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Estamos chegando dos pretos rosarios,
estamos chegando dos nossos terreiros,
dos santos malditos nds somos,

viemos rezar.

Estamos chegando do chéo dos quilombos,
estamos chegando no som dos tambores,
dos Novos Palmares nés somos,

viemos lutar.

Milton Nascimento e Pedro Casaldéliga

Debulhar o trigo

Recolher cada bago do trigo
Forjar no trigo o milagre do pao
E se fartar de péo

Afagar a terra

Conhecer os desejos da terra
Cio da terra, a propicia estacdo
E fecundar o chéo.

Chico Buargue e Milton Nascimento

O arco da velha flecha
Inda é marco na floresta
O arco da velha india
Vale ainda o que retesa
O arco € croa e roca
Coroa a india que tece

O arco ainda acontece
Corta 0 céu numa prece
O arco em forma de boca
Sustenta a oca € a taba
Roca o fim, mas ndo acaba
E finda sempre afinado
O arco da velha india

E corda vocal insubmissa
Rabeca de uma corda
Que em desacordo atica
A aldeia contra o futuro
Duro de dar do

E preguica

No arco a flecha de fogo
Incedeia 0 escuro

Parco parceiro do tempo
Toré em estado puro

Chico César



RESUMO

SOUZA, Cristiane Gongalves. Movimentos sociais, suas demandas e articulagéo politica nas
politicas de curriculo promovidas pela SECAD/MEC BRASIL (2003-2010). 2019. 123 f. Tese
(Doutorado em Educacéo) — Faculdade de Educacgéo, Universidade do Estado do Rio de
Janeiro, Rio de Janeiro, 2019.

Esta tese apresenta uma analise dos processos de articulagdo das demandas dos
movimentos sociais para a criacdo da SECAD e a formulacdo de politicas de curriculo
apresentadas por esta secretaria. Para tanto, utilizo como referencial tedrico-metodolégico a
Teoria do Discurso de Ernesto Laclau e Chantall Mouffe (1985), buscando romper com o0s
essencialismos das identidades, com a ideia de uma totalizagdo que pode ser alcangada no
processo de significacdo do mundo e com a critica a existéncia de uma estrutura que afirme o
social de tal modo que nada possa deformar ou fazer emergir novos sentidos. Neste percurso,
privilegio os conceitos de demandas, articulacdo, representacdo e discurso para analisar: as
diretrizes curriculares para a educacgdo das relagdes étnico-raciais e para o ensino da histéria e
da cultura afro-brasileira e africana; os pareceres que instituiram as leis n.° 10.693/2003 e n.°
11.645/2008; e as publicacGes referentes a promogdo de uma educacao para a diversidade, com
énfase para o eixo relagbes étnico-raciais, no periodo do governo Luiz Inécio Lula da Silva
(2003-2010). Busco observar como os documentos produzidos pela Secretaria de Educacéo a
Distancia, Alfabetizacdo e Diversidade (SECAD) inscrevem-se no processo de producdo de
sentidos de uma educacdo para as relagdes étnico-raciais e perceber quais foram 0s processos
discursivos que configuraram uma agenda educacional para 0s movimentos sociais, que se
caracterizaram como forcas politicas na campanha eleitoral para a Presidéncia da Republica em
2002 e se desdobraram em uma agenda para a politica curricular nos anos seguintes. Nesta
pesquisa, ganha destaque o conceito de curriculo, a partir das leituras inscritas no pos-
estruturalismo e pos-fundacionalismo, e na perspectiva de curriculo como espaco de fronteira
cultural e de enunciacdo (BHABHA, 1998), desenvolvida por Lopes (2012, 2013 e 2015),
Macedo (2006, 2009 e 2014) e Frangella (2016 e 2017). A principal demanda apresentada pelos
movimentos negros e pelos povos indigenas, no que diz respeito ao ensino fundamental, foi a
da inclusdo da tematica da historia da Africa e das culturas afro-brasileiras e dos povos
indigenas nos curriculos escolares, com o objetivo de romper com a representacao estereotipada
e presa no passado da escraviddo/colonizacdo destes povos. Defendo que alguns grupos
constituidos nesta acdo politica disputaram a producdo de sentidos para a elaboracdo de
materiais para a formacdo de professores, em um processo de articulacdo que promoveu um
sentido hegemonico, ainda que contingente e provisoério, a fim de formular uma politica de
formacdo para as relagbes étnico-raciais. Concluo argumentando que a SECAD/SECADI
promoveu a circulacdo da diferenca de forma potente ao propor uma politica curricular que
atendesse as demandas dos movimentos sociais, mas também buscou atender a politica
educacional universal, de uma educacao para a diversidade e para a promog¢édo de Uma Escola
do Tamanho do Brasil.

Palavras-chaves: Politicas de Curriculo. Relagdes Etnico-Raciais. Movimentos Sociais.
SECAD.



ABSTRACT

SOUZA, Cristiane Gongalves. Social movements, their demands and political articulation in
the curriculum policies promoted by SECAD / MEC BRASIL (2003-2010). 2019. 123 f.
Thesis (Doctorate in Education) - Faculty of Education, Rio de Janeiro State University, Rio
de Janeiro, 2019.

This thesis analyzes the articulation processes of the of the social movements demands
for the creation of the SECAD and the formulation of curriculum policies presented by this
secretariat. We assume the theoretical and methodological framework of the Ernesto Laclau
and Chantall Mouffe’s Discourse Theory, seeking to break with the identities essentialisms,
with the idea of a totalization that can be achieved during the world significance process and
with the criticism of the existence of a structure that affirms the social in such a way that nothing
can deform or cause new senses to emerge. In this analytical course | favor the concept of
demands, articulation, representation and discourse in order to analyze the curricular guidelines
for the ethnic-racial relations education and the teaching of Afro-Brazilian and African History
and Culture, the opinions that instituted Laws 10693/2003 and 11645/2008, and the
publications related to the promotion of education for diversity, with emphasis on the racial-
ethnic relations axis, during the Luiz Indcio Lula da Silva government period (2003-2010)
produced by the Secretariat for Distance Education, Literacy and Diversity — SECAD that are
inscribed in this process of production of meanings for an ethnic — racial relations education,
and to understand the discursive processes that shaped an educational agenda for the social
movements that became political forces in the electoral campaign for the presidency of the
republic in 2002, and unfolded in an agenda for curricular policy in the following years. The
concept of curriculum was highlighted in this research, based on the readings inscribed in
poststructuralism and post-foundationalism and in the perspective of curriculum as a cultural
frontier and enunciation space developed by Lopes, Macedo and Frangella. The main demand
presented by the black movements and indigenous peoples, with respect to elementary
education, was the inclusion of the African history theme and Afro-Brazilian cultures and
indigenous peoples in school curricula, in order to break with the old stereotyped representation
of these peoples’ enslavement/colonization. I argue that some groups constituted in this political
action, disputed the production of meanings for the elaboration of materials for teacher
education, in a process of articulation that promoted a hegemonic, though contingent and
provisional sense, to formulate a training policy for ethnic-racial relations. | conclude by
arguing that the SECAD / SECADI promoted the circulation of difference in a powerful way
by proposing a curricular policy to meet the demands of social movements, but also sought to
attend to the universal education policy, education for diversity and the promotion of A School
of the Size of Brazil.

Keywords: Curriculum Policies. Ethnic-Racial Relations. Social Movements. SECAD.
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INTRODUCAO: DO CURRICULO COMO PROJETO AO CURRICULO COMO
DISCURSO E ENUNCIACAO

O desenvolvimento desta tese marca a minha transicdo do referencial teérico do
multiculturalismo poés-critico/pos-colonial ao referencial da teoria do discurso, inicialmente
mobilizada pelos textos de Lopes e Macedo (2005 e 2011), Macedo (2006) e Lopes (2011).

Esta transicdo ndo foi nada facil, em decorréncia também da minha formacdo em
historia, com especializacdo em relacdes internacionais, campo em que desenvolvi monografia
e material para qualificacdo de dissertacdo sobre Domicio da Gama e o conceito de Interesse
Nacional no inicio da Era Rio Branco na Diplomacia Brasileira. Portanto, a teorizagdo critica
com Vviés marxista e a ideia de um projeto de nacdo ainda atravessam minhas reflexdes.
Interessante notar que, no Mestrado em Historia das Relacdes Internacionais, deram-se 0s
primeiros contatos meus com os trabalhos de Stuart Hall e Homi Bhabha, na perspectiva de
desconstrucédo da ideia de nagcdo como projeto.

Mas foi no imprevisivel da vida que o desejo de ser diplomata foi abandonado e me
trouxe para a pesquisa em educacdo. Toda narrativa deve ser lida como incompleta, carregada
de novas traducgdes e tantas imagens esquecidas ou recriadas pela memoria. Narrar é fazer
escolhas sobre o que se quer dizer e qual o efeito que ilusoriamente pretende garantir que
alcance a leitura de outros, mas, mesmo diante da precariedade de toda narrativa, 0 que procuro
destacar é que a professora antes dedicada a abandonar o magistério mudou o rumo quando
uma questéo foi posta a ela, na reunido de planejamento, pelos seus colegas de trabalho: quem
disse que vocé pode ensinar isto? A mitologia dos orixas esta no curriculo escolar? Professora
de histéria pode trabalhar com projeto de leitura? Pode trabalhar com o tema da sustentabilidade
ambiental? Desde aquele dia, iniciei as minhas leituras e a nova trajetéria de pesquisa em
educacdo. Quem decide a professora que sou? Qual é a autonomia que tenho para tomar as
decisdes sobre o curriculo?

No decorrer desta trajetoria, oito anos depois, assumia a coordenagdo do Nucleo de
Ac0es Integradas da Secretaria Municipal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia (SEMECT) e da
Fundagdo Municipal de Educacdo (FME) de Niterdi, na qual desenvolvi dois projetos em
Relacbes Etnico-Raciais para professores: o Arandu Rape e o Curso de Relagbes Etnico-
Raciais. Um novo questionamento surgia: as questdes sobre racismo ndo deveriam ter
centralidade? Educar para as relagbes étnico-raciais ndao é, sobretudo, lutar contra a
discriminagdo? Como discutir o que é Ser Negro, nesta perspectiva que apaga nossa

ancestralidade?
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Dois anos depois, fui convidada a assumir a coordenacdo da assessoria de articulacéo
pedagogica, na qual busquei, junto aos pedagogos e professores da rede municipal de Niteroi,
mobilizar uma resposta a Base Nacional Curricular Comum (BNCC), com o fortalecimento dos
nossos projetos instituintes e do nosso referencial curricular. Mas os discursos em favor da
BNCC como solucéo para o que ndo conseguimos controlar € recorrente. Atualmente, estou no
cargo de Superintendente de Desenvolvimento de Ensino e concluindo esta tese. Curiosamente,
inicio o doutorado coordenando projetos em relacGes étnico-raciais e concluo coordenando a
revisdo do nosso referencial curricular.

Na semana passada, ao refletir sobre os caminhos para a producdo deste novo
documento, percebi que eu, apesar de dialogar com pesquisadores e textos da teoria do discurso,
em uma perspectiva de curriculo como préatica discursiva, também estava pensando em que
lugar colocar temas como género, relacdes étnico-raciais, meio ambiente, dentre outros. Ou
seja, nomear a diferenca e reservar para ela algum espaco no curriculo.

Esta é uma importante reflexdo para mim, visto que agora tenho o desafio imenso de
articular sentidos de curriculo, escola, sociedade e docéncia, nesta luta para significar o que
serdo 0s nossos referenciais, mas mais importante ainda € perceber que tenho um exercicio pela
frente de desconstruir a ideia de uma arquitetura curricular que pressupde que abrangemos tudo
e, portanto, controlamos o que em nossas escolas alunos e professores irdo mobilizar como
temas e producédo de conhecimento.

Encontrar um lugar para os temas transversais é também uma forma de controlar o que
deve entrar ou ndo no curriculo. E mesmo que se reconheca a autonomia do professor em sua
sala de aula, sabemos que o curriculo de uma rede municipal, por exemplo, pode referendar ou
ndo um projeto que alguma escola ou professor queira desenvolver. Meu compromisso, €
justamente, ficar atenta a seducdo e a ilusdo do controle e mobilizar com o coletivo da rede
sentidos para o nosso referencial que ndo restrinjam sobremaneira a emergéncia da diferenca e
do potencial criativo do professor. Produzir cotidianamente as possibilidades para que néo se
fortaleca uma ideia de curriculo como um projeto acabado, com verdade referendada pela
ciéncia e pelas teorias.

Uma das principais criticas dos estudos sobre curriculo, na perspectiva pds-fundacional
e pos-estrutural, é a auséncia de uma normatividade. Entendo que, quando se trata da politica
curricular, ha uma expectativa para um projeto de formagdo humana e cidada. Reconheco que
o curriculo e suas significacGes sdo resultado de lutas pelos sentidos que circulam sobre a

escola, a docéncia e 0s processos de ensino-aprendizagem. Somos sempre convocados a
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responder: para que servem as escolas? E quase sempre a expectativa social e politica
hegemonica é para a formacéo cidada e para a justica social.

No entanto, os conceitos de cidadania e justica social sdo também disputados, sdo
significantes vazios que sdo preenchidos a partir das lutas na arena politica que se estabelece
nas escolas, no congresso, nas esferas governamentais, nas universidades e nas organizagoes
ndo governamentais (ONG).

Argumento com Lopes (2015) que o fortalecimento do discurso da normatividade pode
se exacerbar de tal forma que se convertam em intervencfes educacionais a partir de um
conjunto “de regras de como agir na prética curricular” (LOPES, 2015, p. 118). Concordo com
esta autora (ibid.) e aposto em um vazio normativo que se estabelece pela impossibilidade de
fechamento total em um Unico fundamento. Aposto na impossibilidade de teorizar sobre o
imprevisto e o contingente. Busco fortalecer movimentos que tragam novos sentidos que
desestabilizem certezas e abram espago para novas alternativas. Defendo com Lopes (ibid.) a
leitura do curriculo em toda sua complexidade e, portanto, que uma Unica significacdo nédo da
conta de todos os sentidos que proliferam no campo. Nega-se, assim, a normatividade curricular
em defesa da poténcia de um curriculo elusivo (PORTELLI, 1987).

Deste modo, reconheco este lugar de docente, de pesquisadora e de integrante da gestao
de uma rede municipal como um grande desafio, um entre-lugar onde tantas lutas ganham
corpo, sentidos proliferam, a negociacdo se faz presente a todo momento e a decisdo vai se
estabelecendo na acéo politica, no dia a dia, a cada reunido e a cada decisao.

Assumo nesta tese o curriculo como espaco de lutas pela significacao, espaco de criacdo
de novos sentidos e possibilidades que, mesmo diante da necessidade de fixar alguns sentidos,
ndo reduza de forma potente o fluxo das diferencas. Entendo pensar o curriculo ndo mais como
um projeto de sociedade ou de formacéo, o que nao quer dizer que abandono as bandeiras da
democracia, da luta contra as discriminacdes e da justica social, mas argumento que pensar
curriculos é potencializar a dimensdo politica da educacdo, compreendendo ser este um espaco
de luta constante, onde sentidos sedimentados podem ser desestabilizados por outras
significagcOes que surgem.

N&o opero mais com o curriculo na perspectiva de constru¢do de didlogo entre as
culturas, ou de uma educacéo intercultural, porque argumento a partir das leituras que fiz na
perspectiva discursiva e pés-colonial, especialmente Appadurai (2001), que as culturas estdo
em contato o tempo todo, os fluxos culturais sdo constantes, portanto, o “projeto” ja esta em

curso, as culturas ja se encontram e se hibridizam.
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Com Luiz Inacio Lula da Silva como presidente realiza-se, no Brasil, um projeto de
governo que busca incorporar, em seus discursos, demandas dos movimentos sociais. E uma
delas voltada para a educacdo como um direito de todos e, sobretudo, uma educacgédo construida
por todos — indigenas, quilombolas e movimentos sociais do campo, que ha muito lutavam por
uma escola para eles e pensada por eles. Neste sentido, pensar a escola, o curriculo e a docéncia
deveria circular por outras I6gicas de produgdo do conhecimento, do espago escolar e da
organizacao curricular.

Sendo assim, objetivo, de uma maneira geral, analisar neste estudo 0S processos de
articulacdo das demandas dos movimentos sociais — especialmente 0s movimentos negros e
indigenas —, na formac&o da Secretaria de Educacéo Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e
Inclusdo do Ministério da Educacdo (SECAD), com vistas a compreender a producdo de
sentidos de curriculo para a formacdo docente nos discursos presentes na elaboracdo dos
projetos para a formacdo continuada e nas publicacdes referentes a promocéao de uma educacédo
para a diversidade (cf. anexos), com destaque para o eixo relagdes étnico-raciais, no periodo do
governo Luiz Inécio Lula da Silva (2003-2010).

Especificamente, busco identificar as politicas de curriculo e de formacdo docente no
contexto da producdo de discursos na SECAD; apresentar criticamente as diretrizes para o
ensino das relagBes étnico-raciais e os projetos de formacdo continuada para docentes; e
correlacionar a formacao docente e as demandas curriculares as demandas apresentadas pelos
movimentos sociais, bem como correlaciona-las ao projeto de Nacao proposto pelo governo no
periodo de 2003 a 2010 e presente nas politicas de curriculo apresentadas pela SECAD.

A SECAD tem como marco institucional para o tema das relagdes étnico-raciais as Leis
n.°10.639/2003 e n.° 11.645/2008. Ela foi uma das cinco secretarias do Ministério da Educacao,
e sua criagdo no governo Lula teve como objetivo reduzir as desigualdades sociais dos sistemas
educacionais, com base no conceito da diversidade. Esta Secretaria teria a atribui¢ao de reunir
politicas e programas sobre temas e sujeitos oriundos dos movimentos sociais. Importante
destacar que, antes do surgimento da SECAD, as liderangas dos movimentos negros e dos
movimentos sociais do campo — em reunido com o Ministro Tarso Genro — reivindicaram a
criagdo de uma estrutura capaz de dialogar com suas demandas (LAZARO, 2012). Além disso,
surgiu com o desafio de articular demandas de movimentos sociais diversos: afrodescendentes,
indigenas, trabalhadores do campo, LGBT e mulheres.

Em 2004, na gestao do supracitado ministro, o Ministério da Educagao sofreu alteragdes
em sua estrutura organizacional, com destaque para a criagdo da SECAD, que apresentou como

objetivo o atendimento a parcelas da populagdo brasileira em desvantagem educacional. Em
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seu projeto inicial, ela seria uma secretaria de inclusdo educacional. A proposta de uma
secretaria de inclusdo foi vista com muita reserva pelas liderangas indigenas, que
correlacionavam inclusdao com integragdo. Neste debate, que durou alguns meses, foi decidida
entdo uma nova identidade para a secretaria, que abandonou o conceito de inclusdao e assumiu
a diversidade como conceito base em suas multiplas dimensdes (PALADINO; ALMEIDA,
2012). Organizada originalmente por dois departamentos de politicas educacionais, a SECAD
apresentou, entao, dois eixos centrais de atuacdo: a educacao continuada e o reconhecimento e
a valorizagao da diversidade.

Reconheco como potente a proposta desta Secretaria em pensar diferencialmente as
demandas dos movimentos sociais e, com isso, abrir espago para a circulagdo da diferencga que
emerge das experiéncias instituintes de novos sentidos, ao convidar os movimentos sociais a
pensar a docéncia, o curriculo e o espaco da escola. No entanto, argumento aqui que esta
pesquisa foi mobilizada pelo objetivo de analisar este processo de articulacdo dos movimentos
sociais e de que forma as demandas apresentadas e que ganharam desdobramentos em politicas
de curriculo e formacao continuada, na SECAD, seguiram estas perspectivas de potencializar a
possibilidade de significar o curriculo e a docéncia em outras logicas. De que forma estas novas
e potentes possibilidades também tensionaram o sentido de identidade cunhado como bandeira
de luta dos movimentos negros e indigenas € o objeto de estudo central desta tese.

Assim, esta investigacao defende, com Macedo (2008, 2011, 2014) e Burbules (2012),
que uma politica curricular mais plural ndo significa uma politica em que a diferenca estd mais
presente (MACEDO, 2011). Propde-se, a partir do referencial analitico dos referidos autores,
uma leitura pos-estrutural, na qual diversidade ndo ¢ o mesmo que diferenca, o diverso na
verdade ¢ outra manifestagdo do mesmo.

Argumento, com Macedo (2011), que abrir o curriculo a diferenca exige de nos a recusa
pelas fixagdes que criam as identidades e restringem a possibilidade de ampla significacdo.
Nesta perspectiva, o curriculo €, portanto, concebido como cultura, como produtor de sentidos,
sempre hibridos, em um processo incessante em que € incapaz de construir identidades.

Portanto, algumas questdes que mobilizaram esta pesquisa estdo centradas na tematica
das relagdes étnico-raciais e se colocam no eixo da abordagem pds-estrutural e da teoria do
discurso: quais sentidos de diferenca podem ser identificados nos documentos oficiais e
orientagdes da SECAD para a formacao docente? Quais articulagdes marcaram a disputa pelos
processos de significa¢do para um curriculo das relagdes-étnico raciais? Como se deram as lutas
discursivas pelo poder de definir o que € cultura e patrimdnio afro-brasileiro e indigena, por

exemplo? Na defini¢do dos contetidos para o curriculo, no que diz respeito a historia da Africa
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e do africano no Brasil, bem como a histoéria dos povos indigenas e sua cultura, quais foram os
critérios de selecao e quem participou deste processo?

Contudo, no decorrer da pesquisa, uma pergunta ganha centralidade: como a SECAD ¢
uma secretaria para a promogao da diversidade e para a articulagdo entre demandas pelo direito
a educacdo e de representagdo dos grupos étnicos € movimentos sociais nas propostas
curriculares? Como esta articulagdo se deu na dimensdo da diferenga, enquanto instituinte de
sentidos de escola, docéncia e curriculo? Como esta articulacao foi contemplada?

O espaco escolar para o indigena ¢ percebido de forma distinta pelo afrodescendente,
assim como a docéncia e o curriculo. Ser professor em um quilombo difere de ser professor em
uma escola urbana. Pensar o curriculo para aldeias indigenas, quilombos e para o campo, por
exemplo, pressupoe perspectivas diferentes.

O parecer CNE/CEB n.° 014/2015 — que contempla as diretrizes operacionais para a
implementagdo da historia e das culturas dos povos indigenas na educagdo bdsica, em
decorréncia da Lei n.° 11.645/2008 — foi homologado e publicado no Didrio Oficial da Unido,
em 18 de abril de 2016, quase uma década apds a modifica¢ao da Lei n.° 10.693/2003 pela Lei
n.° 11.645/2008. Sugere-se, aqui, que este ¢ um processo que denota que, apos a promulgacao
da Lei n.° 10.693/2003 e da criagio da SECAD?, novas cadeias de equivaléncia foram
necessarias para contemplar o movimento indigena.

Em 2004, para a institucionalizacdo da tematica da diversidade e sua legitimacao, o
consenso foi realizado, seguindo a defini¢do das primeiras politicas da SECAD. No decorrer
do processo e do avango das politicas da secretaria, era necessario atender as novas demandas
que surgiam ou que naquele primeiro momento nao haviam sido atendidas.

A partir da anélise das demandas apresentadas no processo de definicao de politicas de
curriculo para a educacdo bésica voltadas para as questdes étnico-raciais, argumento que 0s
movimentos negros tiveram maior representacdo e maior poder de articulagdo para garantir
sentidos hegemonicos de curriculo e programas de formagao continuada para uma educacao
das relagdes étnico-raciais nos discursos presentes na politica publica a ser promovida pela
SECAD, a comecar pela Lei n.° 10.693/2003. Defendo que isto se deu, também, em razio desta

demanda pela valoriza¢do do negro e sua histdria nos livros didaticos ter sido cunhada pelos

1 SECAD e SECADI — A mudanga de sigla se deu em 2011, quando o termo substituto passou a ser utilizado.
Como este trabalho versa sobre o periodo em que o 6rgdo era conhecido por SECAD, essa sigla sera a mais
utilizada, remetendo ao periodo entre 2003 e 2010, que também corresponde ao governo Lula, recorte deste
estudo.
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movimentos negros a partir da primeira organiza¢do do movimento, o Centro Civico Palmares,
em 1926.

A SECAD foi criada a partir da idealizacao de trés importantes quadros do Partido dos
Trabalhadores (PT), com destaque para o programa de governo do partido para o governo Lula:
Ricardo Henriques (primeiro secretario a ocupar a pasta de gestdo da SECAD); Tarso Genro
(Ministro da Educagdo, no periodo de instituicio da SECAD) e Fernando Haddad (Secretario
Executivo de Tarso Genro, no Ministério da Educacao).

A vitéria do PT? na elei¢do de 2002 representou a ascensio dos movimentos sociais e
de suas demandas que durante a campanha presidencial foram apresentadas como um projeto
de mudanca que promoveria no Brasil uma nagdo para todos. Portanto, as demandas dos
movimentos sociais estavam previstas na agenda de governanga do PT.

Neste contexto, esta tese tem como principal argumento que a criacdo da SECAD foi
um marco institucional para politicas publicas de curriculo, com desdobramentos para a
formagao docente, em que a dimensdo da diferenca € potente como movimento instituinte de
outros sentidos para a escola, a docéncia e o conhecimento.

No entanto, ao mobilizar sentidos universais para compor uma educagdo para a
diversidade e ao selecionar contetidos sobre a histéria da Africa, dos afrodescendentes no Brasil
e dos povos indigenas, para integrar os livros didaticos e para orientar a formacgdo de
professores, demandas se universalizam e tantas outras possibilidades ficam a margem.

Argumento que, ao se instituir um sentido hegemdnico para a educacdo das relagdes
étnico-raciais, por exemplo, a luta contra a discriminagdo, busca-se regular outros sentidos, os
quais dizem respeito a construcdo do conhecimento a partir de outras 16gicas. Nao apenas os
livros de histéria e artes, mas também os de ciéncias e matematica poderiam incluir a
etnomatématica ou a ciéncia dos Kaxinawa e Tikunas, por exemplo. Entendo que ampliar o
alcance de se pensar a escola e as culturas a partir de outras possiveis significagdes contribuiria
para uma ampliacdo da diferenga no que diz respeito ao sentido de conhecimento, ciéncia e
formacao.

A tensdo entre o particular e o universal estava presente na formulagdo da agenda e das
politicas que seriam propostas. A pesquisa analisa a produ¢@o dessas politicas a partir da analise
da Teoria do Discurso de Laclau (2011), que dedicou importante contribui¢ao de sua obra ao

tema da hegemonia e da constitui¢do das identidades, elaborando nog¢des de articulagao, l16gicas

2 A coligagdo contou com os seguintes partidos: PT Partido dos Trabalhadores (PT); Partido Liberal (PL);
Partido Comunista do Brasil (PCdoB); Partido da Mobilizacdo Nacional (PMN) e Partido Comunista
Brasileiro (PCB).
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de equivaléncia e diferenca. Tal proposta fica visivel ao promover a discussdo formulando a
seguinte questdo: “E possivel uma pura cultura da diferenga, um puro particularismo que
descarte inteiramente qualquer tipo de principio universal?” (LACLAU, 2011, p. 82). Matheus
(2013), ao relacionar a base nacional comum com a parte diversificada, contribui para a analise
em curso nesta pesquisa e o entendimento do particular e do universal, na perspectiva da teoria
do discurso, a fim de compreendermos uma das possibilidades de articulacdo entre
conhecimento, curriculo e representagdo nas politicas de curriculo:
Lendo a relagdo entre a base nacional comum e a parte diversificada, a partir da teoria
do discurso, € possivel compreender que, na produgdo da politica curricular, ha
processos de constituicdo de hegemonia precéria e contestada nos quais héa constante
disputa simbolica em torno da escolha dos conhecimentos que fardo parte do
curriculo. Cada conhecimento é um particular ¢ a disputa se da em fungdo da
possibilidade de elevar esse particular a categoria de universal, ou seja, de
representante do todo curricular impossivel. A representagdo ai implica a substitui¢ao
simbdlica ndo plena de um pelo outro, como se determinado conhecimento fosse

provisoriamente entendido como o proprio curriculo, como um suplemento a ele
(MATHELUS, 2013, p. 149).

As politicas curriculares sao resultado de um processo de articulagao de demandas no
qual os sujeitos, ao decidirem, constituem-se como tal e, ao se identificarem uns com os outros,
ao se articularem, criam identidade. Portanto, ndo hd uma identidade a priori, essencial — ela se
constitui no processo politico.

Defendo que a leitura dos textos politicos — como as propostas curriculares e materiais
produzidos pela SECAD —, ainda que tivessem o compromisso de atender as diferencgas,
precisou fechar a cadeia de equivaléncias, ou seja, as demandas proprias dos movimentos, em
uma equagdo que contemplasse a demanda universal de todas que era a presenga nas politicas
curriculares de forma diferenciada. Aqui também o trabalho se propde a discutir que entre os
povos indigenas, por exemplo, existem diferencas no que diz respeito a educagdo, mas se
argumenta que o processo de articulac¢do para fechar o consenso deixou algumas demandas de
fora. Os quilombolas, que também sdo afrodescendentes e fazem parte do movimento negro,
apresentavam demandas diferenciais do movimento negro urbano. A Lei n.° 10.693/2003 nao
era suficiente, porque eles queriam um projeto de educagdo proprio, com metodologia, material
didatico e formagdo de professores para atender a sua realidade.

Sob este aspecto, os principios universais da justica social e do direito a educagdo —
ancorados no conceito de diversidade e do projeto de governo por uma educagdo para todos /
“Uma Escola do Tamanho do Brasil” — foram a base para a formulagao de politicas da SECAD
e cumpriram seu papel no momento de fechamento das cadeias de equivaléncia. No primeiro

momento era necessario legitimar a nova secretaria em torno do combate a discriminagao e a
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exclusdo, visando garantir a educagdo o acesso € a permanéncia. No entanto, no decorrer do
desenvolvimento das politicas, as demandas diferenciais ganharam espago novamente, exigindo
novas cadeias de equivaléncia e novas articulacdes que buscavam promover outros sentidos
hegemonicos € mudangas nas politicas.

A cria¢do da SECAD se deu com amplo debate (PALADINO; ALMEIDA, 2012) em
que varias liderancas dos movimentos sociais — especialmente os movimentos sociais do
campo, indigenas e negros — atuaram ao longo de alguns meses. Como resultado deste processo,
ocorreram alteragdes na estrutura organizacional do Ministério da Educacao, destacando-se a
criacdo de uma secretaria que tivesse como prioridade o atendimento a parcelas da populagdo
em desvantagem educacional. Seria uma secretaria de inclusdo educacional que, para atingir
este objetivo, deveria orientar suas agdes para a complexa sociodiversidade presente no Brasil.
Portanto, educar para a diversidade também era um eixo para a qualidade da educagdo ¢ a
formagao da cidadania (MATHEUS, 2013).

A atuacdao da SECAD ocorreu nos sistemas de ensino envolvendo gestdo, metodologias
e forma¢do docente, mas, principalmente, através da luta pela significagdo do sentido de
diversidade, como estratégia para transformar a exclusdo e as diferencas em politica publica de
educacdo, como produgdo curricular especifica e programas de formacao docente.

Os termos diversidade, inclusdo e diferenca foram usados na tentativa de alcangar a
totalidade de objetivos e demandas que os movimentos sociais exigiam € que a secretaria teria
de contemplar a partir de sua criagdo. Contudo, estes trés termos tém significados e dimensdes
politicas que, no debate, ganharam contornos universais e, por vezes, contraditorios. Nos
movimentos sociais, o entendimento do que ¢ inclusdo, diversidade e diferenga nem sempre ¢
entendido em uma mesma perspectiva.

E possivel considerar, entdo, que o conceito de diversidade foi a base para a formulagao
das politicas publicas propostas pela SECAD. A diversidade foi o caminho adotado para
enfrentar a desigualdade e a exclusdo. No entanto, as demandas dos movimentos sociais
promoveram o grande desafio que foi equacionar estas demandas em agdes e estratégias que,
no contexto, alcangavam a singularidade de todos os movimentos sociais, que era o desejo do
direito a educagdo, levando-se em conta as diferencas de cada grupo.

No conjunto de leituras selecionadas para o desenvolvimento desta tese destacam-se,
também, as contribui¢cdes do campo do curriculo, das politicas curriculares e da dimensao da
diferenga, em especial os trabalhos de Lopes (2008, 2011, 2013) e Macedo (2006, 2008, 2009,
2011, 2012, 2014). Com elas, partilho do conceito de curriculo como enunciagdo, e fago uma

revisdo do conceito de identidade e nagdo na perspectiva pds-fundacional, entendendo-se os
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conceitos de igualdade e de democracia como horizontes impossiveis. Para os conceitos de
identidade, cultura e nagdo, esta tese vai dialogar também com os estudos pds-coloniais de
Bhabha (2013) e Appadurai (2001). Com o aporte da teoria do discurso, desenvolvida por
Laclau e Mouffe (1985), conceitos de identidade, demandas, articulagdo e discurso sdo
utilizados para os objetivos da andlise.

A pesquisa argumenta que o conceito de diversidade, assim como o discurso do
universal, presentes nos enunciados das politicas publicas, reduz a diferenca como tal, ou seja,
o diverso é outra manifestacdo do mesmo. Por isso, sdo relevantes as analises e pesquisas
académicas que tensionem a abordagem da diversidade e desconstruam, na perspectiva pos-
estrutural, os universalismos, sejam os que apostam na diversidade/diferenca entre, sejam 0s
que defendem a cultura universal.

Portanto, mesmo considerando o papel impar que a SECAD, no governo Lula,
desenvolveu nas politicas curriculares e na formacdo de professores com o objetivo de lutar
contra a exclusdo e dar voz as diferencas, ndo se impede um olhar que busca analisar as politicas
desta sob a luz do pds-estruturalismo. A SECAD e as politicas fundamentadas no conceito de
diversidade aproximaram-se muito do conceito de multiculturalismo, para representar a
pluralidade de culturas e a necessidade do convivio e respeito entre elas e o reconhecimento da
contribuicdo de cada uma.

Além disso, na perspectiva tedrica a qual me filio, busca-se desconstruir a ideia de
identidade com o aporte analitico da teoria do discurso. A pesquisa é desenvolvida na
perspectiva de compreender os sujeitos politicos como desdobramentos da articulacdo de
demandas. “O foco na demanda por si s6 implica um questionamento da fixidez da identidade
politica dos grupos sociais. N&o existem grupos politicos com identidades definidas
anteriormente ao processo de articulagdo e decisdo que constitui os sujeitos” (LOPES;
MENDONCA, 2013, p. 12-13). Considera-se o curriculo como um hibrido enunciado sempre
a partir do processo de negociagdo com o outro. A producdo de curriculos € um processo sem
fim.

Tomando como ponto de partida o referencial teérico assumido nesta pesquisa, foram
selecionados documentos que, no periodo de organizagdo da SECAD, surgiram como as
primeiras formulacdes e orientacdes para a educacdo das relacGes étnico-raciais, dentre as quais
se destaca: a Lei n.° 10.639/2003, que instituiu a obrigatoriedade do ensino da historia e cultura
africanas e afro-brasileiras; a Lei n.° 11.645/2008, que amplia a lei anterior com a inclusdo da
historia e cultura dos povos indigenas no Brasil; o parecer que instituiu as diretrizes curriculares

nacionais para a educacao das relagdes étnico-raciais e para o ensino de historia e cultura afro-
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brasileira e africana; publicacdes da SECAD, com énfase para 0 documento que apresenta a
secretaria no &mbito governamental; as orientacOes e a¢Oes para a educagdo das relagGes étnico-
raciais; e, para analisar os desdobramentos das acdes da secretaria: as publicacfes Diversidade
na Educacao: experiéncias de formacéo continuada de professores e a Colecao Via de Saberes;
artigos e entrevistas publicadas pelos quadros gestores da SECAD também foram lidos quando
estes se pronunciavam sobre as ac¢0es e projetos da secretaria.

No Parecer n.° 3 do CNE/MEC, que instituiu as diretrizes curriculares para a educagédo
das relacGes étnico-raciais, percebe-se o quanto a historia do afro-brasileiro é ressaltada em
importancia para a formacdo da cidadania e de uma sociedade plural que esta diretamente
relacionada a afirmacgdo da constru¢do da identidade negra. Para tal objetivo, uma politica
curricular na educacdo basica poderia ser o instrumento de formacéo destes cidadaos orgulhosos
de sua origem e etnia e, por outro lado, de cidaddos comprometidos com a luta contra a
discriminagéo.

Nesta pesquisa, opero com o conceito de curriculo como enunciagdo de sentidos,
portanto, diante dos temas no campo das politicas de formacao docente e curricular da SECAD,
defendendo que, ao unificar um sentido de identidade para os negros, fixando contetddos da
historia e da cultura, e mesmo ao definir as relagfes étnico-raciais nos documentos curriculares
como tema central de combate a discriminagdo contra 0s negros e a valorizacdo de cultura,
também se estabelece um sentido para esta disciplina curricular, e consequentemente o
curriculo para a formacdo dos professores.

A capacidade de articular este discurso — com centralidade na questéo racial e do negro
brasileiro — foi um ato de poder que criou sentidos hegemdnicos para a educagédo das relacoes
étnico-raciais. A perspectiva discursiva leva a perguntar como esses discursos conseguiram se
articular e se hegemonizar na significacdo de uma educacao para a diversidade.

Deste modo, educar para a diversidade apresenta multiplos sentidos para a formacéo
docente. Ndo é incomum professores apresentarem, em seus discursos, um sentido de
diversidade que se aproxima mais da inclusdo e do reconhecimento de uma divida historica
com grupos marginalizados e h4, ainda, outros que percebem este tema em uma perspectiva da
solidariedade.

N&o se pode negar o papel historico de sujeitos de experiéncia e luta no movimento
negro, indigena, LGBT, camponeses, entre tantos possiveis de apontar, que tiveram papel
relevante no avango das discussdes em direitos humanos e pela igualdade racial. No entanto, a

pesquisa caminha na dire¢do de entender como o fechamento, ainda que provisério, de um
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discurso hegemonico privilegiando a diversidade colocou & margem da discussdo, do debate
curricular na formagéo da SECAD, a discussdo da diferenca.

Defendo que, ao fixar contetdos para contemplar a historia da cultura afro-brasileira e
indigena, as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) para a Educagio das Relacdes Etnico-
Raciais consolida, ainda que de forma provisoria, uma dimensdo universal do conhecimento
em que determinados tépicos referentes a essas culturas devem estar presentes em nossos
curriculos.

A ldgica que sustento nesta pesquisa € a de que 0s processos de elaboracéo de materiais
didaticos e curriculos de formacdo continuada para os professores guardam alguma fixacao de
sentido de representacdo: de raca, de género, de direitos e de conhecimento. S&o, portanto,
espacos de disputa pela hegemonia nos processos discursivos que vao constituir a politica para
o desenvolvimento e fomento de publicacdes e projetos de formacéo continuada. Defender uma
educacao que valorize as diferencas é argumentar, com base na teoria do discurso de Laclau e
Mouffe (2004), que discursos antagdnicos em disputa no interior de I6gicas discursivas — no
terreno das relacdes de poder — vao se estabelecendo e promovem deslocamentos que tornam
impossiveis as totalizacGes e a fixacdo identitaria.

Nesta perspectiva, defende-se uma politica da diferenca, e ndo da diversidade cultural,
em os ideais de harmonia e toleréncia buscam garantir uma igualdade que, aqui, se considera
impossivel. Argumenta-se com Mouffe (2005) que, ao optar por uma politica da diferenca,
reconhecem-se, nos processos de articulacdo, elementos consensuais e provisorios.

Assumo, assim, uma teoria curricular em uma perspectiva desconstrutiva, ou seja, que
busque tensionar o discurso que se pretende unitario. Pretende-se reinserir a diferenca e
potencializar deslocamentos no que diz respeito a hegemonia do universal, a reducdo da
educacdo ao simples reconhecimento, radicalizando, e colocando sob suspeita a promessa de
uma igualdade social e econdmica.

A tese foi estruturada em cinco capitulos. Na introducéo, apresenta-se uma breve sintese
do que buscamos desenvolver no decorrer da escrita como resultado do percurso de pesquisa.
Percurso este tributario ndo apenas da analise da empiria a partir dos referenciais teéricos, mas
também das participagdes em coloquios, grupos de trabalho, especialmente as reuniées anuais
(regionais/nacionais) da Associacdo Nacional de Pesquisa em Educacdo (ANPEd), encontros
com pesquisadores do campo, reunides do grupo de pesquisa Politicas de Curriculo e Docéncia
(do ProPEd/UERJ), ao qual me vinculo, e das discussfes no ambito da SEMECT/FME de

Niterdi.
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No primeiro capitulo, procuro mapear as principais discussdes e lutas pela significacéo
no campo do curriculo, entretanto reconheco que toda selecdo deixa de lado tantas outras
contribuicdes que poderiam ter sido registradas. Neste capitulo, também apresento como a
discussdo do conceito de cultura e diversidade recebeu significacbes na antropologia e na
historia, e suas ressonancias no discurso educacional. Encerro o capitulo, assumindo a minha
escolha tedrica de significar a politica de curriculo como cultura e, desta forma, lugar de
enunciacao e de proliferacao de sentidos.

No segundo capitulo, procuro aprofundar os conceitos da teoria do discurso, a partir dos
objetivos propostos na pesquisa. Discurso, demandas, representacédo e articulagdo sao conceitos
privilegiados neste capitulo em dialogo inicial com a empiria.

Em seguida, no terceiro capitulo, aprofundo o didlogo com a empiria, discutindo os
sentidos de educacdo para as relagdes étnico-raciais e a formacdo de professores para a
diversidade, buscando compreender os sentidos de diferenca presentes nos documentos.

Concluo apostando no curriculo como instituinte de sentidos, como ato criativo, no qual
a educacdo para as relacdes étnico-raciais deve ser inserida, ressignificando seu lugar no
curriculo como um espacgo-tempo de fronteira cultural (MACEDO, 2006), considerando a
desconstrucdo de que existe um saber universal ou identidades fixas, buscando-se pensar as
culturas como hibridas e, por conseguinte, negando-se 0 realismo e as perspectivas
fundacionais. Desta forma, em varios espacos-tempo, entende-se ser mais enriquecedor
articular e ampliar a discussdo sobre cultura, ética, formacdo humana, cidadania e
sustentabilidade ambiental na perspectiva das comunidades tradicionais, especialmente,
quilombolas e povos indigenas, assim como discutir a questdo racial e da discriminacéo,
assumindo-se que também este espaco é uma arena de luta discursiva pelo poder de significar

e demarcar fronteiras.
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1 CURRICULO: POLITICA CULTURAL DISCURSIVA

No inicio do século XX, iniciou-se nos Estados Unidos, com a publicac¢ao do livro The
Curriculum, de Franklin Bobbitt (1918), uma importante fase dos estudos curriculares, na qual
se delineava o que viria a ser curriculo. No entanto, como destaca Paraskeva (2004), a
conjuntura sociopolitica do final do século XIX e do inicio do século XX ja mobilizava o
pensamento curricular, derivando deste contexto importantes formula¢des que ganharam
sentido hegemodnico na significacao do papel dos estudos curriculares.

Dito de outro modo, mesmo com o reconhecimento de que o livro de Bobbitt entrou
para os estudos de curriculo como pioneiro, anteriormente, o campo da educagdo ja disputava
sentidos do pensamento curricular. Portanto, ja se apresentavam lutas pela significagdo de qual
deveria ser o papel da escola, do professor e do aluno. Vale destacar que, da perspectiva tedrica
a qual me filio para desenvolver esta pesquisa, entende-se que toda fixacdo de sentidos
hegemdnicos ¢ contingente e provisoria. Desta maneira, a luta que se dé pela significagdo dos
sentidos ndo cessa jamais.

Esse periodo, marcado pelo processo de industrializacdo, ficou conhecido pela
perspectiva instrumental, como aponta Kliebard (1999):

a metafora da escola como uma fabrica e do curriculo como processo de producdo,
em que as criangas eram vistas como ‘matérias-primas’ ¢ os professores como
controladores do processo de produgdo, assegurando que ‘os produtos’ eram

construidos de acordo com as especificagdes meticulosamente tragadas e com o
minimo de desperdicio [...] (apud PARASKEVA, 2004, p.7).

Tributario do taylorismo, que surgiu no processo de fomento da industrializagdo norte-
americana, no final do século XIX, e que se tornou, no inicio do século XX, uma influéncia
hegemonica norteadora do pensamento social, incluindo o pensamento educacional, o
eficientismo social proposto por Bobbit marcou fortemente a significagdo dos projetos que
influenciaram os estudos curriculares. Forjou-se, de acordo com Kliebard (1999 apud
PARASKEVA, 2004, p. 8), “uma nova identidade americana”, o que exigia da escola uma
resposta eficiente para o novo projeto nacional que surgia.

A resposta eficiente que se esperava era a de promover uma inser¢ao social dos afro-
americanos, indigenas, criancas pobres e delinquentes, imigrantes e minorias. Na leitura de
alguns intelectuais e pesquisadores, como Snedden, do eficientismo social, a finalidade social
da escola era a de dar tratamento a questdes complexas e impeditivas. Para Snedden, a eficiéncia

deveria ser produto do curriculo e o controle social seria imprescindivel para consegui-la
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através de objetivos claros. Diante disto, havia um projeto de nagdo, no qual a educagdo publica
tornou-se um instrumento indispensavel (KLIEBARD, 1999 apud PARASKEVA, 2004, p. 10).
Assim, tendo sempre como escopo o “desenvolvimento de um cidaddo eficiente cuja
competéncia vocacional contribuiria para a sua eficiéncia global”, o Sneddismo
defende a eficiéncia como estando “preocupada com a eficacia dos individuos na

sociedade ¢ com quanta eficiéncia social poderia ser produzida através da educagéo”
(DROST, 1967 apud PARASKEVA, 2004, p. 12).

Kliebard (1968) apontou o ano de 1918 como o momento de maturacao do curriculo,
ndo apenas em razdo da publicagdo do livro de Bobbit, mas por ja estar a teoria curricular
estabelecida, naquele momento, nas bases da eficiéncia social e da educagdo vocacional,
proposta de inovagao curricular mais bem-sucedida no século XX:

ndo s6 pelo surgimento do livro O Curriculo de Franklin Bobbitt, que foi o primeiro
livro extenso e que tratava integralmente do curriculo, mas também pelo surgimento
dos brilhantes ‘Principles of Secoundary Education’ de Alexander Inglis, que, embora
ndo fosse um livro de curriculo, se preocupava essencialmente com as questdes
curriculares. Em 1918, a ‘Teachers College Record’ publicava um artigo de um dos
jovens membros da Faculdade de ‘Teachers College’, William Kilpatrick. Tal artigo —
“The Project Method” — viria a ter um impacto profundo no movimento curricular.
Finalmente, a ‘Commission on the Reorganization of Secondary Education’ publicaria
os ‘Cardinal Principles of Secondary Education’, com os seus bem destacados sete

objetivos, um documento que determinaria a forma de se considerarem os objectivos
curriculares (KLIEBARD, 1968 apud PARASKEVA, 2004, p. 18).

Neste contexto de afirmagao do curriculo como dimensao fundamental para os objetivos
da escola, observa-se a questdo que nos acompanha até os dias atuais: qual € o conhecimento
mais valioso? Em duas décadas de atividade na educacao publica e ha pelo menos uma década
dedicada aos estudos do curriculo, percebo que esta pergunta orienta o inicio de muitas
discussdes que surgem nas reunides de docentes, em seu espago escolar, € nas politicas de
curriculo, no ambito municipal, estadual ou federal. Sempre ocorre a pergunta: o que realmente
¢ preciso ensinar?

Assumo aqui uma perspectiva de curriculo mais aberta ao potencial criativo e imprevisto
que percorre a trajetoria de cada ano letivo. Aposto em uma perspectiva curricular que se abra
a traducdo e a novos sentidos que sao produzidos e que passam a habitar o planejamento
anterior.

Conceber o curriculo na dimensao da eficiéncia social ¢ um dos sentidos mais dificeis
de ser superado, na trajetoria curricular; a especificagdo precisa dos objetivos, do planejamento

e da avaliagdo, na logica Tyleriana®, adota uma perspectiva que restringe o exercicio da

3 Ralph Tyler publica, em 1949, Principios Basicos de Curriculo e Ensino. “O paradigma estabelecido por
Tyler iria dominar o campo do curriculo nos Estados Unidos, com influéncia em diversos paises, incluindo o
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docéncia a operar planejamentos, com objetivos claros e resultados previsiveis e precisamente
mensuraveis. Compreendo este processo como impossivel, mas ainda assim forte o suficiente
em sua significacdo, para se fazer presente nas discussdes curriculares que promovem oS
sistemas de ensino, nas esferas municipais, estaduais e federais.
Para Bobbitt (1918), o curriculo
sera entdo o conjunto de experiéncias que as criangas ¢ os jovens devem ter através
da consecugdo de tais objetivos, o conjunto de coisas que as criangas e 0s jovens
devem fazer e experimentar através do desenvolvimento da capacidade de fazerem

bem as coisas que compdem as questdes da vida adulta; e de serem, a todos os niveis,
o que os adultos devem ser (apud PARASKEVA, 2004, p. 26).

No Brasil dos anos 1920, com o advento do movimento Escola Nova, os estudos
curriculares mobilizavam muitos autores interessados nas decisdes que envolviam o que era
preciso ensinar. As teorizagdes americanas — hegemonicas — influenciaram o pensamento
curricular no Brasil até a década de 1980, tendo como principio o viés funcionalista no processo
de elaboracdo curricular, no qual a dimensdo da implementacdo ganhou destaque, como ¢
possivel observar em Lopes e Macedo (2011, p. 26):

[...] Tanto para Dewey e Teixeira quanto para Tyler, a construgdo curricular ¢ um
processo do qual professores, ¢ mesmo alunos, podem ou devem participar em
diferentes momentos. Mas ha um nivel de decis@o curricular anterior a tal participag@o
que ja ocorre numa fase de implementacdo do curriculo, quando o que é prescrito
passa a ser ‘usado’ nas escolas. A dindmica curricular envolve, entdo, dois momentos
integrados, mas distintos: a producdo e a implementagdo do curriculo. Admitindo-se

o carater cientifico de sua elaboracdo, os insucessos sdo, com frequéncia, descritos
como problemas de implementagéo e recaem sobre as escolas e os docentes.

Huebner (1964 apud PARASKEVA, 2011) aponta dois mitos tiranicos que justificam a
excessiva submissdo das propostas curriculares a teoria da aprendizagem e ao modelo centrado
em objetivos, sob os quais o campo do curriculo se construiu. Um € o mito da aprendizagem e
o outro ¢ o do proposito. Segundo Paraskeva, Huebner defende que “a aprendizagem ¢
meramente um conceito postulado, ndo uma realidade, € os objectivos nem sempre sdao
necessarios a planificacdo educativa” (HUEBNER, 1966 apud PARASKEVA, 2011, p. 47). O
autor ainda diz que,

Neste sentido, para Huebner (2001), o principal problema no mundo da educagéo, que
tem sido curto-circuitado por objectivos comportamentais, pelas ciéncias e pela teoria

da aprendizagem, residia no facto de que ndo estavamos a lidar com a autobiografia,
ndo estavamos a lidar com a vida e com a inspiragdo (PARASKEVA, 2011, p. 47).

Brasil, pelas proximas quatro décadas. Com o livro de Tyler, os estudos sobre curriculo se tornam
decididamente estabelecidos em torno da ideia de organizacéo e desenvolvimento.” (SILVA, 2010, p. 24-25).
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As teorias tradicionais acima mencionadas, especialmente as relacionadas ao
eficientismo social, atuavam fundamentalmente na dimensdo da prescri¢do, propondo
curriculos para as escolas € o modo como estas deveriam desenvolvé-los, vinculando-os ao
processo de ensino-aprendizagem e a um ideal universal de formagdo para os sujeitos.
Utilizavam, portanto, o curriculo e a escola como instrumentos de controle social.

Cabia a escola formar os alunos para estarem aptos a atuacao na sociedade, bastava um
planejamento atento aos objetivos estabelecidos. Uma linha de produgdo perfeita, mas a meu
ver destinada ao fracasso, ao desconsiderar a diferenga que emerge e o imprevisto que desafia
o projeto inicial. Nao se trata de negar que algo pode ser feito, mas de afirmar a emergéncia de
uma outra possibilidade, de potencializar a dimensao da articulacdo que amplia a negociacao
de outros sentidos.

Com a redemocratizacdo politica no Brasil, na década de 1980, ganharam forca, no
campo do pensamento curricular, as teorizagcdes da perspectiva critica influenciadas pelo
marxismo, das quais se ressalta a publicacdo do livro Ideologia e Curriculo, de Michael Apple
(1979), e o advento da Nova Sociologia da Educagdo (NSE), com a publicacdo do livro
Conhecimento e Controle: novas diregdes para a Sociologia da Educagdo, organizado por
Michael Young (1971).

Vale ressaltar que Young abriu uma nova tradi¢ao nos estudos curriculares. O curriculo
deixa de ser apontado apenas como instrumento de formagao do sujeito para atuar na sociedade,
no mundo do trabalho, e passa a ser considerado, sobretudo, como produtor do conhecimento
que ¢ valido para o processo de escolarizacdo. O conhecimento passa a ser questionado em sua
centralidade, a fim de permitir a compreensao do que pode ser apreciado como uma selegao de
conteudos validos para a formagdo do aluno. Mais recentemente, Young (2007, p. 1294)
defende o papel das escolas, quando afirma que elas “capacitam ou podem capacitar jovens a
adquirir o conhecimento que, para a maioria deles, ndo pode ser adquirido em casa ou em sua
comunidade, e para adultos, em seus locais de trabalho”.

Com a influéncia das discussdes apresentadas por Apple (1982), a partir dos conceitos
de hegemonia e ideologia, salienta-se o papel dos curriculos escolares na (re)criagdo e no
fortalecimento da hegemonia ideoldgica de determinados grupos dentro da sociedade.

No pensamento curricular critico brasileiro, apresentam-se duas vertentes que vao
disputar a hegemonia nos discursos educacionais: a Pedagogia do Oprimido e a Pedagogia
Historico Critica.

A Pedagogia do Oprimido, formulada por Paulo Freire (1968), apresentou importante

contribuicdo a teoria dialética do conhecimento, partindo do pressuposto que a melhor forma
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de transformar a pratica ¢ refletir e pensar sobre ela; outra importante contribuicdo foi a do
reconhecimento da educacdo como um ato politico, a partir da categoria pedagdgica da
“conscientizacdo”, que, de acordo com Gadotti (2001), defendia a formag¢ao da autonomia
intelectual do cidadao.

A Pedagogia Historico-Critica, elaborada por Dermeval Saviani (1991), reconhecia
como atividade nuclear da escola “a transmissdo dos instrumentos que permitam a todos a
apropriacao do saber elaborado socialmente. Como mediadora entre o aluno e a realidade, a
escola se ocupa com a aquisi¢ao de conteudos, formagao de habilidades, habitos e convicgdes”
(ARANHA, 2006). Esta vertente também foi desenvolvida por outros autores, destacando-se
José Carlos Libaneo, Carlos Roberto Jamil Cury e Guiomar Namo de Mello, todos
influenciados pela teoria da escola progressista, cujo principal expoente era o filésofo Georges
Snyders (1917).

Cabe lembrar que os tedricos mencionados defendem o projeto de uma Base Nacional
Comum Curricular (BNCC) (BRASIL, 2017)*, assim como defenderam a elaboragdo dos
Parametros Curriculares Nacionais (PCN) (BRASIL, 1997), nos quais o universal obtém
centralidade quando se propde a pensar referenciais curriculares nacionais em defesa da
“necessidade de um saber historicamente elaborado, fazendo referéncia tanto a cultura brasileira
quanto ao que denomina patrimonio universal da humanidade” (MACEDO, 2006, p. 167).

Percebe-se, também, a aproximagdo importante dessa perspectiva com o conceito de
conhecimento poderoso, desenvolvido por Michael Young (1998):

Esse conceito ndo se refere a quem tem mais acesso ao conhecimento ou quem o
legitima, embora ambas sejam questdes importantes, mas refere-se ao que o
conhecimento pode fazer, como, por exemplo, fornecer explicacdes confiaveis ou
novas formas de se pensar a respeito do mundo. Era isso que mesmo que as vezes
inconscientemente, ao fazerem sacrificios para manter seus filhos na escola. Esperam
que eles adquiram conhecimento poderoso, que ndo ¢ disponivel em casa. O
conhecimento poderoso nas sociedades modernas, no sentido em que usei o termo, ¢,
cada vez mais, o conhecimento especializado. Além disso, se o objetivo das escolas é

“transmitir conhecimento poderoso”, as relagdes professor-aluno acabam tendo
caracteristicas especificas em virtude deste objetivo (YOUNG, 2007, p. 4).

Portanto, reconhe¢o que tanto a pedagogia historico-critica (Saviani, Libaneo e Mello)

quanto o conceito de conhecimento poderoso (YOUNG, 1998) aproximam-se, ao valorizarem

4 Guiomar Namo de Mello é membro do Conselho Consultivo do Movimento pela Base. Para verificar seu
posicionamento, cf., por exemplo: http://epoca.globo.com/ideias/noticia/2015/10/unidade-e-diversidade-na-
educacao.html; Dermeval Saviani e José Carlos Libaneo defendem um projeto de Base Nacional Comum
Curricular, mas apresentam criticas a BNCC aprovada em 2017. Para verificar as criticas de ambos, cf., por
exemplo: SAVIANI, D. Educacdo escolar, curriculo e sociedade: o problema da base nacional comum, N° 4,
2016, Revista Movimento, Uff; e http://www.jornalopcao.com.br/reportagens/curriculo-nacional-e-
necessario-mas-nao-do-jeito-que-quer-0-governo-59795/.
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a presenca de contetdos essenciais na escolarizagdo dos alunos, ainda que defendam a
articulagdo de conteudos de ensino com as experiéncias concretas dos alunos. Contudo,
consideram estes saberes como menos organizados e apenas como ponto de partida para o
processo de aprendizagem. Macedo (2006), quando discute os temas transversais € a matriz
conteudista apresentados nos PCN (BRASIL, 1997) a partir do conceito de pluralidade cultural,
argumenta:
E inegavel que a pedagogia histérico-critica reconhece e da centralidade aos saberes
que professores e alunos, como sujeitos historicos e sociais, trazem para o espago da
sala de aula. Retira-lhes, no entanto, de seus sistemas conceituais ao negar-lhes
organicidade e tratar-lhes como percepgéo sincrética do mundo. Com isso, privilegia
a ciéncia, ou a dimensdo cientifica dos contetidos, como a unica em que os saberes
parecem compor um quadro conceitual que permite a real compreensdo do mundo.
Embora tal posi¢do seja plenamente defensavel no horizonte do marxismo em que se
insere a pedagogia histdrico-critica, penso que essa defesa traz uma contradi¢ao para
dentro da propria formulagdo. Ao tratar os saberes comuns dos sujeitos como formas
sincréticas e ingénuas de ver o mundo, a pedagogia historico-critica dificulta, quase
anulando, a possibilidade de pensar de forma relacional os saberes presentes no
curriculo. Em seu lugar, opta pela substitui¢do de saberes menos organizados por
outros mais organizados, o que a meu ver acaba por impedir que estes Gltimos sejam
tratados em sua dimens@o historica ou critico-social. E também nessa perspectiva que
os PCN defendem o saber historicamente construido, ao mesmo tempo que se referem
a pluralidade cultural e a diversidade dos alunos. Assim, as diversas culturas

vivenciadas pelos alunos sdo valorizadas apenas como ponto de partida para a
aprendizagem do saber acumulado (MACEDO, 2006, p. 169).

Nos anos 1990, com excec¢do de Paulo Freire, os autores estrangeiros foram maioria nas
referéncias teodricas do campo curricular. O enfoque sociologico ganhou primazia em
contraposi¢cao ao pensamento psicologico, ressaltando a compreensao do curriculo como espago
de relacdes de poder (LOPES; MACEDO, 2005). Destaca-se a produ¢do dos seguintes autores
no campo do curriculo: Henry Giroux, Michael Young e Michael Apple; e no campo da
sociologia e filosofia: Gramsci, Bourdieu, Bachelard, Lefebvre, Marx e Habermas.

Na primeira metade da década de 1990, a categoria de texto politico caracterizava o
entendimento de curriculo. Para Lopes e Macedo (2005, p. 15), “a ideia de que o curriculo s6
pode ser compreendido quando contextualizado politica, econdmica e socialmente era
visivelmente hegemonica”.

No processo de redemocratizacao do Brasil, a reterritorializagdo do campo do curriculo
se deu com a mobilizagdo de criticas ao tecnicismo e os estudos que davam centralidade aos

aspectos administrativo-cientificos perderam espaco na produgdo de estudos e pesquisas.
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O movimento de reconceptualizagdo do curriculo ganhou for¢a na década de 1970,
liderado por William Pinar (1995)°, que pretendia incluir tanto as vertentes fenomenoldgicas
quanto as vertentes marxistas. No entanto, os representantes da vertente marxista reconheciam,
na abordagem fenomenologica, um recuo ao narcisismo, ao pessoal e ao subjetivo (SILVA,
2010). Este movimento, que teve como marco a conferéncia Curriculum Theory Frontiers,
organizada em 1967 (MULLER, 2005 apud LOPES; MACEDO, 2016), promovia uma ruptura
com a abordagem tecnicista, influenciada pela racionalidade Tyleriana.

Pinar (ibid.) contribuiu para a amplia¢ao do conceito de curriculo, definindo-o como um
processo, como agdo, uma atividade que percorremos uma vida inteira. O curriculo ¢ visto
[13 : : , . , .

como um sentido particular e uma esperanga publica. [...] ¢ uma conversa complicada de cada
individuo com o mundo e consigo mesmo” (LOPES; MACEDO, 2011, p. 35).

Para Lopes e Macedo (2016), Pinar (ibid.) ndo considera o campo das discussdes
curriculares e suas tematicas como apoliticas, mas sim que a aposta do autor € na subjetividade,
pois “a forma original como Pinar fala de raca, sexualidade e género sem sucumbir a politicas
de identidade nao implica um discurso apolitico; ao contrario, reconhece a responsabilidade do
individuo, sempre privado, na acdo publica” (LOPES; MACEDO, 2016, p. 14).

O curriculo concebido como verbo — currere — privilegia o conceito do individuo nos
estudos de curriculo. E um conceito complicado em si. Cada um de noés ¢ diferente, o
que significa que todos temos uma constituicdo diferente, uma carga genética
especifica e criagdes, familias, cuidadores e companheiros diferentes e, de forma mais
geral ainda, em termos de raga, classe e sexo, eles proprios conceitos de
desindividuag@o infletidos pelo lugar, momento e circunstancias. Influenciados pela
cultura e por outras forgas frequentemente homogeneizantes, cada um de noés ¢, ou
pode ser, caracteristico. De fato, podemos cultivar essa diferenciagdo. Podemos nos
tornar individualistas, comprometidos com efetivar qualquer independéncia que

vivenciemos, ¢ podemos nos juntar para por em pratica modos de agir (inclusive de
pensar) que escolhemos como sendo significativos (PINAR, 2016, p. 21).

No Brasil, o “politico” obteve primazia com a ampla divulga¢do das obras de Michael
Apple (1982, 1989) e de Henry Giroux (1986, 1987). Ao dar destaque as relagdes de poder
imbricadas na producdo de curriculos, especialmente, as que envolvem a sele¢ao de conteudos,
Apple (1989) contribuiu de forma relevante para politizar a teorizacdo sobre curriculo; era

importante indagar: de que modo se formam resisténcias e oposi¢des ao curriculo oficial? Qual

> Understanding curriculum, de William Pinar et al. (1995), “¢ um exaustivo estudo da teoria curricular norte-
americana, historico e analitico, indo desde a constituicdo do campo até o momento em que foi publicado.
[...] O argumento estruturante do livro é de que o campo passou de uma abordagem centrada no
desenvolvimento curricular para uma preocupacgao com o entendimento [tedrico] do curriculo. Ou seja, 0
campo teria se reconceptualizado a partir do questionamento das abordagens técnicas e burocraticas
representadas em seus mais elevados graus pela racionalidade tyleriana” (LOPES; MACEDO, 2016, p. 10).
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conhecimento — de quem — ¢ privilegiado no curriculo? Como as formas de divisdo da sociedade
afetam o curriculo? (SILVA, 2010)

Henry Giroux (1986, 1987) e suas obras promoveram, nos estudos curriculares e da
formagdo docente, a dimensao politica fundamentalmente na perspectiva da formagao do
professor como intelectual reflexivo. A partir do referencial da Escola de Frankfurt, Giroux
(1987) critica a racionalidade técnica, burocratica e utilitaria, com base na eficiéncia, que nao
levou em consideragdo o carater ético, politico e historico das agcdes humanas e sociais que, no
caso especifico do curriculo, incidem sobre o conceito de conhecimento.

Ao elaborar o conceito de resisténcia, Giroux (ibid.) encontra as bases para desenvolver
uma teorizagao critica para a pedagogia e o curriculo. Ampliando as teorias da reprodugdo, ao
trazer para a discussdo o curriculo e a pedagogia como esferas sociais que ndo se limitam a
dominagdo e ao controle, mas que podem tecer em seus espacos a resisténcia, Giroux (ibid.)
agrega ao seu referencial um dos expoentes da Escola de Frankfurt, Jiirgen Habermas®, com o
conceito de esfera publica. Nesta esfera publica democratica, como defende Giroux (ibid.),
inserem-se a escola e o papel fundamental dos professores, considerados intelectuais
transformadores, para promoverem a critica, subversao e resisténcia, dando voz a comunidade
escolar e fomentando a sua participagdo nas decisdes.

O valor pedagogico da resisténcia esta, em parte, no fato dela situar as nog¢des de
estrutura e a¢do humana, e os conceitos de cultura e auto-formagdo, em uma nova
problematica para se entender o processo de escolarizagdo. Ela rejeita a nogao de que
as escolas sdo simplesmente locais de instrugdo, e ao fazer isso, ndo apenas politiza a

nogao de cultura, mas também indica a necessidade de se analisar a cultura da escola
dentro do terreno cambiante de luta e contestacdo (GIROUX, 1983, p. 150).

Macedo e Moreira (2001) descrevem este percurso de teorizagdo do fazer docente
proposto por Giroux e enfatizam a importancia de superar o sentido mais iluminista presente na
visdo do professor intelectual, para ampliar os espacos publicos onde as discussdes e propostas
de praticas transformadoras possam desenvolver-se:

Como intelectual publico, o professor examina a relacdo entre conhecimento,
aprendizagem e poder, entendendo-a como parte de um discurso que se deve colocar

a servico da liberdade. Reconhece o carater parcial dos discursos, coloca-se a favor
de lutas locais e especificas e, a0 mesmo tempo, propde-se a participar de um projeto

& Qutro conceito que considero importante como contribuigdo de J. Habermas é o papel da linguagem como
agir comunicativo. “No agir comunicativo as a¢des sdo coordenadas pela forca consensual do entendimento
presente na propria linguagem. [...] A partir desse consenso, estabelecido através da agdo comunicativa,
Habermas pressupde que ocorra a universalizacdo dos interesses que guiam o conhecimento. No entanto, para
gue o conhecimento possa ser encarado como emancipatorio, torna-se necessario que se garantam as
condicBes de estabelecimento da verdade consensual, que, entretanto, so pode ser alcangada se se acreditar na
possibilidade de um processo de discussdo no qual os participantes atuem livres de coer¢des.” (MACEDO,
1993, p. 39).
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mais amplo de constru¢do da solidariedade e de uma sociedade democratica
(MACEDO; MOREIRA, 2001, p. 125).

Em meados dos anos 1990, enfoques pds-modernos e pos-estruturais sao incorporados
ao pensamento curricular no Brasil, ¢ marcam o grande hibridismo do campo curricular
(LOPES; MACEDO, 2005). Destaca-se a produgdo académica de Tomaz Tadeu da Silva,
vinculada basicamente as propostas tedricas historico-criticas, que se aproxima gradualmente
as perspectivas pos-estruturalistas, ao longo de suas produgdes. Em seu livro O curriculo como
fetiche: a poética e a politica do texto curricular, publicado em 1999, Silva defende o curriculo
como fetiche, em uma aproximagao com o pds-estruturalismo:

O fetiche ¢ pos-estruturalista. O fetiche torna inutil a busca de esséncias, o fetiche
ridiculariza a hipotese de um significado ultimo, transcendental. O fetiche subverte a
logica binaria do “ou isso ou aquilo”. O fetiche é pds-moderno. O fetiche borra as

fronteiras, o fetiche confunde o auténtico com o inauténtico, o legitimo com o
ilegitimo (SILVA, 2010, p. 109).

Neste capitulo, discorro sobre o desenvolvimento da perspectiva pos-estruturalista do
curriculo, a qual esta tese se vincula, a partir das pesquisas desenvolvidas por Alice Casimiro
Lopes e Elizabeth Macedo, no ambito da linha de pesquisa “Curriculo: sujeitos, conhecimento
e cultura”, do Programa de P6s-Graduagao em Educagdo (ProPEd) da Universidade do Estado
do Rio de Janeiro (UERJ). Assim, busco aprofundar a discussdo tedrica que sustenta esta
pesquisa. Defendo, no decorrer do texto, o curriculo como pratica de significagdo ou enunciacao
de sentidos, operando com aportes conceituais da Teoria do Discurso (LACLAU; MOUFFE,
1985), de autores pds-coloniais, especialmente Homi Bhabha (1998), em uma perspectiva pos-
fundacional (LOPES, 2012, 2013), tendo como conceito central o curriculo como pratica
discursiva (LOPES; MACEDO, 2011) e espago-tempo de fronteira cultural (MACEDO, 2006).

A abordagem central que sera desenvolvida ao longo da tese gira em torno da questdo:
o que ¢ curriculo?

Numa perspectiva antirrealista, o curriculo ndo ¢ coisa alguma. [...] cada uma das
tradi¢des curriculares ¢ um discurso que se hegemonizou e que, nesse sentido,
constituiu o objeto do curriculo, emprestando-lhe um sentido proprio. Tais tradigdes
ndo captam, de diferentes maneiras, um sentido para o termo. Elas o constroem, criam
um sentido sobre o ser curriculo. S3o um ato de poder, na medida em que esse sentido
passa a ser partilhado e aceito. Aceitar, como o fizemos, que essas tradicdes definem
o ser do curriculo ndo implica assumi-las como metanarrativas ou como produtoras
da verdade sobre o curriculo. Ao contrario, a postura poés-estrutural nos impele a

perguntar como esses discursos se impuseram e a vé-los como algo que pode e deve
ser desconstruido (LOPES; MACEDO, 2011, p. 40-41).

As politicas curriculares envolvem diversos atores e demandas apresentadas, bem como

disputas pela significacao do que € escola, curriculo, conhecimento, aluno e docéncia ocorrem
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incessantemente. A produgdo do curriculo, portanto, é um processo sem fim. E possivel
compreender as politicas de curriculo como passiveis de tradugdes que agregam novos sentidos,
suplementando os significantes. Assim, as politicas curriculares sdo produzidas em duas
dimensdes: a ordem do instituido (politica)’ e do instituinte (politico) (LOPES, 2014).

Nesta perspectiva, deve-se considerar que as institui¢des que buscam controlar e regular
a atividade curricular ndo estdo sozinhas neste processo, ou seja, nao se pode desconsiderar
outras esferas de producao de sentidos para o curriculo, sobretudo a esfera da luta politica, na
qual sujeitos disputam a significa¢ao dos diferentes projetos contextuais, em diferentes tempos
e espagos de produgdo de discursos e textos curriculares, “mesmo porque discursos também
podem interromper e desconstruir instituigdes e tradugdes, produzindo novos modos politicos
de interpretar e agir” (LOPES, 2014, p. 58).

Acredito na potencialidade da luta politica, que nunca chega ao fim. Novas agendas e
articulagdes estdo sempre no horizonte da arena politica; a disputa por significantes/significados
como conhecimento, escola, curriculo e docéncia estd sempre em curso, pois todo poder ¢
provisério e contextual, mesmo que atos de poder que constituem certos discursos promovam
a ideia de serem definitivos e sedimentados o suficiente para impossibilitar o diferir.

Contudo, operar com o curriculo como cultura ¢ reconhecer nele a marca colonial da
regulacdo. Os curriculos pretendem formar e direcionar os sujeitos, mas como cultura trazem a
marca do hibridismo e da ambivaléncia. Esta marca e a dimensao cultural impedem a regulagao
total, embora ndo impega o surgimento de outros sentidos, que sempre irrompem.

Aposto, junto com Macedo (2003), na politizagdo do curriculo como cultura, segundo a
qual a agéncia da tarefa educacional recusa o endeusamento de culturas ou a substitui¢ao da
cultura do aluno por uma cultura mais elaborada. Sustento-me, ainda, na nogao de curriculo
como espago-tempo de interacdo entre culturas (MACEDO, 2006), para a qual estar na fronteira
¢ desconfiar da significacdo das culturas como repertorios partilhados de sentidos e reconhecer

que estar na fronteira € habitar o hibridismo, um lugar-tempo em que ndo hé significados puros.

1.1 A luta por significacdo na politica curricular: curriculo e a centralidade da cultura

" Compreendo, junto com Mouffe (2003, p. 26), o politico como “a dimenséo do antagonismo que € inerente a

todas as sociedades humanas, antagonismo que pode assumir formas muito diferentes e emergir em relagfes
sociais diversas. ‘Politica’, por outro lado, refere-se ao conjunto de préticas, discursos e instituicdes que
procuram estabelecer uma certa ordem e organizar a coexisténcia humana em condigdes que sdo sempre
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potencialmente conflituosas, porque afetadas pela dimensdo do ‘politico’.
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O conceito de cultura nasceu no campo da antropologia, em 1871, com E. Tylor e seu
livro Primitive Culture. As principais teorias da moderna antropologia buscaram reformular
este conceito. Nao farei uma exaustiva apresentacdo sobre estas teorias, mas mencionarei seus
principais pontos convergentes ¢ os fundamentos que influenciaram os estudos sobre a cultura
no campo da antropologia.

Segundo aponta Laraia (2000), o livro Theories of Culture (1974), publicado por Roger
Keesing, apresentou duas teorias modernas do conceito de cultura. Destaco duas abordagens,
porque fazem parte da minha formagao enquanto historiadora e porque as mesmas irdo compor
o referencial tedrico com o qual dialogo, operando com outros conceitos de cultura que
incorporei na minha trajetoria enquanto pesquisadora e que me orientam nesta tese: cultura
como enunciac¢do (H. Bhabha) e cultura como sistema de significagdo.

As duas abordagens estdo inseridas nas teorias idealistas de cultura. A primeira delas ¢
a que considera cultura como sistemas estruturais, desenvolvida por Claude Levi-Strauss
(1958), que define cultura como “um sistema simbodlico que ¢ uma criacdo acumulativa da
mente humana” (LARAIA, 2000, p. 62). Levi-Strauss dedicou-se a descobrir de que forma sdo
elaboradas as estruturas dos dominios de parentesco (mito, arte, parentesco e linguagem)®.

A segunda abordagem, defendida pelo antropdlogo norte-americano Clifford Geertz, ao
publicar o cléassico A Interpretagdo das Culturas (1973), considera cultura como sistemas
simbolicos. Compreender a cultura ¢ estudar “um cddigo de simbolos partilhados pelos
membros dessa cultura” (LARAIA, 2000, p. 64).

Geertz (1989, p. 4) defende um conceito de cultura essencialmente semiotico:

Acreditando, como Max Weber, que o homem ¢é um animal amarrado a teias de
significado que ele mesmo teceu, assumo a cultura como sendo essas teias e as sua

analise; portanto, ndo como uma ciéncia experimental em busca de leis, mas como
uma ciéncia interpretativa, a procura de significado.

Para Geertz (ibid.), a cultura ¢ publica porque o significado o é:

Nossas ideias, nossos valores, nossos atos, at¢ mesmo nossas emogdes sdo, como
nosso proprio sistema nervoso, produtos culturais — na verdade, produtos
manufaturados a partir de tendéncias, capacidades e disposi¢des com as quais
nascemos, €, ndo obstante, manufaturados. Chartres ¢ feita de pedra e vidro, mas ndo
¢ apenas pedra e vidro, ¢ uma catedral, mas uma catedral particular, construida num
tempo particular por certos membros de uma sociedade particular. Para compreender
0 que isso significa, para perceber o que € isso exatamente, voc€ precisa conhecer
mais do que as propriedades genéricas da pedra e do vidro e bem mais do que é comum
a todas as catedrais. Vocé precisa compreender também — e, em minha opinido, da
forma mais critica — os conceitos especificos das relagdes entre Deus, o homem e a

8 Na proxima segdo deste capitulo, desenvolverei uma discussdo sobre o classico texto Raga e Historia,

publicado em 1952 pela UNESCO, inaugurando o tema da diversidade cultural e superando as perspectivas
evolucionistas e etnocéntricas, nos debates do campo.
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arquitetura que ela incorpora, uma vez que foram eles que governaram a sua criagao.
Nio ¢é diferente com os homens: eles também, até o ultimo deles, sdao artefatos
culturais (ibid., p. 36-37).

Quase trés décadas depois, Geertz publica o livro Nova Luz sobre a Antropologia
(2000), do qual destaco, para os objetivos desta tese, a discussdo que o autor desenvolve tendo
como tema: O que ¢ a cultura, se ndo ¢ um consenso? Segundo ele, mapear as culturas ¢ uma
tarefa imprecisa e arbitraria:

Discernir rupturas culturais e continuidades culturais, tragar linhas em torno de
conjuntos de individuos que seguem uma forma de vida mais ou menos identificavel,
em contraste com outros conjuntos de individuos que seguem formas de vida mais ou

menos diferentes — outras vozes noutras salas — ¢ bem mais facil na teoria do que na
pratica (GEERTZ, 2001, p. 216-217).

Portanto, Geertz reconhece que delimitar fronteiras precisas das culturas, com a
permanéncia de algo intocavel, uma esséncia que suportaria a propria historia, ¢ algo inviavel.
As culturas sdo uma produg¢dao no ambito da vida coletiva que vai acontecendo de forma
complexa e se ordena em um todo irregular, frouxo e indefinido (ibid.).

A visdo da cultura, de uma cultura, desta cultura, como um consenso em torno de
elementos fundamentais — concep¢des comuns, sentimentos comuns, valores comuns
— parece muito pouco vidvel, diante de tamanha dispersdo e desarticulacdo; sdo as

falhas e fissuras que parecem demarcar a paisagem da identidade coletiva (ibid., p.
219).

Argumento que pensar a ideia de nacdo como poderosa ideia histérica “cuja compulsao
cultural encontra-se na impossivel unidade da na¢do como for¢a simbolica” (BHABHA, 1997,
p. 48) convida-nos a compreensdo da cultura como pratica de enunciagdo (BHABHA, 2013).
Homi Bhabha reconhece duas dimensdes da cultura: a dimensdo pedagogica, a qual associa a
tradicao e os sentidos partilhados; e a dimensdo performatica como projeto de sentido (LOPES;
MACEDQO, 2011). Nesta perspectiva, a cultura se dd& em um processo ambivalente de reiterar e
negar os sentidos e simbolos produzidos. Esta ambivaléncia permite algum controle na
significacao dos sentidos, mas a0 mesmo tempo impossibilita que o controle seja total. Portanto,
nao existem culturas puras, mas sim processos de criagdo, de mistura, sem que haja uma origem
fundante para elas. Compreende-se que as culturas trazem a marca do hibridismo e ndo existem
na forma de fixagOes absolutas.
Encontrar a nagdo como estd escrita expde uma temporalidade de cultura e de
consciéncia social mais sintonizada com o processo parcial e excessivamente

determinado por meio do qual o significado do texto € produzido pela articulagdo da
diferenca na linguagem (BHABHA, 1997, p. 52).
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Hall (2002, p. 65), ao criticar a ideia da na¢do como uma identidade cultural unificada,
argumenta:

As identidades nacionais nao subordinam todas as outras formas de diferenga ¢ nao

estdo livres do jogo de poder, de divisdes e contradigdes internas, de lealdades e de

diferengas sobrepostas. Assim, quando vamos discutir se as identidades nacionais

estdo sendo deslocadas, devemos ter em mente a forma pela qual as culturas nacionais
contribuem para “costurar” as diferengas numa tnica identidade.

Os Estudos Culturais, movimento que surgiu na década 1950, elege a cultura como
problematica relevante para a analise social. Os nexos entre cultura e poder estdo na base das
preocupacdes dos estudos culturais; conceitos como hegemonia, representacao e ideologia sao
centrais nesta perspectiva. Consideram ainda os Estudos Culturais que, na medida em que o
conhecimento ¢ um sistema de significacdo, ele ¢ cultural. Silva (2010, p. 139) argumenta que,
“tal como a educacdo, as outras instancias culturais também sao pedagdgicas, também tém uma
[3 a? 4 b b 2

pedagogia’, também ensinam alguma coisa”.

Este movimento divide-se em duas fases: a culturalista (Raymond Williams) e a
estruturalista/pos-estruturalista (Louis Althusser, Claude Levi-Strauss e Stuart Hall). Na fase
culturalista, o significado que as classes trabalhadoras incorporam em suas culturas e a a¢ao
dos sujeitos sobre as estruturas sociais sdo preocupagdes fundamentais que dialogam também
com o campo do curriculo. Como exemplo de tematicas do campo do curriculo que dialogam
com os estudos culturais, ha o conceito de curriculo oculto, a cultura da escola e a emancipagao
como projeto educacional. A cultura, entdo, conquista um novo lugar, as questdes econdmicas
e sociais e as transformacdes historicas sdo reconhecidas como produgdo da cultura. (LOPES;
MACEDO, 2011).

Na década de 1970, com a virada estrutural/pds-estrutural dos estudos culturais, a énfase
se deslocou para a linguagem:

A “virada cultural” esta intimamente ligada a esta nova atitude em relagdo a
linguagem, pois a cultura ndo é nada mais do que a soma de diferentes sistemas de
classificagcdo e diferentes formagdes discursivas aos quais a lingua recorre a fim de
dar significado as coisas. O proprio termo “discurso” refere-se a uma série de
afirmagoes, em qualquer dominio, que fornece uma linguagem para se poder falar
sobre um assunto e uma forma de produzir um tipo particular de conhecimento. O
termo refere-se tanto a producdo de conhecimento através da linguagem e da
representacdo, quanto ao modo como o conhecimento ¢ institucionalizado, modelando
praticas sociais e pondo novas praticas em funcionamento. Dizer, portanto, que uma
pedra é apenas uma pedra num determinado esquema discursivo ou classificatorio nao
¢ negar que a mesma tenha existéncia material, mas é dizer que seu significado ¢

resultante ndao de sua esséncia natural, mas de seu carater discursivo (HALL, 1997, p.
29).
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Em texto classico intitulado 4 Centralidade da Cultura: notas sobre as revolugoes
culturais do nosso tempo, Hall afirma ser “a cultura um dos elementos mais dinamicos — € mais
imprevisiveis — da mudanca historica no novo milénio” (HALL, 1997, p. 20). O autor defende
que a cultura ¢ um elemento-chave na vida contemporanea, penetra em todos os recantos da
vida social e promove a mediagdo de multiplos ambitos da vida doméstica, do cotidiano, da
vida material e da politica. Ele também apresenta um segundo aspecto da centralidade da
cultura: suas dimensdes epistemoldgicas. Destacando uma revolugao conceitual em relagao a
nogao de cultura, que vai além do reconhecimento da dimensao cultural, ao lado dos processos
econdmicos, das instituigdes sociais e da produgdo de bens, da riqueza e de servicos, o autor
ressalta a mudanga fundamental para a andlise social contemporanea:

[...] que passou a ver a cultura como uma condigdo constitutiva da vida social, ao invés
de uma variavel dependente, provocando, assim, nos ultimos anos, uma mudanga de

paradigma nas ciéncias sociais e nas humanidades, que passou a ser conhecida como
a “virada cultural” (HALL, 1997, p. 27).

Assim, toda pratica social tem o seu carater discursivo e uma dimensdo cultural. O
conceito de cultura, tradicionalmente vinculado as ciéncias sociais e mais especificamente a
antropologia, também estd presente nos discursos vinculados a educacéo e ao curriculo. As
perspectivas funcionalistas argumentavam em favor de uma educagdo que promovesse, nos
sujeitos, uma formacao que os levasse a adquirir uma cultura geral, comum a todos. Considerar
a cultura nesta perspectiva levou a crer que a sociedade tinha uma cultura comum que deveria
ser partilhada por todos.

No Brasil, a partir dos anos 1990, o curriculo passou a ser considerado uma pratica
cultural, ou seja, uma préatica de atribuicdo de significados. A cultura nesta perspectiva € mais
ampla, ela ndo é objeto de ensino e nem apenas produgio cotidiana, “ela é aquilo mesmo que
permite a significagdo” (LOPES; MACEDO, 2011, p. 203). Salienta-se a producéo intensa de
textos e traducbes de autores poOs-estruturais que Tomaz Tadeu Silva promoveu,
proporcionando desse modo a divulgacdo de autores como Deleuze, Guattari, Derrida e,
especialmente, Michel Foucault (LOPES; MACEDO, 2011).

Cabe ressaltar que, apesar de Tomaz Tadeu Silva ter contribuido enormemente para a
entrada de autores pos-estruturais na formacdo de pesquisadores em educacgdo, a apropriagdo
do poés-estruturalismo por ele foi gradual, ainda que a obra de Tomaz Tadeu da Silva (1993,
1994, 1995, 2010) nunca abandonasse por completo o referencial da teoria critica.

Dialogando preferencialmente com Foucault, ao incorporar em suas pesquisas 0

referencial do pos-estruturalismo, Silva dedica-se especialmente as questdes relacionadas ao
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saber e sua relagdo com o poder. O que na tradigdo da modernidade considera-se como verdade,
para Foucault importa outra questdo: como se constroi a verdade?

Lopes e Oliveira (2017), ao relacionar a incorporacdo dos estudos de politicas
educacionais de Stephen Ball ao campo do curriculo, a poténcia de seu dialogo com autores
pos-estruturais e pos-coloniais, ressaltam que estas expressam uma articulacdo discursiva
importante para as pesquisas sobre politicas de curriculo.

As nogdes de politica como texto e politica como discurso, devedoras respectivamente
de Barthes e Foucault, bem como a forte influéncia da nogéo de regime de verdade
em Foucault foram lidas em associa¢do as dindmicas da microfisica do poder. Tais
nogdes mostraram-se potentes para conferir visibilidade as criagdes politicas na

escola, sem, todavia, incorrer nos riscos de uma abordagem da escola como instituigdo
auténoma na estrutura social (LOPES; OLIVEIRA, 2017, p. 19).

A filosofia também apresentou outras contribuicBes aos estudos do curriculo. Jacques
Derrida, por meio do conceito de différance, estende e radicaliza o conceito de diferenca que €
central no estruturalismo.

Nao existe, em francés, nenhuma diferenca de pronuncia entre as palavras différance
e différence. Além disso, a palavra différance remete a ideia de “diferir”, de “adiar”.
Ao combinar numa so6 palavra os significados de “diferenga” e “adiamento”, Derrida
aceita a proposi¢do de Saussure de que a existéncia de um determinado significante
depende da diferenga que ele estabelece relativamente a outros significantes. Mas ele
vai além: o significado ndo estd nunca definitivamente presente no significante. A

presenca do significado no significante ¢ incessantemente adiada, diferida (SILVA,
2010, p. 121).

Com Deleuze e Guattari, criticas a modernidade e ao conceito de conhecimento, que
influenciaram os estudos de curriculo, promovem a crise da razdo moderna como expressao
privilegiada do entendimento do mundo. No campo do curriculo, a metafora do rizoma de

(13

Deleuze e Guattari “¢ apresentada para o questionamento das fronteiras estabelecidas pela
Modernidade entre conhecimento cientifico e conhecimento tecido nas esferas cotidianas da
sociedade” (MACEDO, 2013, p. 440).

Henry Giroux, ao publicar o livro Atos Impuros: a pratica politica dos estudos culturais,
em 2000, dialoga com as perspectivas pos-estruturais e pds-modernistas. Em seus trabalhos,
Giroux sempre esteve vinculado fortemente a teoria critica, operando com um conceito de
cultura muito proximo ao de Raymond Williams, ao considerar a cultura como terreno
contestado, onde as relagdes entre cultura e poder deveriam ser explicitadas. Os professores e
a pedagogia, portanto, sdo protagonistas dessa luta. Sendo a cultura espaco de luta politica, ao
considerarmos o curriculo como producdo cultural, seria este também espago de lutas pelo
poder. Ao dialogar com Homi Bhabha, Giroux (2000) destaca a importancia de se pensar a

cultura como terreno da politica:
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Para Bhabha, a cultura ¢é terreno da politica, um lugar onde o poder é produzido e
contestado, e compreendido ndo apenas em termos de dominag@o, mas de negociagao.
A cultura, nesse sentido, ¢ um espaco performatico, um lugar complexo que ‘abre a
estratégia narrativa para o surgimento da negociacdo’ e nos incita a pensar além dos
limites da teoria que visa a ‘transformar a pedagogia na exploracdo de seus proprios
limites’. A cultura também proporciona o arcabouco constitutivo para tornar o
pedagdgico mais politico, investigando como os educadores podem tornar a
aprendizagem significativa, para abrir suas possibilidades discursivas e prazerosas,
como parte de uma estratégia mais ampla de formagdo social e do self (GIROUX,
2000, p. 112).

Ao considerar como aporte teérico a perspectiva pos-estrutural, assumo que ndo ha
discurso que, ao deter algum critério universal de validacdo, tenha sua epistemologia
privilegiada. Ao relacionarmos este argumento e chave de leitura do curriculo como
conhecimento, podemos argumentar que ndo ha conhecimento privilegiado, mas sim conteddos
definidos em lutas pela significacdo que os colocaram como hegemdnicos no curriculo, sdo
resultados de configuracdo que estabeleceu fixacGes na e para a politica curricular de forma
contingente e provisoria.

Nega-se, nessa perspectiva, uma conceitualiza¢do do curriculo como fundamento, de
modo a garantir uma fixagdo que ndo seja passivel de desestabilizages. Praticas instituintes
sdo incorporadas ao instituido, promovendo na politica curricular movimentos que podem
reforcar os processos de fixacdo, mas também outros movimentos que desestabilizam
significados, produzindo novos sentidos, tornando a politica curricular e a producdo de
curriculos, como espaco de criacdo, imprevista e fértil para novas lutas discursivas, por isso,
sempre instavel, e potente para investirmos na luta pelos significados que produzem em nos
sentidos para a luta politica e transformacdo social. Como afirma Lopes (2013, p. 21), “a
transformacéo social como um projeto do curriculo é pensada considerando que a politica de
curriculo é um processo de invencdo do proprio curriculo e, com isso, uma invencdo de nds
mesmos”.

Assumir a abordagem pds-estrutural implica, como afirmam Lopes e Macedo (2011),
que todo sentido somente pode ser criado dentro de sistemas de linguagem ou de significagéo.
Lopes e Macedo (2011) defendem que:

[...] a cultura perde o sentido de repertdrio partilhado para ser encarada como processo
de significa¢do. Nesse sentido, o curriculo, como tudo, seria cultural, na medida em

que funciona como um sistema de significagdes dentro do qual os sentidos sdo
produzidos pelos sujeitos (ibid., 2011, p. 186).

No Brasil, é possivel observar, no campo do pensamento curricular, a tendéncia

apontada por Pinar (2002) de que a maioria dos pensadores de curriculo da teoria critica

assimilou as discussdes da cultura e suas conexdes com o debate curricular e, neste sentido, a
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centralidade do conhecimento esta presente. Portanto, para o supracitado autor, o avan¢o dos
estudos culturais torna explicita que a preocupacdo de muitos pesquisadores do campo do
curriculo ainda é responder: qual € o conhecimento mais valido, o que ensinar? (PINAR, 2002).

Considera-se que o campo curricular, passando pelos enfoques tradicionais,
instrumentais ou pela perspectiva critica que assume o curriculo enquanto texto politico, em um
projeto de emancipagdo social, sempre vinculou seus valores a um conceito de formagéo
humana, verdadeira valorizacdo da cidadania, de identidade, ou seja, um projeto de sujeito.

As teorias pos-estrutural e pés-fundacional desestabilizam a posicdo do sujeito e das
identidades como fixas, e recusam a ideia de que as politicas curriculares formam identidades,
sejam elas discentes ou docentes. Nesta perspectiva, o projeto de formacgéo de um sujeito critico,
cidadao consciente e emancipado, € um projeto impossivel. Os aportes pos-fundacionais ndo se
fundamentam em predefinicdes de horizontes, ou seja, a ideia de uma estrutura descentrada e
de sujeito da falta e da identificacdo torna possivel a concepcdo de projetos de curriculo como
hibridos, “enunciados sempre a partir de uma simultdnea negociacdo com o outro” (LOPES,
2014, p. 48).

Lopes ¢ Macedo (2011) defendem que o curriculo € a prépria luta pela produgao de
significado, € uma produgdo cultural que esta inserida nessa luta pelos diferentes significados
que sao conferidos ao mundo:

Defendemos, diferentemente, que saberes, sujeitos e antagonismos ndo sdo fixos e
definidos para todo o sempre. As classificagdes do que vem a ser dominante ou
dominado, legitimo ou ndo legitimo, cientifico ou ndo cientifico sdo construidas em
lutas sociais por cada uma dessas significacdes. Se os saberes e as posigdes dos
sujeitos em relagdo a esses saberes dependem dessas lutas politicas, os antagonismos
entre eles também dependem dessas mesmas lutas. Nao ha uma posicdo de classe
social, por exemplo, na qual possamos fixar um sujeito e categoriza-lo como
dominado ou oprimido, em oposi¢do a um dominante que sempre serd 0 mesmo em

qualquer situacdo e contexto, em cujo saber serd o mesmo também em qualquer
situagdo ou contexto, em qualquer relagio de poder (LOPES; MACEDO, 2011, p. 92).

Ao operar com a teoria do discurso, em uma perspectiva pés-fundacional, Lopes (2013)
argumenta, junto com Laclau (2008), que a sociedade € ela mesma uma categoria impossivel,

“pois ndo ha fundamentos absolutos que a sustentem como uma identidade plena” (LOPES,
2013, p. 18).
Concordo com o pensamento de Lopes e Macedo (2011):

Tomando a ideia pds-estrutural de que os curriculos sdo cultura e, portanto, sistemas
de significagdes e representagdes, eles trazem a marca colonial da regulacao [...]
Pretendem direcionar os sujeitos, criar efeitos de poder, e o fazem. No entanto, como
cultura, s3o também necessariamente hibridos, ambivalentes. Nao sdo, portanto,
capazes da regulacdo total e € por isso que outros sentidos sempre irrompem (ibid.,
2011, p. 214).
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Ao reconhecer que a cultura regula as préaticas sociais, é possivel dizer que a educacao,
através da cultura, busca regular com normas, valores e padrdes o desenvolvimento das
geracOes futuras. O curriculo, deste modo, pretende regular os sujeitos e os sentidos por ele
mobilizados, assim como criar efeitos de poder. No entanto, esta regulacao nunca é total, porque
sempre ha sentidos que escapam e garantem a possibilidade de mudanca. Por isso, como cultura,
os curriculos séo hibridos e ambivalentes.

Opero, nesta tese, com o conceito de curriculo como prética cultural. Cultura, na
dimensao da pratica social, ndo é vista como objeto de ensino ou como producéo cotidiana, mas
sim como aquilo mesmo que permite a significacdo (LOPES; MACEDO, 2011).

Conforme apresentado anteriormente, ao analisar o curriculo e as politicas curriculares
em sua dimensdo politica, Lopes (2013) discute a dimensdo do instituido e das atividades
instituintes. A politica curricular € uma dimensdo politica que tem como objetivo regular o
curriculo e a acdo docente e discente, mas as atividades instituintes séo a dimensdo do politico
que movimenta e traz o conflito para os espacgos sociais, sem nenhum fundamento ou
determinagéo a priori.

Nao ha regras prévias estdveis que definam a politica correta, racionalmente
estruturada. A politica é o exercicio da decisdo que nos constitui como sujeitos, e essa
decisdo é sempre contingente, exige o risco da indeterminag@o: toda a opgdo politica
¢ sempre uma op¢do num conjunto imprevisto de possibilidades. Cada decisdo ¢ um

ato de poder, e quem detém a hegemonia num dado contexto é quem detém o poder
de decisdo (LOPES, 2013, p. 20).

Desse modo, ao entender o curriculo na perspectiva pos-estrutural, como producao da
cultura, reconhece-se nele disputas pelo poder de significagdo, de regulacdo do outro que
pretendem direcionar os sujeitos. Ao pensar nesta perspectiva tedrica, argumento que, por mais
poderosos que sejam os sistemas de significacdo que produzem poderosos instrumentos de
regulacao, a diferenca sempre emerge. A diferenca ndo é outra cultura, mas sdo outros sentidos
que sd@o criados no mesmo espaco discursivo hegemonico, desestabilizando-os e trazendo o
movimento necessario que promovera novas estabilizagdes.

Como argumentam Lopes e Macedo (2011, p. 215):

Defendemos que redefinir a questdo cultural no curriculo em termos pds-estruturais e
pos-coloniais ¢ tarefa fundamental para se pensar uma agdo educacional contra a
discriminacdo. Essa a¢@o envolve, a nosso ver, a recusa tanto a ilusao (e violéncia) da
substitui¢do da cultura do aluno por uma cultura elaborada quanto ao endeusamento
das culturas nativas por certo culturalismo neocolonial. Uma recusa que se
fundamenta na denuincia de que ndo ha tais culturas como coisas, a ndo ser como
estratégia de dominacdo, como narrativas que buscam evitar que se pense diferente.

Ainda que, por suposto, tais repertorios de significados partilhados continuem a ser
nomeados como culturas, advogamos a necessidade de desconstruir diuturnamente os
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mecanismos sociais que permitem essas simplificagdes, liberando os fluxos que se
espremem em qualquer classificagdo.

Portanto, junto com Lopes e Macedo (2011), aposto em uma perspectiva desconstrutiva

da teoria curricular que possa tensionar um discurso que se pretende unitério, reinserir a

diferenca e potencializar deslocamentos, no que diz respeito a hegemonia do universal e a

reducdo da educacdo ao simples reconhecimento, radicalizando e colocando sob suspeita a

promessa de uma igualdade social e econdmica. Em sintese, olhar o curriculo como instituinte
de sentidos, como ato criativo:

[...] como espago indecidivel em que os sujeitos se tornem sujeitos por meio de atos

de criagdo. A educagdo precisa lidar com o sujeito singular, o que se torna impossivel

em uma perspectiva de mero reconhecimento. A defini¢do do que se espera do sujeito

de antemdo impede que ele seja sujeito, entendendo sujeito como ‘o que ndo €
inventado’ (DERRIDA, 1989, p. 59).

Decorre entdo, desta abordagem, o reconhecimento de que, ainda que as politicas
curriculares pretendam instituir um sentido e a regulacdo total das significacbes e
representacdes possiveis, o curriculo, assim como a cultura, s&o hibridos e ambivalentes. Deste
modo, o horizonte de regulacdo total € impossivel de ser alcancado, porque havera sempre

novos sentidos surgindo.

1.2 Discursos nas politicas de curriculo: multiculturalismo, diversidade e as demandas

identitarias na politica curricular, apds a redemocratizacéo do Brasil

Esta tese traduz a transicdo na trajetoria de pesquisadora que venho empreendendo
desde 2010, quando iniciei minhas pesquisas em relagGes étnico-raciais e curriculo, mobilizada
pelas possibilidades vividas na docéncia em sala de aula da educacdo basica, na qual
protagonizei com meus alunos e alguns colegas professores movimentos que possibilitaram a
ampliacdo dos contetdos e vivéncias no curriculo, especialmente da disciplina histéria.

Em um primeiro momento desta trajetoria, minhas reflexdes e referencial tedrico tinham
como base o multiculturalismo critico e pos-colonial (Canen, Mclaren e Moreira), em defesa
de um curriculo multicultural. Posteriormente, em projeto® desenvolvido na rede municipal de
Niteroi, quando estive a frente da gestdo do Nucleo de Acbes Integradas, aproximei-me mais

do conceito de interculturalidade (Candau).

®  Arandu Rape: dialogos interculturais: projeto de formagdo continuada em relacdes étnico-raciais e curriculo
desenvolvido nos anos de 2015 e 2016 pelo Nucleo de Agdes Integradas da SEMECT/FME Niteroi. Para
conhecer mais sobre o projeto, cf. SOUZA, Cristiane Gongalves, Arandu Rape. In.: RIBEIRO, William
Goes. Praticas Pedagogicas, Curriculo e Formagdo Docente. Curitiba: CRV, 2017.
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Contudo, inicialmente na Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ) e
posteriormente no ProPEd/UERJ, nas leituras que realizei no &mbito do grupo de pesquisa
coordenado pela Prof.2 Dr.2 Rosanne Evangelista Dias, Politicas de Curriculo e Docéncia,
percebi a poténcia do trabalho com os estudos curriculares em uma perspectiva discursiva. A
partir de entdo busquei entender o curriculo como espago de fronteira cultural, questionando o
conceito de diversidade, operando com o conceito de identidade na fluidez dos processos de
identificacdo, em que o sujeito cria e participa de processos de articulacdo que o aproxima de
inimeras possibilidades de identidade, sempre fluidas e resultantes de processos decisérios
deste sujeito que ndo traz em si uma identidade essencial, biolégica ou estrutural.

A partir da década 1990, o multiculturalismo ganha espaco no debate académico no
campo do curriculo (MOREIRA, 1995, 1997, 2001; CANEN, 2000, 2001, 2008, 2009;
CANDAU, 2003, 2008). Fortemente influenciado pelos estudos multiculturais norte-
americanos, o debate na politica educacional e curricular no Brasil é caracterizado pelas
definigdes e distingbes/aproximacdes entre multiculturalismo e interculturalidade, e as politicas
de afirmacéo das culturas afro-brasileiras e indigenas.

Vale salientar que o multiculturalismo representa, nas demandas dos movimentos
sociais apresentadas para as politicas de curriculo, instrumento de luta politica e dialogo
privilegiado com a teorizacdo critica do curriculo. Devido a polissemia do termo
multiculturalismo, é possivel encontrar manifestagdes multiculturais no curriculo desde a mais
voltada para questdes humanistas, de cunho celebratoério da diversidade e tolerancia, passando
por manifestacfes mais criticas, especialmente aquelas dedicadas a enfatizar as desigualdades
sociais, até a teorizacdo critica decolonial, sugerindo a analise das identidades coletivas de
colonizador e colonizado. As abordagens multiculturais pds-coloniais, em que a categoria
identidade, que é central no multiculturalismo, passa a ser percebida na dimensdo hibrida,
impossibilitam a compreensdo de identidades essenciais e culturas puras. Entretanto, aponta
Ivenick (2018, p. 190):

[...] um passo adiante, para o multiculturalismo pds-colonial, serd o de clarificagdo do
nao essencialismo dessas identidades, consideradas como mescladas, hibridas, ndo
passiveis de rotulagdo a partir de um marcador apenas. Nessa perspectiva, o curriculo

podera apresentar as diferencas dentro das diferengas, ilustrando no &mago das
identidades coletivas, a pluralidade ali existente.

O conceito de diversidade torna-se tributario de uma compreenséao antropolégica (Levi-
Strauss) de que “as diversas culturas seriam o resultado das diferentes formas pelas quais os
variados grupos humanos, submetidos a diferentes condi¢bes ambientais e histdricas, realizam

o potencial criativo que seria uma caracteristica comum de todo ser humano”. (SILVA, 2010,



45

p. 86). Portanto, apesar das diferentes producdes culturais, as culturas se igualam, pois séo
resultados do potencial criativo do homem, ou seja, a humanidade é algo comum, que traz a
marca da igualdade. A essa apropriacdo do multiculturalismo e da diversidade, em uma
perspectiva humanista, chama-se de multiculturalismo liberal.

No curriculo escolar, esta perspectiva se faz presente no que se chama de
multiculturalismo folclérico, em que o objetivo é apresentar aos alunos a diversidade das
culturas através de projetos que passeiam pelo mosaico cultural dos diversos povos,
apresentando as etnias, racas, religides, dentre outras manifestacoes culturais.

Esta perspectiva multicultural foi criticada por teorizagdes que rejeitam a esséncia de se
pensar a humanidade como algo comum, trazendo o questionamento de que a diferenca €
resultado de relacdes de poder e de que o proprio conceito de humano também é resultado
dessas relacOes. Esta concep¢do do multiculturalismo, de teorizacdo critica, esta presente em
grande parte dos sentidos mobilizados nas politicas curriculares, principalmente na primeira
década dos anos 2000. Neste sentido, Canen, Oliveira e Assis (2009, p. 65) afirmam:

Em uma perspectiva de multiculturalismo critico, por sua vez inspirado na teoria
critica, trata-se de questionar em que medida o curriculo tem oferecido oportunidades
para alunos e professores perceberem raizes historicas de preconceitos e
discriminag¢des, de modo a desafia-los. Nesse sentido, o multiculturalismo critico
avanga em relagdo ao folclorico, na medida em que vai além do reconhecimento da

diversidade cultural em termos de tradigdes e passa a desvelar relagcdes desiguais de
poder entre as culturas, para desafiar tais relagdes.

E importante destacar as pesquisas de Candau (2008, 2009) sob a Otica da
interculturalidade. Discutindo a questdo do universal e do particular, ela argumenta em seus
trabalhos sobre a importancia da centralidade da cultura nos curriculos e do trabalho docente
para potencializar a luta contra as discriminacGes e 0 reconhecimento das diferencas para a
construcdo da igualdade (MOREIRA; CANDAU, 2003).

Candau (2008) defende uma distincdo entre os termos multiculturalismo e
interculturalidade. Para esta autora, a palavra multiculturalismo significa “uma realidade social:
a presenca de diferentes grupos culturais numa mesma sociedade” (CANDAU, 2008, p. 54).
No entanto, ela argumenta que o reconhecimento do carater multicultural das sociedades

“ndo leva espontanea e necessariamente ao desenvolvimento de uma dindmica social
informada pelo carater intercultural”. A interculturalidade pressupde como
fundamento, o compromisso com “uma relagdo dialdégica e democratica entre as

culturas e os grupos involucrados e ndo unicamente de uma coexisténcia pacifica num
mesmo territério” (CANDAU, 2008, p. 56).

A tematica cultural pode ser verificada nas politicas de curriculo no processo de

redemocratizagdo brasileiro. No governo Fernando Henrique Cardoso (1995-2003) foram
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elaborados os PCN para o Ensino Fundamental (BRASIL, 1997), incluindo os Temas
Transversais: Etica, Pluralidade Cultural, Salde, Orientacdo Sexual e Meio Ambiente. Do
mesmo modo, em 1998, o Referencial Curricular Nacional para a Educacdo Infantil incluiu
temas da diversidade religiosa, de género, social e cultural. Em 1999, foram publicados os PCN
para o Ensino Médio com a finalidade de “difundir os principios da reforma curricular e orientar
0 professor, na busca de novas abordagens ¢ metodologias” (BRASIL, 1999, p. 4), buscando
organizar o curriculo por areas voltadas ao mundo do trabalho e as novas tecnologias.
Contudo, é importante ressaltar que essas politicas de curriculo, apesar de representarem
um avango ao elencarem temas antes dispersos ou ausentes das propostas curriculares,
mobilizaram os temas da cultura na perspectiva da diversidade, da pluralidade cultural em
detrimento da diferenca, como argumenta Macedo (2006, p. 165):
Se a andlise recaisse sobre o tema transversal pluralidade cultural, certamente
teriamos de ressaltar a importancia de que questdes enraizadas em nosso imaginario
de pais, como o mito da democracia racial, sejam discutidas numa abordagem
histérica. Igualmente, teriamos de chamar a ateng¢do para o uso de uma concepcdo
relativista de cultura, que permite diferengas culturais tornarem-se visiveis. E também
verdade que seria necessario dar relevo para o fato de que as relagdes de poder e
dominagdo entre essas diversas culturas sdo pouco enfatizadas, criando uma visdo
algo celebratoria da diferenga. Perceber a diversidade cultural e denunciar o
preconceito sdo aspectos enfatizados pelo documento que, a despeito de constituirem

avangos no tratamento dessas questdes, sdo insuficientes para a construgdo de uma
politica da diferenga.

Macedo (1998, 2009) enfatiza ainda que, apesar do destaque que a pluralidade cultural
ganhou nos documentos curriculares nos idos de 1990 (PCN/Temas Transversais, BRASIL,
1997), a defesa de contetidos de cunho universal — que cumpririam o objetivo de socializar
valores e saberes, além de garantir a igualdade de oportunidades a toda populacdo — nao perdeu
ressonancia em varios contextos do debate. Importante notar que Moreira (1989), um forte
critico da pedagogia historico-critica — pedagogia esta que defendia a importancia dos
conteidos para a participacdo politica e o exercicio pleno da cidadania (SAVIANI, 1983) —,
destaca a preponderancia do conhecimento escolar, em seu texto intitulado Por que ter medo
dos contetdos? (MOREIRA, 2004).

Os discursos que argumentam que a escolarizacao eficiente é aquela que forma os alunos
para a cidadania plural e se fundamentam na importancia do conhecimento escolar e dos
pressupostos cientificos das disciplinas, garantindo, deste modo, a organizacao dos saberes dos
alunos e a afirmagéo de contetdos universais, antagonizam com o exterior constitutivo, que sdo
as demandas da diferenca, que se articulam em oposi¢do aos discursos universalizantes. A
qualidade da educacdo, significante vazio (LACLAU, 2011) que desde a década de 1990



47

articula sentidos hegemonicos de justiga social, conhecimento e cidadania plural, negocia com

as demandas da diferenca os espagos no curriculo.
O saber contextual ¢ definido pelo conhecimento universal hegemdnico como seu
negativo ¢ essa defini¢do ¢ repetida exaustivamente como um mecanismo para
estereotipa-la. A insisténcia da cadeia universal em descrever os conhecimentos dos
alunos como ponto de partida — nomeando-os como concepgdes prévias,
conhecimento ndo-significante ou concepgao sincrética do mundo — mostra como €
importante nomear o outro. A propria existéncia dos Temas Transversais pode ser vista
como um exemplo dessa importancia. Na verdade, eles ndo sdo nada além de um lugar
para onde o outro pode ser repelido e nomeado como algo diferente do conhecimento
iluminista universal. Por essa pratica de nomear, busca-se fixar o outro conhecimento

fora da cadeia de equivaléncias em torno da qualidade (MACEDO, 2009, p. 100,
grifos da autora)

Macedo (2009) aponta duas estratégias que as cadeias universalistas apresentaram para
responder as demandas diferenciais: a criacdo dos Temas Transversais, deslocando a diferenca
para a margem e a tentativa de controle dos sentidos que foram mobilizados nos discursos
pedagogicos, e os contetdos de cada tema, que se vincularam ao projeto de formacéo para a
cidadania. Desse modo, a diferenca passa a ser um dos icones da nacionalidade. O discurso da
qualidade da educacédo é mobilizado a partir da selecéo de contetdos universais articulados com
conteldos negociados com a diferenca, ancorado em um significante potente, ainda que
flutuante (MACEDO, 2008), que é o da cidadania plural.

Destaco que, nos PCN, a cidadania ¢ ligada a discursos fortemente sedimentados e
isso ajuda a garantir legitimidade ndo apenas a educacdo para a cidadania, mas aos
proprios Temas Transversais. Por um lado, os documentos vinculam cidadania a
nacdo, um dos conceitos que, se vem sendo posto em questdo recentemente,
consolidou-se ao longo da Modernidade no imaginario ocidental. [...] Ainda que aluda
a um cidaddo universal, esse conjunto de referéncias ndo ¢ contraposto nos Temas
Transversais as demandas da diferenca. Ao contrario, o documento define a Nagédo
como plural, enunciando principios como dignidade humana, igualdade de direitos,
participagdo e corresponsabilidade. (MACEDO, 2009, p. 102)

Como jé dito, o multiculturalismo e os estudos culturais influenciaram o pensamento
curricular no Brasil nos anos 1990, fazendo-se presentes nas politicas de curriculo da década.
Autores como Moreira e Silva (1994) desenvolveram pesquisas € marcaram o debate de forma
relevante, assim como Moreira e Candau (2007). Segundo o estado da arte neste campo
(analisando dissertacdes e teses entre 1996 e 2002), Macedo (2006) aponta Moreira e Silva
(1994) como as principais influéncias no campo de producgéo do curriculo. Segundo esta autora,
Moreira e Silva (ibid., p. 28) definiam curriculo como “um terreno de produgdo e de politica
cultural”. Ela destaca, ainda, a centralidade dada as discussdes sobre “o conhecimento

corporificado no curriculo” (ibid., p. 29).
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Em outro momento, ao discutir a tematica do multiculturalismo, Moreira (MOREIRA;
MACEDO, 2002) defende a aproximacgdo entre teorias criticas e pds-criticas e, apesar de
ressaltar a importancia da analise da diferenca cultural, a centralidade do conhecimento é
fortemente assumida pelo autor. Para ele, os conteidos de todas as areas do conhecimento
devem promover o reconhecimento das diferentes identidades presentes na sociedade. A
selecdo de conteudos, entdo, deve servir para um projeto de formagdo para uma cidadania
plural.

A diversidade e a pluralidade cultural fazem parte das preocupacdes curriculares, desde
pelo menos a década de 1950, no entanto, as abordagens baseavam-se em critérios geogréaficos
ou cognitivos, e a cultura ndo era central nesta perspectiva da diversidade. Faziam-se distin¢des
regionais dos sujeitos e das suas manifestagdes culturais, privilegiando uma abordagem
folclorica.

Com o processo de redemocratizagdo, 0s movimentos sociais, notadamente, o
movimento negro e 0s povos indigenas iniciaram um processo de articulacdo para ampliar a
representacdo de suas culturas e suas agendas nas politicas educacionais. Ganhou énfase nos
documentos oficiais, nos anos 1990, o conceito de pluralidade cultural e de diversidade, em
uma concepc¢do multicultural que deslizava entre o humanismo liberal e a teorizagdo critica.

Lopes e Macedo (2011) argumentam que, apesar do reconhecimento do carater
multicultural da sociedade, isto ndo representa que todas as culturas tenham garantido espacos
para suas manifestacdes. O curriculo, como producéo cultural, como producdo de sentidos, é
campo fértil para a desconstrucdo de representacGes do Outro e de sentidos hegemdnicos que
criam efeitos de poder. Entender as culturas como hibridas e em negociagdo com a diferenca é
redefinir a temética cultural no curriculo, em termos pés-coloniais e pos-estruturais, e advogar
cotidianamente a desconstrucdo de sentidos fortes o suficiente para dificultar o fluxo do diferir.

A concepgdo de cultura como conjunto de sistemas de significacdo tem implicagdes
para a compreensdo do que encaramos como multiculturalismo da sociedade
contemporanea e implica uma revisao da propria ideia de que ha culturas para entrar
em didlogo ou negociagdo. Operando no que seriam zonas de fronteiras, autores pos-
coloniais tém destacado os fluxos culturais e ndo as culturas. Para autores como Arjun
Appadurai, as culturas sdo meros estancamentos artificiais dos fluxos, uma espécie de
fotografia que paralisa e nomeia o que ¢ puro movimento. Na medida em que estamos
acostumados a pensar a partir desses repertorios nomeados, supera-los exige um
processo de desconstrugdo que vem sendo realizado com a discussdo da cultura como
hibrido. Trata-se de uma discussdo que temos entendido como a mais produtiva no

sentido de pensar o curriculo, na incerteza do mundo contemporaneo, como pratica de
atribui¢do de sentidos ou como enunciag¢dao (LOPES; MACEDO, 2011, p. 186).

Mesmo nas abordagens da cultura com viés mais pds-estrutural, como a de Silva (1999),

que defende a dimensdo cultural do curriculo como pratica de significagdo, ndo ha um
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afastamento das teorias criticas, especialmente no que diz respeito a centralidade do
conhecimento. Ainda que traga como proposta que a cultura seja concebida em uma concepgéo
ndo-essencialista, como producéo de sentidos e préatica que envolve relacbes de poder e que
produz identidades sociais, Silva (1999) reedita preocupac¢des da Nova Sociologia da Educacao
(NSE). Nesse contexto, Macedo argumenta que:
Ao analisar a politica curricular, tanto em nivel macro como micro, Silva assume uma
visdo reificada do curriculo, entendendo-o como artefato que ‘tanto expressa as visdes
e os significados do projeto dominante quanto ajuda a reforga-las, a dar-lhes
legitimidade e autoridade’, que ‘tanto expressa essas visdes e significados quanto

contribui para formar identidades sociais que lhes sdo convenientes’ (MACEDO,
2006, p. 287).

Macedo (2013), ao analisar as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN), menciona o
projeto Curriculo em Movimento (projeto do Ministério da Educacdo com o objetivo de
formular uma proposta curricular nacional), na qual Moreira participou. Mesmo defendendo a
aproximacdo das analises pds-estruturais, esta é deslocada para um contexto onde o
conhecimento é considerado o ndcleo articulador do curriculo. Moreira argumenta que o foco
na cultura esta deixando a margem um compromisso importante, no sentido de pensar 0s
processos de selecdo e distribuicdo do conhecimento e, em complemento, defende que o
compromisso da escola € sistematizar os conhecimentos.

Quando nos anos_ 1970, a NSE surgiu como um movimento de releitura da Sociologia
da Educacdo inglesa, assumiu a sua definicdo como sociologia do conhecimento ou do
curriculo. Michael Young, um dos nomes mais destacados da NSE, vem defendendo a ideia de
um conhecimento poderoso que, distintamente do conhecimento dos poderosos, é objeto do
curriculo em um projeto social emancipatorio. No livro O Curriculo do Futuro (YOUNG,
2000), o autor traz a defini¢do de curriculo como “saber socialmente organizado onde o foco
dos professores deve ser a selecdo e a organizacdo dos conhecimentos”. Assim, educacdo e
ensino estdo vinculados, posto que “o curriculo do futuro devera ser definido pelo tipo de
necessidades de aprendizado que prevemos que os jovens [...] terao” (ibid., p. 222).

Neste sentido, ao reconhecer o curriculo como “coisa” que expressa valores e saberes
que legitimam identidades, caberia a nds, professores, escolher o lado em que estamos, pois ao
selecionar os conteudos, por exemplo, estamos afirmando — ou ndo — 0 quanto a escola deve ser
espaco de garantia da igualdade e da diversidade. Entra-se, assim, no jogo do poder de deciséo
— 0 de optar pelo conhecimento supostamente mais valido, decisdo que envolve uma atitude
moral, ética e politica (YOUNG, 1973).
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Deste modo, 0 projeto de educacdo é um projeto de poder, em que um conhecimento
socialmente produzido, conhecimento externo ao sujeito, pode fazer dele um cidad&o plural,
critico e com habilidades para o mercado.

Concordo com Macedo (2006) que se contrapbe a este discurso, sugerindo que as
aproximagOes entre a teoria critica e as abordagens poés-estruturais (Moreira e Silva),
principalmente na obra de Moreira e sua aproximagdo com a NSE e a defesa dos campos
disciplinares, ainda que mencionem praticas de significacdo, ndo consideram o conhecimento
como tal e, portanto, sdo um obstaculo para a compreensdo da dindmica do curriculo como

cultura, dificultando a analise da diferenca no interior do espaco-tempo da escola e do curriculo.

A dificuldade de situar o pensamento de Moreira entre as tradigdes criticas e pos-
estruturais ndo ocorre apenas em relagdo a tematica do conhecimento, mas ¢ nela que
atingem um tom mais dramatico. Em diferentes trabalhos, o autor argumenta em favor
das utopias modernas para a escola, definindo-se como um tedrico critico. Sua
descricdo da contemporaneidade, no entanto, se d4 no quadro das preocupagdes
manifestadas pelo pensamento pos-critico. Questdes em torno da cultura, da
fragmentacdo identitaria, do relativismo do conhecimento surgem mescladas com a
aposta nessas utopias. H4 um deslizamento entre uma descri¢ao que leve em conta os
desafios da teoria pds-critica e a crenga em um projeto moderno de superacio da crise
da sociedade atual. Tal deslizamento ¢ claramente assumido pelo autor quando afirma
seu projeto de reconhecimento e redistribuicio (PARAISO, 2010 apud MACEDO,
2010, p. 11).

Argumenta-se que assumir este espago-tempo como lugar de confronto entre culturas,
com lados definidos, onde se deve optar por um lado ou por outro, é improdutivo para o debate.
Para tal, opera-se com o conceito de fronteira e de negociacao, desenvolvidos por Bhabha
(1998), com o objetivo de conceitualizar o curriculo como um espacgo-tempo de fronteira, onde

tradicGes culturais diferentes entram em contato, e € possivel viver de multiplas formas.

Obriga-nos a perceber que, mesmo num curriculo habitado pelos saberes
supostamente homogéneos do iluminismo e do mercado, a diferenga ndo pode deixar
de existir. Ela se insinua na tensdo entre os enunciados e os processos de enunciagdo
dentro dos quais esses enunciados ganham significados, portanto, na ambivaléncia,
no entre-lugar habitado pelas culturas que ndo se excluem nem se assimilam umas as
outras. Viver nesse espago-tempo de fronteira nos obriga a, como professores e alunos,
lidar com a diferenga, buscando negocia-la. O curriculo passa a ser, assim, um lugar-
tempo em que os sistemas de referéncia culturais sdo confrontados com a sua
insuficiéncia pela negociagdo com o “outro”, com a diferenca. Um lugar-tempo em
que as culturas presentes precisam co-existir, em que as diferencas precisam ser
traduzidas. Uma tradug@o sempre impossivel, mas que transforma todas as culturas
particulares ao obriga-las a negociar no horizonte mais amplo das experiéncias
homogeneizantes (MACEDO, 2008, p. 28).

Pensar o curriculo, a partir desta compreensao, é reconhecer que na escola interagem
sujeitos com varios pertencimentos, que tanto no curriculo formal quanto no vivido séo
negociadas diferencas em processos cotidianos de producéo cultural. Para Macedo (2006), os

estudos de curriculo precisam buscar compreender, nos documentos curriculares e nas



51

memorias vivenciadas nas escolas, as relacfes entre as restrigdes e as possibilidades de acdes
como paradoxos (BALL, 1997).

Resgatar a trajetoria de se pensar em uma sociedade multicultural nos remete a
pensadores classicos da politica e da educacédo que defendiam a pluralidade das culturas. Ainda
que sob o viés da tolerancia, da coesédo social, promotora da harmonia, cultivando nos sujeitos
a capacidade de partilharem uma mesma cultura, eles tracaram uma trajetdria que marca o tema
da diversidade como presente desde o século XIX, com Alexis de Tocqueville (1832), que
lancou as bases da diversidade, defendendo a pluralidade na constituicdo das instituicdes
sociais, destacadamente, na histdria das instituicdes politicas norte-americanas (SILVA, 2003).
Em seu livro A Democracia na América (1832), ao tracar um panorama da configuracao social
norte-americana, o autor destaca a diversidade dada pela presenca dos imigrantes brancos, dos
nativos indigenas e dos negros na condicéo de escravos que povoaram o territorio, no contexto
da colonizagcdo e da formacdo dos Estados Unidos da América: “entre estes homens tdo
diversos, o primeiro que atrai os olhares, o primeiro na ilustracdo, em poder, em ventura, é 0
homem branco, o europeu, 0 homem por exceléncia; por debaixo dele aparecem 0 negro e o
indio” (TOCQUEVILLE, 1984 apud SILVA, 2003)

Ainda que Tocqueville destaque 0 mosaico que marca a complexificacdo da sociedade
norte-americana, apresenta em seu discurso e argumento que, apesar do reconhecimento da
pluralidade, imperava a defesa da superioridade do homem branco, portanto, as politicas
segregacionistas promoveram politicas de exterminio do diferente, o ndo-anglo-saxdo cristéo.

Emmanuel Todd (1996) observa em seus estudos que, em trés décadas (1860-1890),
duzentos e cinquenta mil indios foram exterminados em terras norte-americanas e 0S negros
foram segregados em guetos. Cabe destacar que até 1967, a legislacdo norte-americana impedia
matrimoénios inter-raciais.

No pensamento educacional, no inicio do século XX, John Dewey, em sua obra
Democracy and Education (1916), argumenta sobre a importancia de se estabelecer a relagéo
entre pluralidade e educacdo. Dewey também defendia a pluralidade cultural em uma
perspectiva de se formar um projeto comum aos cidaddos, integracionista, uma fusdo de
culturas, unificando a nagdo, ideia esta que se reconhece nesta tese como j& contestada.
Observa-se que, por mais que estes pensadores em seus trabalhos tenham defendido a
pluralidade cultural, quase sempre partiam da ideia de uma cultural geral, em que elementos e
saberes de uma determinada cultura se tornaram hegeménicos como conhecimentos validos

para compor os curriculos.
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O termo sociedade plural ¢ atribuido a Furnivall (1991), que o “apresentou [...] para
caracterizar as sociedades das Indias Orientais Holandesas, defendendo a ideia de que as
sociedades plurais eram criacdes da colonizagéo ocidental, que reuniu diferentes grupos étnicos
nos Estados Coloniais”. (SILVA, 2003, p. 19). No centro de sua argumentagao sobre sociedades
plurais, Furnivall defendia a reciprocidade entre os diferentes grupos étnicos, no contexto do
mercado, cada um destes grupos mantendo sua religido, cultura e sua lingua. (VILLAR, 2004).

Em 1952, foi publicado pela Organizacao das Na¢6es Unidas para a Educacéo, Ciéncia
e Cultura (UNESCO) o ensaio Raca e Historia, do antropologo Lévi-Strauss. A argumentacéo
central do ensaio era a luta contra a discriminacao racial, com severa critica ao darwinismo
social e ao evolucionismo. Lévi-Strauss era secretario-geral do Conselho Internacional de
Ciéncias Sociais da UNESCO; ele lanca as bases para afirmar o tema da diversidade cultural
como agenda politica desta organizacdo; também produz criticas ao etnocentrismo,
promovendo um novo olhar sobre as diversas culturas e suas singularidades. Lévi-Strauss
ressalta a importancia do aprender a viver juntos, tema este que reaparece no Relatério Delors,
em 1998, publicado pela UNESCO, para tracar rumos da educacdo no século XXI:

A necessidade de preservar a diversidade das culturas, num mundo ameacgado pela
monotonia e pela uniformidade, certamente nao escapou as instituigdes internacionais.
Elas devem compreender também que, para atingir esse objetivo, ndo bastara valorizar
tradigdes locais e conceder uma sobrevida aos tempos idos. E o fato da diversidade
que tem de ser salvo, ndo o contetdo historico que cada época lhe deu e que nenhuma
delas pode perpetuar para além de si mesma. E preciso, portanto, escutar o trigo
germinando, incentivar potencialidades ocultas, despertar todas as vocagdes para
viver juntos que a historia guarda; é preciso também estar preparado para encarar sem
surpresa, sem rejeicdo e sem revolta o inusitado que tais novas formas sociais de
expressao ndo poderdo deixar de apresentar. A tolerdncia ndo ¢ uma posicao
contemplativa, dispensando indulgéncias ao que foi ou é. E uma atitude dinamica, que
consiste em prever, compreender e promover o que quer ser. A diversidade das culturas
humanas esta atras de nds, a nossa volta e a nossa frente. A unica exigéncia que nos ¢
dado fazer-lhe (geradora, para cada individuo, dos deveres correspondentes) ¢ a de

que se realize de modo que cada uma de suas formas seja uma contribui¢do a maior
generosidade das outras (LEVI-STTRAUSS, 2017, p. 376).

Na Europa, o conceito de interculturalidade ganha espaco nos debates sobre educagdo
desde a década de 1970. Neste periodo a diversidade étnica e cultural tornou-se fonte de
preocupacao em paises como Espanha, Franca e Italia, que passaram a incorporar os conceitos
de interculturalidade e de diversidade em seus projetos de educacdo voltados aos imigrantes e
a outras minorias presentes em seus territorios nacionais, como os ciganos, por exemplo. No
entanto, esses conceitos tém seus sentidos cada vez mais ampliados, demonstrando ser
fundamental para cada caso estudado perceber de que forma estes sao apropriados. E importante
notar que também na Europa reafirma-se o lugar central da formacao de professores para a

implementa¢do de uma politica educacional intercultural.



53

Na década de 1980, organizacdes como o Conselho da Europa e a Comunidade
Econdmica Europeia passaram a se preocupar com o aumento da imigracdo e propuseram
medidas que objetivavam melhorar a relagdo desses grupos com as sociedades que os
receberam. Assim, em 1983, na Conferéncia Permanente dos Ministros da Educagdo, em
Dublin, capital da Irlanda, foi formulada uma Recomendagdo, no sentido de serem
desenvolvidos programas visando a formac¢ao de professores, com énfase na interculturalidade
(PALADINO; ALMEIDA, 2012, p. 16).

Paladino e Almeida (2012), ao discutirem o conceito de interculturalidade nas politicas

publicas, ressaltam a contribui¢ao de autores como Walsh (2002) e Mignolo (1999):

Alguns autores, como Catherine Walsh (2002) e Walter Mignolo (1999), apresentam
uma abordagem mais complexa do conceito de interculturalidade. Para cles, a
interculturalidade deve ser entendida ndo como simples inter-relagdo entre culturas
diferentes, e sim como um processo de constru¢cdo de um “outro” conhecimento, de
uma “outra” pratica politica, de um “outro” poder social; uma forma “outra” de
pensamento em oposicdo a modernidade/colonialidade. Estes autores focam seus
trabalhos na ideia da “descolonizacdo do saber”, isto &, para eles, um povo ndo
consegue sua autonomia apenas por meio do ato politico de separacdo do Estado
colonizador, pois ¢ fundamental a elaboracdo de outra ideologia capaz de subverter as
formas de pensar e agir que esse Estado impde (PALADINO; ALMEIDA, 2012, p.
17)

No contexto de ampliagdo dos estudos multiculturais, os estudos pos-coloniais

contribuem para o debate e tensionam questionando que ndo ha culturas para entrar em dialogo;
o didlogo e as trocas culturais ja ocorrem, ndo sdo um projeto a ser alcancado. Isto ndo quer
dizer que ndo se reconhecem as lutas pela representacdo de uma ideia de cultura e representacao
nacional.

Como analisam Tura e Pereira (2014, p. 5):

Bhabha (2007) analisou como a diferenca cultural que ‘ndo pode ser compreendida
como um jogo livre de polaridades e pluralidades no tempo homogéneo e vazio da
comunidade nacional’. Ou seja, a diferenga cultural marca especialmente a situagéo
de se viver em ‘espacos liminares’ ou nas ‘margens deslizantes do deslocamento
cultural’, o que pde em xeque a ideia de uma ‘cultura nacional’ ou de uma cultura
totalizada e seus pressupostos universalizantes ¢ joga o olhar para aquilo que se
constitui como um hibridismo cultural e histérico, que acompanha a constitui¢do de
um mundo pds-colonial.

A diferenga cultural retrata, pois, um contexto movedigo em que significados e valores
sdo apropriados em formas muito especificas de tradugdo, transferéncia de sentidos,
negociagdo e ambivaléncias, que descartam a possibilidade de se pensar em um
sistema estavel de referéncia e representacdo. Nessa perspectiva, a diferenga cultural
se assenta num processo de negociagdo que se banha em temporalidades descontinuas,
vividas em espagdes de intertextualidade ou nos entre-lugares da raga, da classe, do
género.

No processo de redemocratizacdo do Brasil, que tem sua culminincia com a
promulgacao da Constituicdo em 1988, os movimentos sociais iniciaram mais efetivamente

uma agenda politica em que apresentam suas demandas. Em 1995, na Marcha Zumbi contra o
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Racismo, o movimento negro apresentou ao governo Fernando Henrique Cardoso (FHC) uma
carta de reivindica¢des pela igualdade racial e contra a discriminagdo. Em resposta as
demandas, o governo FHC cria o Grupo de Trabalho Interministerial para Valorizagdao da
Populag¢ao Negra. Também foram elaborados os Parametros Curriculares Nacionais (PCN), um
projeto desenvolvido pelo Ministério da Educa¢do (MEC) durante os anos de 1995 e 1996 que
culminou com a sua aprovagao pelo Conselho Nacional de Educacao.

Nos PCN do Ensino Fundamental, a Pluralidade Cultural — nos quais as questoes da
diversidade foram contempladas, ainda que dentro de uma perspectiva universalista de
educacdo (GOMES, 2009) —, ja refletia o avanco da agenda politica mobilizada pelos
movimentos sociais (em especial, a do movimento negro) pensada para a educagdo na
perspectiva de uma educacao inclusiva e antirracista.

O Programa Nacional do Livro Didatico também iniciou a politica de publicagdo
orientando a presenca de negros e indigenas e suas respectivas culturas e historia nos livros,
assim como a verificagdo de textos racistas e discriminatorios com o intuito de retira-los das
publica¢des. Na Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (LDB) n.° 9.394/1996, a
definicdo de artigos direcionados a educacdo indigena e o estabelecimento do dia 20 de
novembro como dia da Consciéncia Negra revelam a preocupacdo, cada vez maior, nesta
década, para as questdes de raca e etnia que vinham se articulando com o movimento feminista.
Entretanto, essas medidas configuravam-se como agdes isoladas direcionadas a grupos
especificos, sem que tenha havido uma reorientacdo do conjunto do Ministério da Educagao.

Macedo (2009) enfatiza que, apesar da énfase que a pluralidade cultural obteve nos
documentos curriculares nos anos de 1990, a defesa de conteidos de cunho universal — que
cumpririam o objetivo de socializar valores e saberes e de garantir a igualdade de oportunidades
a toda a populagdo — ganhou ressonancia em varios contextos do debate.

A 3* Conferéncia Mundial contra o Racismo, a Discriminagdo Racial, a Xenofobia e
Formas Correlatas de Intolerancia, promovida pela Organizacao das Nac¢des Unidas (ONU) de
31 de agosto a 8 de setembro de 2001, em Durban, Africa do Sul, promoveu uma mobilizagdo
e produgdo de politicas de acdes afirmativas como parte do compromisso assumido
internacionalmente pelo estado brasileiro.

A Conferéncia de Durban responsabilizou os Estados Nacionais pelo combate ao
racismo. Apontou para a importdncia do papel da educagdo na prevengdo e na
eliminagdo da discriminagdo, e recomendou a adocdo de politicas de acdo afirmativa
voltadas para as vitimas de racismo. Portanto, foi a partir da demanda internacional
somada as pressdes internas oriundas dos movimentos sociais, especialmente de

negros e indigenas, que a questdo étnico-racial ganhou forca nos debates sobre as
defini¢des da politica brasileira (PALADINO; ALMEIDA, 2012, p. 30).
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Esta tese, ao apresentar a abordagem pds-colonial, ancorada, conforme ja dito, em
autores como Bhabha (2003) e Appadurai (2001) e, na Teoria do Discurso, Laclau e Mouffe
(2004), tem como principal referéncia os trabalhos de Macedo (2006, 2009, 2014), que traz em
suas discussfes o lugar da diferenca no curriculo. Sobretudo, Macedo (2014) defende uma
abordagem da diferenca em contraponto a diferenga “entre”, onde se pressupde a cultura como
partilhamento de tragos comuns entre diferentes, pois identifica nesta abordagem um apelo
essencialista onde a identidade aparece como pre-instituida e passivel de fixacBes, como
movimento contra o processo de ampla significacdo e producao de sentidos:

A luta por politicas de curriculo que fagam face a diferenca é, portanto, uma luta pela
desconstrugdo dos universalismos, sejam os que defendem uma cultura universal,
sejam os que apostam na diversidade e tornam a diferenca diferenca entre. Essa tarefa
desconstrutiva implica perceber que a cultura ndo ¢ um mero objeto epistemologico,
mas o espago mesmo de significagdo e representacdo, em que a diferenca é enunciada
e sempre adiada (Bhabha, 2003). Nessa perspectiva, a cultura como objeto
epistemologico ¢ apenas uma redugdo de seus sentidos com o intuito de inviabilizar a
circulag@o da diferenga como tal. Na acepcdo de Appadurai (2001), a cultura como
objeto epistemologico é o estancamento do fluxo que caracteriza o cultural por meio
da nomeacdo que lhe confere uma identidade. E necessario, portanto, entender o
estancamento do fluxo que caracteriza o cultural por meio da nomeagdo que lhe
confere uma identidade. E necessario, portanto, entender o estancamento como

situagdo particular produzida por jogos de poder como forma de libertar o potencial
produtivo da cultura (MACEDO, 2014, p. 92).

Macedo (2009) contribui para o debate ao analisar de que forma a articulagdo
hegemonica em torno do significante “qualidade da educacao” reduz a circulagao da diferenga,
ainda que as politicas curriculares apresentem uma ampliacao na representacdo dos movimentos
sociais. Cabe ressaltar que a autora percebe o risco de generalizar, reconhecendo que cada
instancia de formulagdo e articulagdo das demandas dos movimentos sociais tem as suas
especificidades:

0s movimentos que buscam tornar possivel a articulacdo entre igualdade e diferenca
tém dindmicas politicas proprias e ndo podem ser analisados em termos genéricos.
Cada um envolve aproximacgdes e afastamentos contingentes entre posi¢des diversas,

decisdes na esfera de luta politica que precisam ser analisadas em suas especificidades
(MACEDO, 2014, p. 86).

Ainda que as politicas curriculares pretendam instituir um sentido e a regulacao total
das significacOes e representagdes possiveis, curriculo e cultura sdo hibridos e ambivalentes,
sendo assim, a regulacdo total € impossivel de ser alcangada, pois ha sempre um outro sentido
possivel.

Interessa, aqui, analisar como este entendimento da cultura como repertorio de

conhecimentos e de sentidos pode ser partilhado e, portanto, o que torna alguns deles
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hegemadnicos para determinado grupo e como o sentido de pertencimento a uma cultura comum
é um instrumento politico para a afirmacéo de alguns grupos. Por exemplo, 0 movimento negro,
em suas diversas manifestacdes, defende uma ascendéncia comum, um passado comum, que
seria a histdria da Africa. Disto resulta a importancia do reconhecimento da cultura africana e
afro-brasileira, pois defende-se uma identidade afro-brasileira. Neste sentido, a argumentagéo
é que, mesmo aqui, alguns critérios de selecdo sdo eleitos; e determinar o que faz parte, por
exemplo, da histéria afro-brasileira, também registra exclusdes. Por conseguinte, a ideia de uma
totalizacdo de conteldos que abarque e represente todos os afro-brasileiros é uma tarefa
impossivel.

Nesta direcdo, pode-se apontar que os contetdos escolhidos para compor as disciplinas
de histéria da Africa e dos africanos no Brasil passaram por um processo de selecdo e que
certamente representaram disputas de sentidos de identidade e histéria do que € ser negro, afro-

brasileiro e sua trajetoria através dos tempos.

1.3 Curriculo como espaco-tempo de fronteira cultural

Apostar no curriculo como diferenca é pensa-lo como espaco-tempo de negociacao
cultural, pensar a agéncia, ndo na perspectiva da teoria critica e politica do curriculo, mas uma
agéncia que se posiciona em negociagdo-com-a-diferenca (MACEDO, 2006). Pensar um
curriculo da diferenca envolve a impossibilidade de um universal acima do particular, como
prop@e Laclau (2011, p. 57):

Isso quer dizer que o universal é parte de minha identidade na medida em que sou
penetrado por uma falta constitutiva, isto é, na medida em que minha identidade
diferencial fracassou no processo de sua constituicdo. O universal surge a partir do

particular ndo como um principio subjacente a este que o explica, mas como um
horizonte incompleto, que sutura uma identidade especifica deslocada.

Defender um curriculo da diferenca é reconhecer que, se por um lado, as tradi¢bes da
globalizacdo, em geral disciplinadoras, fazem parte do curriculo, por outro, “a funcdo
performatica da educacdo e do curriculo esta em criar lugares-tempo hibridos de sentido”.
(MACEDO, 2006, p. 294)

Nos discursos curriculares presentes nas politicas e no cotidiano das escolas, € frequente
a afirmacéo de que o saber dos alunos deve ser levado em consideracdo. Pode-se também dizer
que outros saberes — como o das comunidades tradicionais tais como caigaras, quilombolas e
indigenas — igualmente s&o reconhecidos. Mas a esfera do contetido, da avalia¢éo, na producéo

de livros didaticos, nas comunidades disciplinares e nas diretrizes curriculares das disciplinas
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do ensino fundamental, estes saberes sdo apresentados em uma dimensdo alternativa e,
concomitantemente, esses mesmos saberes sdao tomados como 0 negativo do conhecimento

acumulado. A este respeito, Macedo (2006, p. 293) afirma que:

o projeto iluminista, ao mesmo tempo em que despreza os outros saberes, afastando-
os como o lugar do erro, torna-os préoximos ao buscar coloniza-los. O desejo do
colonizador em relag@o ao colonizado — aquele que tem algo de que o colonizador ndo
dispde — torna a colonizagao total uma empreitada impossivel.

Desta maneira, busca-se pensar as relacfes entre curriculo e cultura para além das
distingdes entre curriculo fato e curriculo pratica, ampliando os meios de tratar a questdo do
poder de forma mais obliqua; e reconhecer que o curriculo ndo € espaco de legitimidade em
disputa por culturas, e sim espa¢o de negociacao, espago de producdo de praticas culturais que,

na ambivaléncia de suas posi¢des, atuam como controle e/ou resisténcia.

O cultural ndo pode na perspectiva que defendo, ser visto como fonte de conflito entre
diversas culturas, mas como praticas discriminatdrias em que a diferenga é produzida.
Isso significa tentar descrever o curriculo como cultura, ndo uma cultura como
repertdrio partilhado de significados, mas como lugar de enunciag@o. Ou seja, ndo é
possivel contemplar as culturas, seja numa perspectiva epistemolégica seja do ponto
de vista moral, assim como ndo ¢ possivel seleciona-las para que fagam parte do
curriculo. O curriculo é ele mesmo um hibrido, em que as culturas negociam com-a-
diferenca (MACEDO, 2006b, p. 105).

Macedo (2014a) oferece, ao debate no campo curricular, uma contribuicéo relevante, ao
discutir os conceitos de diferenca e diversidade, e a critica ao compromisso de se alcancar a

igualdade e, portanto, propGe a desconstrucdo deste projeto como horizonte politico:

Minha aposta politica, também nesse caso, ¢ que a solucdo tem a ver com a
desconstrugdo de discursos hegemonicos como forma de ampliar as possibilidades de
outras significagdes.

Ha algo de aparentemente contraditorio no meu argumento que quero evitar. Se aceito
que, pela acdo de mecanismos de regulagdo, a diferenca é muitas vezes reduzida a
diferencga entre, isso implica que essa a¢do produz desigualdade. No “mundo real”, a
diferenca seria, portanto, diferenca entre, acompanhada de seu corolario, a
desigualdade. Nao ¢ disso que discordo, mas da solugdo politica que dai advém, qual
seja a luta pela igualdade. A possibilidade de tal igualdade depende da eliminagdo das
relagdes de poder que reduzem os sentidos de diferenca. Entendo, portanto, que
qualquer promessa de igualdade ¢ falaciosa. Meu primeiro movimento aqui sera,
portanto, desconstruir a ideia de que a igualdade ¢ possivel como horizonte politico
(MACEDO, 2014a, p. 96).

Sublinhando que a diferenga jamais nos inferioriza, Macedo (2014a) se contrapde
teoricamente a famosa frase de Boaventura Sousa Santos: “Temos o direito a ser iguais quando
a nossa diferenca nos inferioriza; e temos o direito a ser diferentes quando a nossa igualdade
nos descaracteriza” (SANTOS, 1997 apud MACEDO, 2014b, p. 86). A autora defende que esta

frase s6 tem sentido ao se considerar a diferenca entre, ou diversidade, em que a cultura €
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entendida como repertdrio partilhado de significados. Além disso, sustenta a ideia de que pensar
um projeto de inclusdo total € uma ilusdo. Ao legitimar a inclusdo, é possivel admitir que algo
ficard de fora. Salienta-se, mais uma vez, que o termo inclusdo motivou um dos principais
debates na criacdo da SECAD.

A defesa de uma educacdo de qualidade supera o esforco das politicas de acesso e de
permanéncia. As politicas curriculares para a diversidade ganham sentido também para a
educacdo do cidadao; formar cidadaos plurais € um projeto de nacdo, mas, ao contrario do que
se almeja, ndo se opera com a possibilidade de um sujeito acabado, que apés a sua escolarizacdo
terd acesso a uma igualdade impossivel; este sujeito tera o lugar contingente, onde ele — sujeito
no decorrer da acdo politica — promovera articulages que criam sentidos novos, ou seja, a
diferenca em si. Segundo, Macedo (2014a), esta diferenca ndo inferioriza, ao contrario, ela é a
condicdo de surgimento do sujeito. Libertar os sujeitos do conceito de diferenca entre é assumir
que a diferenca ndo é uma diferenca entre iguais, mas o que Burbules (2003) nomeia de
diferenca contra:

Ainda que eu prefira usar apenas o termo diferenga, a diferenga contra remete a uma
discussdo necessaria, pois redefine a tarefa politico-tedrica em favor da diferenga. Se
a cultura ¢ différence, é enunciagdo (criativa), como a 'diferenca entre' se tornou, por
séculos, praticamente sindnimo de diferenga? Como tem sido possivel tornar invisivel
o carater produtivo da diferenca, cristalizando o diferente de tal forma que ele parece
concreto? Por que as cristalizagdes assumem esta ou aquela forma e ndo outra
qualquer? Por que algumas diferencas produzem efeitos reais/efeitos de verdade,
constroem identidades com as quais nos acostumamos a lidar cotidianamente? A
propria formulagdo de tais perguntas implica aceitar que ha relagdes de poder que
direcionam os sistemas de significagdo, fixam posi¢cdes de sujeito e favorecem
hierarquias e assimetrias (MACEDO, 2014a, p. 93).

Por meio de mecanismos de controle da significagéo, articulagdes hegemdnicas que
objetivam a fixacdo de sentidos tornam-se obstaculos para a circulacdo da diferenca. Macedo
(2014b) defende que se abandone qualquer pretensdo realista ou fundacional, para tratar a
politica e o curriculo, espacos estes em que o controle total é impossivel.

A andlise que esta tese apresenta esta, também, conforme ja mencionado, ancorada nos
estudos pds-coloniais empreendidos por Bhabha (2007) e Appadurai (2001).

A “localidade” da cultura nacional ndo ¢é unificado nem unitario em rela¢do a si
mesmo, nem deve ser visto simplesmente como “outro” em relagdo ao que esta fora
ou além dele. A fronteira tem o rosto de Jano, e a questdo do que esteja fora ou dentro
dela deve ser sempre um processo de hibridismo, incorporando novos “povos” em
relagdo ao corpo politico, gerando outros locais de significagdo e produzindo,

inevitavelmente, no processo politico, arenas ndo nomeadas de antagonismo politico
e forcas imprevisiveis para a representagdo politica (BHABHA, 1997, p. 57).

O conceito de negociacdo utilizado por Macedo (2006a; 2006b) expressa o
entendimento de negociacao feito por Bhabha (1998), que € a ideia de que a cultura € um espaco
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de enunciacdo e ndo um repertério de sentidos que podem ser negociados. Macedo (2011)
sublinha que a compreensdo do curriculo nesta perspectiva faz de qualquer distingdo dos
curriculos em formal, oculto ou em acdo indcuas, pois todas estas manifestacfes sdo producdes
de sentidos que tentam direcionar alunos e professores, mas que o fazem parcialmente.

Ao considerar o curriculo como espago-tempo hibrido de fronteira, onde se d& uma
experiéncia colonial, que é vivida por todos em menor ou maior grau, professores e alunos sao
agentes de uma experiéncia colonial. O hibrido iluminismo/mercado opera sobre outros
sistemas culturais, assim como professores e alunos convivem com a proposta colonial de
substituicdo de saberes menos organizados, por outros com nivel maior de organizagao.

Aqui retomo Macedo (2008, p. 28): “o curriculo passa a ser, assim, um lugar-tempo em
que os sistemas de referéncia culturais sdo confrontados com a sua insuficiéncia pela
negociagdo com o “outro”, com a diferenca”. As politicas curriculares para a diversidade
conferem sentido também para a educacéao do cidaddo, para a formacéao de individuos plurais,
sujeitos constituidos em um lugar contingente, onde, no decorrer da acéo politica, promovem
articulacGes que criam outros sentidos.

Nesse contexto, pretende-se argumentar que as demandas da diferenca ampliam as
cadeias de equivaléncias entre universais que buscam preencher o significante “diversidade” e
o0 seu lugar nos curriculos escolares, territorio disputado por varios discursos pedagdgicos, em
que os conceitos de diferenca e de nacao sdo antagbnicos:

O conceito de nagdo, por mais que se defina como plural, ndo pode incluir a todos
porque depende, para se estabilizar, da constru¢do de um Outro. Dessa forma, educar

para a cidadania ¢ falar em nome de uma totalidade impossivel, de um universal que,
como todo universal, constitui-se com base em exclusées (MACEDO, 2009, p. 104).

Como também defendem Cunha e Lopes (2017), ao criticarem a Base Nacional Comum

Curricular no Brasil:

Eo imponderavel, o imprevisivel, o intangivel, o insondavel, o incontrolavel, o texto
como excesso (escritura geral, como insiste Derrida, 2008) compondo tudo como
disseminagdo que explode todo horizonte semantico, todo horizonte implicito de
requisi¢do da unidade do sentido, de uma dialética teleoldgica e totalizante (Derrida,
2001). Nunca ha, portanto, um ‘frente a frente’ com uma base curricular comum, com
o sentido, o referente, a esséncia, a unidade, a totalidade. A enunciagdo de um
significante dispara a “multiplicidade irredutivel e gerativa” da différence, do diferir
(Derrida, 1991), por langa-lo a textualidade geral, condensando sob o nome BNCC o
que ndo pode contar com um significado fixo. Simplesmente porque ndo ha um
significado repousando em algum lugar a espera de ser chamado pelo movimento dos
significantes (CUNHA; LOPES, 2017, p. 31).

E com esse raciocinio que esta tese defende que, nas politicas de curriculo para a

formagé&o continuada de professores propostas pela SECAD/MEC, sentidos de diversidade e de
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identidade negra ou indigena se tornaram hegeménicos, a partir da disputa pelo direito de
significar o que € indio ou negro, e que dimensdes da cultura afro-brasileira e indigena deveriam
ser partilhadas por todos. Para tanto, elege-se o aporte tedrico que introduz a différence, ao
invés de proposicdes binérias fixas:
A différence introduz a incerteza que pde em interagao as relagdes entre as culturas e
os espagos que as distinguem, tornando a identificacdo dos sujeitos com determinadas
culturas um processo ativo e contingente. Assim, o que muitas vezes denominamos

diferenca entre culturas vistas como repertorios partilhados de significados nada mais
¢ do que um retrato cristalizado de um momento particular (MACEDO, 2006, p. 350).

Aposto, portanto, na leitura dos documentos curriculares que foram produzidos no
periodo entre 2003 e 2010, no &mbito da SECAD/MEC, a partir de uma perspectiva discursiva
e pos-colonial, dos conceitos de identidade, cultura e curriculo. Reconheco a poténcia de
analisar as politicas curriculares em uma perspectiva de poder obliquo e contingente, pensando
as politicas de forma menos verticalizadas, entendendo a dindmica dos fluxos culturais que
produzem na interacdo das relacdes interculturais os hibridos culturais que fogem a qualquer
possibilidade de regulacdo ou controle total. Minha intencédo é produzir uma leitura desconfiada
dos sentidos de identidades que ganharam lugar nos discursos curriculares para as relagdes
étnico-raciais, por ndo acreditar ser possivel a producéo de significados puros.

Pensar o curriculo como espaco-tempo hibrido de fronteira (MACEDO, 2006a) exige
uma reflexdo sobre 0 mesmo como espaco de negociacdo cultural, de modo a potencializar
outra forma de articulacdo dos sujeitos e sua agéncia politica, agéncia esta que ndo tem como
base um fundamento totalizante, uma identidade fundacional, mas sim uma agéncia que se

mobilize para a negociacdo-com-a-diferenca.
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2 MOVIMENTOS SOCIAIS E POLITICAS DE CURRICULO: A CRIACAO DA
SECAD E O PROJETO DE EDUCAR PARA A DIVERSIDADE

2.1 Educar para a Diversidade: a construcao discursiva de um projeto

Na Conferéncia Internacional da Educacdo, realizada em Genebra em 1992, os
Ministros da Educacdo ali reunidos aceitaram como recomendacdo a definicdo da
interculturalidade e, por conseguinte, uma orientacdo para que fossem estimuladas politicas
educativas para o dialogo e a interagdo entre culturas (LEITE, 2008, p. 27).

Destaca-se que a mobilizacdo de comunidades epistémicas inseridas em instituicoes
como a UNESCO foi efetiva na promocao destas politicas. Cabe ressaltar, também, que desde
a década de 1960, a Fundacdo Ford iniciou seus investimentos no Brasil (o primeiro escritdrio
foi inaugurado em 1962), organizando eventos, convidando professores para virem ao pais, e
estimulando o intercdmbio de docentes e pesquisadores, realizando diagndsticos e
influenciando politicas relacionadas a educacéo, especialmente as relacionadas ao ensino das
ciéncias e a formacéo de professores. E importante salientar que, a partir da década de 1980, a
Fundacéo Ford iniciou suas doacdes para organizagdes ndo governamentais (ONG), dentre elas,
a Geledés — Instituto da Mulher Negra. Além disso, nesta mesma década, iniciou sua
aproximacdo com as questdes relacionadas aos povos indigenas e ao combate ao preconceito
racial (BROOKE, 2002).

Em 2001, em Durban, foi realizada a Conferéncia Internacional contra o Racismo, a
Xenofobia e a Intolerdncia Correlata. Nesta conferéncia, a educacdo foi reconhecida como
importante estratégia de combate ao racismo e a discriminagdo. Apontou-se para a necessidade
da adocdo de ac¢des afirmativas para as populac@es vitimas de racismo. O Brasil encaminhou
para a Conferéncia de Durban a Carta do Rio — Plano Nacional de Combate ao Racismo e a
Intolerancia —, resultante da Conferéncia Nacional contra 0 Racismo e a Intolerancia, realizada
de 6 a 8 de julho de 2001, na Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UERJ).

O projeto de formar cidaddos para conviver na diversidade com espirito multicultural,
trabalhando para a construcdo de um mundo mais democratico, esteve presente nos discursos
desde o governo FHC (1995-2002). Como exemplo, citam-se os PCN (1997), que apresentaram
0 eixo Pluralidade Cultural para ser desenvolvido na perspectiva da transversalidade.

Assim, tendo em vista o interesse de grupos hegemonicos pela instituigdo de novos
parametros de convivéncia no plano mundial, entre os gestores da educagao escolar

se tem buscado implantar estratégias — alavancadas por organismos internacionais —
de formacdo de um novo cidaddo, requerido por esse estagio de globalizacdo. Em
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decorréncia disso, tem-se observado a intervencdo maciga de organismos
internacionais na tentativa de produzir novas politicas educacionais e de fazer circular
discursos instituintes de novos sentidos para as politicas (LOPES et al., 2008, p. 9).

Na primeira gestdo do governo de Luiz Inécio Lula da Silva (2003-2010), a questdo
racial foi incluida como prioridade na pauta de politicas publicas do pais. Neste contexto, o
presente estudo consultou algumas das publica¢bes de parceria com a UNESCO. Considero,
portanto, significativa a participacdo da UNESCO na mobilizacdo de esfor¢os no combate ao
racismo e nas questdes relacionadas a educacdo, com énfase para o relatorio Delors, publicado
pela UNESCO em 1996, que apresentou os quatro pilares para a educacdo do seculo XXI, em
um cenario de contestacdo. S&o eles: aprender a conhecer, a fazer, a viver juntos e aprender a
ser; ressalta-se o papel do professor como protagonista e efetivo agente de transformacéo da
sociedade.

No referido relatorio, a dimensdo da aprendizagem para o convivio coletivo, respeitando
as diferencas e afirmando uma cultura da paz, ganha centralidade. Educar no século XXI exige
que se afirme um destino comum e que se faga avancar um projeto coletivo. Para tanto, no
préprio texto do relatério tem-se a afirmacdo de que a comissdo reconhece o relevo para a
dimensdo de um dos pilares, base da educacdo do século XXI: aprender a viver juntos
(DELORS, 2012, p. 17).

A redemocratizacdo do pais nos anos de 1980 deu inicio a manifestacbes e ao
surgimento de varias novas identidades e movimentos sociais que apresentaram suas demandas
em busca do reconhecimento nacional e da concretizacdo de politicas que afirmassem no
contexto educacional, por exemplo, a diversidade. Do ponto de vista das ciéncias sociais, fez-
se necessario dialogar com outras ferramentas de analise social para lidar com a emergéncia
deste processo, na medida em que os referenciais tedricos e metodoldgicos de pesquisa ndo
davam mais conta desta complexidade que ganhava lugar nas discussdes académicas.

[...] escapavam, em grande medida, ao alcance das ferramentas de analise social
oferecidas pelas perspectivas tradicionais, predominantemente, economicistas,
classistas, institucionalistas e/ou funcionalistas. Também escapavam aos modelos
culturalistas tradicionais que privilegiavam as analises de identidades e praticas
culturais como fendmenos particulares e relativamente estaveis. Abordagens como a
analise genealdgica de Foucault, os estudos culturais, pés-colonialistas, feministas,
queer ¢ a teoria do discurso de Laclau e Mouffe forneceram aos analistas e
pesquisadores do campo da educagdo recursos conceituais e interpretativos
importantes para investigar até que ponto e como essas demandas e identidades se

apresentam — mesmo que de forma marginal e/ou clandestina — nos contextos
educacionais (OLIVEIRA, OLIVEIRA, MESQUITA, 2013, p. 1328).

Nesta pesquisa, argumento que o processo de articulagdo dos movimentos sociais se deu

no decorrer da agéo politica de afirmar e conciliar a agenda e os interesses de muitos atores



63

envolvidos (LAZARO, 2012, 2013; PALADINO; ALMEIDA, 2012). Os movimentos sociais
do campo, os povos indigenas, 0s movimentos negros, os quilombolas, 0 movimento feminista
e 0s movimentos LGBT apresentavam suas demandas e o desafio era articular em uma cadeia
de equivaléncias o que deveria compor a SECAD. Considera-se que as demandas dos
movimentos sociais também deveriam ser articuladas as demandas que surgiam no processo
mesmo de instituicdo da SECAD, no ambito do MEC e das secretarias estaduais e municipais
de educacio, assim como outras instancias formuladoras de politicas. André Lazaro'° afirma:
Esse esfor¢o para trazer para dentro do Estado as pressdes sociais e dizer que essas
pressdes sdo legitimas foi um divisor de 4guas na compreensao de como se faz politica
publica. Representa a tentativa de superar uma dimensdo tecnocratica da politica
publica pela presenga do sujeito de direito. E ai surgem muitos embates, muita tensdo.
Antigamente, a gente ficava na rua gritando ¢ apanhava por isso. Hoje, ndo precisa
gritar, pode sentar a mesa e tomar cafezinho. Mas a tensdo ¢ a mesma. Muitos dos
problemas ainda ndo estdo resolvidos. Agora, as demandas dos movimentos sociais

pelo direito a educagdo tornaram-se legitimas, sdo ouvidas e tém lugar no interior do
MEC. (LAZARO, 2012, p. 135)

Argumenta-se que a propria constituicao das liderancas do movimento negro no governo
vai sendo tecida pelas articulagdes envolvidas. O aporte da Teoria do Discurso é potente para a
desconstrucdo de uma ideia de representacéo total e de um conceito de identidade fundacional
que transcende o contexto politico e social. O conceito de identidade do negro no Brasil, por
exemplo, encontrado nos materiais produzidos pela SECAD ¢é apenas uma das possibilidades
de se pensar essa identidade, pois no processo de articulagdo, a construgao de uma representagéo
identitéria se d& no universo discursivo.

Considerando a articulacdo e o discurso, é possivel dizer que tantas outras possibilidades
poderiam ser estabelecidas e s6 ndo o foram pelas articulagcdes politicas, relacdes de poder e
influéncia que determinado grupo conseguiu estabelecer neste processo.

Todo processo social é discursivo, ndo ha pratica sem discurso, e todo discurso é uma
pratica. Discurso, portanto, é sempre resultado da articulacdo entre a pratica e sua significacao.
A sociedade é constituida pela linguagem, ou seja, ndo é algo dado a priori. O social ¢ instituido
pelo discurso, e ndo o contrario, portanto, a sociedade como um todo universal € impossivel,
pois ndo consegue fixar de uma vez por todas sentidos que impecam que um exterior
constitutivo a deforme. Nenhuma identidade € plenamente constituida, ela se constitui dentro

de um sistema discursivo, como diferenca. Neste quadro conceitual, qualquer ordenamento do

10 André Léazaro assumiu a pasta da SECAD/MEC, no periodo de 2007 a 2010. Atualmente é professor adjunto
da Universidade do Estado do Rio de Janeiro e Coordenador Académico da Faculdade Latino-Americana de
Ciéncias Sociais, Sede Académica Brasil, onde atua como pesquisador e ocupa também a Coordenagao do
Programa Politicas de Educagéo Superior.
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social se d& por via da politica, a partir de préaticas de articulacdo que ativam processos de
significacdo e hegemonizagédo dos sentidos. Nesta perspectiva, a estrutura do social pode ser
substituida por discurso.
Discurso ¢ uma totalidade relacional de significantes que limitam a significacdo das
praticas e que, quando articulados hegemonicamente, constituem uma formacao
discursiva. E esta € o conjunto de discursos articulados por meio de diferentes praticas

hegemonicas; entender uma formacgdo discursiva significa entender um processo
hegemonico: como sdo definidos os termos de um debate politico (LACLAU, 2011,

p-9).
Identifico, no aporte da Teoria do Discurso desenvolvida por Laclau e Mouffe (1985),
o referencial que pode sustentar a analise dos documentos curriculares produzidos no periodo
em foco. No caso desta tese, investigam-se 0s documentos produzidos no &mbito da SECAD a
fim de orientar a formacdo docente para a diversidade, buscando compreender como se
constituiu a hegemonia em torno de saberes e praticas curriculares que se desdobraram em
projetos de formacédo continua, como o projeto do qual eu participei sendo professora da rede
municipal de Niter6i, A Cor da Cultura.!! Quais demandas educacionais foram articuladas neste
processo pelos movimentos negros e indigenas? Especialmente, de que forma e por que algumas
(quais?) demandas ndo foram contempladas? De que maneira, nesses processos articulatorios,
foram excluidas identidades ou demandas identitérias e/ou curriculares diferenciais?
Sobre este processo, explica Lopes (2011, p. 39):
Em uma luta politica concreta, para que os elementos dessa luta possam se tornar
momentos de uma pratica articulatoria, suas identidades ndo podem ficar fechadas na
diferenca, mas sdo enfraquecidas — demandas diferenciais sdo sacrificadas — de forma
a garantir a articulacdo. Os processos hibridos correspondem a essas alteragdes em
que as identidades diferenciais ‘abrem mao’ de suas particularidades em nome de um
projeto comum. Mas pela articulagdo em nome desse projeto, o hibridismo é,
simultaneamente, a negacdo ¢ a afirmac¢do de uma particularidade. Nesse processo,
uma dada identidade (particularidade) é esvaziada de seu significado passando a ser o
significante vazio no qual deslizam significados das multiplas identidades

diferenciais. Em sintese, na producdo de praticas articulatdrias ha necessidade de uma
equivaléncia — nunca uma igualdade — entre elementos diferentes.

Portanto, no quadro conceitual da Teoria do Discurso desenvolvido por Laclau e
Mouffe, as contribuigdes desta para o campo do curriculo sdo aprofundadas por Lopes e

Macedo, que argumentam que discurso e politica se conjugam para estabelecer uma hegemonia:

[...] a ideia de estrutura ¢ substituida pela de discurso: ndo ha estruturas fixas que

11 A Cor da Cultura: “Cor da Cultura é um projeto educativo de valorizagdo da cultura afro-brasileira, fruto de
uma parceria entre o Canal Futura, a Petrobras, o Cidan - Centro de Informacdo e Documentacdo do Artista
Negro, a TV Globo e a Seppir - Secretaria especial de politicas de promogdo da igualdade racial. O projeto
teve seu inicio em 2004 e, desde entdo, tem realizado produtos audiovisuais, agdes culturais e coletivas que
visam praticas positivas, valorizando a historia deste segmento sob um ponto de vista afirmativo.” Disponivel
em: http://www.acordacultura.org.br/oprojeto. Acesso em: 08/02/2017.
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fechem de forma definitiva a significagdo, mas apenas estruturagdes e reestruturagdes
discursivas, provisorias e contingentes. Nessa perspectiva, discurso ¢ uma totalidade
relacional de significantes que limitam a significacdo de determinadas praticas e,
quando articulados hegemonicamente, constituem uma formacdo discursiva. Nas
politicas, o discurso define como s@o os termos de um debate politico, quais agendas
e agoes priorizadas, que institui¢des, diretrizes, regras e normas sdo criadas (LOPES;
MACEDO, 2011, p. 252).

A teoria do discurso ¢ uma teoria que privilegia a dimensao do “politico”. Opero com o
conceito de politico de Laclau e Mouffe, pelo qual o espaco do politico é definido pelas relaces
antagbnicas que se estabelecem ao disputar discursivamente os sentidos. No antagonismo
reconhece-se a condicdo de possibilidade para a formacéo de identidades politicas que néo estdo
definidas previamente. Neste ponto, pode-se ressaltar a condigdo ndo essencial das identidades.
O antagonismo aponta a constituicdo do espaco em que as identidades passam a ser constituidas.
Toda identidade é parcialmente constituida e parcialmente também é ameacada, e € na formacao
de um exterior antagdnico que se marca a fronteira da diferenca e se constitui um sistema. Todo
processo de construgdo discursiva ambiciona um fechamento, objetiva fixar os sentidos e a
proliferacdo das diferencas. Portanto,

quando estamos diante de uma logica antagénica ndo estamos diante de identidades
pré-constituidas, mas daquelas que tém suas proprias constituigoes negadas, tendo em

vista que a constituicdo do outro ¢ identificada como a condi¢do da impossibilidade
da plena constituigio (MENDONCA, 2010, p. 04).

Ao considerar as demandas dos movimentos sociais envolvidos na instituicdo da
SECAD e na formulacéo de suas politicas, € preciso levar em conta a constitui¢ao destes grupos,
reconhecer a proliferacdo das diferencas e o necessario processo de articulacdo em cadeias de
equivaléncias, a partir de um exterior constitutivo, que apresentava uma ameaga comum, e que
permitia a estes grupos, a despeito de suas demandas diferenciais, identificaces provisoérias.
Por exemplo, menciona-se como demanda comum aos movimentos sociais a luta pelo
reconhecimento de suas especificidades, no que diz respeito a escolarizacdo: quilombolas,
indigenas e movimento social do campo buscavam afirmar uma educagdo escolar propria,
fortalecendo suas logicas. Os movimentos negros urbanos e os quilombolas tinham como
demanda comum a luta contra a discriminacéo racial e a valorizacdo de sua historia e culturas.
Esta logica equivalencial defendida por Laclau e Mouffe (1985) permite a aproximacgéo de
diferentes demandas.

Pontes e Macedo (2011), ao analisarem as demandas raciais presentes na Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo das Relagbes Etnico-Raciais e para o Ensino de

Histdria e Cultura Afro-Brasileira e Africana, argumentam:
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As praticas articulatorias das diferentes demandas constituem uma cadeia de
equivaléncia contra o exterior que as constitui — o racismo ¢ as desigualdades dele
provenientes. Cada uma das demandas raciais dos negros ¢ diferente em suas
particularidades e, ambivalentemente, sdo equivalentes entre si na oposi¢do comum
ao racismo. Para Laclau (2008), isso possibilita que uma dessas demandas assuma o
poder de representacdo das demais como um significante vazio de toda cadeia
(PONTES; MACEDO, 2011, p. 191).

Uma posicao de representacdo como hegemonia provisoria exige um esvaziamento de sentidos
diferenciais, em que alguns significantes discursivos sao privilegiados e permitem o
fechamento precario da cadeia de significacdo. Laclau nomeia este momento de fechamento
contingente de pontos nodais, um significante-mestre, um elemento particular que assume o
lugar de um universal estruturador do campo discursivo (LACLAU; MOUFFE, 1985). S&o eles
gue permitem a sutura da cadeia de equivaléncias que se constitui na diferenca, em um processo
articulatério. H4, portanto, na constituicdo do social, a fixacdo provisoria de sentidos, na qual
elementos se transformam em momentos do discurso*?, formando, deste modo, as identidades.

Ao analisar a produgdo de politicas curriculares para a formagao docente, no periodo
(2003-2010), no ambito da SECAD, referendada pela Constitui¢do de 1988 e pela LDB,
percebo a educacdo, nesta perspectiva, como forma de garantir, através dos saberes
compartilhados nas escolas, uma representagdo do que é o Brasil, na expectativa de que a
formag¢do que se deseja alcancar ¢ aquela que, apds a escolarizacdo, venha a garantir a
constitui¢do de sujeitos criticos, democraticos e plurais.

A partir do final do século XIX, a institui¢do da educagdo publica como garantia dos
direitos sociais de igualdade foi acompanhada por um discurso para a formacao da cidadania.
As criangas receberiam a escolarizagdo para a sua formagdo humana e cidada, a partir de
conhecimentos universais, essenciais para tal competéncia. Ao final do século XX, a UNESCO,
ao publicar o Relatério Delors, aponta como um dos pilares para a educagao do século XXI a

educagdo civica para as praticas da cidadania.

A educagdo ndo pode contentar-se em reunir as pessoas, fazendo-as aderir a valores
comuns forjados no passado. Deve também responder a questdo: viver juntos, com
que finalidades, para fazer o qué? Além disso, deve fornecer a cada um, ao longo de
toda a vida, a capacidade de participar ativamente de um projeto de sociedade.

Dessa forma, o sistema educacional tem como missdo — explicita ou implicita —
preparar cada um para esse papel social. Nas atuais sociedades complexas, a
participagdo em projetos comuns ultrapassa em muito a ordem do politico em sentido
estrito. E, de fato, no dia a dia, na atividade profissional, cultural, associativa, de
consumidor, que cada membro da coletividade deve assumir as suas responsabilidades
em relacdo aos outros. Assim, a educagdo deve preparar cada pessoa para essa
participagdo, mostrando-lhe ndo s6 os seus direitos e deveres, mas também
desenvolvendo as suas competéncias sociais e estimulando o trabalho em equipe na
escola (UNESCO, 1996, p. 50).

12 Para Laclau e Mouffe (1985, p. 178), elementos sdo “toda diferenga ndo discursivamente articulada” e
momentos sao “as diferencas articuladas no interior do discurso”.
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Educar para a cidadania e educar para a diversidade sdo enunciagdes presentes nas
politicas curriculares entrelacadas ao significante qualidade da educagao.
Nos PCN, o significante cidadania ¢ mencionado para dar sentido a luta por uma
sociedade mais democratica e plural.
[...] compreender a cidadania como participacdo social e politica, assim como
exercicio de direitos e deveres politicos, civis e sociais, adotando, no dia-a-dia,

atitudes de solidariedade, cooperagdo e repudio as injustigas, respeitando o outro e
exigindo para si o mesmo respeito (BRASIL, 1998, p. 55).

Canen (2000) e Macedo (2008) argumentam contra a insisténcia dos documentos
curriculares vincularem a cidadania como projeto de formagdo atravessada pelo conceito de
nac¢do. As autoras enfatizam a necessidade de desconstrucdo da nocdo de identidades fixas e
bem localizadas. O argumento nos documentos produz o fortalecimento do sentido de uma
identidade mestra (CANEN, 2000), como se fosse possivel desconsiderar a fragmentagao das
identidades nacionais. As identidades nacionais sao produgdes discursivas (HALL, 1997), sao
comunidades imaginadas (ANDERSON, 2005) e tradigdes inventadas (HOBSBAWN;
RANGER, 1984) tecidas e transformadas na representagao.

Enfatizo com Appadurai (1996) que as sociedades sdo paisagens incertas que sdo criadas
pelos fluxos culturais globais, na contemporaneidade, e que a nossa ideia de culturas bem
delineadas e geograficamente estabelecidas, em fronteiras que delimitam a chegada do outro,
como se um filtro pudesse garantir o que deste fluxo pode ser intercambiado, € precaria para a
compreensao da sociedades contemporaneas e a globalizagao.

O que € novo € que este ¢ um mundo em que tanto os pontos de partida como os pontos
de chegada estdo em fluxo cultural e por isso a busca de pontos de referéncia estaveis
quando sdo feitas as opg¢des de vida pode ser muito dificil. E nesta atmosfera que
inventar a tradicdo (e a etnia, o parentesco ¢ outros marcadores de identidade) pode
ser uma tarefa esquiva, pois a busca de certezas vai sendo frustrada pela fluidez da
comunicagdo transnacional. A medida que o passado dos grupos vai comegando a
figurar em museus, exposigdes e colecgdes, no espectaculo nacional e no
internacional, a cultura vai sendo menos o que Pierre Bourdieu chamaria um habito
(um dominio tacito de praticas e disposi¢des reprodutiveis) e mais uma arena de

escolha, justificagdo e representagdo consciente, esta ultima muitas vezes para
publicos especialmente deslocados (APPADURAI, 1996, p. 65).

Concordo com Macedo (2008) que a ideia de formar um cidaddo nacional sé € possivel
mediante sucessivas exclusdes. Educar para a cidadania com o objetivo de atender ao social é
legitimar de algum modo o apagamento das diferengas, a sua domesticacao.

Defendo que o sentido de diferenca que a SECAD apresenta em seus documentos ¢ a
incorporagdo da diferenga como mesmo, um novo sujeito da mesmidade, que se burocratiza na

inclusdo curricular, no calendario e no seu folclore, porque multiplicam suas identidades a partir
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de unidades ja conhecidas. Contudo, alguns documentos reiteram a ndo fixidez das identidades,
apesar de celebrarem um passado comum, o que refor¢a um projeto de dar consciéncia sobre a
heranga cultural que determinado grupo precisa reconhecer como forma de fortalecer sua
agenda politica e seu lugar legitimo como cidadao de direitos. A diversidade, portanto, reafirma
uma politica de identidade, ainda que as diferengas sejam reconhecidas, mas elas sdo pensadas

a partir de um referencial multicultural critico e pds-colonial.

Nesse contexto a diferenga cultural foi e é considerada, simplesmente, um dado da
vida social que deve ser reconhecido, respeitado, aceito e/ou tolerado. Por outro lado,
a partir da perspectiva da filosofia da diferenga, esse conceito se opde as filosofias
que se centram na dialética, pois elas tendem a resolver a contradigdo afirmando
justamente a identidade e a mesmidade (SCKLIAR, 2002, p. 143).

Bhabha (2014) problematiza a representagdo cultural a partir divisdo binaria entre
passado e presente, tradicdo e modernidade e do sujeito cultural. Para o autor, os discursos da
diversidade restringem a diferenga, portanto, “procura problematizar as normas usadas para
identificar a diferenc¢a” (RIZVI, 1994 apud BURBULES, 2012, p. 189).

Para Bhabha (2013, p. 69),

A diversidade cultural ¢ um objeto epistemologico — a cultura como objeto de
conhecimento empirico — enquanto a diferenga cultural é o processo de enunciagdo
da cultura como “conhecivel”, legitimo, adequado a construgdo de sistemas de
identificacdo cultural. Se a diversidade ¢ uma categoria da ética, estética ou etnologia
comparativas, a diferenga cultural é um processo de significagdo através do qual
afirmacdes da cultura ou sobre a cultura diferenciam, discriminam e autorizam a
producdo de campos de forca, referéncia, aplicabilidade e capacidade. A diversidade
cultural é o reconhecimento de conteudos e costumes culturais pré-dados; mantida em
um enquadramento temporal relativista, ela da origem a nogdes liberais de
multiculturalismo, de intercAmbio cultural ou da cultura da humanidade. A
diversidade cultural ¢ também a representagdo de uma retérica radical da separagéo
de culturas totalizadas que existem intocadas pela intertextualidade de seus locais
histéricos, protegidas na utopia de uma memoria mitica de uma identidade coletiva
unica. A diversidade cultural pode inclusive emergir como um sistema de articulagdo
e intercambio de signos culturais em certos relatos antropologicos do inicio do
estruturalismo.

A fim de conhecer os discursos e as ldgicas que atravessam o corpus discursivo, assim
como os sentidos em disputa, deve-se buscar nele os elementos que Ihe dao identidade frente
ao campo da discursividade (MENDONCA, 2010).

Como afirma Lopes (2013, p. 9),

Acreditavamos nos conteudos basicos do curriculo como saberes que poderiam
garantir o projeto de sociedade com o qual sonhdvamos. Esses conteudos eram
concebidos como o centro do curriculo — seu core — e trabalhdvamos pela formagao
de sujeitos — os cidaddos emancipados e criticos ou os intelectuais organicos
gramscianos — capazes de atuar pelas mudangas sociais entendidas como de interesse
da maioria da popula¢ao de um pais, ou mesmo da humanidade, e como garantidoras
do projeto social pretendido.
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Observa-se que ¢ impossivel apostar como um horizonte garantido que a escola ¢
caminho para formagdo de sujeitos conscientes dos direitos democraticos, basta notar o
contexto atual, em que se reconhece a defesa, por muitos setores, de projetos como o da Escola
Sem Partido. Lopes (2013) argumenta, a partir do aporte teoérico de Derrida (1998), Mouffe
(1998) e Laclau (1990) que:

[...] é possivel pensar que a politizagdo ndo cessa nunca, uma vez que a
indecidibilidade segue habitando a decisdo. Qualquer consenso ¢ um consenso sobre
0 caos, sobre o instavel e a estabilidade s6 se faz necessaria, porque ndo € natural. A
politica ¢ o que opera para tentar produzir essa estabilidade. A hiperpolitizacao
(MOUFFE, 1998) ¢ possibilitada por uma politica que ndo tem bases racionais ou
logicas para se desenvolver. Pressupde antagonismos, dissensos e exclusdes, ndo tem
resolucdo final nem garantias. [...]

Nesse sentido, a politica envolve a admissdo do conflito e do movimento, em todos
0s espagos sociais, sem determinagdes a priori. Ndo ha regras prévias estaveis que
definam a politica correta, racionalmente estruturada. A politica é o exercicio da
decis@o que nos constitui como sujeitos, ¢ essa decisdo é sempre contingente, exige o
risco da indeterminacdo: toda opgdo politica é sempre uma op¢do num conjunto
imprevisto de possibilidades. Cada decisdo é um ato de poder, ¢ quem detém a
hegemonia num dado contexto ¢ quem detém o poder de decisdo (LACLAU, 1990
apud LOPES, 2013, p. 20).

Portanto, na década do governo Lula, pode-se afirmar que os sentidos de identidade do
povo brasileiro e o ideal de uma total representacdo deste coletivo foram articulados
discursivamente. O ideal de abarcar na disciplina relagdes étnico-raciais a dimensdo da
diferenca, para reconhecer e dar visibilidade as culturas afro-brasileiras e indigenas, também ¢
produto de discursos em disputa que vao lutar pela significacdo do que € ser negro e indio no
Brasil.

De acordo com Cunha (2013, p. 268),

[...] o sentido ndo estd dado, nem ¢ absoluto. O sentido nunca esta pronto e acabado,
imprimindo para o analista a necessidade de desconstrugio dos discursos em busca da
constru¢do dos sentidos que foram sendo articulados em praticas sociais que

pertencem a um determinado contexto historico, o que implica a existéncia de um
processo articulatorio.

Conforme ja descrito, a relagdo entre a elaboragdo do parecer CNE/CEB n.° 014/2015 e
as leis que a antecedem (Lei n.° 10.693/2003 e Lei n.° 11.645/2008), bem como a criagdo da
SECAD, sinaliza cadeias de equivaléncia para os movimentos pela diversidade.

Em 2004, para a institucionalizacdo da tematica da diversidade e sua legitimacdo, o
consenso foi realizado, seguindo a definicdo das primeiras politicas da SECAD. No decorrer
do processo e do avancgo das politicas da secretaria, era necessario atender as novas demandas
que surgiam ou que naquele primeiro momento ndo foram atendidas. Defendo aqui que, em sua

concepe¢do, a SECAD apresentou uma potencial mobilizagdo de circulacdo da diferenga, quando
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abriu a discussdo em semindrios e cursos, ¢ através de editais para publicag¢des, dentre outras
iniciativas de formagdo, a fim de promover outras logicas de reflexdo sobre a docéncia e o
curriculo. As inimeras possibilidades de se pensar a producdo de saberes e de ampliar o
conceito de conhecimento, discutido até entdo apenas com o referencial da modernidade,
recebeu da SECAD o mérito para a condugdo de uma proposta de educagao e politica curricular.

Como afirmam Laclau e Mouffe (2006, p. 187),

A impossibilidade de uma fixag8o ultima de sentido implica que deve haver fixagdes
parciais, do contrario, o fluxo das diferengas seria impossivel. Mesmo para que se
possa diferir, subverter o sentido, ha de haver um sentido. Se o social ndo consegue
fixar a si mesmo nas formas inteligiveis e instituidas de uma sociedade, o social s
existe, no entanto, como um esforgo para construir esse objeto impossivel. Qualquer
discurso se constitui como tentativa de dominar o campo da discursividade, de deter
o fluxo das diferengas, de construir um centro.

No que diz respeito a representagdo, conceito fundamental nesta pesquisa para a
discussdo do conceito de identidade, considero, com base no argumento de Laclau (2011, p.

133), que

[...] nenhuma relag@o de representacdo pura pode existir, porque ¢ da esséncia do
processo de representagdo que o representante contribua para a identidade do que ¢
representado, isso ndo pode ser transformado sem inconsisténcia na proposi¢do de
‘representag@o’ ¢ um conceito que deveria ser abandonado.

Contudo, o referido autor ndo considera a representacdo como algo inteiramente
impossivel:

[...] a ideia de perfeita representagdo envolve uma impossibilidade l6gica. Isso ndo

significa, contudo, que a representagdo seja inteiramente impossivel. A questdo &,

antes, que ‘representacdo’ ¢ o nome de um jogo indecidivel que organiza uma

variedade de relagdes sociais, mas cujo funcionamento ndo pode ser fixado num

mecanismo racionalmente concebivel e, em tultima instancia, univoco (LACLAU,
2011, p. 148).

Opero nesta pesquisa com os conceitos de identidade, representagdo e antagonismo para
analisar o surgimento das demandas populares, dos movimentos sociais, que vao se constituir
no contexto de campanha do governo Lula e depois na esfera executiva do governo com a
institui¢do da SECAD. Na perspectiva teorica da teoria do discurso (LACLAU; MOUFFE,
1985), ndo ha constitui¢do de uma identidade, a priori, e € na dimensao antagénica que o Outro,
com sua presenca, impede a totalidade do eu mesmo.

Segundo Howarth (2000 apud MENDONCA, 2010, p. 4),

A mera existéncia de antagonismos confirma que ndo ha leis necessarias na historia e
ndo ha agentes politicos universais motivados por interesses e identidades pré-
constituidas. Ao invés disso, os antagonismos introduzem experiéncias sociais, tais
como ‘fracasso’, ‘negatividade’ ou ‘falta’, as quais ndo podem ser explicadas por
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nenhuma loégica de sociedade positiva ou essencialista. Eles revelam também a
contingéncia e a precariedade de toda identidade e objetividade social, uma vez que
toda identidade esta sempre ameacada por alguma coisa externa a ela.

Todo fundamento para a defesa do ensino da histéria e da cultura afro-brasileira e
africana parte do principio de uma heranca comum, de uma tradicdo a ser compartilhada e
preservada. Argumento que a ideia de uma identidade fundante ¢ uma tradi¢do inventada, pois
também ela mesma ¢ uma producao discursiva que tenta hegemonizar a trajetoria de um grupo
ou nagdo. E possivel pensar em um tnico projeto de nagdo? Quantos consensos ¢ silenciamentos
foram necessarios articular? Pode-se dizer que, para tais silenciamentos, a historia chegou ao
fim?

Defendo que, no jogo pelo poder de significar, existe um horizonte de indecidibilidade,
no qual a contingéncia é obrigatoriamente necessaria. A decisdo ndo pode ser justificada fora
do discurso, portanto, ndo ha nada que a priori determine o sujeito politico, este se constitui na
acdo politica. Tomar uma decisdo na arena politica é sempre uma possibilidade dentre tantas
outras. Portanto, a decisdo é um ato de poder constituido na esfera do discurso.

Como argumenta Mouftfe (2011 apud LOPES, 2013, p. 17),

O ser de uma entidade, afirma Laclau (2008), depende de condigdes que ndo sdo
resultados desse proprio ser. A plenitude de uma identidade ¢ necessariamente
impossivel. Ao contrario do que se pensava no passado, uma identidade — sociedade,
Estado, sujeito, qualquer entidade — para existir ndo precisa ter a sua plenitude
prevista. Tudo sempre pode ser de outra maneira e o que aceitamos como ordem

natural nada mais é do que uma sedimentagdo de praticas hegemonicas marcadas pela
exclusdo, instituidas por atos de poder, de outras possiveis ordens.

No contexto das lutas dos movimentos sociais € da representacdo nas politicas
curriculares de formacao docente, ¢ possivel identificar a tensdo entre o universal, que € o
direito a educacdo e o particular, qual seja, a garantia de que quilombolas, indigenas, caigaras e
movimentos do campo tivessem suas logicas de producdo de conhecimento, espago escolar e
docéncia previstas. Assim, verifica-se que a SECAD produziu de forma potente um terreno para
a circulagdo da diferenca, ao promover iniciativas de formacao docente. Isso se deu, sobretudo,
ao intensificar a publicacdo de materiais de estudo e de orientacdo de atividades para os
professores e programas de combate a discriminagdo, abrindo espago a circulacao de saberes e
concepgoes antagonicas ao pensamento e politica educacional até entdo hegemonica, com base
na modernidade ocidental.

Nesse diapasdo, identifico que o processo de articulagdo de demandas diferenciais em

cadeias de equivaléncia garantiu a hegemonia de determinados grupos para o desenvolvimento
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de seus projetos identitarios. Nesta articulacdo entre o universal e o particular também entram
os conflitos da diferenca dentro dos proprios grupos.

Para ilustrar este aspecto, cito: o movimento negro urbano, que entende a escolarizagao
em vista de um horizonte diferente dos quilombolas; os Guarani M-bya, que reconhecem, por
exemplo, o espago escolar de forma diferente dos Ashaninka. Diante disto, ressalto o papel da
SECAD em potencializar a circulacdo da diferenga, no que diz respeito a formacao de
professores e a producao curricular.

Por outro lado, ¢ fundamental entender os processos que restringiram, em algum
momento, este movimento. Argumento que alguns sentidos para se pensar uma educagdo para
as relacdes étnico-raciais hegemonizaram-se de tal modo que bloquearam de alguma forma a
circulagao da diferenca.

A educacdo das relagdes étnico-raciais apresentou como sentido hegemonico a luta
contra a discriminagao racial, e, em um primeiro momento, falar de relagdes étnico-raciais na
educacdo basica pouco se referia a producdo de conhecimento e as significacdes que os
quilombolas e os diversos povos indigenas tém sobre o processo de escolarizag¢do, a docéncia e
o curriculo. De que forma estes grupos significam ciéncia e conhecimento?

De certo modo, a SECAD promoveu uma divisdo dentro da secretaria, classificando os
temas, por grupos. Defendo que a poténcia de convidar os movimentos sociais para discutir
processos de escolarizagdo seria trazé-los também para o debate na educagdo basica, e nao
apenas nos ambientes especificos de cada grupo. Nao restringir o tema das relagdes étnico-
raciais, no ensino fundamental, a presenca da historia e cultura dos povos indigenas e dos afro-
brasileiros no Brasil, mas também trazer para os livros de ciéncias e geografia, por exemplo, o
tema da sustentabilidade ambiental, com experiéncias de quilombolas e indigenas no manejo
da terra; os Ashaninka elaboraram um acervo riquissimo de botanica que ndo ¢ mencionado nos
livros didaticos, por que nao inserir de forma potente a etnomatematica nos curriculos da
educacao basica?

A demanda pela valorizagao da historia dos negros nas escolas sempre esteve presente
na agenda politica do movimento negro. O Centro Civico Palmares, fundado em 1926, foi
sucedido pela Frente Negra Brasileira (FNB), criada em 1930. Segundo Domingues (2006), a
estratégia de luta contra a discriminagao pela via educacional j4 estava presente nos documentos
e manifestos do movimento neste periodo. Despois de um periodo de desarticulagdo, em razao
da ditadura militar no Brasil, ao final da década de 1970, o0 movimento inicia sua rearticulacao
e funda o Movimento Negro Unificado (MNU), em 1978. Importante notar que, nesta nova

fase, a aproximacao com a cultura africana e o sentido de afro-brasilidade ganha forca, “as lides
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contra o racismo tinham como uma das premissas a promoc¢do de uma identidade étnica
especifica do negro” (ibid., p. 116). Nota-se também que o tema educacional ja se encontra
vinculado ao curriculo, no Programa de Acao de 1982 do MNU.
[...] o movimento negro passou a intervir amiude no terreno educacional, com
proposic¢des fundadas na revisdo dos contetidos preconceituosos dos livros didaticos;
na capacitagdo de professores para desenvolver uma pedagogia interétnica; na
reavalia¢do do papel do negro na histdria do Brasil, e por fim, erigiu-se a bandeira da

inclusdo do ensino da histéria da Africa nos curriculos escolares (DOMINGUES,
2006, p. 115).

Cabe mencionar a importancia da estratégia de luta pela via educacional, o ineditismo
da experiéncia de Maria Raimunda Aratjo, uma das fundadoras do Centro de Cultura Negra do
Maranhdo (CCN), presidenta da instituicdo, no periodo de 1989-1982, e responséavel por
desenvolver um projeto de atuacdo diretamente nas escolas, dando palestras, produzindo
cartilhas sobre a histéria dos negros e conversando com professores sobre a importancia da
informagao na luta contra a discriminagdo racial (PEREIRA, 2011).

Nos achavamos que a luta era dentro das escolas, era fazendo parcerias. Em 1982 nds
fizemos um convénio com a Secretaria de Educacdo porque nds queriamos a
participagdo dos professores. Eles colocaram os professores a disposicdo para
participarem da Semana do Negro. A gente fazia assim: ‘Vamos para o bairro do Jodo
Paulo’. Todos os professores das escolas que ficavam no bairro do Jodo Paulo e
adjacéncias iam para o mesmo local. E nods distribuiamos o material que a Secretaria

de Educagdo também ajudou a rodar, deu o papel e tudo (ARAUJO, 2004 apud
PEREIRA, 2011, p. 40).

O conceito de demandas apresentado por Laclau (2013, p. 124) ajuda a pensar sobre a
dimensao politica da constitui¢do das identidades:

Uma demanda que, satisfeita ou ndo, permanece isolada, sera denominada por nos

uma demanda democradtica. Uma pluralidade de demandas que, através de sua

articulagdo de equivaléncia, constitui uma subjetividade social mais ampla, serdo
denominadas demandas populares. (grifos do autor)

Nesta perspectiva ndo existem identidades definidas a priori, estas se constituem nos
processos de articulacdo, em que os sujeitos vao se constituindo na decisdo politica. Deste
modo, compreende-se que 0 movimento negro se constituiu em um determinado momento
politico, como o de formular uma agenda para a educacao, a partir da articulacdo de demandas
diferenciais em uma cadeia de equivaléncias.

As cadeias de equivaléncias promovem a formacdo de uma hegemonia sempre
contingente, e isto garante um horizonte onde a luta politica ndo acaba jamais: novos acordos
podem nascer, gerando novas possibilidades de significagdo e hegemonia.

Como aponta Laclau (2011, p. 95), no que diz respeito a fungdo do “universal”:
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[...] resume-se a introduzir cadeias de equivaléncia num mundo que, de outra forma,
¢ puramente diferencial. Esse ¢ 0 momento da agregacao e da articulagdo hegemonicas
e pode funcionar de duas maneiras. A primeira inscreve identidades e demandas
particulares numa maior cadeia de equivaléncias, ensejando, assim, a cada uma delas,
uma universalizagdo ‘relativa’. Se, por exemplo, demandas feministas entram em
cadeias de equivaléncia com grupos negros, minorias étnicas, ativistas de direitos civis
etc., adquirem uma perspectiva mais global do que se permanecessem restritas a seu
proprio particularismo. A segunda da a uma demanda particular uma fungdo de
representacao universal — isto €, concede-lhe o valor de um horizonte que da coeréncia
a cadeia de equivaléncias e, simultaneamente, a mantém indefinidamente aberta.

A partir do postulado tedrico de Laclau, ndo se compreende o universal como uma logica

oposta ao particular, em que as duas se excluem mutuamente. Norval (2010), ao analisar o

postulado hegemonico do universal e a possibilidade da democracia, faz uma referéncia a teoria

defendida por Laclau:

Ni la pura logica de la universalidade ni la 16gica de la particularidade encerrada em
si misma son uma posibilidad em este caso. La segunda es descartada porque toda
apelacion a la particularidade debe, necessariamente, passar por lo universal. Como
bién sefiala Laclau: “Lo universal no surge de lo particular como um principio
subyacente que lo explica sino como um horizonte incompleto que sutura la
identidade particular deslocada”. (E:28). Em vez de concebir la relacion entre ambos
em términos de encarnaciéon o en los términos de uma escatologia secularizada,
presenta la siguiente alternativa: pensar lo universal como simbolo de la totalidade
perdida, mientras que lo particular surge como el siempre falido intento de encarnar
esse universal'® (NORVAL, 2010, p. 199).

Assumo esta perspectiva, na qual universal e particular se interconectam e estdo

imbricados.

O campo de estudos e pesquisas curriculares no Brasil acompanhou a tendéncia de

outros paises em apostar no referencial tedrico que reconhece na analise estadocéntrica, a

abordagem privilegiada para a analise das politicas curriculares. Macedo (2009) defende que

uma analise em que a dimensao do poder do Estado é central dificulta a percepcdo das lutas

hegeménicas que sdo travadas nas arenas da politica. Os limites desta abordagem favorecem a

percepcdo de que os professores, os alunos e a comunidade escolar sdo meros destinatarios da

determinacéo do Estado.

13 Atraducdo do trecho é: Nem a ldgica pura da universalidade nem a l6gica da particularidade encerrada em si
mesma sdo uma possibilidade neste caso. A segunda é descartada porque qualquer apelo a particularidade
deve, necessariamente, passar pelo universal. Como bem aponta Laclau: “O universal ndo surge do particular
como um principio subjacente que o explica, mas como um horizonte incompleto que sutura a identidade
particular que foi deslocada”. (E: 28). Em vez de conceber a relagéo entre ambos em termos de encarnagdo
ou nos termos de uma escatologia secularizada, apresenta a seguinte alternativa: pensar o universal como
simbolo da totalidade perdida, enquanto que o particular surge como a tentativa sempre falha de incorporar
este universal (NORVAL, 2010, p. 199).
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Contrapondo-se a esta visdo estadocéntrica, Macedo (2009) utiliza o aporte tedrico da

Teoria do Discurso de Laclau (1998; 2000) e de Laclau e Mouffe (1985), porque entende que a

relacdo entre estrutura, posicGes de sujeito e agéncia pode ser melhor contextualizada da
seguinte forma:

A teoria, baseada em ideias pos-estruturais, defende que as posi¢des de sujeito sdo

relacionais e ndo possuem nenhum significado transcendental, inclusive os

determinados por estruturas sociais ou econdmicas. Isso ndo significa que a estrutura

ndo existe, mas apenas que ela ndo determina posicdes sociais (MACEDO, 2009, p.
89).

A aposta em uma abordagem ndo deterministica favorece o estudo das politicas
curriculares, pois se evitam a determinacdo estrutural e as concepg¢des voluntaristas. Como
explica Macedo:

Toda estrutura, além de diferencial, ¢ deslocada e é esse deslocamento que revela o
seu limite e contingéncia e impede o seu completo fechamento. Apresenta, portanto,
um excesso de sentido que sempre escapara e que constitui o discursivo como campo
de indecidibilidade, condi¢do e impossibilidade de tentativas de fixacao de sentido,
ou seja, de cada discurso particular. Uma estrutura de tal forma deslocada nio tem

objetividade e, portanto, ndo ¢ capaz de determinar posigdes de sujeito, que passam a
ser descritas como significantes flutuantes (MACEDO, 2009, p. 90).

Ainda que a estrutura se encerre momentaneamente, este fechamento néo se justifica
por nenhuma posicdo essencialista. Ele sera sempre provisério, produzido por articulacdes
hegeménicas que preenchem significantes, posicionando-os como pontos nodais nos quais a
diferenca radical em funcdo do exterior constitutivo — com sua légica de antagonismo radical —
permite uma articulagdo de equivaléncia em torno dos significantes nodais que passam a
partilhar algo comum.

Nesse sentido, ao analisar as posi¢fes de sujeito na estrutura, Macedo argumenta que
estas ndo podem ser objetivas:

Os sujeitos sociais sdo internos a estrutura des!ocada e sua incorporagdo a ordem
simbolica demanda identificagdes contingentes. E essa incorporagdo que, para Laclau
(1998), cria os sujeitos como locus da decisdo no espago indecidivel da estrutura

deslocada, uma decisdo sobre como se constituir a si proprios como subjetividades
concretas (MACEDO, 2009, p. 90).

A constituicdo do sujeito se dé, portanto, no processo politico. E ele que, ao escolher
um posicionamento, promove articulagdes, o que da forma a estrutura, ou seja, ndo é a estrutura
que define as posic¢des do sujeito. Neste ponto € apropriado apresentar a discusséo que Macedo
faz em relacdo aos PCN e as DCN, e de que forma a diferenca é colocada a margem, como uma

tentativa de controle. Nos artigos que fazem referéncia a estes temas, a autora também
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aprofunda a relagdo da estrutura e agéncia dos sujeitos (2009; 2012; 2014), questdo apontada
como desafio tedrico a ser enfrentado em suas pesquisas (2006).

A esse respeito, Macedo (2009) argumenta que a existéncia de um exterior constitutivo
representado pela ineficiéncia do sistema educacional promove o significante qualidade da
educacdo como um espaco vazio do universal que precisa ser preenchido. As articulagdes
hegemonicas, nos discursos pedagogicos, justificam, por exemplo, reformas curriculares, com
0 objetivo de resolver a crise. Neste processo, cadeias de equivaléncia sdo criadas e inimeras
posicBes de sujeito entram em campo criando um contexto hibrido e, ao se articularem,
possibilitam o fechamento provisorio da estrutura. A autora cita, neste processo, o exemplo do
movimento negro que, na luta pelo reconhecimento de suas demandas, precisa ampliar a cadeia
de equivaléncias, para sustentar a hegemonia.

Considera-se que, em 2003, quando o governo do presidente Luiz Inacio Lula da Silva
teve inicio com o slogan “Brasil para Todos”, algumas medidas foram tomadas para afirmar
este compromisso com a igualdade de oportunidade e dignidade para todos. Uma delas foi a
criacdo da SECAD, do Ministério da Educacdo. Ndo temos como proposito desconsiderar as
politicas curriculares anteriores, como 0os PCN e seus temas transversais, destacadamente a
Pluralidade Cultural, mas nas publicacbes da SECAD encontramos um esforgco mais
sistematizado para a formacao docente no que diz respeito a diversidade.

A partir da leitura dos documentos curriculares sobre os quais me dedico no proximo
capitulo, é possivel identificar posicionamentos que afirmam a existéncia de uma identidade
negra, marcada pelo racismo e discriminacédo e que defendem as politicas publicas de curriculo
e formacdo de professores como promotoras da conscientizacdo e da construcdo desta
identidade na perspectiva do orgulho de pertencimento a um passado e a uma cultura comuns.

O conceito de falta constitutiva de Lacan, discutido por Zizek (2000), contribui para o
entendimento da dindmica do sujeito na estrutura e nos processos de identificacdo. O sujeito —
para se posicionar dentro da estrutura e preencher a falta constitutiva por meio de atos de
significacdo — precisa de um significante que o represente, o qual nunca sera uma representacao
plena. Ao entrar neste jogo, ocorre uma relagdo antagonica, em que ele pretende aniquilar a
ameaca do Outro, com a ilusdo de que pode vir a alcangar a identidade plena — que lhe é negada
nesta relacdo. Desta forma, séo os processos de identificacdo do sujeito, no espacgo indecidivel
da estrutura, que articulam hegemonias contingentes.

Laclau (1996) defende que o modelo estrutural, ao fixar posi¢Oes especificas de sujeito,
limita a nocdo de diferenca. Argumenta que o abandono da ideia de identidades pre-constituidas

€ um caminho mais enriquecedor para a desconstrucdo de discursos hegeménicos. Macedo
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(2014) aponta que a ampliacdo do poder de significar pode ser o resultado da desconstrucédo de

sentidos hegemaonicos de representacéo:

A luta por politicas de curriculo que fagam face a diferenca €, portanto, uma luta pela
desconstrugdo do universalismo, sejam os que defendem uma cultura universal, sejam
os que apostam na diversidade e tornam a diferenga diferenca entre'* (Burbules). Esta
tarefa desconstrutiva implica perceber que a cultura ndo ¢ um mero objeto
epistemologico, mas o espaco mesmo de significagdo e representagdo, em que a
diferenca ¢ enunciada e sempre adiada (Bhabha, 2003). Nessa perspectiva, a cultura
como objeto epistemologico € apenas uma reducdo de seus sentidos com o intuito de
inviabilizar a circulacdo da diferenca como tal. Na acep¢do de Appadurai (2001), a
cultura como objeto epistemologico ¢ o estancamento do fluxo que caracteriza o
cultural por meio da nomeacdo que lhe confere uma identidade (MACEDO, 2014, p.
92).

Reconhece-se que a hegemonia € resultado de uma disputa entre atores inseridos em um
coletivo que, por meio de cadeias equivalenciais, articulam a formacéo de multiplas identidades
diferenciais que, esvaziadas de significados particulares, formardo o que Laclau nomeia como
significante vazio. Hegemonia, entdo, é o preenchimento de um vazio no significante fazendo
um ponto nodal na cadeia de significagdo. Portanto, “a hegemonia ¢ um tipo de relagao politica
e uma légica social, ndo um lugar na topografia social. [...] €, sempre instavel, ambigua e plural
— podem ser multiplos os processos hegemonicos” (LACLAU, 1996, p ?).

Entende-se que o conceito de diversidade hegemonico na politica curricular da SECAD
é 0 que Burbules (2012, p. 190) compreende como “diferenga entre”:

Sao todos, em graus variados, espécies do pensamento categorial; e todas correm o
risco de assumir uma série de normas ou modelos dominantes com base nos quais os
grupos e os individuos sdo caracterizados como diferentes. Ao manter as diferengas
entre as categorias € normas que sdo coerentes com os interesses dos grupos
dominantes, e as vezes definidas por eles, os discursos da diversidade sdo uma forma

de domesticar a diferenga, permitindo-lhe “livre expressdo”, mas em um ambito que
¢ implicito, e que ndo se abre facilmente a renegociacdo ou a contestagio.

No Parecer CNE/CP n.° 003/2004, que instituiu as diretrizes para a educacdo das
relacbes étnico-raciais, percebe-se o quanto é valorizada a ideia de que a escolarizacdo e
propostas curriculares ddo conta de formar a consciéncia de pertencimento a uma identidade:
“E importante tomar conhecimento da complexidade que envolve o processo de construgio da
identidade negra em nosso pais” (BRASIL, 2004, p. 7). Acrescenta, ainda, que:

[...] sistemas de ensino e estabelecimentos de diferentes niveis converterdo as
demandas dos afro-brasileiros em politicas publicas de Estado ou institucionais, ao

tomarem decisdes e iniciativas com vistas a reparacgdes, reconhecimento e valorizagao
da historia e cultura dos afro-brasileiros, a constitui¢do de programas de agdes

14 Uma diferenca que pressupde o partilhamento de tracos comuns entre aquilo que sera diferenciado. Trata-se de
uma perspectiva em que se percebe facilmente o carater essencial em que se sustenta a distingdo (MACEDO,
2014, p. 87).
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afirmativas, medidas estas coerentes com projeto de escola, de educacéo, de formagao
de cidadios que explicitamente se esbocem nas relagdes pedagdgicas cotidianas (ibid.,

p-4).
No que diz respeito a identidade negra e a sua afirmacao:

Os diferentes grupos, em sua diversidade, que constituem o Movimento Negro
brasileiro, tém comprovado o quanto ¢ dura a experiéncia dos negros de ter julgados
negativamente seu comportamento, ideias e inten¢des antes mesmo de abrirem a boca
ou tomarem qualquer iniciativa. Tém, eles, insistido no quanto ¢ alienante a
experiéncia de fingir ser o que nao ¢ para ser reconhecido, de qudo dolorosa pode ser
a experiéncia de deixar-se assimilar por uma visdo de mundo, que pretende impor-se
como superior € que os obriga a negarem a tradigdo de seu povo [...].

Pedagogias de combate ao racismo e a discriminagdes elaboradas com o objetivo de

educagdo das relagdes étnico-raciais positivas t€m como objetivo fortalecer entre os
negros ¢ despertar entre os brancos a consciéncia negra (ibid., p. 5-7).

Ainda que nos trechos acima se reconheca a diversidade presente no movimento negro,
e que envolve demandas diferenciais, o Parecer supracitado aponta como potente a existéncia
de uma consciéncia a ser alcancada: a consciéncia negra. Ou seja, ainda que se reconheca a
pluralidade de grupos dentro do movimento negro, ndo se desfaz a ideia de um fundamento a
ser alcancado, que € a consciéncia de ser negro. Percebe-se, conforme ja exposto, o quanto a
busca pela afirmacdo da construcdo da identidade negra relaciona-se a relevancia que se da a
historia do afro-brasileiro para a formacéo da cidadania e de uma sociedade plural.
Ao proporem a descentralizacdo das identidades, Lopes e Macedo (2011, p. 223)
argumentam que:
[...] a crenga que esta por tras da fixagdo das identidades pode ser lida como uma
pretensao realista. Ao nomear o negro, a mulher, o sujeito racional, o trabalhador, as
perspectivas que operam com a identidade como fixa ou essencial estdo pressupondo
que ha algo real e especifico desses sujeitos expresso pela nomeagao. Fantasiam uma
perfeita representacdo entre o termo e a coisa. Esta fantasia lhes permite falar pelo

outro. [...] as identidades sdo definidas pela sua diferenca em relacdo a outras
identidades e ndo por algo que lhes é proprio.

Este processo se da pela enunciacdo. Ao significar as relagdes étnico-raciais nos
documentos curriculares, engendram-se, em sua enunciacdo, sentidos para disciplinar o

curriculo, que se formula como desdobramento deste movimento.
2.2 Movimentos sociais e suas demandas para o curriculo
No governo do presidente Fernando Henrique Cardoso (1995-2002) foi criado o Grupo

de Trabalho Interministerial para Valorizacao da Populagdo Negra. Também foram elaborados,

como ja dito, os PCN. Além disso, lembra-se também do Programa Nacional do Livro Didatico,
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da LDB n.° 9.394/96, dos dias dedicados aos negros e aos indigenas no calendario. Enfim,
diferentes tentativas de regulacdo para questdes de raca e etnia.

As demandas das questdes raciais e a luta contra a discriminacdo também foram parte
da agenda da UNESCO, marcadamente ap6s a Conferéncia de Durban, em 2001, promovida
por esse organismo, o qual, desde o fim da Segunda Guerra Mundial, tem atuado efetivamente
na promocao das tematicas relacionadas as relagGes étnico-raciais e no combate a discriminacéo
de grupos e minorias étnicas. Na Conferéncia Mundial contra o racismo, a discriminacéo,
xenofobia e formas conexas de intolerancia, da qual o Brasil foi signatario, deu-se um passo
importante para que os governos comprometidos com as demandas apresentadas na conferéncia
promovessem politicas de combate as discriminacdes.

No Programa de Governo 2002 da Coliga¢dao Lula Presidente, no capitulo “Brasil sem
Racismo”, aponta-se a desconsideracao das diretrizes curriculares para um projeto pedagdgico
baseado nos principios da diversidade, equidade e justica social. Este Programa de Governo
também revela a influéncia da militincia dos movimentos negros — com destaque para o
coletivo de Mulheres Negras — na luta por uma sociedade sem racismo, nao sexista e ndo
excludente. Reconhece-se também o poder de influéncia destes movimentos sociais, nos
partidos e sindicatos nas décadas de 1980 e 1990.

Por tudo isso, 0 Movimento Negro ¢ o0 Movimento de Mulheres Negras, ao longo da
histéria, tem desempenhado uma ac¢do fundamental na denuncia do mito da
democracia racial e na elaboragio de propostas de politicas publicas que contribuam
para a alteracao do quadro de desigualdade e opressao, ndo apenas racial, mas também

de género. O potencial de luta e de mobilizag@o social dessas organiza¢des tem uma
importancia historica inestimavel (PT, p. 11).

Arroyo (2015) contribui para a discussdo, quando destaca que pensar a producao de
curriculos atualmente, na perspectiva da diversidade, exige o abandono da velha organizacao
dos conhecimentos proposta por uma base nacional comum, na qual a parte diversificada é
apontada apenas como contribuicGes dos diversos grupos étnicos na formacdo da sociedade

brasileira.

As afirmacdes das diversidades sociais, étnicas, raciais, dos campos sdo apenas
reconhecidas como contribuigdes para a base nacional comum do curriculo e das
disciplinas. Assim, a Lei de Diretrizes e Bases — LDB n° 9.394/96 sugere que sejam
reconhecidas as contribui¢des das diferentes culturas e etnias para a formacao do povo
brasileiro... a ser incluidas no ensino da Historia do Brasil, assim como as
contribui¢des dos diversos grupos étnicos na formacao da sociedade brasileira...Essa
concepgao e estrutura de curriculo avangam no reconhecimento das diferengas, porém
as reinterpreta como contribuicdes. Mas quem define o que contesta ou contribui na
compreensdo do nucleo comum e especificamente ao enriquecimento da historia
social, politica, cultural de formag&o brasileira? (ARROYO, 2015, p. 56).
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No Programa de Governo citado anteriormente, a presenca das demandas por uma
educacao que contemplasse 0s grupos étnicos e a populacdo do campo faz-se presente, tanto no
que diz respeito ao acesso a educacdo, quanto como contribuicdo dos saberes destes grupos
sociais para o conhecimento e a cultura. Cito, como exemplo, a proposta para a educacao escolar
indigena:

A afirmagdo étnica, linguistica e cultural dos povos indigenas, a defesa de sua
autonomia, de seus projetos societarios, a articulagdo e o intercdmbio entre os
conhecimentos originais sdo principios que devem orientar as politicas educacionais
para esse segmento da populacdo brasileira, que resistiu bravamente ao exterminio

durante quinhentos anos e hoje apresenta indices de crescimento demografico
superiores aos das populagdes ndo-nativas (PT, p. 27).

Os movimentos sociais do campo participaram ativamente da mobilizacdo por uma
secretaria que contemplasse as suas demandas relacionadas a educacio (LAZARO, 2012). A
Declaragéo de 2002, em defesa de uma articulacdo nacional por uma educagdo do campo,
apresentou como proposta: “criar no MEC uma secretaria ou coordenagdo da Educagdo do
Campo para fazer a interlocu¢do com o povo que vive no campo e suas organizacdes. Criar nas
Secretarias de Educacdo Estadual e Municipal uma coordenacdo com a mesma finalidade”
(ARROYO; CALDART; MOLINA, 2009).

Em 2003, quando o projeto de governo do Partido dos Trabalhadores assumiu o poder
executivo no Brasil, criou-se a expectativa de realizacdo de maltiplas e diferenciais demandas
apresentadas pelos movimentos sociais, que tiveram presenca relevante na campanha eleitoral
e que garantiram sua efetiva participacdo politica no projeto de governo. No momento de
assungdo ao poder, apresentou-se o desafio de atender a estas demandas e de articular os
movimentos sociais para que estes legitimassem o governo com um projeto de um Brasil para
todos.

Neste sentido, o espaco que as politicas publicas de alfabetizacdo, inclusdo
educacional e diversidade passaram a ocupar na agenda do governo federal deve ser
visto como uma conquista dos movimentos sociais e organiza¢des populares — que
historicamente vém exercendo forte pressdo sobre o Poder Publico pelo direito a

educagdo — mais do que como resultado de uma iniciativa benevolente da atual
administragdo (BRASIL, 2004, p. 6).

O governo Luiz Ignécio Lula da Silva promoveu o slogan “Brasil, um pais de todos” e,
com ele, apresentou politicas publicas, sobretudo de combate a fome e a desigualdade social.
Para tal, propunha “a disposi¢do do atual governo de fazer frente ao desafio de garantir o
exercicio do direito a educacdo a todos os brasileiros e de forjar um novo modelo de renda e
justica social” (BRASIL, 2004, p. 8). O investimento em programas sociais € no projeto

educativo nacional se tornaram pecas-chave para a construgdo da governanga e para a
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articulagdo com outros setores politicos, dos movimentos sociais e instituicdes internacionais,
destacadamente, a UNESCO.
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3 UM BRASIL PARA TODOS, POPULISMO E MOVIMENTOS SOCIAIS:
ARTICULACAO PARA UMA AGENDA EDUCACIONAL, A CRIACAO DA
SECAD

A emergéncia do Partido dos Trabalhadores e de sua lideranga maior, Luiz In&cio Lula
da Silva (Lula), em 2002, ap6s a vitdria nas eleigdes presidenciais, que na campanha agregou
um conjunto de demandas dos movimentos sociais, apos as elei¢bes e na formulacdo do novo
governo apresentavam o desafio de serem contempladas. N&o € o meu objetivo apresentar uma
discussdo detalhada sobre a historicidade do conceito de populismo, mas reconheco na
lideranca de Lula, especialmente a partir do Programa de Governo de 2002, o0 compromisso de
governar em amplo didlogo com os movimentos sociais e acolher efetivamente suas demandas.
Nesta pesquisa, a atencdo é dada as demandas educacionais, especialmente aquelas que se
referem ao curriculo.

O populismo, enquanto categoria explicativa, tem sua historicidade marcada na histéria
politica brasileira, vinculado quase sempre a uma ideia da ma politica, com pretensdes do lider
de enganar o povo, prometendo tudo na campanha e nao realizando nada ap0s as elei¢des.

E o populismo, afinal, que demonstra como “o povo ndo sabe votar” ou, em versio
mais otimista, “ainda ndo aprendeu a votar”. Dai decorre uma série de desdobramentos
lamentaveis que, no limite e paradoxalmente, podem justificar a supressdo do voto em
nome da “boa politica”. Desta forma, o principio da classificacdo, que identifica a
categoria na experiéncia brasileira, acabou por ser associado a um critério de valor

que hierarquiza e condena in fotum o populismo e tudo que ele possa adjetivar
(GOMES, 1996, p. 2).

Na historiografia dedicada ao estudo desta categoria, sdo aceitos trés marcos do
populismo no Brasil, por muitos historiadores e cientistas sociais: o primeiro, em 1930,
representa o surgimento do populismo na politica brasileira; em 1945, rearranjos institucionais
garantiram sua continuidade na experiéncia democratica; finalmente, 1964 representaria seu
colapso (FERREIRA, 2017).

Para Laclau (2013), o populismo ndo é uma anomalia ou subdesenvolvimento irracional
da democracia representativa. Também néo se limita a relacdo do lider com as massas, sem

desconsiderar o afeto, sem tomar o carisma da lideranca, no sentido weberiano®® do termo.

15 Para Max Weber, ao elaborar o tipo ideal de “dominagdo carismatica”, uma forma especial de dominagdo que
se legitima a partir de uma “devogdo afetiva a pessoa do senhor e a seus dotes sobrenaturais (carisma) e,
particularmente: a faculdades mégicas, revelagdes ou heroismo, poder intelectual ou de oratoria”. (WEBER,
1999 apud MENDONGCA, 2004, p. 80)
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Na perspectiva laclauniana (2013), o populismo é a cristalizacdo de uma lideranca a
partir de uma articulagdo politica, sendo uma forma de construcdo do politico, e ndo uma
ideologia. Argumento que a perspectiva defendida por Laclau ajuda a compreender a
articulacdo das demandas diferenciais dos movimentos sociais; em uma ldgica de equivaléncia,
eles vao constituir um discurso comum, no terreno discursivo do politico, articulador de todas
as diferencgas, colocando-se em uma luta contra um inimigo comum e se transformando em uma
demanda popular. Neste processo de constituicdo de cadeias de equivaléncia, existe a
possibilidade de grupos originalmente antagonicos articularem-se contra uma ameaga comum.

O governo Luiz Inécio Lula da Silva (2003-2010) foi marcado pelo discurso de um
Brasil para Todos, no qual cada cidaddo alcancaria o direito a salde, a educacdo e a dignidade
social. Diante deste projeto, pode-se afirmar que o governo defendeu um projeto de nacdo em
que todos os cidaddos teriam direito a representacdo e a afirmacdo de sua identidade. Era
necessario conciliar as aliancas politico-partidarias, empresariais e também atender aos
movimentos sociais, que lutavam por um Sistema Nacional de Ensino em que o reconhecimento
da diversidade sociocultural fosse um principio da politica publica educacional.

Sobre a conciliagdo das aliancas que foram estabelecidas e a expectativa de atendimento
de suas demandas, surge o papel da mediagdo (MENDONCA, 2004), que cumpre o lugar de
suturar varias identidades em torno de uma demanda em comum. Sugiro pensar a lideranca de
Luiz Inacio Lula da Silva como uma potencial capacidade de mediacao diante do alargamento
da sua possibilidade de representacéo.

Mendonca descreve hipoteticamente um caso que ilustra a universalizacdo de uma
representacéo:

Imaginemos um grupo de mulheres que ha anos reinvidica do poder publico municipal
uma creche estatal para que elas possam deixar seus filhos em local seguro enquanto
vao trabalhar. No periodo eleitoral, surge um candidato a Vereador que assume a
reivindicag@o dessas mies como uma de suas plataformas eleitorais. Indiquemos, pois,
para facilitar ainda mais nosso exemplo, que esse hipotético candidato a Vereador seja
lider sindical dos comerciarios da cidade. Inicialmente, sua candidatura foi o resultado
de uma reunido da categoria que resolveu indica-lo para que, no parlamento
municipal, pudesse ser o representante dos trabalhadores do comércio. Ocorre que, ao
longo da sua campanha politica, como afirmamos, esse candidato assume a bandeira

das maes e acaba por tornar-se também um candidato confiavel para essas mulheres
(MENDONCA, 2004, p. 81).

A Teoria do Discurso (LACLAU, 1996) ajuda a compreender como cada vez mais em
nossas sociedades é improvavel que uma identidade basica se constitua; em seu lugar percebe-

se a proliferacdo de subjetividades multiplas:

O papel constitutivo da representag@o na constitui¢do da vontade, parcialmente oculto
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em sociedades mais estaveis, faz-se agora inteiramente perceptivel. O nivel da politica
nacional, por exemplo, pode operar como o lugar em que os discursos dos
representantes propdem formas de articulacdo e unidade entre identidades que
estariam de outra maneira fragmentadas (LACLAU, 1996, p. 149).

O programa de governo 2002 da Coligacdo Lula Presidente (PT, PCdoB, PL, PMN e
PCB?), apresenta em um de seus capitulos o projeto educacional por “Uma Escola do Tamanho
do Brasil”. Nele se apresentava como objetivos fundamentais, a garantia do acesso a educagao
para a populagéo brasileira, especialmente a de baixa renda para que deste modo fosse superada
a situacdo de subalternidade a que estava submetida; defendia a qualidade social da educacéo,
que era entendida como uma escola para a formacéo de cidadaos plenos, como forte sentido de
incluséo e democratizacédo da gestao.

Quem define tal qualidade ¢ a comunidade escolar, sdo os especialistas ¢ estudiosos,
os trabalhadores, enfim, toda sociedade envolvida no processo formativo. E
exatamente a pratica da construgdo coletiva que nos tem diferenciado de outros
governos, especialmente do atual governo federal e de seus conceitos utilitaristas.

A qualidade social da educacdo pressupde uma organizacdo curricular baseada na
interdisciplinaridade, participacdo e competéncia técnico-politica. A pratica social e a

experiéncia de vida dos alunos devem ser incluidas, como elementos fundamentais,
na organizagdo do conhecimento e da cultura (PT, 2002, p. 12-13).

A organizacdo curricular defendida no programa de governo previa a valorizagdo dos
projetos politico-pedagogicos, a pluralidade de concepgdes pedagogicas e criticava a
desarticulacdo curricular ou sua rigida verticalizacdo. Manifestava a aposta na construcédo de
um curriculo criado coletivamente, articulado com os projetos politico-pedagdgicos.

Os tempos e espacos escolares devem ser reorganizados, liberando as unidades
escolares da “prisdo” a que se sentem submetidas por forca das “grades horéarias e

curriculares” e permitindo a flexibilizagdo na apresentagdo dos contetidos
programaticos (PT, 2002, p. 19-20).

Cabe ressaltar também, nesta articulacao politica, a presenca importante do Movimento
Social do Campo no processo de instituicdo da SECAD. Com estes grupos houve, portanto, a
mobilizacdo para a criagdo de uma secretaria de diversidade para a formacao continuada de
professores e para a produgdo de materiais especificos para diferentes segmentos sociais.
Segundo Lazaro (2012, p. 4),

Anos mais tarde, Miguel Arroyo, professor da Universidade Federal de Minas Gerais,
me contou que houve uma reunido dos movimentos sociais, particularmente os
movimentos sociais do campo e o movimento negro com o Tarso Genro, antes da
criagdo da SECAD, em que eles reivindicaram a criacdo de uma estrutura capaz de
dialogar com suas demandas.

16 As siglas significam, respectivamente: Partido dos Trabalhadores, Partido Comunista do Brasil, Partido
Liberal, Partido da Mobilizacdo Nacional e Partido Comunista Brasileiro.
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No Seminario Nacional “Por uma Educacdo do Campo”, em Brasilia, de 26 a 29 de
novembro de 2002, ou seja, apods as eleicdes, 0 movimento apresentou proposta para 0 novo

governo, menciono trés que interessa especialmente para esta pesquisa:

I.  Implementar um programa de formacdo para todos os educadores e educadoras
do campo, de nivel médio e superior, através de convénios/parcerias entre
Secretarias, Universidades, Movimentos Sociais e Organizagdes do Campo;

Il. Produzir e editar materiais didatico-pedagdgicos especificos para as escolas do
campo, desde o olhar das diferentes identidades que existem no campo;

Il. Criar no MEC uma secretaria de coordenagido da Educagdo do Campo para fazer
a interlocug¢@o com o povo que vive no campo ¢ suas organiza¢des. Criar nas
Secretarias de Educacdo Estadual e Municipal uma coordenagdo com a mesma
finalidade. (KOLLING et. al., 2002 apud, ARROYO; CALDART; MOLINA,
2009, p. 212)

Em outro documento, intitulado Articulagdo Nacional, Por uma Educag¢do do Campo:
Declaracdo 2002, o movimento declara:

Quando dizemos Por uma Educacdo do Campo, estamos afirmando a necessidade de

duas lutas combinadas: pela ampliacdo do direito a educagdo e a escolarizagdo no

campo; ¢ pela construgdo de uma escola que esteja no campo, mas que também seja

do campo: uma escola politica e pedagogicamente vinculada a historia, a cultura e as

causas sociais e humanas dos sujeitos do campo, € ndo um mero apéndice da escola

pensada na cidade; uma escola enraizada também na praxis da Educacdo Popular e da
Pedagogia do Oprimido (ibid., p. 212).

No Programa de Governo 2002 da Coligacdo Lula Presidente — Brasil sem Racismo,

é notavel o compromisso do governo com o0 movimento negro e todas as instituicGes que
apontam caminhos para superar a exclusao dos negros no Brasil:

O incremento de politicas publicas voltadas a populagdo negra serd imperativo na

agenda programatica dos ministérios durante o governo Lula, sempre em contato com

a sociedade civil, em especial com o Movimento Negro e todas as instituicdes que

apontam caminhos para superar a exclusdo dos negros no Brasil. Nosso governo

convocara as institui¢des do Estado e da Sociedade para participarem de um amplo
debate sobre o racismo e para se empenharem na sua superagéo (PT, 2002, p. 20).

Destacam-se, neste aspecto, os programas de formagao continuada “A Cor da Cultura”,
“Educacdo na Diversidade” e “Educacdo Africanidades-Brasil”, pelas suas abrangéncias em
todo territdrio nacional e pela producao de material que constitui referéncia para os temas nas
escolas.

A partir da analise realizada, identificamos na produgao discursiva destes programas um
projeto de cidadania plural, sensivel as diferengas ou consciente de sua heranga cultural. A
constru¢ao do discurso de um Brasil, pais de todos, estd presente nos programas de formagao
de docentes com objetivo de educar na perspectiva da diversidade, reconhecido enquanto uma

estratégia efetiva para se alcangar este horizonte.
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Ressalta-se, neste contexto, a leitura e a interpretacdo da politica curricular presente na
legislacdo e nos documentos curriculares, textos politicos como o Parecer CNE n.° 003/2004,
que regulamenta a alteragdo trazida a Lei n.° 9394/1996, Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacao
Nacional, pela Lei n.° 10.639/2003, e as Diretrizes Curriculares Nacionais para a educacao das
relagdes étnico-raciais e para o ensino de historia e cultura afro-brasileira e africana. Importante
notar que a Lei n.° 11.645 s6 foi criada em 2008 e o parecer que apresentou as Diretrizes
Operacionais para a implementagao da historia e das culturas dos povos indigenas na Educacao
Basica so6 foi aprovado no Conselho Nacional de Educacao em 11 de novembro de 2015, sendo
publicado em 18 de abril de 2016. Argumento que a demanda de acesso a educagao era assumida
como a luta pela garantia da educacdo escolar indigena, pela afirmacdo de curriculos e
organizacdo escolar produzidos pelos diferentes povos indigenas. A demanda pela valorizagao
da histéria e dos povos indigenas nos livros didaticos ndo foi no inicio uma demanda prioritaria.

Portanto, a agenda politica dos povos indigenas, em 2002, era muito mobilizada pela
demarcagdo de suas terras, a demanda prioritaria para ser apresentada na primeira gestdo do
governo Lula era a garantia de seus territorios e a garantia da educacdo escolar indigena. Nao
havia por parte dos povos indigenas a defesa de demandas pela promog¢ao da educacgdo basica,
do ensino médio e superior ou de politicas curriculares para a inclusdo das tematicas de historia
e cultura dos povos indigenas. Contudo, isso ndo significa que este tema ndo tivesse lugar na
agenda politica de alguns militantes, mas ndo representava um topico fundamental naquele
contexto.

Argumento nesta tese que o governo Lula e o projeto de uma secretaria para pensar a
politica educacional e uma politica curricular, considerando outras possibilidades de se pensar
a docéncia e o conhecimento, foram fundamentais para se pensar um projeto de “Uma Escola
do Tamanho do Brasil”, que apresentou uma potente possibilidade de se pensar a producao de
curriculos e outras epistemologias, a poténcia de perceber que outras alternativas de
escolarizagdo e producdo de conhecimento existem.

Compreendo que, ao trazer para a discussao curricular os povos indigenas, quilombolas,
comunidades do campo, caicaras e povos da floresta, potencializa-se a circulacio da diferenca
e contribui-se para contrapor ao projeto hegemonico presente no Sistema de Ensino Nacional,
que ¢ o conceito de escola e conhecimento cunhados na modernidade ocidental. Portanto,
defendo que a SECAD mobilizou sentidos que contribuiram para o movimento de
descolonizacao do saber e dos curriculos.

No governo do presidente Luiz Inacio Lula da Silva (2003), o compromisso assumido

em Durban se desdobrou em politicas mais concretas. Destaca-se a promulgagdo da Lei n.°
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10.639/2003 e a criagdo da Secretaria Especial de Politicas de Promocao da Igualdade Racial
(SEPPIR), em 2003. Também neste ano tem-se o primeiro edital do programa Diversidade na
Universidade e a adogdo de cotas no Programa Universidade para Todos (Prouni). Nesse
contexto, em 2004, foi criada a SECAD, dando inicio ao processo de institucionalizagdao da
diversidade como tema central da politica curricular no interior do Ministério da Educagao.
Cabe ressaltar que esta pesquisa nao entende as politicas publicas como verticalizadas
em uma perspectiva estadocéntrica, € sim como processo de articulacdo de varios sujeitos
dentro de estruturas de poder, como aponta Dias (2015, p. 31):
Na constituicdo de um projeto hegemodnico, as diferengas entre sujeitos e suas
demandas ndo se apagam, dai ndo se tratar da formagdo de uma igualdade. As
particularidades sdo mantidas podendo vir a se associar a outros grupos em busca de
um projeto mais amplo, em outras cadeias de equivaléncias, capazes de atender a
demandas diversas (LACLAU, 2006). As aglutinacdes de diferentes demandas nos
processos de pratica articulatéria tendem a formular um discurso comum, porém,

provisdrio e contingente, no qual ha fixagdo parcial dos sentidos possiveis da
significagdo.

A superacdo da desigualdade social — maior argumento do primeiro mandato do governo
Lula para as politicas implementadas — ganhou, na SECAD, o espaco para garantir o direito a
educacdo como uma das possibilidades de vencer a discriminagdo. Por esta razio, o conceito
de inclusdo educacional nos primeiros meses de governo obteve destaque ao se pensar a
organizac¢do da secretaria.

De acordo com Lazaro (2012, p. 134),

SECAD nasceu sob uma reflexdo ja bastante amadurecida do ministro Tarso Genro,
do Fernando Haddad, que entdo era o seu secretario-executivo, ¢ do Ricardo
Henriques. O Ricardo Henriques tem méritos extraordinarios. Ele vinha pensando a
questdo da pobreza e da desigualdade no Brasil ha bastante tempo. [...] Entdo, a nossa
agenda era de enfrentamento da desigualdade (LAZARO, 2012, p. 134).

Portanto, uma politica para a diversidade era o caminho para vencer as desigualdades
sociais. A diversidade, quando acompanhada pela desigualdade, também ¢ reconhecida neste
contexto como obstaculo para uma educacdo de qualidade. Defender uma educagdo para a

diversidade ¢ também significado como combater o fracasso e a evasao escolar.

A introdug@o de sistemas de avaliagdo, como a Prova Brasil e o Ideb se, por um lado,
permitiram diagnosticar dimensdes de qualidade da escola publica, até entdo
negligenciadas, possibilitaram também identificar a extens@o e a profundidade da
desigualdade no pais. Os resultados também destacaram as imensas desigualdades no
exercicio do direito a educagdo pelos povos do campo, as periferias urbanas, as regides
empobrecidas, os bairros populares. (id., 2013, p. 273).

Defendo que, no decorrer das lutas pela significagcdo das politicas da diversidade a serem

encaminhadas, o sentido de qualidade da educag¢do atrelado também a discursos transnacionais
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reduz significativamente pensar o potencial da diferenca nas politicas de curriculo apresentadas
pela SECAD.

Entram em cena dois atores internacionais que vao conjugar com a SECAD muitas de
suas publicagdes e programas: OEI e a UNESCO; especialmente a UNESCO, que imprime seu
selo em muitas das publicagdes. O discurso da diversidade e da qualidade da educacio atrelado
a eficiéncia do professor configura o sentido hegemonico de se pensar um projeto de educar
para a diversidade e que se desdobra em uma educacao de qualidade para todos.

Concordo com Tomé (2016, p. 38) quando afirma:

As relagdes que produzem tais subsidios e assinaturas localizam a negociagdo Brasil-
América Latina e a demanda de Educacao para todos em articulacdo com as demandas
da diferenca e, por sua vez, a produgdo do outro diferente. Tais demandas aparecem
implicadas em um projeto regional e mundial de educacdo que apontam para diferenca
como diversidade. Dai a tentativa de controle e a produgdo do excluido da inclusdo,

bem como o investimento na proliferacdo da diferenga pelo discurso que reedita o
diferente em redes de politicas.

O sentido de diversidade na constru¢do das politicas de formagdo continuada e
orientacdes curriculares alinha-se ao significante qualidade da educa¢dao. Como defende Lazaro
(2013, p. 271),

A agenda que vem dos movimentos sociais nas diversas mesas de didlogo sobre as
politicas educacionais é o melhor parametro de qualidade da educagdo que pode haver.

O exercicio do direito ¢ a melhor forma de tornar o Estado um o Estado um
instrumento da promocao da igualdade inscrita, prometida e esperada.

O sentido de diversidade aqui € articulado ao respeito as diferengas, rumo a construcao
de uma sociedade plural e democratica, a diferenca multicultural, em que algo ¢ diverso a uma
forma, a um modelo que ndo deixa de reiterar algo que ¢ fixo.

Concordo com Macedo (2014, p. 1534) quando afirma:

[...] a Secretaria de Educagdo Continuada, Alfabetizagdo, Diversidade e Inclusdo
tornou-se um agente publico importante e passou a produzir uma série de intervengdes

no sentido de garantir direitos de “grupos excluidos”, atuando nas politicas
curriculares e, principalmente, na formagao de professores.

Tomé (2018) argumenta que programas e cursos de formagao de professores articulados
a esta politica “tem exigido uma espécie de alinhamento curricular — um tipo de gramatica
curricular que contemple a diferenca -, ou seja, uma adequagao advinda do mercado e dos
valores do setor privado” (MACEDO, 2018, p. 20).

Defendo que as politicas de curriculo pensadas no ambito da SECAD inscrevem-se em
uma gramatica normalizadora, um dispositivo pedagogico (TOME, 2018), em que sdo

determinados limites para a diferen¢a. Um catdlogo das diferengas, no qual sdo organizados os
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saberes da diferenca e saberes universalmente aceitos. A SECAD representa a continuidade de
uma légica, em um contexto diferente, com um argumento fortemente significado no social e
no combate a desigualdade, mas representa também a continuidade de nomear a diferenga, de
localizé-la em um espago, no caso, do curriculo e do conhecimento, em outra esfera, em que a
inclusdo ¢ reiterada. Mas, ao nomear um outro lugar, a diferenca ¢ hospede, ¢ acolhida nos

limites da diferenca entre, uma logica para igualar os desiguais (TOME, 2018, p. 26).

3.1 Politicas de Curriculo no ambito da SECAD

O tema desta tese foi mobilizado na minha trajetoria de professora de historia da
educagdo basica, ao desenvolver temas propostos pela Lei n.° 11.645/2008, nas salas de aula de
turmas de 9° ano de escolaridade, em uma escola da rede municipal de ensino de Niteroi. Esta
trajetoria foi estimulada menos por questoes e demandas raciais, mas muito mais por defender
e desejar uma ampliacdo nas perspectivas de se pensar o conhecimento, seus sentidos e
producao, e de perceber com os alunos as inimeras possibilidades de se pensar o mundo e
reconhecer outras logicas.

Tensionar a produgdo do conhecimento da modernidade ocidental se deu ao desenvolver
um projeto no qual o conceito de sustentabilidade ambiental foi desenvolvido na perspectiva
simbolica do arco e da flecha e sua correspondéncia com um mito yorubd, Oxossi. Tarefa esta
facilitada, em muito, pela existéncia de uma legislacdo que me amparava diante das inimeras
criticas que recebi, sendo uma delas que este tema nao estava previsto no curriculo da disciplina.
Contudo, aos que defendiam que o curriculo ndo ¢ algo em constante movimento, opunha-me
argumentando que o curriculo nunca ¢ acabado e que ele ¢ sempre contagiado por
atravessamentos de saberes e sentidos de mundo de alunos, professores, comunidade escolar,
documentos politicos etc. Nesta perspectiva, portanto, o curriculo estd no mundo em
movimento. E, ainda, a mobilizacao da diferenca e sua circulagdo sdao ampliadas.

Um curriculo ¢ diferenca por natureza; ¢ pura diferencga; ¢ diferenga em si. Afinal, é
um territorio de multiplicidades de todos os tipos, de disseminagdo de saberes
diversos, de encontros "variados", de composi¢des "caoticas", de disseminagdes
"perigosas", de contdgios "incontroldveis", de acontecimentos "insuspeitados". Um

curriculo é, por natureza, rizomatico, porque ¢ territoério de proliferagdo de sentidos
(PARAISO, 2010, p. 588).

Cabe esclarecer que, nesta pesquisa, ndo se operou com o conceito de conhecimento da
modernidade, nem se considerou que este deve ganhar centralidade nas discussodes curriculares,

porque a aposta ndo foi no debate sobre os conhecimentos mais validos, tampouco na
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centralidade da ciéncia. Esta investigacdo dialoga com as pesquisas de Lopes e Macedo, que
argumentam sobre o conhecimento a partir de um registro pos-estrutural e pds-colonial, em
defesa de uma leitura cultural do curriculo, o que nao significa o abandono da discussao sobre
o conhecimento:
E nesse sentido que julgamos que uma Teoria do curriculo, preocupada com a
possibilidade de criagdo de sentidos ainda ndo dados, precisa criticar esses
fechamentos, ndo um ou outro, mas a propria restricdo a circulacdo de sentidos, ao
fluxo cultural. Trata-se de operar com outro entendimento da cultura — como lugar de
criagdo de sentidos, como enuncia¢do — e desconstruir a nogdo de que a cultura ¢ a
restricdo. Ao contrario, ela é o lugar da diferenga, aquele onde se produzem
incessantemente sentidos novos, em que a dimenséao pedagogica que, segundo Bhabha
(2003), lida com as tradigdes da cultura ¢ perturbada por uma dimenséo performatica
que reinscreve a tradicdo no tempo presente/futuro. [...] Na defini¢do de Bhabha
(2003), esta-se falando de um terceiro espaco, uma regido ambivalente entre sentidos

que imaginamos fixados (e descrevemos como tal) e aqueles que se projetam na
enuncia¢do, um entre-lugar (LOPES; MACEDO, 2012, p. 164).

Na proposta educacional “Uma escola do tamanho do Brasil”, langada no governo Lula
em 2003, a educacdo foi considerada um mecanismo para a transformacéo social e econémica
do pais. De acordo com o texto politico, a transformacdo s seria possivel se os professores
fossem preparados para o novo desafio, o de formar cidaddos prontos para atuarem na
construcdo de um pais mais democratico, plural e na erradicacdo da discriminacdo. Para tal, a
formagé&o continuada de professores com a participacdo dos movimentos sociais na formulagéo
deste projeto era fundamental. Neste ponto, destaca-se o potencial da SECAD em seu projeto,
pois, dialogando com 0s movimentos sociais, as possibilidades de se pensar a escola, a docéncia
e o curriculo apresentam elementos diferenciais que ajudam a analisar as possibilidades de
significacdo do que é escola, docéncia e curriculo.

As gestoes iniciais do Ministério da Educag@o foram marcadas pela reestruturagdo do
orgdo, quando, em 2004, foram criadas as Secretarias de Educacdo Basica (SEB) ¢ a
secretaria de Educagdo Continuada, Alfabetizagdo e Diversidade (SECAD). Para
garantir a articulagdo institucional da gestdo democratica, a nova estrutura do MEC
deveria criar condigdes para potencializar a interlocu¢do do ministério com os
sistemas de ensino e os movimentos sociais, ¢ a defini¢do de parcerias com estados e
municipios para capacitar e valorizar professores. Pela primeira vez, o MEC assumia,

junto aos sistemas de ensino, a conducdo de um amplo programa de capacitacdo de
funcionarios ndo docentes das escolas brasileiras (MELO, 2009, p. 50).

Pensar a formacéo de professores a partir da teoria do discurso e pos-fundacional leva-
nos a olhar o horizonte da escolarizagdo sob outra perspectiva. Lopes (2014) traz a discusséo
de que a tarefa de educar € uma tarefa impossivel, diante da imprevisibilidade dos resultados.
Para esta autora (ibid., p. 44),

Passa a ser necessario justificar por que mantemos um projeto educacional que tem
por propdsito formar, em algum nivel, uma consciéncia critica, uma cidadania atuante
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politicamente ou ainda uma linguagem de mudanca social. Também se mostra
problematico definir em que bases esse projeto se realiza. [...]

Sendo o curriculo marcado pelas discussdes criticas que focalizam o poder, a politica
e a ideologia em suas relagdes com o conhecimento escolar, os registros tedricos pos-
criticos, ao questionarem os fundamentos (ground) de nogdes como verdade, projeto,
classe social, realidade e sujeito, para citar apenas algumas, abalam a propria
compreensdo do que vém a ser o curriculo e seu carater politico.

Ao defender uma politica curricular para a formacao de cidad&os criticos e plurais e, de
forma potente, construir um discurso em favor das diferencas, por meio da formulacéo de
materiais para os docentes, de projetos de formacdo continuada e de politicas curriculares,
observa-se como o projeto de uma base nacional comum curricular é antagénico ao projeto de
se pensar uma educacgdo em que outras l6gicas sejam possiveis.

Arroyo (2015) apresenta uma discussao relevante para esta pesquisa, quando argumenta
sobre as contradi¢des do “Estado Democratico” e o principio da universalizagdo do acesso a

escola no processo de garantia da diversidade nos curriculos:

Seria interessante pesquisar sobre como as contradigdes desse “Estado democratico”
se revelam no proprio campo dos curriculos e das lutas pelo conhecimento. Como
essas pressdes incorporaram nos documentos oficiais a afirmagdo da garantia
universal do acesso a escola ¢ a educacdo de qualidade minima. Serd necessario
aprofundar nas consequéncias dessa proclamacdo oficial do direito universal a
educagdo, ao conhecimento, a cultura, aos valores, as artes... Qual interpretagdo?
Significa que se acredita que os curriculos s@o a sintese de todo o conhecimento, de
todas as culturas, de todos os valores? Ou se acredita existir um conhecimento, uma
cultura, uns valores, um universo simbdlico Unico cujo deposito tnico legitimo sdo os
curriculos Unicos a serem apreendidos por todos? Nessa concepgdo oficial de
universalizac¢do do direito a esse conhecimento, a essa cultura unicos tem sido possivel
pensar na especificidade de curriculos das escolas do campo, indigenas, quilombolas?
Nessa énfase em concepgdes universalizantes, tinicas de conhecimento, de cultura, de
valores haverd lugar para o reconhecimento da diversidade no préprio campo do
conhecimento, da cultura, dos valores? Havera lugar para a diversidade nos
curriculos? Uma questdo trazida pelos movimentos sociais (ARROYO, 2012 apud id.,
2015, p. 55).

Com inspiracdo em Lopes (2014), argumenta-se, aqui, em favor de uma agenda que
reconhece que as posicdes politicas e a dimensao da decisdo nunca chegam a conclusao e ao
ponto final da luta politica. Os consensos sdo estabelecidos, a partir de um ponto em que um
certo particular estrutura o universal, o que Laclau (1985, 2015) conceitua como ponto nodal,

ou significante-mestre:

A impossibilidade de uma fixaggo tltima de sentido implica que deve haver fixagdes
parciais, do contrario, o fluxo das diferengas seria impossivel. Mesmo para que se
possa diferir, subverter o sentido, ha de haver um sentido. Se o social ndo consegue
fixar a si mesmo nas formas inteligiveis e instituidas de uma sociedade, o social s6
existe, no entanto, como um esfor¢o para construir esse objeto impossivel. Qualquer
discurso se constitui como tentativa de dominar o campo da discursividade, de deter
o fluxo das diferengas, de construir um centro (LACLAU, 2015, p. 187).
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Os pontos nodais, portanto, sdo as fixa¢Oes parciais, 0S consensos em torno de pontos
discursivos privilegiados, que servem como um amalgama que sela o sentido de uma cadeia

significante.

3.2 A SECAD e a producdo de sentidos para a educacdo das relagBes étnico-raciais: a

diversidade e a regulacédo da diferenca

No texto em que sdo listados os objetivos do PNI/DCN, a fim de colaborar para que 0s
sistemas de ensino possam cumprir as determinagdes legais das Leis n.° 10.639/2003 e n.°
11.645/2008, percebe-se a ambivaléncia entre a defesa das duas leis e 0 destaque que apenas

uma ganha no decorrer dos objetivos. Sdo objetivos especificos do Plano Nacional:

a. Cumprir e institucionalizar a implementacdo das Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacdo das Relagbes Etnico-Raciais e para o Ensino de
Historia e Cultura Afro-brasileira e Africana, conjunto formado pelos textos da
Lei n®10.639/03, Resolucdo CNE/CP n° 01/2004, Parecer CNE/CP n° 03/2004, e
da Lei n® 11.645/08;

b. Desenvolver agdes estratégicas no ambito da politica de formagdo de
professores(as), a fim de proporcionar o conhecimento e a valorizag8o da historia
dos povos africanos, da cultura afro-brasileira e da diversidade na construcéo
histérica e cultural do pais;

c. Colaborar e construir com os sistemas de ensino, conselhos de educacéo,
coordenagdes pedagdgicas, gestores(as) educacionais, professores e demais
segmentos afins, politicas publicas e processos pedagdgicos para a
implementacéo das Leis n° 10.639/03 e n® 11.645/08;

d. Promover o desenvolvimento de pesquisas e produgdo de materiais didaticos e
paradidaticos que valorizem, nacional e regionalmente, a cultura afro-brasileira e
a diversidade;

e. Colaborar na construcdo de indicadores que permitam 0 necessario
acompanhamento, pelos poderes publicos e pela sociedade civil, da efetiva
implementacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo das
RelacBes Etnico-Raciais e para o Ensino da Histdria e Cultura Afro-brasileira e
Africana;

f. Criar e consolidar agendas propositivas junto aos diversos atores do Plano
Nacional para disseminar as Leis n® 10.639/03 e n® 11.645/08, junto a gestores e
técnicos, no ambito federal e nas gestdes educacionais de municipios, estados e
do Distrito Federal, garantindo condicbes adequadas para seu pleno
desenvolvimento como politica de Estado (BRASIL, 2013, p. 19 e 20).

No mesmo contexto de atuacdo da SECAD, insere-se a criagdo da Secretaria de
Educacdo Basica. Era necessario que as secretarias e respectivas coordenagdes fossem
organizadas e que fossem definidas suas responsabilidades. Um intenso debate e negociacdo
teve inicio com a participacao de movimentos sociais e outros 6rgaos do MEC (PALADINO e
ALMEIDA, 2012). Ao fim deste processo, foi construida outra identidade para a SECAD,
quando o conceito de inclusdo foi abandonado — satisfazendo, assim, algumas liderancas

indigenas que entendiam que a proposta da Secretaria de Educacdo Basica de inclusdo
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representava integracdo. Assumiu-se, assim, a proposta mais complexa de atentar para a
diversidade em suas multiplas dimensdes. Nesta relagdo com outras secretarias, a SECAD se
firmava como secretaria do MEC responsavel pela promog¢ao de politicas de educagdo para a
diversidade.

Em 10 de margo de 2004, foi aprovado o parecer CNE/CP n.° 003/2004, no qual foram
estabelecidas legalmente as Diretrizes Curriculares Nacionais. No proprio texto, no inicio de
sua redacdo, é possivel observar que a participacdo do Movimento Negro é relevante, ainda que
sejam mencionadas prerrogativas legais para o objetivo de um projeto de educacdo nacional
que garanta “igual direito as historias e culturas que compdem a nagao brasileira” (CNE/CP n.°
003/2004, p. 497). Assim, a ideia de uma identidade nacional ja fica explicita enquanto um
projeto de educacdo e, portanto, para a formacdo de educadores. Educar para a diversidade faz
parte de um projeto identitario que é o projeto de nacdo. Defende-se, aqui, que o proprio
argumento de nacdo guarda, em si, uma universalidade que o aporte tedrico desta pesquisa
busca tensionar.

Pensar as relacbes étnico-raciais na perspectiva de uma parcela do movimento negro
representou a legitimacdo de uma forma de se apresentar a tematica. As questdes étnico-raciais
chegaram as escolas da educacdo basica com maior efetividade, com material e formacao para
a cultura e historia afro-brasileira. Uma forma de se pensar o negro no Brasil, sua historia e sua
identidade.

Segundo estudo realizado por Pontes (2009, p. 80)

Os povos indigenas e descendentes de asiaticos sdo grupos culturais contemplados em
poucos trechos do documento como demandas equivalenciais no significante
diferenca cultural e no significante cultura nacional, sem enfrentar suas demandas
particulares. As lutas articulatérias que ddo sentidos a esses significantes vazios,

fixam, temporariamente, enunciagdes nas politicas de curriculo (PONTES, 2009, p.
80).

Refletir sobre 0 Movimento Negro e outras representacdes de grupos minoritarios a luz
da teoria do discurso nos convida a recusar qualquer essencializacdo das posi¢des de sujeito
dentro dos movimentos sociais, considerando que, apesar de ndo negar a existéncia da estrutura,
ela ndo determina posicdes sociais, pois estas sdo firmadas no processo de articulacdo entre 0s
sujeitos que buscam representacdo em um discurso hegeménico. Como argumenta Macedo
(2009, p. 91):

Todo sujeito procura por um significante que possa expressa-lo dentro da ordem
simbolica, num ato de significagdo que nunca sera totalmente possivel. O sujeito
busca por intermédio de atos de significacdo preencher uma falta constitutiva; ele

entra na relagdo antagdnica com a esperanca de que, aniquilando o adversario, possa
estabelecer a identidade plena que lhe é negada. Portanto, € o sujeito que tenta resolver
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a crise da estrutura deslocada por sua identificagdo com um dos projetos disponiveis
no espago indecidivel dessa estrutura. Assim, ndo ¢ a estrutura que define as posigdes
de sujeito, mas o sujeito que, ao decidir por uma posicdo de sujeito, articula a
estrutura.

De acordo com o parecer CNE/CP n.° 003/2004, das diretrizes para o ensino da histéria

e cultura afro-brasileira e africana na educacéo basica, trata-se “de politica curricular, fundada

em dimensdes historicas, sociais, antropoldgicas oriundas da realidade brasileira, e busca

combater o racismo e as discriminagdes que atingem particularmente os negros” (BRASIL,

2004, MEC Parecer CNE 003/2004). Moehlecke (2009), aponta que é possivel identificar dois
momentos distintos na forma como a diversidade foi trabalhada:

Em termos da estrutura do Ministério, identificam-se dois momentos distintos no

modo como a tematica foi trabalhada. Um primeiro vincula-se a gestdo do ministro

Cristovam Buarque, em que a diversidade é associada a uma preocupacdo mais geral

com a ideia de ‘inclusdo social’. Um segundo momento pode ser atribuido a gestio de

Tarso Genro, quando ¢ criada uma secretaria especifica para tratar das politicas de

diversidade na educacdo, mantida pela gestdo seguinte, de Fernando Haddad, cuja

marca em relacdo a diversidade foi de continuidade do trabalho desenvolvido por
Genro (MOEHLECKE, 2009, p. 4).

Argumenta que o conceito de inclusdo na SECAD, no governo Lula, ndo deu conta de
contemplar todos os grupos envolvidos. As liderancas indigenas presentes ndo concordaram
com o termo, quando da proposta inicial de se nomear a secretaria; justificavam que néo
queriam se sentir incluidos e sim reconhecidos em suas particularidades e diferenca.

De acordo com Lazaro (2012, p. 151):

Nos estavamos construindo, desenhando a SECAD um dos nomes possiveis era
Secretaria da Inclusdo Educacional. Bonitinho, legal! Dai, fomos conversar com as
liderangas indigenas que estavam no MEC. Eles ouvem e dizem: “Se for inclusgo, a
gente esta fora. Eu ndo quero ser incluido. Eu quero manter minha diferenca.” No
fundo a primeira critica foi: “Esse saco ¢ muito grande e tem muita coisa ai dentro.

Vocés ndo vao conseguir lidar com essas diferengas.” Foi uma critica interessante,
porque nos alertou muito para essa dimensao de lidar com as diferentes diferencas.

Portanto, elege-se como chave de leitura para os documentos politicos o conceito de
diversidade e o conceito de diferenga, aqui entendido como “expressdo utilizada para nomear o
conjunto de reivindicagdes formuladas no seio de movimentos sociais presentes no cenario
politico contemporaneo e que estdo relacionadas a questdo de pertencimentos identitarios”
(GABRIEL, 2013, p. 289).

Como argumentou Pontes (2009), ao analisar as Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Educacdo das Relacdes Etnico-Raciais e para o Ensino da Historia e Cultura Afro-Brasileira
e Africana, “o esfor¢co de marcar ‘muitos como um’ para identificagdes totalizadas do povo, da

nacdo, do negro, do indio, do imigrante europeu pela expressdo de experiéncias coletivas
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unitérias é interrompido pela presenca perturbadora da diferenga cultural, do inexplicavel, do
hibridismo” (PONTES, 2009, p. 15).

Em 2007, o MEC e¢ a SECAD reconheceram que a implementagdao da Lei n.°
10.693/2003 precisava de maior dimensao de atuagdo e, para isso, em parceria com a UNESCO,
realizarem uma oficina para avaliar as agdes promovidas pela referida lei.

Como resultado, foi apresentado um documento (Contribui¢des para a Implementagdo
da Lein. 10.639/2003, publicado em novembro de 2008) que se desdobrou em agao do Ministro
Fernando Haddad que criou o Grupo de Trabalho Interministerial (GTT) MEC/MJ/SEPPIR, com
o objetivo de elaborar um Plano Nacional de Implementacdo das Diretrizes Curriculares
Nacionais para Educagio das Relagdes Etnico-Raciais. De acordo com o documento
supracitado, identificavam-se trés concepgoes de diversidade presentes na politica do
ministério.

A primeira tem como fundamento o bindmio inclusdo/exclusdo. Nesta concepgdo “a
questdo étnico-racial se dilui, e a diversidade ndo resulta em revisao das concepgdes, modelos
e referéncias das politicas educacionais” (BRASIL, 2008, p. 23). Ao promover a incorporagao
dos excluidos a um modelo instituido, ela desconsidera suas identidades especificas,
considerando apenas a perspectiva socioeconomica.

Conforme aponta Pontes (2009, p. 13),

politicas curriculares para obrigatoriedade de inclusdo de contetidos de historia e
cultura de grupos subalternizados se inscrevem como politicas ndo somente de
enuncia¢do de demandas por valorizagdo, reconhecimento e reparagdo, mas como

politicas de disputa pela autoridade parcial e contingente sobre sua propria historia e
cultura.

As agdes afirmativas marcam a segunda concepgao de diversidade presente nas politicas
do MEC, tendo o ProUni seu mais efetivo exemplo de politica.

A terceira abordagem ¢ a que reconhece a diversidade como “politicas da diferenga”,
que aposta na demanda pelo igual reconhecimento do direito das diversas culturas a se
expressarem ¢ atuarem na esfera publica. Conforme relatério do grupo de trabalho
interministerial instituido pela SEPPIR em maio de 2008 - que enviou ao MEC as consideragdes
relativas as politicas até entdo adotadas para publicagdo da Lei n. 10.693/2003 - a terceira
abordagem ainda nao havia recebido a devida aten¢do na agenda de discussao do MEC.

De acordo com Lézaro (2012, p. 139):

O que era complexo para a gente, e tivemos que aprender, ¢ que as diversidades néo
sdo redutiveis a uma unica diferenca. E o que o Ricardo Henriques chama de

‘diferentes diferencas’. A Unica coisa que as iguala ¢ a condi¢do de opressdao que
sofrem e de ‘exclusdo’. Essa palavra exclusdo tem que vir entre aspas, porque as
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diversidades tém formas de socializagdo, de saberes, de politica, muito poderosas.
Mas eles, os que sofrem opressdo, estdo a margem de certos processos sociais e
econdmicos e de reconhecimento politico. Sdo diferentes diferencas e cada questdo
exige um tratamento proprio.

Além dos supracitados documentos, trabalhou-se também com o primeiro relatério de
gestdo da SECAD referente ao ano de 2004. Nele, sdo apresentados os principios reguladores
da nova secretaria e o0s sentidos de docéncia, curriculo, diversidade, no eixo, relagBes étnico-
raciais. Este capitulo inclui, também, o documento “Articulagdo Nacional: por uma educagio
do Campo”, Declaragao 2002, pela importancia que os movimentos sociais do campo tiveram
na articulacéo politica para a instituicdo da SECAD.

Em 9 de janeiro de 2003 foi promulgada a alteracdo da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacgéo Nacional — LDB (Lei n®9.394, de 20 de dezembro de 1996), a Lei 10.639/2003, que
tornou obrigatoria a inclusdo da tematica “Historia e Cultura Afro-brasileira”, sinalizando o
atendimento a uma demanda histérica do movimento negro. O Movimento Negro Unificado
(MNU), fundado em 1978, apresentou em seu programa de acdo de 1982 a luta pela incluséo
de conteidos sobre a Historia da Africa e dos negros no Brasil, nos curriculos escolares
(PONTES, 2009). Portanto, duas décadas de lutas que se concretizavam no aspecto legal, na
promulgacéo da Lei'’, onde 1é-se:

Art. 1° A Lei no 9.394, de 20 de dezembro de 1996, passa a vigorar acrescida dos
seguintes arts. 26-A, 79-A e 79-B:

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

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

§ 20 Os contetidos referentes a Historia e Cultura Afro-Brasileira serdo ministrados

no ambito de todo o curriculo escolar, em especial nas areas de Educacdo Artistica e
de Literatura e Historia Brasileiras.

()

Art. 79-B. O calendario escolar incluira o dia 20 de novembro como ‘Dia Nacional da
Consciéncia Negra’.

A politica educacional do governo Lula ja anunciava sua aproximagdo e seu
compromisso firmados na campanha eleitoral com o movimento negro. Cabe ressaltar que
entende-se 0 movimento negro como uma dimens&o das tantas lutas que se travam na Historia
do Brasil. Lutas que ndo séo lineares e nem compartilhadas por todos afro-brasileiros. Mais a
frente, pretende-se aprofundar os conceitos de identidade e representacdo, considerando estes

conceitos como contingentes e fadados ao fracasso, se buscam a totalidade de sua

17 Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/2003/L10.639.htm. Acesso em: 10/07/2017.
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intencionalidade de uma identidade Unica para os afro-brasileiros ou a certeza de que todas as
demandas representam todos os afro-brasileiros.

Uma totalidade discursiva nunca existe na forma de uma positividade simplesmente
dada e delimitada, a 16gica relacional serd incompleta e penetrada pela contingéncia.
A transicdo dos “elementos” para os “momentos” nunca ¢ inteiramente completa.
Surge entdo uma terra-de-ninguém que torna possivel a pratica articulatoria. Neste
caso, ndo ha identidade social plenamente protegida de um exterior discursivo que a
deforme e impega que cla se torne plenamente suturada. Tanto as identidades quanto
as relagdes perdem seu carater necessario. Como um conjunto estrutural sistematico,
as relacdes sdo incapazes de absorver as identidades; mas como as identidades sdo
puramente relacionais, esta ¢ outra maneira de dizer que nenhuma identidade pode ser
plenamente constituida (LACLAU; MOUFFE, 2005, p. 185).

No contexto de andlise dos limites de se pensar a representacdo, podem ser citadas as
questdes relacionadas a religiosidade afro-brasileira e suas expressdes que ndo tém sua
representacdo reconhecida por todos os afro-brasileiros. Identifico este como um dos pontos
mais nevrélgicos da tematica afro-brasileira no espaco escolar e na leitura da Lei n.
10.693/2003. Néo se pode considerar que todos os afro-brasileiros — ainda que se reconhecam
compartilhando desse grupo — professam ou defendem o tema da religiosidade afro-brasileira
nas escolas. Portanto, o processo de identificacdo nunca é total. Defende-se, neste trabalho,
também, ancorada nas leituras de Laclau, que a representacdo ¢ um desdobramento da agéo
politica do sujeito e que, no decorrer de sua trajetdria, em torno de seu processo de decisdo vai
afirmando — ou ndo — posic¢des politicas sempre contingentes e, por vezes, parciais, a depender
do processo de articulacgéo.

Também ancorada nas leituras pos-coloniais, especialmente de Bhabha, abandonam-se,
nesta pesquisa, as concepcdes binarias de oposicao; e reconhece-se a dimensdo ambivalente dos
processos de decisdo do sujeito na politica e no seu processo de identificacdo e de decisao.

O que ¢ teoricamente inovador e politicamente crucial é a necessidade de passar além
das narrativas de subjetividades originarias e iniciais e de focalizar aqueles momentos
ou processos que sao produzidos na articulagdo de diferencas culturais. Esses “entre-
lugares” fornecem o terreno para a elaboragio de estratégias de subjetivacio — singular
ou coletiva — que dao inicio a novos signos de identidade e postos inovadores de

colaboragdo e contestagdo, no ato de definir a propria ideia de sociedade (BHABHA,
2014, p. 20).

Arroyo (2012) sugere que

Seria interessante pesquisar sobre como as contradigdes desse “Estado democratico”
se revelam no proprio campo dos curriculos e das lutas pelo conhecimento. Como
essas pressdes incorporaram nos documentos oficiais a afirmacdo da garantia
universal do acesso a escola e a educacdo de qualidade minima. Serd necessario
aprofundar nas consequéncias dessa proclamagdo oficial do direito universal a
educagdo, ao conhecimento, a cultura, aos valores, as artes... Qual interpretacao?
Significa que se acredita que os curriculos s@o a sintese de todo o conhecimento, de
todas as culturas, de todos os valores? Ou se acredita existir um conhecimento, uma
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cultura, uns valores, um universo simbdlico Ginico cujo deposito tnico legitimo sdo os
curriculos Unicos a serem apreendidos por todos? Nessa concepgdo oficial de
universalizacao do direito a esse conhecimento, a essa cultura tnicos tem sido possivel
pensar na especificidade de curriculos das escolas do campo, indigenas, quilombolas?
Nessa énfase em concepgdes universalizantes, Uinicas de conhecimento, de cultura, de
valores haverd lugar para o reconhecimento da diversidade no proprio campo do
conhecimento, da cultura, dos valores? Haverd lugar para a diversidade nos
curriculos? Uma questdo trazida pelos movimentos sociais (ARROYO, 2012, apud
ARROYO, 2015, p. 55).

Se, por um lado, a SECAD foi criada para dar suporte a formacéo de professores para a
diversidade, na defesa de uma educacao para as relagdes étnico-raciais, observamos que o faz
destacando o tema da cultura afro-brasileira que alcanca uma hegemonia discursiva,
certamente, estabelecida frente as relacfes de poder tecidas no processo de decreto da Lei n.
10.693/2003 e das diretrizes paras as relagdes étnico-raciais, no periodo da campanha eleitoral
e da organizacgéo do governo.

Um momento que marcou a luta pela significacdo de uma politica educacional e
curricular para as relac6es étnico-raciais, foi quando, em dezembro de 2007, foi desenvolvido
um workshop realizado pela SECAD/MEC com a representacdo da UNESCO no Brasil. Ao
instituir um grupo de trabalho para elaborar um Plano (PCI/DCE), os grupos convocados pela
coordenacao do evento, a cargo da SECAD, da Secretaria de Educacdo Basica, de Educacao
Técnica, de Ensino Superior e o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (INEP), foram a diversos locais, como: Associacdo Brasileira de Pesquisadores Negros
(ABPN); Associacao Nacional de Pesquisa em Educacdo (ANPEd); A¢édo Educativa; Centro de
Estudos das Relacdes do Trabalho e Desigualdades (Ceert); Centro do Estudante Afro-
brasileiro (Ceafro); Canal Futura; Conselho Nacional de Educacdo (CNE); Conselho Nacional
de Secretérios Estaduais de Educacdo (CONSED); Secretaria Especial de Politicas de
Promocédo da Igualdade Racial (SEPPIR); Secretaria de Direitos Humanos (SEDH); Uniéo
Nacional de Dirigentes Municipais de Educacdo (UNDIME); UNESCO; UNICEF.

Destaca-se que ndo se observou nenhuma organizacao dos povos indigenas convocados
para discutir um Plano Nacional para a Educacio das Relag@es Etnico-Raciais.

Ademais, se reconhece que nesta luta pelo direito de representacdo no curriculo escolar,
grupos defenderam suas demandas e leitura de sua histdria e cultura. Nesse processo de
legitimagdo de sentidos de cultura e docéncia, os conteudos curriculares sdo estratégias de
fixacdo de elementos hegemdnicos que determinados grupos defendem, mas nao representam
a totalidade. O fato de ndo representar a totalidade é entendido, nesta pesquisa, como uma

possibilidade de analise do sentido de representagdo e justamente por reconhecer esta
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impossibilidade entendo que tantas outras possibilidades de se pensar a formagéo de professores
e 0s conteldos escolares podem ser estabelecidos.
A impossibilidade de uma fixag@o ultima de sentido implica que deve haver fixagdes
parciais, do contrario, o fluxo das diferengas seria impossivel. Mesmo para que se
possa diferir, subverter o sentido, ha de haver um sentido. Se o social ndo consegue
fixar a si mesmo nas formas inteligiveis e instituidas de uma sociedade, o social s6
existe, no entanto, como um esforgo para construir esse objeto impossivel. Qualquer

discurso se constitui como tentativa de dominar o campo da discursividade, de deter
o fluxo das diferengas, de construir um centro (LACLAU e MOUFFE, 2014, p. 187).

A producéo do curriculo ndo se restringe a esfera institucional. A leitura dos documentos
norteadores da politica curricular (diretrizes, orientagdes curriculares e pareceres) sdo reflexos
da luta politica pela significacdo da politica curricular, dos sentidos por ela criados, que
argumentamos ser um processo sem fim. Possibilidades de leituras e traducdes serdo feitas em
varias esferas onde esses projetos circulardo.

Lutas estas que estdo vinculadas a visdes do mundo e modos de vida singulares e
assimétricas, com cruzamentos de temporalidades e contextos, de novas sinteses,
sempre provisorias, tensas, incertas (Lopes, J. 2007, p.37) que de modo algum
favorece a producdo de propostas que visem a homogeneizacdo, dai entdo o
permanente campo de disputas na direcdo das opg¢des sobre as significagdes e de sua
legitimag@o. Como um hibrido, o curriculo permite a inclus@o de relagdes obliquas de

poder que propiciam o fortalecimento de grupos distintos como movimentos de
resisténcias (MACEDO, 2006b, p. 290).

A ideia de um padrdo Unico a ser incorporado (LOPES, 2006b) fica debilitada nos
processos de recontextualizacgao por hibridismo, nas mediagdes de significacdes realizadas pela
escola e para a escola. Essas significagdes constituem os discursos que circulam em torno da
politica curricular, como podemos ver em alguns discursos que destacam na producdo das
politicas curriculares contemporaneas, o conhecimento e a cultura (DIAS, 2009, p. 31).

Nas escolas e em suas salas de aula, nos nacleos de estudos, na leitura dos professores,
outras possibilidades de interpretacdo emergem. Além disso, na politica, outras cadeias de
equivaléncia se fardo necessarias, e exigirdo novas articulacdes. Todas imprevisiveis e hibridas.
Nessa fronteira fluida de culturas é que se pode perceber a potente circulagdo da diferenca que,
apesar de todos os esforgos das avaliaces externas e outras formas de controlar a producdo de
sentidos, continua a existir.

[...] o curriculo escolar é o espago-tempo de fronteira de significagdo das culturas e a
agéncia dos movimentos negros € a possibilidade de preencher esse espago-tempo
com historias da contingéncia. Sendo que, o entre-tempo dos conteudos curriculares

localiza-se entre o fechamento da historia como acontecimento e a sua formagdo
discursiva incerta (PONTES, 2009, p. 67).
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E notavel a participacio do selo da UNESCO nas publicagbes da SECAD, o que
demonstra que a articulacdo e os processos de decisdo ndo se deram apenas nos quadros do
MEC com o0s movimentos sociais, mas também com a UNESCO e as comunidades
epistémicas?®, presentes nas consultorias e publicagdes.

Nesse sentido afirmam Dias e Lopez (2006):

Nao podemos excluir no exame sobre a politica curricular analises sobre os sujeitos e
grupos sociais que participam, em diferentes niveis e graus, da elaboragdo e
disseminagdo de ideias a respeito do curriculo escolar. Entender os valores e interesses
aos quais tais sujeitos e grupos estdo associados permite-nos a maior compreensao

sobre as redes de poder a que estdo vinculados e também as variadas redes de
influéncia nas quais os discursos vao circular (DIAS e LOPEZ 2006, p. 63).

Entendemos que a parcela do movimento negro - a mais envolvida na politica de
definicdo curricular para a formacao continuada de professores promovida pela SECAD, assim
como no parecer em defesa ao decreto da Lei n. 10.693/2003 - defende o discurso de uma meta-
narrativa da historia do negro e afro-brasileiro no Brasil, mais do que a presenca de discursos
em defesa da diversidade e das diferencas. Tal aspecto apontou uma possibilidade de
interpretacdo, quase sempre defendendo uma ideia de identidade essencialista.

Concorda-se com Pontes (2009, p. 53) quando defende que
as demandas dos movimentos negros para o combate ao racismo passam pela
necessidade de reabrir os fechamentos tendenciosos e¢ predeterminados das suas
historias; de ver as praticas e as historias de luta dos negros no Brasil serem recontadas
nos curriculos escolares, ndo por uma temporalidade continuista que visa construir
uma totalidade unificada — o povo brasileiro, utilizando-se de estratégias discursivas
como o mito da democracia racial. Mas por uma temporalidade performatica que

permite a enuncia¢do da diferenga, cujo surgimento o poder hegemonico ndo pode
impedir nem aniquilar as possibilidades de articulagdo de elementos diferenciais.

E justamente nesse potencial de articulagio de elementos diferenciais que
argumentamos que a instituicdo da SECAD foi potente para que elementos diferenciais de se
pensar o curriculo e a formacdo de professores pudessem emergir e ganhar mais espaco nas
politicas de curriculo e formacéo inicial e continuada no Brasil.

Contudo, problematiza-se que, no decorrer do processo de desenvolvimento da politica
curricular para a formacéo continuada da SECAD e os desdobramentos no MEC, dos quesitos

de comprovacdo de uma educacgéo de qualidade com as avaliagOes externas e a defesa de uma

18 A partir da formulagdo e encaminhamento de demandas, constituem-se as comunidades epistémicas, uma
rede de sujeitos e grupos sociais que participam da producéo, circulacdo e disseminacdo de textos que
constituem as politicas curriculares nos contextos de influéncia e de definigdo de textos, como ja analisado
por Ball (1998; 2001). A comunidade epistémica, vertente analitica das ciéncias sociais utilizada nas
investigacGes de politicas publicas, tem sido empregada por Ball para a anlise da a¢do dos sujeitos e grupos
sociais de reconhecida autoridade na producéo de politicas educacionais (Dias, 2009, p. 13)
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base nacional curricular comum, iniciaram um processo de maior fixacdo de conteldos e

reduziram a circulacdo da diferenca para se pensar o curriculo e a formacéo de professores.
Os nexos entre conhecimento e cultura, na politica curricular analisada, estdo
desenvolvidos na defesa de que o curriculo da Educacdo Basica contemple uma base
nacional comum, onde “encontramos os ditos conhecimentos historicamente
acumulados recontextualizados como conhecimento escolar” (BRASIL, 2007¢c, p.
29), e uma parte diversificada, na qual a diversidade cultural tem espago legitimado.
Nessa perspectiva, o conhecimento escolar que compde a base comum ¢ visto como
o nucleo do curriculo, enquanto a parte diversificada ¢ o que pode diferenciar cada
curriculo, em particular, do suposto padrao universal estabelecido, ¢ onde “ficam mais
explicitas as realidades, as atividades e os valores que integram as culturas locais”
(BRASIL, 2009g, p. 30, 2009h, p.67). Institui-se, dessa forma, uma espécie de
hierarquia entre esses dois blocos curriculares que, inclusive, ¢ admitida no subcorpus:
a diversidade estd presente na parte diversificada, a qual os educadores sabem que,

hierarquicamente, por mais que possamos negar, ocupa um lugar menor do que o
nicleo comum (BRASIL, 2007 apud MATHEUS, 2013, p. 147).

Formar alunos e docentes na perspectiva da diversidade é um preceito defendido pela
UNESCO e pela SECAD/MEC como fundamental para se garantir uma educacdo plural,
democratica e de qualidade. Na SECAD foi criado o Departamento de Avaliacdo e Informacdes
Educacionais (DAIE/SECAD), que em uma das suas publicaces aponta que:

Neste sentido, pela novidade de tais tematicas, atua na demanda por cursos de
formacdo continuada sistematizados ¢ de qualidade social. Para tanto, torna-se
imperativo que os cursos oferecidos sejam avaliados com vistas a subsidiar a propria
Secretaria nas defini¢cdes de politicas cada vez mais efetivas, especialmente no que se
refere aos desenhos dos cursos de formagdo (pardmetros pedagogicos e

metodologicos) e aos procedimentos de contratagdo das instituigdes implementadoras
(VELOSO e MENDONCA, 2006, p. 13).

Portanto, neste projeto de formar cidaddos plurais e democraticos para lidar com as
questdes da diversidade, o professor € peca-chave: cabe a ele investir em sua formacéo e vencer
os desafios para cumprir com as novas diretrizes curriculares para a educacdo basica,
notadamente, as relacionadas as relagBes étnico-raciais, considerando que em sua em sua
maioria estes professores ndo tiveram formacéo alguma sobre o tema.

N&o se pretende, aqui, reforcar o argumento de que pelo fato da formacéo inicial das
licenciaturas ndo proporcionarem espagos disciplinares com contetdos sobre a histéria da
Africa e dos africanos no Brasil e nem dos Povos Indigenas, justifique a impossibilidade de
abordagem do tema na educacdo béasica pelos professores. Um discurso muito comum
defendido por alguns docentes é de que ndo tratar estas tematicas é justificada pelo fato deles
ndo terem tido disciplinas especificas para o tema.

Argumento que eu, professora de Historia, graduada em licenciatura e bacharelado na
Universidade Federal Fluminense, ndo tive acesso a inUmeros conteidos e nem por isso me

recusei a tratar deles em sala de aula e também ndo identifico tais discursos para estes tais temas.
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Considero fundamental a criagdo de disciplinas nos cursos de graduagdo que ampliem a
abordagem do tema, mas também aposto que muitos professores, ao potencializarem sua
criatividade e escolha de suas leituras e metodologias, podem criar espacos-tempo nas escolas,
onde a fixacao de sentidos de conhecimento, por exemplo, é tensionada. Se reconhecermos na
docéncia o protagonismo para a producao de curriculos, esta dimensdo da criatividade deve ser
estimulada.

No relatdrio da gestdo 2004, apresentado pela SECAD, a dimensao de se promover e
identificar novas abordagens metodoldgicas e novas estratégias pedagogicas é reconhecida

como fundamental para o fortalecimento das tematicas da diversidade no curriculo escolar:

Se, por um lado, a incorporacdo da tematica da inclusdo ¢ diversidade pelo 6rgdo
central de gestdo do sistema educacional representa um importante avango na
construcdo de uma educagdo republicana, inclusiva e democratica, por outro, para que
esta nova agenda chegue as salas de aula e contribua para a superacdo de todas as
formas de exclusdo e discriminacio, € preciso que os valores associados a essa nova
agenda publica passem a impregnar o curriculo escolar e as praticas pedagdgicas. Os
diferentes publicos e temas abarcados pela agenda da inclusdo e diversidade
necessitam de pedagogias inovadoras, a serem construidas a partir da apropriagdo e
valorizagdo dos saberes locais. Este ¢, seguramente, o desafio mais complexo a ser
confrontado. Além de foco, vontade politica e recursos, ¢ preciso novas abordagens
metodoldgicas e novas estratégias pedagogicas para a superacdo do ciclo de excluséo
em que esta presa a educagdo (BRASIL, 2004, p. 10).

Por ocasido do workshop realizado pela UNESCO e MEC/SECAD, em novembro de
2007, trés ordens de problemas foram reconhecidas para a institucionalizacdo da Lei n.
10.639/2003. O que merece destaque para a nossa analise é o problema que Valter Roberto

Silvério, menciona na avaliagdo que apresentou do Programa “A Cor da Cultura”:

A complexidade de intervir simultaneamente na formacao inicial e continuada de
professores e gestores, sem contar com programas de producdo e distribuicdo de
materiais didaticos e sem uma orientagao objetiva no interior do Programa Nacional
do Livro Didatico (PNLD) da importancia de incorporar em seus contetidos a tematica
das Relagdes Raciais de acordo com a Resolugdo CNE/CP 1/2004 do Conselho
Nacional de Educagio (CNE), que estabelece as diretrizes para esse fim (SILVERIO,
Paper s/d, p. 5).

Ressalta-se que a formacdo docente é peca central nas politicas promovidas pela
SECAD/MEC:

Toda e qualquer proposta de Educacdo de qualidade, democratica, que promova a
cidadania e a equidade, passa pelo enfrentamento da promogdo de formagao
diferenciada para os professores. Dado o papel imprescindivel exercido por esses
profissionais para a efetividade das politicas publicas educacionais, a formacao de
professores assume a posicdo impar, enquanto esséncia de um projeto de
desenvolvimento da Educa¢do no Pais que ultrapasse os horizontes postos por uma
visdo tradicional de escolarizagdo. Propor politicas que deem conta da real situagao
brasileira, face a qual novas demandas para atuacdo do docente surgem a todo
momento, impde repensar, de modo dindmico e inclusivo, o contetido das formagdes



103

tanto iniciais quanto continuadas (TELES; MENDONCA, 2006, p. 9).

Por ser o professor a chave para o sucesso de um projeto de educacéo para diversidade,
é defendido que ele seja avaliado neste processo, assim como as institui¢oes de ensino devem
comprovar periodicamente, em processos abertos no Ministério Publico, por exemplo, para que
comprovem que contemplam as tematicas relacionadas as relacGes étnico-raciais em seus
sistemas de ensino. Entendemos ser este um direito constitucional garantido aos movimentos
sociais para afirmarem sua agenda, mas também percebo o outro lado da questdo, a
judicializacdo do trabalho do professor:

O foco no professor, no discurso difundido pela Unesco, faz-nos pensar para além do
que seria a formagdo do professor para os “novos” tempos, como também sobre a
responsabilidade atribuida ao docente para as tarefas educativas que estdo sendo
postas. Esse aspecto pode ser visto quando a Unesco defende “o fator docente” como
responsavel pelo sucesso ou fracasso dos processos de ensino-aprendizagem, mesmo
reconhecendo a concorréncia de outros fatores (diversos ¢ complexos), no €xito da
aprendizagem (Unesco, 2004). No “fator docente” estdo incluidas variaveis que
envolvem o desempenho dos professores e diretores das escolas e aspectos que
envolvem “condi¢cdes e modelos de organizagdo do trabalho, formagdo, carreira,
atitudes, representagdes e valores” (Unesco, 2004, p. 11). Ao lado do “fator docente”,
a entidade difunde como responsavel pelo éxito da educagdo o estabelecimento do
perfil profissional docente em um esfor¢o conjunto de outros organismos
internacionais como a Organizacdo Internacional do Trabalho — OIT e a OCDE. Esses
trés organismos internacionais realizaram, em cooperagdo, levantamento em
diferentes paises na busca de informagdes para superar o que chamam de lacunas no
conhecimento internacional sobre os professores, tendo como objetivo principal
proporcionar condigdes para a realizagdo de avaliagdo da aprendizagem efetiva dos
professores (SINISCALCO, 2003 apud DIAS; LOPEZ, 2006, p. 60).

Portanto, o professor ganha papel central na politica educacional e seus desdobramentos,
e cabe a ele garantir que o projeto educacional seja bem-sucedido.
No capitulo 6 do PNI/DCN consta:

O exercicio democratico pressupde que a sociedade participe, de diferentes formar,
dos processos que visam atender as demandas sociais. Assim, a politica publica é
entendida como uma construgdo coletiva onde a sociedade tem importante papel
propositor e de monitoramento, considerando a capilaridade social e seu alcance.
Essa participagdo social organiza-se por si mesma ou por indugdo dos agentes publicos
e instituigdes com diferentes naturezas, campos de atuagdo e interesses. No caso da
educacao para as relacdes étnico-raciais, essa participagdo e controle social ndo sao
somente desejaveis, mas fundamentais (BRASIL, 2013, 43).

Além deste controle, tem-se, também, um desdobramento no que diz respeito a
formacao inicial do professor e a cobranca para que ele se atualize e se participe de programas
de formacao continuada. Nos programas dos concursos publicos para admissdo de professores,
é recomendada uma bibliografia sobre o tema das relacfes étnico-raciais.

A politica curricular para obrigatoriedade da inclus@o da tematica de historia e cultura
negra, como outras politicas educacionais, traz implicagdes diretas e indiretas para
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formacdo docente. Os mecanismos de controle do trabalho docente, a fim de garantir
a eficiéncia e a eficacia do sistema de ensino envolvem, inclusive, critérios de sele¢ao
de profissionais da educagdo (PONTES, 2009, p. 87).

Cabia a SECAD a responsabilidade de execucdo do PNI/DCN nas escolas municipais e

estaduais, enquanto politica de Estado.

O presente Plano Nacional tem como objetivo central colaborar para que todos os
sistemas de ensino cumpram as determinacdes legais com vistas a enfrentar as
diferentes formas de preconceito racial, racismo e discriminagdo racial para garantir
o direito de aprender a equidade educacional a fim de promover uma sociedade justa
e solidaria. (BRASIL, 2013, p. 19).

O Plano foi lancado em 2013, em parceria com a Secretaria de Politicas de Promocéo
da Igualdade Racial. J& na apresentacdo do Plano, ganha destaque o historico de lutas do

movimento negro para a inser¢ao da tematica no curriculo escolar.

[...] nos anos de 1930, a Frente Negra Brasileira, que elegeu como um de seus
compromissos a luta por uma educagio que contemplasse a Historia da Africa e dos
povos negros ¢ combatesse praticas discriminatorias sofridas pelas criangas no
ambiente escolar. Na década de 1940, o Teatro Experimental do Negro (TEM),
liderado por Abdias do Nascimento, discutiu a formagao global das pessoas negras,
indicando politicas publicas que ja se constituiam como as primeiras propostas de
acio afirmativa no Brasil. A inser¢do da histéria da Africa e do negro no Brasil, no
curriculo escolar do pais, foi defendida pelo Movimento Negro Unificado (MNU),
uma das organiza¢des do movimento negro brasileiro, em 1978. Ao longo da década
de 1980, o Movimento Social Negro, intelectuais e pesquisadores da area da educag@o
produziram um amplo debate sobre a importidncia de um curriculo escolar que
refletisse a diversidade étnico-racial da sociedade brasileira. No &mbito do movimento
negro, a Marcha Zumbi contra o Racismo, pela Cidadania ¢ a Vida, em 1995,
representou um momento de maior aproximagdo e reinvidicagdo com propostas de
politicas publicas para a populagdo negra, inclusive com politicas educacionais,
sugeridas para o governo federal (BRASIL, 2013, p. 7).

O PNI/DCN evidencia, em sua apresentacdo que, mesmo com a legislacdo prevista na
Lein. 11.645/2008, o documento s menciona a trajetdria de luta do movimento negro e o plano
sO preveé diretrizes para o Ensino de Historia e Cultura Afro-brasileira e Africana. Portanto, é
como se falar de Educacio para as Relacbes Etnico-Raciais ja contemplasse todos, sem
necessidade de destacar cada grupo, especialmente o indigena, com legislagdo em vigor, em
substituicdo a Lei n. 10.639/2003. Falar de Educagéo para as Relacdes Etnico-Raciais, portanto,
é falar hegemonicamente do movimento negro e sua luta contra a discriminacéo racial.

Em outro trecho do documento, quando se comenta o contexto de produgéo do parecer
CNE/CP n° 03/2004%, é citado o movimento negro em destaque, embora haja no decorrer do
texto mencdo aos outros grupos étnicos. Ressalto que a questdo racial negra prevalece
discursivamente. Pensar a dimensdo das relacfes étnico-raciais passa, prioritariamente, pela
dimensao da historia e da luta do movimento negro.

19 Aprovado em 10 de margo de 2004 e homologado em 19 de maio de 2004, pelo Ministro da Educagéo.
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O Parecer procura oferecer uma resposta, entre outras, na area da educacdo, a demanda
da populacdo afrodescendente, no sentido de politicas de acdes afirmativas, isto €,
sistema de reparagdes, de reconhecimento e de valorizagdo de sua histdria, cultura e
identidade. Trata, ele, de politica curricular, fundada em dimensdes historicas, sociais,
antropologicas oriundas da realidade brasileira, que busca combater o racismo e as
discriminacdes que atingem particularmente os negros. Nessa perspectiva, propde a
divulgagdo e producdo de conhecimentos, a formacdo de atitudes, posturas e valores
que eduquem cidaddos orgulhosos de seu pertencimento étnico-racial. Assim,
descendentes de africanos, povos indigenas, descendentes de europeus, de asiaticos
terdo a oportunidade de interagirem na constru¢do de uma nagao democratica, em que
todos, igualmente, tenham seus direitos garantidos ¢ sua identidade valorizada
(BRASIL, 2013, p. 11).

Neste ponto, cabe a analise de que o grupo hegemonico do movimento negro que esteve
a frente das articulagBes necessarias para o estabelecimento de uma legislacdo e na instituicéo
da SECAD, se firmou a partir de uma possibilidade de entendimento do que é ser negro, o0 que
é a cultura afro-brasileira. Quando se definiram contetdos para constarem nos livros didéaticos,
é certo que muitos outros ficaram de fora. Quem definiu que tais contetdos deveriam ser
contemplados e ndo outros, quais critérios foram adotados?

Na luta politica, se reconhece uma certa dimensdo da essencializacdo de determinado
grupo para garantir uma agenda e mobilizar simbolicamente a militdncia. No entanto, com o
aporte teorico da teoria do discurso, entendemos que, mesmo neste universal que é o movimento
negro e a luta contra a discriminacgéo racial tem-se tantos particulares dentro do movimento
negro, mas, no processo de articulacdo de cadeias de equivaléncia adiam suas demandas pois
reconhecem que abracar uma agenda universal fortalece o grupo.

Considerando que a luta politica ndo tem fim, entendemos que, nos desdobramentos
desta articulacdo, novas cadeias de equivaléncia podem ser formadas e outras demandas sao
formuladas na luta pela hegemonia para a significacdo de diversos conceitos. Dentre eles, do
que é ser negro, do que é cultura afro-brasileira, das relacdes étnico-raciais, da diversidade e,
ainda, dentro de uma luta por uma politica curricular que contemple a histéria da Africa e dos
africanos e afro-brasileiros no Brasil, histéria e cultura dos Povos Indigenas; e mais
recentemente, a cultura dos grupos ciganos.

Esse € o motivo pelo qual a luta de todo grupo que tenta afirmar sua identidade propria
contra um ambiente hostil se defronta com dois perigos opostos, mas simétricos, para
0s quais nao existe nenhuma solugao légica, nenhuma quadratura do circulo — somente
tentativas precarias e contingentes de mediagdes. Se, por um lado, o grupo tentar
afirmar sua identidade tal como ela é naquele momento, uma vez que sua localizagéo
no interior da comunidade em geral ¢ definida pelo sistema de exclusdes ditado pelos
grupos dominantes, ele se condena a uma existéncia perpetuamente marginalizada,
confinada a uma gueto. Seus valores culturais podem ser facilmente recuperados
como ‘folclore’ pela ordem estabelecida. Se, por outro, tal grupo lutar para mudar sua
localizacdo no interior da comunidade e romper com sua situagdo de marginalidade,
terd de se engajar numa pluralidade de iniciativas politicas que o levardo além dos
limites que definem sua identidade presente — por exemplo, lutas no interior das
instituicdes existentes. Como estas sdo, entretanto, ideologica e culturalmente
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moldadas pelos grupos dominantes, o perigo ¢ que a identidade diferencial do grupo
em luta se perca. Se os novos grupos conseguirdo transformar as instituigdes, ou se a
logica das instituigdes conseguird diluir — via cooptagdo — a identidade deles, ¢ algo
que, naturalmente, ndo pode ser decidido de antemao e depende da luta hegemonica.
Certo, porém, ¢ que ndao ha qualquer mudanca histérica de vulto em que nio seja
transformada a identidade de todas as forcas intervenientes. Nao existe possibilidade
de vitéria em termos de uma autenticidade cultural j& adquirida. A crescente percepgao
desse fato explica a centralidade do conceito de ‘hibridizacdo’ nos debates
contemporaneos (LACLAU, 2011, p. 85).

Ainda que na luta politica a estratégia de essencializacdo da identidade de um grupo

tenha seu papel, o processo de identificagdo passara por mudancgas ao longo do processo, 0 que

exigira, novas negociacdes e possibilidades de significacdo da politica curricular no que diz

respeito a tematica das relagdes étnico-raciais. As diretrizes do Plano Nacional, assim como

toda a legislacdo envolvendo a tematica, serdo lidas em diferentes contextos escolares e em

contextos politicos também provisorios. Para Laclau (2011), na luta para preencher 0s

significantes vazios da comunidade ausente esta o reconhecimento da democracia moderna. A

luta politica ndo termina nunca, ndo ha um ponto final e, portanto, existe sempre a possibilidade

de novas significacdes, que dependerdo das articulacbes politicas colocadas em prética pelos

grupos.

A incorporagdo dos diferentes discursos nos documentos curriculares € resultado de
um complexo processo de negociagdo de sentidos e torno das politicas pelos diferentes
sujeitos e grupos sociais. Essa complexa producdo acaba por transformar esses textos
em ambivalentes, marcados pela presenca de discursos com variados sentidos,
proposi¢des com diferentes sentidos, resultando em documentos curriculares hibridos,
garantindo desse modo uma possivel legitimidade do texto diante de uma comunidade
reconhecida (DIAS, 2009, p. 13).

Com essa visdo, evidencia-se que mesmo um Plano Nacional, ou Diretrizes para a

Educacdo, nunca estardo completos, acabados, pois sempre havera novos discursos, como

apontado por Dias (2009). Contudo, Laclau ndo descarta o papel do “essencialismo

estratégico”, relacionando este ao processo inexoravel de hibridizagdo:

A hibridizagdo ndo ¢ um fendmeno marginal, mas o préprio terreno em que as
identidades politicas contemporaneas sdo construidas. Consideremos uma formula
que tem sido bastante utilizada ultimamente, ‘o essencialismo estratégico’. Por uma
série de motivos, ndo me satisfago inteiramente com ela, mas tem a vantagem de por
em evidéncia as alternativas antindmicas as quais estou me referindo, bem como a
necessidade de um equilibrio politicamente negociado entre elas. ‘Essencialismo’
alude a uma forte politica de identidade, sem a qual ndo podem existir bases para o
calculo e a acdo politicas. Mas tal essencialismo s6 ¢é estratégico — ele aponta — no
momento mesmo de sua constituigdo, para sua propria contingéncia e limites
(LACLAU, 2011, p. 86).

No Plano Nacional (PNI/DCN), estd presente a perspectiva de uma totalidade

impossivel de se concretizar, mas que aparece no discurso como objetivo das politicas publicas:

O sucesso das politicas publicas do Estado, institucionais e pedagdgicas, depende do
entendimento de que todos os(as) alunos(as), negros, € ndo negros, bem como seus
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professores(as), precisam sentir-se valorizados e apoiados. Decorre também, de
maneira decisiva, da reeducagdo das relagdes entre negros e brancos, o que aqui ¢
designado como relagdes étnico-raciais. Deriva, ainda, do trabalho conjunto, da
articulagdo entre processos educativos escolares, politicas publicas e movimentos
sociais, visto que as mudangas éticas, culturais, pedagogicas e politicas nas relagdes
étnico-raciais que ndo se limitam a escola (BRASIL, 2013, p. 16).

A promulgagdo da Lei n. 11.645/08, que deu nova redagdo a Lei n. 10.639/03,
ampliando seu escopo, ao contemplar a abordagem da tematica dos povos indigenas, nao
garantiu que o Plano Nacional contemplasse de forma efetiva as orientacfes para a tematica
indigena, sob a alegacdo que esta ainda ndo tinha suas diretrizes préprias. Em 2008, foi
promulgada a Lei n. 11.645/2008 que alterou a Lei n. 9394, de 20 de dezembro de 1996,
modificada pela Lei n. 10.639, de 9 de janeiro de 2003, que estabelece as diretrizes e bases da
educacdo nacional, para incluir no curriculo oficial da rede de ensino a obrigatoriedade da
tematica “Historia e Cultura Afro-Brasileira e Indigena”. A Lei ganhou a seguinte redagao, ja

citada anteriormente:

Art. 26-A. Nos estabelecimentos de ensino fundamental e de ensino médio, publicos
e privados, torna-se obrigatorio o estudo da historia e cultura afro-brasileira e
indigena.

§ 1o O contetido programatico a que se refere este artigo incluird diversos aspectos
da histéria e da cultura que caracterizam a formag@o da populacdo brasileira, a partir
desses dois grupos étnicos, tais como o estudo da historia da Africa e dos africanos, a
luta dos negros ¢ dos povos indigenas no Brasil, a cultura negra e indigena brasileira
e o negro e o indio na formagdo da sociedade nacional, resgatando as suas
contribui¢des nas areas social, econdmica e politica, pertinentes a historia do Brasil.
§ 20 Os conteudos referentes a historia e cultura afro-brasileira e dos povos indigenas
brasileiros serdo ministrados no dmbito de todo o curriculo escolar, em especial nas
areas de educacdo artistica e de literatura e historia brasileiras.

No Parecer 14/2015, onde foram apresentadas as Diretrizes Operacionais para a
implementacdo da historia e das culturas dos povos indigenas na Educacdo Basica, em
decorréncia da Lei n. 11.645/2008, a relatora, Rita Gomes do Nascimento, ao apresentar 0s
argumentos em defesa do parecer, anuncia 0 compromisso com uma educacao de qualidade
sendo referendada pela educacdo para a diversidade e a importancia da formagéo continuada
para professores:

No tocante a a¢des implementadas pelos sistemas de ensino e suas institui¢des, €
importante citar que, de modo geral, duas agdes do MEC se destacam no ambito do
que propde a Lei em questdo: a promogdo da formagdo continuada de professores,
realizada por Instituigdes de Educagao Superior (IES) em cursos de aperfeicoamento
e de especializacdo; e a aquisicdo e distribuicao de livros didaticos para as escolas de
Educagdo Basica. Estas sdo duas agdes estruturantes para a implementacao do referido
dispositivo legal inserido na atual LDB.

Com a formagao continuada, 0o MEC busca suprir uma lacuna na formagao inicial dos
docentes e atualiza-los sobre a contemporaneidade dos povos indigenas. Ja as
orientagdes para a aquisi¢ao de livros didaticos estdo voltadas para o enfrentamento
das diferentes formas de discriminagdo e preconceito (BRASIL, 2015, p. 5).
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No mesmo parecer € reconhecida a importancia da SECAD para a promocao e afirmacéo
da legislacéo relacionada ao ensino das rela¢fes étnico-raciais:

Também ¢ digno de nota, no ambito do MEC, a criagdo, ja em 2004, da Secretaria de
Educagdo Continuada, Alfabetizagdo e Diversidade (SECAD), renomeada, em 2012,
como Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusao
(SECADI), que nacionalmente coordena as politicas educacionais para a diversidade,
com o intuito de superar as diferentes situacdes de exclusdo educacional, promovendo
um conjunto de agdes que constituem uma agenda positiva do Estado junto aos
diferentes atores sociais historica, social e culturalmente marginalizados (BRASIL,
2015, p. 6).

A relatora do parecer também destaque para que a Lei n. 11.645/2008 seja reconhecida
ndo apenas para a educacdo dos povos indigenas, mas sobretudo, no caso desta lei, para que
seja reconhecido pelos sistemas de ensino e seus curriculos a relevancia de se incluir a tematica
das historias e culturas indigenas na educacdo basica:

Todavia, percebe-se que ainda persistem muitas incompreensdes em torno do que
determina a Lei 11.645/2008 em seu componente curricular referente a historia e
culturas indigenas, quando, por exemplo, sdo desenvolvidas somente a¢des isoladas
para a criagdo e manutencdo das escolas indigenas ou para a formacdo de seus
professores. Pode-se afirmar que, em determinados sistemas de ensino, por exemplo,
ha programas e iniciativas que, baseados na ideia geral de diversidade ou de respeito
a ela, ndo apresentam agdes especificas para o tratamento da tematica indigena nas
escolas. Em alguns casos, as acdes realizadas nesse campo sio feitas sem a devida
orientagdo antropoldgica, linguistica ou histdrica, provocando a reproducdo de
esteredtipos e preconceitos tradicionalmente utilizados contra os povos indigenas
(BRASIL, 2015, p. 6).

Com este argumento apresentado no Parecer referido acima, esta pesquisa afirma um de
seus argumentos que é o de que a producdo de sentidos para a educacao das relacbes étnico-
raciais apresenta uma centralidade na tematica da cultura e historia afro-brasileira,
especialmente, no que diz respeito a inclusdo de contetidos nos curriculos da educacéo basica.

O Parecer prossegue apontando que a inclusdo da tematica indigena nas escolas
regulares também € luta dos povos indigenas e ndo luta apenas por uma educacao escolar
indigena, reconhecendo a reformulacdo dos curriculos para que contemplem estas tematicas,
também como acdo estratégica de suas lutas:

Consciente desses problemas, o movimento indigena, reconhecendo também a
importancia da Lei em questdo para a pauta de uma educacéo intercultural, assumida
como bandeira de luta para uma sociedade plural, democratica e com relacdes
interétnicas menos desiguais, tem assumido como agdo estratégica em suas
reivindicagdes a efetiva implementacdo da Lei 11.645/2008. Uma de suas demandas
¢ ade que os proprios indigenas assumam o protagonismo de falar sobre suas historias
e culturas. Nesse sentido, os sistemas de ensino devem fomentar a publicacdo de
materiais didaticos e pedagogicos sobre a tematica de autores indigenas, bem como
criar possibilidades, como a que prevé a Resolu¢do CNE/CEB n 5/2012, que define
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Escolar Indigena na Educacao
Basica, de contar com a presencga das liderancas indigenas (pajés, xamas, sabios,
intelectuais em geral) nas instituicdes de Educagdo Basica como formadores,
palestrantes e conferencistas, dentre outras formas de reconhecimento de saberes e
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conhecimentos indigenas (BRASIL, 2015, p. 7).

O PNI/DCN também prevé uma revisao da politica curricular, assim como uma revisao
da politica de formacdo para gestores(as) e profissionais de educacgdo e politica de material
didatico e paradidético, para garantir qualidade e continuidade no processo de implementacao
(BRASIL, 2013, p. 21).

No que diz respeito a formacao docente:

A formagdo deve habilitar a compreensdo da dinamica sociocultural da sociedade
brasileira, visando a construcdo de representagdes sociais positivas que encarem as
diferentes origens culturais de nossa populagdo como um valor. Ao mesmo tempo, o
Parecer CNE/CP n° 03/2004 tem o objetivo de criar um ambiente escolar que permita
que nossa diversidade se manifeste de forma criativa e transformadora na superagao
dos preconceitos e discriminag¢des étnico-raciais (BRASIL, 2013, p. 22).

Na politica de material didatico e paradidatico, e como desdobramento a politica

curricular deve ter como base:

Os principios e critérios estabelecidos no PNLD definem que, quanto a construgao de
uma sociedade democratica, os livros didaticos deverdo promover positivamente a
imagem de afrodescendentes e, também, a cultura afro-brasileira, dando visibilidade
aos seus valores, tradi¢cdes, organizagdes e saberes sociocientificos. Para tanto, os
livros destinados a professores(as) e alunos(as) devem abordar a tematica das relagdes
étnico-raciais, do preconceito, da discriminagdo racial e violéncias correlatas, visando
a constru¢@o de uma sociedade antirracista, justa e igualitaria, segundo o Edital do
PNLD (BRASIL, 2013, p. 22).

Portanto, a revisdo da politica curricular e a formacgdo de professores sdo acdes
fundamentais indicadas pela SECAD/MEC para uma educacdo para as relacdes étnico-raciais,
garantindo-se, desta forma, no discurso apresentado pela nova secretaria, a qualidade na

educacdo e a justica social.
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CONSIDERACOES FINAIS

Concluir a escrita de um trabalho néo representa certezas a respeito de determinado
assunto, no caso desta pesquisa, concluir significa ampliar e aprofundar o que no percurso se
apresentou como potencialidades a serem exploradas, incluindo novos autores e possibilidades
de outras leituras do que apresento neste fechamento de ciclo.

No caminho da pesquisa, ndo sdo apenas documentos e inlmeros textos que precisam
ser acolhidos, mas também o imprevisto que bloqueia o fluxo e o imprevisivel que aponta um
novo caminho para a anélise.

A centralidade temética desta tese € o curriculo e a educacdo para as relagdes étnico-
raciais, com especial atencdo aos movimentos sociais € 0 que eles demandam como
possibilidades de producao curricular. O recorte foi a SECAD, no periodo que marca o governo
Luis Inécio Lula da Silva, considerando as demandas apresentadas pelos movimentos sociais,
na campanha de 2002, e que contemplavam a educacdo e 0 reconhecimento do caréater
pluriétnico no Brasil e portanto, a necessidade de se pensar a escolarizacdo, o curriculo e o
espaco da escola, a partir das singularidades dos povos indigenas, do movimento social do
campo, dos quilombolas e do movimento negro.

Durante a pesquisa sobre os sentidos da diferenca nas politicas de curriculo da SECAD,
especialmente para a Educacéo das Relagdes Etnico-Raciais, foi-se consolidando a percepgéo
de diferenca e diversidade sdo sindbnimos na traducdo desta politica. A diversidade, com forte
influéncia da teorizacdo critica de curriculo e do multiculturalismo critico e pds-critico, sdo 0s
referenciais privilegiados.

O conceito de identidade ganha centralidade e o projeto de formar cidaddos conscientes
de sua pluralidade cultural, sensiveis as diferencas e comprometidos com a democracia, foram
os sentidos amplamente percebidos. Portanto, a significacdo do curriculo e o papel dos
professores, pautado na eficacia como elementos para a formacao de identidades.

Assumo, entretanto, a critica de que nenhum projeto de formacao € garantia plena de
que alunos e professores ao passarem por experiéncias de escolarizagdo e formacéo inicial e
continuada traduzirdo em suas decis6es o que foi proposto pelo projeto inicial. Ensaiando uma
leitura derridiana do sujeito, entendo a subjetividade como algo contextual, que é precipitada a
responder a um outro singular, imprevisivel e surpreendente, que invoca. (Costa e Lopes, 2013,
p. 53). Argumento, a partir do referencial da teoria do discurso, que todo projeto de formacéo
esta fadado ao fracasso, diante da impossibilidade da plenitude, do controle total do processo

de significacdo. A diferenca sempre irrompe, sentidos proliferam e ameacam qualquer
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possibilidade de enunciarmos de uma vez por todas o que o sujeito €, 0 que uma identidade
significa. (Lopes, 2018, p. 140)

Ao findar esta escrita, argumento que educar para a diversidade buscou responder as
demandas dos movimentos sociais pelo acesso a educacdo e potencializou a producdo de
curriculos diferenciais, mas também atendeu as demandas apresentadas por organismos
internacionais, especialmente a Unesco. O projeto de uma educacdo para a diversidade é um
dos pilares da educacédo do século XXI (Relatorio Delors) alinhado ao discurso da qualidade da
educacdo. Indicadores de qualidade sobre a diversidade nas escolas e avaliagdes também sao
produto desta politica.

Desta maneira, é possivel afirmar que o significante qualidade da educacdo assume
sentidos de democratizacdo do acesso a educacdo; sentidos de diversidade que buscam garantir
a permanéncia dos alunos na escola e 0 compromisso com a justica e inclusdo social, mas
também produz sentidos de controle sobre a docéncia.

Defendo que a SECAD contribuiu para o alargamento das possibilidades de se pensar
0s curriculos e 0s processos de escolarizacao, assim como 0s espacos escolares. Ao divulgar
materiais e propostas de formacéo continuada, ampliou o conhecimento sobre praticas e saberes
pedagogicos praticados por outras culturas. No entanto, o intercdmbio entre 0os movimentos foi
reduzido. Houve um entendimento no interior da propria SECAD/MEC, sobre este limite. Nao
é no MEC que essas coisas vao se juntar. Eu tenho que induzir para que se juntem. Entdo, nds
mesmos tinhamos uma visdo critica com relacdo a nossa capacidade de respeitar as diferencas
e lidar como elas como elas demandavam (LAZARO, 2012, p. 151)

Um dos objetivos que mobilizaram esta tese foi perceber de que forma foi construida
discursivamente, os sentidos de educar para as rela¢des étnico-raciais. No periodo, de 2003 a
2008, defendo que o sentido hegeménico que se estabeleceu foi o da luta contra a discriminacao
racial e 0 movimento negro viu ser acolhida uma demanda tecida dentro da historicidade do
movimento, desde a década de 1920. A inclusio da histéria da Africa e dos afro-brasileiros e
sua cultura, foi uma conquista muito significativa e alcangou ressonancia importante em
sistemas de ensino.

Por outro lado, esta pesquisa buscou desconstruir a ideia de uma identidade negra ou
indigena essencial. No Brasil, temos catalogados mais de 200 povos indigenas, uma centena de
territorios quilombolas e muitos movimentos negros que significam suas lutas, identidades e
demandas de forma diferencial. Argumento que a ideia de um ‘“conhecimento poderoso”
(YOUNG, 1998) , com a selecdo de contetidos para os livros didaticos sobre a histdria e cultura

da Africa e dos afro-brasileiros e dos Povos Indigenas, para a formagcéo de cidadaos sensiveis
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ao outro, deve ser desconstruida, ao compreendermos que lutas pela significacdo da identidade
negra e dos povos indigenas e sua historia tiveram lugar neste processo e continuam
acontecendo. Certamente, outras tantas possibilidades de contetdos e abordagens poderia
também ter ganho lugar nos temas, topicos e contetdos curriculares.

Com a contribuicdo da Teoria do Discurso (LACLAU, 2013) para a compreensdo do
populismo, esta pesquisa apresenta a lideranca de Luis Inacio Lula da Silva, como resultado de
articulacGes politicas, com forte presenca dos movimentos sociais, recusando desta forma,
perceber a constituicdo de um governo populista como uma anomalia do social e da politica.

O curriculo ¢ arena politica, onde as lutas pela significacdo ndo cessam. E cultura,
movimento e diferenca. Produz novos sentidos e provoca deslocamentos em sedimentos que
insistem em bloquear o fluxo do diferir. A luta politica que tem se delineado é contra todas as
estratégias que tentam domesticar as diferencas e contra todas as tentativas de significar de tal
modo, o curriculo, com o que e como devemos ensinar.

Renovo minha aposta na luta por um curriculo onde todos os mundos tenham o seu lugar
(Comandante Marcos, Chiapas). Assumo pensar a producéo curricular em dialogo amplo com
outras légicas do educar. N&do reconheco assumir a diferenca como oposi¢do ao projeto do em
comum. Celebro o encontro mais recente com as reflexdes de Achille Mbembe (2018, P. 310)
que afirma, na verdade, existe um s6 mundo. Ele é um todo composto por mil partes. De todo
o mundo. De todos os mundos. A essa entidade viva e de multiplas facetas Edouard Glissant
deu um nome. O Todo-Mundo.

Defendo uma educacdo de qualidade e um curriculo como espaco de criagdo, luto pela
justica social, assumindo a responsabilidade pelo outro, e mesmo reconhecendo a incerteza do
horizonte e a impossibilidade plena de realizacdo de qualquer projeto, apresento o melhor de
mim nesta luta politica sem descanso, mas que potencializa as possibilidades de significacéo

do mundo e de uma democracia radical.
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ANEXO - Documentos oficiais levantados para analise

Quadro 1: Legislacéo
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Titulo Assunto Publicacao
Obrigatoriedade do estudo da Histéria e Cultura
Lei N° 11,645 Afro-l?irasnlel_ra e Indigena nas instituicdes da 10/03/2008
Educacéo Basica oficiais e particulares (Ensino
Fundamental e Médio)
Obrigatoriedade do ensino sobre Historia e
Lei N° 10,639 Cultur~a Af,ro_ - Brgs_llglra nas instituicoes d_a 09/01/2003
Educacdo Basica oficiais e particulares (Ensino
Fundamental e Médio)
Quadro 2: Pareceres
Titulo Assunto Aprovacéo
Diretrizes Operacionais para a Implementacdo
Parecer CNE/CEB n.0 da Historia e das Culturas dos Povos 11/11/2015

14/2015

Indigenas na Educacdo Basica, em decorréncia
da Lei 11.645/2008

Parecer CNE/CP n.°
003/2004

Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacéo das Relacdes Etnico-Raciais e para
0 Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira

e Africana

10/03/2004
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Quadro 3: Relatdrios

. o a Possui
Titulo Publicacéo selo?* Ano
- « Ministério da Educacdo (MEC) /
Relatorl(? (_1e Gestdo do Secretaria da Educacdo Continuada, X 2010
Exercicio de 2010 R e NAO
Alfabetizacéo e Diversidade
(SECAD)
Ministério da Educacdo (MEC) /
Relatorio de Gestdo da | Secretaria da Educacdo Continuada, NAO 2006
SECAD - 2006 Alfabetizacdo e Diversidade
(SECAD)
Ministério da Educacdo (MEC) /
Relatorio de Gestdo da | Secretaria da Educacdo Continuada, NAO 2004
SECAD - 2004 Alfabetizacdo e Diversidade
(SECAD)
Educagdo: um tesouro a
descobrir (Relatério para
a UNESCO da
Comissao Internacional SIM
sobre Educacéo para o UNESCO (PARIS) (UNESCO) 1996
século XXI)
Obs: também conhecido
como “Relatorio Delors”

*Selo da UNESCO e demais organismos / bancos / associagdes / agéncias?



Quadro 4: Documentos educacionais
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Titulo Publicacéo Possui selo* Ano
Plano Nacional de
Implementacao das
Diretrizes Curriculares Ministério da Educacdo (MEC) /
Nacionais para a Secretaria da Educagdo Continuada, NAO 2009
Educacéao das Relagdes Alfabetizacdo e Diversidade
Etnico-Raciais e para o (SECAD)
Ensino de Historia e
Cultura Afro-Brasileira
Educacéo escolar Ministério da Educacdo (MEC) /
indigena: diversidade Secretaria da Educagdo Continuada, NAO 2007
sociocultural indigena Alfabetizacdo e Diversidade
ressignificando a escola (SECAD)
Indagacdes sobre curriculo: | Ministério da Educacéo (MEC) / NAO 2007
diversidade e curriculo | Secretaria de Educacdo Basica (SEB)
Ministério da Educacdo (MEC) /
. . ~ . | Secretaria da Educacdo Continuada,
D|ver§[dac_ie na EducagaNO. Alfabetizacdo e Diversidade SIM 2006
experiéncias de formacéo R ~ (UNESCO)
i (SECAD) / Organizacdo das Nacoes
continuada de professores . N an
Unidas para a Educacéo, Ciéncia e
Cultura (UNESCO)
Ministério da Educacdo (MEC) / SIM
Secretaria da Educacdo Continuada, | (UNESCO E
Formacao de professores Alfabetizacdo e Diversidade BANCO
indigenas: repensando (SECAD) / Organizacdo das Nacdes | INTERAME- | 2006
trajetorias Unidas para a Educacéo, Ciénciae | RICANO DE
Cultura (UNESCO) DESENVOL-
VIMENTO)
Orientacdes e acBes para a Ministério da Educacdo (MEC) /
« N Secretaria da Educacdo Continuada, ~
educacdo das relagdes Alfabetizacs versidad NAO 2006
étnico-raciais ¢ao e Diversidade
(SECAD)
Educacéo antirracista: L N SIM
. . Ministério da Educacéo (MEC) / (UNESCO E
caminhos abertos pela Lei S ) ~ . 2005
NC 10 6983/2003 ecretaria da EQUca(;a_o Continuada, BANCO
Alfabetizacéo e Diversidade INTERAME-
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Titulo Publicacéo Possui selo* Ano
(SECAD) / Organizacéo das Nacdes | RICANO DE
Unidas para a Educacéo, Ciénciae | DESENVOL-
Cultura (UNESCO) VIMENTO)
Ministério da Educacéo (MEC) / SIM
Educagdo como exercicio | Secretaria da Educagdo Continuada,
da diversidade Alfabetizacédo e Diversidade (UNESCO e 2005
¢ ANPEd)
(SECAD)
Diversidade na educacéo: Ministérip da Educagfglo (M,E.C) / ~
reflexdes e experiéncias. Secretaria de _Educa(_;ao Média e NAO 2003
Tecnoldgica (SEMTEC)

* Selo da UNESCO e demais organismos / bancos / associacdes / agéncias?

Quadro 5: Livro

Titulo

Orgs.

Publicacao

Por uma educacdo do campo

Miguel Gonzalez Arroyo,
Roseli Salete Caldart e Ménica
Castagna Molina

Editora Vozes (42 edicédo)




