: pretende ressignificar o
conceito de diversidade sem, no entanto, superar uma estrutura
epistemoldgica e politica que se baseia em uma nogao de universal que ¢
eurocéntrica.

O 1° Caderno Pedagogico Educacdo e Diversidade, do ano de
2016, tem sua concepgdo de diversidade baseada no documento anterior,
e se destaca pelas sugestdes de a¢des didatico-pedagogicas. Assim, mais
do que um documento prescritivo do ponto de vista tedrico, ¢ um
instrumento de implementacdo das Leis 10.639/03, 11.645/08,
11.525/07 e 9.795/99. As sugestdes bibliograficas e audiovisuais
referentes a Lei 10.639/03 e a educacdo para as relagdes étnico-raciais
sdo plurais e ddo conta de experiéncias diversas. Nesse sentido o
documento se apresenta como uma fonte interessante para que
professores e professoras da educacdo basica possam trabalhar as
tematicas da “diversidade” em seus planos de aula.

As DCNs que regulamentam a implementagao da Lei 10.639/03
bem como a educacdo para as relagdes étnico-raciais sdo material de
referéncia para a PCSC (2014) e para o Caderno Pedagogico (2016), o
Caderno Pedagodgico de Historia (2012), no entanto, ndo faz mengdo ao
documento, o que talvez ajude a explicar a insuficiéncia do documento
em relag@o ao tema.
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Dos trés outros critérios de analise que discuti no segundo
capitulo: a questdo da coetaneidade, da pluralizacdo das historias e da
geopolitica do conhecimento, os documentos respondem a eles de
formas diversas. Apesar de suas particularidades, no entanto, ¢ possivel
dizer que o problema da geopolitica do conhecimento ¢ o mais visivel
nos trés documentos: as matrizes teorico-metodologicas e as demais
bibliografias continuam fortemente eurocentradas, ¢ em nenhum dos trés
documentos analisados € possivel constatar um movimento relevante de
pluralizacdo dos lugares de produgdo do conhecimento. O que tem como
consequéncia direta a reproducdo de abordagens que ndo colocam o
problema do racismo —social, cultural e epistémico - e das relacdes
étnico-raciais como estruturas importantes para a compreensdo da
sociedade brasileira.

As duas outras questdes aparecem interligadas: quanto menos
essencializados s3o os povos africanos e afro-diaspdricos nos
documentos, ou seja, quanto maior a variedade de historias e culturas
que aparecem, por exemplo, como sugestdes de filmes e documentarios,
menos o problema da negacdo da coetaneidade se faz presente. O
Caderno Pedagogico de Historia (2012), diferentemente dos outros dois
documentos, apresenta essas populacdes sobretudo a partir da
escravidio''® reforcando uma narrativa em que africanos e afro-
brasileiros s6 existem na historia brasileira como vitimas, € onde suas
historias se perdem no periodo poés-abolicdo. A PCSC (2014) e o
Caderno Pedagdgico Educacdo e Diversidade (2016) ndo explicitam
contetidos especificos a serem contemplados pelas areas do
conhecimento, tendo como foco principalmente conceitos articuladores.
Ainda assim, ao abordarem a questdo da diversidade ambos os
documentos colocam énfase no protagonismo do movimento negro na
conquista da Lei 10.639/03, o que faz com que as populagdes negras
sejam representadas como sujeitos de suas historias, e ndo Unica e
exclusivamente vitimas.

De forma geral, é possivel dizer que a PCSC (2014) tem como
uma de suas tematicas principais, para além da educagdo integral, a
diversidade enquanto principio formativo. Nesse sentido, a Lei

118 ,
Como pode ser observado no anexo, que apresenta os contelidos

programaticos sugeridos pelo Caderno Pedagdgico.
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10.639/03 ¢é contemplada conforme as orientagdes de suas DCNs, o que
se manifesta também no Caderno Pedagogico Educacdo e Diversidade
(2016). No entanto, ao fazer a analise dos documentos em articulacao
com a matriz teorica da modernidade/colonialidade, outras
consideragdes podem ser exploradas.

Nesse sentido, percebe-se que as colonialidades do saber e do
ser fazem parte da estrutura e da linguagem que constitui esses
documentos. Esta constatagdo traz as ambiguidades citadas
anteriormente: ao mesmo tempo em que os documentos explicitam
textualmente um comprometimento com as chamadas “diversidades”,
em que reconhecem o tempo/ espaco da educagdo como locus
privilegiado de transformacédo das relagdes sociais, e de valorizagdo de
sujeitos e saberes ndo hegemodnicos na modernidade/colonialidade, o
fazem sobre uma superficie que nao se transforma.

A partir da linguagem do universal e do universalismo, que nao
podem e nunca puderam ser universais, abstratos ou atopicos. Ou seja,
um texto que pretende ao universalismo sem dar nome e endereco a si
mesmo. Segundo a PCSC “a diferenga estd em todos nos!” (SANTA
CATARINA, 2014, p. 55) e, portanto, a diversidade ndo deveria ser
interpretada a partir de uma norma, ou de uma identidade hegemonica.
No entanto, o discurso da diversidade que sustenta sua origem e seu fim
em uma reivindicagdo de universal ndo pode ser outra coisa se ndo um
instrumento de tais identidades hegemonicas. As colonialidades do ser e
do saber — enquanto dois processos que ndo podem prescindir um do
outro — compde a tessitura dos documentos, sua estrutura mais
elementar.

O resultado das colonialidades do ser e do saber em tais
documentos se apresenta através de uma dicotomia velada entre
universal/diverso. Nesse sentido fica muito explicito o que ¢
considerado conteudo estrutural no documento, e o que sao os resultados
da Lei 10.639/03: os conteudos e tematicas que respondem as demandas
da Lei s3o marcados como elementos da “diversidade”, em
contraposicdo ao quadro geral dos documentos. A constante referéncia a
acdes pedagogicas que trabalhem o contetido da Lei''” mostra que, antes

" O Caderno Pedagégico Educagio e Diversidade (2016) ¢é inteiramente

baseado em tal logica.
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e acima de tudo o ensino de histéria e cultura africana e afro-brasileira
na educagdo basica é absorvido nos documentos como uma demanda
legal para o reconhecimento e valorizag¢do da “diversidade”, e ndo como
patriménios do universal.

Essa impressdo ¢ reforgada pela reprodugdo de uma matriz
teorico-metodologica eurocéntrica: a histéria cultural de base marxiana.
Os limites de tal abordagem ficam evidentes principalmente no Caderno
Pedagogico de Historia (2012) e na contribuicdo da area de ciéncias
humanas da PCSC (2014). Onde ¢ possivel perceber a centralidade de
categorias como trabalho e relagdes sociais de producdo, e onde —
consequentemente — os problemas estruturais do racismo na sociedade
brasileira e da urgéncia de problematizacdo de nossos padrdes de
relagdes étnico-raciais sdo marginalizados — quando aparecem.

Nesse sentido € que argumento que as “questdes de fundo” que
se apresentam a partir de tal abordagem ndo consideram o racismo como
parte de uma rede complexa que abrange toda a sociedade brasileira, e
todos os ambitos da sociedade, especialmente o ambito da educagéo e da
producdo de conhecimento. A relagcdo entre eurocentrismo e racismo
(mais uma vez: social, cultural e epistémico) ndo aparece de forma
explicita, como se fossem fendmenos independentes em nosso contexto.
A consequéncia disso ¢ a forma superficial como ambos os assuntos sdo
apresentados' >’ nos documentos.

As consequéncias da diferenca colonial, e os efeitos das
diversas modalidades de “colonialidade” sdo ontoldgicos e epistémicos,
e s0 poderdo comecar a ser superados a partir de uma critica igualmente
profunda. Ndo podemos negar o peso da conquista da promulga¢do da
Lei 10.639/03, e tudo o que ela representa. No entanto, as modificacdes
nos termos da lei e das respectivas DCNs, fazem referéncia, sobretudo, a
inclusdo de tematicas e conteidos, mas ndo necessariamente colocam
em xeque a propria légica moderna/colonial que exclui os sujeitos e
experiéncias ndo brancas dos curriculos da educagio bésica. E um efeito
importante porém superficial que ndo produz outras logicas, outras
estruturas que comportem — para além dos roétulos da diversidade —

"% Interessante notar que o termo “eurocentrismo” s6 ¢ mencionado somente
duas vezes na PCSC (2014): quando da discussdo das Leis 10.639/03 e
11.645/08.
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saberes contra-hegemoncos, ndo legitimados pelos discursos
modernos/coloniais.

Desejo reiterar, ainda assim, a importancia da Lei 10.639/03
como instrumento de combate ao racismo dentro e fora da escola,
especialmente no contexto social e politico vigente. A importincia de
tais instrumentos apresenta-se de forma ainda mais manifesta em tais
cenarios de recrudescimento de posi¢cdes conservadoras e autoritarias,
representadas, por exemplo, pelos projetos de lei derivados da “escola
sem partido” que tem se disseminado por varias regides do Brasil. E a
partir da apropriacdo e valorizacdo de instrumentos como a Lei, ao
mesmo tempo conquista dos movimentos sociais negros, € promotora de
direitos sociais, que podemos fazer frente a tais processos social e
politicamente perigosos para a existéncia dos sujeitos subalternizados.
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ANEXO:
1. PRE-HISTORIA
Tema Problematizador Abordagem | Contetidos
(Século XXI) Teorica
- Tensdes entre as teorias - Tempo - Conceito de Historia
explicativas da origem do - Espaco - Historia familiar
homem:
o - Relagdes - Fontes historicas
- Criacionismo e .
. sociais . .
Evolucionismo. - Teorias sobre a origem
- Relagdes de| do Homem:
- Problemas na A Lo
< o género Criacionismo x
conservagdo dos sitios .
. . Evolucionismo
arqueologicos e sua - Identidade
1mphcaga0~na _ Cotidiano | Religiosidade
reconstrucdo do Ti D
- Tipos de comunicagio
passado.
- Amor e 6dio através da - Ferramentas utilizadas
historia. pelo Homem
- Nomadismo e
mobilidade no espaco
- Habitos alimentares

2. PRIMEIRAS CIVILIZACOES (MESOPOTAMIA,
HEBREUS, EGITO, INDIA, CHINA, AFRICA,

AMERICA, ETC.)

Tema Problematizador
(Século XXI)

Abordagem
Teorica

Conteudos
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- A Guerra do Iraque: o
saque e a destrui¢do do

- Relagdes de
poder

- Revolugao agropastoril

Museu de Bagda. - Sedentarismo
- Cultura ~ .
- Invengéo da escrita
i Relggoes - Monoteismo x
sociais .
politeismo
) Rreolgalgogz de| _ Surgimento do Estado e
produg da legislacao
-Formas de organizagio
politica na Antiguidade
Oriental
- Posse da terra
- Povos pré-colombianos
3. GRECIA
Tema Problematizador Abordagem | Conteudos
(Século XXI) Teorica
- A democracia ¢ apenas o | - Relagdes - A invengdo da
voto? sociais democracia ¢ a
- Jogos Olimpicos: - Ideologia democracia” ateniense
competi¢do ou rito ) - Cidadania (relagdo entre
RN )
religioso? _ Cultura 0s grupos sociais)
- Democracia ., . | - Cultura grega
.. - Imaginario
escolar - os limites -0 papel da mulher erea
da participagdo - Género pap greg
(Grémio - Educacao grega
Estudantil). - Mito e memoria

- Os gregos e a alteridade:
os barbaros

4. ROMA
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Tema Problematizador Abordagem | Conteudos

(Século XXI) Teorica

- A luta pela terra. - Relagdes - Conflitos e expansao

- Péo e circo no Brasil atual.| S°¢'*"® territorial

- Arquitetura - Relagoi:s de| - Pdo e circo
produgdo

greco-romana
presente em
templos e prédios
publicos.

- Relagdes de
poder

- Direito romano

- Relagdes entre grupos
sociais

- Cristianiza¢do de Roma
ou romanizacdo do
Cristianismo?

- Politica interna romana
- Escravismo e lafitundio

- A vida cotidiana

- Arte romana
5. IDADE MEDIA
Tema Problematizador Abordagem Conteudos
(Século XXI) Teorica
- As charges de Maomé: - Relagdes de | - Os Humanistas e o
conflitos entre poder conceito de Idade
Cristianismo e Islamismo. . Média
- Imaginario
- Aglotaggm: fonna dese | Religiosidade | Invasdes no Império
ganhar dinheiro. Romano
i Relg(%oes - Caracteristicas do
sociais .
Feudalismo
- Género

- Relagdes de
produgdo

- O Cristianismo
Catdlico: a
instituigdo

religiosa da
sociedade.

- Trabalhar, rezar,
guerrear € viver nos
tempos medievais
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- As Cruzadas e a
relagdo com o outro

- Intolerancia religiosa
e as heresias

- Corporagdes de
oficios

- Cidades e comércio
(nascimento da

burguesia)
6. ESTADO MODERNO
Tema Problematizador Abordagem | Conteudos
(Século XXI) Teorica
- Globalizagao x - Identidade | - Formagdo do Estado
Nacionalismo: as fronteiras lacio d Moderno
Iturais - Relagdo de . .
cu ) poder - Monarquias absolutistas
- Cultura - Tedricos do Estado
. Moderno
- Fronteiras
- Conflitos sociais e
centralizagdo politica
7. RENASCIMENTO
Tema Problematizador Abordagem | Conteudos
(Século XXI) Tedrica
- Ciéncia x Religido: - Cultura - Ciéncia e fé
clonagem, anticonceptivo. | _ Mentalidade | - A arte como expressao
do humanismo
- Processo
civilizador | - Ressurgimento das

cidades e da burguesia
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8. REFORMA RELIGIOSA

Tema Problematizador Abordagem | Conteudos
(Século XXI) Tedrica
- Intolerancia e guerras - Cotidiano |- A inquisi¢do moderna: a
religiosas hoje. _Cultura demonizagao da diferenga
ldentidade | - Lideres religiosos
Relagdes de| - Processo de reforma
poder - Reagdo catolica: a

companhia de Jesus

9. EXPANSAO MARITIMA

Tema Problematizador | Abordagem Conteudos
(Século XXI) Tedrica
- Conquista do espaco e a | - Imaginario - Tecnologia da
conquista do novo mundo: | - Etnocentrismo | navegagio
o desconhecido. o
- Espago - Imaginario europeu e

o medo do mar

- Conquistas europeias:
Asia, Africa e
América

- A Cruz e a Espada

- As grandes
navegacoes € a
ocidentalizagdo do
mundo

10. MERCANTILISMO

E SISTEMA COLONIAL

Tema Problematizador | Abordagem Conteudos
(Século XXI) Teorica
- A tensdo entre o Estado | - Relagdes de - Mercantilismo e
Neoliberal e o Estado poder unificagdo de
Intervencionista. - Produgido mercados

e

- Caracteristicas do
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acumulacao sistema colonial
de riqueza
q - Formas de
colonizagio:
exploragdo e
povoamento

11. SOCIEDADE COLONIAL BRASILEIRA

Tema Problematizador Abordagem | Contetidos
(Século XXI) Teorica
- MST: conflitos agrarios | - Género - As culturas indigenas
no Brasil. . antes da chegada dos
~ . - Sexualidade
- Desconstrugdo do mito — portugueses
Democracia racial: cotas | - Relagdes —
Sociais -Empresa colonial:
latifindio, escravidao,
- Identidade monocultura
- Relagdes de | -Escraviddo indigena e
poder escravidao africana

- Africanidade e
miscigenagao

-Mito da democracia
racial

-Mulheres na col6nia:
escravas, sinhas,
religiosas e indias

--Familia e infancia no
Brasil colonial

- Pluralidade cultural
- Religiosidade

- Inicio da colonizagdo
em Santa Catarina

- Rebelides coloniais:
santidades, quilombos e
revoltas anticoloniais.
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12. ILUMINISMO

Tema Problematizador Abordagem | Conteudos
(Século XXI) Tedrica
- Direitos humanos: a quem | - Relagdes de| - Filosofos iluministas
i ?
a lei serve? poder - Ideais iluministas
- Cotidiano . . A
- Liberalismo econdmico
- Relagdes e politico
sociais
13. REVOLUCAO INGLESA
Tema Problematizador Abordagem | Conteudos
(Século XXI) Tedrica
- Presidencialismo e - Relagdes de| - Conflito entre o rei e o
parlamentarismo: um poder parlamento
debate. ~ .
- Relagdes - O parlamentarismo
- Composicao e sociais como ideal politico
representatwldafie .do - Ideologia burgués
parlamento brasileiro.
14. REVOLUCAO INDUSTRIAL
Tema Problematizador Abordagem | Conteudos
(Século XXI) Tedrica
- Leis trabalhistas: - Relagdes de| - Pioneirismo inglés
conquistas e perdas. poder - Disciplinarizacio da
- Urbanizagdo: periferia e - Relagoes mao de obra
favelizacdo. sociais

- Exploracdo do trabalho
infantil.

- Relagdes de
produgdo

- Cotidiano

- Género

- Produg@o: artesanal,

manufatureira,
mecanizada

- Cercamentos

- Nova percepgao de

tempo
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- As trés fases da
revolucao

- Fontes de energia

15. INDEPENDENCIA DAS TREZE COLONIAS

Tema Problematizador

Abordagem | Conteudos

(Século XXI) Teorica
- Democracia da - Relagdes de| - Tipos de colonizacao
intolerancia. poder

- Rivalidade entre Franca
- Relagdes e Inglaterra

sociais .. ..
- Leis intoleraveis:

- Cultura metropole e colonia

16. REVOLUCAO FRANCESA

Tema Abordage | Conteudos
Problematizado | m Tedrica
r (Século XXI)
- Ser cidadao: - Relagdes | - Franga pré-revolucionaria
1nc1usa~o © depoder | Ascensdo da burguesia ao poder
exclusdo ~ .
- Relagdes politico
soclais - Partido:
- Género Direita e
- Esquerda
- Cotidiano Mulheres
nos
moviment
0s sociais
- Império Napolednico
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17. BRASIL IMPERIO

Tema Problematizador Abordagem | Conteudos
(Século XXI) Teorica
- Escandalo na politica - Relagoes - Vinda da Familia Real
brasileira: mensaldo e politicas - Transformagdes sociais
andes do orcamento e ~ na cidade do Rio de

o s - Relagdes de .
lutas politico-partidarias oder Janeiro
no Império. p - .

~ . ~ -Império das elites,
- A questdo do gas - Relagoes ~ .

. L . exclusdo social

(Brasil x Bolivia): as economicas

questdes sociopolitico-

econdmicas entre o

Brasil e seus vizinhos

no século XIX.

- A legitimidade politica do
Brasil.

- O descaso com 0 homem
do campo.

- A Constitui¢do de 1824

- A Confederacao do
Equador

- A Guerra da Cisplatina

- A abdica¢do de Dom
Pedro I




223

- Escravidio rural e
escravidao urbana

-O trafico proibido de
escravos

-O fim do trafico negreiro
e o trafico interno

- O movimento
abolicionista e a
condenagdo da escravidao

- As leis escravistas: Lei
do Ventre Livre e Lei dos
Sexagenarios.

- A luta dos escravos € a
aboli¢do da escravatura

- Guerra do Paraguai e a
crise da monarquia

- A emergéncia do
Movimento Republicano

- A crise da mao-de-obra
e a politica imigrantista

- Politicas de
branqueamento e ideal
de civilizagdo

- A primeira fase da

colonizagdo alema em

Santa Catarina

- A situagdo politica e
econdmica brasileira

- Etapas do Periodo
Regencial

- As Revoltas Regéncias

- A primeira leva de
imigrantes italianos em
Santa Catarina (1836)
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- A Republica Juliana
- O golpe da maioridade

- A politica do Segundo
Reinado

- A Revolugdo Praieira

- A politicado café e a
escravidao

- A Guerra do Paraguai
- O advento da Reptiblica

- A grande imigragao
alema, italiana e dos
escravos

18.REVOLUCOES LIBERAIS E NACIONALISMO NO

SECULO XIX

Tema Problematizador

Abordagem

Conteudos
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(Século XXI) Tedrica
- A busca pela cidadania. - Relagoes - A unificagfo italiana
- Brasil: a patria de sociats - A unificagfo alema
chuteiras. i Rel:a goes - As revolugdes liberais
politicas
na Franca
- Relagdes
étnicas

19. A REPUBLICA VELHA

Tema Problematizador Abordagem | Conteudos
(Século XXI) Tedrica
- As oligarquias no poder, | - Relagdes - A Constitui¢do
0s caciques na politica sociais Republicana e a
brasileira. ~ elitizacdo do voto
- Relagdes
- O poder do dinheiro. politicas - O nascimento da
~ industria e da classe
- Relagdes L o
. operaria brasileira
econdmicas
- O jogo dos interesses
politicos e o voto do
cabresto
20. IMPERIALISMO
Tema Problematizador Abordagem | Conteudos
(Século XXI) Tedrica
- O Brasil na guerra Civil - Relagoes - A estrutura de uma etnia
|Angolana. econdmicas| em contraponto a
_ Os paradoxos indiano e - Bellag:oes descentralizagao
chinds étnicas de outras
’ ~ - O fortalecimento ¢ a
- Relagdes . ..
.. hegemonia européia
sociais
- Relagdes
estruturais

21. A PRIMEIRA GUERRA MUNDIAL
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Tema Problematizador Abordagem | Conteudos
(Século XXI) Teorica
- A desagregacao do Leste | - Relagdes - Disputas imperiais
Europeu. étnicas -Nacionalismo
-A nova questao politica Relagdes exacerbado
boliviana. . . L.
econdmicas | - Confrontos ideologicos
- Relagdes - A reestruturagdo
sociais geopolitica europeia
- Relagdes - Desigualdades sociais
ideologicas | pré-guerra

22. PERIODO ENTRE GUERRAS

Tema Problematizador Abordagem | Conteudos
(Século XXI) Tedrica
- O Neonazismo. - Relagdes de| - A Revolugdo Russa
-A ).(CHOfObla nos dias de género - O Nazifascismo
hoje. ~
- Relagdes . o
~ O - A crise do capitalismo
- A questdo da terra na sociais
Amazonia: o caso da irma ~ - O gosto amargo do café
Doroty Stan - Relacdes
v & econOmicas | - A Era Vargas
- Relagoes - A nova dinamica
estruturais econdmica brasileira
- Relagdes - A organizacdo operaria
politicas e suas lutas
- Relagdes de
poder

23. A SEGUNDA GUERRA MUNDIAL

Tema Problematizador Abordagem | Conteudos

(Século XXI) Teorica

- A questdo do armamento | - Relagdes - A mundializagdo do
nuclear e a guerra quimica. | sociais conflito
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- A luta pelo petroleo. - Relagdes - O papel feminino na
- Condolessa Rice: a etnicas guerra
mulher ajudando a - Relagdes - Interesses capitalistas e
decidir os rumos do ideologicas | socialistas
mundo. - Relagdes de| - Os pracinhas e a FEB na
poder guerra
- Relagdes de
género
24. PERIODO DEMOCRATICO
Tema Problematizador Abordagem | Conteudos
(Século XXI) Tedrica
- O ressurgimento do - Relagdes - A Constituigdo de 1946
populismo na América politicas - Os GOVernos
Latina ~ &
-Relages | _ O golpe militar
- Michele Bachelet: a sociais 0P
mulher no poder. ~ - A chegadada TV no
- Relagdes Brasil
- Rede Globo: mocinha ou econdmicas
vila?
25. GUERRA FRIA
Tema Problematizador Abordagem | Conteudos
(Século XXI) Tedrica
- A queda do comunismo. - Relagdes de| - Bipolarizagio
- O “Eixo do Mal”. poder - A ameaga nuclear
- China: governo comunista | Rel,a §oces - A descolonizag¢do afro-
. g politicas e
— economia capitalista. asiatica
- Relagdes
ideologicas
- Estruturas e

etnias.
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26. A DITADURA MILITAR NO BRASIL

Tema Problematizador Abordagem | Conteudos
(Século XXI) Tedrica
- Os arquivos da Ditadura. | - Relagdes - Tropicalismo
- O Movimento Hip-Hop, o | sociais _ A censura

Rap e o Funk na periferia. | Relacdes

. a¢ - Obras faraonicas:

- Greve: um direito politicas dependéncia do FMI

respeitado? _Relacdes p

soe: - Movimento estudantil
econdmicas

- A Novembrada em
Santa Catarina

- Liberdade de expressao:
¢ possivel na pratica?

27. REDEMOCRATIZACAO

Tema Problematizador Abordagem | Conteudos
(Século XXI) Teorica
- Falta de ética no - Relagdes - Movimento das Diretas
parlamento: andes, politicas Ja
mensaldo ~ _
L - Relagdes - A transi¢do
valerioduto, a¢ ¢
sociais .
sanguessugas, - O impeachment
dossié. - Relagdes - Os planos econdmicos
- Greve de fome de Anthony| econdmicas
i ~ - Auséncia de memoria
Garotinho. - Relagdes i~
. .07 | politica
nstitucional

S

28. TENDENCIAS DO MUNDO ATUAL

Tema Problematizador
(Século XXI)

Abordagem
Teorica

Conteudos
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- Conflito Arabe-Israclense. | - Relagdes de| - Globalizagdo
- A invasdo do Iraque. genero - Conflitos regionais
- Relagdes
- Forum Social Mundial. étnicas - Globalizacdo: reflexos
~ no cotidiano
- Relagdes
econdmicas
- Crise nuclear: Ird e Coreia | - Relagdes - Brasil: Mercosul e Alca
do Norte. religiosas | Nova Ordem
- Cuba sem Fidel: qual o - Relagdes Mundial: queda
caminho? politicas do Muro de
- Divisa México x Estados | - Tempo Berhm; A
L ~ transicdo do Leste
Unidos: a construgio do
- Espaco Europeu para o
muro. o
- Midia capitalismo

- O 11 de Setembro.

- Fronteira entre o
primeiro e o
terceiro mundo.
-Terrorismo




