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RESUMO

Este estudo analisa proposi¢des e concep¢des da educacgdo intercultural nos documentos legais
brasileiros, e que invisibilizam sujeitos sociais origindrios: indigenas, negros e quilombolas.
Trabalha com abordagem etnoeducacional e intercultural, considerando-se que nos curriculos
nacionais e regionais agenciam a cultura hegemodnica europeizada. A curricularizacdo da
interculturalidade como meio de promoc¢do das culturas tradicionais é emergente e urgente.
Desse modo a pesquisa tem como objetivo geral entender a (re)presentagdo da ‘“educacio
intercultural” no marco juridico educacional da educacdo basica. Seus objetivos especificos
sdo: a) entender conceitos importantes do contexto educacional intercultural, como: cultura,
multiculturalismo, interculturalidade e curriculo escolar; b) apreender sentidos da “educacio
intercultural” nos textos legais da educag@o brasileira. Nossa problematica de pesquisa se
delimita na questdo: como estd (re)presentada a educagdo intercultural na legislacdo da
educacdo béasica? Partimos da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB), os Pardmetros
Curriculares Nacionais (PCNs), o Plano Nacional de Educacdo (PNE), as Diretrizes
Curriculares Nacionais Gerais da Educacdo Basica (DCNG/EB) e a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC). Com base na Pesquisa Bibliogréfica fazemos uma Revisdo Tedrica de
termos, conceitos e concepgdes de educagdo intercultural e na Pesquisa Documental trazemos
a “Andlise de Contetido” das Diretrizes da Educacio do Campo, da Educacdo Escolar
Indigena, da Educacio Escolar Quilombola e da Educacio das Relagdes Etnico-Raciais para o
Ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Africana. Nas Consideracoes Conclusivas
sinalizamos o conteddo da legislagdo sobre a educacdo intercultural, entretanto, hd poucos
curriculos implementados em que os povos tradicionais e origindrios sejam (re)tratados, dado
que a perspectiva € de inviabiliz4-los.

Palavras-chaves: Educac@o intercultural; Povos tradicionais e origindrios; Educagdo bésica.



ABSTRACT

This study analyzes propositions and conceptions of intercultural education in Brazilian legal
documents, which make original social subjects invisible: indigenous, blacks and
quilombolas. It works with an ethnoeducational and intercultural approach, considering that in
the national and regional curricula they mediate the Europeanized hegemonic culture. The
curricularization of interculturality as a means of promoting traditional cultures is emerging
and urgent. In this way, the research has the general objective of understanding the
(re)presentation of “intercultural education” in the educational legal framework of basic
education. Its specific objectives are: a) to understand important concepts of the intercultural
educational context, such as: culture, multiculturalism, interculturality and school curriculum;
b) apprehend meanings of “intercultural education” in the legal texts of Brazilian education.
Our research problem is limited to the question: how is intercultural education (re)presented
in basic education legislation? We start from the Education Guidelines and Bases Law (LDB),
the National Curricular Parameters (PCNs), the National Education Plan (PNE), the General
National Curriculum Guidelines for Basic Education (DCNG/EB) and the National Curricular
Common Base (BNCC). Based on the Bibliographic Research we carry out a Theoretical
Review of terms, concepts and conceptions of intercultural education and in the Documentary
Research we bring the "Content Analysis" of the Guidelines for Rural Education, Indigenous
School Education, Quilombola School Education and Relationship Education Ethnic-Racial
for Teaching Afro-Brazilian and African History and Culture. In the Conclusive
Considerations we indicate the content of the legislation on intercultural education, however,
there are few curricula implemented in which traditional and indigenous peoples are
(re)treated, given that the perspective is to make them unfeasible.

Keywords: Intercultural education; Traditional and native peoples; Basic education.
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MEMORIAL E CARTOGRAFIA DA PESQUISA

Sou educador, e minha vida tem se mesclado com a educacdo desde muito cedo. No
cotidiano escolar, enquanto historiador tenho notado que os conteidos que deveriam
promover a interculturalidade usando a histdria local sobre os negros, indigenas, camponeses
e quilombolas raramente sdo inseridos no curriculo e na préxis das redes de ensino, e quando
é, é de forma superficial. Tal constatagdo me despertou o desejo de escrutinar em qual
intensidade este fendmeno se revela e quais os fatores que contribuem para que o mesmo
aconteca, considerando-se que isso ocorre por causa da existéncia de um curriculo que ndo é
condizente com a realidade local e muito menos que busque resgatar a riqueza cultural que
contribuiu para a formagdo desses povos historicamente invisibilizados em nosso pais.

Nao vou negar que nesta dissertagc@o existem recortes historicos vividos por mim, uma
vez que sou filho de camponés, e que desde muito cedo sofri na pele os distanciamentos dos
aprendizados da sala de aula com as experi€ncias do meu cotidiano.

As etapas da minha vida estdo circunscritas nas fases que passam ou passaram no meu
cotidiano. Como filho de homem do campo e profissional professor historiador que me tornei,
sei que € quase impossivel ser narrador a distdncia da minha prépria trajetéria de vida e
intelectual. Entdo, descartada qualquer pretensdo de objetividade imparcial, sinto que o maior
desafio estd em como falar de uma histéria heterogénea e muitas vezes complexa.

Por isto, quero aqui afirmar que esta dissertagdo € literalmente produto de um sonho
de um dia poder comtemplar uma escola para todos e que esta seja diferente das que
marcaram minhas vivéncias. Sem temer os desafios e as dificuldades, parto para a realizacao
dos meus desejos e das minhas irrealizag¢des, entregando-me com maior tranquilidade a tarefa
de falar da intersecdo entre minhas memorias e da realidade educacional nessa presente
dissertacao.

Nasci em Minas Gerais em 1971, na cidade de Itanhomi, e morei toda minha infancia,
juventude e parte da minha vida adulta em Rio Maria, sudeste do estado Pard, mas resido hoje
em Conceicdo do Araguaia-PA. Sou filho de agricultores, sempre tivemos a terra como ganha
pdo. Chegamos ao Pard em 1979, cheios de esperanca de conseguirmos um pedacgo de terra.
Na verdade, o que encontramos foi uma regidao sangrenta e cheia de conflitos, na qual a lei era
ditada por aqueles que detinham o poder politico e econdmico da regido.

Iniciei e terminei os meus estudos primdrio e secunddrio em escola publica do estado,
onde me formei em Magistério e Técnico em Contabilidade. Nessa primeira etapa dos meus

estudos tive professores maravilhosos, aos quais alguns ainda hoje chamo carinhosamente de
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meus eternos mestres: Antdnio Vieira, Adjair Ribeiro, Arandi, Ari Marques, as Marias do
Carmo, Aurilene Silva, Darli Aparecida, Emilia Carvalho, Gilma Cavalcante, Gleume, Helena
(minha primeira professora), Hilda Pires, Irma Angelita, Izabel Ribeiro, José Nazir, Julia
Ribeiro, Luiz Batista, Luzia Canuto, Maria Caetano, Maria do socorro Pinto, Rita Vieira,
Socorro Marques, Solange Silva, Terezinha Cavalcante Feitosa, Vilma Esteves Ramos, e
Zuleide Ribeiro.

Foram pessoas mais que marcantes em minha formagdo; pessoas que me fizeram
repensar o meu lugar no mundo e a importancia do meu modo de estar no mesmo. Ensinaram-
me que o exercicio de ser professor nao € simplesmente um trabalho, mas sim uma arte de
mudar vidas, por isso que suas licdes estardo sempre comigo, € esteja eu onde estiver
carregarei comigo suas lembrancas e legado.

O meu primeiro ingresso no ensino superior foi no curso de Histéria na Universidade
Federal do Pard no ano 2000; os quatro anos que se seguiram foi um periodo muito dificil na
minha vida, ndo tinha bolsa de estudos como incentivo e o que eu ganhava como professor
nao dava para sustentar a mim e a minha filha de dois anos de idade, e por este motivo, foram
dias terriveis.

No final de 2003 conclui o curso de graduacdo com €xito, com a dissertagdo sob o
titulo: Rio Maria: “Terra da lei do dinheiro, do revdlver e das mortes anunciadas, nas décadas
de 70 a 90”, sob a orientacdo do professor Dr. Willian Gaia Farias. Com esse tema descrevi
uma cidade que conviveu com a realidade do crime organizado audacioso, fazendo deste
municipio o simbolo da violéncia do Sul do Pard, onde o envolvimento de autoridades,
especialmente politicas e a omissdo da policia nos crimes traiu a confianga da sociedade que,
aliada a impunidade, deixou que o poder marginal determinasse os caminhos que as pessoas
deviam seguir naquela época.

Fui o primeiro de sete irmdos a conseguir um curso superior que em nivel de Rio
Maria, naquele momento, foi fundamental para alavancar minha vida financeira e
profissional, pois o meu saldrio dobrou de valor! Mas percebi que minha formag¢do ndo estava
completa; fiz entdo uma pds-graduacido pela UFPA - Universidade Federal do Pard, sobre a
Histéria Econdmica e Social da Amazdnia, a qual finalizei em 2006 com o trabalho de
conclusdo sob o titulo: “A interven¢@o do Estado na vida interiorana com as politicas publicas
molda a vida dos interioranos, citadinos e destroem o meio ambiente no municipio de Rio
Maria”, também sob a orienta¢do do professor Dr. Willian Gaia Farias.

A pesquisa para mim, tanto na graduag@o quanto na especializacio, foi o ponto inicial

para constatar que ao longo dos anos a realidade e as diferencas sociais tém se revelado,
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especialmente em minha atuagdo docente. Pude perceber que o estilo de vida das populagdes
tradicionais costuma ser estigmatizado e deixado de lado quando se trata do contexto escolar;
uma série de fatores tem contribuido para que muitos elementos tradicionais delas deixem aos
poucos de existir, levando embora a cultura de um povo que a construiu com base em seus
valores e crengas.

Sempre busquei novas formacdes para nunca deixar que as diversidades advindas da
sociedade dominante viessem me calar. Daf realizei varias formag¢des complementares, tanto
na drea educacional quanto em outros campos dos saberes para me tornar um professor
melhor. Agora eu ndo era mais aquele professor “tapa buraco” de antigamente sem formacao,
que era lotado com as disciplinas disponiveis, ndo pela competéncia, mas sim pela
disponibilidade oferecida pela escola. A partir de entdo, pude exercer meu papel de professor
de Histdria em vdrias instituicdes de cardter publico e privado.

No exercicio da docéncia sempre dei énfase aos temas voltados para a Histéria da
Amazonia, em especial a do sudeste do Pard, que € uma regido que ainda precisa ser
explorada intelectualmente, pois € um lugar marcado pela violéncia ao homem do campo, pela
desigualdade social e pelas injusticas sociais. Sem falar que trabalhar este tema € uma
oportunidade impar de mostrar para meus alunos uma histéria que vivi e na qual convivi com
alguns sujeitos que sdo destaque nela, como € o caso da professora e mestre Luzia Canuto,
Orlando Canuto (filhos de Jodo Canuto, sindicalista e trabalhador rural), Ant6nia (filha de
Expedito Ribeiro, sindicalista e trabalhador rural) Viviane (filha de Belchior, o trabalhador
rural que foi morto por mais de 100 perfuracdes de balas), sem falar no Frei Henri que foi um
dos maiores defensores do trabalhador rural em todo o Brasil.

O Reconhecimento do meu trabalho veio em 2000, quando me tornei o primeiro Vice-
Diretor Escolar da Escola Municipal de Educag@o Infantil e Fundamental Frei Gil de Vilanova
da cidade de Rio Maria Pari eleito através de um processo democraitico. Apds este feito fui
convidado pela Secretaria Municipal de Educa¢do (SEMEC) a exercer o cargo de
Coordenador Pedagdgico das disciplinas da drea de humanas das escolas urbanas e rurais, que
foi para mim de fundamental importancia para o crescimento profissional. Em Seguida, no
ano de 2008 me tornei o Presidente do Conselho Municipal de Educacdo de Rio Maria
(CMERM), quando participei de vérios congressos e reunides em busca de aperfeicoamento
profissional e pessoal.

A minha primeira experi€éncia com o ensino superior se deu na Universidade
Montenegro no municipio de Conceicdo do Araguaia-Pard, com a disciplina Introdugdo a

Histéria para alunos graduandos em Histéria. O meu primeiro contato com académicos nio
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me causou estranheza, uma vez que a pratica diddtica que eu ja possuia me ajudou muito nesta
nova etapa.

Em julho de 2012 veio mais uma experi€éncia marcante, quando ministrei aula no
Instituto Federal do Pard (IFPA) no PROCAMPO (Programa de Apoio a Formagdo Superior
em Licenciatura em Educa¢do do Campo), no polo Redencdo-PA, com a disciplina Histdria
Econdmica e Sociedade, e em seguida no polo Conceicdo do Araguaia, com as disciplinas de
Histéria Agréria do Pard e Antropologia Cultural. No periodo de 2016 a 2020 ministrei aulas
na faculdade Sdo Judas Tadeu em diversas localidades do estado do Tocantins, como
Miranorte, Itacaja, Itapiratins, Goianorte, Juarina, entre outras.

No ano de 2019 fui aprovado no processo seletivo para o PPGE - Programa de P6s-
Graduacdo em Educacdo, e iniciei minha carreira de mestrando. Esta nova etapa que busquei
para minha vida académica e pessoal ndo significa a conclusdo de um ciclo académico e nem
mesmo o encerramento das aspiragdes de ser, eu digo que apenas fez enxergar que a academia
€ o lugar ideal para as realizacdes de minhas lutas enquanto professor pesquisador.

Meu primeiro contato com o mundo do mestrado da UFT - Universidade Federal do
Tocantins foi assistindo uma defesa de dissertagdo de uma pessoa com uma histéria de vida
linda e de superacdo, uma mulher negra, empoderada, chamada Jard Gualberto que ao lado do
seu orientador Dr. José Damido Trindade Rocha me fez compreender que vale a pena lutar
por uma educacdo emancipadora e justa, que desenvolva acdes contra esse modelo que estd
em voga e que € pautado em uma educagdo opressora, da qual emanam nossas politicas
educacionais.

A ineficdcia da aplicacdo destas politicas no ambiente escolar eu venho vivenciando
hd tempos, presenciando situa¢des de discriminagcdo contra os povos negros, indigenas,
camponeses e quilombolas, entre outras minorias, situagdes que transparecem em nossa
sociedade como um todo, e tenho constatado que, na realidade, o que temos de fato € uma
educacdo que beneficia a sociedade dominante, segregando a cultura dos povos que aqui
denominaremos de invisibilizados no curriculo.

Por essas reflexdes eu decidi dar continuidade aos meus estudos, ingressando em um
curso de mestrado, com um objeto especifico de pesquisa delimitado, que seria a cultura dos
povos tradicionais e origindrios. O professor doutor José Damido Trindade Rocha acreditou
na ideia e trabalhamos juntos para desenhar o método da pesquisa, bem como o objeto, 0s
objetivos e as primeiras leituras. Algo nos chamou aten¢do como Problemética de Pesquisa, e
nos propomos a questionar alguns pontos no que se refere a legislacdo educacional brasileira e

a interculturalidade: como estd (re)presentada a educacdo intercultural na legislagdo da
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educacdo bdsica? Para tanto, Partimos da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB), os
Pardmetros Curriculares Nacionais (PCNs), o Plano Nacional de Educacio (PNE), as
Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais da Educacido Basica (DCNG/EB) e a Base Nacional
Comum Curricular (BNCC).

Desse modo, se torna pertinente estudar como a interculturalidade encontra-se inserida
em nossa legislacdo escolar, uma vez que os saberes tradicionais tém sido constantemente
marginalizados quando se trata do curriculo escolar, pois falta, entre outras questdes, vontade
politica e conscientizacdo da sociedade quanto a importincia de se resgatar a heranga
histérico-cultural dos povos tradicionais.

A curricularizacdo da interculturalidade como meio de promocgdo das culturas
tradicionais e origindrias ¢ emergente e urgente. Assim, esta pesquisa tem como Objetivo
Geral entender a (re)presentacdo da “educacdo intercultural” no marco juridico educacional da
educacio bdésica.

Seus objetivos especificos s@o: a) entender conceitos importantes do contexto
educacional intercultural, como: cultura, multiculturalismo, interculturalidade e curriculo
escolar; b) apreender sentidos da “educacdo intercultural” nos textos legais da educacio
brasileira; c) identificar a educag@o intercultural para os povos tradicionais e origindrios nos
curriculos diversos da educacdo baésica.

O estudo justifica-se por colocar em debate um assunto que costuma ser negligenciado
no dia a dia das escolas brasileiras, que € a prética da interculturalidade por meio de acGes
continuas. Daf ressalta-se a importincia de realizar um levantamento acerca do arcabouco
legal que versa sobre a educagdo intercultural, a fim de que didlogos e reformulacdes sejam
suscitados no sentido de respeitar e valorizar as variadas culturas que se encontram presentes
em sala de aula.

Como embasamento tedrico, nos pautamos em autores que sdo referéncia quando se
trata do assunto em questiio e seus contextos, a saber: ALVES e ROCHA (2020); PIMENTEL
(2012); ROCHA e NOGUEIRA (2018); SANTOS (1997; 2018); ARROYO (1999; 2004;
2011); FREIRE (1967; 1993; 2006); MCLAREN (2000); GEERTZ (1989); CALDART
(2011;2012); ARANHA (1992), entre outros.

A fim de atingir os objetivos propostos para este estudo, tendo o0 mesmo um cardter
plurimetodolégico, o percurso metodolégico pauta-se em uma revisdo tedrica na Pesquisa
Bibliogrifica, e de anélise de conteido na Pesquisa Documental.

Os estudos pautados em uma metodologia qualitativa descrevem de forma detalhada

um problema complexo, e a partir desta descricdo analisam de que forma suas varidveis se
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correlacionam (RICHARDSON, 1999), assim como buscamos fazer ao longo desta pesquisa
que tem seu foco na interculturalidade nas DCNG/EB.

Segundo o que apontam Gerhardt e Silveira (2009), a pesquisa qualitativa tem como
caracteristicas:

Objetivacdo do fendmeno; hierarquizacdo das acdes de descrever,
compreender, explicar, rescisdo das relagdes entre o global e o local em
determinado fendmeno; observancia das diferengas entre o mundo social e o
mundo natural; respeito ao cariter interativo entre os objetivos buscados
pelos investigadores, suas orientagdes tedricas e seus dados empiricos; busca
de resultados os mais fidedignos possiveis; e oposicdo ao pressuposto que
defende um modelo tinico de pesquisa para todas as ciéncias (GERHARDT;
SILVEIRA, 2009, p. 32).

Acreditamos que a aplicacdo da pesquisa qualitativa foi importante por fornecer a
metodologia necessdria para o alcance dos resultados propostos neste trabalho cientifico; a
mesma € o tipo de pesquisa ideal para drea de humanas, por possibilitar o aprofundamento das
hipéteses bem como a solucdo das respostas levantadas, garantindo ao pesquisador o alcance
de vérios dados em curto espago de tempo.

Quanto ao tipo de abordagem, esta pesquisa € exploratéria, pois conforme cita Gil
(2010), esta amplia, explana e transforma opinides, tendo como produto final o
esclarecimento de um problema, mediante métodos sistematizados, produzindo maior
familiaridade com um problema, através da andlise documental e outros meios. Koche (2010)
afirma que em algumas situagdes de pesquisa cientifica o investigador ndo possui um
conhecimento detalhado do fendmeno estudado e,

2

Nesses casos € necessdrio desencadear um processo de investigacdo que
identifique a natureza do fendmeno e aponte as caracteristicas essenciais das
variaveis que se quer estudar. Na pesquisa exploratoria ndo se trabalha com a
relacdo entre variaveis, mas com o levantamento da presenga das varidveis e
da sua caracterizag¢io quantitativa ou qualitativa (KOCHE, 2010, p. 126).

A fim de possibilitar o aprofundamento sobre o tema estudado, como instrumentos de
coleta de dados utilizamos, a principio, a revisao bibliografica, ancorada nos autores citados
anteriormente. Sobre este tipo de revisdo, temos em Lakatos e Marconi (1992) que:

Trata-se do levantamento de toda a bibliografia j4 publicada, em forma de
livros, revistas, publicagdes avulsas e imprensa escrita. Sua finalidade é
colocar o pesquisador em contato direto com tudo aquilo que foi escrito
sobre determinado assunto, com o objetivo de permitir ao cientista o
refor¢co paralelo na andlise de suas pesquisas ou manipulagdo de suas
informagdes (LAKATOS; MARCONI, 1992, p. 43-44).

Dessa forma, considerando que o arcabouco legal que fundamenta a educacgdo bésica

no Brasil, objeto desta pesquisa, encontra-se imbricado no percurso histérico de nosso pais,

explorar estes dados se torna indispensdvel e necessdrio para conferir o cardter cientifico
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necessario a este estudo e embasar teoricamente a andlise dos textos legais que abarcam os
povos invisibilizados no curriculo escolar.

Os dados foram recolhidos em diversos meios impressos e digitais, tais como
bibliotecas virtuais, documentos oficiais que foram acessados de forma digital e sdo
disponibilizados pelo governo federal e sites oficiais, e em outras fontes como revistas, livros,
periddicos, jornais, entre outros. Também foi realizada uma pesquisa documental abordando
documentos legais que versam sobre a educacdo bdsica, com uma posterior andlise de
contetido destes documentos.

Sobre a importéancia de se utilizar documentos em uma pesquisa cientifica, temos em
Liidke e André (1986) que:

Os documentos constituem também uma fonte poderosa de onde podem ser
retiradas evidéncias que fundamentem afirmagdes e declaracdes do
pesquisador. Representam ainda uma fonte "natural” de informacdo. Nao sdo
apenas uma fonte de informacdo contextualizada, mas surgem num
determinado contexto e fornecem informacGes sobre esse mesmo contexto
(LUDKE; ANDRE, 1986, p. 39).

A leitura dos textos legais que compdem o objeto de estudo desta pesquisa foi de suma
importancia, pois sdo estes textos que delineiam a educacdo em nosso pais. Desse modo, os
textos das DCNs, da LDB, do PNE, dos PCNs e da BNCC sao elementos que enriquecem e
fundamentam ainda mais a pesquisa.

Logo, a andlise documental se mostrou fundamental para o conhecimento das
concepgdes pedagdgicas voltadas para a educacdo intercultural que estdo presentes nas
diretrizes, que definem os componentes curriculares que regem as escolas do pais e que dizem
respeito aos povos negros, camponeses, indigenas e quilombolas, permitindo assim desvelar
aspectos relevantes para o objeto de estudo da pesquisa.

Ap6s a recolha dos dados necessdrios a pesquisa, foi feita uma andlise criteriosa
destes, no intuito de ser fiel aos contetdos recolhidos e sistematizados acerca das legislagdes,
educacionais especificadas para este estudo, por meio da andlise de conteddo. Para Bardin
(2011):

O que € a andlise de conteido atualmente? Um conjunto de instrumentos
metodoldgicos cada vez mais sutis em constante aperfeicoamento, que se
aplicam a «discursos» (conteidos e continentes) extremamente
diversificados. (...) Enquanto esforco de interpretagio, a andlise de contetido
oscila entre os dois pélos do rigor da objetividade e da fecundidade da
subjetividade. Absolve e cauciona o investigador por esta atracdo pelo
escondido, o latente, o ndo-aparente, o potencial de inédito (do ndo-dito),
retido por qualquer mensagem (BARDIN, 2011, p. 09).

Nas pesquisas qualitativas é comum o uso da andlise de contetido, e apesar de suas
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nuances subjetivas, evoca também objetividade para que ndo se deturpe o seu carater
cientifico. Conforme Richardson (1999), esse tipo de andlise, por sua natureza cientifica, deve
ser eficaz, rigorosa e precisa, na qual o pesquisador pode compreender melhor um discurso e
aprofundar suas caracteristicas, sejam gramaticais, cognitivas ou ideoldgicas, extraindo desse
discurso o que julgar que seja de maior importancia. Desse modo, ndo sdo permitidas
interpretagdes infundadas ou devaneios, a subjetividade se materializa na possibilidade de
escolha dos dados que serdo analisados e utilizados.

Os passos que foram adotados para a producdo deste trabalho estdo organizados em
cinco partes, e trés se¢des que se complementam e dialogam entre si. Inicialmente, temos um
memorial e cartografia da pesquisa, assim como os fundamentos necessarios para entender a
estrutura do trabalho, além de uma contextualizagdo sobre o assunto em andlise. A primeira
secdo traz a fundamentacio tedrica acerca de conceitos pertinentes a pesquisa, quais sejam:
cultura, multiculturalismo, interculturalidade e o curriculo escolar, apresentando o estado da
arte sobre estes conceitos e proporcionando assim uma contextualiza¢do do tema estudado.

Na segunda sec@o discorre-se sobre os sentidos da educagdo intercultural nos textos
que compdem a legislacdo educacional brasileira, fazendo uma andlise de seu percurso
histérico e culminando em um estudo detalhado da interculturalidade no contexto da LDB,
dos PCNs, das DCNG/EB. do PNE e da BNCC. Na terceira se¢do tem-se um apanhado
histérico acerca da Legislagdo educacional brasileira e a interculturalidade ao longo do tempo;
em seguida procura-se identificar quais sdo as concepgdes diddticas, pedagdgicas e
metodoldgicas que se evidenciam nas DCNG/EB aplicadas a educacdo escolar indigena, a
educacdo das relacdes étnico-raciais e para o ensino de histéria e cultura afro-brasileira e
africana, a educacdo escolar quilombola e a educagido do campo.

Por fim, as considerages conclusivas acerca da interculturalidade na legislagdo
educacional brasileira sdo apresentadas, dando um enfoque especial aos conhecimentos que
foram adquiridos por meio deste estudo. Considerando todo o contexto estudado, a presente
pesquisa intenta fazer uma contribui¢do na drea educacional, abrangendo a interculturalidade

enquanto premissa para o desenvolvimento de uma educacéo justa e igualitéria.
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1.1 A Cultura

Antes de buscar entender o que de fato € a interculturalidade e sua importancia no
processo educacional, é preciso analisar alguns conceitos pertinentes. Comecaremos pela
cultura, expressdo de alta complexidade, mas de muita importancia, pois permite identificar
nos grupos sociais alguns elementos que acabam definindo tragos culturais, e que os destacam
de outros grupos equivalentes. Esse conceito assume diferentes definicdes, dependendo do
contexto ou ideologia em que é gerado ou debatido.

A respeito do conceito de cultura, temos em Pimentel (2012) que: “O termo cultura
vem do latim e, entre outras coisas significava ‘cultivar’ (plantas). Essa palavra tem até hoje
esse sentido quando falamos em agricultura, por exemplo, ou seja, na ideia de ‘cultivo”
(PIMENTEL, 2012, p. 35).

Laraia (2002) apresenta o conceito embasado em um viés antropoldgico, e define
cultura como:

O modo de ver o mundo, as apreciacdes de ordem moral e valorativa, os
diferentes comportamentos sociais € mesmo as posturas corporais sao assim
produtos de uma heranga cultural, ou seja, resultado da operacdo de uma
determinada cultura (LARAIA, 2002, p. 68).

Para o autor, cultura é um fio balizador, que rege as acdes e comportamentos sociais.
Desse modo, as pessoas que compdem determinada sociedade seguem regras e definicdes que
influenciam a vida de todos, resultando em acdes determinadas pelos padrdes sociais
estabelecidos entre eles.

No campo das Teorias Cognitivas, defendendo uma Teoria Idealista o norte—
americano Clifford Geertz (1989) conceitua cultura da seguinte forma:

Cultura deve ser considerada ndo um complexo de comportamentos
concretos, mas um conjunto de mecanismos de controle (...) para governar o
comportamento. (...) todos os homens sdo geneticamente aptos para receber
um programa, este programa € o que chamamos de cultura (GEERTZ, 1989,
p. 62).

Geertz afirma ainda que:

O conceito de cultura que defendo é essencialmente semidtico. Acreditando
com Marx Weber, que o homem € um animal amarrado a teias de
significados que ele mesmo teceu, assumo a cultura como sendo estas teias e
sua analise, portanto, ndo como uma ciéncia experimental em busca de leis,
mas como uma ciéncia interpretativa, 4 procura de significado (GEERTZ,
1989, p. 10).

Para este antrop6logo norte-americano o ser humano se encontra definido por c6digos
culturais e convencdes simbolicas, significando fios na imensa e complexa teia social que

molda o comportamento de homens e mulheres e que entrelacados entre si formam novos
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seres com a mesma ideologia, originando as sociedades humanas.
De modo geral, conceituar cultura tem se mostrado uma tarefa dificil, apesar dos
diversos intentos neste sentido. No entanto, Arantes (1990) frisa que:

(...) os significados culturais ndo sdo compreendidos através da
contemplacdo passiva do objeto significante, mas com referéncia ao universo
de significados préprios de cada grupo social. Por exemplo, as formas de
ornamentac¢do do corpo préprias de outras culturas perdem, entre nds, a sua
inteligibilidade original, ou seja, sua capacidade de explicitarem
simbolicamente as diferencas e desigualdades sociais existentes nos grupos
em que ocorrem (ARANTES, 1990, p. 32).

Apesar dos elementos comuns divididos com os demais componentes de seu meio
social, o ser humano tem em si tragcos proprios e singulares, que o tornam unico e diferenciado
ao mesmo tempo em que compartilha de ideologias e herancas culturais sociais. Moura
(2011) aponta que:

Na verdade, a necessidade de o homem ter sua prépria marca, sua
individualidade, é algo inerente ao proprio ser social, cuja identidade
preserva-o em originalidade e diferencas como individuo, ao qual supde-se
que sejam asseguradas possibilidades de realizar seu potencial criador, o que
o torna, ou que o faz desenvolver sua prépria identidade no mundo
(MOURA, 2011, p. 46).

Essas particularidades culturais tém sido alvo de descaso e seletividade ao longo do
tempo, sobressaindo na sociedade dominante a hegemonia dos povos europeus, 0 que se
reflete de modo mais acurado em nosso pais e acaba influenciando o curriculo implantado na
rede de ensino.

E qual a relacdo que hd entre cultura e curriculo? Paulo Freire (1967) defendia que o
homem € um sujeito historico, e traz em si variados conhecimentos que v@o se acumulando ao
longo da vida, e, por conseguinte, desencadeiam um processo que resulta na producdo de
culturas especificas. Assim, o autor enxerga a cultura como um elemento fundamental na
elaboracdo do curriculo, destacando que € indispensavel incorporar as manifestagdes culturais
dentro dos conceitos adotados, pois desse modo os contetidos escolares fardo sentido para os
alunos em uma dimensdo holistica, uma vez que terdo significados reais e contextualizados.

As autoras Moretti e Silva (2011) trazem as concepgdes de cultura na educagdo bdsica
com a seguinte andlise:

A cultura que as criangas ja estdo produzindo, ja considerada por Florestan
Fernandes, a cultura infantil, aquela que se expressa por pensamentos e
sentimentos que chegam até nds, ndo s6 verbalmente, mas por meio de
imagens e impressdes que emergem do conjunto da dindmica social,
reconhecida nos espacos das brincadeiras e permeada pela cultura adulta,
ndo se constitui somente em obras materiais, mas na capacidade das criangas
de transformar a natureza e, no interior das relagdes sociais, de estabelecer
multiplas relacdes com seus pares, com criangas de outras idades e com
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adultos, criando e inventando novas brincadeiras e novos significados
(MORETTTL; SILVA, 2011, p. 35).

O fato é que os educandos apreendem melhor os contetidos a partir de uma proposta
contextualizada e significativa, e desenvolvem competéncias fundamentais para uma correta
compreensdo da realidade que os cerca, adquirindo melhores condigdes de obter um
aproveitamento exitoso nos anos subsequentes da jornada escolar.

No interior dessa aproximacio com culturas diversas num espago escolar como a sala
de aula, as criangas veem-se diante de desafios, e assim, novas possibilidades para defini¢des
e sentidos. E nessa multiplicidade de acdes é que as criangas fazem construgdes de
significados, mesclando com o que as outras também inventam.

De acordo com Schifino (2011):

Somente haverd qualidade no ensino e na educacdo brasileira quando for
possivel colocar abertamente as diferentes culturas que convivem em uma
escola, sendo elas consideradas legitimas (culturas escolares) ou ndo
(culturas familiares e infantis), e compreender suas légicas, construindo
significados compartilhados, isto é, instituindo novos processos culturais a
partir das diferencas (SCHIFINO, 2011, p. 114).

A educagdo necessita ser legitimada com ideia de que cada cultura dentro da sala tem
suas qualidades. As diversas e diferentes culturas formam em si um todo porque o ponto de
partida € a diversidade, algo que € fomentado pelos dispositivos legais vigentes na atualidade
e que nem sempre & respeitada no ambiente escolar. Segundo o que aponta Schifino (2011):

As diretrizes curriculares nacionais da educacdo infantil (...) asseguram o
direito a participagdo, ao didlogo e a escuta cotidiana das familias, o respeito
e a valorizacdo de suas formas de organizac¢do deve ser o desafio constante
dos adultos que convivem com essas criangas nos espacos coletivos das
creches e pré-escolas, para que as culturas infantis possam ser reconhecidas
e valorizadas (SCHIFINO, 2011, p. 115).

Ao valorizar o que cada crianga tem a oferecer a escola contribui com a formagao
integral nas formas de agir e pensar de todos, dando-lhes o devido respeito a sua cultura. Com
isso a educag@o escolar estard em fungdo da transformagdo social, a propor¢do que for
possivel colocar as escolas a servigo das coletividades onde estdo inseridas, possibilitando as
comunidades resgatar a propria identidade.

Toda crianca chega a escola com ensinamentos prévios que facilitam seu convivio em
sociedade, assim terd que ser valorizada, respeitada e instigada a buscar novos aprendizados,
mas essa possibilidade de buscar novos conhecimentos ndo o obriga a abrir mao daquilo que
ja estd enraizado em sua mente. Mundoco (2017) afirma que:

Assim, a educagdo existe para aprimorar aquilo que o educando ja carrega
consigo como conhecimento, e agregar novas informacgdes as quais lhes
serdo uteis. Considerando que a condicéo social dos educandos ird variar
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dependendo da etnia, situacdo geografica, faixa etaria, entre outros, se torna
clara a necessidade de adaptar os contetidos a realidade de cada educando
(...) MUNDOCO, 2017, p. 23).

Quando a crianga traz de casa prdticas de convivéncia, termos e outras atitudes
adquiridas ao longo do tempo em seu seio familiar, existe uma necessidade de que os
educadores valorizem essa cultura do aluno, pois todo conhecimento é valido; o docente em
contato com esse educando poderd realizar adequagOes pertinentes, que introduzam novos

conhecimentos € a0 mesmo tempo aproveitem os conceitos ja existentes.

1.2 O Multiculturalismo

Outro conceito importantissimo que precisamos entender € o de multiculturalismo.
Entre suas diversas abordagens, o “multiculturalismo critico” apresentado por McLaren
(2000) destaca a relevancia que este pode assumir no momento de se construir as politicas
educacionais, ao se defender uma pedagogia critica. Conforme define Hall (2000),
multiculturalismo:

(...) € um termo qualitativo. Descreve as caracteristicas sociais € oS
problemas de governabilidade apresentados por qualquer sociedade na qual
diferentes comunidades culturais convivem e tentam construir uma vida em
comum, a0 mesmo tempo em que retém algo de sua identidade original. Em
contrapartida, o termo “multiculturalismo” é substantivo. Refere-se as
estratégias e politicas adotadas para governar ou administrar problemas de
diversidade e multiplicidade gerados pelas sociedades multiculturais. E
usualmente utilizado no singular, significando a filosofia especifica ou a

doutrina que sustenta as estratégias multiculturais (HALL, 2006, p. 50).
A partir desse pressuposto, revisitamos Gadotti (2000), ao tratar da ‘“pedagogia
critica”, que se refere ao multiculturalismo critico:

(...) a pedagogia critica por ele defendida propde o estudo sério da linguagem
que traduz toda essa cultura dominante. E preciso, segundo ele, reinventar a
linguagem para retirar-lhe o conteido discriminador. Serd preciso, por
exemplo, reescrever os livros diddticos em linguagem ndo-sexista e nio-
racista. Porém, essa é uma tarefa muito dificil, (...) E preciso construir uma
linguagem que seja capaz de traduzir, de forma mais radical, o que € a escola
e a sociedade, captando o contexto e evidenciando, principalmente, as
relacdes entre educacdo e economia de privilégio, cultura e ideologia
(GADOTTIL, 2000, p. 15).

McLaren (2000) defende uma pedagogia que proporcione a oportunidade de se
questionar a institucionaliza¢do da homogeneidade pautada nos pardmetros anglo, masculino
e branco. Defende também que a escola ndo deve atuar como canal para perpetuar relagdes
assimétricas de poder e privilégio. De modo geral, busca despertar a reflexdao e atuacdo

docente consciente a partir do “multiculturalismo critico”.
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Conforme Sousa Santos, seguindo uma concepcio multicultural dos direitos humanos:

O multiculturalismo, tal como eu o entendo, é pré-condi¢cdo de uma relagdo
equilibrada e mutuamente potenciadora entre a competéncia global e a
legitimidade local, que constituem os dois atributos de uma politica contra-
hegemonica de direitos humanos no nosso tempo (SANTOS, 1997, p. 19).

O multiculturalismo seria um caminho vélido para a efetiva implementagdo de uma
contra-hegemonia necessdria para que a visdo e o pensamento social vigentes pudessem ser
estabelecidos novos paradigmas e questionados aqueles que tém se cristalizado ao longo dos
anos e tém empurrado a cultura dos povos tradicionais para um lugar de inferioridade e
desimportancia ndo justo, enfocando a questdo das culturas especificas como mecanismo para
a legitimacdo social de equidade entre as pessoas, especialmente quando se trata do ambito
educacional.

A escola e consequentemente, a educacdo, como espago em que as contradicdes
sociais se manifestam, converte-se em um dos cendrios do multiculturalismo. A presenca das
multiplas culturas ndo € uma invengdo escolar, mas a convivéncia entre as miultiplas culturas
existe no ambiente escolar e € fator importante no contexto que estamos tratando. Essa
convivéncia € resultado das intera¢des humanas, seja por processos de coloniza¢io, migragdo,
&xodos, guerras, etc. (FREITAS, 2012, p. 90).

Tal trabalho a ser desenvolvido no contexto educacional se torna drduo quando se
depara com manifestacdes de cultura dentro do referido espago, pois sabemos que a escola
tem um papel fundamental no desempenho do individuo no tocante ao seu ensino
aprendizado.

As politicas governamentais voltadas para a educacdo tém favorecido as classes
sociais de maior poder econdmico, segregando as minorias especialmente no que concerne ao
seu legado cultural. De certo modo, essas “minorias” acabam compondo a maioria da
populagdo, originando um paradigma que precisa ser questionado e revisto. Dessa forma,
buscamos analisar esta seletividade e discrimina¢do que tem se evidenciado no curriculo e
ambiente escolar, destacando-se que a escola possui povos com culturas peculiares, que em
sua maioria sdo totalmente negligenciados no cotidiano das escolas brasileiras.

Essa incumbéncia de administrar corretamente a multiplicidade de elementos culturais
que fazem parte da realidade escolar caracteriza a esséncia da interculturalidade, que é
valorizar as diversas culturas e promover a interacdo entre as mesmas, sem que nenhuma se

destaque mais que as outras.
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1.3 A Interculturalidade

A escola é um espaco que abrange diferentes olhares, e a mesma deve ofertar aos
alunos a possibilidade de reflexdo e sensibilizacdo quanto as diferengas existentes em nossa
sociedade, pois através desse processo € possivel quebrar paradigmas e ocasionar uma
mudancga de comportamento, necessdria e urgente, corporificando a interculturalidade que a
educacdo precisa. Mas o que vem a ser interculturalidade?

Para Reija, Lara, Pardo e Abade (1996) para que se estabeleca um comportamento
intercultural € preciso que, ao se analisar outras culturas existentes, tal andlise seja feita
partindo dos seus proprios padrdes culturais, e que também se promova o encontro e o didlogo
entre as diferentes culturas. A interculturalidade também busca estabelecer igualdade entre as
culturas, partindo de uma visao critica e promove o respeito a diversidade de culturas (REIJA
et al., 1996, p. 146).

Rocha et al. destacam a importancia de se conduzir o processo de ensino e de
aprendizagem de forma abrangente, intercultural e heterogénea, uma vez que estamos
inseridos em uma sociedade culturalmente plural:

Diante dessa realidade, observa-se que o cotidiano escolar quando esta
pautado na visdo tradicional durante o processo de ensino-aprendizagem, ele
nem sempre € um processo neutro, transparente, afastado da conjuntura de
poder e contexto historico-social. Assim, o processo ensino-aprendizagem

2

deve ser compreendido como uma politica cultural, isto é, como um
empreendimento pedagdgico que considera com seriedade as relacdes de
raca, classe, género e poder na producio e legitimagdo do significado e da
experiéncia (ROCHA; NOGUEIRA; SOUSA; SOUSA, 2018, p. 12).

Assim, podemos afirmar que no multiculturalismo as diversas culturas sio reveladas,
enquanto que no interculturalismo, através da interacio destas culturas diversificadas, surgem
novas concep¢des de culturas, originadas a partir do hibridismo dos saberes e tradi¢des
diferentes, que partem do reconhecimento e valorizagdo das demais culturas, pautando-se no
didlogo e na interlocug@o entre estas.

No ambito escolar, o processo de ensino e aprendizagem pautado na interculturalidade
requer empenho por parte de todos os envolvidos, jd que isso ndo ocorre naturalmente. Muitas
vezes € possivel perceber que a interculturalidade proposta na legislacdo educacional é
sobrepujada no processo de ensino e aprendizagem, o que ndo deve ocorrer visto que o
alunado € plural em seus tracos culturais e o modelo educacional precisa ser heterogéneo,
respeitando as diversidades existentes.

A partir das acdes que sdo paulatinamente empreendidas no sentido de se promover

N

essa reestruturacdo educacional no que diz respeito a interculturalidade no curriculo e na
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pratica escolar, é possivel perceber avangos neste sentido, ainda que ndo se tenha ainda a

educacio ideal e idealizada.

1.4 O Curriculo Escolar

Agora que ja conhecemos alguns conceitos bésicos € chegada a hora de descrevermos
a mola mestre da educag@o, que é o curriculo, elemento basal que norteia e subsidia o
processo de ensino e aprendizagem, e por tais ineréncias, carrega em si uma importancia
inegével.

Para Lima, Zanlorenzi e Pinheiro (2012, p. 74): “No que concerne a formacao escolar,
o curriculo pode ser entendido como a espinha dorsal do trabalho pedagdgico quando
pensamos em sua importdncia nos processos de aquisicdo ou de construgdo de
conhecimentos”. Entretanto, o mesmo em diversas situagdes tem sido utilizado como um
instrumento ideoldgico e politico, o que vai de encontro ao seu verdadeiro papel, com
contetidos descontextualizados e homogéneos. Segundo aponta Santos (2009):

(...) € fundamental que o curriculo trabalhe com habilidades que vao além do
desenvolvimento cognitivo e envolvam diferentes campos da cultura,
garantindo a presenca de produgdes culturais dos mais diferentes grupos
sociais e culturais, de tal modo que os estudantes sejam capazes de lidar com
a diferenca, valorizando e respeitando a cultura do outro, condi¢do
necessdria para a vida em uma sociedade realmente democratica (SANTOS,
2009, p. 13-14).

O cardter flexivel do curriculo precisa proporcionar ao aluno a apreensdo de
conhecimentos e saberes que valorizem sua realidade social, sem, no entanto ignorar as
demais existentes, rejeitando assim a reproducdo automdtica de modelos ideoldgicos de
ensino, pautados na repeticdo de conceitos e valores cristalizados.

Ainda sobre o curriculo, podemos observar nas palavras de Silva (2008) que:

Compreender o curriculo como portador, a0 mesmo tempo, de uma razao
que tem privilegiado a adaptacdo, mas que, contraditoriamente, anuncia a
possibilidade de emancipagdo, permite tomar a escola como depositaria das
contradi¢des que permeiam a sociedade. Possibilita localizar, nela, as
relaces entre individuo e sociedade como relagdes historicamente
construidas e conceber, ainda, que as escolas ndo sdo simplesmente alvos das
proposi¢des externas, presentes, por exemplo, nas reformas educacionais
(SILVA, 2008, p. 32).

Considerando que cabe ao curriculo o papel de nortear as acgdes da escola,
evidenciando assim a sua funcdo social, este precisa valorizar a interculturalidade. Conforme
o que defende Antunes (2021), o curriculo ndo pode ser baseado somente nas habilidades

cognitivas que os alunos possuem; ele precisa ter flexibilidade e ser abrangente,
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contemplando desta forma os diversos campos inerentes a diversidade cultural e social da
sociedade envolvente. “A relacdo individuo-sociedade na escola é mediada pela cultura
traduzida em curriculo, isto €, por uma cultura curricularizada, uma vez que o curriculo
sempre compreendeu processos de sele¢do da cultura” (SILVA, 2008, p. 34). Logo, ¢
indispensdvel que o curriculo possua elementos que capacitem o aluno e lhe ofertem
ferramentas que possam ajuda-lo a resolver os problemas do cotidiano, desenvolvendo as
habilidades e os valores necessarios.

Dessa forma, sendo o curriculo uma ferramenta utilizada por todas as institui¢des
escolares devido a necessidade de organizag¢do pedagdgica, este precisa assumir uma funcéo
socializadora, apontando subsidios que poderdo nortear o individuo a atuar de forma
consciente e critica em sociedade, partindo dos conhecimentos prévios que este possui a partir
de suas vivéncias e bagagem cultural. O curriculo ndao somente influencia como também é
influenciado pela politica tendo em vista a caracterizacdo de experi€ncias escolares que irdo
se desdobrar em torno do conhecimento por meio das relacdes sociais que contribuem para a
construcdo da identidade.

O fato de ja termos desfrutado de um curriculo baseado na visdo monocultural e
também hegemonica constitui-se como uma evidéncia de um ato politico, cuja finalidade
atendia as demandas de uma sociedade mais abastada, diferentemente do que ocorre no
presente periodo, onde a multiplicidade de géneros, sexualidade, etnias e o cuidado com o
meio ambiente exigem das instituigdes escolares um curriculo de maior abrangéncia, também
avistado como multicultural, conforme os objetivos de uma pedagogia mais libertaria, indo
muito além de uma lista de conteidos pragmaticos existente nas escolas.

E em decorréncia das indmeras disparidades entre as principais teorias,
especificamente as curriculares, que as instituicdes de ensino precisam fundamentalmente
buscar descobrir qual curriculo se adequa melhor as suas necessidades para se chegar ao
objetivo planejado. Essa selecdo exige ponderagdo que deve comecar pela concepcdo do seu
Projeto Politico Pedagdgico, o qual precisa fundamentar a pratica tedrica da escola e as

inconformidades dos discentes sem abrir mao da presencga da interculturalidade.
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2.1 Percurso histérico da interculturalidade na legislacio educacional brasileira

A escola € um dos lugares mais que perfeitos para a existéncia de pessoas diferentes e
com didlogos coerentes e variados. Diante disso faz-se necessdrio também debater o papel da
escola na vida do indigena, do negro, do camponés e do quilombola, uma vez que a temética
nos convida a entender porque falta relevincia no ambito educacional quando se trata dos
povos invisibilizados no curriculo.

A respeito da invisibilidade social, temos em Freitas (2012) que:

Por invisibilidade social podemos entender o ndo reconhecimento da
diferenca, quando em uma determinada situacdo social a diversidade esta
absolutamente visivel e hi uma escamoteagio da realidade. E como se ela, a
diversidade, ndo existisse, por exemplo, quando agimos de maneira
preconceituosa € a0 mesmo tempo negamos essa agdo, ignorando a presenga
de diferentes grupos sociais no ambiente educacional (FREITAS, 2012, p.
87).

A autora chama ainda a aten¢do para a necessidade de se pensar e efetivar uma
educacdo plural, que abarque os diversos problemas e situacdes e tenha um carater
multicultural, ou seja, que respeite a pluralidade de culturas e de organizagdes sociais que
encontramos em nosso pais, € que precisam ser respeitadas no momento de se estabelecer e
cumprir os parametros que regem a nossa educacao.

De acordo com os Parametros Curriculares Nacionais sobre a Pluralidade Cultural
(1998a):

A ideia veiculada na escola de um Brasil sem diferencas, formado
originalmente pelas trés ragas o indio, o branco e o negro que se
dissolveram, dando origem ao brasileiro, também tem sido difundida nos
livros didaticos, neutralizando as diferencas culturais e, as vezes,
subordinando uma cultura a outra. Divulgou-se, entdo, uma concepc¢ido de
cultura uniforme, depreciando as diversas contribui¢des que compuseram e
compdem a identidade nacional (BRASIL, 1998a, p. 126).

Precisamos compreender que nds, brasileiros, possuimos mais de uma origem,
logicamente essa discriminagdo racial deveria praticamente ndo existir. No entanto o que
presenciamos € o ndo reconhecimento da pluralidade cultural a0 mesmo tempo em que
vivemos diferentes realidades, com atores diferentes e que por isso temos processos histéricos
diferentes a respeito de cada povo. Nossa histéria tem contribuido para uma organizacio
curricular excludente, evidenciando que as iniciativas governamentais sempre tiveram uma
preocupacdo em manter a hegemonia da classe dominante sobre os demais segmentos sociais.

Veremos a seguir uma andlise documental de como foram os procedimentos dos
governantes nas elaboragdes das primeiras normativas juridicas que deram embasamento para

a criacdo das politicas educacionais pautadas em um curriculo de um povo s6 (os donos do
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poder e do capital), o qual conseguiu fazer com que a educagdo trabalhasse em seu proprio
beneficio, excluindo as demais camadas sociais do processo educacional.

A histdria da educacdo brasileira remonta ao ano de 1554, com a chegada dos padres
jesuitas a coldnia brasileira. Os Jesuitas possuiam vinculagdo direta com o papa, e era uma
educacdo rigida, e seu principal papel era a propagacdo da fé cristd. Atuaram principalmente
no campo do ensino de criangas e jovens, insistindo no preparo dos mestres € na
uniformizacao da acdo pedagogica.

Durante todo o século XVI, XVII e inicio do século XVIII, a educacgao brasileira ficou
sob a administragdo dos jesuitas. As poucas escolas que existiam na colOnia tinham uma
gestdo autoritdria, baseada na disciplina eclesidstica, com uma organizacio pedagdgica rigida,
baseada em caracteristicas como a disciplina, a didatica e o conteddo.

A cultura intelectual era inculcada de tal modo que ndo se corresse o perigo
de emancipagdo intelectual. Excluiam-se, por isso, da educagdo, os
conhecimentos histéricos e os cientificos, a menos que a histéria fosse
deturpada de tal forma que ficasse irreconhecivel ou que a ciéncia fosse tdo
superficial, que mais parecesse uma brincadeira de saldo. A educacio jesuita
sO usava os recursos pedagdégicos como instrumento de dominio (PONCE,
1991, p. 122).

Por meio do Alvard de 28 de junho de 1759, Pombal implanta uma reforma geral da
sociedade portuguesa, com mudangas na drea educacional, especialmente com a proibicdo,
aos Jesuitas, de dirigir os estudos e de adocdo dos seus métodos e livros. A qualidade do
ensino decai espantosamente e a uniformidade conseguida comeca a degradar-se.

Os professores sdo mal pagos e mal preparados. Com a centraliza¢do da administracio
no reino, ocorre a dispersdo dos colégios. Para remediar a situacdo de degradacdo, sdo
chamadas, para substituir os Jesuitas, outras ordens religiosas como os carmelitas, beneditinos
e franciscanos.

Como comenta Hollanda (1972), sobre a expulsdo dos Jesuitas,

(...) as consequéncias de sua expulsdo foram, de imediato, desastrosas no
campo educacional: suprimiu-se um ensino pouco eficiente que nao foi
substituido por um outro, melhor organizado. Portugal, que jamais gastara
um real com o desenvolvimento e a manutengdo do ensino na coldnia,
manteve a mesma politica em relagdo a educacdo brasileira (HOLLANDA,
1972, p. 366).

Veio a Independéncia do Brasil, Proclamacio da Repiiblica e poucas diferencas podem
ser notadas no cendrio educacional brasileiro. As escolas continuaram sendo elitistas e a
maioria da populagdo ndo tinha acesso a ela. As escolas existentes eram administradas na
grande maioria por ordens religiosas, seguindo principios de disciplina rigida, aprendizagem

mecanizada, visando a formagdo de suditos. Ndo havia preocupacdo com cidadania.
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Conforme Aranha (1992):

(...) é reforcado o viés elitista, continuando a educacio elementar a receber
menor aten¢do. Quanto a secunddria, permanece propedé€utica (voltada para
a preparacdo ao curso superior), restrita as elites e académica, resistindo,
inclusive as reformas que pretendiam tornar seu conteido menos
humanistico. Essas tentativas decorrem da influéncia positivista,
incentivadora do estudo das ciéncias da natureza e das matemadticas
(ARANHA, 1992, p. 242).

O ano de 1930 € o marco inicial do processo educacional brasileiro regulamentado por

lei. Nesta ocasido o governo federal cria um departamento regido pelo Decreto n® 19.402, de

14 de novembro, que passa a ser chamado de Ministério dos Negdcios da Educacdo e Saude

Publica:

Art. 5° - Ficardo pertencendo ao novo Ministério os estabelecimentos,
instituicdes e reparticdes publicas que se proponham a realizacdo de estudos,
servicos ou trabalhos especificados no art. 2°, como sdo, entre outros, o
Departamento do Ensino, o Instituto Benjamim Constant, a Escola Nacional
de Belas Artes, o Instituto Nacional de Miisica, o Instituto Nacional de
Surdos Mudos, a Escola de Aprendizes Artifices, a Escola Normal de Artes e
Oficios Venceslau Braz, a Superintendéncia dos Estabelecimentos do Ensino
Comercial, o Departamento de Satide Publica, o Instituto Osvaldo Cruz, o
Museu Nacional e a Assisténcia Hospitalar (BRASIL, 1930, n.p.).

A criacdo deste ministério evidencia que a educagdo ndo usufruia de nenhuma

prioridade, pois temos uma educagdo com miltiplas funcionalidades; a missdo do entdo

ministro Francisco Campos era promover agdes de assuntos pertinentes ao ensino, a sadide

publica, ao esporte, a0 meio ambiente e a assisténcia hospitalar. Percebe-se aqui que a

educacdo continuava com tracos do modelo colonial, sem ter um direcionamento préprio, ou

seja, a mercé da vontade da classe dominante.

O ano seguinte foi marcado pela criagdo do Conselho Nacional de Educacdo (CNE),

através do Decreto n° 19.850, de 11 de abril de 1931. Este departamento com cardter

consultivo do ministério ja citado (Ministério dos Negocios da Educacdo e Satide Piblica)

agora era especifico para tratar de assuntos exclusivos da educag¢do. Assim era formado:

I- Um representante de cada universidade federal ou equiparada.

- Um representante de cada um dos institutos federais de ensino do direito,da
medicina e de engenharia, ndo incorporados a universidades.

- Um representante do ensino superior estadual equiparado e um do
particular também equiparado.

- Um representante do ensino secunddrio federal; um do ensino secundério
estadual equiparado e um do particular também equiparado.

- Tré€s membros escolhidos livremente entre personalidades de alto saber e
reconhecida capacidade em assuntos de educac¢do e de ensino (BRASIL,
1931a, n.p.).
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Diante de uma andlise da primeira formag¢do do CNE fica evidente que a educagio
brasileira era excludente, uma vez que em sua composi¢io ndo apareciam pessoas ou
segmentos sociais que viessem representar toda a sociedade. A sua representacio ji era a cara
do cendrio politico e econdmico brasileiro da época, que ndo possuia prioridade em atender a
todos os cidaddos. Esta questdo fica evidente também nos demais decretos criados neste
periodo, que determinavam o funcionamento da nossa educagﬁol.

Ao observar estes decretos percebe-se que a cada regulacdo de um novo segmento
educacional, estes seguiam as mesmas tendéncias, voltada para o os estudantes filhos dos
poderosos no Brasil. Transparece assim que nio se pensou em criar uma escola para todos, na
qual poderiam compartilhar os mesmos espacos o indigena, o negro, o quilombola e o
camponeés.

Dessa forma, é possivel afirmar que o que sempre esteve em jogo foi a hegemonia de
poder, que ocasionou a limitagcdo das oportunidades. Isso fica claro desde o inicio do processo
de construcdo do nosso curriculo que sempre ignorou a interculturalidade, que traz como meta
a homogeneizacdo do ensino em todas as esferas, seja nas escolas publicas ou privadas, com
uma proposta tnica para todos.

Percebe-se nesses primeiros decretos muita dificuldade do governo em proporcionar
um modelo educacional que pudesse contemplar a todos os segmentos sociais que o pais
detinha, pois a escola existente neste periodo era de um publico seleto, para o qual as
oportunidades diferiam dos demais, uma vez que os filhos dos indigenas, dos negros, dos
camponeses e dos quilombolas viviam outras realidades.

Muitas destas familias ndo tinham a educag¢do como prioridade, uma vez que a forga
de trabalho dos filhos fazia parte da rotina didria de sobrevivéncia dos mesmos. Por outro
lado, os privilegiados financeiramente ndo tinham este problema e suas familias sempre
pressionavam o poder governamental para que as sequéncias da vida escolar de seus filhos
fossem asseguradas, pois desse modo teriam acesso final aos estudos secunddrios e
garantiriam sua chegada as universidades.

O resultado destas pressdes fica visivel nas acdes governamentais que resultam em

dois decretos, o de n° 19.851, de 11 de abril de 1931 que dispde sobre a organizacdo do ensino

" Decreto n° 19.851 - de 11 de abril de 1931: Dispde sobre a organizag¢@o do ensino superior no Brasil e adota

o regime universitdrio; Decreto n® 19.852 - de 11 de abril de 1931: Dispde sobre a organizacdo da
Universidade doRio de Janeiro; Decreto n® 19.890 - de 18 de abril de 1931: Dispde sobre a organizacdo do
ensino secundério; Decreto n° 20.158 - de 30 de junho de 1931: Organiza o ensino comercial, regulamenta a
profissdo de contador e dé outras providéncias; Decreto n° 21.241 - de 14 de abril de 1932: Consolida as
disposi¢des sobre o ensino secunddrio.
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superior no Brasil e adota o regime universitdrio, € o Decreto n°® 19.852, de 11 de abril de
1931 que dispde sobre a organizacdo da Universidade do Rio de Janeiro.
Veja o que diz o Art. 2° do Decreto 19.851, de 11 de abril de 1931:

A organizacdo das universidades brasileiras atenderd primordialmente, ao
critério dos reclamos e necessidades do Pais e, assim, serd orientada pelos
fatores nacionais de ordem psiquica, social e econdmica e por quaisquer
outras circunstancias que possam interferir na realizacdo dos atos designios
universitarios (BRASIL, 1931b, n.p.).

Ao observar as justificativas para a criacdo da referida lei, percebe-se que a
preocupacio do governo com a progressdo escolar dos alunos era a chegada as universidades.
No entanto, esse avango no processo educacional brasileiro ndo vinha beneficiar a todos os
cidaddos; isso porque a clientela que seria beneficiada neste primeiro momento era aquela que
j& vinha estudando com um propdsito determinado pelos familiares da burguesia daquele
periodo, que sonhavam em ver seus filhos fazendo Direito, Medicina, Odontologia, entre
outros cursos de destaque na sociedade.

Esta situagdo s6 vai comecar a tomar outro rumo a partir de 1932, com o surgimento
do Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova, documento esse que reivindicava uma escola
que viesse atender a todos os segmentos sociais. Para que isso ocorresse propunham entdao um
sistema escolar que fosse publico, gratuito e obrigatdrio que atendesse um publico que tivesse
até 18 anos.

Pela primeira vez no Brasil a educagdo foi pensada para todos, pois o que estava em
pauta agora era a reconstrucio de um sistema educacional para o pais que ndo fosse somente
elitista e que as oportunidades fossem estendidas para todos, aqui jd se pensava em respeitar a
interculturalidade de nossa sociedade. O resultado desta reconstru¢do proporcionaria uma
melhoria a todos e supriria as necessidades do Brasil que caminhava para a industrializagao.

Esse documento ndo foi obra do acaso, mas sim fruto de luta de um grupo de pessoas
que compunha a elite intelectual da época, que eram excluidos das a¢des governamentais. Por
mais que fossem pessoas que possuissem ideologias diferentes, decidiram se unir em prol de
buscarem a terem espacos nas tomadas de decisdes e participarem também da organizacdo da
sociedade brasileira.

Estes acreditavam que a mudanga s iria acontecer se a educagdo fosse o pilar, dai
surge um novo contexto histérico descrito como “uma educagdo nova” que propunha dar
oportunidades para todos e atender ao contexto social brasileiro que encaminhava nas dreas

técnica e industrial.
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Suas lutas ndo foram em vdo e as mudangas passaram a ocorrer. Em 1934 a educacio
passa a ser citada na Constitui¢ao da Republica dos Estados Unidos do Brasil de 16 de julho.
Veja o que afirmava o Art. 149:

A educagdo é direito de todos e deve ser ministrada pela familia e pelos
Poderes Publicos, cumprindo a estes proporciond-la a brasileiros e a
estrangeiros domiciliados no Pais, de modo que possibilite eficientes fatores
da vida moral e econdmica da Nagdo, e desenvolva num espirito brasileiro a
consciéncia da solidariedade humana (BRASIL, 1934, n.p.).

Ao analisar este artigo percebe-se que o poder governamental se mantém sozinho na
tomada das decisdes, excluindo assim os intelectuais precursores da educacio nova dos planos
de mudangas, quando limita que a educacdo seria ministrada pela familia e pelos Poderes
Publicos. Isso mostra que os governantes, mesmo ndo entendendo a fundo sobre os processos
educacionais, sabiam do poder das mudancas que a educacio poderia provocar em uma nacao.
Trés anos apds a Constituicio de 1934 comecam a surgiu grandes mudangas no
cendrio educacional brasileiro a partir da criagdo de novas leis: a Lei n® 378, de 13 de janeiro
de 1937 que trouxe grandes mudangas no sistema educacional, o Decreto-Lei n° 92, de 21 de
abril de 1937 que o cria Servigo Nacional de Teatro e o Decreto-Lei n° 93, de 21 de dezembro
de 1937 que cria o Instituto Nacional do Livro e facilitou as produgdes literais, culturais e
didéticas.

As mudangas considerdveis que foram implantadas a partir destas normativas
comecam pela Lei n° 378, de 13 de janeiro de 1937, que estabeleceu grandes reformas e
estruturou o sistema educacional brasileiro. A primeira mudanga ocorreu no nome do
ministério, como mostra o Artigo 1° “O Ministério da Educagdo e Sadde Publica passa a
denominar-se Ministério da Educacdo e Saide” (BRASIL, 1937a).

O artigo 34 desta lei mostra a criacdo da Universidade do Brasil, oriunda de duas
universidades: a do Rio de Janeiro e a Técnica Federal. Outras mudangas significativas
ocorreram também no ensino profissional com a criacdo de novos liceus:

Art. 37. A Escola Normal de Artes e Officios Wencesldo Braz e as escolas de
aprendizes artifices, mantidas pela Unido, serdo transformadas em lyceus,
destinados ao ensino profissional, de todos os ramos e graos.

Paragrapho unico. Novos lyceus serfo instituidos, para propagacdo do ensino
profissional, dos vérios ramos e grios, por todo o territério do Paiz
(BRASIL, 1937a, n.p.).

Destaca se outros 6rgios criados, tais como:

Art. 39. Fica creado o Instituto Nacional de Pedagogia, destinado a realizar
pesquisas sobre os problemas do ensino, nos seus diferentes aspectos.

Art. 43, § 1° Fica criada, na Biblioteca Nacional, para leitura de cegos, uma
seccdo Braille, que sera dirigida por um cego de comprovada competéncia.
Art. 40. Fica creado o Instituto Nacional de Cinema Educativo, destinado a
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promover e orientar a utilizagdo da cineamatographia, especialmente como
processo auxiliar do ensino, e ainda como meio de educacdo popular em
geral.

Art. 46. Fica creado o Servi¢o do Patrimonio Historico e Artistico Nacional,
com a finalidade de promover, em todo o Paiz e de modo permanente, o
tombamento, a conservagdo, o enriquecimento e o conhecimento do
patrimonio historico e artistico nacional.

Art. 48. Fica creado o Museu Nacional de Bellas Artes, destinado a recolher,
conservar e expor as obras de arte pertencentes ao patrimonio federal.

Art. 50. Fica instituido o Servico de Radiodiffusdo Educativa, destinado a
promover, permanentemente, a irradiacio de programmas de caracter
educativo (BRASIL, 1937a, n.p.).

Em relacdo ao Decreto-Lei n° 92, de 21 de abril de 1937 que criou o Servico Nacional
de Teatro, com a justificativa que é encontrada em seu artigo 1°: “O teatro é considerado
como uma das expressdes da cultura nacional, e a sua finalidade é, essencialmente, a elevacio
e a edificacdo espiritual do povo” (BRASIL, 1937b), fica notério que a ideia do governo com
este decreto era controlar também essa atividade cultural que até entdo era uma arma nas
maos dos intelectuais e religiosos.

Ainda assim, a criacdo do Servigo Nacional de Teatro foi um grande avanco cultural,
pois transformou uma atividade que era considerada marginal em algo extremante importante
na conjuntura cultural e politica daquele periodo, possibilitando mais espago para a atuacio
dos intelectuais, mas também se tornou um espaco propagandistico das acdes governamentais.

Desse modo, a década de 1930 foi um periodo de muitas realizacdes, na qual muitas
leis foram criadas normatizando vérias dreas que até entdo o governo ndo tinha total controle.
Houve muitos avangos em vdrios setores em torno da educagdo, no entanto o
desenvolvimento da educagdo deixou muito a desejar neste primeiro momento, uma vez que
pouco se fez no intuito de melhorar a educagdo brasileira e seu processo de ensino e
aprendizagem.

A década de 1940 foi o periodo em que a legislagdo educacional regulamentou os
estabelecimentos e as modalidades de ensino através de quatro decretos em periodos
diferentes: Decreto-Lei n® 4.073, de 30 de janeiro de 1942 - Lei orgénica do ensino industrial;
Decreto-Lei n° 4.244, de 9 de abril de 1942 - Lei organica do ensino secundario; Decreto-Lei
n° 8.529, de 2 de janeiro de 1946 Lei Organica do Ensino Primdrio; e o Decreto-Lei n° 8.530,

de 2 de janeiro de 1946 - Lei Orgénica do Ensino Normal:
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Decreto-Lei n° 4.073,
de 30 de janeiro de
1942 Lei organica do

ensino industrial

Decreto-Lei n°® 4.244,
de 9 de abril de 1942
Lei organica do ensino

secundario

Decreto-Lei n® 8.529,
de 2 de janeiro de 1946
Lei Organica do Ensino

Primario

Decreto-Lei n° 8.530,
de 2 de janeiro de 1946
Lei Orgénica do

Ensino Normal

Art. 4°
1. Formar profissionais
aptos ao exercicio de
oficios e técnicas nas
atividades industriais.
2. Dar a trabalhadores
jovens e adultos da
inddstria, ndo
diplomados ou
habilitados, uma
qualificagdo
profissional que lhes
aumente a eficiéncia ea
produtividade.
3. Aperfeicoar ou
especializar os
conhecimentos e
capacidades de
trabalhadores
diplomados ou
habilitados.
4. Divulgar
conhecimentos de

atualidades técnicas.

Art. 1°
1. Formar, em

prosseguimento da

obra educativa do

ensino primdrio, a
personalidade integral

dos adolescentes.

2. Acentuar a elevar,
na formacao espiritual

dos adolescentes, a
consciéncia patridtica e

a consciéncia
humanistica.

3. Dar preparacdo
intelectual geral que
possa servir de base a
estudos mais elevados

de formacao especial.

Art. 1°
O ensino primdrio temas
seguintes finalidades:
a) Proporcionar a
iniciacdo cultural que a
todos conduza ao
conhecimento da vida
nacional, e ao exercicio
das virtudes morais e
civicas que a
mantenham e a
engrandecam, dentro de
elevado espirito de
Naturalidade humana;
b) oferecer de modo
especial, as criangas de
sete a doze anos, as
condicoes de
equilibrada formacgao e
desenvolvimento da
personalidade;
¢) Elevar o nivel dos
conhecimentos tteis a
vida na familia, a

defesa da satde e a

iniciacdo no trabalho.

Art. 1°
Prover a formagao do
pessoal docente
necessario as escolas
primdrias.

2. Habilitar
administradores
escolares destinados as
mesmas escolas.

3. Desenvolver e
propagar os

conhecimentos e
técnicas relativas a

educacio da infancia.

Fonte: autor da pesquisa (2022)

Conforme o que pode ser observado nos conteidos destes textos legais, estas leis
tinham o propdsito de, além de preparar pessoas quanto ao aspecto intelectual, preparar
trabalhadores qualificados e instruir os brasileiros para serem patriotas.

O Art. 20 do Decreto-Lei n° 8.530, de 2 de janeiro de 1946 deixa transparecer ainda
um cardter discriminatério para com as pessoas com deficiéncia, pois para o individuo
ingressar no processo de ensino em algumas modalidades, exigia-se do mesmo as seguintes

condi¢des:
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a) qualidade de brasileiro;
b) sanidade fisica e mental;

¢) auséncia de defeito fisico ou distdrbio funcional que contraindique o
exercicio da fun¢do docente;

d) bom comportamento social;
e) habilitacdo nos exames de admissdo.(BRASIL, 1946a, n.p.).

A organiza¢do da estrutura educacional brasileira comecou de forma segregadora e
excludente, e em muitos casos, também machista, pois eram dadas ao individuo do sexo
masculino grandes possibilidades de evolucédo intelectual e profissional, enquanto a mulher
tinha poucas possibilidades, limitadas ao que ainda a colocava como um ser meramente
inferior aos homens e responsaveis pelo cuidado do lar e da familia. Logo, sua formagao
intelectual estava diretamente ligada ao cotidiano familiar.

De 14 para cd o que prevaleceu na maioria das normativas foram atitudes
governamentais que contribuiram para a consolidacdo de um curriculo que muitas vezes
tornou parte da sociedade brasileira invisivel, como € o caso dos indigenas, negros,
camponeses e quilombolas.

Em 1942 foram criados varios Decretos-Lei, chamadas de Leis Organicas. Essas leis
organizaram O ensino, que passou a ser composto por: Ensino Primdrio, com cinco anos de
duracdo; Ensino Ginasial, com quatro anos de duracdo e trés anos do Ensino Colegial, que
podia ser cléssico ou cientifico.

O fim da Era Vargas trouxe a necessidade de uma nova Constituicio (1946) que
atendesse um regime democratico. Nessa lei, inspirado no movimento dos Pioneiros de 1930,
veio garantindo que todos tinham direito a educag@o, e que o estado tinha o dever de garantir
esse direito. Viu-se a necessidade de uma lei que definisse as diretrizes da Educacdo
Nacional. Essa lei s6 ficou pronta treze anos depois, com a criagdo da LDB — Lei de Diretrizes
e Bases, n° 4.024/61.

Zagury (2002) afirma que

Por isso é mister tratar de compreender que, se a escola ndo € ainda hoje

2

aquela ideal, por outro lado, é ainda o tnico lugar em que nossos filhos
encontram pessoas que dedicam suas vidas — assim como nds, pais — a
formacdo das novas gera¢des (ZAGURY, 2002, p. 14).

A escola nesse contexto constitui uma ferramenta indispensédvel e primordial para que
se efetive, por meio do processo de ensino e aprendizagem, uma formacao satisfatéria no que
diz respeito a aquisi¢do de conhecimentos e saberes empiricos, bem como para o processo de

mudanga social, politica e econdmica, se ndo ao todo, mas para boa parte da sociedade.
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Desse modo, deve ser priorizada uma educacdo que valorize a diversidade cultural e
questione o cardter monocultural e etnocéntrico que tem prevalecido nas escolas. Conforme
Rocha (1988), etnocentrismo é: (...) “uma visdo do mundo onde o nosso préprio grupo é
tomado como centro de tudo e todos os outros sdo pensados e sentidos através dos nossos
valores, nossos modelos, nossas defini¢cdes do que € a existéncia” (ROCHA, 1988, p. 5).

O Brasil é um pafs essencialmente multicultural, e, por conseguinte, possui identidades
e culturas plurais que juntas formam nossa sociedade. Essa caracteristica também se manifesta
no ambiente escolar. Logo, a escola ndo pode ser pautada em uma visdo etnocéntrica, pois é
um lugar de manifestagdes culturais diversas, e necessariamente precisa ser heterogénea para
poder abarcar todas as singularidades dos sujeitos sociais que a compdem sem perder a
interculturalidade.

Partindo desses pressupostos, conforme visto até aqui diversos textos legais ja foram
criados e aplicados na educacdo em nosso pais, compondo o que chamamos de Legislagdo
Educacional Brasileira. Entretanto, nosso olhar recai a partir de agora sobre alguns dos
documentos oficiais que norteiam e embasam nossa Educacdo Bdsica, tais como as

DCNG/EB, os PCNs, o PNE e a BNCC.

2.2 Interculturalidade na LDB

O periodo que antecedeu a aprovagdo da primeira Lei de Diretrizes e Bases LDB
4.024/61, caracterizou-se pelo confronto entre a escola publica e privada, entre educadores
catdlicos e laicos. Apesar de aparentar certa democratizagdo, o ensino continuou sendo
conservador, ostentando ares de transformacao, porém mantendo um ensino autoritdrio, com
muitas dificuldades de acesso, como os exames de admissdo entre o primdrio e gindsio, os
testes seletivos para ingressar no Ensino Profissionalizante e o vestibular eliminatério para o
ingresso no curso superior.

Havia, também, uma critica contundente, pois a LDB 4.024/61 reproduzia a
organizacdo da sociedade em classes. O Ensino Primério era para a classe pobre, o Ensino
Médio para a classe média e o Ensino Superior para a classe alta. Esse funil escolar era
também um funil social.

Com a ditadura militar, e o aceleramento do processo de produgdo brasileiro, foram
estabelecidas novas Diretrizes para a Educag@o brasileira, por meio da LDB 5.692/71. Dentre
as mudancas estabelecidas, estava a nova nomenclatura do ensino (grau); o primirio e o

ginasial se uniram, formando o 1° grau, com oito anos de duracdo e o colegial passou a ser
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chamado de 2° grau, que agora passou a ser profissionalizante.

Ampliaram-se as ofertas, forcando as escolas a se reorganizar para fazer frente as
novas ofertas. Os professores e os técnicos foram chamados pra um processo de reciclagem.
Em alguns estados foram implantados centros de treinamentos. Institui-se a carreira de
professor, articulada a sua qualificacdo, porém independente do seu nivel de atuacdo. A
orientacdo era municipalizar o ensino de 1° grau, a esfera estadual atenderia o ensino de 2°
grau e a unido era responsdvel pelo Ensino Superior.

Como ja € de se imaginar, as administragcdes das escolas eram acompanhadas de perto,
uma vez que eram fiscalizadas e censuradas todas as ideologias que pudessem contrariar o
estado. As repressoes, torturas, prisdes e exilios contribuiam para a adaptacio das escolas e
universidades aos ideais da ditadura. O poder nas escolas era centralizado, com cunho de
autoritarismo, onde tudo era fiscalizado de perto, tendo um controle do processo educacional.

Como comenta Aranha (1992),

Politicamente, os brasileiros perdem o poder de participacdo e critica, e a
ditadura se impde violenta. (...) retira todas as garantias individuais, ptblicas
ou privadas (...) o Decreto-lei n° 477, aplicado aos professores, alunos e
funcionarios das escolas, proibi-lhes toda e qualquer manifestacdo de carater
politico (ARANHA, 1992, p. 253).

Viveu-se nos meados de 1980 uma situagdo politica de abertura gradual. Iniciaram-se
as discussdes para a elaboragdo de uma nova Constitui¢do Federal. A Constitui¢do/ 88 deu um
grande salto na legislacdo ao assegurar a todos a igualdade de condigdes para o ingresso e a
permanéncia na escola, sem qualquer tipo de discriminag@o.

Diante das novas configuracGes sociais que o Brasil assumiu, surgiu a necessidade de
se estabelecer uma nova Lei de Diretrizes e Bases, LDB 9.394/96, que deveria atender a
necessidade das novas perspectivas para a educagcdo nacional. As diretrizes da educacio
brasileira passam a ser definidas a partir da necessidade de formar cidaddos que saibam
exercer sua prética social.

Neste cendrio a Educacdo tem papel fundamental, sendo a escola o espago no qual se
deve favorecer a todos os cidad@os, o acesso ao conhecimento historicamente produzido pela
humanidade e de sua utiliza¢do no exercicio efetivo da cidadania. Para isso, os professores e
demais funciondrios devem estar engajados em atividades educacionais organizadas em torno
de principios pedagdgicos e sociais democréticos.

Tomemos por exemplo a Educacdo do Campo, que se originou a partir das lutas
sociais. Com a aprovagdo da nova LDB, ocorreram grandes melhorias no que diz respeito ao

ambito legal desta, pois a nova lei instituiu a oferta da educacdo bdsica na zona rural,
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estabelecendo ainda que os conteidos e o calenddrio escolar precisam contemplar as
peculiaridades e tradicdes que permeiam a vida dos campesinos. Também ¢ destacada a
formacdo do individuo que deve preparé-los, para que se tornem cidaddos e cidadds ativos e
atuantes nos diversos contextos sociais, respeitando sua cultura (BRASIL, 1996).

A questdao do multiculturalismo € abordada em diversos outros pontos da LDB. Alguns
trechos destacam a preocupacdo com a diversidade cultural do pafs, como podemos observar
no Art. 3° em alguns de seus incisos, que versam sobre os principios que embasardo o ensino:

IT - liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a cultura, o
pensamento, a arte e o saber;

I1II - pluralismo de idéias e de concepcdes pedagdgicas;

IV - respeito a liberdade e apreco a tolerancia; (BRASIL, 1996, p. 2).

Posteriormente outros incisos que tratam do multiculturalismo foram inseridos,
respectivamente pelas leis n° 12.796, de 2013, n° 13.632, de 2018 e Lei n° 14.191, de 2021,
que alteraram o texto original incluindo novos incisos e apresentam as seguintes proposi¢des,
estabelecendo que o ensino deve ser ministrado conforme os seguintes principios: XII -
consideracdo com a diversidade étnico-racial”; “XIV - respeito a diversidade humana,
linguistica, cultural e identitiria das pessoas surdas, surdo-cegas e com defici€ncia
auditiva” (BRASIL, 1996, p. 2).

Quando se trata de referéncia direta a interculturalidade, a LDB, em seu Art. 78°,
quanto a Educag¢ado Escolar Indigena recomenda que:

O Sistema de Ensino da Unido, com a colaboracio das agéncias federais
de fomento a cultura e de assisté€ncia aos indios, desenvolverd programas
integrados de ensino e pesquisas, para oferta de Educacio escolar bilingiie
e intercultural aos povos indigenas, com os seguintes objetivos: I -
proporcionar aos indios, suas comunidades e povos, a recuperacio de suas
memorias histdricas; a reafirmacdo de suas identidades étnicas; a
valorizagdo de suas linguas e ciéncias; Il - garantir aos indios, suas
comunidades e povos, 0 acesso as informacdes, conhecimentos técnicos e
cientificos da sociedade nacional e demais sociedades indigenas e ndo-
indias (BRASIL, 1996, p. 6).

Em outros trechos é possivel perceber a preocupagdo com a interculturalidade, ainda
que este termo ndo aparega explicitamente, como na parte do Art. 26° que trata dos curriculos
a serem implantados na educag@o infantil, no ensino fundamental e no ensino médio, e que,
segundo o documento, devem ter base nacional comum a ser complementada, em cada
sistema de ensino e em cada estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exigida
pelas caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e dos
educandos (BRASIL, 1996, p. 6).

Ainda no Art. 26 a interculturalidade no processo educacional é enfatizada, pois
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segundo a LDB: “§ 4° O ensino da Histdria do Brasil levard em conta as contribui¢des das
diferentes culturas e etnias para a formacdo do povo brasileiro, especialmente das matrizes
indigena, africana e europeia (BRASIL, 1996, p. 6).

Conforme podemos observar, até mesmo o texto legal ora apresentado deixa
transparecer certa imprecisdo quando se trata da interculturalidade em sala de aula, pois ndo
tenciona o processo necessdrio para isso, apenas sugestiona quando afirma que as
contribuicdes das diferentes culturas deverdo ser ‘levadas em conta’ no ensino de Histdria do
Brasil. A esse respeito, podemos observar o avanco no campo educacional a partir da
implementacido da LDB ao observar as palavras de Alves e Rocha (2020):

Portanto, ao tornar possivel a flexibilizacdo da organizacdo escolar, dos
calendarios e dos curriculos através do reconhecimento da diversidade que se
explicita nas especificidades regionais, sociais, culturais e também na
existéncia de diferentes processos de ensino aprendizagem, esses
dispositivos da LDB abriram espago para a construcio de escolas
diferenciadas (ALVES; ROCHA, 2020, p.100).

De modo geral, podemos concluir que a LDB se torna um marco quando se trata da
educacdo intercultural, pois a partir deste documento a interculturalidade deixou de ser apenas
um conceito na legislacdo educacional brasileira e passou a integrar as politicas educacionais,
ainda que ao longo do mesmo ndo seja possivel encontrar uma conceituacdo ou defini¢do
deste termo, nem tampouco orientagdes que auxiliem no modo como tal deve ser trabalhada

nas instituicdes de ensino.

2.3 Interculturalidade nos PCNs

O reflexo das mudangas no contexto educacional, respeitando a interculturalidade
existente em nosso meio, passa a ser percebido nos Parametros Curriculares Nacionais, em
especial na drea de Historia e Geografia, editados pelo MEC em 1997. Estes pardmetros t€ém
como objetivo nortear o ensino brasileiro embasado nas habilidades e competéncias que sdo
desejaveis nos educandos, e que, de acordo com seus idealizadores, podem e devem ser
trabalhadas nas disciplinas que compdem o curriculo escolar (BRASIL, 1997a).

Estes Parametros cumprem o duplo papel de difundir os principios da reforma
curricular e orientar o professor, na busca de novas abordagens e metodologias. O Brasil,
como os demais paises da América Latina, estd empenhado em promover reformas na drea
educacional que permitam superar o quadro de extrema desvantagem em relacdo aos indices
de escolarizacdo e de nivel de conhecimento que apresentam os paises desenvolvidos.

Considerando que fica a cargo da disciplina de Historia abordar a interculturalidade
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em sala de aula, os PCNs apresentam uma preocupagdo especial quando se trata dessa
disciplina na Educagdo Bésica. De acordo com o disposto nas DCNG/EB (BRASIL, 2013):

Art. 3° - § 3° O ensino sistematico de Historia e Cultura Afro-Brasileira e
Africana na Educacdo Basica, nos termos da Lei 10639/2003, refere-se, em
especial, aos componentes curriculares de Educagdo Artistica, Literatura e
Histoéria do Brasil (BRASIL, 2013, p. 513).

Os PCNs de Histéria buscam evitar discutir os conteddos a serem trabalhados, focando
nos conceitos e acdes que precisam ser valorizados. Dessa forma, ele tenta suprimir o ensino
tradicional de Historia, fundamentado nas personalidades politicas e militares, partindo da
nocdo de sujeito histdrico, enxergando-o como:

(...) agentes de agdo social, que se tornam significativos para estudos
histéricos escolhidos com fins didaticos, sendo eles individuos, grupos ou
classes sociais. Podem ser, assim, todos aqueles que, localizados em
contextos histéricos, exprimem suas especificidades e caracteristicas, sendo
lideres de lutas para transformacdes (ou permanéncias) mais amplas ou de
situagdes mais cotidianas, que atuam em grupo ou isoladamente, e produzem
para si ou para uma coletividade (BRASIL, 1997a, p. 27).

O trecho acima enfatiza a necessidade de valorizar o sujeito histérico, ressaltando-se
que pode ser considerado como tal aquele ou aquilo que contribui e participa da formagdo dos
processos histdricos, o que necessariamente evoca a interculturalidade, visto que todo sujeito
histérico se encontra inserido em uma cultura especifica. Logo, a escola precisa dar a este
assunto o devido respeito e espaco no curriculo intercultural, pois é uma forma de reconhecer
e valorizar a formag@o histérica e cultural do local onde se vive. Tal acdo € relevante para a
promogdo da interculturalidade, uma vez que as sociedades t€m uma relacdo contundente com
o local onde vivem e estabelecem seus tragos culturais ao longo do tempo.

Para Morais, Ramalho e Silva:

O estudo do lugar onde o ser humano vive constituindo rela¢cdes com
diferentes sujeitos, tempos e espacos, € o que se pode chamar de “Histéria
Local”, pois estuda a realidade pr6xima do homem, fazendo agucar neste o
senso de preservagdio da meméria e do lugar onde vive (MORAIS,
RAMALHO; SILVA, 2006, p. 04).

Conforme Resnik (2002), no que diz respeito ao ambiente local como objeto de
andlise, este se torna um local privilegiado de estudos, uma vez que a partir do local é possivel
identificar e estudar diversos aspectos sociais nos mais variados campos da acdo humana.

A presenca da histdria local nos PCNs justifica-se pelo argumento de que o ensino-
aprendizagem ganharia mais significado por respeitar a interculturalidade, j4 que a abordagem
estaria embasada em situagdes e elementos corriqueiros, como familia, amigos e outros
grupos sociais, partindo da proposta de ampliar a capacidade de observagdo do contexto para

assim compreender as diversas relacdes sociais existentes:



45

(...) reconhecer algumas semelhancas e diferencas sociais, econdmicas e
culturais, de dimensio cotidiana, existentes no seu grupo de convivio escolar
e na sua localidade; (...) reconhecer algumas permanéncias e transformacdes
sociais, econdmicas e culturais nas vivéncias cotidianas das familias, da
escola e da coletividade, no tempo, no mesmo espaco de convivéncia
(BRASIL, 1997a, p. 40).

Este debate ja havia sido suscitado anteriormente, mas € na década de 1990 que passou
a ser destacado com a proposta dos PCNs de histéria e dos temas transversais. O ensino entdao
proposto busca embasar os alunos para que estes possam ampliar a compreensdo de sua
realidade, confrontando e relacionando-a com outras culturas, realidades histdricas e sociais,
sendo capazes de realizar suas escolhas, além de estabelecer critérios para orientacdo de suas
acOes enquanto sujeito critico e socialmente participativo.

Os contetddos de Histéria na Educag@o Bdsica enquanto vetores da interculturalidade
apresentam trés grandes intenc¢des: contribuir para a formacdo intelectual e cultural dos
estudantes, favorecer o conhecimento de diversas sociedades historicamente constituidas, por
meio de estudos que considerem multiplas temporalidades, e proporcionar a compreensio de
que as histérias individuais e coletivas se integram e fazem parte da cultura geral de um povo,
sendo o didlogo entre as diversas culturas existentes no Brasil necessario para que o individuo
se situe enquanto parte integrante de uma nag@o, ainda que detentor de uma cultura prépria.

Abordando a questdo dessa diversidade cultural que o Brasil possui, sua gama de
culturas é enfatizada em outro volume dos PCNs que tratam do tema Pluralidade Cultural
(BRASIL, 1998a):

(..) Cada cultura tem sua histéria, condicionantes, caracteristicas, nio
cabendo qualquer classificacdo que sobreleve uma em detrimento de outra.
Alguns temas, conceitos e termos da temdtica da Pluralidade Cultural
dependem intrinsecamente de conhecimentos antropolégicos, por se
referirem diretamente a organiza¢do humana, na qual se coloca a diversidade
(BRASIL, 1998a, p. 132).

Conforme esse documento, a cultura pode ser definida como um conjunto de cdigos
simbdlicos que sdo reconheciveis por determinado grupo, e a partir destes cddigos é que se
produz o conhecimento; enquanto ainda crianga os individuos aprendem os valores de seu
grupo e na vida adulta € inserido neste grupo gragas a estes conhecimentos.

Desse modo, o que norteia os PCNs € a busca pelo reconhecimento e valorizagdo do
cardter heterogéneo que a cultura brasileira possui, servindo assim como base para o
estabelecimento de uma frente de combate as exclusdes e discriminag¢des sociais. Logo, nos
PCNs as diferencas sdo o que definem a identidade nacional de nosso pais, sendo este um
“pais complexo, multifacetado e algumas vezes paradoxal” (BRASIL, 1997b, p. 121).

No entanto, uma critica é constantemente defendida pelos autores que estudam os
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PCNs em voga, que € a inexisténcia do conceito de cultura popular, o que acaba
desfavorecendo o interculturalismo no ambiente escolar, uma vez que grande parte da
populagdo discente € origindria das camadas sociais populares. Para Viana (2003):

A “pluralidade cultural” tem muito a contribuir se ampliarmos o enfoque do
respeito entre os diferentes grupos étnicos e culturais — embora este seja um
aspecto importantissimo - e, valorizarmos também as situacdes de ensino e
aprendizagem que contemplam a possibilidade de pensar sobre as situagdes
de desigualdade e a necessidade e mudangas sociais (VIANA, 2003, p. 113).

Para a autora, as relagdes interculturais precisam ser valorizadas no ambiente escolar,
o que de fato ird ocorrer quando as culturas populares forem consideradas e inseridas nos
debates. De certo modo, a supressdo desta temdtica em especifico acaba por menosprezar as
diferencas sociais, tanto as de aspecto étnico quanto de aspecto econdmico, € ignora as
peculiaridades que existem nas relacdes sociais entre os diferentes grupos que compdem a
populacio brasileira.

Outro aspecto que pode ser questionado quando se trata da interculturalidade nos
PCNss € o fato de que as temdticas relativas ao tema sdo apenas pontuais, relegadas a categoria
de tema transversal. Isso reflete 0 modo como a tematica costuma ser trabalhada nas escolas,
0 que ndo deveria ocorrer ji que o processo de educacdo intercultural deve ser continuo,
compondo o curriculo de forma sistemdtica, a fim de que esse pensamento se torne natural e
presente na sociedade como um todo. De qualquer forma, ndo podemos ignorar o cariter
vanguardista dos PCNs por apresentarem uma primeira tentativa de ensino interdisciplinar ao

tracar parametros para as dreas disciplinares.

2.4 Interculturalidade nas DCNG/EB

As DCNG/EB consistem em um documento que apresenta normas obrigatdrias que
devem ser seguidas pela Educacdo Bdésica, e tém o intuito de orientar o planejamento
curricular das unidades e sistemas de ensino. O Conselho Nacional de Educacdo — CNE € o
responsavel pela criacdo destas diretrizes. Cabe destacar que mesmo existindo documentos
legais que norteiam a educacio e que foram concebidos mais recentemente, as DCNG/EB
continuam sendo a estrutura, cabendo aos documentos complementares, como o PNE, BNCC
e outros, detalhar os contetddos e estabelecer competéncias e habilidades que devem existir
nas diversas etapas de ensino. Segundo as DCNG/EB (BRASIL, 2013):

Nesta perspectiva, o processo de formulagdo destas Diretrizes foi acordado,
em 2006, pela Camara de Educacdo Bdésica com as entidades: Férum
Nacional dos Conselhos Estaduais de Educacdo, Unido Nacional dos
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Conselhos Municipais de Educacdo, Conselho dos Secretdrios Estaduais de
Educacdo, Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacdo, e
entidades representativas dos profissionais da educacgio, das institui¢des de
formagdo de professores, das mantenedoras do ensino privado e de
pesquisadores em educagdo (BRASIL, 2013, p. 8).

As DCNG/EB se originaram a partir da LDB, e objetivam orientar o planejamento dos
curriculos nas unidades escolares estabelecendo conteidos bésicos, de modo que estes sejam
alcancados por todos os alunos, promovendo assim a equidade e a imparcialidade no processo
de ensino e aprendizagem, na tentativa de ndo favorecer nenhum aluno em especifico.
Entretanto, € pensada e defendida a aplicacdo de tais contetidos com base nos contextos
diversos que fazem parte da realidade escolar.

A edicdo langada em 2013 pelo MEC unificou todas as diretrizes que haviam sido
aprovadas anteriormente, e que dizem respeito a educag@o bdsica, tais como a Educacdo de
Jovens e Adultos, Educacdo Ambiental, Direitos Humanos, adolescentes e jovens em situagio
de itinerancia, Educacdo Especial, entre outros;

Conforme o proprio documento (BRASIL, 2013):

(...) as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educagdo Basica
visam estabelecer bases comuns nacionais para a Educacdo Infantil, o Ensino
Fundamental e o Ensino Médio, bem como para as modalidades com que
podem se apresentar, a partir das quais os sistemas federal, estaduais,
distritais e municipais, por suas competéncias proprias e complementares,
formulardo as suas orientagdes assegurando a integragdo curricular das trés
etapas sequentes desse nivel da escolarizagdo, essencialmente para compor
um todo organico (BRASIL, 2013, p. 8).

O texto das DCNG/EB apresenta um conjunto de principios e procedimentos a serem
adotados pela Educagdo Bésica, e orienta as escolas no momento de organizar e desenvolver
suas propostas pedagodgicas, e desse modo, fornecem subsidios para que a formacdo basica
seja garantida e ofertada a todos.

Considerando que o foco desta dissertacdo € a interculturalidade, intentamos analisar a
compilagdo das DCNG/EB lancada em 2013, com o intuito de selecionar os textos que tratam
especificamente da questdo da interculturalidade. Nosso recorte de estudo recai sobre alguns
dos povos invisibilizados no curriculo, oriundos das minorias compostas pelos povos
tradicionais brasileiras, conforme ja descritos previamente.

Ap6s uma leitura detalhada e minuciosa do referido documento, elencamos por ordem
cronoldgica os trechos em que hé referéncia direta e indireta & interculturalidade na Educacio

Basica, conforme podemos observar a seguir:
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Quadro 2 — Trechos que tratam da interculturalidade nas DCNG/EB

DOCUMENTO
REFERENCIA

TRECHOS QUE TRATAM DA INTERCULTURALIDADE

Diretrizes
Curriculares
Nacionais para
a Educacao
das Relacoes
Etnico-Raciais

e para o
Ensino de
Historia e

Cultura Afro-
Brasileira e

Africana

RESOLUCAON® 1,
DE 17 DE JUNHO

Etnico-Raciais e para

o Ensino de Historia e

DE 2004.

Institui Diretrizes
Curriculares
Nacionais para a
Educacio das

Relacdes

Art. 2° - § 1° A Educacio das Relacdes Etnico-Raciais tem por

objetivo a divulgacdo e producdo de conhecimentos, bem como de

atitudes, posturas e valores que eduquem cidadaos quanto a
pluralidade étnico-racial, tornando-os capazes de interagir e de

negociar objetivos comuns que garantam, a todos, respeito aos

direitos legais e valorizagdo de identidade, na busca da consolidacio

da democracia brasileira.

§ 2° O Ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Africana tem
por objetivo o reconhecimento e valorizagao da identidade, histdriae
cultura dos afro-brasileiros, bem como a garantia de reconhecimento

e igualdade de valorizacdo das raizes africanas da nacao brasileira,

ao lado das indigenas, europeias, asidticas.

§ 4° Os sistemas de ensino incentivardo pesquisas sobre processos

educativos orientados por valores, visdes de mundo, conhecimentos

afro-brasileiros, ao lado de pesquisas de mesma natureza junto aos

politicas publicasde
atendimento da
Educacdo Basica do

Campo.

Cultura Afro- povos indigenas, com o objetivo de ampliago e fortalecimento de
Brasileira e Africana. bases tedricas para a educacio brasileira.
RESOLUCAO N° 2,
DE 28 DE ABRIL
DE 2008
Diretrizes
Operacionais
para a Estabelece diretrizes
Educacio complementares,
Basica nas normas e principios
escolas do parao
Desenvolvimento de
campo
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Diretrizes
Curriculares
Nacionais para
a Educacao

Escolar

Indigena

Art. 1° Esta Resolucdo define as Diretrizes Curriculares Nacionais

para a Educacdo Escolar Indigena na Educagéo Basica, oferecida em
institui¢des proprias.

Paragrafo unico Estas Diretrizes Curriculares Nacionais estdo

pautadas pelos principios da igualdade social, da diferenca, da

especificidade, do bilinguismo e da interculturalidade, fundamentos

da Educag¢@o Escolar Indigena.

Art. 2° As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagao
Escolar Indigena na Educag@o Bdsica t€ém por objetivos:

IIT — assegurar que os principios da especificidade, do bilingiiismo e

multilinguismo, da organizagcdo comunitdria e da interculturalidade

fundamentem os projetos educativos das comunidades indigenas,

valorizando suas linguas e conhecimentos tradicionais;

Art. 3° Constituem objetivos da Educagdo Escolar Indigena
proporcionar aos indigenas, suas comunidades e povos:

RESOLUCAO N° 5, . 3 . . .
II— o acesso as 1nf0rma<;oes, conhecimentos técnicos, cientificos e
DE 22 DE JUNHO

DE 2012

culturais da sociedade nacional e demais sociedades indigenas e
nao-indigenas.

Pardgrafo tunico A Educacdo Escolar Indigena deve se constituir

num espago de construcdo de relagdes interétnicas orientadas para a

manutencido da pluralidade cultural, pelo reconhecimento de

Define Diretrizes ] ] ]
diferentes concepcdes pedagdgicas e pela afirmagéo dos povos

Curriculares ] o o
indigenas como sujeitos de direitos.

Nacionais para a
Art. 7° - § 4° A Educacdo Escolar Indigena serd acompanhada pelos

Educacéo Escolar
sistemas de ensino, por meio da prética constante de produgdo e

Indigena na Educagdo ] o ] ] ]
publicacdo de materiais didaticos diferenciados, na lingua indigena,

Baésica.
em portugués e bilingues, elaborados pelos professores indigenas em
articulacdo com os estudantes indigenas, para todas as dreas de
conhecimento.

Art. 9° - § 2° O Ensino Fundamental deve promover o acesso aos

cédigos da leitura e da escrita, aos conhecimentos ligados as
ciéncias humanas, da natureza, matematicas, linguagens, bem como
do desenvolvimento das capacidades individuais e coletivas
necessdrias ao convivio sociocultural da pessoa indigena com sua
comunidade de pertenga e com outras sociedades.
Art. 14° - § 1° Na Educag@o Escolar Indigena, os projetos politico-
pedagdgicos devem estar intrinsecamente relacionados com os

modos de bem viver dos grupos étnicos em seus territérios, devendo

estar alicer¢ados nos principios da interculturalidade, bilinguismo e
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multilinguismo, especificidade, organizacdo comunitéria e
territorialidade.

§ 2° O projeto politico-pedagdgico da escola indigena, construido de
forma autébnoma e coletiva, valorizando os saberes, a oralidade € a
histéria de cada povo em didlogo com os demais saberes produzidos
por outras sociedades humanas, deve se articular aos projetos
societdrios etnopoliticos das comunidades indigenas contemplando a

gestao territorial e ambiental das terras indigenas e a

sustentabilidade das comunidades indigenas.

Art. 15° - § 1° Os curriculos da Educagio Bésica na Educagio
Escolar Indigena, em uma perspectiva intercultural, devem ser
construidos a partir dos valores e interesses etnopoliticos das
comunidades indigenas em relagdo aos seus projetos de sociedade e
de escola, definidos nos projetos politico-pedagdgicos.§ 5° Os
curriculos devem ser ancorados em materiais didaticos especificos,
escritos na lingua portuguesa, nas linguas indigenas ebilingues, que
reflitam a perspectiva intercultural da educacéo diferenciada,
elaborados pelos professores indigenas e seus estudantes e

publicados pelos respectivos sistemas de ensino.

Art. 19° - § 1° Os professores indigenas, no cendrio politico e
pedagdgico, sdo importantes interlocutores nos processos de
construcdo do didlogo intercultural, mediando e articulando os
interesses de suas comunidades com os da sociedade em geral e com
os de outros grupos particulares, promovendo a sistematizacaoe

organizacdo de novos saberes e praticas.

Art. 20° - § 1° A formacao inicial dos professores indigenas deve
ocorrer em cursos especificos de licenciaturas e pedagogias

interculturais ou complementarmente, quando for o caso, em outros

cursos de licenciatura especifica ou, ainda, em cursos de magistério

indigena de nivel médio na modalidade normal.

Art. 27° - § 3° Os territérios etnoeducacionais estdo ligados a um
modelo de gestdo das politicas educacionais indigenas pautado pelas
ideias de territorialidade, protagonismo indigena, interculturalidade
na promog¢ao do didlogo entre povos indigenas,sistemas de ensino e
demais instituicdes envolvidas, bem como pelo aperfeicoamento do

regime de colaboracdo.
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Diretrizes
Curriculares
Nacionais para
a Educacao

Escolar

Quilombola

RESOLUCAO N° 8,
DE 20 DE
NOVEMBRO DE
2012

Define Diretrizes
Curriculares
Nacionais para a
Educac@o Escolar
Quilombola na

Educacdo Bésica.

Art. 1°- § 1° A Educacdo Escolar Quilombola na Educacio Basica:
VI - deve ser implementada como politica publica educacional e
estabelecer interface com a politica ja existente para os povos do
campo e indigenas, reconhecidos os seus pontos de intersec¢ao
politica, histdrica, social, educacional e econdmica, sem perder a

especificidade.

Art. 7° A Educacio Escolar Quilombola rege-se nas suas praticas e
acdes politico-pedagdgicas pelos seguintes principios:
I - direito a igualdade, liberdade, diversidade e pluralidade;
V - valorizacdo da diversidade étnico-racial;
VI - promocdo do bem de todos, sem preconceitos de origem, raga,

sexo, cor, credo, idade e quaisquer outras formas de discriminacao;

Art. 8 Os principios da Educac¢do Escolar Quilombola deverdo ser
garantidos por meio das seguintes acdes:

XVI - articulagao da Educacdo Escolar Quilombola com as demais
politicas publicas relacionadas aos direitos dos povos e comunidades

tradicionais nas diferentes esferas de governo.

Art. 17° O Ensino Fundamental, direito humano, social e ptiblico
subjetivo, aliado a acdo educativa da familia e da comunidade deve
constituir-se em tempo e espago dos educandos articulado ao direito

a identidade étnico-racial, a valorizag@o da diversidade e a
igualdade.
§ 2° O Ensino Fundamental deve garantir aos estudantes
quilombolas:
III - um projeto educativo coerente, articulado e integrado, de
acordo com os modos de ser e de se desenvolver das criangas e

adolescentes quilombolas nos diferentes contextos sociais;

Art. 34° - § 2° O curriculo deve considerar, na sua organizagao e
prética, os contextos socioculturais, regionais e territoriais das
comunidades quilombolas em seus projetos de Educacdo Escolar

Quilombola.

Art. 50° - A formagdo inicial de professores que atuam naEducacio
Escolar Quilombola devera:
VI - ter como eixos norteadores do curriculo:
h) as demais questdes de ordem sociocultural, artistica e

pedagdgica da sociedade e da educagdo brasileira de acordo com a

proposta curricular da instituic@o.

Fonte: Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educac¢do Basica (BRASIL, 2013).
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Observando os excertos elencados acima, € possivel perceber que a temdtica da
interculturalidade se mostra bem presente nas DCNG/EB. No entanto, esta presenga se torna
mais evidente no documento que trata da Educacdo Escolar Indigena. As trocas culturais que
traspassam os povos indigenas e os ndo indigenas no Brasil acabaram resultando em grandes
perdas para aqueles, o que tem despertado em alguns destes o desejo de retratar esse massacre
cultural que ocorreu em nosso pais. Tal atitude pode ser destacada no contexto das
DCNG/EB, em que transparece uma preocupagdo maior no sentido de abordar a
interculturalidade no ambiente escolar quando se trata destes povos.

Logo em seguida, as diretrizes que mais abordam a interculturalidade sdo aquelas
destinadas aos quilombolas. A divida cultural com os povos oriundos da raga negra também &
grande no Brasil, devido aos processos histéricos de escravatura e discriminacdo. As
DCNG/EB buscam contribuir com essa reparacdo histérica ao citar por diversas vezes a
questdo da interculturalidade.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacio das Relacdes Etnico-Raciais e
para o Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana também possuem fragmentos
que demonstram preocupagdo com a promocdo da interculturalidade no ambiente escolar,
ainda que a quantidade de citacdes seja menor que aquela encontrada nos dois povos ja
citados.

Por fim, nas Diretrizes Operacionais para a Educacido Bésica nas escolas do campo
nao foi encontrada nenhuma passagem que faca referéncia direta a interculturalidade. Cabe
destacar que a cultura prépria dos povos campesinos é destacada e defendida no referido
documento, que busca ao longo de todo o texto promover a emancipag¢do dos sujeitos do
campo, por meio de uma educagdo que respeite e considere a cultura destes enquanto
mecanismo possivel de a¢des didéticas em sala de aula, no intuito de promover um ensino e

aprendizagem pautado na criticidade e no respeito as peculiaridades do alunado.

2.5 Interculturalidade no PNE

Trabalhar a interculturalidade no processo de ensino e aprendizagem é um desafio
considerdvel, mas que precisa ser enfrentado, pois esse € um traco natural de nossa sociedade,
originada a partir de variadas culturas e saberes. Outro aspecto relevante em nosso pais é a
questdo da desigualdade social, evidenciada especialmente nas culturas populares.

A desigualdade social ¢ um “fendmeno tem se caracterizado como marca dos grandes

centros urbanos, que s@o capazes de congregar, em uma mesma localidade, diferentes grupos
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sociais com interesses econdmicos, politicos e sociais antagdnicos” (GUZZO; FILHO, 2005,
p- 15).

Desta forma € natural que as instituigdes fiquem em sua quase totalidade, inseridas
num meio desigual, o que sugere uma acdo conjunta entre estados e municipios. Entretanto,
hd quem pense diferente e que afirme categoricamente que mesmo diante do esforgo e
empenho de uma parcela significativa da sociedade, “essas mudangas nos modos de pensar 0s
coletivos diferentes e de repensar o Estado, suas institui¢des e politicas ndo se completaram”
(ARROYO, 2011, p. 90).

Isso significa dizer que nem sempre as acdes planejadas pelas referidas partes t€ém seu
efeito ou impacto significativo na transformacio da sociedade, em especial, as desigualdades
no contexto escolar, para outros, o que o estado ou o municipio ndo conseguem realizar em
conjunto, torna-se uma tarefa Unica e reservada a escola, o que pode resultar em sobrecarga
principalmente sobre trabalho docente, desviando por completo sua ag¢do pedagdgica.

Para sanar este problema nasceu o entdo denominado PNE - Plano Nacional de
Educacdo, incluindo demandas inerentes a ac¢do conjunta dos estados e municipios,
trabalhando na esperanca de elevar a qualidade do ensino por meio de artigos e resolucoes
atendendo uma necessidade urgente da educacdo, “este plano nacional desdobrou-se nos
planos estaduais e municipais e constituem, na atualidade, o desafio maior para implantagdo
de uma educacido de qualidade. Como politica publica educacional proporciona reflexos
diretos no cotidiano escolar” (FERREIRA; NOGUEIRA, 2017, p. 02).

A Lei 13.005/2014 que institui o PNE é um documento que apresenta diretrizes e
estratégias direcionadas a politica educacional brasileira, € metas estabelecidas para o periodo
entre 2014 e 2024. Dentre as 10 diretrizes estabelecidas no plano, podemos destacar duas que
fazem referéncia a interculturalidade, que sio as de nimero 3 e 10:

(...) 3 — superagdo das desigualdades educacionais, com énfase na promog¢ao
da justica social, da equidade e da ndo discriminacdo. (...)

10 — promogdo dos principios do respeito aos direitos humanos, a
diversidade e a sustentabilidade socioambiental (BRASIL, 2014a, p. 1).

Além destas diretrizes, dentre as 20 metas do plano podemos destacar a de ndmero 8
que estabelece como objetivo elevar a escolaridade media da populacdo do campo, dos mais
pobres e igualar a escolaridade média entre negros e ndo negros, conforme a autodeclaragio
fornecida ao IBGE - Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica. Entretanto, diga-se de
passagem, se tratando de desafios e consequéncias ja experimentadas pela maioria dos estados
da federacdo, talvez o PNE seja o maior deles, tendo em vista as dificuldades de colocar em

prética o que foi projetado pelo referido plano.
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O PNE se encontra fundamentado nas diretrizes da CF — Constituicdo Federal
(BRASIL, 1988):

Art. 208. O dever do Estado com a educagdo serd efetivado mediante a
garantia de:

- educacdo bdasica obrigatéria e gratuita dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete)
anos de idade, assegurada inclusive sua oferta gratuita para todos os que a
ela ndo tiveram acesso na idade prépria;

- progressiva universalizagdo do ensino médio gratuito;

- atendimento educacional especializado aos portadores de defici€ncia,
preferencialmente na rede regular de ensino;

- Educagdo infantil, em creche e pré-escola, as criangas até 5 (cinco) anosde
idade;

- acesso aos niveis mais elevados do ensino, da pesquisa e da criacdo
artistica, segundo a capacidade de cada um;

- oferta de ensino noturno regular, adequado as condi¢ées do educando;

- atendimento ao educando, em todas as etapas da educagio basica, por meio
de programas suplementares de material didatico-escolar, transporte,
alimentacdo e assisténcia a saide (BRASIL, 1988, p. 102).

Ora, se de fato fossem todas essas propostas concretizadas de maneira prética e efetiva
e ndo simplesmente subjetiva, por certo que ji terfamos hd muito tempo encontrado um
caminho mais direto para a solug@o dos problemas com a desigualdade no ambiente escolar. O
contexto histérico das desigualdades advém desde a colonizacdo, periodo de regalias dos
agricultores e privilégios, em detrimento da qualidade de ensino e inclusdo dos filhos de
operdrios, cujo acesso a escolaridade fora precério ao extremo e irrefutavelmente desigual.

Mesmo na tentativa de implementar politicas publicas, programas sociais e até um
plano de abrangéncia nacional para o desenvolvimento da educacdo, a cultura dos povos
invisibilizados € relativamente mais desfavorecida observado o modelo capitalista do estado,
e embora as politicas publicas se voltem para acdes de cardter mais assistencial nas
instituicdes de ensino, isso ndo insere nas discussdes em pauta o verdadeiro papel da escola
como instituicdo de ensino e sua fun¢do de educar respeitando a interculturalidade.

Foram vérios os textos legais que foram instituidos na legislacdo educacional
brasileira e que foram analisados até aqui neste estudo. Destacamos que tanto a LDB quanto
0os PCNs e o PNE previram a elaboragdo e implementacdo de uma base curricular nacional.
Este ultimo trouxe dentre suas 20 metas, 04 que dizem respeito a criacdo dessa base. Em
setembro de 2015 a Secretaria de Educa¢do Bésica do MEC divulgou uma primeira versio da

BNCC?, e no final do ano de 2017 a versdo final foi apresentada, cujo teor veremos a seguir.

* Documento disponivel em: <http://basenacionalcomum.mec.gov.br/#/site/base>
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2.6 Interculturalidade na BNCC

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) é o documento que obrigatoriamente
deverd nortear os curriculos das escolas publicas e privadas no pafs, e desse modo, é
oficialmente a diretriz do ensino de todas as escolas do pais. A BNCC teve sua aprovacdo em
dezembro do ano de 2017, e desde entdo, surgiram diversas discussdes sobre qual a forma
mais adequada para executar as diretrizes voltadas para a educagdo em nivel nacional, pois
estas devem ser implementadas até o ano de 2020.

Cabe ressaltar que mesmo a BNCC tendo sua implantacio iniciada em dezembro de
2018, e apesar do debate acirrado mais recente, a elaboracdo, discussdo e implantagdo da
BNCC ja existem hé certo tempo. J4 na Constitui¢do Federal se estabeleceu que deveriam ser
fixados para o ensino no pais conteidos minimos, no intuito de assegurar a formagédo bdsica
nacional comum.

Também foram aprovadas em 2004 as “Diretrizes curriculares nacionais para o ensino
das relagdes étnico-raciais e de histéria e cultura afro-brasileira e africana”, sendo estas uma
estratégia pedagdgica para levar ao ambito escolar o questionamento sobre as relacdes raciais
no Brasil.

Diversos documentos legais jd haviam previsto a implantacdo da BNCC, que se trata
especificamente de um documento que apresenta estratégias e diretrizes que tém como
objetivo ampliar o acesso a Educacdo em todos os niveis até o ano de 2024, e tal documento
serve para orientar as coordenacdes e os professores do Ensino Bdésico. O documento,
efetivamente, teve inicio em 2015 quando comecgou sua construcdo. Até chegar a versao final,
trés versdes do documento foram redigidas, consultadas publicamente e debatidas.

Tal documento trouxe mudancgas significativas para o ambito educacional, dentre as
quais podemos citar a inclusdo do Ensino Religioso, o ensino obrigatério da lingua inglesa e o
uso de tecnologias para a aprendizagem. Temos na BNCC a definicdo de direitos de
aprendizagem e os campos de experiéncias que substituem as dreas do conhecimento do
Ensino Fundamental. Estes campos possuem objetivos de aprendizado e desenvolvimento do
aluno, e ndo unidades temdaticas como anteriormente.

Entretanto, a implantagdo da BNCC ndo agradou a todos. Existem aqueles que fecham
os olhos pra realidade, ou mesmo sdo alienados quanto as politicas que regem o ensino no
pais, e por conta disso, sequer conhecem a fundo do que se trata tal documento, mesmo
atuando no ambito educacional, mesmo existindo diversas frentes que propdem debater,

esclarecer e combater este documento.
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A maior critica recai sobre o fato irrefutdvel de que a maioria das escolas publicas do
pais encontram-se em situacdo de precariedade, e as metas e objetivos estabelecidos pela
BNCC n@o podem ser atendidos, pois grande parte das institui¢gdes de ensino do pafs ndo
dispdem do padrdo minimo necessério para o funcionamento e efetiva implantagdo da base
proposta.

No geral, a “diversidade cultural” encontra embasamento legal ao se considerar que o
Brasil ¢ um Estado Democritico de Direitos, com base no compromisso democritico tem-se o
dever de assegurar a igualdade e a dignidade da pessoa humana, conforme expresso na
Constitui¢io Federal de 1988. E na CF que temos a seguranga juridica da diversidade cultural
na afirmacéo:

Art. 5° Todos sdo iguais perante a lei, sem distingdo de qualquer natureza,
garantindo-se aos brasileiros e aos estrangeiros residentes no pais a
inviolabilidade do direito a vida, a liberdade, a igualdade, a seguranga e a
propriedade, nos termos seguintes: VI — & invioldvel a liberdade de
consciéncia e de crenca, sendo assegurado o livre exercicio dos cultos
religiosos e garantida, na forma da lei, a protecdo aos locais de cultos e a
suas liturgias; VIII — ninguém sera privado de direitos por motivos de crenga
religiosa ou de convic¢do filoséfica ou politica, salvo se as invocar para
eximir-se de obrigacdo legal a todos imposta e recusar-se a cumprir
prestacdo alternativa, fixada em lei; IX — € livre a expressdo da atividade
intelectual, artistica, cientifica e de comunicacdo, independentemente de
censura ou licenca; § 2° Os direitos e garantias expressos nesta Constitui¢ao
ndo excluem outros decorrentes do regime e dos principios por ela adotados,
ou dos tratados internacionais em que a Republica Federativa do Brasil seja
parte (BRASIL, 1988, p. 9-11).

E possivel observar no texto legal que ha um compromisso do Estado com a protecio
e promocdo da diversidade cultural, ainda que o aspecto que se sobressai seja o religioso. O §
2° garante a protecdo de outros direitos, o que pode ser entendido como uma abertura para as
demais manifestacdes culturais, que além da religiosa, também sdo protegidas pelo Estado.

Ainda em seu Art. 215, o texto constitucional garante o pleno exercicio dos direitos
culturais, bem como o acesso as fontes da cultura nacional, apoiando e incentivando a difusio
de manifestacdes culturais (BRASIL, 1988). O artigo 216 reafirma o que consta no artigo 5°:

Art. 216° Constituem patrimonio cultural brasileiro os bens de natureza
material e imaterial, tomados individualmente ou em conjunto, portadores de
referéncia a identidade, a acdo, a memoria dos diferentes grupos formadores
da sociedade brasileira, nos quais se incluem: I - as formas de expressao; II -
os modos de criar, fazer e viver; IIl - as criagdes cientificas, artisticas e
tecnolégicas; IV - as obras, objetos, documentos, edificagdes e demais
espagos destinados as manifestacdes artistico-culturais (BRASIL, 1988, p.
62).

Desse modo, presume-se que o pais, enquanto Estado Democritico de Direitos tem o

dever constitucional de garantir a “diversidade cultural’, e protegé-la. Entretanto, &



57

questiondvel se tal dever tem sido cumprido e respeitado na BNCC, uma vez que existe uma
homogeneizacdo dos conteidos, que devem ser comuns a todas as institui¢des escolares.

As entidades, as associacdes de pesquisa, os movimentos de educadores hd muito
tempo defendem outra Base, e neste contexto fazem a defesa da educagdo publica, gratuita e
laica. E vasta a produgdo sobre a posicio deste movimento de educadores e educadoras
contrdria a ideia mercadologica da BNCC, sempre na busca de uma educa¢do emancipadora,
que conforme Arantes (2006):

Refletindo sobre a nossa sociedade, sobressaem a esse respeito, de imediato,
a inddstria cultural e as politicas culturais oficiais. Realmente, através desses
e outros mecanismos socialmente bastante arraigadas embora imediatamente
pouco visiveis (ex. a familia, a formacgdo profissional etc.) padroes
cognitivos, estéticos e éticos, produzidos por especialistas e do interesse das
classes dominantes, sdo difundidos por toda a sociedade (ARANTES, 2006,
p. 44).

A implantagdo de uma base nacional comum para a educagdo bdsica no Brasil nédo é
recente. Esta proposta estd prevista na Constitui¢do Federal de 1988 e na Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional de 1996. No entanto, o discurso governamental nos faz querer
entender como algo de agora, ao atropelar a discussdo ji construida pela formagdo do
educador no Brasil.

Existe uma preocupacdo explicita nas agdes governamentais e do MEC na implantacgio
da BNCC, que sinalizam para equivocos gravissimos no sentido de uma educagdo unificadora
e de “curriculo nacional” para o pais. Neste sentido Sena (2019) chama a atencdo para tantas
questdes graves que se avolumam no conjunto das reformas que atingem a educacéo. Para ela:

(...) por ndo rejeitar o exercicio de pensar criticamente como ente federado
autdénomo; como profissionais da educagdo que t€m o conhecimento como
principio, meio e fim da profissdo. Por reconhecer a necessidade de abrir
amplos e profundos debates que assegurem a constru¢do de um curriculo
municipal sem que se percam: a) A autonomia politica, pedagégica e
intelectual, asseguradas constitucionalmente; b) A identidade e
singularidades das comunidades, dos sujeitos para os quais a educacdo e a
escola existem; c) O comprometimento com as lutas sociais que se
expressam nas politicas publicas que conquistamos até aqui (SENA, 2019, p.
98).

isputa de projetos distintos de sociedade e de educagdo ndao pode permitir que se
A disputa d jetos distintos d dade e de ed d t

reflitam na BNCC, anulando assim as conquistas democriticas da educacdo que foram
construidas ao longo dos tempos com muito embate, a¢des, programas € projetos como a
exemplo das modalidades especificas de educacdo que garantem a “educacdo do campo”, a
“educagdo de pessoas jovens e adultas”, a “educagdo indigena”, a “educagdo quilombola”, a

“educagdo especial”, a “educagdo de criancas em situacdo de itinerdncia” e tantas outras
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modalidades e especificidades de educag@o que atendem as demandas sociais e das minorias.
Ainda conforme Sena (2019),

(...) € preciso sair da narrativa hegemdnica e reconhecer no curriculo,
questdes que ficaram marginais na sua constru¢do, a exemplo dos saberes
tradicionais, dos conhecimentos construidos para além da cientificidade
europeia ou até mesmo das durezas da ciéncia, o conhecimento oriundo das
praticas de vida dos trabalhadores, das lutas didrias, das experi€ncias
milenares. Mas, juntando tudo isso, a necessaria garantia de acesso ao que a
humanidade vem acumulando no campo da ciéncia, da cultura, das
tecnologias, das artes, em ambito universal, porque € deste acimulo que as
elites se valem para nos oprimir, nos comandar, nos aliciar (SENA, 2019, p.
99).

Nao podemos nos omitir € muito menos ficar parados olhando os retrocessos
acontecerem. Precisamos sim, enquanto trabalhadores da educacio, sair em defesa de uma
“educagdo libertadora” que atender a fung@o da educagdo publica. Para a autora:

Acredita-se mesmo que a BNCC € uma proposta para melhorar a educacao,
diante desse cendrio onde s6 vemos perdas? Se ela fosse uma proposta de
melhoria da educagdo, de fato, os governos de Temer e Bolsonaro, que t€m
investido, pesadamente, em desfazer direitos dos trabalhadores (inclusive da
educacgdo), sustentariam essa proposta? Se essa a BNCC ndo estivesse
alinhada aos interesses do projeto politico destes governos, ela estaria em
curso? (SENA, 2019, p. 104).

O que se observa na BNCC ¢ a negacdo dos resultados das pesquisas educacionais, ao
desconsiderar o “curriculo vivido”, o “curriculo em a¢do”, o “curriculo posto em prética”
com/os sujeitos da educagdo.

A Base Nacional Comum Curricular — BNCC aprovada em meio a dissensos teve sua
implantagdo efetivada a partir de 2020. J4 em 2014 o Plano Nacional de Educacgido (PNE) se
tornara desafiador, pelas suas 20 metas a serem gestadas da educacdo infantil a educacdo
superior. A Base por sua vez, nos trouxe mais desafios por tentar promover mudangas de toda
ordem: inclusdo do Ensino Religioso, o ensino obrigatério da Lingua Inglesa, o uso de
Tecnologias na/para a aprendizagem. E ainda, para a educacdo infantil “direitos de
aprendizagem e desenvolvimento” e “campos de experiéncias para o trabalho com bebés e
criancas pequenas”.

A BNCC responsabiliza as escolas quanto a garantia de que os alunos desenvolvam as
competéncias e habilidades elencadas no documento, e apresenta dez competéncias gerais
para a educagdo bdsica, objetivando nivelar a educacdo bdsica, especialmente diminuindo a
discrepancia de qualidade entre escolas piiblicas e privadas, segundo os discursos pré Base. E
oficialmente a proposta de curriculo para toda a rede de ensino do pafs. Entretanto, a

implantacdo da BNCC estd em meio a diversas polémicas e contradi¢des, € no entorno dessas
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controvérsias queremos refletir a diversidade cultural e a possibilidade de um curriculo
multicultural.

Conforme ji visto ao longo deste trabalho, existe uma diferenca entre
multiculturalidade e interculturalidade. Filho e Rocha (2018) apontam para uma reflexdo
sobre um curriculo intercultural ao afirmarem que:

Pensar sobre o curriculo implica trazer a discussio questdes que vio muito
além do conteido formal indicado nos componentes -curriculares, &
necessario partir da experi€ncia educacional. Porém, os documentos devem
falar, planejar, pensar o real, tendo a clareza de que ndo o esgotam, sendo
ainda, por vezes, moldados por essa mesma realidade (FILHO; ROCHA,
2018, p. 143).

Os autores acima propdem um incentivo a troca de didlogos entre as diversas camadas
de saberes que compdem o curriculo, assim como com os saberes que se encontram em outros
contextos, promovendo assim a interculturalidade. Refletindo a realidade do “curriculo
nacional” na Base, depreende-se que se trata de fomentar e pdr em prética a diversidade
cultural e a interacdo entre estas culturas.

Logo, fica evidente que o ponto de partida para qualquer mudanga estrutural na atual
conjuntura educacional no Brasil s poderd acontecer a partir do momento que os atores
sociais tomarem consciéncia de classe e conhecimento das amarras ideoldgicas que
aprisionam o curriculo das escolas brasileiras, tomem iniciativa e busquem tecer didlogos que
venham contribuir para essa reconfiguracdo de valores e conteddos.

Do modo em que a BNCC se encontra, ndo pode representar a educacdo brasileira
multicultural e o multiculturalismo de seus sujeitos, ndo propiciando também a existéncia da
interculturalidade necessdria. A implantacio da BNCC constitui um processo complexo e se
correlaciona com diversas dreas e questdes socioculturais, € necessita mais do que um novo
padrdo de curriculo a ser seguido por todas as escolas brasileiras. Precisamos de outra Base
que seja embasada na inclusdo, na democracia e na valorizagdo das culturas, respeitando as

diversidades e promovendo o respeito as diferencas.



SECAO III
A EDUCACAO INTERCULTURAL PARA OS POVOS TRADICIONAIS E
ORIGINARIOS
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3.1 Legislacao educacional brasileira e a interculturalidade ao longo do tempo

Apesar de a legislacdo educacional brasileira ser composta por diversos documentos e
textos legais, dos quais alguns foram citados ao longo deste estudo, podemos classifica-los
como norteadores e embasadores, sendo as DCNG/EB pertencentes a estes ultimos. A
principal diferenga pode ser apontada como a obrigatoriedade dos embasadores, enquanto os
demais ndo s@o obrigatérios. Considerando a importancia das DCNG/EB para o ambiente
escolar, nos propomos a aprofundar o debate acerca da presenga da interculturalidade nestes
documentos, abarcando as populacdes tradicionais, aqui designadas como povos
invisibilizados, pela peculiaridade e relevancia de seus saberes e culturas.

Numa sociedade democritica, nenhum individuo ou grupo de interesses deveria
reivindicar a propriedade exclusiva do saber e dos significados possiveis. Da mesma forma,
um curriculo ndo deve incluir apenas 0 que uma minoria julga importante, mas também as
questdes e interesses de todos os segmentos que compdem a sociedade em relacdo a si
mesmos e ao seu mundo. Uma gestdo escolar intercultural propde aos individuos que deixem
de ser passivos e assumam o papel ativo de elaboradores de significados, participando,
efetivamente, de todo o trabalho e da organizacdo escolar sem perder suas raizes e a0 mesmo
tempo lutando contra as correntes aprisionadoras da classe dominante.

Afinal, se as escolas se esquivarem de trabalhar com a interculturalidade a hipéteses é
que educardo pessoas individualistas, que sempre agirdo pautadas em principios do egoismo.
Entretanto, as escolas de uma sociedade precisam educar para que seus individuos possam ser
participativos e com isso fortalecer as acdes cooperativas, através da conscientizagdo que se
efetiva por meio da participacdo de todos na construcdo coletiva da cidadania.

A conquista de uma escola justa e igualitdria gera crescimento em todos os setores,
uma vez que somente por meio da coletividade, da participagdo, da solidariedade, e o espirito
de grupo podem evoluir os seres humanos na sociedade. A escola precisa preocupar-se com o
tipo de estudante que se abriga, para entdo definir pelo tipo e meio de educagdo que ela deve
proporcionar. Para tanto a escola necessita ser palco de debates, trocas de opinides, de
estudos, de defini¢cdes e decisdes sobre o que se quer construir, procurando acima de tudo uma
pedagogia humanizada, que objetiva inteiramente a constru¢do do conhecimento a fim de
alcancar desenvolvimento de uma cidadania que seja ativa e participativa.

A seguir veremos como o poder publico e a sociedade elitizada t€m tratado ao longo
do tempo uma grande parte de nossa sociedade quando se trata de educacdo; agdes que

acabaram deixando os indigenas, negros, camponeses € quilombolas invisibilizados quanto
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aos seus direitos.

A histdria desses povos invisibilizados em relacido a educagdo tem sido marcada por
lutas. As conquistas sé vieram porque estes ndo se calaram diante de seus esquecimentos,
sejam estes proporcionados pelo poder publico e/ou pela burguesia dominante. A nossa
histéria é a prova mais real de tais situagdes, que se inicia com os primeiros europeus
colonizadores e que ainda nos apresenta resquicios desta colonizac¢io, o que ainda € refletido
na base de nossa sociedade, principalmente no processo educacional. Freitas (2012)
comentando sobre essa questdo, afirma que:

Ainda na perspectiva monocultural, indios, afrodescendentes, enfim,
minorias em geral ndo t€m espaco nem voz segundo essa concep¢do, a

2 2

escola é a mesma, ensina-se da mesma forma, o saber é universal. O
problema, entdo, ndo é da escola. Nesse contexto, o problema da evasdo
escolar por dificuldades de socializacdo, ou pelos alunos nio se sentirem
parte do processo educativo, ou ainda por questdes relacionadas a realidade
desses grupos, raramente era discutido (FREITAS, 2012, p. 86).

Para melhor entendimento desse processo, vamos agora partir para uma andlise
histdrica e descritiva de como a educacgado intercultural esta (des)representada nas leis e nas
praticas cotidianas do ambiente escolar. Assim, comegaremos abordando a trajetéria de
nossos nativos, que foram os primeiros a receber um processo educacional em solo brasileiro,
o que de inicio j4 demonstra a pretensdo dos colonizadores, que tinham como tnico propdsito

o ato de civilizar e/ou educar.

3.2 Concepcoes de educaciao intercultural para a educacao escolar indigena

Com o ato de “civilizar e/ou educar” inicia-se uma educagdo escolar em nosso pais,
tendo esta um curriculo alicercado em diferentes fatores e interesses, com fases que abrangem
diversos periodos. Suas caracteristicas sempre foram prdprias, com interesses especificos de
determinado segmento social, e sempre teve como propdsito beneficiar o dominador.

Os passos iniciais foram dados juntamente com a chegada dos primeiros europeus, que
trouxeram uma educag@o escolar na qual os missiondrios jesuitas foram os responsdveis pela
catequizacdo, integracdo e socializacdo dos nativos, submetendo-os ao dominio da cultura
europeia.

Nesta trajetoria histérica tivemos algumas evolugdes que passaram a ser
regulamentadas por leis, a comegar pela criacdo do SPI - Servico de Protecdo aos Indigenas
em 1910, do Governo Federal, que foi delimitado pelo Decreto n°. 8072, de 20 de julho de

1910. Conforme o préprio documento, o objetivo era pacificar as tribos arredias e hostis e
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proteger os indigenas conjuntamente com a politica de ensino da FUNAI (Fundag¢@o Nacional
do Indio). Teve também neste mesmo periodo ajuda do SIL (Summer Institute of linguistcs -
Sociedade Internacional de Linguistica) e de algumas institui¢des religiosas.

Mas, para Ribeiro (1996), estas novas acdes ndo representaram efeitos positivos na
vida dos indigenas, pois:

N

(...) ndo foram assimilados a sociedade nacional como parte indistinguivel
dela. Ao contrdrio dessa expectativa, a maioria deles foi exterminada e os
que sobreviveram permanecem indigenas: j4 ndo nos seus hdbitos e
costumes, mas na auto-identificagio como povos distintos do brasileiro e
vitimas de sua dominagdo (RIBEIRO, 1996, p. 20).

Até entdo a proposta de “civilizar e/ou educar” na inten¢do de criar povos com
culturas semelhantes as europeias continuou a fracassar. Nao se pode afirmar que ndo mexeu
com a cultura dos indigenas, pois 0s mesmos passaram a Ser Vistos como um povo
“diferente”, nem europeu e nem nativo. Esta aculturacdo acarretou em uma situagdo de perdas
tanto para o dominado quanto para dominador, sendo maior para os nativos.

O passo seguinte nesta trajetéria foi o surgimento de segmentos fora das acdes
governamentais, que vinham de confrontos politicos educacionais existentes. Entre estes
orgdos podemos citar: Conselho Indigenista Missiondrio (CIMI), Operacdo Amazonica Nativa
(OPAN), Centro de Trabalho Indigenista (CTI), Comissao Pr6-Indio (CPI) entre outras, e a do
Movimento Indigena.

Com estas novas agdes, a politica educacional nas décadas de 60 e 70 passa agora a ter
voz em favor dos indigenas. Estes grupos passaram a lutar para que a educag@o fosse mais
justa, que viesse a valorizar a cultura nativa e respeitasse o curriculo nacional. Temos aqui um
grande avango em nosso processo educacional que acaba por despertar nos indigenas o desejo
de uma educacio diferenciada que atendesse suas necessidades sdcio-histéricas e culturais.

Agora tinha-se uma proposta para uma educagdo escolar que podia atender a toda a
sociedade, que visava a qualidade e o respeito as culturas nativas. Para que isso ocorresse era
preciso encarar a educag@o escolar como politica publica, que de fato garantisse o direito a
cidadania além de ser um instrumento de resisténcia e luta.

Um dos marcos vitoriosos em relacdo a educag¢do indigena acontece com a
promulgacdo da Constituicdo Federal de 1988, que apresenta um reconhecimento ao direito
dos povos indigenas a educagdo, respeitando sua diferenca sociocultural e incentivando a
valoriza¢do da lingua materna. Isso pode ser observado em alguns artigos de nossa Carta
Magna (BRASIL, 1988):

Artigo 3° linha IV- Estabelece como um dos objetivos fundamentais do
Estado brasileiro, a promocdo do bem de todos, sem preconceito de origem,
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raca, sexo, cor, idade ou outras formas de discriminacdo. Artigo 210,
Paragrafo 2°- Assegura aos indios o direito de falar suas linguas nas salas de
aula do ensino fundamental em suas aldeias (BRASIL, 1988, p. 7).

E ainda, neste documento o Artigo 231 e seus sete pardgrafos compdem um capitulo
dedicado exclusivamente aos indigenas brasileiros, dando-lhes o direito de permanecerem
com seus costumes diferentes, no qual o ensino e aprendizagem pudessem acontecer sem
prejudicar os envolvidos e o mais interessante, agora respaldados legalmente, garantindo
assim um tratamento diferenciado e préprio aos indigenas, como mostra o artigo 210 da
Constitui¢ao Brasileira de 1988:

(...) o ensino fundamental regular serd ministrado em lingua portuguesa,
asseguradas as comunidades indigenas também a utilizacdo de suas linguas
maternas e processos proprios de aprendizagem, reconheceu-se o direito dos
indios a uma educacdo diferenciada dos demais segmentos da populacdo
brasileira (BRASIL, 1988, p. 125).

Assim, aparentemetne ja € possivel pensar em um projeto pedagdgico intercultural
diferenciado e bilingue respeitando todas as peculiaridades do universo escolar. No entanto,
Alves e Rocha (2020) chamam a aten¢do para um aspecto importante da Constitui¢io
Federal, em seu artigo 231:

O que se pode perceber é que além do reconhecimento da organizacdo
social, das crengas e tradicdes, garante aos povos indigenas o direito
origindrio sobre as terras que ocupam tradicionalmente, sob o imperativo do
desenvolvimento os grandes empreendimentos com seus impactos diversos,
tem burlado a lei através de medidas mitigadoras meramente monetarias que
ndo conseguem dar conta da especificidade e das necessidades socioculturais
desses povos (ALVES; ROCHA, 2020, p.108).

Os autores chamam a atencdo para uma questdo fundamental quando se trata dos
povos origindrios, pois as politicas publicas que foram implantadas nem sempre contemplam
as reais necessidades destes povos quando se trata das questdes sociais € do respeito aos
aspectos culturais dos mesmos, o que pode ser percebido nos demais documentos que
continuaram sendo publicados neste sentido.

Em seguida a Constituicdo Brasileira de 1988 veio a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional, de 1996, que estabeleceu de forma mais detalhada como seria o
funcionamento dos sistemas de ensino quanto a questdo indigena: Em 1999 a Camara de
Educacdo Bésica do Conselho Nacional de Educa¢do homologou o CNE/CEB n° 14, que d4
mais visibilidade no que tange a criacdo do projeto para transcorrer o funcionamento da
escola em relagdo as politicas educacionais indigenas:

Artigo 5°- A formulagdo do projeto préprio, por escola ou por povo indigena
terd por base:
I - as Diretrizes Curriculares Nacionais referentes a cada etapa da
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EducacaoBasica;

IT - as caracteristicas proprias das escolas indigenas, em respeito as
especificidades étnicos- cultural de cada povo ou comunidade;

III - as realidades sociolinguisticas em cada situacdo;

IV - os contelddos curriculares especificamente indigenas e os modos
prépriosde constituicdo do saber e da cultura indigena;

V - a participagio das respectivas comunidades. (BRASIL, 1996, p. 25).

Com tudo isso evidenciado, os povos indigenas passam a cobrar dos O&rgaos
governamentais acdes para que suas escolas sejam fixadas em suas aldeias e que os
professores sejam indigenas, ou que pelo menos sejam preparados para ministrarem aulas no
idioma nativo, a fim de contribuir para a preservagdo e difusdo de suas linguas maternas.

Essa luta ganha ainda mais forca a partir da realiza¢do de vérios féruns de debates e
semindrios intensivos. Nessas discussdes contou-se com a participacdo de vdrias pessoas,
entre elas professores indigenas e ndo indigenas, antropdlogos, universitirios, ONGs
(Organizacdes ndo Governamentais), estados e municipios. O grande alvo do debate foi o
estabelecimento de diretrizes voltadas para a educacdo indigena que contemplassem o
curriculo, um calendério especifico, com um planejamento que respeitasse a cultura indigena,
e ainda, a producdo de um material didatico que retratasse o cotidiano das aldeias.

O objetivo de modo geral era criar uma histdria indigena respeitando o mundo dentro e
fora das aldeias, na qual os indigenas seriam os grandes protagonistas da mesma e ndo
meramente lapidados, como pessoas conscientes e criticas que deixariam de ser leigos dos
seus direitos.

O resultado destas pressdes pode ser visto no Referencial Curricular Nacional para as
escolas indigenas (BRASIL, 1998b), documento que garante que:

A escola ndo deve ser vista como um tnico lugar de aprendizado. Também a
comunidade possui sua sabedoria para ser comunicada, transmitida e
distribuida por seus membros por seus membros; sdo valores e mecanismos
da educacdo tradicional dos povos indigenas (BRASIL, 1998b, p. 23).

Em relacdo a estas novas conformidades expressas na referida lei, fica evidente que ja
¢é possivel pensar em construir uma escola diferenciada, pautada no didlogo e no respeito, o
que pode ser descrito como uma educacio escolar que vinha valorizar a sabedoria dos mais
velhos da aldeia, as festas, os acontecimentos, os costumes, enfim, o contexto - a diversidade
de cada grupo étnico. Esses saberes propostos podem ser observados por todos os lados,
dentro do ambiente indigena, na conduta social da comunidade, na maneira em que trabalham
para sobreviver, na arte que € riquissima, em desenhos e objetos e na religido.

Neste sentido, torna-se possivel criar agora um curriculo que incorpore conteidos que

atendam as exigéncias com caracteristicas regionais, sociais, locais econdmicas e culturais,
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proporcionando assim nas comunidades indigenas escolas que possam dedicar-se a ensinar
seus alunos sobre sociedade e cultura dos povos ali existentes.

O resultado esperado seria que, ao ensinar as criangas indigenas na escola a
importancia de sua cultura nativa, estaria assim motivando os mesmos a valorizarem o cuidar
da terra, dos animais silvestres, dos rios e nascentes € o convivio social dentro e fora das
aldeias.

Esse modelo de educacdo escolar indigena também é reforcado no RCNEI -
Referencial Curricular Nacional para as Escolas Indigenas (BRASIL, 1998b) que afirma que a
mesma “deve ser um instrumento de afirmag@o da cultura indigena e também de preparacio
dos indigenas para se relacionarem com a sociedade de fora mediante aos interesses de cada
povo”. Isto é, a educagdo tem que fazer a ponte entre a sociedade indigena e a ndo indigena
para que os indigenas tenham acesso as informacdes, tecnologias modernas e tenham
assegurado a liberdade de escolher o que querem adotar € o que ndo querem.

Outra garantia muito importante em leis em relagdo a Educagdo Escolar Indigena na
Educacio Bésica estd presente também na Resolucdo n°® 5, de 22 de junho de 2012:

Art. 14 O projeto politico-pedagdgico, expressio da autonomia e da
identidade escolar, é uma referéncia importante na garantia do direito a uma
educacdo escolar diferenciada, devendo apresentar os principios e objetivos
da Educacdo Escolar Indigena de acordo com as diretrizes curriculares
instituidas nacional e localmente, bem como as aspira¢des das comunidades
indigenas em relagdo a educagdo escolar.§ 1° Na Educagio Escolar Indigena,
os projetos politico-pedagégicos devem estar intrinsecamente relacionados
com os modos de bem viver dos grupos étnicos em seus territorios, devendo
estar alicercados nos principios da interculturalidade, bilinguismo e
multilinguismo, especificidade, organizacdo comunitéria e territorialidade.§
2° O projeto politico-pedagdgico da escola indigena, construido de forma
autdnoma e coletiva, valorizando os saberes, a oralidade e a histéria de cada
povo em didlogo com os demais saberes produzidos por outras sociedades
humanas, deve se articular aos projetos societarios etnopoliticos das
comunidades indigenas contemplando a gestdo territorial e ambiental das
terras indigenas e a sustentabilidade das comunidades indigenas (BRASIL,
2012, p. 65).

Diante de todos esses aparatos legais tém-se, teoricamente, condi¢cdes de se pdr em
pratica uma educacdo intercultural que pensa na realidade local das comunidades tradicionais
e nos aspectos culturais de sua etnia. Para isso, deve se ter em maos um planejamento de uma
escola diferenciada que ofereca muitas possibilidades para alcangar uma educag@o que seja
realmente voltada para os anseios indigenas, e ndo para uma escola projetada pelos ndo
indigenas. Desse modo, segundo o documento final da I Conferencia Nacional de Educacio
Indigena (BRASIL, 2014b):

Os didrios de classe, o calenddrio e a documentagdo escolar devem ser
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diferenciadas e especificas e considerar a realidade dos povos indigenas e as
formas proprias de organizar o ensino e aprendizagem, e ser construido com
a participagdo da comunidade indigena, respeitando a autonomia de cada
povo e visando o fortalecimento de projetos de futuro de cada povo
(BRASIL, 2014b, p. 24).

Diante do exposto fica evidente que a educagdo indigena deve ter uma pedagogia
especifica que garante a transmissdo de saberes através das geracdes; um processo de
formacdo baseado na visdo de conjunto que possa garantira permanéncia de sua cultura e das
suas vidas.

No entanto, deve-se reafirmar que a vida nas comunidades indigenas e a sobrevivéncia
de suas populacdes estdo intimamente ligadas a preservacdo de seus costumes, tradicdes e
lingua materna. Por isso a necessidade de um curriculo diferenciado que assuma a
importancia vital na escolarizagdo desses povos.

Todavia, na realidade na maioria das escolas indigenas, sejam elas em qualquer parte
do territério brasileiro, ainda predomina um curriculo descontextualizado, com professores
ndo indigenas ou professores sem formacdo especifica para o exercicio do magistério com
este intuito, sem falar nos materiais didaticos que ndo contemplam a realidade das culturas
locais. Tudo isso contraria a proposta do curriculo descrito na LDB em seu Artigo 26
(BRASIL, 1996):

Os curriculos do ensino fundamental e médio devem ter uma base nacional
comum, a ser complementada, em cada sistema de ensino e estabelecimento
escolar, por uma parte diversificada, exigida pelas caracteristicas regionais e
locais da sociedade, da cultura, da economia e da clientela (BRASIL, 1996,

p. 31).

O artigo de lei mencionado visa estabelecer dois eixos que se relacionam de forma
interdependente: a base nacional comum e a parte diversificada. Com o primeiro eixo fixam-
se objetivos gerais que se referem a necessidade de assegurar o acesso ao conhecimento em
dreas diversas como a lingua falada no pais, o cdlculo aritmético, os meios fisicos e sociais.
Aspectos que t€ém como base o principio da equidade que € direito de todo cidaddo e deve ser
garantido dentro de uma sociedade democrética.

Nao se pode negar um avango na trajetdria educacional indigena no requisito teoria
com a constru¢do de instrumentos como o Projeto Politico Pedagdgico, o Regimento Escolar
e o Plano de Desenvolvimento Escolar que a priori dariam maior autonomia e identidade as
escolas indigenas; no entanto, na prdtica, comumente nido passam de aspecto formal e
burocrético, pois as praticas diferem das teorias.

Isso ocorre principalmente em vérias localidades, onde as escolas indigenas em sua

maioria pertencem as redes municipais que aplicam as mesmas politicas das escolas urbanas,
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0 que acaba por deixar as escolas que estdo dentro das aldeias sem autonomia politico-
pedagégica. Orgios como as Secretarias Municipais de Educacio e a FUNAI (Fundagio
Nacional do Indigena) sdo os grandes responsdveis em refor¢ar a manutengdo das préticas
meramente formais, sem, no entanto, considerar as reais necessidades e demandas especificas
existentes nestas comunidades.

Conforme Mundoco (2018):

N

No que tange a educagdo escolar indigena, essa estd longe de ser uma
ferramenta que agrega apenas beneficios para a manutencdo de suas culturas
nos dias de hoje. Entretanto, muitos atores ja se empenharam no sentido de
buscar estabelecer um processo educacional diferenciado e emancipador
(MUNDOCO, 2018, p. 100).

E preciso desconstruir esta proposta de um modelo de educagio colocado de cima para
baixo, temos que entender que os aspectos da educacgdo indigena fazem interface com outros
aspectos da vida escolar ndo indigena e ndo dé para fugir desta realidade. Quando fugimos do
contexto indigena, o modelo de educagdo acaba sendo pouco atrativo para esse povo, por isso
da necessidade de um curriculo diferente que apresente propostas para melhorar a realidade
dos mesmos, que leve em consideracdo a comunidade e sua cultura, que promova de fato a
funcdo social da lingua escrita, mas que respeite a lingua materna.

Para isso € preciso que os 6rgdos competentes passem a pensar em um calenddrio
escolar que ndo entre em choque com a realidade das comunidades, para nao provocar o
afastamento dos alunos da escola nos periodos de suas plantagdes, colheitas ou outras atragdes
culturais que fazem parte de sua histéria. O curriculo escolar indigena ndao pode estar
deslocado da realidade e das necessidades culturais, produtivas, ambientais e sociais das
comunidades indigenas.

Outro fator que merece também muita atencdo € a condi¢do para os profissionais de
educacdo atuarem; os mesmos na maioria das vezes precisam desenvolver seus trabalhos em
um ambiente totalmente precdrio, sem falar que a maioria destes profissionais que trabalham
nas aldeias possui vinculos tempordrios e sdo indica¢des politicas. Na realidade os mesmos
em sua maioria sdo “jogados” para suas fungdes sem de fato saber como sdo estas localidades.
Assim, suas fung¢des ndo sdo meramente educacionais, e sim funcdes que alimentam a
mercantilizagdo do processo eleitoral local e a manuten¢do da submissdo ao poder municipal.
Esta situacdo fragiliza a organizagdo dos trabalhadores em educag@o, bem como os limitam na
possibilidade de criticas e de sua propria a¢do docente, o que acaba interferindo em suas acdes
didéticas e, consequentemente, tirando sua autonomia politica ou pedagdgica.

Entdo, assim estd organizada a realidade educacional indigena segundo o Referencial
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Curricular (1998b) no ambiente das comunidades indigenas:

Os professores indios, em sua quase totalidade, ndo passaram pela formagao
convencional em magistério. Uma grande parte deles domina conhecimentos
préprios da sua cultura e tem precario conhecimento da lingua portuguesa e
das demais areas dos contetidos considerados escolares. Enquanto isso, os
professores ndo indios que atuam nas escolas indigenas, mesmo quando tém
o curso de magistério, ndo possuem conhecimentos sobre o0s povos
indigenas, provocando, portanto, distor¢des no processo ou impedindo o
desenvolvimento da proposta de educacdo intercultural (BRASIL, 1998b, p.
40).

Toda essa realidade abordada acima, juntamente com os descasos publicos, provoca
um desencontro no que propdem os Referenciais para a formacgdo de professores indigenas
(BRASIL, 2002) que afirmam que:

Os professores indigenas tém o complexo papel de compreender e transitar
nas relacdes entre a sociedade majoritiria e a sua sociedade. Sdo
interlocutores privilegiados. Entre mundos, ou entre muitas culturas, tendo
de acessar e compreender conceitos, ideias, categorias que ndo sdo apenas de
sua prépria formagdo cultural. Desempenham um papel social novo, criando
e ressignificando, a todo o momento, sua cultura. Nesse processo, o
professor indigena desempenha funcgdes sociais especificas segundo o papel
da escola para cada sociedade indigena em um determinado momento de sua
histéria (BRASIL, 2002, p. 21).

Por isso o modelo de educacgdo indigena ndo tem atingido grandes resultados, pois a
realidade existente provocou um mecanismo que levou e estd levando a destruicdo do
patriménio cultural das populagGes nativas; modelo de ensino este baseado, sobretudo, na
educacdo dos “brancos”, que pde em risco a continuidade da cultura dos nossos indigenas. Em
muitas situacdes, os nossos nativos sao vistos com descaso e indiferenca, ou quando foge
dessa realidade, s@o alvo de visdes estigmatizadas e discriminagdo. Segundo g (2012):

De modo que, diante de tal histéria de covardias e violéncias, é vergonhoso
ver o preconceito de certas pessoas diante dos processos pelos quais muitas
comunidades, Brasil afora, tém-se afirmado como indigenas. Na verdade,
engana-se quem pensa que, mesmo hoje, esse processo de reinvindicac¢do da
condi¢do de indigena € algo tranquilo: o racismo em ambientes como
escolas, hospitais e delegacias ainda € uma realidade viva em muitos lugares
do Brasil (PIMENTEL, 2012, p. 40).

Ressaltamos mais vez a necessidade urgente da implantacdo de um curriculo
educacional que resgate e valorize a cultura indigena, em uma perspectiva pluricultural,
proporcionando a estas comunidades uma escola que funcione como centro de referéncia para
a democracia, criticidade e autossustentabilidade, reafirmando assim sua cultura em face da
sociedade dominante.

Em sintese, fica aqui registrado que o inicio da histéria da nossa educacdo, que

comecgou com os nossos indigenas, sempre foi divergente das reais necessidades de quem as
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recebeu, o que ao longo dos anos contribuiu por diversos momentos para o desenvolvimento
de uma farsa, a qual culminou em uma educacgdo sistematica, descontextualizada, repleta de
exploragdo, de dominacdo, de autoritarismo e de desrespeito a cultura dos povos. E o mais
agravante ¢ que tudo isso forcou uma realidade fora dos padrdes de vida da comunidade
indigena, provocando a forg¢a a inserc¢do dos indigenas na sociedade dominante.

Logo, desde o inicio da colonizacdo até os dias de hoje temos um processo educativo
que configura como elemento duvidoso quando se trata dos beneficios as populagdes
indigenas. Isso porque as relagdes entre o Estado brasileiro e os povos indigenas no Brasil t€ém
toda uma trajetéria histérica marcada por interesses antagdnicos, situacdo essa que provocou
no processo de ensino aprendizagem indigena uma realidade nada justa para esse povo, uma
vez que sempre contrariou a teoria proposta nas leis vigentes e nas bandeiras de lutas dos
orgdos ndo governamentais, que apresentam propostas de um modelo educacional que visa
proporcionar aos educandos indigenas maiores e melhores possibilidades de aquisicdo do
conhecimento, orientando as unidades escolares a construirem uma educagdo justa e

igualitéria para todos.

3.3 Concepcoes de educacio intercultural para o ensino de historia e cultura
afro-brasileira e africana

A segregacdo racial historicamente estabelecida em nosso pafs tem influenciado na
elaboracdo das politicas ptiblicas educacionais, pois 0 negro tem constantemente sido deixado
de lado na construgdo e execucdo do curriculo nas escolas, caracterizando os afro-brasileiros e
africanos como invisibilizados quando se trata deste contexto.

Vivemos em um pais que possui diversas culturas, o que acaba gerando uma
necessidade de regulamentar os direitos humanos pré-estabelecidos por meio de leis
especificas, mesmo sabendo que a igualdade é um bem de todos e estd garantida em nossa
Carta Magna; entretanto, estes direitos muitas vezes ndo saem do papel, gerando assim
situacOes de desrespeito e preconceitos.

A escraviddao no Brasil, por exemplo, se consolidou como uma experiéncia de longa
duracdo que marcou diversos aspectos da cultura e da sociedade brasileira. Mais que uma
simples relagdo de trabalho, a existéncia da mio de obra escrava africana fixou um conjunto
de valores da sociedade brasileira em relacdo ao trabalho, aos homens e as instituicdes. Nessa
trajetéria podemos ver a ocorréncia do problema do preconceito racial e social no decorrer de

nossa histdria, e que hoje ainda impacta a vida dos afro-brasileiros.
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Neste contexto, a educacdo ¢ uma acdo continua que tem dever de fortalecer as
préaticas sociais inclusivas. Carrega consigo a missdo de encontrar solu¢des vidveis que
respondam a estas necessidades, tendo como foco principal o homem social de direito que
necessita de uma educag¢do humanizada, com leis apliciveis no combate as diferencas sociais.

A diversidade de racas e classes sociais é um assunto adequado para os pesquisadores
se aprofundarem em seus estudos, pois assim serdo fortalecidos os direitos e deveres de todos,
sem falar que do ponto de vista legal, o modelo de educag@o atual tem se mostrado favoravel
ao desenvolvimento de atividades que promovam a inclusdo dos povos invisibilizados no
Curriculo Escolar. Segundo os Parametros Curriculares Nacionais para a pluralidade cultural:

2

O grande desafio da escola € reconhecer a diversidade como parte
insepardvel da identidade nacional e dar a conhecer a riqueza representada
por essa diversidade etnocultural que compdem patrimonio sécio cultural
brasileiro, investindo na superacido de qualquer tipo de discriminacdo e
valorizando a trajetria particular dos grupos que compdem a sociedade
(BRASIL, 1997a, p. 117).

Segundo a lei 10.639 de 2003, nas escolas de ensino fundamental e médio, oficiais e
particulares, € exigido o ensino sobre Histdria e Cultura Afro-Brasileira. A referida lei alterou
a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo (LDB) e instituiu as Diretrizes Curriculares para a
sua execug¢do, e segundo a mesma, os alunos obrigatoriamente devem ter conhecimento sobre
os contetidos que abordam questdes referentes a cultura africana e as contribuicdes dos negros
para a formag@o historica e cultural do pais.

E importante ressaltar que na atualidade j4 sabemos muita coisa sobre os primeiros
habitantes do Brasil e sobre os negros; no entanto, na maioria das vezes aprendemos sua
histéria de forma distorcida e preconceituosa, na qual sdo retratados esteredtipos criados
desde o principio da colonizagdo e que permanecem até hoje, ignorando o fato de que no
ambiente escolar as diferengas sociais e culturais devem ser respeitadas. De acordo com as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacio das Rela¢des Etnico-Raciais e para o
Ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Africana (BRASIL, 2013):

Cabe ao Estado promover e incentivar politicas de reparacdes, no que
cumpre ao disposto na Constituicdo Federal, Art. 205, que assinala o dever
do Estado de garantir indistintamente, por meio da educacgio, iguais direitos
para o pleno desenvolvimento de todos e de cada um, enquanto pessoa,
cidaddo ou profissional. Sem a intervenc¢do do Estado, os postos a margem,
entre eles os afro-brasileiros, dificilmente, e as estatisticas 0 mostram sem
deixar ddvidas, romperdo o sistema meritocratico que agrava desigualdades
e gera injustica, ao reger-se por critérios de exclusdo, fundados em
preconceitos e manutencdo de privilégios para os sempre privilegiados
(BRASIL, 2013, p. 498).

Logo, precisamos mudar a cultura escolar e proporcionar momentos que valorizem as
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diferencas, que facilitem o trabalho com a inclusio social para que assim ocorra uma melhora
na convivéncia dos diferentes individuos, construindo desse modo uma formagdo escolar
voltada para o comprometimento de pessoas que saibam lidar com as desigualdades sociais.

O querer mudar € uma arma muito forte para a solidificagdo desse trajeto, que € algo
muito almejado e necessdrio para combater essas situagdes de discriminagdo. H4 um enorme
déficit nas escolas a respeito da questdo das diversidades, ocasionado pouco investimento na
pesquisa sobre o assunto, o que acaba proporcionando a producdo de materiais pedagdgicos
discriminatdrios, como, por exemplo, gravuras em alguns livros que apresentam na maioria
das vezes, apenas pessoas brancas, desmerecendo a existéncia do indigena, do negro e de
outras ragas € etnias.

Tal fato acaba reforcando ainda mais o preconceito, apesar da escola ser o local onde
deveriam ser extintos estes pensamentos. Esta acaba sendo um dos ambientes onde mais se
evidenciam préticas celetistas, seja pelos professores, pelos alunos, pela comunidade escolar
ou pelos livros didéticos que os circundam.

Sobre isso, Aquino (1998, p. 120) declara: “A escola sempre foi considerada uma
instituicdo de selecdo e diferenciacdo social (...) e é fato que ndo se pode negar a seletividade
que estd presente na prética institucional escolar e, por vezes, de cardter elitista”. Em suma o
autor afirma que na realidade brasileira, o preconceito vivenciado no ambiente escolar pode
ser facilmente percebido pelo exercicio da diferenga. O autor ainda destaca que:

(...) toda e qualquer pessoa, pelo fato de ser um ser humano, é digna e
merecedora de respeito. Portanto, ndo importa seu sexo, sua idade, sua
cultura, sua classe social, sua religido, sua raca, seu grau de instrucio, etc.:
nenhum desses critérios aumenta a dignidade de uma pessoa (AQUINO,
1998, p. 127).

Tal realidade de desrespeito ao proximo obviamente fere a dignidade de pessoas, fere
também sua autoestima e distorcem seu autoconceito, a ponto de o individuo sentir-se
inferiorizado como pessoa, resultando em danos irrepardveis ao longo de toda a vida, uma vez
que provoca situacdes que faz o outro se sentir incapaz ou diferente por ter uma caracteristica
fisica, étnica, cultural, ou de género diferente dos outros que se encontram a sua volta.

Esta situacdo constitui-se como um fator histérico-social que remonta aos tempos de
escraviddo, embora a mesma tenha sido abolida quando sancionada a lei em que trata esse ato
como crime. E o pior, vem aumentando o nimero de ocorréncias desse tipo principalmente no
ambito escolar, onde a historia por sua vez € mostrada de forma distorcida. Desde o periodo
colonial, os escravos africanos e indigenas sofreram com castigos € maus tratos por parte das

grandes Metrdpoles da época, que s6 sabiam explorar suas colOnias e ndo se preocupavam
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com as condi¢des de vida destes povos.

Entretanto, cabe destacar que nem mesmo o longo processo de discriminagdo e
desigualdade fez com que estes povos se calassem, uma vez que suas tradicdes vigoram até
hoje em quase todos os recantos do Brasil, sinalizando a forca de suas culturas. Dentre estes
resquicios podemos citar os ritmados tambores que invadem o pais na época do carnaval,
momento que € de festa, mas também que deveria ser de reflexdo, pois os sons destes
tambores oriundos da cultura africana, que hoje s@o sindnimos de alegria, podiam também ser
um fator de lembrangas e reflexdo dos trés séculos e meio (1500 — 1888) de regime escravista
e do comércio de gente, situacdo que ocasionou o desaparecimento de muitos elementos de
suas culturas e na morte de milhares de homens, mulheres e criancas.

E sabido que o colonialismo infligiu uma série de consequéncias na vida dos
africanos: uma dependéncia econdmica e politica, as formas compulsérias de trabalho
(escraviddo), o racismo como legitimador do colonialismo etc., mas que ndo foi fator de
impedimento do negro em lutar pelos seus ideais. A exemplo, a histéria nos revela em
diversos lugares a presenga da ndo aceitacdo a tal condigdes as quais eram submetidos, € a
resisténcia sempre foi a prova de suas lutas.

Esta resisténcia pode ser vista sob dois pontos de vista: o primeiro é aquele que vé e
entende a resisténcia africana de uma maneira preconceituosa, sem nenhum conhecimento
sobre o tema e que tem ela como elemento de rebeldia e preguica. O segundo ocorre
principalmente a partir da década de 1980, quando surgem movimentos das minorias (negros,
mulheres, homossexuais) e passam a ver a resisténcia como elemento de libertagao.

Sobre esta questao Hernandez (2005) assim descreve a resisténcia africana:

Niao obstante as dificuldades de andlise sdo possiveis reconhecer ndo sé a
importancia de formas de protesto social cotidiano, como a acdo do
banditismo social, ocorridas nas areas predominantemente rurais nas quais as
estruturas coloniais foram limitadamente invasivas. Quanto a resisténcia
cotidiana, algumas formas mais usadas foram as doengas simuladas, o ritmo
lento de trabalho, as fugas, a sabotagem de equipamentos, as queimadas (por
exemplo, de entrepostos), as pilhagens de armazéns das companhias
concessiondrias e de negociantes locais, a destruicdo de meios de transporte
e de linhas de comunicagGes e as fugas desabitadas criando enclaves

autdbnomos (HERNANDEZ, 2005, p. 127).

Essas formas de resisténcia serviram para reafirmar que o povo africano ndo ficou
insensivel ao colonialismo europeu. Mesmo diante de um embate desigual de forgas, a
resisténcia demonstra o descontentamento com situagdes vivenciadas pelos escravos africanos
diante dos abusos e demandas dos colonialistas europeus. Sem falar que estas lutas

contribuiram para a reafirmagdo do negro enquanto cidaddo e motivaram a criacio de leis que
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buscaram proporcionar amparo as pessoas que enfrentam situagdes de discriminacdo e
desigualdade social.

Uma das principais conquistas legais que versam sobre essa temdtica, no artigo 5° da
Constitui¢ao Federal de 1988, fala da igualdade entre os cidad@os:

Art. 5° - Todos s@o iguais perante a lei, sem distingdo de qualquer natureza,
garantindo-se aos brasileiros e aos estrangeiros residentes no Pais a
inviolabilidade do direito a vida, a liberdade, a igualdade, a seguranga e a
propriedade, nos seguintes termos (BRASIL, 1988, p. 9).

Assim, perante a lei ndo existem diferencas entre os individuos de uma sociedade, e
independentemente de raca, cor ou sexo, todos tém direitos iguais, o que inclui o direito pleno
a cidadania no que diz respeito a vida em comunidade. Logo, em qualquer situacdo, todos sdo
iguais. Dentro das escolas, para se trabalhar a historia dos negros geralmente existe uma data
marcada, pois no més de novembro, no dia 20, se comemora o dia da consciéncia negra:

Considerando-se os avancos do pais na luta antirracista, cabe destacar a
importancia do Dia Nacional da Consciéncia Negra como culminincia de
varias agdes e praticas pedagdgicas realizadas nas escolas e que abordem a
temdtica afro-brasileira e africana. Trata-se do reconhecimento nacional da
resisténcia cultural, politica e social do povo negro, que se encontra na Lei n°
9.394/96 (LDB) e deve ser comemorado no calendario escolar (BRASIL,
2013, p. 464).

Nesta data maioria das escolas busca realizar programacdes nas quais o negro € o ator
principal, mas isso nao raramente acontece de forma descontextualizada, e de forma geral,
acaba deixando de lado a histdria regional, ndo trabalhando assim as peculiaridades no que diz
respeito a influéncia da colonizacdo na formagdo destas pessoas e o seus papeis importantes
na formacdo da cultura de cada regido.

Tratando-se da questdo de valorizagdo cultural, podemos citar também Boaventura de
Sousa Santos, um dos mais respeitados socidlogos contemporaneos que apresenta o conceito
denominado “epistemologias do Sul”, a qual consiste em um arcabouco tedrico, pedagégico e
metodolégico que busca questionar a dominagdo eurocéntrica no campo do pensamento,
partindo dos conhecimentos que surgiram em meio as lutas sociais, destacando as
experiéncias dos menos favorecidos e marginalizados (SANTOS, 2018).

O autor destaca que, apesar dos processos de desvalorizacdo, os saberes tradicionais
resistiram ao tempo e o que € proposto nessa nova epistemologia ¢ um didlogo diacrdnico
entre estes saberes em um processo intercultural, sendo essa proposta denominada de
ecologias de saberes. Esta se embasa no pressuposto de que o conhecimento é a relacdo
existente entre os diversos tipos de saberes, e, enquanto pritica cognitiva, tem como pano de

fundo a diversificagdo de experi€ncias, ndo s6 aquelas de cardter europeu, que tém se
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reafirmado globalmente e contribuido para a desvalorizacdo dos saberes gerados pelo restante
do mundo.

(...) a ecologia de saberes deve ser complementada com a traducido
intercultural e interpolitica. Esta tdltima visa especificamente reforcar a
inteligibilidade reciproca sem dissolver a identidade, ajudando assim a
identificar complementaridades e contradi¢des, plataformas comuns e
perspectivas  alternativas. Tais clarificagdes sdo importantes para
fundamentar de forma sélida as decisdes sobre aliangas entre grupos sociais
e articulagdes de lutas, bem como para definir iniciativas concretas tanto no
que se refere as suas possibilidades como aos seus limites (SANTOS, 2018,
p. 68).

Assim, o movimento de contra-hegemonia que emerge dessa ecologia baseia-se na
tentativa de promover a interculturalidade por meio de didlogos e conexdes entre oOs
movimentos que existem neste contexto, para evitar o que o autor denomina como fascismo
epistemoldgico, que pode ser descrito como uma relagdo de destrui¢do e diminui¢do de outros
saberes.

O que se pode depreender da visdo de Santos, no tocante ao curriculo real adotado nas
escolas é que essa visdo € acentuada e reforcada no ambiente escolar, o que contraria as
proposi¢des que sdo defendidas nas politicas publicas relativas ao multiculturalismo e a
educacio intercultural.

Desse modo, o que é proposto pelo autor ¢ uma mudanca de paradigmas, redefinindo-
se o pensamento hegemodnico dominante atual, pois para que essa revolugdo necessdria
acontecga e tenha €xito, utilizando como base conceitual as proprias afirmacdes de Boaventura,
¢ imprescindivel que se tenha uma compreensdo e conhecimento de todos os tipos de
dominacdo existentes, para que assim seja possivel empreender qualquer tipo de revolucdo
exitosa.

Em consonéncia com essa proposi¢do, hoje a legislacdo educacional brasileira obriga
as escolas a ensinarem temas relativos a histdria dos povos africanos em seu curriculo. Além
disso, as DCNG/EB (BRASIL, 2013) estabelecem que a diversidade cultural do pais deve ser
trabalhada no dmbito escolar. Diante da importancia dessa temdtica, voltamos nosso olhar
para a Lei 10.639, que foi promulgada em 09 de janeiro de 2003 e prevé o Ensino da Histéria
e Cultura Afro-Brasileira e Africana em todos os niveis de ensino, e assim institui a
obrigatoriedade do ensino da cultura afro no curriculo escolar brasileiro. Segundo as
DCNG/EB (BRASIL, 2013):

Politicas de reparac¢des voltadas para a educagido dos negros devem oferecer
garantias a essa populacdo de ingresso, permanéncia e sucesso na educagdo
escolar, de valorizacdo do patrimdnio histérico-cultural afro-brasileiro, de
aquisicdo das competéncias e dos conhecimentos tidos como indispensaveis
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para continuidade nos estudos, de condicdes para alcancar todos os
requisitos tendo em vista a conclusdo de cada um dos niveis de ensino, bem
como para atuar como cidaddos responsdveis e participantes, além de
desempenharem com qualificacdo uma profissio (BRASIL, 2013, p. 498-
499).

A partir dessa lei, ensinar a histéria destes povos na escola passou a ser algo
irremedidvel. No entanto, € pertinente questionar de que forma tal lei tem sido apresentada na
no ambiente educacional, pois tdo importante quanto abordar essa temdtica, € fazé-lo de forma
respeitosa, veridica e principalmente, de forma contextualizada. Assim, podemos citar
também o quanto € relevante se trabalhar a questdo da histdria regional, pois cada local tem
suas peculiaridades no que diz respeito a colonizacdo e a influéncia de outros povos na

formacdo de cada estado brasileiro.

3.4 Concepcoes de educacao intercultural para a educacao escolar quilombola

O Brasil possui em seu territério uma grande diversidade de povos e culturas, dentre
as quais destacamos agora os quilombolas. O grande nimero de comunidades destes povos e
suas especificidades exigiram do Ministério da Educag¢do que fossem criadas diretrizes
curriculares especificas. A expressividade da educag@o escolar quilombola no pais pode ser
observada através dos dados do Censo da Educacdo Bdésica 2020, que apontam a existéncia de
275.132 estudantes quilombolas, 2.526 escolas quilombolas e 51.252 docentes atuando em
escolas quilombolas no pais (BRASIL, 2021).

Ao contrdrio do que muitos imaginam, os quilombolas, apesar de sua ascendéncia
afro, possuem costumes e caracteristicas muito distintas dos demais afro-brasileiros,
especialmente no que concerne ao estabelecimento territorial. Conforme o que exprime o
caderno do MEC intitulado “Educacdo Escolar Quilombola: algumas informacdes” (BRASIL,
2011):

As comunidades quilombolas no Brasil sdo multiplas e variadas e se
encontram distribuidas em todo o territério nacional. Em algumas regides
elas sdo mais numerosas e em outras ndo. Had comunidades que ficam no
campo (rurais) e outras que ficam nas cidades (urbanas); que se constituem
por meio de fortes lagos de parentesco e heranga familiar ou nio; que
receberam as terras como doac¢do e que se organizaram coletivamente e
adquiriram a terra (BRASIL, 2011, p. 13).

A luta territorial tem sido um dos maiores problemas para os remanescentes de
quilombos, uma vez que o processo para reconhecimento e autorizacdo para posse € uso de
suas terras costumam ser burocriticos € morosos, o que acaba impactando também a eficicia

da implantacdo de politicas publicas especificas, pela indefini¢do e conflitos territoriais.
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As Diretrizes Curriculares Gerais para a Educacdo Bésica apresentam uma defini¢cdo
para quilombos (BRASIL, 2013):

Art. 3° Entende-se por quilombos: I - os grupos étnico-raciais definidos por
auto-atribuicdo, com trajetéria historica prépria, dotados de relagdes
territoriais especificas, com presuncdo de ancestralidade negra relacionada
com a resisténcia a opressdo histérica (BRASIL, 2013, p. 479).

O sentido etimoldgico da palavra “quilombo” remete a unido de povos, € sua origem
vem de termos de linguas bantas. Conforme Pereira, Serrano e Porto (2012, p. 25): “A palavra
quilombo € derivada do banto e pode estar relacionada a algo como aldeia, acampamento ou
similares”. Este nome tem como sindnimo ‘“mocambo”, designa as comunidades que se
originaram a partir de escravos fugitivos no periodo colonial e tem um valor histérico e
cultural muito forte para o nosso pais. Tratar sobre a escraviddo é de grande importancia
dentro de todo o contexto histérico que fala a respeito da presenca afro no Brasil colonial.

Conforme vemos em Reis e Gomes (2012):

Se estivermos conscientes dos niveis insuportdveis de barbarismo associado
a escraviddo no Novo Mundo, torna-se facil entender a importincia dos
quilombos. A resisténcia do negro a escravidao foi caracteristica marcante da
histéria dos africanos nas col0nias americanas, e 0os escravos responderam a
exploragdo com a ma vontade, a sabotagem ao trabalho, a revolta ou a fuga
para quilombos (REIS; GOMES, 2012, p. 31).

Reis e Gomes (2012) comentam que os quilombos se tornaram muito comuns na vida
dos colonos, sendo esse a forma mais efetiva de se opor a escravidao, sendo um desafio direto
ao sistema patrimonial e autocrdtico da época. No Brasil, o mais famoso quilombo foi
denominado Palmares, que ficava situado em uma zona afastada no litoral, possuia terras
férteis e tinha uma predominancia de palmeiras. Os negros a cercaram com um alto muro de
pau a pique, e 14 cultivavam mandioca, milho, feijdo, banana, entre outros; assim, o local s6
tinha trés acessos, e cada um desses ficava guardado por 200 guerreiros; os negros também
conseguiram armas € municao.

De acordo com a descri¢cao de Gomes (2011):

No Brasil colonial, Palmares foi a maior comunidade de fugitivos, datando
de 1597 a primeira referéncia a ela. (...) Logo se transformou em local de
refiigio, existindo ndo s6 um mocambo, mas dezenas deles. Nessa regido de
grande floresta, os palmaristas, negros do Palmar ou negros dos Palmares —
como eram denominados na documentagdo — construiram suas aldeias ao
longo da serra, numa extensdo que podia ir do rio Sdo Francisco ao cabo de
Santo Agostinho. Entre montanhas e florestas de dificil acesso, contavam
com protecdo natural. Havia caca e pesca abundantes, frutos e raizes, além
de suas plantacdes (GOMES, 2011, p. 13).

Zumbi € reconhecido hoje como heréi do movimento de resisténcia contra a

escraviddo negra. Ele foi o dltimo a comandar o Quilombo dos Palmares, que ficava
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localizado na capitania de Pernambuco (hoje Alagoas), e existiu por aproximadamente um
século. O ideal de Zumbi era conquistar a liberdade para todos.

Esse quilombo incomodou a Coroa Portuguesa, que apds 16 expedigdes, conseguiu
seu intento ao enviar tropas que capturaram e mataram seu lider, apds este ter resistido por
vérios dias. Zumbi morreu pelas maos do bando de Domingos Velho no dia 20 de novembro,
data que hoje ¢é tida como referéncia para se comemorar o “Dia Nacional da Consciéncia
Negra”. Para Diegus e Rocha (1991):

Zumbi, mais do que uma histéria, € o grande her6i de uma raga que, mesmo
sob o jugo violento da chibata, nunca deixou de sonhar e lutar pela liberdade.
Mais de trés séculos depois, quando o Brasil é o segundo pais do mundo em
nimero de negros, Zumbi continua sendo simbolo de Iuta e dentincia da
discriminagdo racial, na busca de uma sociedade mais justa, fraterna e sem
preconceitos. Para os negros, Zumbi ainda vive, pois deus ndo morre. Sua
luta, sua determina¢do os inspiram, os enche do orgulho (DIEGUS;
ROCHA, 1991, p. 64).

Destacar e propagar a cultura africana com toda a sua riqueza ¢ uma maneira de se
diminuir a discriminacdo racial e o preconceito que sdo reais em nossa sociedade,
favorecendo a estimulacdo da autoestima do povo negro. E uma acdo que tem buscado
contribuir para este intuito foi denominada Dia da Consciéncia Negra, celebrado no dia 20 de
novembro, com o intuito de resgatar e homenagear as origens e elementos culturais negros em
nosso pafs. Esta data foi escolhida por ser o dia em que morreu Zumbi dos Palmares, em
1695.

Essa data comemorativa tem se mostrado importante, pois tem propiciado a
evidenciagdo da temadtica da cultura africana na escola, e essa é uma das estratégias pensadas
para fortalecer o reconhecimento da contribui¢do negra na formacao histdérica do nosso pais.
As DCNG/EB voltadas para a educagdo escolar quilombola apresentam no Art. 6°, inciso VII
como objetivos:

No artigo 6° das DCNG/EB, temos que a educagdo escolar quilombola possui como
objetivos:

VI - zelar pela garantia do direito a Educagdo Escolar Quilombola as
comunidades quilombolas rurais e urbanas, respeitando a histéria, o
territério, a memdria, a ancestralidade e os conhecimentos tradicionais;

VII - subsidiar a abordagem da tematica quilombola em todas as etapas da
Educacio Basica, publica e privada, compreendida como parte integrante da
cultura e do patriménio afro-brasileiro, cujo conhecimento é imprescindivel
para a compreensdo da histéria, da cultura e da realidade brasileira.
(BRASIL, 2013, p. 428).

Essa recomendacdo pode ser alcancada por meio de ag¢des que proporcionem a

inclusdo destes temas na educacio formal, como o dia da Consciéncia Negra, sendo também
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um meio de manter viva a memoria desses importantes movimentos de resisténcia negra,
perpetuados por meio dos quilombolas que evocam e propagam a histéria de seus
remanescentes. Entretanto, o ideal é que o cardter intercultural da educagdo seja promovido
ndo apenas em agdes esporddicas, como uma data Unica no calenddrio escolar, mas no
cotidiano, de forma que tal pensamento se torne comum nas ag¢des curriculares e escolares.

Assim, conforme as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Escolar
Quilombola (BRASIL, 2011), cabe aos docentes em conjunto com os sistemas de ensino
colocarem em pratica o que € previsto na legislagdo educacional e:

Para isso deverdo considerar vdrios aspectos da realidade dos povos
quilombolas, tais como: o que se entende por quilombo, quilombo como
territério, as lutas da comunidade quilombola, a relagdo entre quilombos e
trabalho, cultura e ancestralidade africana, os avangos e limites do direito
dos quilombolas na legislagdo brasileira e a educagdo escolar quilombola
(BRASIL, 2011, p. 12).

Por fim, podemos afirmar que as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagao
Escolar Quilombola na Educag@o Bdsica definem que a mesma deve ser aplicada de modo
que respeite as especificidades culturais e étnico-raciais, por meio de uma pedagogia
especifica, utilizando materiais e metodologias diferenciadas. Também instituem que a
formacdo docente para atuagdo neste contexto deve ser consoante com a cultura quilombola.
A instituicdo das DCNG/EB no ambito da educag@o escolar quilombola é uma grande
conquista para estes povos, pois partiu das lutas sociais que empreenderam. Originou também
uma reformulagdo no curriculo escolar, j4 que as diretrizes defendem a valorizagdo dos
saberes e tradi¢Oes culturais dos quilombolas, tendo o cuidado de inserir em todas as agdes

escolares elementos da cultura propria destes.

3.5 Concepcoes de educacao intercultural para a Educacio do Campo

O quarto povo que compde os sujeitos invisibilizados no curriculo aqui estudados sdo
os camponeses. Estes também sdo vitimas de descaso no curriculo da educag@o brasileira, e a
Educacdo do Campo sempre apresentou diversos problemas em nosso pais, tais como: alta
evasdo escolar, baixa escolarizacdo, alto indice de repeténcia, falta de profissionais
qualificados, entre outros.

A realidade escolar do campo € questiondvel, pois é possivel observar a existéncia de
escolas sem nenhum tipo de planejamento em suas estruturas fisicas, com dificuldades de
acesso, falta de acompanhamento dos poderes publicos, e descaso na aplicagdo de uma

parcela significativa de politicas publicas. Estas situacdes acabam deixando a educacdo do
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campo totalmente desprovida no que diz respeito a preparagdo do educando para sua atuacio
no campo ou até mesmo em outros setores da sociedade.

Assim como o indigena, o negro e o quilombola, o camponés também se tornou vitima
do sistema excludente dominador de nossa sociedade, e qualquer tentativa de conceituacio
das politicas publicas pertinentes nao fugird as regras do que ja foi citado nos demais
segmentos de nossa sociedade, e mais uma vez, transparece a prevaléncia da hegemonia
politica e econdmica de uma classe sobre a outra.

Independentemente de ser integrante de uma minoria, a histéria tem mostrado que ao
longo dos tempos o discurso advindo dos 6rgdos competentes em relagdo a educacdo sempre
apresentou falhas nas agdes afirmativas que deveriam suprir as desigualdades existentes no
ambiente escolar, pois sempre existiram falhas no cumprimento das leis existentes,
ocasionando assim uma lacuna entre a teoria e a pratica.

Em se tratando da educa¢@o do campo, ndo existe na realidade uma defini¢io exata de
um modelo que venha atender ao campesinato, uma vez que em nosso pais sempre foram
infimas as agdes voltadas para o meio rural no sentido educacional; o que aconteceu ao longo
do tempo sempre foi uma compilagdo do meio urbano para o campo. Conforme Caldart
(2011),

Uma escola do campo ndo &, afinal, um tipo diferente de escola, mas sim € a
escola reconhecendo e ajudando a fortalecer os povos do campo como
sujeitos sociais, que também podem ajudar no processo de humanizac¢do do
conjunto da sociedade, com lutas, sua histéria, seu trabalho, seus saberes,
sua cultura, seu jeito (CALDART, 2011, p. 110).

Esta escola s6 entrard em evidéncia se a sociedade de modo geral se conscientizar da
necessidade de criar uma escola no campo para o campo, com o interesse voltado para a
atua¢do no campo, para assim desconstruir o conceito erroneo enraizado em nossas bases
educacionais aplicado pelos 6rgdos governamentais. A escola que temos hoje acaba
contribuindo no sentido de provocar um €xodo rural, uma vez que suas praticas pedagdgicas
sdo descontextualizadas da realidade vivida pelos alunos do campo.

Neste sentido, a escola do campo tem que passar por um processo de transformagao
para mudar esta realidade, focando em a¢des que ajudem o homem do campo a reconhecer-se
agente ativo na transformacio de sua realidade, o que o levard a conviver melhor e com mais
prazer no meio rural, situacio esta que poderd mudar de vez a sua situagcdo socioecondmica,
pois pode aliar-se a formacao intelectual dos envolvidos com as préticas vivenciadas em suas
localidades.

A concepg¢do de uma educacgdo a partir do campo e no campo foi formulada em um
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contexto de problematizagdo de conceitos e ideias até entdo arraigados na sociedade
brasileira, como tem sido o de educacdo rural. Assim, um dos objetivos da Educacdo do
Campo € garantir para os povos do campo uma educagdo comprometida com um modelo de
desenvolvimento socialmente justo, economicamente vidvel, ecologicamente sustentivel e
culturalmente aceito, pensando na situagdo do trabalhador rural e nas condigdes que
oportunizam uma educagdo conscientizadora. Caldart (2011) destaca que

A Educacdo do Campo nasceu tomando/precisando tomar posi¢do no
confronto de projetos de campo: contra a 16gica do campo como lugar de
negécio, que expulsa as familias, que ndo precisa de educacio nem de
escolas porque precisa cada vez menos de gente, a afirmacdo da l6gica da
producdo para a sustentacio da vida em suas diferentes dimensdes,
necessidades, formas (CALDART, 2011, p. 15).

Neste sentido, a teoria afirma que este modelo de educagdo tem que ser diferente do
modelo tradicional predominante. S6 que a realidade geralmente se mostra diferente do que é
proposto, pois prega-se o modelo exploratério ditado pelo capitalismo, que tem a tendéncia de
beneficiar a minoria detentora do capital.

Por isso quando se pensa em uma educacdo voltada para o campo tem que se almejar
“uma escola do campo que defende os interesses da agricultura camponesa, que construa
conhecimentos, tecnologias na direcdio do desenvolvimento social e econdmico dessa
populag¢do” (ARROYO; FERNANDES, 1999, p. 22). Tem que ser um modelo que inclui, ndo
que exclui. O que estd em jogo € a permanéncia destes sujeitos no campo, mantendo viva a
sua cultura e sua sustentabilidade dentro de suas localidades tradicionais, locais em que estio
habituados a viver.

Este modelo j4 existe no papel e é assegurado pela a nossa LDB, a qual regulamenta
este modelo de ensino escolar; no capitulo II, artigo 28 a mesma trata sobre a legitimacdo da
educacdo do campo que: “Permite a adaptagdo a educag@o bdsica as peculiaridades da zona
rural e de cada regido, tendo especificamente: conteidos curriculares e metodologia
apropriada as necessidades reais e interesses e condi¢des climdticas; adequacdo a natureza do
trabalho” (BRASIL, 1996, p. 11).

Essa preocupagdo também é notada nas Diretrizes complementares, normas e
principios para o desenvolvimento de politicas publicas de atendimento da Educacdo Bésica
do Campo, por meio da Resolu¢do n° 2, de 28 de abril de 2008 em seu Art. 3°, que se
encontram inseridas nas DCNG/EB: “A Educacdo Infantil e os anos iniciais do Ensino
Fundamental serdo sempre oferecidos nas proprias comunidades rurais, evitando-se os
processos de nucleacdo de escolas e de deslocamento das criangas” (BRASIL, 2013, p. 295).

No entanto, € preciso agora garantir na pratica o bom funcionamento de uma escola no
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campo, para o campo, que tenha como prioridade atender o campesino em todos os sentidos,
dando a ele condi¢des de continuar no campo e oferecer aos seus filhos uma educacdo justa e
de qualidade.

Neste sentido, muitos estudos vém se desenvolvendo sobre o assunto em diversas
dreas de atuagdo, enfocando o modelo de educacdo e os problemas relacionados neste
contexto, que vao evidenciar as caracteristicas historicas da Educacdo do campo na nossa
sociedade. Ao longo da histéria da Educag@o do campo em solos brasileiros, percebe-se que o
patamar atual foi uma conquista de muitas lutas, resultante da unido de movimentos
sindicalistas, da populacdo rural e de movimentos sociais como, por exemplo, o MST -
Movimento dos Sem Terra.

Nas palavras de Arroyo, Caldart e Molina (2004),

A educacio tem se constituido como um instrumento relevante na sociedade
brasileira e as vezes tem sido definida por concepgdes de educacdo que no
processo histérico tem enviesado para caminhos de natureza cartesiana,
pragmatica, reprodutivista, critica-reprodutivista, ou simplesmente critica,
libertadora, liberal, neoliberal, pds-moderna, enfim; uma educagdo que se
desenvolveu acompanhando a trajetéria histérica e trouxe avancos a
sociedade brasileira principalmente na drea da pesquisa, responsavel pela
inovagdo tecnoldgica também para a zona rural. No campo inovaram: no
maquindrio, no aumento da producdo de grdo, nos agrotoxicos, alteracdo dos
genes das sementes para exportacdo em larga escala (ARROYO;
CALDART; MOLINA, 2004, p. 23).

O que temos hoje € uma sociedade marcada pela desigualdade social, onde quem ¢
beneficiado € a minoria detentora do poder econdmico, social e politico. Em se tratando do
homem do campo, este ndo entra como prioridade no que se trata de politicas ptiblicas e de
educacdo. Esta situacdo se iniciou juntamente com o nosso modelo de desenvolvimento
implantado pelos europeus em nosso territdrio, pois desde o inicio o Estado ja visava a
beneficiar o poder aquisitivo econdmico privilegiado, deixando os demais como seres
invisiveis e a mercé da prépria sorte.

O Estado em nossa construgdo historica sempre deixou a desejar quando se trata de
promover politicas publicas que garantam de forma igualitdria aos seus cidaddos o direito a
educacdo, a seguranga, a saide e ao bem-estar daqueles que, por outro lado, o sustentam com
suas contribui¢des tributarias estabelecidas pelas leis vigentes.

Violeta Loureiro (2001, p. 36) reconhece o Estado como:

(...) elemento central da sociedade brasileira seja na condi¢dao de controlador
e organizador da vida publica no sentido amplo, seja no aspecto econdmico

mais global quando formula e implanta um modelo de acumulacdo e
desenvolvimento (LOUREIRO, 2001, p. 36).

Aqui a autora deixa em cheque o modelo de atuagdo do Estado, pois segundo ela a
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funcdo primordial deste consiste em garantir o processo de acumulagdo do capital nas
sociedades e questiona a forma perversa que o Estado brasileiro propde essa acumulagdo,
excluindo da condicdo de beneficidrio das politicas publicas grande parte da populagdo,
tornando esses cada vez mais empobrecidos e marginalizados socialmente.

Acredita-se que outro dever do Estado seja garantir a todos sem distincdo de cor,
religido, profissdo ou condi¢cdo social a igualdade de oportunidade, olhando, sobretudo, para
aqueles que mais carecem das politicas publicas, que contemplam os povos invisibilizados
(indigenas, negros, camponeses € quilombolas), assim como todas as minorias. O que se vé
entdo ao longo dos tempos € um Estado omisso e desorientado, principalmente quando se trata
do meio rural.

Segundo Passador (2006), este comportamento errdneo se inicia na:

(...) data desde 1889 com a Proclamacédo da Republica. Na época, o governo
instituiu uma Pasta da Agricultura, Comércio e Industria para atender
estudantes dessas areas, entretanto, a mesma foi extinta entre 1894 a 1906.
Foi novamente instalada em 1909, como instituicdes de ensino para
agronomos. E, constituiu-se como "educagido publica efetivamente nacional,
nos anos 30, apds a criacdo do Ministério da Educacdo" (PASSADOR, 2006,
p. 119).

A partir de 1930, a concepcdo de educacdo do campo se configura em um conjunto de
politicas com definicdes elaboradas para este atendimento. No histérico da legalidade
educacional, um dos primeiros tratamentos de maior abrangéncia ocorreu na Constitui¢do de
1934, quando os Pioneiros da Escola Nova que representaram uma nova relagdo de forgas
oriundas pelo conjunto de insatisfacdes de setores intelectuais, cafeicultores, classe média e
até massas populares urbanas se instalaram na sociedade solicitando reformas educacionais.
(ROSSI, 2010, p. 3).

Desde entdo, principalmente com a Constituigdo de 1934 nasce uma esperanga a
respeito de uma melhoria para o ensino. Surge entdo uma agéo educacional profissionalizante
que tem um cardter voltado ao campo como mostra o seu artigo 156: "Para realizacdo do
ensino nas zonas rurais, a Unido reservard, no minimo, vinte por cento das quotas destinadas a
educacdo no respectivo or¢amento anual" (BRASIL, 1934, n.p.).

Nao se pode negar que se trata de um avango, no entanto, nas entrelinhas é possivel
perceber falhas, o que faz com que essas acdes ndo saiam do papel. Talvez ndo tenha nem ido
para uma discussdo mais profunda com a sociedade, pois ndo se tem nada registrado em
pesquisas bibliogréficas acerca da implantacio desta proposta na pratica.

Nos anos que se seguem, a partir da década de 40, segundo Baleeiro e Sobrinho (2001)

surgem novos acontecimentos, onde:
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(...) a educacdo rural sera transferida para responsabilidade de empresas
privadas (industriais, comerciais e agricolas), com a obrigatoriedade pelo
financiamento como expressa o Capitulo II da educagdo e cultura, Artigo
166; inciso III: as empresas industriais, comerciais e agricolas, em que
trabalham mais de cem pessoas, sdo obrigadas a manter o ensino primario
gratuito para os seus servidores e os filhos destes (BALEEIRO;
SOBRINHO, 2001, p. 108).

A partir desse periodo a educacdo brasileira incorporou a matriz curricular urbanizada
e industrializada. Caracterizou interesses sociais, culturais e educacionais das elites brasileiras
como fundamentalmente a mais relevante para todo povo do Brasil. Com a Constitui¢do de
1967 e a Emenda Constitucional de 1969, permanece a obrigatoriedade das empresas
agricolas e industriais com o ensino primdrio gratuito para empregados e os filhos menores de
14 anos. Isso explica, porque o Brasil até 1970 esteve com uma educagdo do campo sob o
gerenciamento das iniciativas privadas.

Com a Constituicdo de 1988, o Brasil consegue aprovar politicas de direitos
educacionais bastante significativas. Durante a gestdo de Fernando Henrique Cardoso foram
elaboradas e implementadas reformas educacionais que desencadearam alguns documentos
fundamentais como a Nova Lei de Diretrizes e Base da Educagcdo Nacional, a 9394/96, o
Plano Nacional da Educacdo de 2001 e os Pardmetros Curriculares Nacionais.

No nosso cotidiano, percebe-se que os avangos na educagdo parecem ndo chegar até o
campo, pois sempre que se pensa em erradicar o analfabetismo, os programas visam atingir a
todos de modo geral, como se a populacdo brasileira fosse hegemoOnica, ndo se v€ nossa
sociedade como multicultural. Sempre se procurou construir programas educacionais que
viessem proporcionar melhorias ndo nas vidas das pessoas, mas sim no intuito de suprir uma
determinada caréncia na sociedade, e em sua maioria, era no sentido de criar mao-de-obra
especializada.

Vejamos nas palavras de Caldart (2012) um desses modelos de programa que ocorreu
no final da década de 1960:

O governo militar lanca em 1967 o Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo
(MOBRAL). Esse programa pretendia também qualificar a mdo de obra com
o minimo de escolaridade para atender as demandas do novo ciclo de
desenvolvimento que se iniciava no Brasil no final dos anos de 1960 e inicio
dos anos 1970 (CALDART, 2012, p. 254).

O governo langou o programa com o intuito de erradicar o analfabetismo tanto no
campo quanto na cidade, porém, o objetivo maior foi qualificar a mdo de obra barata sem
pensar numa viabilizacdo ou transformacdo social. Essa realidade segundo Freire (1993)
condiz com uma:

(...) pratica politica que se funda na compreensdo mecanicista da Histdria,
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redutora do futuro a algo inexordvel, “castra” as mulheres e os homens na
sua capacidade de decidir, de optar, mas ndo tem forca suficiente para mudar
a natureza mesma da Histéria. Cedo ou tarde, por isso mesmo, prevalece a
compreensdo da Histéria como possibilidade, em que ndo hd lugar para as
explicagcdes mecanicistas dos fatos nem tampouco para projetos politicos de
esquerdas que ndo apostam na capacidade critica das classes populares
(FREIRE, 1993, p. 09).

Percebe-se também que este modelo educacional busca eliminar a existéncia da luta de
classe, pois a ideia nada mais € do que a producdo de “robds” para a vida produtiva. O
objetivo aqui € eliminar homens e mulheres que se educam em uma percep¢do critica, com
capacidade transformadora, e que podem mudar a sociedade.

Dessa forma precisamos comungar com as ideias de Paulo Freire (2006), que deixa
claro em seus postulados que antes de tudo, a educacdo € um ato inteiramente politico, e
dentro dessa perspectiva ndo se pode deixar de levar em consideracdo a ética nas relagdes
humanas, através do didlogo e com respeito a diferenca de ideias e posicdes, ja que o ato de
ensinar exige a corporificacdo das palavras pelo exemplo; coisas que ndo temos na maioria
das escolas localizadas na zona rural.

O que ocorre nestas comunidades sdo atuagdes impostas pelos governos municipais
desrespeitando leis, assim como fez com os indigenas também faz com o homem do campo,
ludibriando o sistema e forjando o curriculo. A realidade existente nas escolas do campo hoje
¢é pautada nas mesmas diretrizes das escolas urbanas, com pequenas modificagdes geralmente
no calenddrio escolar, apesar da enorme diferenca que existe na formagdo dos professores,
estrutura fisica das escolas, salas multisseriadas, distor¢do série/idade, alto indice de
repeténcia nas séries iniciais, entre outros.

Tudo isso coloca as escolas da zona rural em grande desvantagem no processo
educativo em relacdio a zona urbana, pois conforme Almeida (2011, p. 279) “hd uma
tendéncia da “cidade” assumir uma posicdo de guia, de condutora das populagdes, indicando
os caminhos a serem seguidos”, e assim ndo se pensa numa educagdo no campo, mas sim em
uma educacdo que parte daquela pensada para a zona urbana.

Isso dificulta acdes como a adequagdo do calendério escolar as fases do ciclo agricola
e a climatologia dentro das préticas pedagdgicas, da organiza¢do dos procedimentos
metodoldgicos, pois os alunos precisam estudar aliando prética e teoria. O campo possui as
suas proprias caracteristicas e como tal deve ser respeitado, mas ainda existe uma negacdo da
educacido alterativa ao camponés e desta forma, essa modalidade precisa ser constantemente
discutida para se trabalhar com os alunos e professores uma formagdo condizente com as suas

vidas, com as suas realidades para que o conhecimento seja de fato efetivo para todos os
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envolvidos.

Na zona rural existe um universo muito grande na drea do saber em relacdo a zona
urbana, outra cultura, e nestas dreas se percebe uma grande diferenca na educacio. E quando
se observa o contexto urbano € possivel notar que a cultura rural é geralmente desclassificada
e pouco valorizada, como se o aluno oriundo do campesinato necessitasse de menos
oportunidades para a sua vida didria em termos educacionais.

Pereira (2009, p. 146) diz que “a Educacdo do Campo pode e deve contribuir para se
pensar na construcio e na reafirmagdo, de um novo tempo, o tempo-acontecimento, um novo
acontecimento-experiéncia, reafirmacao do valor do uso, da sabedoria camponesa, da esséncia
humana”. Logo, ndo se pode pensar a educacio do campo como um bem desnecessdrio, pois o
sucesso dessa educagdo € o diferencial para o desenvolvimento tanto do individuo quanto da
comunidade local, sendo esta uma forma de garantir a permanéncia dessas familias nessas
reas.

A LDB em seu artigo 1° afirma que

A educacgio abrange os processos formativos que se desenvolvem na vida
familiar, na convivéncia humana, no trabalho, nas instituicdes de ensino e
pesquisa, nos movimentos sociais e organizacdes da sociedade civil e nas
manifestacdes culturais (BRASIL, 1996, p. 1).

Porém, essa educag@o garantida pela lei muitas vezes tem excluido a populagdo rural
por ndo oferecer meios eficazes que concretizem esse direito, ficando esta, portanto, a
margem em relacdo a oferta e qualidade do ensino uma vez que estas escolas ndo recebem o
tratamento que lhes é devido por parte do sistema educacional brasileiro, conforme ¢é
garantido por lei.

Arroyo (2004, p. 53) acrescenta que “A educagdo ndo levard ao desenvolvimento do
campo se ndo for combinada com reforma agréria e com transformacdes profundas na politica
agricola do pais”. Logo, o processo educacional precisa ser pensado e concebido de forma
holistica para que tenha €xito em seus objetivos basais.

E de fundamental importancia que se perceba quio necessdrio é pensar a educagdo no
campo como algo transformador e relevante para o desenvolvimento do pais. Desse modo, a
educacdo oferecida no campo deve e pode ser tdo eficiente para a zona rural quanta aquela
que € oferecida na zona urbana. Para Arroyo (2004):

Um projeto de educag@o basica do campo tem de incorporar uma visao mais
rica do conhecimento e da cultura, uma visdo mais digna do campo, o que
serd possivel se situarmos a educagdo, o conhecimento, a ci€ncia, a
tecnologia, a cultura como direitos e as criancgas e jovens, os homens e as
mulheres do campo como sujeitos desses direitos (ARROYO, 2004, p. 82).
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O que se percebe na realidade atual é que a educagdo no campo e os projetos que a
acompanham na maioria das vezes ndo chegam ou demoram muito a serem implantados nos
municipios. O que se observa com isto é que a educacdo nas escolas rurais deixa muito a
desejar devido a lentiddo com que ocorrem esses processos mesmo na urgéncia por resultados
positivos e, desse modo, tanto professores quanto alunos encontram-se a mercé dos interesses
municipais que muitas vezes nao tém a educacdo como prioridade, principalmente no campo.

A zona rural € vista muitas vezes como um lugar atrasado, ao contrdrio do espago
urbano que é tido como sindnimo de desenvolvimento social, econdémico e cultural,
constituindo com isto uma séria preocupacdo a partir do momento que compromete O
processo educacional por ndo lhe ser dispensada a devida aten¢do em termos de qualidade e
continuidade educacional.

Consta-se que € exatamente isso 0 que ocorre com a populacio da zona rural, onde ndo
h4d uma educacdo para o campo e muito menos do campo, e sim uma educacio totalmente
urbanizada e fora do contexto rural que constitui um amplo espaco de ensino e aprendizado.

Arroyo, Caldart e Molina (2004) afirmam que:

A Educacdo do Campo traz, entdo, uma grande licdo e um grande desafio
para o pensamento educacional: entender os processos educativos na
diversidade de dimensdes que os constituem como processos sociais,
politicos e culturais; formadores do ser humano e da prépria sociedade
(ARROYO; CALDART; MOLINA, 2004, p. 12-13).

Devemos entender que a educagdo no campo necessita ser vista e garantida a sua
populagdo com qualidade e compromisso, pois as instituigdes responsaveis por essa educagio
lidam com um nimero significativo de pessoas que direta ou indiretamente interferem no
desenvolvimento do pafs e ndo deve ser vista como parte minoritdria nas politicas de
desenvolvimento educacional.

Um pais com tanta desigualdade social constitui um fator negativo para seu indice de
desenvolvimento. A educagdo por sua vez possibilita uma mudanga politica, social e cultural
neste processo, por isso a necessidade de buscar uma educac¢do de qualidade para que o
crescimento de nossa sociedade aconteca, de fato, de forma igualitiria, onde se respeite e

valorize as especificidades das comunidades rurais.
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CONSIDERACOES CONCLUSIVAS

Este estudo buscou analisar criticamente as proposi¢des e concepgdes acerca da
educacdo intercultural nos documentos legais, e que abrangem os seres invisibilizados
(indigenas, camponeses, negros € quilombolas) no campo educacional, tendo como
pressuposto uma abordagem etnoeducacional e intercultural, considerando-se que em nosso
curriculo prepondera a cultura hegemonica, o que acaba por excluir do “curriculo real” as
multiplicidades e nuances que a nossa cultura possui.

Partindo dos pressupostos observados até aqui, pudemos estabelecer uma aproximagao
tedrica acerca de alguns conceitos que se mostraram fundamentais para a contextualizacdo do
tema proposto para essa pesquisa, fazendo uma inter-relacio entre cultura, multiculturalismo,
interculturalidade e curriculo escolar. Num primeiro momento, a partir dos textos analisados,
é possivel perceber que existe a presenca de elementos referentes a educagdo intercultural
dentro da legislacdo para a educagdo bésica em vigor no pais.

No entanto, a existéncia, no curriculo nacional, de referéncias aos elementos culturais
dos povos tradicionais ndo tem sido suficiente para que seja mudada a situag@o atual, que os
torna invisibilizados socialmente, e contribui para o estranhamento do assunto, desrespeito e
indiferenca por parte da sociedade em geral.

Através da andlise historica que aqui foi feita sobre a legislacido educacional brasileira
tornou-se possivel detectar os sentidos que a educagdo intercultural assume nos textos legais,
em especial na LDB, nos PCNs, no PNE, nas DCNG/EB e na BNCC. Em um recorte mais
acurado, buscamos identificar concep¢des didaticas, pedagdgicas e metodoldgicas que se
encontram presentes nas diretrizes voltadas para a educacdo do campo, a educagdo escolar
indigena, a educacdo escolar quilombola e a educacdo das relagcdes étnico-raciais e para o
ensino de histdria e cultura afro-brasileira e africana.

Ap6s evidenciada a relevancia da interculturalidade na sociedade brasileira, o tempo
todo estivemos refletindo sobre a realidade do curriculo nacional, ancorado nos textos legais,
o que nos deu subsidio para pleitear uma resisténcia ao epistemicidio da diversidade cultural
que vem acontecendo dia apds dia, e que resulta em exclusdo social, pois acaba prevalecendo
a cultura dominante, contribuindo também para o enfraquecimento da reafirmagdo cultural
dos sujeitos menos favorecidos.

Acreditamos que esse é o caminho para tentar suprimir as desigualdades sociais,
contribuindo para o reconhecimento e valorizagdo da formacdo histérica dos povos

tradicionais, bem como de suas culturas, por meio da curricularizagcdo da interculturalidade. O
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curriculo ndo € um mero conjunto neutro de conhecimentos escolares a serem ensinados,
apreendidos e avaliados. Ele € sempre produto de escolhas, visdes, interpretacdes, concepgdes
de alguém ou de algum grupo que, em determinados espacos e tempos, detém o poder de
dizer e fazer; logo, expressam visdes e escolhas, revelam tensdes, conflitos, acordos,
consensos, aproximacdes e distanciamentos.

Os estabelecimentos educacionais precisam lancar mdo de métodos e acdes que
possam ir de encontro a esse cardter homogéneo e excludente do curriculo, pois é um espaco
que envolve pessoas de diferentes culturas que precisam ser valorizadas, levando em conta a
esséncia de cada individuo que constitui a comunidade escolar, pois todos precisam sentir que
sua cultura € respeitada em algum momento na interag¢do escolar.

Ao longo deste trabalho, destacamos de que forma a interculturalidade pode contribuir
no processo educacional, na prética do professor em sala de aula e na vida cotidiana, pois por
intermédio da mesma os professores podem trabalhar diversos conteddos, partindo da
realidade do educando, e culminando em um processo de ensino e aprendizagem
emancipatorio.

Tendo em mente que na pratica hd poucos curriculos implementados nos quais 0s
povos tradicionais e origindrios sdo (re)tratados, dado que a perspectiva tem sida a de
inviabilizd-los, essa pesquisa se torna relevante considerando-se que hoje, conhecer a
legislacio da Educacdo brasileira é imprescindivel para o processo formativo dos
pesquisadores em educacdo, pois sdo estes que promovem os debates que fortalecem uma
melhor compreensdo da educagdo voltada para os povos tradicionais e origindrios.

De acordo com os dados analisados na pesquisa, a interculturalidade € algo previsto na
legislacdo educacional brasileira, mas por vezes tem sido ignorada na pratica. Entretanto, é
gratificante observar que a cada dia a populagdo tem se unido e se levantado para combater
tais préticas e buscar a conscientizagio de que todos sdo iguais e de que ndo existe ninguém
melhor ou pior que o outro, em detrimento de cor, raga, religido, classe social, status,
condicao fisica ou mental, entre outros.

De certa forma, a multiplicidade de culturas respeitada e vivenciada na sala de aula é
um passo para a remog¢do de algumas barreiras entre o sistema formal e o ambiente
educacional externo, € um caminho para proporcionar visibilidade para os povos que
compdem a sociedade e que se encontram invisibilizados no curriculo escolar. Apesar das
escolas estarem defasadas nessa tarefa, o mais importante é ndo desmotivar-se diante das
barreiras inevitdveis e das possibilidades abertas, pois essa mudanga de paradigmas precisa

acontecer de forma basal.
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