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RESUMO

CARVALHO, Filipe Luiz Cerqueira. A 111 Conferéncia Regional de Educacdo Superior:
consideracBes sobre decolonialidade, eurocentrismo e raca no campo do ensino superior
brasileiro. 2021. Dissertacdo (Mestrado em Educagdo, Cultura e Comunicagdo) — Faculdade
de Educacdo da Baixada Fluminense, Universidade do Estado do Rio de Janeiro, Duque de
Caxias, 2021.

A dissertacdo tem como objetivo analisar os documentos da Il Conferéncia Regional
de Educacéo Superior para América Latina e Caribe (2018) destacando os desdobramentos da
perspectiva decolonial no que tange as relacGes raciais no ensino superior brasileiro. Para tal
foi elaborada uma pesquisa documental, a partir das técnicas e abordagem metodoldgica da
analise de conteddo (Bardin, 1977). Os principais referenciais teoricos adotados sdo 0s
intelectuais que discutem Modernidade/Colonialidade, tais como: Maldonado-Torres (2018),
Grosfoguel (2016); (2018) Mignolo (2017); (2018) e Walsh (2018). E, para compreensdo da
dindmica do ensino superior universitario, de seus agentes e as relagdes entre esses foi
adotado a perspectiva de campo universitario de Bourdieu (2017). No que diz respeito as
questdes relativas as relacdes raciais e bem como para compreender os saberes produzidos e
abrigados nesta foi utilizado o conceito de Atlantico Negro, de Gilroy (2012) e ainda outros
intelectuais que circulam no &mago dessa unidade politica cultural negra como: Frantz Fanon
(2005); (2008) Milton Santos (2004); Guerreiro Ramos (1957). Conclui-se, entdo, que as
mensagens contidas nos documentos finais da I1l Conferéncia de Cordoba apontam para uma
perspectiva decolonial no ensino superior entendido como eurocéntrico, racializado e
colonial. Sendo assim o debate entorno da inclusdo dos povos afrodidsporicos e afro-
brasileiros ndo estd encerrado. A decolonialidade do poder, do ser e dos saberes é
indispensavel para democratizagdo do ensino superior. Democratizar implica diretamente em
incluir os saberes, intelectuais e tedricos que circulam no Atlantico Negro. E urgente que essa
seja 0 principal item da agenda brasileira na Il Conferéncia de Mundial de Educacéo
Superior.

Palavras-chave:  Conferéncia de  Cdrdoba. Ensino  Superior.  Modernidade.

Colonialidade/Decolonialidade. Raga.



ABSTRACT

CARVLHO, Filipe Luiz Cerqueira Carvalho. The I1l1 Regional Conference on Higher
Education: considerations on decoloniality, Eurocentrism and race in the field of Brazilian
higher education. 2021. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo, Cultura e Comunicagdo) —
Faculdade de Educacdo da Baixada Fluminense, Universidade do Estado do Rio de Janeiro,
Duque de Caxias, 2021.

The investigation aims to analyze the documents of the 111 Regional Conference on
Higher Education for Latin America and the Caribbean (2018) highlighting the developments
of the decolonial perspective regarding race relations in Brazilian higher education. To this
end, documentary research was developed, based on the techniques and methodological
approach of content analysis (Bardin, 1977). The main theoretical references adopted in the
research are the intellectuals who discuss Modernity / Coloniality, such as: Maldonado-Torres
(2018), Grosfoguel (2016); (2018) Mignolo (2017); (2018) and Walsh (2018). And, to
understand the dynamics of university higher education, its agents and the relationships
between them, Bourdieu's (2017) university field perspective was adopted. Regarding issues
related to race relations and to understand the knowledge produced and housed in it, the
concept of Black Atlantic, by Gilroy (2012) and other intellectuals that circulate at the heart of
this black cultural political unit is used, such as: Frantz Fanon (2005); (2008); Milton Santos
(2004); Guerreiro Ramos (1957). It was concluded then that the messages contained in the
final documents of the 111 Conference of Coérdoba point to a decolonial perspective in higher
education, so the debate around the inclusion of Afrodiasporic and Afro-Brazilian peoples is
not over. The decoloniality of knowledge is essential for the democratization of higher
education, democratizing directly implies including the knowledge, intellectuals and theorists
that transit the Black Atlantic.

Keywords: Cordoba conference. Higher education. Modernity. Coloniality/Decoloniality.
Racism.
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INTRODUCAO

O presente texto trata-se da dissertacdo de mestrado em educacéo do Programa de P6s-
Graduacdo em Educacdo, Cultura e Comunicacdo em Periferias Urbanas, na Faculdade de
Educacdo da Baixada Fluminense, na Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UERJ),
apresentado como requisito para obtencdo do titulo de mestre, na Linha de Pesquisa:
Educagéo, Movimentos Sociais e Diferencas.

A investigacdo tem como objetivo analisar os documentos finais da Il Conferéncia
Regional de Educacdo Superior (CRES) para América Latina e Caribe, realizada em Cérdoba
- Argentina, no ano de 2018, destacando os apontamentos da perspectiva decolonial, no que
tange as relacGes raciais no ensino superior brasileiro.

As discussbes e debates relacionados a questdo racial sdo constantes e estiveram
presentes, tanto na minha trajetoria académica, quanto no cotidiano, enquanto cidaddo. Em
relacdo a isso, nem sempre houve uma compreenséo simples, mas possivelmente, o fato de ser
um homem negro, nascido na Cidade de Deus, Zona Oeste do Rio de Janeiro, possa ter
influenciado para que essas tematicas repercutissem nas construcoes de reflexdes e analises
empreendidas durante minha formacao.

Entre os anos de 2007 e 2010, no decurso da formagdo como educador, pelo Instituto
de Educacdo Carmela Dutra, as questOes raciais comegaram a preencher um campo mais
amplo no modo de viver e conhecer o mundo. Concomitantemente a esse momento, a
educacdo ganhou espaco e passou a ser concebida como um instrumento que possibilitava,
ndo somente responder algumas interrogacdes relacionadas a raca, mas também como
instrumento que contribui para transformé-las.

Em 2012, enquanto aluno do curso de Pedagogia na Faculdade de Educacdo da UERJ,
através das vagas de ampla concorréncial, as inquiricdes que giram entorno da populagéo
negra adquiriram um corpo tedrico mais amplo, uma compreensdo mais nitida da estrutura da
sociedade brasileira. Em 20152, 0 contato com autores como Frantz Fanon, Guerreiro Ramos,
lolanda de Oliveira, Muniz Sodré e Carlos Moore, trouxeram a compreensdo da educacéo,

ndo somente como ferramenta para o cambio social, mas como um campo em constante

! Considero pertinente enfatizar esta questdo, pois transita pelas reflexdes entorno das agles afirmativas que
esperamos suscitar nessa pesquisa.

2 E importante considerar aqui, que 0 contato com esses autores se deu somente no terceiro ano do curso e de
forma informal, visto que, ndo os conheci como referéncias de disciplinas, mas através de recomendacGes
particulares de alguns docentes e amigos. Com excecdo de uma disciplina eletiva direcionada a questdo racial
e educacdo, em que fui apresentado aos escritos de lolanda de Oliveira.
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disputa. Afinal, considerando e tendo a questdo racial como um lécus de enunciacdo, até
mesmo a educacao necessita de uma profunda transformacéo.

Nessa perspectiva, surgem questionamentos, como: Por que 0S negros permanecem
como minoria no corpo discente? Onde estdo os docentes negros? O que acontece com alunos
negros quando se formam? O que mudou no campo universitario apds as agdes afirmativas? O
ensino superior tem formado profissionais capazes de atender a Lei n° 10.639/03%? A
Histdria, cultura e saberes da populacdo negra sdo encontrados formalmente nas
Universidades brasileiras? Os autores e intelectuais negros compdem o canone académico?

As questBes acima direcionaram e penetraram outras inimeras reflexdes em diversas
areas do campo da educacdo, como: Curriculo, Histéria da Educacdo, Filosofia, politicas
publicas, entre outras. Contudo, 0 campo universitario e os dilemas entorno da prépria ideia
de Universidade passaram a ser fulcral para a assimilacdo de certas conexdes complexas do
ponto de vista da Histdria da populacdo africana e afrodiasporica, como por exemplo, a
complexa relacdo entre raca, ciéncia e producdo de conhecimento. Essa relacdo ndo é mera
coincidéncia e carece de um aprofundado estudo, que ndo sera esgotado aqui, embora seja
uma questdo relevante para os objetivos desta dissertacéo.

A partir das eximias elucubragdes originadas no Nucleo de Estudos Afro-Brasileiro
(NEAB-UERJ), coordenado pela Prof.2. Dr.2. Maria Alice Rezende Gongalves, deu-se inicio a
construcdo de uma pesquisa que resultou em uma monografia, com a finalidade de obtencéo
de grau e conclusdo do curso de Licenciatura plena em Pedagogia.

Inicialmente, o trabalho citado ambicionava discutir a formacdo de professores no
ensino superior brasileiro, buscando evidenciar uma possivel auséncia de preparo para lidar
com situacdes de racismo em sala de aula e para garantir a aplicabilidade da Lei n°.
10.639/03. Em seguida, os estudos conduziram o trabalho para a discussdo no campo
curricular, projetando discutir o Curriculo do Curso de Pedagogia da Faculdade de Educacgao
da UERJ, com vistas a observar se as relagfes étnico-raciais sdo compreendidas nesse e se 0s
autores e intelectuais negros compunham o referencial tedrico das disciplinas. Por fim, o
trabalho tinha como aspiracdo elaborar um estudo que tratasse das ligacOes e relevancias do

ensino superior para populacio afrodiasporica e afro-brasileira®.

3 Lei que altera a n° 9394/96, tornando obrigatorio o ensino da Histdria e cultura Africana e Afro-brasileira na
escola.

4 Os termos adotados fazem mencdo a populagdo negra e parda brasileira e aos negros no contexto latino-
americano. No inicio do capitulo 1 existe uma nota de roda pé justificando detalhadamente a adesdo dos
termos na pesquisa.
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Destarte, buscando um pano de fundo que respaldasse as argumentagdes para ir além
de uma simpléria abstracdo, originou-se o trabalho intitulado A conferéncia de Cérdoba e a
proposta decolonial no ensino superior, que foi apresentado como monografia na Faculdade
de Educacdo da UERJ. A Il Conferéncia Regional de Educacdo Superior (CRES) para
América Latina e Caribe (2018), doravante 111 Conferéncia de Cdrdoba (2018), ocorreu em
Junho de 2018 na cidade de Cordoba — Argentina, organizada pela Organizacdo das Nacdes
Unidas para a Educacao, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO) e pelo Instituto Internacional para
a Educacdo Superior na América Latina e no Caribe (IESALC), que teve como objetivo geral
a democratizagdo e integracdo do ensino superior latino-americano e preparagdo para
Conferéncia Mundial de Educagdo Superior (CMES), que comumente ocorre em Paris. Essa
conferéncia, de modo geral, ocorre a duas décadas na América Latina, com sua primeira
edicdo em Havana — Cuba, em 1996, e a segunda, em Cartagena das indias — Colémbia, 2008.

Assim como suas edi¢des anteriores, a Ill Conferéncia Regional de Educacdo Superior
para América Latina e Caribe de Cdérdoba (2018), foi convocada pela UNECO-IESALC, em
conjunto com Universidade Nacional de Cdrdoba (UNC), Conselho Interuniversitario
Nacional (CIN), Ministério da Politica Universitaria (SPU), Ministério da Educacdo e
Esportes da Argentina e com o apoio especial do Conselho de Reitores das Universidades
Privadas da Argentina (CRUP). Possuia, ainda, a funcao de ser preparatéria para Conferéncia
mundial de Paris, no entanto, uma breve analise pelas propostas contidas e discutidas nessa,
parecia apontar para os problemas histéricos da América Latina, os quais ganharam uma lupa
nessa Conferéncia.

Com isso, a Il Conferéncia de Cdrdoba (2018) serviu de pano de fundo para
reflexionar e respaldar as inquirigdes que surgiram naquele momento. Sua defesa de um ideal
de ensino superior democratico como bem publico e social, garantiu o suporte para discutir a
auséncia dos autores, saberes e intelectuais negros no ensino superior brasileiro, abordando a
urgéncia da descolonizagdo no ensino.

Desta maneira, a Il Conferéncia de Cordoba (2018) constitui-se, desde entdo, como
objeto de estudo. Nesse contexto, a sucinta pesquisa da monografia concluiu a existéncia de
uma agenda e perspectiva decolonial negra brasileira e a urgéncia de refletir uma proposta
decolonial para o ensino superior baseado nessa. Contudo, dado aos limites evidentes de um
trabalho monografico, algumas querelas e perguntas permaneceram.

Em funcéo disso, nas linhas que se seguem, seréo analisados os documentos finais da
Il Conferéncia de Cérdoba (2018), que constituem o tema central do estudo empreendido

nesta dissertacdo. A analise dos documentos finais da Il Conferéncia de Cdrdoba (2018)
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permite responder por que o ensino superior deve ser descolonizado e torna evidente qual
agenda decolonial é essa que esta colocada para o ensino superior latino-americano e em que
essa consiste, possibilita também observar como o ensino superior brasileiro tem dialogado e
reagido a essa agenda. Em outras palavras, ndo basta somente identificar a existéncia de uma
agenda decolonial na América Latina com base na perspectiva negra, mas sim revelar o que
diz e recomenda essa agenda decolonial para o ensino superior, no que diz respeito aos
afrodiasporicos e, especificamente, aos afro-brasileiros.

Baseado na metodologia de analise de conteddo de Bardin (1977), para quem a
pesquisa qualitativa: “Corresponde a um procedimento mais intuitivo, mas também mais
maleavel e mais adaptavel, a indices nao previstos, ou a evolugdo das hipoteses”, esta
dissertacdo tem como objetivo geral elaborar, através de uma pesquisa documental, utilizando
a referida metodologia, uma analise dos documentos finais da Il Conferéncia de Cordoba
(2018), especificamente a Declaracdo Final e o Plano de A¢es CRES 2018-2028, ressaltando
as recomendacgdes na perspectiva decolonial, no que tange as relagdes raciais no ensino
superior brasileiro.

A técnica de analise de contetudo de Bardin (1977) possibilita uma ultrapassagem das
incertezas, ou seja, confirmar se aquilo que acredita estar no contedo das mensagens esta
realmente l4. Essa metodologia baseia-se basicamente em trés dimensdes: a pré-analise; a
exploracdo do material tratamento dos resultados; inferéncia e interpretacdo. A pré-analise
equivale, na verdade, a organizacdo do material e uma leitura flutuante acerca do tema que
permitiu elaborar hipoteses e definir os materiais que sdo submetidos a analise. A hipotese é
que esses documentos finais afirmam a perspectiva decolonial no ideal de democratizagdo do
ensino superior.

Desse modo, as etapas da metodologia apreendidas aqui perpassam, inicialmente, pela
recuperacdo do contexto politico e das conferéncias que criaram caminhos para 0
reconhecimento da diversidade e do racismo no Brasil e no mundo, durante a década de 1990
e inicio dos anos 2000. Além disso, foi feita uma breve recuperacdo dos documentos e dos
resultados das outras duas conferéncias que anteciparam a Il1 Conferéncia de Cordoba (2018),
ou seja, a | Conferéncia de Havana — Cuba (1996) e a Il Conferéncia de Cartagena —
Coldmbia (2008), com o objetivo de observar o que estava sendo discutido anteriormente e
quais avangos e conquistas ocorreram ate julho de 2018, quando foi realizada a terceira edicédo
da CRES na Argentina.

As etapas mencionadas acima ocorreram durante os meses de setembro e outubro de

2019. Para tal, foi elaborado um levantamento de pesquisas por meio da Plataforma Sucupira
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e do banco de teses e dissertacbes da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES), direcionada a coletar teses e dissertagOes relacionadas aos estudos
decoloniais e andlises de conferéncias, sobretudo, as organizadas pela UNESCO e pela ONU.
Nesse contexto, os documentos analisados, Declaracdo Final e o Plano de A¢des CRES 2018-
2028, foram encontrados na Pagina Oficial da 111 Conferéncia Regional de Educacdo Superior
para América Latina e Caribe e na biblioteca virtual da ONU.

Na busca na Plataforma Sucupira e no banco de teses e dissertacdes da CAPES, foi
parcialmente priorizado os estudos de conferéncias relacionados a educagdo no Brasil e 0s
estudos decoloniais no campo da educacdo, dando énfase a educacdo superior e a temética
racial. Além de enumerar os trabalhos e autores, o levantamento feito estimou sobrelevar as
pesquisas que mais poderiam contribuir para guiar a escrita e dialogar com o instrumento
metodologico da presente dissertacdo. Em outras palavras, desejava-se encontrar, nos
trabalhos selecionados, uma referéncia metodoldgica adequada para a pesquisa documental,
sendo assim, foram priorizados os quais faziam uso das técnicas de andlises de conteidos de
Bardin (1977).

Isso posto, fundamentado em Bardin (1977), foi feita uma leitura flutuante dos
materiais encontrados, sendo essa leitura um dos primeiros critérios para selecdo e
organizacdo do material. Inicialmente, fizeram parte do levantamento os trabalhos tocantes a
conferéncia, sendo esse termo a palavra-chave para as buscas e a educacdo como area de
concentracdo, utilizando filtros como: Mundial, ONU, UNESCO, IESALC e Educacdo
superior. Assim, totalizando 50 trabalhos, entre teses e dissertacfes, concernentes a estudos e
analises de conferéncias no Brasil.

Dos trabalhos encontrados, trés estdo enquadrados nos interesses discorridos acima,
sendo eles: a tese de doutorado de Silva (2011), intitulada O discurso moderno sobre
educacao, diversidade e toleréncia: os documentos da UNESCO e a critica de Marcuse; a
dissertacdo de mestrado de Bardo (1999), intitulada Conferéncia Mundial de Educacdo Para
Todos: um novo consenso para universalizacdo da educacdo bésica e a dissertacdo de
mestrado de Santos (2017), intitulada Analise da atuacdo do grupo Banco Mundial na
educacéo superior do Brasil.

Dessa forma, os trabalhos citados fizeram uso das técnicas de anélise de conteddo para
analisar as mensagens contidas em determinados documentos de conferéncias ou de
organismos internacionais financiadores dessas conferéncias. Por esse aspecto, eles foram
importantes para construir e orientar a estrutura do presente escrito, bem como endossar 0s

caminhos metodologicos percorridos.



15

Em seguida, com modelo semelhante para os estudos decoloniais, estabelecendo
“Colonialidade” como palavra-chave para as buscas e como &rea de concentracdo a Educacgéo
e Interdisciplinaridade, filtrando a partir das seguintes categorias: Saber, Ensino Superior e
Decolonialidade, foram totalizados 67 trabalhos, entre teses e dissertacdes, em que trés sdo
relevantes para os objetivos desta pesquisa, sendo eles: a tese de doutorado de Jardim (2018)
intitulada Educacéo intercultural e o projeto Encontro de Saberes: do giro decolonial ao
efetivo giro epistémico; a tese de doutorado de Gongalves (2019), intitulada Politicas Publicas
de Acdo afirmativa: possibilidades decoloniais no Ensino Superior e a dissertacdo de
mestrado de Souza (2017), intitulada Colonialidade do Saber no Ensino de Filosofia: um
estudo em duas Universidades Publicas de Belém.

Os trabalhos citados anteriormente foram selecionados por possuirem pontos de
convergéncias, ndo somente entre si, mas também com os propositos desta pesquisa. Dessa
forma, transitando sobre o campo universitario e a perspectiva decolonial, levando em
consideracdo as relagdes raciais para negros ou indigenas, esses trabalhos criam pontos de
didlogos que perpassam, desde a percep¢do das dimensdes da colonialidade do saber no
campo universitario, até a possibilidade de rupturas no amago desse campo, com a
colonialidade, sublinhando a relevancia das acfes afirmativas — as cotas — para essa
perspectiva.

Tendo em vista que essa selecdo de trabalhos esta na dimensdo de pré-andlise para
selecdo e organizacdo do material, durante as buscas ndo foi estabelecido nenhum cronétopo
especifico, ou seja, ndo houve uso de um recorte espago temporal para selecionar os anos das
dissertacGes e teses. Entretanto, foram priorizados, além da qualidade e pertinéncia com
objetivos da dissertacdo, os trabalhos mais recentes. Ainda assim, houve buscas de trabalhos
relacionados diretamente sobre a conferéncia a ser investigada nesta dissertacdo, inclusive
sobre edicGes anteriores, no entanto, ndo foram encontradas pesquisas sobre elas. Fator este
que reforca a relevancia dessa pesquisa, tendo em vista que a CRES atravessa duas décadas
discutindo o ensino superior latino-americano e construindo um importante legado que carece
de ser observado de forma detalhada. Logo, analisar os documentos finais de sua terceira
edicdo € um modo de tornar conspicuo seu legado.

Apesar de os documentos finais da Il Conferéncia de Cdrdoba (2018) constituir o
principal documento submetido as técnicas de analise de contetido, ndo foi descartado outros
documentos como a Carta de Porto Alegre (2017), Declaragdo AUGM (2018) e a Carta de
Brasilia (2018). Além disso, intencionando responder algumas questdes pelas quais 0s

documentos ndo apresentam, foram feitas entrevistas semiestruturadas, através da plataforma
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de video chamada Google Meet, com as seguintes participantes da I1l Conferéncia de Cérdoba
(2018): a professora titular Maria Nilza da Silva da Universidade Estadual de Londrina (UEL)
e a professora titular Stela Maria Meneghel da Universidade Regional de Blumenau (FURB).

A Declaracdo Final e o Plano de A¢des CRES 2018-2028 orientam politicamente o
ensino superior latino-americano e criam interlocucdes entre as instituicdes de educacao
superior, governos e organismos internacionais. Ambos se estruturam em sete eixos tematicos,
que possuem individualmente objetivos, metas, estratégias e recomendacdes especificas e
reafirmam o ideal de um ensino superior democratico como bem publico e direito humano
social universal.

Vale ressaltar que esta pesquisa objetiva analisar esses dois documentos finais da 11l
Conferéncia de Cordoba (2018) para extrair as perspectivas decoloniais de suas
recomendacdes, direcionadas aos problemas enfrentados pelos afrodiasporicos, tendo como
base de analise um dos sete eixos da documentacéo referida, sendo ele: “Educacéo Superior,
Diversidade Cultural e Interculturalidade na América Latina”, onde é encontrado, de maneira
profunda, o debate sobre inclusdo e acesso dos grupos socialmente discriminados como 0s
afrodiasporicos.

Para melhor compreensdo dos propdsitos instados aqui, foram adotados alguns
pressupostos tedricos que transitam, de modo geral, sobre as discussdes relacionadas ao
ensino superior, Universidade e as problematicas envolvidas nessa, tal qual, a questdo do
acesso, inclusdo e as reivindicacdes dos grupos discriminados no &mago do ensino superior.
Portanto, tais pressupostos contribuiram para a compreensao do modo como o objeto estd
sendo lido neste trabalho. Assim, embora os documentos finais, bem como a UNESCO-
IESALC, tenham privilegiado o termo “Interculturalidade” para a anlise do ensino superior,
0 ensino brasileiro e as propostas dos referidos documentos podem ser analisados a partir da
perspectiva decolonial.

Nesta pesquisa € reconhecido o fato de que a interculturalidade estad presente nas
pesquisas académicas brasileiras sendo apresentada como alternativa para a construcao de
uma educacdo democratica. Nessa perspectiva, cabe destacar que a perspectiva intercultural
guarda diferencas com relacdo a decolonialidade, apesar de ndo se antagonizar e conviverem
nos espacos educativos e académicos. Cabe destacar que essas duas perspectivas foram
identificadas na Il Conferéncia de Cdérdoba (2018), no entanto, consideramos que a
perspectiva decolonial pode melhor dialogar com a realidade brasileira e com os objetivos
dessa pesquisa. Assim sendo, as justificativas para a nossa escolha serdo apresentadas ao

longo da dissertagéo.
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Nesse sentido, para pensar e entender o ensino superior brasileiro e as disputas e
reivindicagdes em seu entorno, é tomado emprestado o conceito de campo universitario de
Bourdieu (2017), em que o autor relata as dindmicas, disputas, estratégias e agentes que
aparecem e se constroem no amago das Universidades. Por isso, 0 ensino superior € tratado
nesta dissertagdo como campo, fazendo referéncia ao campo universitario que, nas definicoes
de Bourdieu (2017), trata-se de um espago que protagoniza uma intensa disputa entre os
agentes que compde seu corpo. Além disso, 0 autor aponta que este campo possui uma
dicotomia entre dominantes e dominados, que elaboram estratégias para criar tensdes e
embates que envolvem o ensino superior. Nesse ponto, entre esses dominantes e dominados,
tensbes e estratégias, € possivel esquadrinhar as relacfes entre os saberes, cosmovisdes e
intelectuais do Atlantico Negro com o canone académico.

Outrossim, o grupo de pesquisadores da América Latina, cognominado de
Modernidade/Colonialidade, compbe também os pressupostos da dissertacdo. Esse grupo
composto por Quijano (2005; 2009), Walsh (2014; 2018), Maldonado-Torres (2007; 2018),
Grosfoguel (2016; 2018) e Mignolo (2018) foi nomeado assim por Arturo Escobar, outro
importante teérico do campo da decolonialidade. Assim, trata-se de um grupo de
pesquisadores latino-americanos que questionam e lancam luz nas discussdes entorno da
chamada geopolitica do conhecimento. Esses autores partem do principio de que a
colonialidade constitui a modernidade, sendo assim, as ambicGes desse grupo de pesquisa
implicam em uma virada epistemoldgica nos espagos onde atuam, sendo a Universidade um
desses.

Os autores citados acima discutem amplamente os conceitos de colonialidade,
decolonialidade e modernidade e suas dimensdes no poder, no ser e no saber. E através desses
conceitos, somados as reflexdes de Bourdieu (2017) a respeito do campo universitario, que
buscaremos ler o objeto de estudo e desnudar a fisionomia decolonial da Il Conferéncia de
Cordoba (2018). Dessarte, nesta pesquisa, a dimensao do saber da colonialidade é a principal
questdo, por isso ela é destacada em relagéo a Interculturalidade.

Para isso, parto do pressuposto que a modernidade é, segundo esse grupo de
pesquisadores, outra face da colonialidade, ou seja, s6 existe modernidade porque houve
colonialidade. Dessa forma, a modernidade pode ser entendida como um espacgo-tempo que
gerou uma nova organizacao e um novo padrdo de poder com base na ideia de raca. Esse
padrdo de poder germinado pela Modernidade é chamado de colonialidade, ou como
formulado por Quijano (2005), colonialidade do poder. Essa colonialidade do poder coloca e

cria um mundo onde a Europa e a brancura séo consideradas o centro do universo e berco de
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toda civilizacdo. Nesse sentido, a colonialidade ndo é somente um padrdo Unico de poder, mas
um padrdo Gnico e universal de ser e saber em que, inseparavelmente da ideia de raca,
constitui a ideia de que somente o europeu € humano e somente esse detém cultura e saber.

Analiticamente e aproximadamente, restringindo a ideia de colonialidade como mero
conceito, pode-se afirmar que seu surgimento ocorreu a partir das reflexdes de Anibal Quijano
na década de 1990, com a categoria colonialidade do poder, que mais tarde deu origem a
colonialidade do saber, elaborado por Walter Mignolo (2017), e a colonialidade do ser,
formulada por Nelson Maldonado Torres (2007). Contudo, como ja foi discutido na pesquisa
para a monografia, mencionada anteriormente, existe uma perspectiva decolonial negra, ou
negra brasileira. Em outras palavras, o conceito de colonialidade atualmente, popular na
academia da América Latina e do Brasil, esta contido no modo de agir, sentir, pensar e
produzir conhecimento dos afrodiasporicos e afro-brasileiros. Ainda que o conceito nao esteja
formulado como tal, é a politica cultural negra e suas rotas que fornecem fontes para os
intelectuais decoloniais.

No que diz respeito as relacBes raciais, autores como Gilroy (2012) sdo convocados
para discussdes com o objetivo de situar o debate a partir de uma otica racial. Em outros
termos, a partir do conceito de Atlantico Negro de Gilroy (2012) os saberes, as cosmovisoes,
culturas e intelectuais afrodiasporicos serdo evidenciados. Com esse conceito, é esperado
compreender 0 que é e como surgem esses saberes e quem sdo esses intelectuais
afrodidsporicos, enfatizando que é nessas rotas da politica cultural negra, descrita por Gilroy
(2012), que se encontra o cerne da teoria decolonial. Dessa maneira, é fundamentado no
conceito de Atlantico Negro que os autores afro-brasileiros surgem nesta pesquisa para
discorrer sobre as relagdes raciais no Brasil.

Os autores afro-brasileiros sdo compreendidos nesta dissertacdo como intrinsecos ao
Atlantico Negro, mesmo que Gilroy (2012) esteja centrado no mundo angléfono propriamente
dito, ndo exclui as trocas, construcdes e contribuicbes dos intelectuais afro-brasileiros.
Portanto, nesta pesquisa, o0s intelectuais afro-brasileiros ndo serdo desassociados das trocas no
Atlantico Negro. Intelectuais como Guerreiro Ramos, que passou pela experiéncia do exilio,
Milton Santos tiveram circularidade para além do Brasil e América Latina, Lélia Gonzalez
com a categoria politica cultural de Amefricanidade que situa tanto o Brasil na América
Latina, como ressalta a cultura africana, negra que transita na América latina, enfatizando a
ideia de didspora. Dessa maneira, é possivel tragar pontos inesgotaveis de convergéncia entre
esses intelectuais e os acionados no Atlantico negro do mundo angl6fono e francofono.
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Partindo desse pressuposto, serdo abordados teoricos situados no Atlantico Negro,
sendo esses: Frantz Fanon (2005; 2008); Milton Santos (2004); Guerreiro Ramos (1957).
Esses intelectuais serdo convocados para discorrer sobre as questfes raciais, abordando a
decolonialidade, ndo exatamente como conceito, mas como reivindicacdes, praticas e
pensamentos que ja circulam e convergem na tradi¢do do pensamento negro. Dessa forma, a
modernidade e suas antinomias provocaram pontos de convergéncias no pensamento dos
afrodidsporicos que produziram politicas e préaticas culturais que buscavam rupturas com
legados obscuros.

O atual cenario da América Latina e a crise que as Universidades brasileiras
enfrentam, sobretudo relacionado as a¢des afirmativas e as reservas de vagas para negros, que
sdo novamente alvos de ataque, colocam em xeque a legitimidade do ensino superior.
Refletindo sobre esse cenario, esta pesquisa ousa defender, ndo somente a inclusao e acesso
de estudantes e docentes negros, mas de seus saberes, culturas e cosmovisao, dialogando com
o ideal de um ensino superior democratico e buscando uma saida para crise de legitimidade
que paira no ensino superior brasileiro.

Levando em consideracdo que, até o presente momento, ndo ha nenhuma dissertacédo
ou tese direcionada a um estudo da 111 Conferéncia de Cérdoba (2018), sobretudo com énfase
no pensamento decolonial, é aguardado que este trabalho possa contribuir para recuperacdo da
legitimidade do ensino superior, responder o porqué da necessidade de descolonizar o ensino
superior brasileiro e, concomitantemente, valorizar os intelectuais, autores e saberes do
Atlantico Negro, baseado nas recomendacdes entendidas como decoloniais dos Documentos
Finais da I1l Conferéncia de Cérdoba (2018).

Tendo em vista que o presente escrito se trata de uma dissertacdo de mestrado, sdo
apresentados aqui trés capitulos e consideracfes finais. Dessa maneira, o primeiro capitulo
tem por finalidade inserir o leitor no debate; o segundo apresenta um arcabouco teérico do
objeto; por fim, no terceiro e ultimo capitulo algumas discussdes presentes nos dois primeiros
capitulos sdo retomadas e aprofundadas, focalizando no Brasil e na participagéo brasileira em
Cordoba (2018).

Objetivamente, as propostas aqui inseridas encontram-se estruturadas da seguinte
forma: o primeiro capitulo intitulado “A Conferéncia Regional de Educag@o Superior ¢ a
Educagdo Superior na América Latina na Perspectiva Decolonial Negra”, foi dividido em
quatro secdes e busca inserir e aproximar o leitor no campo estudado e no universo do objeto
de estudo. Dessa forma, recuperando o surgimento da ideia de conferéncia na década de 1990

e as conferéncias organizadas pelas Nagdes Unidas, com o objetivo de elucidar como algumas
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discussdes foram sendo construidas nas duas primeiras edi¢des da CRES — Havana (1996) e
Cartagena (2008) — e apontar a relevancia das conferéncias para somar forgas e incluir nas
agendas governamentais algumas reivindicagdes historicas dos povos racialmente
discriminados.

Desse modo, o primeiro capitulo se encerra com a aplicacdo da analise da Declaracao
Final e do Plano de Agdes 2018-2028, apontando quais as recomendagfes contidas nesses
documentos para o ensino superior latino-americano durante os anos de 2018 e 2028. Em
suma, o capitulo destaca os caminhos para apreensao da relacdo entre a perspectiva decolonial
e 0s Documentos Finais da |11 Conferéncia de Cérdoba (2018).

O segundo capitulo, intitulado “Modernidade, colonialidade, raca e ensino superior
brasileiro”, tem uma abordagem tedrica em que sdo discutidos analiticamente os conceitos e
categorias de analise desta pesquisa. Ou seja, 0 objetivo do segundo capitulo é tecer uma
explicacdo das categorias de analise para aferir e inferir sobre os documentos analisados.
Nesse ponto, séo discutidos conceitos como: Modernidade, Colonialidade e Decolonialidade
na dimensao do saber e das relagdes raciais. Efetivamente, esse topico perpassa exiguamente
pela discussdo dos saberes, da cultura e dos intelectuais do Atlantico Negro e suas relacfes
Com campo universitario.

Por fim, o terceiro capitulo, intitulado “O decolonial como caminho: Ensino superior
brasileiro e as ac¢Oes afirmativas”, retoma e articula algumas discussdes anteriores com foco
no Brasil e no ensino superior brasileiro. O capitulo inicia com a abordagem dos efeitos e as
marcas da colonialidade que contribuiram para exclusdo da populacdo afro-brasileira do
ensino superior. Em seguida, aponta os caminhos do ensino superior brasileiro para
democratizagdo, reconhecimento da diversidade e implementacdo das acdes afirmativas,
enfatizando a relevancia da perspectiva decolonial para democratizagdo do ensino superior
brasileiro. Além disso, o capitulo relata resumidamente algumas possiveis iniciativas e
experiéncias exitosas para um ensino superior decolonial no Brasil, com base nos
requerimentos da Il Conferéncia de Cordoba (2018). Por fim, é apresentada a participacao
brasileira em Cérdoba (2018), a partir de alguns documentos produzidos por entidades e
instituicOes de ensino superior brasileira e ainda de entrevistas com duas professoras
participantes da conferéncia pesquisada.

Esta é, até o momento, a Unica pesquisa académica produzida a respeito da
contribuicdo e da relevancia da CRES para o ensino superior brasileiro, com énfase nas
relagcbes de raca e na perspectiva decolonial negra. Contudo a pesquisa deu-se a partir das

técnicas de analise de contetidos sobre os Documentos Finais da 111 Conferéncia Regional de
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Educacdo Superior para América Latina e Caribe de 2018, com isso algumas questdes podem
n&o ter sido respondidas, afinal ndo se pretendia esgotar um tema tdo amplo nesta dissertagéo.
A CRES, de maneira geral, tem contribuido de modo singular para o ensino superior
latino-americano. Especificamente, sua Ultima edicdo, a Il Conferéncia Regional de
Educagdo Superior para América Latina e Caribe realizada em Cordoba (2018), deixa um
legado igualmente fundamental ao da Reforma de Cdrdoba de 1918. Dessa maneira, trazendo
uma Otica importante para concep¢do de democratizacdo do ensino superior que trata nao
somente de garantir acesso, mas sim, fazer da universidade um espaco de muitos saberes.
Assim, a partir da 11l Conferéncia de Cordoba (2018) fica entendido que a
decolonialidade ndo é meramente uma perspectiva académica momentanea, mas sim um
compromisso que deve ser apreendido pelo ensino superior da América latina, sobretudo no
Brasil, onde durante anos as politicas educacionais foram moldadas pela colonialidade,
invisibilizando as demandas de inclusdo dos negros. Nesse sentido, a perspectiva decolonial
negra deve compor as agendas dos povos afro-brasileiros e afrodiasporicos como um todo,
pois trata-se de uma concepcdo de ensino superior na qual as producles cientificas, as
cosmovisdes e 0s intelectuais do Atlantico Negro sejam parte significativa no céanone
académico. Assim, cabe um didlogo aproximado entre esses grupos e as conferéncias
regionais e mundiais de educacdo superior, sobretudo na Il Conferéncia Mundial de
Educacdo Superior, que ocorrera pela primeira vez em Barcelona, Espanha. Por fim, supde-se
que, o fato de a CMES ndo ter sido convocada para sede da UNESCO em Paris, Franca ja é

um indicativo dos conflitos e relacbes de poder que permeardo a conferéncia.
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1. 111 CONFERENCIA REGIONAL DE EDUCACAO SUPERIOR E A EDUCACAO
SUPERIOR NAAMERICA LATINA NA PERSPECTIVA DECOLONIAL NEGRA

Este capitulo abre a discussdo central desta dissertagdo, onde em que os documentos
finais da Il Conferéncia Regional de Educagdo Superior para América Latina e Caribe
(2018)°, serdo cuidadosamente analisados. A partir das técnicas de analise de contetido, que
grosso modo, pode ser compreendido como um conjunto de técnicas que possibilitam a
“descricdo do conteudo das mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a
inferéncia de conhecimentos relativos as condi¢Bes de producdo/recepgdo (variaveis inferidas)
destas mensagens” (BARDIN, 1977, p.42). Objetiva-se analisar os documentos finais,
Declaracdo Final e o Plano de A¢des CRES 2018-2028, produzidos na referida Conferéncia e
inferir o que esses falam para o ensino superior na regido, na perspectiva decolonial
direcionado as relagOes raciais ao acesso e inclusio dos afrodiaspdrico e afro-brasileiros®
nesse espaco.

A 11l Conferéncia Regional de Educacdo Superior para Ameérica Latina e Caribe
(2018), aqui cognominada de 11l Conferéncia de Cordoba (2018), ocorreu em junho de 2018
na cidade Cordoba — Argentina, organizada pela UNESCO e pelo Instituto Internacional para
a Educacdo Superior na América Latina e no Caribe (IESALC)’, que teve como objetivo geral
a democratizagdo e integracdo do ensino superior latino-americano e preparagdo para
Conferéncia Mundial de Educacdo Superior (CMES), que ocorrerd em Paris®. Esta
conferéncia, de modo geral, ocorre a duas décadas na América Latina, sua primeira edicao foi

em Havana — Cuba em 1996 e a segunda em Cartagena das Indias — Coldmbia, 2008.

5 Em alguns momentos no decorrer da pesquisa, a I11 Conferéncia Regional de Educacdo Superior para América
Latina e Caribe (2018), realizada em Cdérdoba, Argentina sera referida como Il Conferéncia de Cérdoba
(2018).

6 O termo “afro-brasileiro” foi adotado nesta pesquisa para fazer referéncia a populagdo preta e parda (negro)
brasileira e também para identificar os saberes e culturas desse grupo. Em alguns pontos apareceram também
os termos “afrodescendentes” e “afrodiasporico”. O primeiro porque é 0 modo apresentado nos documentos
analisados, para fazer mencéo aos negros no contexto latino-americano, e o Gltimo aparece para relacionar 0s
afro-brasileiros seus saberes e culturas em uma perspectiva mais ampla que seria a da didspora africana em
toda América do sul ao norte.

7O Instituto de Educagio Superior para América Latina e Caribe (IESALC) é um braco da UNESCO na América
Latina, que visa organizar e integra o ensino superior da regido.

8 Até 0 momento, ndo ha uma data definida para realizagdo desta, mas tudo indica que possa ocorrer até o final
de 2021. A Conferéncia Mundial de Educacdo Superior regularmente ocorre em até 2 anos apés a CRES. (em
nota de roda pé posteriores aparecerdo mais informacdes atualizadas sobre esta)
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No sentido mais amplo a CRES®, em suas trés edicGes, vem defendendo e
estabelecendo um compromisso no continente latino-americano de um ensino superior como
bem puablico e direito de todos. Reforcando e abarcando os ideais semeados na Reforma
universitaria de Cordoba de 1918, mas para além de seus postulados ideoldgicos, a CRES, de
modo geral, de 1996 até sua ultima edicdo, em 2018, tem sido convocada pela UNESCO —
IESALC, na expectativa de integrar o ensino superior da América Latina e preparar a regido
para as discussdes da Conferéncia Mundial de Educacdo Superior (CMES), realizada em
Paris, comumente um ou dois anos apds as CRES.

O enfoque desta pesquisa é na Declaragdo Final e no Plano de A¢bes CRES 2018-2028
da Il Conferéncia Regional de Educacdo Superior para América Latina e Caribe (2018), onde
se encontra a reflexdo central dos objetivos. A hipdtese empreendida aqui é de que 0s
Documentos finais a Declaracdo e o Plano resultantes desta Conferéncia apontam para
caminhos e objetivos que se inserem na perspectiva tedrica decolonial, haja vista o que o
socidlogo portugués Boaventura de Sousa Santos aludiu na mesa de abertura da Il
Conferéncia de Cordoba (2018), sobre a necessidade de resistir ao que ele considera como um
“monstro de trés cabegas: o colonialismo, o capitalismo e o patriarcado”. Nesse sentido,
Boaventura considera que a Il Conferéncia de Coérdoba (2018) deveria estar inclinada a
considerar a necessidade de resistir a esse monstro de trés cabegas — colonialismo - que tanto
assombra o continente latino-americano.

Levando em consideracdo que a hipoOtese, para Bardin (1977), é um elemento
importante para a técnica de analise de conteddo, visto que esta técnica busca, em suas
palavras: “um tratamento da informac@o contida nas mensagens” de um determinado
documento, ou seja, aferir sobre informagGes contidas nas mensagens de um documento a
partir de dedugdes. As hipoteses acompanham o desenvolvimento e objetivo da analise de
conteddo e esta em didlogo com esse, com o objetivo de estabelecer um ponto de partida e um

melhor alcance do fim desejado.

Hipotese € uma afirmacgdo provisdria que nos propomos verificar (confirmar ou
infirmar), recorrendo aos procedimentos de andlise. Trata-se de uma suposicéo cuja
origem € a intuigdo e que permanece em suspenso enquanto ndo for submetida a
prova de dados seguros. O objetivo é a finalidade geral a que nos propomos (ou que
é fornecida por uma instancia exterior), o quadro teérico e/ou pragmatico, no qual os
resultados obtidos serdo utilizados. BARDIN, 1977, p.98).

Como assinala Bardin (1977), a hipotese pode ser tomada a priori, de modo dedutivo,

podendo ser confirmada ou infirmada, de acordo com os objetivos da pesquisa. Partindo dessa

° A sigla CRES, no decorrer da dissertacdo, sera acionada para fazer referéncia conjunta as trés edigbes da
Conferéncia Regional de Educacdo Superior (1996; 2008, 2018)
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concepcdo, a hipdtese é de que os documentos finais, retirados da |11 Conferéncia de Cdrdoba
(2018), confirmam que a democratizacdo do ensino superior dialoga com a perspectiva
decolonial do ensino superior. Dessa forma, para discorrer sobre a hipotese apreendida aqui, 0
objetivo geral desta pesquisa constituiu-se em analisar os documentos finais da referida
conferéncia para responder como a perspectiva decolonial aparece nesses documentos e como
tem sido discutido no sistema de ensino superior brasileiro.

As duas primeiras edicdes da CRES, a saber, a primeira | Conferéncia Regional de
Educacdo Superior realizada 1996, em Havana — Cuba e a segunda realizada em 2008, em
Cartagena — Colémbia, serdo discutidas e recuperadas aqui, também com propoésito de
localizar e contextualizar, de maneira geral, a 111 Conferéncia de Cérdoba (2018). Além disso,
elencar os legados deixados por essas e as discussdes e propostas levantadas que
influenciaram, ou, também foram discutidas na edicdo de 2018.

Serd descrito brevemente os contextos politicos e historicos que acompanham,
envolvem e justificam a existéncia dessa Conferéncia, bem como as contribuicdes e avancos
que essa tenha produzido no ensino superior da regido durante essas duas décadas. Esses
contextos serdo trazidos aqui em todo tempo, para recuperar o sentido historico que essa
organizacdo possui. Demarcar esses pontos é relevante para apreender e apresentar 0S
objetivos e o objeto central da Il Conferéncia Regional de Educacdo Superior para América
Latina e Caribe, realizada em Cérdoba — Argentina em junho de 2018.

O presente capitulo encerra apresentando os resultados da Il Conferéncia Regional de
Educacdo Superior (2018) — Declaracdo Final e o Plano de Ac¢Bes CRES 2018-2028 — para 0
ensino superior na América Latina, que serdo analisados sobre oOtica da decolonialidade na
perspectiva racial. A declaracdo e o Plano orientam politicamente o ensino superior e criam
interlocucbes entre as instituicbes de educagdo superior, governos e 0rganismos
internacionais. Ambos giram entorno de sete eixos tematicos, que possuem objetivos, metas,
estratéegias e recomendacdes especificas e reafirmam o ideal de um ensino superior
democratico como bem publico e direito humano social universal.

A analise evidenciara a perspectiva decolonial para os grupos racialmente codificados
na Modernidade/Colonialidade a partir dos dois documentos citados. Dessa forma foi
detalhado e sobrelevado nos documentos apenas um dos sete eixos, sendo ele: “Educacéo
Superior, Diversidade Cultural e Interculturalidade na América Latina”, que entre o0s sete
eixos é onde se encontra profundamente o debate sobre inclusdo e acesso dos grupos
socialmente discriminados como os afrodiasporicos. Ainda que tenha sido privilegiado uma
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concepgdo intercultural nas discussbes do eixo € possivel sublinhar uma perspectiva
decolonial nos apontamentos de incluséo e acesso.

Sem perder de vista que esta pesquisa se trata de uma pesquisa documental, que utiliza
as técnicas de analise de conteudo de Bardin (1977), é preciso, antes de aprofundar no
surgimento e significado da CRES para regido e nas analises dos documentos encontrados e
selecionados, recuperar sucintamente o que seria uma Conferéncia e quais sdo 0s papeis e
objetivos dessas. Além disso, mostrar como essas passaram configurar um destaque no

cenario mundial para resolucdo de conflitos.

1.1 As Conferéncias Internacionais organizadas pela Organizacdo das Nagdes Unidas
para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO)

Partindo de um pressuposto filosofico, ou até mesmo histérico, a ideia e concepcao de
Conferéncia, de unido entre paises, federacdes e povos, com vista a intervir sobre
divergéncias entre esses, pode ser concebida com uma ideia que nasce juntamente com a
modernidade. A obra de Kant (1795) A paz perpetua é um exemplo disso, nela Kant sugere
uma organizagdo entre nagOes para atenuar conflitos e evitar a guerra. Para Zingano (2011)
estd nessa obra o esqueleto que aponta para a criacdo da ONU.

Sem ater nas variantes e implicacbes que envolvem as inumeras concep¢des
filosoficas da ideia de organismos internacionais e Conferéncias, por hora também deixando
de lado suas relagdes com a modernidade, é importante apresentar esse fundamento filosofico,
pois ele nos ajuda a pensar o sentido que as Conferéncias internacionais possuem atualmente,
sobretudo a partir do século XX, com a criagdo da ONU e da UNESCO, ap6s o fim da
segunda grande Guerra Mundial e do barbarismo e ferocidade do Holocausto.

As Conferéncias, desde entdo, passam a desempenhar um papel intervencionista, como
mediadora dos conflitos mundiais. Isso fica ainda mais evidente nas Gltimas duas décadas do
século passado, em que inumeros conflitos permeavam e ameacavam a paz mundial. Os
impasses relacionados as questdes econdmicas, educacionais, de paz, de género, e de certa
forma de raca, comecaram a sensibilizar ainda mais os animos mundiais.

Foi efetivamente nos primeiros anos da década de 1990, sobretudo ap6s a queda do
muro de Berlim, em 1989, que os &nimos do mundo foram acentuados, e as demandas e
exigéncias entorno dos direitos humanos, racismo, género e desigualdades comecaram a

permear algumas agendas, 0 que provocou as Organizagdes das Nacgdes Unidas a assumirem
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uma funcdo crucial entorno desses temas, convocando entdo inimeras Conferéncias e foruns
mundiais, enfatizando os debates entorno do racismo, direitos humanos e desigualdades.

O inicio dos anos 90 avultou inimeros debates, pois o fim do mundo bifurcado nao
resultou como se esperava, em um mundo justo, Gnico e igualitario. Ao contrario, produziu
em alguns paises 0 aumento das dicotomias sociais, sobretudo no Brasil e nos demais paises
latino-americanos. E nesse cenario, de um mundo antinémico, profundamente paradoxal, em
que a ideia de globalizacdo anima a esperanca mundial entorno de um mundo melhor, ao
mesmo passo que dissimulam e enraizam os abismos sociais, politicos e econdmicos entre 0s
individuos racialmente codificados, e paises colonizadores e colonizados, que as conferéncias
internacionais ganham destaques.

As conferéncias inicialmente surgem como instrumento politico romantizados, que
apontam para resolucdo de problemas através de consensos politicos e econémicos entre 0s
estados. Bardo (1999) entende que na década de 90 o mundo experimentou uma nova era, na
qual acreditava-se que somente os consensos poderiam responder os conflitos mundiais. “No
entanto, sabemos que essas problematicas sdo resultado das crescentes desigualdades
impostas pelo modelo politico e sua orientacdo econémica, ou, seja 0 modo de producdo
capitalista” (BARAO, 1999, p.90). Além disso, esses problemas possuem ainda raizes que
precedem o capital, como o longo periodo de trafico humano entre o século XVI e XVII, e 0
recente periodo colonial da Africa e América Latina, logo ndo serdo resolvidos por simples

consensos. Como Quijano afirma:

Com a constituicdo da América (latina), no mesmo momento e no mMesmo
movimento historicos, o emergente poder capitalista torna-se mundial, os seus
centros hegemonicos localizam-se nas zonas situadas sobre o Atlantico — que depois
se identificardo como Europa — e como eixos centrais do seu novo padrdo de
dominagdo estabelecem-se também a colonialidade e a modernidade. Em pouco
tempo, com a América (latina) o capitalismo torna-se mundial, eurocentrado, e a
colonialidade e modernidade instalam-se associadas como eixos constitutivos do seu
especifico padréo de poder até hoje (QUIJANO, 2009, p.74).

Desse modo “a colonialidade em outras palavras, é constitutiva da modernidade — ndo
ha modernidade sem colonialidade.” (MIGNOLO, 2017). Como diz Quijano (2002) (2005)
(2009), o surgimento da Ameérica Latina no cenario mundial esta relacionado simultaneamente
com padrbes de poder, de dominacdo e exploracdo, que se perpetuaram e podem ser bem
sintetizados na expressao Modernidade/Colonialidade, como aponta Walsh (2018) “A
modernidade foi implementada escondendo seu lado mais obscuro que € a colonialidade (...) a
colonialidade e modernidade sao as duas faces da mesma moeda”.

Levando em consideracdo que a concepc¢do de Conferéncia e organizacdo nas nacoes

para resolugdo de conflitos pode ser remontada a partir dos postulados filosoficos da



27

Modernidade. Pode, igualmente, ser considerado também que as conferéncias surgem para —
ou, a0 menos deveriam — buscar respostas para proprias antinomias geradas pela
Modernidade/Colonialidade, como racismo, 0 sexismo, patriarcalismo, desigualdades e
outros.

As Conferéncias Regionais de Educacdo Superior para América Latina e Caribe
(CRES) convocadas pela UNESCO na ultima década do seculo XX, desde sua primeira
edicio tem esse potencial'®. Ela surge no complexo contexto da década de 1990, alguns anos
apos a Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos, em Jontiem — Tailandia e Conferéncia
Mundial de Direitos Humanos, em Viena — Austria. Seu potencial para questionar as
incontestaveis diferencas geradas pela Modernidade/Colonialidade se d& ndo somente pelo
contexto politico em que surge, mas por sua localizacdo inicial. A CRES é uma das primeiras
Conferéncias situada e direcionada ao ensino superior e os problemas do Sul*!,

A CRES surgiu pela primeira vez em Havana — Cuba e 1996, para estudar, discutir e
criar uma agenda para os problemas que afligem a sociedade e o ensino superior latino-
americano. Ainda que todas as suas edi¢Ges desde 1996, em Havana, 2008, em Cartagena das
indias e em Cérdoba 2018, tenham sido convocadas pela UNESCO, como ser4 visto no mapa
abaixo, mirando a Conferéncia Mundial de Educacdo Superior, realizada na sede da UNESCO
em Paris'?. E apesar de sua funcio preparatdria, ambas as edicdes da CRES tém marcado ao
longo de duas décadas o ensino superior latino-americano, suscitando e respondendo vérias

questdes pertinentes a realidade historica, econémica e social da América Latina.

10 As duas primeiras edi¢cGes da CRES serdo apresentadas no proximo tépico deste capitulo.

11 Por “Norte” entendo, neste texto, os paises centrais ou desenvolvidos, quer se encontrem no norte geografico,
quer no sul geografico, como sucede com a Australia e a Nova Zelandia. Por contraposicdo, o Sul é o conjunto
dos paises periféricos e semiperiféricos (SANTOS, 2011, p. 29).

2 A 111 Conferéncia Mundial de Educagio Superior que era prevista para 2019 tem sido adiada inlimeras vezes.
Além disso, pela primeira vez ndo sera realizada na sede da UNESCO em Paris, tendo em vista que, por
algumas questBes e conflitos de interesse, ela esta sendo convocada para Barcelona — Espanha. Alguns
detalhes sobre essa aparecerdo no Gltimo capitulo da dissertacdo, visto que essa informacéo é recente e surgiu
no decorrer desta pesquisa.



Tabela 1 — Conferéncia Regional de Educacdo Superior

CONFERENCIAS

SEDE

ANO

I Conferéncia Regional sobre
Politicas e Estratégias para a
Transformacdo da Educacéo
Superior na América Latina e Caribe

Havana — CUBA

1996

Il Conferéncia Regional de
Educacdo Superior para América
Latina e Caribe

Cartagena das Indias — COLOMBIA

2008

111 Conferéncia Regional de
Educacéo Superior para América
Latina e Caribe

Cdrdoba — ARGENTINA

2018

Fonte: Elaboracédo do préprio (CARVALHO, 2019)

Mapa das rotas da CRES — SUL — SUL/ NORTE-SUL

ICRES - Havana 1996

II CRES - Cartagena 2008
III CRES - Cordoba 2018
CMES - Paris (1998 - 2009)

Fonte: Elaboragdo do proprio autor (CARVALHO, 2019)
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A primeira edi¢do da CRES, em Havana — Cuba (1996), teve como objetivo principal

garantir um ensino superior democratico e integrado em um momento de profundas

contradicOes para esse campo, por parte de alguns organismos internacionais. Além disso,

tinha também certa urgéncia em responder o acelerado aprofundamento das desigualdades

sociais na regido durante o final do século XX, com seu engajamento.

A | Conferéncia de Havana (1996) influenciou, ndo somente as demais Conferéncias

regionais ao redor do globo convocadas pela UNESCO, como também foi preponderante em

muitos assuntos levantados durante a | Conferéncia Mundial de Educacdo Superior (CMES)
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de Paris em 1998, sobretudo no que diz respeito a qualidade e pertinéncia. Com isso, uma das
principais conquistas dessa primeira edicdo foi ter passado pautas contrrias as ambicdes
globais mercadoldgicas que vinham predominando na década de 90.

Ha algumas criticas com relacdo aos ideais e funcdes romantizadas que sustentam
aparecimento das Conferéncias nos anos 90, como se o papel dessas fosse apenas construir
consensos a hiveis econdémicos, deixando de lado as relagBes de poder entre os agentes
participantes, os interesses dos Estados presentes e os interesses econdémicos e politicos dos
organismos internacionais, como a UNESCO, Banco Mundial (BM) e Fundo Monetario
Internacional (FMI). Essas organizacgdes influenciam diretamente a criagdo, o andamento e,
principalmente, os resultados das Conferéncias. Por isso, | Conferéncia de Havana (1996)
merece seu destaque, por se colocar contrario em alguns pontos a influéncia desses.

A Il Conferéncia Regional de Educacdo Superior para América Latina e Caribe,
realizada em 2008, em Cartagena das indias — Colémbia, traz consigo os paradoxos desse
momento, pois a0 mesmo passo em que animada pela esperanca que o século XXI trouxe
inicialmente, no ponto de vista humanista, critico e democratico, refletia também as marcas,
as contradi¢cbes e o aprofundamento das demandas neoliberais do mercado para a educacéo,
defendidas por muitos organismos internacionais.

A 1l Conferéncia de Cartagena (2008) reforcou os principios posto em Havana (1996)
e trouxe um desafio ainda maior, no que diz respeito a integracdo do ensino superior latino-
americano e das demandas por acesso, inclusdo, baseadas na diversidade. 1sso posto, cabe
ressaltar que é em Cartagena (2008) que a “Educagdo Superior, Diversidade Cultural e
Interculturalidade” comega a ganhar destaque e ter um olhar especifico. Os afrodidsporicos,
indigenas, mulheres e outros grupos discriminados na sociedade, em decorréncia de suas
problemaéticas, comecam a fazer parte das reflexdes que envolvem a Conferéncia.

Cartagena (2008) teve como uma das suas principais conquistas colocarem em seus
documentos, de forma aberta as reivindicacfes dos povos oprimidos do continente latino-
americano, e defender o ideal de uma educacédo sustentavel, democratica, com equidade nas
formas de acesso. No entanto, nem todas as reivindicagOes e ideais foram devidamente
atendidos, o que deixou inumeras interrogacdes a serem respondidas e rediscutidas na
proxima conferéncia, que seria em Cordoba (2018), dez anos depois.

A 11l Conferéncia Regional de Educacdo Superior para América Latina e Caribe de
Cordoba — Argentina (2018), em virtude das questdes deixadas em aberto desde Cartagena
(2008), a Declaracdo Final e o Plano de Ac¢tes CRES 2018-2028 que resultaram da 11l

Conferéncia de Cordoba (2018), permaneceram com muitos pontos em comum com a edi¢do
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de Cartagena (2008). Ao analisar esses documentos, isto fica ainda mais evidente, como sera
apresentado no decorrer deste capitulo.

Tanto a Declaracdo Final e o Plano de Acbes CRES 2018-2028 constituem o0s
principais documentos analisados nesta pesquisa. Ambos sdo resultantes das discussdes
tecidas na Il Conferéncia Regional de Educacdo Superior, realizada em 2018 na cidade de
Cordoba, e tem por fungdo orientar e sistematizar politicamente as demandas, metas, objetivos
e estratégias a serem adotadas por Estados, governos e universidades do continente latino-
americano da presente década até 2028. Esses documentos sdo, na verdade, uma amalgama
das diferentes vozes que participaram da conferéncia e uma sintese propositiva de todos 0s
trabalhos e estudos que ocorreram antes e durante a conferéncia.

A Declaracdo Final, que é o primeiro documento geral aprovado no ultimo dia da
Conferéncia, organizado entorno de 23 paginas, que constam os principios declarativos, em
que se encontra o que ficou decido em Cdérdoba (2018). Em seguida, sdo apresentados os sete
eixos tematicos, que estruturam os grupos de trabalhos (GT) durante a Conferéncia, e suas
respectivas declaracdes e direcionamentos. Por fim, a Declaracdo Final traz a Carta Ruiicay,
gue € uma carta das universidades e instituicdes de educacdo dos povos indigenas apresentada
na assembleia da I1l Conferéncia Regional de Educacdo Superior, celebrada na universidade
Nacional de Cérdoba, no dia 14 do més de junho de 2018.

Apos a Il Conferéncia Regional de Educagdo Superior em Cordoba (2018), com base
nos postulados da Declaracdo Final, foi elaborado o Plano de A¢bes CRES 2018-2028, com
pouco mais de 100 péaginas, estruturado da seguinte forma: Agradecimentos; Introducao;
Preliminares; Contextos; Principios; Areas Estratégicas; Orientages. As areas estratégicas
sdo baseadas em seis pilares, sdo eles: reconhecimento; qualidade; institucionalizacéo e gestéo
da internacionalizacdo; cobertura e articulacdo; Formacdo Docente; Desenvolvimento
Sustentavel. Respaldado nessas premissas estratégicas, o Plano aponta as orientagdes para 0s
sete eixos tematicos que definem a Conferéncia.

Inicialmente, sdo reafirmados os principios declarativos de cada eixo e, em seguida, €
abordado, separadamente, cada um dos sete eixos definindo seus objetivos e, entre seus
objetivos, sdo criadas metas e estratégias, de acordo com esses mesmo objetivos e
recomendacdes, para governos e universidades.

Tanto na Declaracdo Final, como no Plano de Ac¢0es, sdo privilegiados para analise o
eixo que trata do acesso e inclusdo no ensino superior, com principio da diversidade,
respeitando as reivindicagdes historicas dos afrodiasporicos. Destarte, trés eixos dialogam

com os propoésitos dessa dissertacdo, mas a cerne da anélise dos documentos se dara sobre 0s
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conteudos do eixo “Educagdo superior, Diversidade cultural e Interculturalidade na América
Latina”.

A partir das palavras-chave: inclusdo, acesso e diversidade, manejando as técnicas de
analise de conteudo de Bardin (1977), sera posto para analise o eixo supracitado, em que sera
destacada a perspectiva decolonial direcionada aos problemas histéricos e educacionais dos
afrodiasporicos. Porém, para melhor compreensdo e relevancia desse eixo, para 0s objetivos
desta dissertacédo, cabe aprofundar como ele surge nas agendas da CRES.

Portanto, é preciso apresentar, de maneira mais objetiva, o que a Conferéncia Regional
de Educacéo Superior para América Latina e Caribe, em todas suas edi¢des, vem discutindo e
pleiteando para o ensino superior, na regido, ao longo de duas décadas. Além disso,
aprofundar como surge esse eixo tematico e o que objetivamente ele aborda. Sendo assim, o
préximo tépico discorrera sobre as duas conferéncias anteriores a Il Conferéncia de Cérdoba

(2018), ou seja, a | Conferéncia de Havana (1996) e a Il Conferéncia de Cartagena (2008).

1.2. De Havana a Cartagena (1996-2008)

A Conferéncia Regional de Educacdo Superior para América Latina e Caribe ja
atravessou duas décadas — de 1996 até 2018 — e vem construindo um importante legado para
esse nivel de ensino no continente latino-americano e para o globo, tendo em vista que essas
sdo conferéncias bases, preparatérias para a Conferéncia Mundial de Educacdo Superior,
edicOes de 1998 e 2009, ambas realizadas em Paris — Franga, na sede da UNESCO, e,
possivelmente a de 2021. Tanto a primeira Conferéncia em Havana, 1996, quanto a segunda
em Cartagena das indias, 2008, chama atencdo por defender, mesmo em contextos politicos e
econdmicos adversos, um ensino superior publico, gratuito e de direito de todos.

Por conta disso, cabe nesse momento ressaltar o histérico dessas duas edi¢des que
antecedem a Il Conferéncia de Cérdoba (2018) e analisar quais foram objetivos, resultados e
legados de cada uma dessas para 0 ensino superior da regido. Assim, é preciso que questdes
sejam respondidas, como: O que significaram a | Conferéncia de Havana (1996) e a Il
Conferéncia de Cartagena (2008) para regido? Quais legados dessas para Il Conferéncia de
Cordoba (2018)? O que ainda precisa ser respondido?

E relevante responder essas indagacdes e analisar os contextos politicos e os resultados
dessas duas conferéncias anteriores a 1l Conferéncia Regional de Educagdo Superior (2018).
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Tendo em vista que retomar esses antecedentes possibilitarda uma compreensdo mais
abrangente do significado geral dessas conferéncias para o ensino superior do continente

latino-americano e um entendimento mais profundo de sua ultima edi¢do em 2018.

1.2.1. | Conferéncia Regional de Havana (1996)

A cidade de Havana, capital da ilha caribenha — Cuba foi a primeira sede da
Conferéncia Regional de Educacdo superior, ou, “Conferéncia Regional sobre Politicas e
Estratégias para a Transformacdo da Educacdo Superior na América Latina e Caribe”, como
fora inicialmente chamada, contando com pouco mais de 700 participantes delegados e 26
paises diferentes.

Para muitos, a localizacdo da primeira sede pode ser irrelevante, mas sem duvidas,
gquem ndo considera essa questdo certamente ndao se atenta ao cenario mundial da década de
90 e ao fato de que, em 1996, havia apenas sete anos da queda do muro de Berlim e Cuba
ainda representava, para o globo e os interesses norte-americanos, uma oposicao politica e
ideologica representada pela iconica figura do entdo presidente da ilha, Fidel Castro que
governou de 1976 a 2008.

Com a oposicdo que Cuba e seu entdo presidente ofereciam aos interesses econdmicos
neoliberais e com a queda do bloco socialista houve um isolamento da ilha diante das
demandas globais e algumas medidas de congelamento. Essa situacdo e as sanc¢des politico-
econbmicas voltadas para Cuba provocou uma aproximacdo entre o governo Cubano e 0s
organismos internacionais como UNESCO e UNICEF, medida estratégica para se organizar e
posicionar contra as pressdes politicas que vinham sendo postas.

Cuba, assim como outros paises do extinto bloco socialista possuia um significativo
avanco no campo educacional, especificamente na educagéo basica. Dessa forma mesmo com
medidas internacionais contrarias € com apoio das organizagdes supracitadas o governo
cubano criou um programa direcionado a educagdo chamado: “Educa tu Hijo” (Eduque seu
filho)*® que possui bons resultados, mesmo comparado a paises desenvolvidos. Mesmo com
pontos importantes em relacdo a educacdo, fato que sem ddvidas chamou a atencdo da até

entdo CRESALC para fazer da ilha sede da primeira CRES (1996), o contexto mundial e

130 Programa “Educa tu Hijo” foi criado em 1992 em parceira com o governo cubano e diversos profissionais
da educacdo. Embora néo institucional, o Programa singular no continente latino-americano objetiva garantir o
direito a educacdo para criancas de 0 a 6 anos, que ndo possuem acesso a instituicbes pré-escolares. O projeto
contribui enormemente para erradicacdo do analfabetismo.
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latino-americano especificamente ndo expirava as melhores condicbes politicas, sociais e
econdmicas.

A conferéncia regional de Havana (1996) surge nesse contexto, de recente fim do
mundo bifurcado, avanco da globalizacdo e aumento da pobreza e da exclusdo social no
continente latino-americano. A presenca de uma agenda neoliberal, que reduzia os
investimentos na educacdo até os anos 80, vinha sendo sensivelmente revista no continente, o
campo da educacéo voltava ter centralidade nos debates mundiais e locais. Além disso, havia
um crescente numero de universidade e necessidade de transformacdo dessas, mas as politicas
neoliberais predominavam e apontavam que o investimento deveria ser direcionado a
educacao basica.

Na realidade, o que se assistiu nas Ultimas décadas do século XX, principalmente no
Brasil, foi o desmantelamento das universidades pablicas em prol das privadas, por influéncia
do setor privado no setor publico e, por fim, a supressdo da ideia de uma universidade
humanistica. Realmente, a sede e momento politico da | Conferéncia de Havana (1996) séo
sintomaticos para dimensionar a grandeza e a proeminéncia que a conferéncia desde ja se
propunha. Em razdo disso, considerando o contexto apontado, “la transformacion de la
educaciéon superior por su falta de financiamiento, calidad y pertinencia, entre otros
problemas, la CRES1996 despertd grandes expectativas”. Berheim e Segrera (2018)

Coordenada pela entdo CRESALC e precedido por conferéncias nacionais e sub-
regionais, a | Conferéncia de Havana (1996) foi escolhida para sede da primeira das
conferéncias regionais preparatorias para CMES 1998. Isso se deu porque a UNESCO,
visando & construcdo da conferéncia mundial, criou um Grupo Consultivo Internacional de
Educacdo Superior, que teve uma adesédo significativa de representantes da América Latina.
Além disso, Rodrigues Dias (2018) ressalta a relevancia do continente latino-americano nos
anos 90, pela existéncia de uma solida instituicdo que refletia sobre o ensino superior na
regio, como o proprio Centro Regional para o Ensino Superior — CRESALC localizado em
Caracas. E, por ultimo e ndo menos relevante, o fato de que Cuba, naquela ocasido, estava a
frente, pois ja havia transformado suas universidades sobre a égide da equidade social.

Esses fatores chamaram atengdo da Divisdo de Ensino Superior da UNESCO, que
optaram por comecar as reunides preparativas na América Latina. A CRESALC anos antes da
I Conferéncia de Havana (1996), ja vinha estudando e discutindo os problemas enfrentados

14 Centro Regional para o Ensino Superior da América Latina e Caribe (CRESALC), viria em 1998, dois anos
depois de Havana, ser renomeada para Instituto Internacional para a Educacdo Superior na América Latina e
no Caribe (IESALC), que desde entdo vem sendo apoiadora e organizadora da CRES.



34

pelo ensino superior latino-americano. As reflexdes dessa organizacdo de outros tedricos do
campo resultaram no “Seminario Internacional sobre Reflexdes Internacionais sobre as Novas
Funcgdes do Ensino Superior - o caso da América Latina”, que gerou uma agenda para regido,
onde as persisténcias das desigualdades e diferencas que marca o continente latino-americano

foram devidamente questionadas.

Sob o impacto da crise global que afeta os paises da América Latina e do Caribe, as
limitagdes e caréncias da regido, considerada como um todo, foram acentuadas
drasticamente. Aos fatores seculares adversos ao desenvolvimento, agregam-se
novos fatores derivados da aplicacdo de programas de ajuste econémico, revelando-
se, em toda a regido, a persisténcia e a expansao de desigualdades sociais profundas,
expressas nos.

contrastes exacerbados entre o empobrecimento critico de uma grande maioria da
populacdo e a concentracdo da riqueza em grupos minoritarios. Apesar dos esforgos
dos estados, governos e setores da populacdo para superar essas assimetrias na
regido, agora € mais necessario do que antes reduzir a incerteza que tal situagdo
coloca. “As questdes de maior preocupagdo para a regido nesta década sdo, entre
outros: a eliminacdo da pobreza critica, a consolidagdo dos sistemas democraticos, a
estabilidade econémica e social, a formacéo de recursos humanos com equidade,
producédo e conservacdo. do meio ambiente e dos recursos naturais, o0 acesso real e
oportuno ao conhecimento cientifico e tecnoldgico, o crescimento demografico e,
em particular, o processo de urbanizagdo acelerada (SEMINARIO
INTERNACIONAL SOBRE REFLEXOES INTERNACIONAIS SOBRE AS
NOVAS FUN(;C)ES DO ENSINO SUPERIOR, 1991, apud RODRIGUES DIAS,
2018, p. 34).

Havana (1996) foi, de certo ponto de vista, uma conferéncia importante para o
continente latino-americano, para Bernheim e Segrera (2018), a | Conferéncia de Havana
(1996) “representd un punto de inflexion, un hito en el desarrollo de la educacion superior
latinoamericana y alcanzo sus objetivos fundamentales”. Ela retomou a centralidade do ensino
superior no debate sobre educacdo, o que ocasionou no fato de que muitos paises latinos-
americanos se atentaram para o papel da universidade no desenvolvimento da regido. Com
isso, a primeira conferéncia de Havana (1996) produziu dois documentos finais resultantes
dos debates que permearam seu desenvolvimento, a “Declarag@o sobre educacao superior para
América Latina e Caribe” e uma cartilha norteadora para elaborar um Plano de Agdes.

A Declaracdo Final da | Conferéncia Havana (1996) pontuou questfes fulcrais para o
desenvolvimento do ensino superior, levando em consideracdo o papel da universidade a
partir da virada do século. Segundo Rodrigues Dias (2018) “A Conferéncia de Havana
defendeu uma utopia” e deve ser reconhecida por isso. Muitas universidades, até mesmo a
nivel internacional, absorveram direta ou indiretamente os principios retirados de Havana
(1996), por exemplo, a “Universidad Nacional del Noroeste de la Provincia de Buenos Aires
(UNOBA) foi organizada de maneira a responder as propostas da CMES de 1998, o que
implicava também um ajustamento a conferéncia de Havana” (RODRIGUES DIAS, 2018).
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la CRES1996 reiter6 que “la educaciéon general, y la superior en particular, son
instrumentos esenciales para enfrentar exitosamente los desafios del mundo
moderno y para formar ciudadanos capaces de construir una sociedad mas justa y
abierta, basada en la solidaridad, el respeto de los derechos humanos y el uso
compartido del conocimiento y la informacion” (BERNHEIM; SEGRERA, p.81).

Mesmo com larga influéncia da | Conferéncia de Havana (1996) na regido e nas
politicas desenvolvidas nas universidades, Berheim e Segrera (2018) consideram que nao se
pode afirmar que as recomendacdes foram assumidas na integra por toda regido. Embora em
alguma medida tenha conseguido contrapor os organismos Internacionais, alguns dos acordos
continuaram em paralelo com Banco Mundial, sendo assim, ainda segundo Berheim e Segrera
(2018): “las “reformas” de las décadas posteriores a dicha Conferéncia, son principalmente
contrarreformas y no la reforma necesaria de la universidad nacional publica”, sendo assim,
muitos dos problemas centrais do ensino superior persistiram.

Como Santos (2017) observou, 0 ensino superior € um campo que esta em uma relacao
de poder com outro campo e isso afeta as politicas implementadas pelos estados. Os agentes
que compde o campo do ensino superior adotam a politica do consentimento, diante das
recomendacdes do BM. O BM, na realidade, ndo impde suas agendas, mas opera por meio de
“intervengdes consentidas”, como por exemplo, o caso da relagdo do Brasil com o Banco
Mundial, “houve intelectuais brasileiros que viabilizaram as atua¢des de OI no territorio
nacional e que trouxeram temaéticas para o campo da educacdo superior, influenciando o
quadro legislativo e as politicas da area” (SANTOS, 2017, p.112)%.

Tratando-se de América Latina, os problemas que persistem e geram estorvos no
desenvolvimento de politicas para transformar a universidade e nos resultados das
conferéncias nao sdo apenas resultados dessas “intervencdes consentidas” entre o campo do
ensino superior e as Ol. Qualquer estudo, forum, e conferéncia que pretende abordar e discutir
o0s problemas inerentes desse continente deve considerar o processo histérico e analisar, ndo
somente a partir da questdo econdmica ou das interferéncias do FMI e BM. Anibal Quijano

discute sobre esse processo histdrico, de suas producgdes e implicacoes.

A producdo histérica da América Latina comegca com a destruicdo de todo um
mundo historico, provavelmente a maior destruicdo sociocultural e demografica da
histéria que chegou a nosso conhecimento. Este é um dado conhecido por todos,
obviamente. Mas raras vezes, se alguma, pode ser encontrado como elemento ativo

15 No Brasil, no governo de Fernando Henrique Cardoso, o Ministério da Educacéo, através do Programa de
Recuperacdo e Ampliacdo dos Meios Fisicos das InstituicGes de Ensino Superior e em parceria com Banco
Nacional de Desenvolvimento Econdmico (BNDES), viabilizou uma linha de financiamento de cerca de R$
750 milhdes para instituicGes de ensino superior, com recursos provenientes de empréstimo do Banco
Mundial. Estes recursos foram em grande parte canalizados para universidades privadas. Desde 1999, o
BNDES emprestou R$ 310 milhdes as universidades privadas e apenas R$ 33 milhdes as universidades
plblicas (UNIVERSIANET.COM E COMUNICACAO PESSOAL DE PAULINO MOTTER apud SOUSA
SANTOS, 2011, p.33).
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na formulacdo das perspectivas que concorrem ou confluem no debate latino-
americano pela producdo de nosso proprio sentido historico (QUIJANO, 2005,
p.16a).

Nesse ponto, pode ser observado que a I Conferéncia de Havana (1996), ndo somente
adotou a politica do consentimento com alguns eixos do BM, como também ndo tocou
diretamente no ponto de criar uma perspectiva que insere nas discussdes acerca do continente
uma proposta decolonial, ou seja, do nosso préprio sentido histérico. A final, de determinado
angulo, “estos procesos, de una manera u otra, fueron el resultado de compromisos politicos,
no pudieron llevar a cabo una transformacion de la ES de la magnitud en que lo logré la
revolucion cubana en sus primeros afios” (BERNHEIM; SEGRERA, 2018, p.73).

Apesar das limitacdes levantadas, sobretudo no eixo do pensamento decolonial, a |
Conferéncia de Havana (1996) deu a linha discursiva para outras conferéncias regionais que
antecederam a CMES de 1998. Além disso, trouxe para o cenario politico latino-americano, e
para 0 &mago do ensino superior, a discussdo do acesso que permeia reivindicacfes histdricas

de diversos povos subalternizados.

La Declaracion de la CRES-1996 destact que el desarrollo humano, la democracia y
la paz son valores inseparables hacia los que deben propender los programas de
educacién superior, a través de tres objetivos: la extensién del acceso a la
educacion superior, sin discriminacion alguna, asi como la expansién de la
permanencia en el sistema y de las posibilidades de éxito; el mejoramiento de su
gestion y el fortalecimiento de los vinculos con el trabajo; mientras contribuyen, al
mismo tiempo, a la construccion de la paz y promueven el desarrollo basado en la
justicia, la equidad, la solidaridad y la libertad (BERNHEIM; SEGRERA, 2018,
p.87, grifo nosso).

A | Conferéncia de Havana (1996) marca um ponto fundamental para o ensino
superior latino-americano. E a partir dela que a ideia de integracio das universidades e a
concepcao de ensino superior como bem publico social e direito universal passa a ser um dos
principios norteadores de todas as edi¢Ges posteriores, Cartagena (2008) e Cordoba (2018). A
despeito das criticas expostas e o fato de nem todas as suas recomendacg6es terem se tornado
politica de estados nos paises participantes, a I Conferéncia de Havana (1996) deixa esses
importantes legados supracitados para o ensino superior da regido e ainda numerosos
guestionamentos, com a expectativa de que fossem respondidos na Il Conferéncia de

Cartagena (2008):

Cuando a veces sentimos cierta frustracion al ver que muchos de los postulados de la
CRES-1996 y luego de la CRES-2008 — y de las Conferencias Mundiales de
Educacion Superior de UNESCO de 1998 y 2009 — no siempre se han convertido en
politicas de Estado en las naciones de América Latina y el Caribe, no podemos
perder de vista que las universidades y las IES en general, estan influidas y
condicionadas por las politicas del Estado-Nacion y por las tendencias globales
del sistema-mundo capitalista. Parece ser que estas influencias sobre la
Universidad son mucho mas poderosas que la Agenda UNESCO y que los cambios
y transformaciones que pueden producir las IES dentro de ellas mismas y en la



37

sociedad donde radican. Tal vez por esto se produce la mencionada frustracion, al
ver que los impactos de las politicas con ansias transformadoras de la CRES-1996, y
de las mencionadas Conferencias de UNESCO, son de poca intensidad. Esto nos
lleva a preguntarnos: Es posible una transformacion profunda de la Universidad
sin transformar previamente la sociedad? (BERNHEIM; SEGRERA, 2018, p. 88,
grifo nosso).

Os efeitos da colonialidade alcancam toda estrutura da sociedade, instituicdes e povos,
e a | Conferéncia de Havana (1996) foi um exemplo disso. Ndo atoa os intelectuais do grupo
Modernidade/Colonialidade, Quijano (2005a; 2009); Walsh (2018); Lander (2005); Grosfogel
(2016; 2018); Maldonado-Torres (2018), consideram trés dimensbes da colonialidade: a do
poder, do ser e do saber. Dessarte, as universidades latino-americanas nao escapam dos efeitos
dessas dimensdes da colonialidade, até pelo fato de que, maiormente no Brasil, “a condi¢do de
criagdo mesma das nossas universidades foi colonizada, nossa elite branca trouxe uma elite
académica europeia branca para fundar uma universidade estritamente nos moldes das
universidades ocidentais modernas” (CARVALHO, 2018, p.84).

E imperativo para a transformacdo da universidade, a transformacdo, também, da
sociedade. Com efeito, a Il Conferéncia de Cartagena (2008) teve um éarduo trabalho para
garantir o que foi conquistado, acordado e responder aquilo que ndo pode ser respondido pela
I Conferéncia de Havana (1996). Em sintese, Cartagena (2008) ocorreu em um contexto
totalmente distinto de Havana (1996), diante das transformacgfes e dindmicas da virada do
século, além de dar seguimento ao que foi formulado anteriormente, necessitava produzir um
novo paradigma e perspectiva que dessem conta de garantir transformacdes, tanto na

sociedade, quanto no amago do campo do ensino superior.

1.2.2. 1l Conferéncia Regional de Cartagena (2008)

Pouco mais de dez anos separam a | Conferéncia Regional de Havana (1996) e a 1l
Conferéncia de Cartagena (2008) e exatamente dez anos a separa da CMES de 1998. A I
Conferéncia de Cartagena (2008) ocorre em um contexto distinto de sua edi¢do anterior, em
1996, tendo em vista que havia muitas expectativas com relacdo a virada do século e suas
dindmicas. Ja a edicdo de Cartagena (2008) ocorre na primeira década do século XXI, tendo
que lidar com um novo padrdo econdmico, novas exigéncias e demandas politicas.

A Il Conferéncia de Cartagena (2008), além de responder os questionamentos
deixados pela | Conferéncia Regional Educacdo Superior de Havana de (1996) e da

Conferéncia Mundial de Educacdo Superior (1998), precisava enfatizar as conquistas e
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propostas dessas, e produzir novas respostas e saidas as novas demandas do século XXI. E
certo que na primeira década do século XXI o ensino superior do continente latino-americano
ja havia obtido iniUmeros avancos, em relacdo a algumas recomendacfes da Conferéncia de
Havana (1996) e de outras conferéncias mundiais.

As formas de acesso no ensino superior com vista a equidade foi uma das exigéncias
atendidas pelo ensino superior da regido. Em 2008 inUmeras universidades na América Latina
haviam criado politicas para ampliar 0 acesso e a equidade no ensino superior. O Brasil € um
desses paises, tendo participado e apoiado ativamente a 1l conferéncia de Cartagena (2008) 6.
No que diz respeito ao acesso e ao reconhecimento da diversidade, o Brasil deu passos
importantes desde o final do século XX.

Muitas universidades brasileiras, por exemplo, adotaram, nesse momento, o sistema de
reserva de vagas para negros e pessoas de vulnerabilidade social. A Universidade do Estado
do Rio de Janeiro e a Universidade de Brasilial’ sdo algumas dessas, que através de Leis
estaduais foram pioneiras na ampliagcdo do acesso ao ensino superior no Brasil. Logo, ainda
que tenha ocorrido de modo isolado e a contragosto da comunidade académica e sem uma
correspondéncia direta com | Conferéncia de Havana (1996), ndo pode deixar de ser
considerado um avanco e um exemplo no debate da equidade e ampliacdo do acesso ao ensino
superior.

Outras conferéncias como a Il Conferéncia Mundial contra o Racismo, Xenofobia e
Intolerancia correlata, realizada em 2001, na cidade de Durban, na Africa do Sul, tiveram sua
importancia no inicio do novo milénio para o debate da ampliacdo do acesso e inclusdo no
ensino superior, refletindo no sistema de ensino brasileiro. Afinal, assim como na Il
Conferéncia de Cartagena (2008), o Brasil teve uma singular participacdo na chamada

conferéncia de Durban, muito em conta do arduo trabalho e preparo do movimento negro. O

16 A ANDIFES — Associacdo Nacional dos Dirigentes das Instituicdes Federais de Ensino Superior - ABRUEM —
Associacdao Brasileira dos Reitores das Universidades Estaduais e Municipais - CRUB — Conselho de Reitores
das Universidades Brasileiras formam uma parte dos organismos presente na conferéncia. A CRES 2008,
contou ainda com o apoio do Ministério da Educacéo do Brasil, na figura do entdo ministro Fernando Haddad.

17 Em 2000, a Assembleia Legislativa do Estado do Rio de Janeiro (Alerj) aprovou a Lei n° 3.524/2000, que
introduziu modificagBes nos critérios de acesso as universidades estaduais fluminenses e reservou 50% das
vagas para estudantes egressos de escolas publicas. Em 2001, a Alerj aprovou a Lei n° 3.708/2001, que
destinava 40% de vagas para candidatos autodeclarados negros e pardos. J& no ano de 2003, essas leis foram
modificadas e substituidas pela Lei n® 4.151/2003. A legislacdo para a reserva de vagas compreende ainda as
leis n® 5.074/2007 e n° 5.346/2008 (retirado do site oficial da UERJ) Ha 15 anos, a UnB tornou-se a primeira
universidade federal a adotar cotas raciais em seus processos seletivos de ingresso na graduacdo. Aprovado no
Conselho de Ensino, Pesquisa e Extensdo (CEPE) no dia 6 de junho de 2003, o Plano de Metas para Integracéo
Social, Etnica e Racial estabelecia que 20% das vagas do vestibular seriam destinadas a candidatos negros,
além de prever a disponibilizacdo de vagas para indigenas de acordo com demanda especifica (Site oficial da
UNB).
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Brasil carregava desde o final do decénio de 90 uma grande expectativa com relacdo a
Durban, com esperanca de que essa poderia responder algumas demandas locais, sobretudo

dos afro-brasileiros.

Apds a queda do muro de Berlim, as Conferéncias Mundiais convocadas pelas
NacBes Unidas tornaram-se espagos importantes no processo de reorganizacdo do
mundo e vem se constituindo em féruns de elaboracdo de diretrizes para politicas
pUblicas. Como vimos reiterando em outros artigos, ao longo dos anos 1990, as
vérias Conferéncias deram visibilidade a temas essenciais, tais como direitos
humanos, meio ambiente, direitos reprodutivos, género e pobreza, entre outros.
Espera-se que o mesmo aconteca em relacdo ao racismo, discriminacdo racial,
xenofobia e intolerancia no Brasil e no mundo.1 Por isso, a 1l Conferéncia Mundial
contra 0 Racismo, Discriminacdo Racial, Xenofobia e Intolerancias Correlatas foi
motivo de grandes expectativas e esperancas para 0 Movimento Negro do Brasil e
para o conjunto da populagdo negra. Tais expectativas refletiram-se no intenso
engajamento das organiza¢BGes negras brasileiras na construcdo e realizacdo da
Conferéncia Mundial contra o Racismo (CARNEIRO, 2002, p.209).

Durban foi uma forte aliada as reivindicacGes histéricas dos povos racialmente
discriminados, como os afro-brasileiros, ao ponto de o Estado brasileiro assumir
compromissos com as recomendacdes da conferéncia. Um desses compromissos diz respeito
a0 acesso ao ensino superior, que depois de referida Conferéncia ocorreu algumas iniciativas
isoladas e locais no sistema de ensino brasileiro. Isso foi possivel porque, nesse momento, o
Estado brasileiro também estava no processo de reconhecimento da diversidade dos povos e
culturas, entdo, o reconhecimento dessas comecava permear 0s textos legais e oficiais do
Brasil.

Mesmo que Durban anos antes da Il Conferéncia de Cartagena (2008) tenha ratificado
alguns compromissos e caminhos, visando a equidade no acesso e inclusdo para povos que
carregam as marcas da colonialidade, seu enfoque principal ndo era a educagdo superior,
tampouco a educacdo. Nesse ponto, a Il Conferéncia de Cartagena (2008) é ainda mais
relevante, pois colocou uma lupa nesse debate, a partir dos problemas, em geral, enfrentados
pela América Latina.

Organizada pela IESALC, contando com mais de 3.000 participantes, a Il Conferéncia
Regional de Educacdo Superior para América Latina e Caribe, realizada em Cartagena das
indias — Colémbia, em 2008, reforcou ainda mais a defesa de um ensino superior publico

como direito universal para todos.

Esta Conferéncia Regional assinala que, apesar dos avangos na direcdo de uma
sociedade que busca mudangas e referentes democraticos e sustentaveis, ainda
faltam grandes transformagdes nos eixos que dinamizardo o desenvolvimento da
regido, entre 0s quais, um dos mais importantes, é a Educacdo e, em particular, a
Educagéo Superior. (DECLARACAO FINAL DA 1l CONFERENCIA REGIONAL
DE EDUCACAO SUPERIOR PARA AMERICA LATINA E CARIBE, 2008,
p.236).
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Visando a integracéo académica do ensino superior latino-americano e uma “Educagao
Superior para todos e todas, tendo como meta alcancar uma maior cobertura social com
qualidade, equidade e compromisso com nossos povos” (Op cit, p.237), ocorre, de quatro a
seis de junho de 2008, em Cartagena das indias — Colémbia, a Il Conferéncia Regional de
Educacdo Superior para América Latina e Caribe. Contudo, antes de observar os limites e
legados que Cartagena (2008) gerou, cabe retomar o complexo e paradoxal contexto em que
esta foi realizada.

No contexto politico do final da ultima década de 1990, havia muita expectativa com
relacdo a virada do século. Muitas conferéncias e foruns ocorridos nessa época esperangavam
que o século XXI pudesse responder e superar os desafios politicos que predominavam no
mundo desde a queda do muro de Berlim, ou seja, conviver com as diferencas, reduzir as
desigualdades econémicas, criar harmonia, reduzir o analfabetismo, entre outros.

De certa forma, mesmo que a conjuntura politica da América Latina no ano de 2008
seja caracterizada por pressdes neoliberais globais, alguns pontos eram favoraveis para
tematicas que viriam a surgir em Il Cartagena 2008. Foi um periodo democratico e harmonico
tal como era esperado, mesmo com muitas limitacGes. Essa conjuntura, ou melhor, esse
periodo democréatico vivenciado no continente latino-americano nas primeiras décadas do
século XXI foi antes de qualquer coisa reflexo de liderancas progressistas que viam se
instaurando em diversos paises da regido.

Assim como na | Conferéncia de Havana (1996) o fato de ter Fidel Castro como
presidente de Cuba pode ser considerado um fator favoravel para desenvolvimento da
conferéncia. Igualmente as liderancas politicas do continente latino-americano em 2008 foram
positivas para os desafios que estavam colocados para Il Conferéncia de Cartagena. Nomes
como Juan Evo Morales Ayma, entdo presidente da Bolivia e de ascendéncia indigena e Luis
Indcio Lula da Silva, presidente do Brasil de origem operaria que iniciava seu segundo
mandato como chefe do estado. Essas importantes figuras e as politicas criadas por seus
governos produziram uma atmosfera democratica que refletiu nas tematicas adotadas por Il
Cartagena (2008), mesmo com muitas imposi¢des e limitacdes internacionais fruto da crise
nos Estados Unidos da América do Norte.

Localizada nesse contexto a Il Conferéncia de Cartagena (2008) tem um compromisso
fundamental que seria responder aquilo que Gazzola e Pires (2018) nominam como
“Objetivos do Milénio”, levando em consideracdo as diversas culturas, linguas e povos da
regido. Além disso, buscando deferir esses objetivos, a Il Conferéncia de Cartagena (2008),

estabeleceu outros propositos, “considerada como um marco na defesa e reafirmacdo da
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Educacgdo Superior (ES) como um bem publico social e como um instrumento estratégico de
desenvolvimento sustentavel de todos os paises da Regido Latino-americano ¢ Caribenha”
(GAZZOLA; PIRES 2018, p.114). Dessa forma, objetivou estabelecer compromissos com
estados participantes entorno da concep¢do do ensino superior como bem publico social,
entendendo que “bem publico, para o ensino superior, significa que se trata de um servico
publico, acessivel a todos, sem discriminacdo, permanente e adaptavel as condicdes e
mudangas da sociedade” (RODRIGUES DIAS, 2018, p.52).

A memoravel Reforma de Cordoba de 19188 e seus principios como nos informam
Gazzola e Pires (2018): “autonomia universitaria, governanga democratica, acesso universal e
compromisso da universidade com uma sociedade mais préspera, justa e solidaria”,
reafirmada na | Conferéncia de Havana (1996) e também na | Conferéncia Mundial de Paris
(1998), constituiu um dos principios norteadores da entdo Il Conferéncia de Cartagena (2008).
Fundamentada nesses, a Cartagena (2008) desejava enfatizar a educac¢do superior como um
bem puablico, um direito social e universal, e sobrelevar sua funcdo estratégica para
desenvolvimento sustentavel da regido.

Obijetivou ainda fazer da educacdo superior uma politica de estado e ndo de governo
tendo como principal referéncia a realidade sociocultural de cada pais, garantindo assim 0s
projetos de desenvolvimento locais. A Il Conferéncia de Cartagena (2008) pretendia nao
somente responder as conferéncias anteriores, mas criar um espago regional latino-americano
e caribenho de educacdo superior, através de uma cooperacao horizontal com outros paises
fundamentados na reciprocidade e respeito as culturas locais. Essa concepgdo resultou no
Espaco de Encontro Latino-Americano e Caribenho de Educacdo Superior (ENLACES).

Como sugere Gazzola e Pires (2018), que participaram da coordenacdo de todo o
processo e coordenaram a reunido sobre os sistemas de avaliagdo e acreditacdo, “pretendia-se
claramente, assim, em oposicdo as tendéncias hegeménicas na UNESCO e outros organismos
internacionais, que a CRES 2008 se traduzisse em um marco politico de resisténcia aos
interesses da OMC” (PIRES; GAZZOLA, 2018, p. 119).

18 A Reforma de Cérdoba de 1918 foi um importante movimento conduzido por parte dos estudantes da
Universidade Cordoba e por alguns docentes da mesma universidade. Os principios orquestrados pela reforma
influenciaram diversos paises latino-americanos a efetivarem reforma com mesmo sentido. O Brasil
comparado aos demais paises da regido foi retardatario em conduzir uma reforma nesses principios, visto que
ainda ndo havia no pais universidade tal como é conhecido atualmente. Os principios reivindicados em
Cordoba foram indispensaveis para estrutura de ensino superior existente. Autonomia Universitaria, Gestdo
democratica, Proximidade entre Universidade e sociedade sdo pilares que orientam o ensino superior latino-
americano até os dias de hoje. A Reforma de Cérdoba de 1918 aparecera ao longo desta dissertacdo em alguns
capitulos ressaltando seus principios e relevancia e especificamente no Gltimo capitulos serd destacada sua
influéncia no Brasil.
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Em outros termos, o0s objetivos, discussfes e recomendacgOes instadas na 1l
Conferéncia de Cartagena (2008) ndo desejavam somente uma integracéo simpléria do ensino
superior da América Latina, tampouco simplesmente responder as exigéncias e demandas
imperativas do inicio do século XXI, ou, de modo geral, do contexto internacional. As
circunstancias internas da época exigiam de Cartagena (2008) e de seus participantes algo
novo, um projeto audacioso para 0 ensino superior que ndo perdesse de vista as produgdes
historicas da regido.

Observando de um prisma geral, 1l Conferéncia de Cartagena (2008) obteve sucesso
nessa empreitada. Foi em Cartagena (2008), que apesar de um cenario interno nao tdo
favoravel — mesmo com politicos progressistas no poder, que criavam condigdes favoraveis -,
que pela primeira vez se viu fazer men¢do de modo enfatico e proeminente a diversidade e ao
carater pluricultural, multiétnico e multilingue do continente latino-americano. Nao somente
menc¢édo, mas a construcdo de acbes nesse campo, superando assim algumas limitacGes de |

Conferéncia de Havana (1996).

E importante ressaltar que, no que tange aos valores sociais e humanistas da
educagdo superior, a CRES refirmou seu carater humanista e o papel da universidade
na promoc¢do de uma revolucdo do pensamento e na defesa dos direitos humanos.
Nesse sentido, se evidenciava a responsabilidade de a universidade buscar
estabelecer uma relagdo mais ativa com seu contexto, além de reconhecer e
fortalecer o carater pluricultural, multiétnico e multilingue dos paises da regido
(GAZZOLA; PIRES, 2018 p.132).

Esse aspecto fica ainda mais indubitavel quando, momentos antes da Il Conferéncia
Regional de Cartagena (2008), através de uma comissdo de diversos autores, iniciaram-se
variados estudos sobre o ensino superior na regido, que resultou em livros, documentos e
grupo de estudos. Entre esses grupos, destaca-se o estudo e o trabalho coordenado por pelo
professor Daniel Mato, intitulado “Ensino Superior Diversidade Cultural e Interculturalidade
na América Latina. Esse estudo, que compde uma das admoestacdes da Declaracao Final da
conferéncia de 2008, aponta para uma concepg¢do de ensino superior como bem publico que
vai além do desafio da garantia de acesso.

Olhando dessa Otica, aparenta que a Il Conferéncia de Cartagena (2008) ocorreu de
modo totalmente brando, através acordos e consensos sem as relacdes de poder vista na
conferéncia anterior e sem o interesse de grupos hegemdonicos. Porém, como mencionado, 0
cenario politico e econdmico e os conflitos no interior da prépria UNESCO, tiveram seus
impactos na preparacdo e no decorrer da conferéncia. Muitas mudangas vinham ocorrendo
internamente na UNESCO, refletindo na postura dessa instituicdo diante de alguns debates

fulcrais para o desenvolvimento econdmico e humano.
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Anos antes da realizacdo da edicdo de 2008, ja se “constatava um descolamento da
Diretoria de Educacdo Superior da UNESCO dos principios da | CMES 1998. As posi¢des
defendidas por varios de seus dirigentes se identificavam gradualmente com as
recomendacdes do Banco Mundial” (GAZZOLA; PIRES 2018, p.116). Novamente, como
analisado por Bardo (1999) e Santos (2017), pode ser observado as investidas dos paises
hegemonicos e dos organismos internacionais para dar a linha politica das conferéncias e
sistema de ensino da América Latina.

Apesar da Il Conferéncia de Cartagena (2008) apresentar novas saidas e avancos em
inimeros debates “a aplicagdo desses avangos conceituais, ficam subordinados, em Ultima
instancia, a logica politico-econdmica de exclusdo implementada principalmente nos paises
em desenvolvimento” (BARAO, 1999, p.90). Assim Banco Mundial, temendo que a
influéncia que a conferéncia de Havana (1996) havia tido na agenda politica da | CMES de
1998 se repetisse, se empenhava para vincular a educacdo superior nos requisitos da
Organizacdo Mundial do Comércio (OMC), fazendo da América Latina uma dependente
figadal dos modelos europeus ou norte-americano de educacéo.

Como pode ser visto a Il Conferéncia de Cartagena (2008), de certo modo, rema
contra a maré. Por um lado, um mundo cada vez mais globalizado, engessado; de outro,
agentes e setores da propria UNESCO-IELSALC afinados com um discurso mercadol6gico
para educacdo, que buscavam permear e impregnar a realizacdo da Il Conferéncia de
Cartagena (2008) com pautas e temas da agenda hegemonica.

Essas complicacdes entorno do processo e realizacdo da Il Conferéncia de Cartagena
(2008) sdo sintométicas do modus operandi da colonialidade do poder. Afinal, consta na
prépria Declaracdo Final de Cartagena (2008) que, se 0s objetivos e 0s desafios impostos néo
fossem superados “iriam se aprofundar as diferencgas, desigualdades e contradi¢cdes que hoje
impedem o crescimento da América Latina e do Caribe com equidade, justica,
sustentabilidade e democracia para a maioria dos paises que a integram”.

Ainda assim, devido ao seu longo e intenso periodo de preparacdo, bem como os
didlogos e cooperacdo da IESALC com outras redes na dimenséo sul-sul, possibilitou que a Il
Conferéncia de Cartagena (2008) adotasse uma postura “estratégica para que a América
Latina e Caribe pudessem posicionar-se de maneira integrada e manifestar sua posicéo
politica em defesa dos valores e interesses maiores da regido” (GAZZOLA; PIRES 2018,
p.119). Visto isso, resguardado as devidas implicacdes, Cartagena (2008) produziu uma
Declaragéo Final e um Plano de AcOes a serem assumidos pelos estados participantes e pela
agenda mundial da CMES de 20009.
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Precisamente, a Il Conferéncia de Cartagena (2008) ficou marcada por uma intensa
relagdo de poder entre diferentes correntes de pensamento e diferentes interesses politicos e
ideologicos. Outrossim, os conflitos entre as distintas Oticas dos grupos e membros, bem
como os diferentes modelos governamentais da América Latina naquele momento, provocou
um paradoxo para as politicas do ensino superior latino-americano.

Ao mesmo passo que Cartagena (2008) fica caracterizada pelos intensos embates entre
as perspectivas divergentes, consegue também ser positiva por essas mesmas divergéncias.
Tendo em vista que, os embates e disputas enriqueceram os dialogos e acordos, permitindo
que todos os pontos de vista fossem respeitados na formulagédo da Declaracao Final, gerando,
assim, um equilibrio nas posi¢Ges contidas no documento final, ou seja, uma declaracao

parcial e de certa forma consensual.

Na sessdo de encerramento, sob a condugdo dos integrantes da mesa, a Declaracdo
da CRES 2008 foi consolidada e aprovada por aclamagdo. Este acervo representou
um consenso regional e contribuiu para sistematizar e conferir legitimidade aos
principios que os representantes da regido defenderiam no ano seguinte, durante a
Conferéncia Mundial de Educacdo Superior 2009, realizada em Paris, Franca. A
acdo desses representantes, que defenderam de forma articulada a Declaracdo da
CRES 2008, impediu, ainda que parcialmente, que os setores hegemonicos da
educacao superior da UNESCO manipulassem o texto da Declaracdo de 2009 e nela
incluissem suas proprias posi¢cdes sem discussdo prévia nem aprovacdo pelos
participantes (GAZZOLA, PIRES, 2018, p. 129).

Nomeadamente, a Il Conferéncia Regional de Educacdo Superior para América Latina
e Caribe, realizada em Cartagena (2008), deixou legados importantes para regido, para Il
CMES de 2009 e, principalmente, para Il Conferéncia de Cérdoba (2018), que necessitava
ainda responder algumas questbes em aberto. Independente do contexto ja apresentado
Cartagena (2008) consegue deixar sua mensagem concernente a urgéncia consolidar um
projeto de ensino superior como bem publico social, um direito humano e universal e um
dever do Estado. Dessa maneira, transmitindo a relevéncia e a necessidade de ampliar o
acesso para além de apenas inserir 0s grupos excluidos do ensino superior, mas também
incluir os saberes, culturais produzidos por esses. E na Il Conferéncia de Cartagena (2008)
como que pela primeira vez se faz alusdo ao didlogo de saberes e que a diversidade do
continente latino-americano constitui um fator indispensavel e até mesmo estratégico.

Por fim, a pro-reitora de extensdo da Universidade Federal do Rio Grande do Sul
(UFRGS), Prof? Sandra de Deus, durante o ciclo de palestras preparatorias para Il
Conferéncia de Cordoba (2018), ressaltou como igualmente fez Gazzola e Pires (2018) que:
“passados 10 anos da CRES 2008, permanecem ou se agravaram alguns dos desafios
identificados naquela ocasido”. Para Sandra de Deus, o sistema de ensino e os estados da

América Latina, sobretudo o Brasil, ndo deram nenhuma resposta aos objetivos colocados em
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2008. Com uma modesta excecdo, com relacdo ao ENLACES, que embora tenha sido uma
resposta, necessita ser consolidado. Sandra afirma que um dos objetivos de Cdrdoba seria

responder e superar os desafios de Cartagena.

Conferéncias como a de Coérdoba 2018 ddo oportunidade aos membros da
comunidade académica da regido e seus governos de rever sua acao e de reforcar a
elaboracdo de projetos de Nagdo, em nivel dos paises isoladamente e projetos
integrados para a regido, dentro de um modelo de civilizagdo mais justa e solidaria.
E tempo de reagir, de se garantir que, na regifo, as instituicdes de ensino superior
sirvam efetivamente a suas sociedades e que estas abandonem a exclusdo e
estimulem a inclusdo. Para isto, a integracdo regional é fundamental. E,
evidentemente, a nocdo do ensino superior como bem puablico deve ser mantida
(RODRIGUES DIAS, 2018, p. 63).

A 111 Conferéncia Regional de Educacdo Superior de Cordoba (2018) ocorreu dez anos
depois de Cartagena e ndo encontrou um cenario politico internacional favoravel, como no
caso do Brasil que “até 2016 a Universidade vinha avancando em questdes de pesquisas e
relagdo minimamente positiva perante a sociedade, nos Ultimos dois anos ocorreu grave
alteragdo” (CARVALHO; MATOS, 2019, p.949), as agendas neoliberais para educacdo
predominaram o0s debates do ensino superior brasileiro, reduzindo ainda mais 0s
investimentos nesse nivel de ensino. As universidades, as verdades produzidas nesse campo e
a legitimidade dessas verdades ganharam notoriedade no debate publico, suscitando duvidas e
criando uma crise.

O reaparecimento de agendas conservadoras, neoliberais e a perseguicdo aos ideais
humanistas foram os fatos que caracterizavam a politica do continente latino-americano no
contexto da Ill Conferéncia de Cérdoba (2018). Os acontecimentos na Venezuela e no Brasil
sdo exemplos desse contexto. A Venezuela experimentando sucessivas tentativas de tomada
de poder por vias ndo democraticas e o Brasil vivendo sua pior fase econébmica e com a
democracia ameacada desde o Impeachment da entdo presidente Dilma Vanna Roussef.

Para mais, a segunda década do século XXI agravou as desigualdades econdmicas,
sociais, raciais do continente latino-americano e um investimento no ensino privado em
detrimento do ensino publico. No entanto, cabia a I1l Conferéncia de Cérdoba (2018), muito
mais do que rediscutir os postulados de dez anos atras, reavaliar e superar os desafios
colocados, além de tracar novas estratégias em um cenario profundamente adverso. Diante
disso, ndo ha como pensar em Cordoba (2018) sem dar uma resposta aos documentos de
Cartagena (2008), por isso, como sera visto, alguns questionamentos de 2008 permaneceram
em 2018.
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1.3.  Alll Conferéncia Regional de Cordoba 2018

Os documentos finais da Il Conferéncia de Cordoba (2018) sdo o epicentro desta
pesquisa. Neste topico, a analise dos documentos finais de Cordoba (2018) e os involucros do
objeto de estudo em questdo serdo trazidos para avultar como a perspectiva decolonial pode
ser extraida dessa conferéncia. Porém, antes de partir para discussdo central, é preciso
apresentar como se deu a Il Conferéncia Regional de Educacdo Superior para América Latina
e Caribe (2018), como essa foi estruturada e pensada, quem organizou, e ainda, as principais
discussdes que marcaram o encontro, antes e durante a realizagéo dele.

Evocar esses pormenores € indispensavel para dar sentido aos objetivos mais gerais
dessa dissertacdo, bem como para aferir a hipdtese inicial. E ainda, detalhar o contexto e os
profundos debates que engendraram e compuseram a conferéncia, situando quais foram os
resultados da Il Conferéncia de Cérdoba (2018) e como foi feita a selecdo dos documentos
analisados. Além disso, firma simbolismo que esta possui para 0 ensino superior de toda
América Latina, sabendo-se que ela marcou o centenario da Reforma de cérdoba de 2018.
Sem esquecer ainda, que essa pesquisa é feita sobre os documentos finais resultantes da
conferéncia — Declaragdo Final e o Plano de Agdes CRES 2018 — e néo sobre sua totalidade.

A 1l Conferéncia Regional de Educacdo Superior para América Latina e Caribe,
realizada entre os dias 11 e 15 de junho 2018 na cidade de Cdrdoba — Argentina, organizada
pela UNESCO?™- IELSALC, conjuntamente com Universidade Nacional de Cordoba (UNC),
o0 Conselho Interuniversitario Nacional (CIN) e do Ministério da Politica Universitaria (SPU)
do Ministério da Educacdo e Esportes da Argentina, além de contar com o apoio especial do
Conselho de Reitores das Universidades Privadas da Argentina (CRUP).

Contando ainda com participagdo de inumeros Estados, agentes, sindicatos,
universidades e organizacdes de ensino superior da regido. Entre elas a Associacdo Nacional
dos Dirigentes das Instituicdes Federais de Ensino Superior (ANDIFES), Associacédo
Brasileira dos Reitores das Universidades Estaduais e Municipais (ABRUEM) e o Conselho
Nacional das Instituices da Rede Federal de Educagéo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica
(CONIF)%,

19 Organizacgdo das NagBes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura.

20 Nio cabe detalhar como ocorreu participacdo e atuacdo dessas associacdes durante a conferéncia,
posteriormente sera apresentado uma das mais importantes contribuicdes do Brasil para Cérdoba, formulada
em conjunto pelas mesmas. A Carta de Brasilia formulada em abril de 2018 e apresentada em Cdrdoba. Outra
entidades, associagdes e universidades brasileiras bem como suas participagdes serdo retratadas em capitulos
vindouros.
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A 1l Conferéncia Regional de Educacdo (2018) chega a sua terceira edicéo,
ratificando, os acordos e objetivos alcancados na | Conferéncia de Havana (1996), na |
Conferéncia Mundial de Paris (1998) buscando ndo somente reafirmar, mas também superar e
responder os objetivos da Il Conferéncia de Cartagena (2008). Nao se pode desconsiderar que
a Il Conferéncia de Cérdoba (2018), celebra ainda o centenério da Reforma Universitaria de
Cordoba de 1918, que contribuiu profundamente para o desenvolvimento da educacéo
superior na regido, no que diz respeito a autonomia universitaria e a ideia de uma
universidade atrelada e volta para sociedade e seus reais problemas.

Como afirma Rodrigues Dias (2018) “Cordoba 1918 foi a primeira grande reagdo na
América latina contra a universidade torre de marfim isolada dos problemas da sociedade”.
Foi na Reforma de Cérdoba de 1918 que muitos principios caros atualmente ao ensino
superior foram conquistados, tais como autonomia universitaria, proximidade entre sociedade
e universidade que é o sustentaculo da ideia de expansdo e extensdo. O desenho institucional,
do ponto de vista democratico que as universidades latinas -americanas possuem ¢é reflexo dos
embates travados por estudantes no momento da Reforma.

A Reforma de Cordoba de 1918 influenciou reformas democraticas em diversas
universidades da regido. Seus principios e reivindicacdes foram prontamente atendidos pelos
estados, alguns tardiamente como o Brasil. Contudo é preciso compreender que os pilares que
sustentaram a Reforma e as medidas “adotados e as decisfes tomadas eram todas
progressistas para o inicio do século XX, algumas medidas respondiam a questfes de
conjuntura, passageiras, seguramente ja ndo se podem aplicar aos dias de hoje”
(RODRIGUES DIAS, 2018, p.21). Ainda assim, segundo o autor, 0 ensino superior da regido
deve aos reformistas de Cérdoba (1918) as seguintes conquistas:

i)a consolidagcdo da ideia de autonomia universitaria na regido, em oposicdo, na
época, ao dogmatismo de um clero ainda preso a métodos inquisitoriais e de uma
sociedade herdeira do sistema colonial espanhol, hoje necessaria contra a
comercializacdo e o pensamento Unico dominantes; iii) a necessidade de que as
instituigdes universitarias mantenham vinculos com a sociedade, tratem de
problemas da sociedade, encontrem na sociedade a justificacdo principal de sua
existéncia; iv) a obrigacdo de transferéncia a sociedade dos conhecimentos que os
estabelecimentos de ensino superior possuem ou produzem, através da extensdo
universitaria, cujo conceito padecia do pecado original do elitismo, mas que, na
regido, evoluiu para chegar a formulagBes participativas na linha sobretudo do
pensamento de educadores como Paulo Freire; (RODRIGUES DIAS, 2018, p.22)

Os reformistas ndo somente buscavam mudangas no &mago do campo universitario,
mas sim, uma transformacao social que levassem em conta as profundas marcas historicas do
continente latino-americano. Cordoba 1918 foi um acontecimento iconico, tornou-se simbolo

e inspiracdo para muitas outras reformas que viriam acontecer no ensino superior da regiao e
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do mundo. Estudantes e docentes nas primeiras décadas do seculo XX questionavam
problemas persistentes até o tempo presente. Por conta disso a Declaragdo Final da IlI
Conferéncia Regional de Educacao Superior de Cordoba (2018) entende que a reforma nao

deu solucéo a todos os problemas historicos do continente e expressa que:

Ha um século, os estudantes reformistas proclamaram que “as dores que ficam sdo
as liberdades que nos faltam” ¢ ndo podemos esquecer, porque ainda ficam e sdo
muitas, porque ainda ndo se apagaram da regido a pobreza, a desigualdade, a
marginalizagdo, a injustica e a violéncia social (CORDOBA, 2018, p.58).

O fato de ser celebrada quando se completa cem anos da Reforma de Cordoba foi
oportunamente observado e ressaltado por todos os conferencistas e participantes. Com isso a
Il Conferéncia Cérdoba (2018) ndo somente reiterou as conquistas de 1918, como também
coadjuvou para reflexionar sobre o desenvolvimento da educacdo superior no Gltimo decénio,
0 estado atual e os desafios por vir, reconhecendo as iniquidades sociais da regido, no
contexto de profundas mudancas sociais e culturais que vivem a humanidade.

Isso sem perder de vista e analisando cuidadosamente o sentido das politicas
universitarias contemporaneas e as estratégias dos sistemas de educacao superior na América
Latina e no Caribe, que podem adotadas considerando os alinhamentos de qualidade,
compromisso e inclusdo social, diversidade cultural e internacionalizacdo, para enfrentar os
objetivos e desafios do Século XXI.

Sumariamente sobre o legado da Reforma Universitaria de Cordoba de 1918
ressignificando o compromisso com uma universidade autdbnoma, critica, democrética,
participativa, com liberdade académica e uma visdo sensivel aos requerimentos das
sociedades e povos latinos americanos, Il Conferéncia de Cdérdoba (2018) detinha os
seguintes objetivos — “a) contribuir con la consolidacion de los sistemas en la region (b)
generar espacios de investigacion e innovacion para el desarrollo humano, la convivencia
democratica y la ciudadania, sobre principios de tolerancia, solidaridad y compromisso
social’(CORDOBA, 2018).

Como aponta Pedro Henriquez Guajardo diretor IESALC, “As Conferéncias
Regionales son a la vez instrumentos y espacios de que disponen los actores de la educacién
superior para debatir, reflexionar, intercambiar y analizar las tendencias que delinean el
desarrollo de la educacion superior en la region” (GUAJARDO, 2018). Isso faz com que a
CRES se torne um dos encontros mais importantes do sistema de ensino superior da América
Latina e do Caribe. Onde diversos agentes que atravessam e compde 0 campo académico, o

campo universitario, reinem-se para analisar e debater a situagdo a educacdo. Tendo como
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baluarte a concepcdo de educacdo como bem publico social, direito humano e
responsabilidade do Estado.

A 11l Conferéncia de Cérdoba (2018), além de suas edi¢bes anteriores de | Havana
1996 e Il Cartagena 2008 e das conferéncias mundiais de 1998 e 2009 que ja& foram
apresentadas, teve ainda um longo e arduo processo preparatorio. As discusses que
marcaram presencga durante a conferéncia foram resultadas de extenuantes debates, pesquisas
e estudos entorno de variados temas. Previamente a organizacdo da Il Conferéncia de
Cordoba (2018) ocorreram encontros regionais entre redes universitarias e conselhos de
reitores como, por exemplo, os ocorridos em 2011 também na Argentina, na cidade do
Panama e em Bogota no ano de 2014, em San Miguel de Allende 2015 e a Pré-Conferéncia
UFRGS no Brasil em 20182,

Cordoba (2018), alem dessas supracitadas, contou com diversas reunifes tematicas
féruns virtuais, seminarios, que ndo serdo numerados aqui, além de um vasto aparato técnico e
metodoldgico que possibilitou em tempo habil a consulta e analise sobre o ensino superior
latino americano. Esses aparatos garantiram ainda que diferentes vozes e cosmovisdes fossem
incluidas e ndo o bastante, possibilitou um maior numero de participacfes dos agentes e
governos. Distintas formas de ver o mundo, bem como os distintos interesses contribuiram
também para enriquecer a reflexao e o debate proposto na conferencia.

Com a finalidade de apresentar as discussfes e o0s resultados dessas etapas
preparatorias foi organizada um compilado de livros e documentos chamado de “Cole¢ao
CRES 2018” composta ao todo por dez livros da seguinte forma - Um livro de discusdes
gerais sobre tendéncias da regido entorno de variados assuntos, constituido de um texto para
cada eixo totalizando sete livros teméticos, um livro de resumos executivos discutindo o
contetdo dos sete temas anteriores e um ultimo livro especializado, com a participagdo dos
ministérios da educacdo, organizagGes internacionais, redes de ensino superior diretores e
presidentes da UNESCO.

Esses livros, bem como seus resumos, deram origem a documentos que foram
apresentados durante a Il Conferéncia de Cérdoba (2018). Foi em concordancia com 0s
estudos e discussdes tematicas presentes nesses livros e documentos que Cérdoba (2018) foi
estruturada. Em suma, sete eixos tematicos deram a linha das discussdes antecedentes a
conferéncia e os mesmos foram os estruturantes da Il Conferéncia Cdrdoba (2018) sendo

eles:

2L A Pré-conferéncia UFRGS, sediada Universidade Federal do Rio Grande do Sul, ja foi exiguamente
comentada, mas nos proximos capitulos sera aprofundada suas principais contribuicdes.
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A educagdo superior como parte do sistema educacional na América Latina e no
Caribe — Coordenado por Maria José Lemaitre;
e Educacdo superior, diversidade cultural e Interculturalidade na América Latina -
Coordenado por Daniel Mato;
e A educacdo superior, internacionalizacdo e integracao regional da América Latina
e do Caribe — Coordenado por Jocelyne Gacel-Avila;
e O papel da educacédo superior diante dos desafios sociais da América Latina e do
Caribe — Coordenado por Humberto Grimaldo;
e A pesquisa cientifica e tecnoldgica e a inovagdo como motor do desenvolvimento
humano, social e econdmico para a América Latina e o Caribe - Coordenado por
René Ramirez;
e O papel estratégico da educacdo superior no desenvolvimento sustentavel da
América Latina e do Caribe — Coordenado por Pedro Henriquez Guajardo;

e A cem anos da Reforma Universitaria de Cordoba. Rumo a um novo Manifesto

da Educacdo Superior Latino-americana — Coordenado por Rafael Guarga.

Os respectivos eixos tematicos que estruturaram e nortearam as discussdes de Cérdoba
(2018), mencionados acima, refletem o carater democréatico desta conferéncia, bem como seus
anseios e desafios para regido. Todos esses temas, de certa maneira, caminharam em acordo
com o quarto Objetivo de Desenvolvimento Sustentdvel (ODS) e da Agenda de
Desenvolvimento adotada pela UNESCO, a Agenda Educacdo 2030. Desse modo, as
perquisicOes ao redor da demanda e emergéncia de ampliacdo do acesso e inclusdo esteve
presente nos devidos debates da conferéncia.

Quando se trata de América Latina, 0 ensino superior, sobretudo o ensino puablico
“Esteve sempre ligado a constru¢do de um projeto de pais, um projeto nacional quase sempre
elitista” (SANTOS, 2011, p.46). Com isso, formar um projeto elitista acabava por ser sua
fungéo, em virtude de que, durante muitos anos as universidades também se reservaram como
espaco das elites dominantes das sociedades latino-americanas. O Brasil serve de exemplo
dessa constatacdo, tendo em vista que as desigualdades econdmicas e de escolaridade entre
negros e brancos encontrado nos dados refletem isso.

Munanga (2007) aponta que ainda que melhorasse os niveis do ensino basico publico
para igualar a competicdo dos vestibulares entre alunos negros e brancos, os alunos negros
levariam aproximadamente 32 anos para atingir o nivel dos brancos, por isso, tanto no Brasil

como em todo continente latino-americano, as alteracbes sobre acesso, inclusdo e
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democratizagdo do sistema de ensino como um todo, estdo continuamente nos debates, foruns
e reunides de educacdo. O ensino superior, na verdade, mesmo com avangos na
democratizacdo, permanece com um carater elitista e burgués, tanto nos modos de admisséo,
quanto em seu interior??,

A 11l Conferéncia de Cordoba (2018) ndo poderia deixar de incluir em suas agendas
esses principios tdo caros para educacdo da regido. Por essa razdo, considerando todas essas
marcas e resquicios do periodo colonial que resulta e aprofunda as desigualdades entre os
grupos considerados minorias, como os afrodiasporicos como um todo e especificamente 0s
afro-brasileiros, é relevante ressaltar trés dos sete topicos tematicos discutidos em Coérdoba
(2018) — “O papel estratégico da educagdo superior no desenvolvimento sustentavel da
América Latina e do Caribe”, Coordenado por Pedro Henriquez Guajardo, “A educagdo
superior como parte do sistema educacional na América Latina e no Caribe”, Coordenado por
Maria José Lemaitre ¢ “Educacdo superior, diversidade cultural e Interculturalidade na
América Latina”, Coordenado por Daniel Mato.

Esses trés eixos destacados sdo relevantes do ponto de vista da inclusdo, da
democratizacdo e acesso, ndo somente porque abordam os desafios do ensino superior latino-
americano, mas porque lancam novos desafios e ampliam a ideia e compreenséo dessas
categorias. De modo geral, tais eixos apontam para a inclusdo em seu aspecto mais amplo,
concebendo a educacdo superior como instrumento para superacao das crises civilizatorias,
para atenuar as desigualdades entre variados grupos, como afrodiasporicos, indigenas,
mulheres, deficiente e outros discriminados.

Os eixos citados tomaram ainda em consideracdo nas discussdes implementadas o
carater social, econdmico, cultural e histérico da América Latina. Todos eles fazem mencéao
ao desenvolvimento sustentdvel como um dos motores, pilares para uma sociedade justa e
igualitaria, ambos ndo s6 implicam na transformacdo da sociedade, como também das
proprias universidades latino-americanas. Ambicionam, ainda, na tentativa de democratizar
fortalecer o laco e integracdo sul-sul entre povos, paises e universidades da América Latina,
Caribe e Africa.

Entretanto, é no eixo coordenado por Daniel Mato que se encontra 0 maior desafio
para o0 ensino superior latino-americano e o principio fundamental que deve ser tomado em
conta pelos Estados, governos e agentes do campo universitario, quando formularem politicas

de inclusao e acesso “La educacion no es solo un derecho humano sino también un derecho de

22 Esse aspecto serda melhor detalhado nos proximos capitulos.
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los pueblos” (CORDOBA, 2018). Como expressa Mato (2018) esta problematica ja vem sido
reconhecida desde 1l Conferéncia de Cartagena em 2008, “Desde entonces, se han producido
importantes avances en la direccién indicada. Pero adn falta mucho por hacer, pues se trata de
vencer inercias y resistencias que tienen largo tiempo operando no solo de manera
abarcadora” (MATO, 2018, p. 19).

A hipdtese inicial empreendida nesta dissertacdo estd baseada nesse eixo, visto que 0s
estudos apreendidos nele levam ao reconhecimento que existe “una importante deuda
histérica de los Estados y sociedades latino-americanas con los pueblos indigenas y
afrodescendientes” (MATO, 2018, p.2). Afinal, 0 prdprio surgimento da América Latina
representa um marco no modo de viver, de ser e de saber desses povos “o que aconteceu,
entdo, no século XVI que iria mudar a ordem mundial, transformando-a naquela em que
vivemos hoje? O advento da “modernidade” (MIGNOLO, 2017, p.3).

A modernidade ndo surge de modo isolado, ela é como Mignolo (2017) descreve o0
lado mais obscuro da colonialidade, por sua vez, “a colonialidade, que surgiu com a historia
das invasOes europeias de Abya Yala, Tawantinsuyu e Anahuac, com a formacdo das
Américas e do Caribe e o trafico macigo de africanos escravizados” (MIGNOLO, 2017, p.2).
Gerando assim um novo padrédo de poder que “nao se restringiu somente ao controle da
economia/trabalho, mas envolveu o controle da autoridade — o Estado e suas institui¢cdes —, da
raca, do género, da sexualidade, do conhecimento e da natureza” (GROSFOGEL, 2018,
p.121).

Assentados nesses marcos, nas dividas que a América Latina possui com esses grupos,
bem como perceber o que as gera, a colonialidade e todas suas dimensdes, ficam mais
evidentes. E reconhecendo esses legados e dividas que o eixo “Educagao superior, diversidade
cultural e Interculturalidade na América Latina” presentes nos documentos finais de Cordoba
(2018) pode conter uma fisionomia decolonial em sua proposta?. Por isso, é sobre as
discussdes contidas neles que serd empreendida analise de conteudo nos principais
documentos da conferéncia, a saber, como dito anteriormente a Declaracdo Final e o Plano de
Acdes resultantes dessa.

Esses documentos sdo os mais importantes resultados de Cordoba (2018) composto

por uma gama de documentos formulados antes, durante e depois da Il Conferéncia de

23 Embora o eixo e suas proposicGes estejam situados a partir das concepgles de diversidade cultural e
interculturalidade “usado para indicar um conjunto de propostas de convivéncia democratica entre diferentes
culturas, buscando a integragdo entre elas sem anular sua diversidade” (VASCONCELOS, 2006), ¢é partir dele
que sera destacado a perspectiva decolonial da conferéncia no que diz respeito ao acesso, isso serd melhor
detalhado no segundo capitulo. As técnicas de analise de conteldo de Bardin ajudara a identificar essa
perspectiva no referido eixo.
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Cordoba (2018) e foram encontrados no site oficial da propria conferéncia e na pagina oficial
da UNESCO-IELSALC. A Declaracdo Final aprovada no ultimo dia da conferéncia que
constitui a abordagem politica do ensino superior na regido com base nas tendéncias
mencionadas e o Plano de Acdo CRES 2018-2028 buscam orientar o trabalho entre
instituicdes de ensino superior, governos e organizag0es internacionais que seréo realizadas
no periodo, objetivando concretizar os direcionamentos contidos nas agendas ODS-2030,
particularmente o correspondente ao objetivo quatro, “educa¢ido de qualidade, para todos”.

Em suma, o supracitado eixo tematico aparece em ambos os documentos selecionados,
resta saber se as recomendacdes inclinadas ao acesso, desenvolvimento sustentavel e incluséo
dos povos afrodidsporicos contidas no mesmo podem orientar o ensino superior da América
Latina, especificamente o brasileiro para uma perspectiva decolonial. Afinal, como assinala
Sodré (2012) o tempo educacional do hemisfério sul é o tempo da descolonizacdo. Contudo
antes de explorar o material em questdo é preciso, retomar sucintamente como foi debatido
esse tema e como as categorias inclusdo, acesso e democratizagdo foram discutidos nesse

eixo.

1.3.1. Educacéo superior, diversidade cultural e Interculturalidade na América Latina

Na Il Conferéncia de Cartagena (2008), surge o debate, coordenado por Daniel Mato,
sobre “Educacdo Superior Diversidade Cultural e Interculturalidade na América Latina”?*,
que aborda uma das discussdes e eixos mais relevantes e desafiador para o ensino superior do
continente e, desde entdo, vem buscando resposta para as problematicas levantadas em seu
redor. Nessa conjuntura, € certo de que alguns Estados e universidades deram passos
fundamentais de Cartagena (2008) ate Cdrdoba (2018) que podem ser considerado avangos.
Um reflexo disso é que o nimero de estudantes negros e até mesmo indigenas matriculados
nas instituicbes de ensino superior aumentou na América Latina como um todo e
especificamente no Brasil®.

Mesmo com esse avan¢o 0 tema suscita ainda muitos questionamentos em foruns,

debates, simposios e encontros de educacdo da América Latina. Sdo questbes emergenciais,

24 Esse eixo serd novamente abordado nos capitulos finais dessa dissertagdo trazendo a tona a contribuicdo de
uma das participantes das discussfes encontradas.

25 Esse quadro e debate sera abordado no préximo capitulo.
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que dialogam diretamente com o0s problemas mais enraizados e estruturais do continente
latino-americano e como serd visto mais adiante, nem todas suas recomendacdes e questdes
foram devidamente atendidas e correspondidas. Por conta disso, talvez, esse eixo apareca nos
dois altimos encontros regionais do século XXI.

Além do exposto, o cenario politico-econdmico mundial estdo comumente contrarios
aos apontamentos e estudos abordados por essa tematica. Visto que o reconhecimento e a
valorizagédo da diversidade de culturas como também a propria demanda por acesso e inclusdo
caminha em sentido oposto aos interesses do mercado e das tendéncias neoliberais para
educacdo na regido. Fator que tem se agravado nos Ultimos dois anos, maximamente no
Brasil, aonde o ensino superior vem protagonizando inimeros embates na opinido publica.

Em um cenério ainda mais desafiador, como afirma Mato (2018), e com um tempo
curto para produzir um estudo tdo amplo e profundo em nivel de América Latina, o tema
“Educagdo superior, diversidade cultural e Interculturalidade na América Latina” configurou
0s eixos tematicos da conferéncia de Coérdoba. Desse eixo, originou-se um documento
propositivo e um livro, que divulgou os resultados alcancados nas pesquisas coordenadas por
Daniel Mato, com colaboracdo de: Alta Hooker Blanford (Nicaragua), professor Alvaro
Guaymas (Argentina), Anny Ocor6 Loango (Argentina), Esteban Emilio Mosonyi
(Venezuela), Inés Olivera Rodriguez (Peru), Luis Alberto Tuaza (Equador), Maria Eugenia
Choque (Bolivia), Maria Nilza da Silva (Brasil), Maribel Mora Curriao (Chile), Milena
Mazabel Cuasquer (Colémbia), Rita Gomes do Nascimento (Brasil), Sergio Hernandez Loeza
(México) e Xinia Zufiga (Costa Rica).

De modo geral, a temética da diversidade, da diversidade cultural e de povos, embora
seja reconhecido em indmeras constituicdes dos paises latino-americanos, 0 seu
reconhecimento para além dessas, ou seja, sua incorporacdo nas agendas educacionais &, de
fato, recente. O conceito de diversidade, assim como também o de Interculturalidade, s&o
complexos e amplos podendo variar, a depender do locus de enunciacdo Grosfogel (2016),
que esta situado e de onde se parte.

Segundo Vasconcelos (2006) é a partir da descolonizacdo da América Latina e da
Africa especificamente, que as questdes entorno da diversidade cultural comegam a compor
0s estudos e pesquisas, sobretudo para compreensédo dos fluxos migratorios crescentes a partir
da independéncia desses continentes. Geralmente, em trabalhos cientificos produzidos nas
universidades ou, de modo comum, na sociedade, o conceito de diversidade é acionado para

dar conta de explicar as diferencas de raca, cor, género, cultura, territorio e estados. Além
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disso, também é acionado nas politicas publicas, com a inclusdo de pessoas com necessidades
especiais, deficientes fisicos ou outros.

De fato, a categoria de diversidade pode ser base para explicar inUmeras diferencgas na
sociedade e o seu reconhecimento possibilita a elaboracdo de politicas e programas para
melhor convivio entre as diferencas. Sobretudo, no campo da educacgdo, em que a diversidade
surge para “garantir que politicas, programas e 0 mercado de trabalho incluam individuos que
se identificam com as categorias mencionadas” (MATO, 2018, p.12).

Esse conceito, quando se trata da inclusdo de afrodiasporicos e afro-brasileiros,
enfrenta algumas dificuldades para ser reconhecido. Em geral, na América latina, o
reconhecimento da diversidade cultural e de povos entrou tardiamente no debate nacional,
principalmente no campo da educacdo. No Brasil, as a¢fes afirmativas — as cotas — € algo
emblematico, o que dificulta a compreensdo e a emergéncia da demanda por reconhecimento
da diversidade na inclus&o e acesso ao ensino superior da regido como um todo?®.

Por sua vez, o conceito de Interculturalidade, segundo Mato (2018), tem uma
concepcao mais reduzida e limitada dependendo do locus. Em alguns contextos, como no
europeu, o conceito € utilizado para imigrantes com religides ou etnia distinta da
predominante, ou seja, para 0 bom convivio de europeus e ndo europeus, podendo, em alguns
casos, fazer mencgédo aos africanos que migram recentemente para a Europa, ndo incluindo os
descendentes de africanos nascidos 1. Diferentemente da América Latina, onde esse conceito
é evocado e diretamente relacionado aos grupos afrodiasporicos e especificamente indigenas,

Daniel Mato conclui que:

En la actualidad, en América Latina, los usos mas frecuentes de la idea de
interculturalidad se registran en los campos de Educacién y Salud. En Educacién, en
particular, la idea a menudo se utiliza con referencia a propuestas y programas de
Educacion Intercultural, los cuales ademas se distinguen de la idea de “inclusion”
porque reconocen y valoran la existencia de diferencias significativas entre diversos
modos de producir conocimiento, modalidades de aprendizaje, visiones de mundo,
valores y proyectos de futuro (MATO, 2009 apud MATO, 2018, p.13).

Efetivamente as nocdes de Interculturalidade “saiu do contexto educacional e ganhou
maior amplitude passando a referir-se também as praticas culturais e politicas publicas”
(VASCONCELOQS,2006). Além disso, segundo a autora, o0 termo marca a diferenca de outro
termo conhecido nas cognominadas ciéncias humanas, a multiculturalidade ou

multiculturalismo. Em alguns debates é possivel identificar certo equivoco na aplicagdo e

% No ultimo capitulo o debate sobre diversidade e reconhecimento dessa serd brevemente recuperado e
detalhado para compreender a relevancia dessa para o ensino superior brasileiro e as a¢fes afirmativas.
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utilizagdo dos referidos termos, como se fossem sindnimos, contudo, segundo Vasconcelos
(2006) Interculturalidade e multiculturalidade apontam para propostas diferentes.

A multiculturalidade aponta a possibilidade de existéncia e convivéncia de diferentes
culturas em um mesmo espaco, contudo sem refletir ou criar politicas que criem ambiéncia
para tal. Diferente da Interculturalidade que propde estratégias e politicas em determinados
espacos para garantir diferentes vozes e povos de modo participativo.

Embora as concepcdes de Interculturalidade possam variar de algum modo a depender
do contexto em que esteja situado a UNESCO tem adotado este termo em seus documentos
oficiais como uma categoria explicativa para as sociedades cada vez mais diversas e
heterogéneas. Na |1l Conferéncia Regional de Cérdoba (2018) ndo foi diferente, a categoria
aparece como um marcador das reivindicagdes dos povos indigenas e afrodiasporicos.

Diante disso, tanto a diversidade cultural como a Interculturalidade, como pode ser
visto, se bem articuladas, implicam de modo distinto na ideia de incluséo, tendo em vista que
ambas reconhecem os variados modos de conhecer e intervir no mundo, mas ainda assim é
necessario cautela. Pois, esses conceitos trabalhados de forma equivocadas podem servir para
enfatizar as diferencas de modo negativo ou provocar o inverso em vez da valorizacdo das
culturas e saberes dos africanos e afrodiasporicos, podem assim, fazer com que esses adotem
os valores dos grupos predominantes.

Por fim, diversidade cultural, inclusdo, acesso e Interculturalidade, ndo serdo aqui
tratados tal como expressam seus conceitos e limites. Contudo sdo categorias chaves
encontradas nos documentos e que contribuiram para localizar a perspectiva decolonial nas
recomendacdes e declaracdes finais da 111 Conferéncia de Cérdoba (2018) e sua proposta para
ensino superior da regido na atual década de 2018-2028. Afinal como bem afirma Ocor6
Loango e Da Silva (2018):

Si se pretenden construir nuevas relaciones que recuperen y valoricen los
conocimientos y saberes epistémicos de los pueblos negros e indigenas en América
Latina, la descolonizacion epistémica es tarea obligada. No hay inclusion posible, no
hay interculturalidad posible sin la confrontacidn de las epistemologias hegemaonicas
y sin la incorporacion de las epistemes de los grupos subalternos (OCORO
LOANGO; DA SILVA, 2018, p.326).

N&o existe diversidade cultural e Interculturalidade possivel sem romper com as
dimensdes da colonialidade flagrante na regido. Portanto, sdo nas premissas encontradas a
partir dessas categorias que sera explorado os materiais de estudo, observando quais sdo
recomendacdes decoloniais nos documentos selecionados e discorrendo qual proposta de

ensino superior a Il Conferéncia de Cordoba (2018) aponta para presente decénio. Em outras
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palavras é a luz dos estudos decoloniais que os documentos estdo sendo interpretados,

especificamente quando se volta para o ensino superior brasileiro.

1.3.2. Uma educacéo para o decénio (2018 — 2028)

A Declaragéo Final e o Plano de A¢bes CRES 2018-2028 sdo os principais resultados
da Il Conferéncia Regional de Educacdo Superior para América Latina e Caribe e realizada
em Cdrdoba, Argentina (2018) e é igualmente o mais importante documento originado dessa.
A Declaracéo Final foi aprovada no dia 13 de junho de 2018, durante a conferéncia, incluindo
as vozes, interesses e pontos de vista de todos os agentes, Estados, governos e organizagoes
participantes. A aprovacdo da declaracdo ocorreu atraveés de consenso por mais que
determinadas instituicdes possam divergir uma das outras.

O Plano de AcbGes CRES 2018-2028, por sua vez, foi definido ap6s o fim da
conferéncia, no Pés CRES 2018 que ocorreu duas semanas depois da Il Conferéncia de
Cordoba (2018). Para o reitor da Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS), Rui
Oppermann, o Plano de Acdes CRES 2018-2028, consiste em um importante documento e
resultado da Declaracdo Final de Cordoba (2018). Havia grandes expectativas entorno da
construcdo e definicdo do plano, sobretudo pelo consenso alcancado na aprovacdo da
declaracdo. Conquanto, Oppermann, em entrevista durante a P6s CRES 2018 na UFRGS,
assinala algumas objecdes em relacédo a esse plano, devido a sua demorada confeccéo.

Para o reitor, além da demora na elaboracdo e divulgacdo do plano, a UNESCO
IESALC néo considerou alguns apontamentos formulados em conjunto e praticamente o
definiu de modo ndo participativo. Certamente, esse ponto deve ser considerado em qualquer
andlise que se faca seja da declaracdo ou do plano, ainda assim, ndo se pode desconsiderar
que o plano foi pensado em todas as suas etapas. E, apesar das acertadas criticas, € resultado
de um rigoroso processo gerencial, académico e técnico que marca a abertura da década 2018-
2028 consonante com os ODS-2030.

A Declaracdo Final da Il Conferéncia de Cordoba (2018) e o Plano de Ac0es
originado dessa tem por objetivo orientar politicamente o ensino superior e mediar o dialogo e
interlocucdo entre as instituicdes de educacdo superior, governo da regido e organismos
internacionais durante a presente década. Ambos, grosso modo, ratificam os objetivos gerais

de Il Cdérdoba (2018), reafirmando a nog¢do de um ensino superior democratico como bem
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publico e direito humano social universal. Destarte, cabe perscrutar o que os referidos
documentos dizem sobre o tema “Educagdo Superior, Diversidade Cultural e
Interculturalidade” tendo por categoria de analise as palavras-chave e suas variantes: inclusao,
acesso e diversidade.

Em seu texto inicial introdutério, a Declaracdo Final da Il Coérdoba (2018) declara
que: “Os sistemas de educacdo superior devem pintar-se de muitas cores, reconhecendo a
Interculturalidade dos nossos paises e comunidades, para que a educacdo superior seja um
meio de igualdade e de ascensao social e ndo um ambiente de reproducéo de privilégios”. Tal
trecho demonstra um indicativo de como o acesso e inclusdo dos povos outrora excluidos do
ensino superior € um baluarte para as politicas e programas que devem ser formuladas para e
no campo do ensino superior.

Com efeito, isso ja vem sendo construido em indmeros paises latino-americano, mas
na Declaracdo Final a diversidade, inclusdo/acesso, aparece como modelos politicos que
visam discutir estratégias que vao além da insercdo. Baseado nisso, para melhor perceber
essas exigéncias e demandas e atingir os objetivos propostos é preciso observar internamente
0 campo universitario e alguns efeitos da colonialidade do saber nesse campo.

Lander (2005) e Maldonado-Torres (2018), discutem analiticamente as variadas
dimensdes da colonialidade, dentre elas a colonialidade do saber. A colonialidade do saber,
amplamente falando entende que, “com o inicio do colonialismo na América inicia-se ndo
apenas a organizacdo colonial do mundo, mas simultaneamente a constituicdo colonial dos
saberes, das linguagens, da memoria” (MIGNOLO, 1995 apud LANDER, 2005, p.10). Nesse
momento o padrdo de poder colonial, que racializou, escravizou e explorou indios e africanos,
também provocou a negacdo de seus modos de viver, religido, cosmovisdo e modo de

produzir conhecimento.

Foi esse dominio colonial que permitiu a alguns definirem a si mesmos como
possuidores do conhecimento valido e verdadeiro, e a outros como destituidos de
conhecimento. Deste modo, as mdltiplas tradi¢des indigenas, africanas, asiaticas,
mugculmanas, hindus, entre outras, sofreram um longo processo de deslegitimagéo no
ambito da modernidade/colonial (BERNARDINO-COSTA, 2018, p.122).

A Europa no momento de expanséo de sua légica econdmica na América e na Africa
ndo apenas explorou territorios e escravizou seres, mas implementou seu modo de operar, agir
e conhecer o mundo. Africanos e indigenas tiveram entdo seus saberes, conhecimentos e
culturas negados. Essa colonialidade do saber é fundamental para justificar e tornar inteligivel
a estrutura econdmica neoliberal e capitalista. Além disso, possui suas marcas e se recicla,

entdo, mesmo com o fim do colonialismo, a escola, a universidade bem como o sistema de
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ensino desenvolve um papel fulcral nessa manutencdo do saber, ou, precisamente da
colonialidade do saber.

Durante longos anos, as universidades na América Latina se reservaram como espaco
de privilégio e os saberes e conhecimentos produzidos em seu amago tinham por fim justificar
esse privilégio. Através disso, 0 ensino superior possui marcas coloniais que o tornam
incubadoras do saber eurocéntrico e hegemdnico, como Bourdieu (2017) afirma, o campo
universitario ao qual pertence o ensino superior, € um espaco que detém uma verdade e uma
forte influéncia e reconhecimento na sociedade ao ponto de produzir os veredictos sobre essa.

Essa verdade, a verdade académica, determina o que €, ou que pode ser entendido
como “civilizagdo, denomina o que sejam pensadores “pré-socraticos” bem depois da
existéncia de Socrates, e assim por diante. Dai as designacfes intelectuais e académicas
exercem uma forca centralizadora na manutengao dos olimpos ¢ das abadias universitarias”
(FERREIRA, 2012, p.295). Do ponto de vista da producéo de saber, na perspectiva decolonial
essa verdade nada mais € do que o saber eurocéntrico fruto da colonialidade do saber, é o
eurocentrismo que permite esse constructo da verdade.

E se outrora a universidade, o ensino superior, foi o formulador, provedor e promotor
dessa perspectiva eurocéntrica e monoculturalista, pode ser também um espaco para
descolonizar essa mesma perspectiva. Na busca de alternativas para os modelos eurocéntricos
e ocidentais de produzir conhecimentos, agentes internos do campo universitario, tem visto a
prépria universidade como um espaco potente para seus objetivos de transformacdo e
descolonizacéo.

No campo universitario ha dominantes e dominados, que disputam a verdade
académica, ou seja, a producdo de conhecimento, ¢ “trabalham para modificar leis de
formacdo” (BOURDIEU, 2017, p.33). Seja os dominantes ou dominados?’ todos detém,
segundo Bourdieu (2017), estratégias de conservagdo ou de subversdo, essa Ultima
caracteristicas dos dominados. E s@o esses agentes dominados no interior do campo, que
criam alternativas e estratégias de subversao das verdades até entdo produzidas pelo campo e
dentre essa, a decolonialidade do saber, a perspectiva decolonial, pode ser uma estratégia.

Compreendendo que a decolonialidade do saber, que € justamente o contrario da
colonialidade, “se constitui numa estratégia epist€émica e politica de resisténcia a
colonialidade do poder, do saber e do ser” (BERNADINO-COSTA, 2018, p.124), e como isso

implica numa contrapartida ao saber eurocéntrico e seus efeitos. Grosso modo, criam uma

27 Esses dominantes e dominados serdo identificados posteriormente, bem como seus saberes. Por agora é
preciso somente compreender como funcionam e se relacionam brevemente.
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interlocucdo entre os mais variados modos de produzir conhecimento, sem que haja hierarquia
entre esses. Nessa premissa, os documentos finais da 111 Conferéncia Regional de Educagéo
Superior para América Latina e Caribe, fornecem estratégias para refletir uma educacao
decolonial até 2028. No eixo tematico analisado a Declaracdo Final de Cordoba (2018) ja faz

menc&o a essa perspectiva:

E preciso promover a diversidade cultural e a Interculturalidade em condicdes
equitativas e mutuamente respeitosas. O desafio nédo é sé incluir nas instituicoes
de educacao superior as mulheres, pessoas com deficiéncia, membros de povos
indigenas e afrodescendentes e individuos de grupos sociais historicamente
discriminados, sendo transformé-las para que sejam social e culturalmente
relevantes. Estas mudancas devem assegurar a incorporacdo nas instituicdes de
educacdo superior das cosmovisGes, valores, conhecimentos, saberes, sistemas
linguisticos, formas de aprendizagem e modos de producdo de conhecimento de
ditos povos e grupos sociais.

E iniludivel reconhecer e valorizar as epistemologias, modos de aprendizagem e
concepgoes institucionais préprios de povos indigenas e afrodescendentes,
comunidades camponesas e outras socioculturalmente diferenciadas. Tudo isto deve
ser assegurado por politicas e mecanismos de garantia da qualidade apropriados,
para o qual devem utilizar-se indicadores especificos e impulsionar a livre
participacdo de representantes destes grupos (CORDOBA, 2018, grifo nosso).

A Declaragdo Final da 11l Conferéncia de Cordoba (2018) sublinha o que vinha sendo
discutido ao declarar que néo basta incluir os grupos historicamente discriminados, sem que
ocorra uma transformagao no &mago do campo universitario?®. O desafio da inclusio e acesso
vem sendo gradativamente superado desde o inicio do presente século, tendo em vista que o
sistema de ensino da América latina ja possui programas e politicas que garantem insercédo
desses grupos. O Brasil, como ja foi apresentado nos tdpicos acima e serd mais
detalhadamente explorado no dltimo capitulo, € um expoente nesse aspecto. Contudo, 0
desafio colocado nao é somente inserir, mas deve, ainda segundo a Declaracéo:

. As instituicBes de educacdo superior tém a obrigacdo de educar com
relacdo a aplicacdo de direitos, contra o racismo e todas as formas de
discriminagdo racial e formas conexas de intolerancia a populagdo em geral,
particularmente, a seus préprios educadores, pesquisadores, funcionarios e diretores,
bem como a aqueles que fornecem formac&o profissional, cientifica e humanistica.

. As politicas publicas e institucionais de educagdo superior devem
contribuir de maneira proativa para desmantelar todos 0s mecanismos
geradores de racismo, discriminagdo e todas as formas de intolerancia que ainda
estdo em vigor nas sociedades latino-americanas (CORDOBA, 2018, grifo nosso).

28 Embora nos documentos oficiais o termo utilizado seja diversidade cultural e interculturalidade como pode ser
percebido no trecho citado, a mensagem contida e grifada leva diretamente para uma perspectiva de giro
epistémico e um didlogo ndo hierarquico entre os saberes. Ao apontar para insercdo e valorizacdo das culturas,
modos de produzir conhecimento e cosmovisdes de outros grupos e povos 0 eixo direciona para uma
perspectiva decolonial, pois esses saberes e cosmovisdes padecem pelos efeitos duradouros da colonialidade e
sua insercdo em um espaco colonial como a universidade ndo ocorrera somente com iniciativas politicas, ha
uma histdrica relacdo de poder e forca envolvida nessa inser¢do que pode ser bem sintetizada no binarismo
Colono-Colonizador e que devem ser consideradas. Esse aspecto torna-se mais relevante quando se trata do
ensino superior brasileiro, como estad sendo discutido a universidade ndo somente excluiu como teorizou e
justificou a exclusdo dos saberes e culturas ndo europeias.
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Ainda que oficialmente o termo adotado nédo tenha sido a decolonialidade tanto para o
reconhecimento das diferencas na regido como para um possivel desenho institucional das
universidades, a Declaracdo Final de Cdrdoba (2018) prevé como pode ser incluida nas
agendas de ensino superior da regido, uma proposta de educacdo que busca intervir
diretamente nas marcas e nos efeitos da colonialidade. Ela aponta e declara alternativas para
concepcao de ensino superior e universidade que historicamente foi engendrada pela
Modernidade/colonialidade e ainda contra os interesses mercadoldgicos que algumas
organizacOes e organismo planejam para o ensino superior da regiéo.

O Plano de Acdes CRES 2018-2028 nao so reafirma essas medidas e direcionamentos
encontrados na Declaracdo Final, mas estipulam objetivos, estabelecem metas e produzem
recomendacdes aos Estados, governos e universidades do continente latino-americano.

No que diz respeito ao tema “Educacdo superior, diversidade cultural e
Interculturalidade na América latina”, o plano gira entorno de trés objetivos gerais e
estruturados do seguinte modo: promover a aplicacdo efetiva dos instrumentos nacionais,
regionais e internacionais disponiveis em relacdo aos direitos dos povos indigenas,
afrodescendentes e todos os grupos populacionais frequentemente discriminados; promover a
diversidade cultural e a Interculturalidade em condicdes de igualdade e respeito mutuo;
promover a adocdo de uma abordagem intercultural com equidade nos programas de
treinamento de todas as carreiras, com atencdo especial a formacdo de professores para todos
0s niveis do sistema educacional.

A partir desses trés objetivos gerais do referido eixo, o Plano de Ac¢bdes CRES 2018
cria metas e recomendac0es distintas para governos e universidades:

Tabela 2 — Metas e estratégias para implementar o Plano de A¢6es CRES 2018

METAS

OrientagBes/Estratégias Indicativas

Até 2021, os Estados da América Latina e do
Caribe - que ja reconhecem em suas constituicfes
nacionais os direitos dos povos indigenas,
afrodescendentes e todos os grupos populacionais
frequentemente discriminados - consolidardo a

aplicacdo efetiva do instrumento normativo.

Incluir a contribuicdo do  conhecimento;
conhecimento tradicional; valores; sistemas
linguisticos; visdes de mundo; formas de

aprendizagem e formas de produzir conhecimento
dos povos indigenas e afrodescendentes e de todos
0s grupos  populacionais  frequentemente
discriminados no desenvolvimento de politicas

publicas.

Até 2025, eliminar todos 0s mecanismos sociais e
institucionais que geram racismo (visivel e

estrutural ou "invisivel"), discriminacdo racial e

1) Orientar os esforcos de pesquisa, ensino e
extensdo contra o racismo educar nesta abordagem

antirracista e antidiscriminatéria para a populagdo




outras formas de intolerancia nas instituicdes de

ensino superior (IES).

em geral e particularmente para seus proprios
alunos, professores, pesquisadores, funcionarios e
gerentes;

2) Promover que as institui¢cbes de ensino superior
estabelecam programas académicos e politicas de
bem-estar socioecondmico para garantir a
inclusdo, permanéncia e graduacdo bem-sucedida
de estudantes de

povos indigenas e

afrodescendentes e de todos 0s grupos

populacionais frequentemente discriminados.

Até 2021, as instituicbes de ensino superior da
América Latina e do Caribe incorporardo a
abordagem da diversidade cultural e da
Interculturalidade com equidade em seus projetos

institucionais.

1) Promover e facilitar o aprendizado das linguas
nativas americanas, das raizes africanas e das
linguas crioulas; bem como a formagdo de

professores interculturais  bilingues  e/ou
multilingues para todos os niveis dos sistemas
educacionais;

2) Reconhecer e valorizar as epistemologias,
modalidades de aprendizagem e desenhos
institucionais das instituicdes de ensino superior
para/com/pelos

povos indigenas e

afrodescendentes e  grupos  populacionais
frequentemente discriminados, suas contribuicdes
para resolver problemas sociais importantes e
disseminar suas inovagdes educacionais nas IES da

regido.

A partir de agora até 2021, incentivar as
instituicBes de ensino superior a formular politicas
institucionais de treinamento em todas as carreiras,
adotando a Interculturalidade com a equidade

como uma abordagem transversal.

Elaborar politicas de

treinamento/ensino/atualizacdo para todas as
carreiras, com atencdo especial a formacdo de
professores para todos 0s niveis do sistema
educacional, adotando a Interculturalidade com

equidade como uma abordagem transversal

A partir de agora até 2025, projetar e aplicar
programas de ensino, atualizacdo em todas as
carreiras, com atencdo especial a formacdo de
professores para todos os niveis do sistema
educacional, adotando a Interculturalidade com

uma abordagem transversal e equidade.

A partir de agora até 2025, planejar e aplicar
programas de ensino, atualizacdo em todas as
carreiras, com atencdo especial a formacdo de
professores para todo o sistema educacional,
dotando a Interculturalidade da mesma forma que

uma abordagem transversal.
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Fonte: Elaboracdo do proprio autor a partir das recomendacdes apontadas na colecdo CRES 2018 (CARVALHO,

2019)



Tabela 3 — Recomendacdes para governos e universidades

Governos

Ensino Superior

Garantir modalidades permanentes de
financiamento especifico para o cumprimento de

todas as recomendaces anteriores.

Incluir nos 6rgdos normativos das instituicdes de
ensino superior, a seguinte declaragdo: “Educar
contra todas as formas de racismo, discriminacéo
étnica/ racial e formas relacionadas de intolerancia,
visiveis e estruturais (sejam religiosas, espirituais,

biolégicas, culturais ou qualquer outra)”.

Reconhecer as epistemologias, modalidades de
aprendizagem e desenhos institucionais das

instituicbes de ensino superior dos povos

indigenas, afrodescendentes e todos 0s grupos

populacionais frequentemente discriminados.

Garantir a inclusdo de categorias censitérias de
autoidentificagdo racial étnica nos sistemas de
registro, producdo de estatisticas e sistemas de
informac&o nas instituicbes de ensino superior da

regido.

Garantir que os sistemas de ensino superior

garantam os direitos de todos 0s setores
socioculturalmente diferenciados, especialmente
aqueles que historicamente foram - e continuam
sendo - sujeitos a discriminacdo em relacdo a
género, idade, status socioecondmico, orientacdo

sexual, deficiéncia e religido.

Incluir 0s saberes, conhecimento tradicional,
valores, sistemas linguisticos, visdes de mundo,
formas de aprendizado e modos de producdo de
conhecimento, de

povos indigenas,

afrodescendentes e  grupos  populacionais
frequentemente discriminados nas IES da regido e

que isso seja feito em colaboracdo com esses

63

pOVOS.

Fonte: Elaboragéo do proprio autor a partir das recomendagdes apontadas na colegdo CRES 2018
(CARVALHO,2019)

As tabelas acima expressam as principais metas e estratégias destacadas entre 0s trés
objetivos gerais, encontram-se também as recomendacdes para 0s estados, governos e
universidades participantes. Existem outras metas e recomendag¢fes ancoradas nesse eixo
tematico, mas foi pertinente apresentar aqui aquelas que dizem respeito a incluséo,
valorizacdo da diversidade cultural, acesso e permanéncia. Com bases nessas, foi possivel
extrair dos documentos explorados uma sintese da proposta de educagéo até 2028.

A 11l Conferéncia de Cdrdoba (2018) estabelece propostas desafiadoras, que
perpassam por questdes de formacgdo docente, curriculo, programas e politicas de inclus&o.
Todavia, essas ndo devem ser tomadas de modo simplério como até entdo vem sendo feita em
algumas regides. Ndo basta politicas de acesso para inserir esses grupos, nao basta bolsas de
estudos para garantir a permanéncia. A incluséo e a permanéncia de grupos discriminados s
serdo efetivamente conquistadas quando seus saberes, cosmovisdes e modos de produzir

conhecimento forem também incluidos e permanentes.
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Como afirma o socidlogo Boaventura de Sousa Santos na mesa de abertura da Ill
Conferéncia de Coérdoba (2018), a “universidade se democratizou, mas ndo se descolonizou”.
No ensino superior brasileiro isso pode ser observado desde as primeiras décadas do século
XXI, tendo em vista que 0 ensino superior do Brasil possui inimeros avangos, no que diz
respeito ao acesso, permanéncia e inclusdo. O numero de estudantes afro-brasileiros
matriculados aumentou, mas existem outros caminhos que ainda precisam ser trilhados. “Nao
seria de modo algum satisfatério implementar acdes afirmativas para jovens negros e
indigenas sem paralelamente mudar o curriculo colonizado, racista e branqueado”.
(CARVALHO, 2018, p.79). Por isso, este € 0 momento de caminhar para o decolonial, quando
se trata de América Latina e especificamente do Brasil democratizar é descolonizar.

Essas recomendacfes embora formuladas enxergando o contexto histérico latino-
americano de modo geral, sua pertinéncia s6 pode ser bem compreendida olhando para
conjuntura politica local de cada pais da regido. Isso deve ao fato de que cada pais possui
avancos ou retrocessos diante de determinadas recomendacgdes. O Brasil, por exemplo, no que
diz respeito a primeira meta estabelecida na tabela dois — “Até 2021, os Estados da América
Latina e do Caribe, que ja reconhecem em suas constituicbes nacionais os direitos dos povos
indigenas, afrodescendentes e todos 0s grupos populacionais frequentemente discriminados
consolidardo a aplicacéo efetiva do instrumento normativo” - possui um avango comparado
aos demais paises da regido, visto que a constituicdo de 1988 reconhece a diversidade
nacional, reconhece o direito da populacao afro-brasileira e ainda criminaliza o racismo.

Outra orientacdo e estratégia que compde o que tem sido entendido como perspectiva
decolonial encontra-se no segundo topico da tabela 2 — “Promover que as instituicdes de
ensino superior estabelecam programas académicos e politicas de bem-estar socioeconémico
para garantir a inclusdo, permanéncia e graduacdo bem-sucedida de estudantes de povos
indigenas e afrodescendentes e de todos os grupos populacionais frequentemente
discriminados” - que diz respeito ao acesso e permanéncia dos grupos discriminados por meio
de politicas e medidas socioecondmicas que visam garantir o direito de permanecer e concluir
plenamente a graduagdo. O ensino superior brasileiro possui destaques nesse sentido, pois
muitas de suas universidades possuem bolsas de incentivos e permanéncia para estudantes
indigenas, afro-brasileiros e em situagdo de vulnerabilidade econdmica.

A Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UERJ) é um expoente nesse sentido. A
politica adotada pela universidade cobre um valor mensal para estudantes ingressantes por
meio da reserva de vagas, através de bolsas de permanéncia estudantil financiadas por

agéncias de apoio a pesquisa e assisténcia estudantil. Uma dessas agéncias de fomento que
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fornece recurso para as universidades é a Fundacdo Carlos Chagas de Amparo a Pesquisa do
Rio de Janeiro (FAPERJ), além de bolsas, a UERJ dispde também material didatico e para
didatico de acordo com curso.

Além da questdo da assisténcia estudantil, como é notavel nas duas Ultimas tabelas —
(tabelas 2 e 3) — acesso e inclusdo ndo se restringem as formas de ingresso e auxilios para
permanéncia, mas carecem da ado¢do de politicas que incorporem os saberes, culturas e
cosmovisdes dos grupos subalternizados tanto nas ementas curriculares, como nos desenhos
institucionais e na elaboracao de politicas, seja na universidade ou nos estados da regiao.

No Brasil alguns passos foram dados nesse sentido, visto que com adogéo das agdes
afirmativas o desenho institucional de muitas universidades sofreu mudangas nos setores de
administracdo, gestdo e outros. Exemplos mais evidentes dessas mudancas séo as secretarias e
pré-reitorias direcionadas as acdes afirmativas, assisténcia e permanéncia, espacos que
surgem no campo universitario e que sao frutos das tensfes e negociagdes feitas a partir dos
Novos agentes que ingressaram por meio das acOes afirmativas.

Resumidamente, a Il Conferéncia Regional de Educacdo Superior para América
Latina e Caribe (2018), convida todo ensino superior da regido para uma transformacdo em
seu interior, afirmando que essa transformacéo e o desenvolvimento ndo acontecerdo sem que
0s saberes, culturas dos povos discriminados e afetados pela colonialidade fagam parte dessa
transformacdo. Esse aspecto fica evidente no modo como o0s objetivos, metas e
recomendagdes encontradas no eixo “Educagdo Superior, Diversidade Cultural e
Interculturalidade” sdo articuladas nos documentos finais de Cordoba (2018).

Por fim, fica entendido que quando se trata de incluséo, acesso e diversidade cultural,
a Declaracdo Final e o Plano de A¢des da 11l Conferéncia de Cordoba (2018) estdo apontando
para uma proposta de educacdo decolonial. A partir do didlogo de saberes intrinseco, a
decolonialidade do saber, busca, como descreve Lander (2005), alternativas para os efeitos da
Modernidade/colonialidade no saber, que se reproduz nas universidades, no campo
universitario. Diante do exposto, € imperativo e urgente para o ensino superior latino-
americano, assumir um compromisso na perspectiva decolonial, para corrigir defasagens e o
fosso educacional que atinge os afrodiasporicos na regido e, enfim, obter um ensino superior
democratico como bem publico social, somente com essa perspectiva os saberes dos povos
discriminados na América latina podem compor um dialogo horizontal nos curriculos e
ementas dos cursos.

Cabe no decorrer desta dissertacdo, analisar como as universidades brasileiras tém

dialogado com os documentos finais de Cordoba (2018) e quais avangos, programas e
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politicas o ensino superior brasileiro possui referente aos objetivos e recomendagtes
encontrados nesses. Em outros termos, é relevante observar, baseado na Declaragdo Final e no
Plano de AcbBes CRES 2018-2028 como o ensino superior brasileiro tem reagido a
colonialidade do saber. Para tal, o capitulo 2 tera como objetivo discutir detalhadamente no
aspecto teodrico os conceitos de Colonialidade/Decolonialidade na dimensdo do saber na
perspectiva negra, e a Modernidade como uma face da colonialidade. Discutir teoricamente
esses conceitos é necessario para apreender em que consiste um projeto decolonial no ensino
superior e porque estd pesquisa entende as recomendacdes de Il Cordoba 2018 como

recomendacdes decoloniais.
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2. MODERNIDADE, COLONIALIDADE, RACA E ENSINO SUPERIOR
BRASILEIRO

A ideia de Modernidade, Colonialidade e Decolonialidade, com base nas relagdes
raciais, constituem os principais conceitos dessa pesquisa. A partir dessas categorias, foram
analisados como a inclusdo, acesso e diversidade estdo sendo tratadas e aparecem nos
documentos finais da Il Conferéncia de Cdérdoba (2018). Sao elas que permitem extrair uma
perspectiva decolonial para o ensino superior brasileiro e ainda enxergar como essa
perspectiva tem sido encarada no Brasil nesse segmento de ensino. Em suma, sS40 essas
categorias que explicam as leituras e os significados de determinadas discussdes nos
documentos analisados, que possibilitam ler de modo decolonial os documentos e o ensino
superior.

O ultimo topico da tabela 3 — “Incluir os saberes, conhecimento tradicional, valores,
sistemas linguisticos, visdes de mundo, formas de aprendizado e modos de producdo de
conhecimento, de povos indigenas, afrodescendentes e grupos populacionais frequentemente
discriminados nas IES da regido e que isso seja feito em colaboracdo com esses povos” -
direcionado a universidade é um exemplo, nele pode ser identificado uma proposta que
direciona para o dialogo de saberes na universidade. Melhor dizendo esse topico diz respeito
ao conceito de colonialidade do saber que sera apresentado adiante. Tanto a tabela 2 como a 3
apresentadas no capitulo anterior trazem sintetizada em seu arcabouco o0 conceito de
colonialidade e decolonialidade assimilado nessa pesquisa, mesmo sem utilizar precisamente
o0 termo. Isso sera notabilizado no decorrer deste capitulo.

As técnicas de andlise de conteddo fundamentada em Bardin (1977) permitiram
observar essa perspectiva decolonial nos documentos finais da Il Conferéncia Regional de
Cordoba (2018), “analise de conteudo pode ser uma anélise dos significados embora possa ser
também, uma andlise dos significantes” (BARDIN, 1977, p.34) e ainda possibilita “atingir
através de significantes ou de significados (manipulados), outros significados de natureza
psicoldgica, socioldgica, politica, historica” (Ibidem. 41). Para Bardin (1977) “o analista tira
partido do tratamento das mensagens que manipula, para inferir (deduzir de maneira l6gica)
conhecimentos sobre o emissor da mensagem ou sobre o seu meio, por exemplo.” (BARDIN,
1977, p.39).

Destarte, alguns pesquisadores tém tirado proveito dessa técnica para analisar 0s
documentos de determinadas conferéncias e os efeitos dos organismos internacionais nessas.

Nessa perspectiva, Bardo (1999), ao pesquisar 0s principios educacionais instados na
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conferéncia de Jontiem, observa a influéncia desses organismos nos documentos finais da
referida conferéncia e seus desdobramentos nos “paises em desenvolvimento”. Além disso,
constata que: “embora as agéncias internacionais historicamente consideradas mais sensiveis
ao social (PNUD, UNESCO, UNICEF) estejam presentes na organizacdo da conferéncia, € o
Banco Mundial e sua concepgio educacional que serd hegemonico” (BARAO, 1999, p.98).

Silva (2011), ancorada nos relatorios e nos documentos mundiais sobre educacéo,
publicados pela UNESCO, reflete criticamente como o conceito de tolerancia aparece nos
documentos dessa organizacao durante os anos 90. A partir disso, a autora percebe como esse
conceito ao passar dos tempos deixa de ser um protagonista isolado nos relatérios formulados
pela UNESCO no século passado. Semelhantemente, Santos (2017) analisou a partir do
conceito de globalizacdo as implicacdes do Banco Mundial no ensino superior brasileiro. E
interessante observar que Santos (2017) considera que sejam essas implicagcfes, positivas ou
negativas, elas ndo acontecem por simples jogo de imposicao e aceitacao.

Para o referido autor, o que ocorre sdo intervengdes consentidas pelos proprios agentes
dominantes no campo universitario. Ha interesses por parte dos agentes que dominam o
campo em absorver as intervencgoes feitas pelo Banco Mundial: “a imposition apenas é capaz de
se efetivar se o Estado recebedor da politica for conivente as posturas do Banco Mundial”
(SANTOS, 2017, p.52). A concepcao adotada por Santos (2017), a respeito da influéncia dos
organismos internacionais, se difere da formulada por Bardo (1999), que acredita na hegemonia
desses organismos. Ainda assim, ambas fornecem uma interessante reflexdo acerca das
conferéncias e identificam a presenca e influéncia desses organismos nos documentos analisados.

E possivel constatar a partir das reflexdes de Bardo (1999), que o ensino superior no
contexto politico da década de 90 ndo configurava um segmento importante para os interesses
dos organismos internacionais. As politicas recomendadas aos paises considerados nao
desenvolvidos implicavam que o0s gastos e os investimentos financeiros tivessem com
prioridade a educacdo basica, sobretudo, para erradicar o analfabetismo. Ou seja, 0 ensino
superior ndo corresponde aos principais interesses do mercado e seus organismos, pelo menos
ndo para a América Latina.

A 11l Conferéncia Regional de Educacdo de Superior, realizada em Cordoba (2018)
emerge nesse contexto e ndo esta isolada desses fatores até mesmo pelo fato de que, embora
seja regionalizada, sua funcdo termina por ser preparatoria para Conferéncia Mundial de

Educacéo Superior - CMES realizada na Franga, ou seja, ao Norte?®, desde 1998 que de certa

29 Cabe ressaltar que na mencéo feita, a ideia de Norte e Sul ndo diz respeito meramente a posicdo geografica,
onde ocorreram as conferéncias regionais de 1996, 2008 e 2018, nem tampouco da conferéncia mundial de
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forma caracteriza a presenca e influéncia dos referidos organismos em sua composigdo. Sem
negar as implicagcdes econdmicas impostas por esses organismos e o fato dela ser realizada ao
Sul, mas com destino ao Norte®, o uso da analise de contetdo possibilita genericamente
observar como a decolonialidade aparece nos documentos da Il Conferéncia Regional de
Educacgdo Superior para América Latina e Caribe de 2018.

Lembrando que a CRES — todas as edi¢des dessa — funcionam como uma conferéncia
preparatoria para CMES, na verdade a sua primeira edi¢do de Havana (1996) funcionou como
a primeira conferéncia regional destinada a primeira conferéncia mundial de educacdo
superior que ocorreu em 1998, servindo de inspiracdo para muitas outras em diferentes
continentes. Ela comeca a ser discutida ainda no final dos anos 1980 e desde seu inicio
concebe 0 ensino superior como bem publico social e direito humano, contrastando o0s
interesses politicos e econdbmicos predominante no final do século XX para o ensino superior
latino-americano.

Essa concep¢do de ensino superior como bem publico defendido pela conferéncia
regional desde sua primeira edicdo, aguca a curiosidade e fornece base para analisar seus
documentos para além das influéncias externas, ou melhor, analisar ndo somente, a ingeréncia
dos organismos internacionais. Haja vista que da perspectiva da inclusdo, do acesso e da
diversidade os documentos da Il Conferéncia Regional de Cdérdoba (2018) possuem uma
iminente postura decolonial capaz de desdobrar em elementos significativos no ensino
superior brasileiro — e latino-americano — para a populacdo afro-brasileira e afrodiasporica.

Pragmaticamente, as preocupacdes desse capitulo consistem em construir uma
abordagem tedrica e analitica da Modernidade, Colonialidade, Decolonialidade e da
concepcao de ensino superior como campo social. Em outros termos, como um mundo social
hierarquizado que protagoniza em seu interior inUmeros embates. Essa abordagem facilita a
compreensdo de como estdo sendo entendidos esses conceitos e como estes dialogam com a
Declaracédo Final de Cordoba (2018) e com Plano de A¢bes CRES 2018-2028, que contribui
também para responder e justificar a necessidade de descolonizar o ensino superior brasileiro.

Ademais, a relevancia de reservar um espago para discussdo tedrica dessas categorias
ocorre também pela necessidade de demarcar historicamente o surgimento desses, seus

principais autores e sua relacdo com campo universitario, ou seja, como a perspectiva

1998 e 2009. Dessa forma, Norte/Sul esta relacionado a hierarquia econdmica e cognitiva, que os referidos
paises se encontram, ou melhor, ao poder politico, econdmico e epistémico dos paises.

30 O Mapa apresentado no primeiro capitulo dessa dissertacdo expde claramente este fato. No mapa é possivel
visualizar os locais onde ocorreram as CRES e para onde cada uma delas se destinam.
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decolonial esta sendo apreendida no ensino superior brasileiro, compreendendo este como um
campo social que possui disputas em seu amago. Desse modo, os tépicos que seguem

discorrem separadamente cada conceito e categoria mencionada acima.

Essa discussdo € relevante, pois serve para abandonar tanto uma concepcao
eurocéntrica da ideia de modernidade difundida pela prépria modernidade europeia, como
também avancar nas formulagdes criticas simplorias dessa mesma ideia. Por outros meios,
com base nas discussdes do grupo Modernidade/Colonialidade — Quijano (2005), (2009);
Mignolo (2017), (2018); Maldonado-Torres (2018) — é possivel compreender que tacitamente
a colonialidade é um constructo da concep¢do hegemonica da modernidade, sdo “duas faces
da mesma moeda, duas dimensdes inseparaveis de um mesmo processo historico”
(QUIJANO, 2005, p.23).

Afirmar que a modernidade e colonialidade sdo duas faces da mesma moeda, ou ainda,
que a colonialidade é o lado mais obscuro da modernidade, como aponta Mignolo (2017), ndo
¢ autoexplicativo como parece. A compreensdo de modernidade que predomina faz entender
que essa é apandgio dos europeus, resultado de avangos culturais, tecnologicos e mentais.
Assim, deixando de lado a importéncia de elementos como racga, para 0 desenvolvimento e
surgimento da modernidade em sua forma intra- europeia.

Essa leitura hegemonica e eurocéntrica da ideia de modernidade escamoteia dois
fatores importantes. Primeiro que a ideia de modernidade traz consigo a ideia de
superioridade diante de outros povos que ndo possibilita enxergar que outras civilizacGes
também eram modernas do ponto de vista civilizacional, cultural e tecnol6gico. Ou seja, como
colocado, a modernidade ndo é apanagio dos europeus, a particularidade dos europeus reside
em impor sua cultura, tecnologia, cosmovisdo e saber ao restante do mundo como 0s Unicos

modernos:

Se o conceito de modernidade refere-se Unica ou fundamentalmente as ideias de
novidade, do avancado, do racional-cientifico, laico, secular, que sdo as ideias e
experiéncias normalmente associadas a esse conceito, ndo cabe ddvida de que é
necessario admitir que é um fendbmeno possivel em todas as culturas e em todas as
épocas historicas (QUIJANO, 2005, p. 122).

O segundo aspecto, que fica atras da cortina de fumaca historica criada pela narrativa

predominante da modernidade, diz respeito ao fator mais relevante para os anseios dessa

31 E importante frisar que o conceito de modernidade apreendido aqui esta em acordo com pressupostos do grupo
Modernidade/Colonialidade, visto que essa palavra pode conter significados distintos e amplos e pontos de
partidas histéricos diferentes. Assim, para o referido grupo, a modernidade ocorre a partir do século XV e XVI,
no entanto, para tedricos dos estudos pés-coloniais ou culturais, essa esta é concebida a partir da revolucéo
industrial e do iluminismo do XVIII, construindo oposi¢des binarias entre Antigo/Moderno;
Ultrapassado/Moderno. Em algum momento, as duas ideias aparecerdo nas discussdes proposta nesta
dissertacdo de modo separado e articulado em alguns pontos.
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pesquisa. A ideia de que a modernidade europeia imposta a todos 0s povos ndo europeus
inaugurou um novo padrdo de poder, uma nova forma de dominagéo e exploragdo que pode

ser bem sintetizada no conceito de colonialidade do poder de Quijano (2005):

O fato de que os europeus ocidentais imaginaram ser a culminacéo de uma trajetéria
civilizatéria desde um estado de natureza, levou-os também a pensar-se como 0s
modernos da humanidade e de sua historia, isto €, como 0 novo e ao mesmo tempo o
mais avancado da espécie. Mas ja que ao mesmo tempo atribuiam ao restante da
espécie o pertencimento a uma categoria, por natureza, inferior e por isso anterior,
isto é, o passado no processo da espécie, 0s europeus imaginaram também serem
ndo apenas os portadores exclusivos de tal modernidade, mas igualmente seus
exclusivos criadores e protagonistas. O notavel disso ndo é que o0s europeus se
imaginaram e pensaram a si mesmos e ao restante da espécie desse modo —isso ndo é
um privilégio dos europeus— mas o fato de que foram capazes de difundir e de
estabelecer essa perspectiva histérica como hegeménica dentro do novo universo
intersubjetivo do padrdo mundial do poder (QUIJANO, 2005, p.122).

O padrédo de poder mundial engendrado pela modernidade s6 se tornou possivel pela
exploracdo territorial da América Latina e da Africa e, consequentemente, de seus povos. Em
outras palavras “o novo sistema de dominagdo social teve como elemento fundador a ideia de
raga. Esta ¢ a primeira categoria social da modernidade” (QUIJANO, 2009, p.17). Decorrente
disso, a narrativa que predomina sobre esta esconde essa relacdo indispensavel entre
modernidade, raca e colonialidade. Assim, é essa articulacdo e o padrdo de poder que existe a
partir dessa, que possibilita a consolidacdo da Europa como berco civilizatorio, cultural e
cientifico do mundo. Portanto, como afirma ndo somente Quijano, mas outros intelectuais

decoloniais, a colonialidade é constitutiva da modernidade32.

2.1. Colonialidade e Decolonialidade

A ideia de Colonialidade e Decolonialidade ilumina ndo somente a leitura dos
documentos, mas também o que esta sendo considerado como perspectiva decolonial no
debate de incluséo, acesso e diversidade nos documentos finais da 111 conferéncia de Cordoba
(2018) e como esse pode ser articulado no ensino superior. Além disso, podendo também ser
utilizado como estratégia dos dominados nesse campo.

O conceito de Colonialidade, sobretudo na ética do poder, a colonialidade do poder,
foi engendrado por Anibal Quijano nas dltimas décadas do século passado. Diante disso,
diversos pensadores, como Mignolo (2017), o consideram pai do conceito de colonialidade do

poder33, para Quijano:

320 conceito de modernidade e as nuances que o envolvem com énfase na raca serdo discutidos em outro topico
deste capitulo. Aqui sdo informados apenas a titulo introdutério os debates invélucros da ideia de modernidade
e como esta sendo apreendido nesta dissertacéo.

33 Em outros capitulos essa concepcéo sera aprofundada e discutida.
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A colonialidade é um dos elementos constitutivos e especificos do padrdo mundial
do poder capitalista. Sustenta-se na imposi¢cdo de uma classificagdo racial/étnica da
populagdo do mundo como pedra angular do referido padrdo de poder e opera em
cada um dos planos, meios e dimensGes, materiais e subjetivos, da existéncia social
quotidiana e da escala societal. Origina-se e mundializa-se a partir da América
(QUIJANO, 2009, p. 73).

O referido autor compreende a Colonialidade como a base para um novo padréo de
poder e dominagdo que emerge com expansdo comercial dos hoje conhecidos europeus para
atual América. Efetivamente, um poder codificado pela raga, que separa conquistadores e
conquistados e afeta ndo somente a estrutura econdmica, mas o conhecimento e as
cosmovisdes dos povos latino-americanos.

A Colonialidade possui ainda outras duas dimensdes, do ser e do saber, elaboradas
posteriormente a Anibal Quijano. Contudo “antes de avancarmos, considero importante
sempre lembrar que estamos falando aqui do desenvolvimento analitico dos conceitos, uma
vez que podemos encontrar essas formulacdes na tradicdo do pensamento negro” (CF.
BERNARDINO-COSTA; GROSFOGUEL, 2016 apud BERNARDINO-COSTA, 2018,
p.121).

Dando seguimento, antes de permear em que de fato consiste em esses conceitos e
suas dimensdes, a relevante contribuicdo da tradicdo do pensamento negro — ou melhor, do
Atlantico Negro (2012)3* — e como surgem os autores que se encontram nesse espaco politico
cultural de trocas, cognominado de Atlantico Negro, para o desenvolvimento desse conceito
de Colonialidade e Decolonialidade é preciso rememorar o contexto e periodo historico que
sustenta e origina o conceito.

A América Latina e o Brasil, especificamente, amargaram um largo periodo de
escravidao, exploracdo e espoliacdo de seus territdrios, durante uma consideravel parte de sua
historia. A “raison d'étre do Brasil era servir como fonte de matérias-primas e de impostos
para a metropole. As politicas portuguesas voltadas para o Brasil constituiram um caso
classico de mercantilismo e bulhonismo” (RUSSEL-WOOD, 1998, p.4). A literatura
reconhecida desse periodo é chamada de periodo colonial, ou, colonialismo, a ideia raca foi

3 Ainda que cronotopo de andlise do conceito de Colonialidade e Decolonialidade e do conceito de Atlantico
Negro sejam distintos, o dialogo entre essas duas concepgdes sdo importantes. A politica negra entre seus
movimentos e trocas no atlantico reage desde os primeiros navios negreiros contra as formas de dominacéo
seja a escraviddo ou colonialismo. Em outras palavras hd na politica negra uma inclinagdo para
decolonialidade, uma perspectiva negra decolonial como apontado em outro trabalho. No trabalho de
concluséo de curso que foi brevemente apresentado na introducdo essa questao foi apresentada, identificando a
existéncia de uma perspectiva negra decolonial. Aqui esse debate serd brevemente recuperado somente para
clarificar que inimeros autores negros empreenderam trabalho com vista a decolonialidade muito antes desse
conceito. De certa forma a perspectiva decolonial como conceito, tem seu bergo nos autores que compde a
unidade cultural e politica que Gilroy (2012) chama de Atlantico Negro (Do sul ao norte).
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um fator duplamente importante para esse periodo, pois ela ndo somente legitimou o trafico
humano e a exploragdo de matéria-prima, como permitiu a reproducdo desses aspectos em
toda América e Africa.

O periodo colonial legitimado pela ideia de raca, pela dicotomia entre racas — superior
e inferior — afetou e retardou o Brasil em inimeras areas como a industrial e econdmica. De
modo geral, a educagdo brasileira constitui um dos pilares protraidos por esse periodo “a
coroa desenvolvia uma politica de imperialismo cultural. Repetidas solicitacdes foram
rejeitadas acerca da criacdo de uma universidade na colénia” (RUSSEL-WOOQD, 1998, p.5).
Esse atraso no desenvolvimento da educacéo e na criacdo da universidade pode ser observado
na demora e atraso que 0 ensino superior brasileiro teve comparado aos demais paises latino-
americanos, para realizar uma reforma de seu sistema de ensino®>.

O periodo escravista e colonial tomados como parte do passado da América Latina, do
Brasil e Africa é o que sustenta em bases historicas o surgimento do conceito de
Colonialidade e Decolonialidade. S&o as necessidades de independéncia do colonialismo e das
marcas deixadas por esse que permitem aos autores extrairem da historia as principais bases
para forjarem o conceito de Colonialidade e Decolonialidade. Esses periodos mais retrogrados
e obscuros produziram profundas marcas na economia, na politica, na cultura, na educacao e
no modo de viver da sociedade brasileira, principalmente para o grupo dos afro-brasileiros.

Recuperado o periodo e 0s acontecimentos historicos que fazem jus ao surgimento do
conceito de Colonialidade e de Decolonialidade, é notorio que no Brasil, assim como no
continente africano e latino-americano, as lutas por independéncia tiveram éxito e o
colonialismo, ou seja, a exploracdo e espoliacdo territorial tiveram fim. Todavia, mesmo
sabendo que “desmantelar o mundo colonial ndo significa que depois da abolicdo das
fronteiras, serdo construidas vias de passagem entre as duas zonas” (FANON, 2005, p.57) é
necessario compreender que “o martelamento da artilharia, a politica da terra arrasada deu
lugar a sujeigao economica” (FANON, 2005, p.83).

A burguesia nacional toma o lugar do antigo povoamento europeu: médicos,
advogados, comerciantes, representantes, agentes gerais, agentes de transporte. Ela
pensa que deve ocupar todos esses postos pela dignidade do pais e para sua propria
salvaguarda. Doravante, vai exigir que grandes companhias estrangeiras passem por
ela, seja quando desejarem a manter-se no pais, seja quando pensarem a entrar nele.
A burguesia nacional descobre que tem a missdo histérica de servir de intermediario.
Como se vé, ndo se trata de uma vocacdo para transformar a nacdo, mas,
prosaicamente, de servir de cadeia de transmissdo para um capitalismo
obrigado a camuflagem e que se cobre hoje com a mascara neocolonialista
(FANON, 2005, p. 179, grifo nosso).

% Adiante em outros capitulos esse debate serd um tanto mais aprofundado, no que diz respeito ao ensino
superior brasileiro.
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Resumidamente € possivel perceber que o fim do colonialismo ndo implicou
diretamente no fim das formas coloniais de gerir a economia e a sociedade, por isso, a ideia de
raca que justificava a exploracdo permaneceu e adquiriu novas formas e dimensdes. A partir
disso, embora a Colonialidade e a Decolonialidade obtenham seu sentido histérico no periodo
colonial, ndo é em oposi¢do ao colonialismo que o conceito se aplica atualmente, mas sim em
relacdo ao legado que esse periodo deixou sobre as formas de ser, existir e saber racialmente
codificado. Em sintese, o colonialismo diz respeito a exploracdo territorial e fisica entre a
metrépole e a colénia, o colono e o colonizado, enquanto a colonialidade diz respeito,
segundo Maldonado-Torres (2007):

A un patrén de poder que emergié como resultado del colonialismo moderno, pero
que en vez de estar limitado a una relacién formal de poder entre dos pueblos o
naciones, mas bien se refiere a la forma como el trabajo, el conocimiento, la
autoridad y las relaciones intersubjetivas se articulan entre si, a través del mercado
capitalista mundial y de la idea de raza (MALDONADO-TORRES, 2007, p.131).

A colonialidade é o espirito do colonialismo, sdo as relacdes que sobreviveram e
adquiriram novos modos apds o fim do periodo colonial. Dadas essas diferencas entre
colonialidade e colonialismo que podem ser entendidas a luz da histéria, existem outras
distingdes que se originam dessa, mas se encontram no campo linguistico entre a palavra
conceito decolonizar e descolonizar, a partir da supressdo da letra “S”. Descolonizar com
emprego da letra “S” faz referéncia aos embates por independéncia que predominaram no
cenario politico mundial até parte do século XX, ou seja, o fim do colonialismo enquanto a
decolonialidade, o decolonial sem a letra “S” “refere-se a luta contra a l6gica da colonialidade
e seus efeitos materiais, epistémicos e simbolicos” (MALDONADO-TORRES, 2018, p.36).

Para Catherine Walsh (2014) com essa supressao:

Pretende-se marcar uma distingdo com significado no Castelhano de "des" que pode
ser entendido como simples de desarmar, desfazer ou reverter o colonial. Quero
dizer, passar de um momento colonial para um momento néo colonial, como se fosse
possivel seus padres e marcas deixar de existir. Com este jogo linguistico, tento
mostrar que ndo ha estado nulo de colonialidade, mas posic¢des, posturas, horizontes
e projetos para resistir, transgredir, intervir, insurgir, criar e influenciar. O decolonial
denota, entdo, um caminho continuo de luta em que vocé pode identificar, tornar
visivel e incentivar “lugares” de exterioridade e construgdes alter-(n)ativas
(WALSH, 2014, p.7, traducdo nossa).

A supressdo do “S” ndo se trata, entdo, meramente de uma virada linguistica, uma
substituicdo do modo hispéanico (Castelheano) pelo anglicano e esta para além de uma simples
dicotomia de conceitos — colonialismo/descolonizar e colonialidade/decolonialidade — a partir
do contexto historico, até mesmo pelo fato de que ambos o0s conceitos se originam das

disfungdes geradas historicamente pelo colonialismo, ou periodo colonial. A questdo do “S”
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em termos analiticos e conceituais aponta para uma complexa relagdo de poder entre outros
dois conceitos paradoxalmente distintos o pds-colonial e o decolonial.

Analiticamente, o conceito de colonialidade e decolonialidade surge na América
Latina no inicio da década de 1990, com autores como Anibal Quijano, e mais tarde, na
primeira década dos anos 2000, vai ganhando um corpo tedrico ainda mais amplo. Conquanto,
essas trajetdrias analiticas e lineares do surgimento desse conceito ndo devem escamotear as
suas bases teoricas e filoséficas mais figadais, que sdo em primeiro plano extraido das
experiéncias e das culturas politicas negras, afrodiasporica: “As experiéncias historicas
caracteristicas das populagdes dessa didspora criaram um corpo Unico de reflexdes sobre a
modernidade e seus dissabores, que € uma presenca permanente nas lutas culturais e politicas
de seus descendentes atuais.” (GILROY, 2012, p.108).

E nas trocas e fluxos politicos e culturais que ocorrem no Atlantico Negro que se
extraem as bases para perspectiva decolonial, afinal: “a decolonialidade consiste também
numa pratica de oposicdo e intervengdo, que surgiu quando o primeiro sujeito colonial do
sistema mundo moderno/colonial reagiu contra os designios imperiais que se iniciou em
1492” (BERNARDINO-COSTA; GROSFOGEL, 2016, p.17). Ou seja, sdo nas lutas por
liberdade travadas pelos africanos escravizados e atualmente as reivindicagdes
contemporaneas de seus descendentes na America Latina e no Brasil entorno de democracia,
inclusdo, acesso a educacéo e cidadania®®.

O segundo aspecto que sustenta os pilares do conceito de decolonialidade corresponde
aos autores que transitam o Atlantico Negro, autores como: Frantz Fanon, Milton Santos,
Aimé Césaire, Lélia Gonzalez e Alberto Guerreiro Ramos, que mesmo com origens
diferentes, linguas e, muitas vezes, temporalmente distantes, possuem pontos de
convergéncias. Nesse ponto, as contribuicdes de Frantz Fanon é expoente para o0 conceito,
bem como para os estudos apreendidos pelo grupo Modernidade/Colonialidade.

Bernardino-Costa (2018), tomando como base também o conceito de Atlantico Negro
de Paul Gilroy (2012), constrdi e aponta as convergéncias entre esses autores que circulam no

Atlantico Negro, tomando como exemplo Frantz Fanon, Guerreiro Ramos e Du Bois:

A experiéncia vivida do negro no mundo moderno-colonial permitiu a cada um
desses intelectuais formular uma resposta ao colonialismo e ao racismo de acordo
com as especificidades historicas do lugar politico epistémico de onde cada um
observava 0 mundo. Essas respostas, por um lado, revelam a presenca da
colonialidade do poder em trés formagdes histdricas distintas — Brasil, Martinica e

% Vale ressaltar que as tensdes decoloniais que tem ocorrido no &mago do ensino superior brasileiro apés as
acBes afirmativas (reserva de vagas para negros) sdo um ponto importante nesse contexto. O estudantes afro-
brasileiros tem questionado o modelo de universidade e seus saberes, em outra parte dessa dissertacao isso sera
melhor apresentado.
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Estados Unidos — e, por outro, revelam algumas convergéncias entre intelectuais do
Atlantico Negro (BERNARDINO-COSTA, 2018a, p.248).

Ainda sobre o segundo aspecto, pode ser afirmado que os estudos decoloniais e 0
conceito de Decolonialidade surgem a partir dos estudos pos-coloniais desenvolvidos
principalmente na Inglaterra, ou, a0 menos de uma ruptura com esse, que €, na verdade, outro
motivo de a retirada do “S” como forma de demarcar as distingdes entre 0S dois grupos e 0s
dois conceitos. Nesse sentido, Bernardino-Costa e Grosfogel (2016) abordam essas possiveis
distingBes entre os estudos decoloniais e os pds-coloniais. Para ele, os estudos pds-coloniais
secundarizam a dimensdo temporal da colonizacdo a partir de um recorte historico, que faz
uma leitura baseada nas coldnias africanas do século XIX e XX e que assim poderia ser um
projeto acabado dado superacao desse contexto, limitando-se a uma releitura da colonizacéo.

Bernardino-Costa e Grosfogel (2016) acreditam ainda que por circularem no mundo
angléfono os estudiosos possuem pretensbes universalistas que causam obliteracdo nos
pensamentos e reivindicag¢fes histéricas da América Latina. Assim, evitando um possivel
“risco de colonizagdo intelectual da teoria poés-colonial, a rede de pesquisadores da
decolonialidade lancou outras bases e categorias interpretativas da realidade a partir das
experiéncias da América Latina” (BERNARDINO-COSTA; GROSFOGUEL, 2016, p.16).
Contudo, esses intelectuais pos-coloniais sdo base para pensamento decolonial e muitos deles
transitam no Atlantico Negro como jamaicano Stuart Hall e Gayatri Spivak.

Tratando-se do conceito de Colonialidade, de modo amplo e histérico, e ndo somente
analitico, fica claro que a “ideia de colonialidade n3o ¢é original de Quijano”
(GROSFOGUEL, 2018, p.60). Ndo apontar essas questdes poderia transparecer um racismo
epistémico no modo como esta sendo utilizado o conceito nessa dissertacdo. Até mesmo
porgue, objetivamente, o conceito de Colonialidade entra tardiamente nas reflexdes de Anibal
Quijano. Conforme assinala Grosfoguel (2018) o problema de Anibal Quijano reside na
omissdo epistémica, negando a existéncia de outros intelectuais que discutiam essas questdes
utilizando outros termos, o que leva a crer que Quijano tenha sido genuinamente o criador da
ideia de colonialidade.

Por fim, é importante elucidar as diferencas explicitas das origens analiticas ou
historicas dos conceitos de Colonialidade e Decolonialidade. Por outro lado, muitas dessas
marcagoes de diferencas entre conceitos e pontos de partida tratam-se, muito mais de relacfes
de poder entre os autores, do que uma auséncia de sensibilidade com América Latina ou com
as experiéncias e conhecimentos do Atlantico Negro. E, negar este fato, oculta os pontos de

convergéncias que Bernardino-Costa (2018) aponta. Logo, levando em consideracdo as
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colocagcdes de Grosfoguel (2018), o racismo, as relagdes raciais sé@o acionadas, aqui,
inseparavelmente do conceito de Colonialidade e Decolonialidade. Em suma, é entendido,

segundo autor que:

A ideia de colonialidade estabelece que o racismo é um principio organizador ou
uma logica estruturante de todas as configuracdes sociais e relagdes de dominagéo
da modernidade. O racismo é um principio constitutivo que organiza, a partir de
dentro, todas as relacbes de dominacdo da modernidade, desde a divisdo
internacional trabalho até as hierarquias epistémicas, sexuais, de género, religiosas,
pedagdgicas, médicas, juntos as identidades e subjetividades, de tal maneira que
divide tudo entre as formas e os seres superiores (civilizados, hiper-humanizados,
etc., acima da linha do humano) e outras formas e seres inferiores (selvagens,
barbaros, desumanizados, etc., abaixo da linha do humano) (GROFOGUEL, 2018,
p.59).

Como j& foi colocado, a decolonialidade, nos termos de Walsh (2014), ndo seria um
projeto efémero, mas sim continuo, que busca alternativas para as marcas que sobreviveram
ao fim do colonialismo. “A decolonialidade é a chave para a consolidacdo de outras visoes
sobre nossa autoformagdo e sobre propostas de experiéncias fluidas, cheias de significado”.
(MIRANDA; RIASCOS, 2016, p. 552). E desse modo que a decolonialidade se torna um
projeto e uma perspectiva para o ensino superior brasileiro com base nos documentos finais
da Il Conferéncia Regional de Educacdo Superior de Cérdoba (2018).

Quando observado as tabelas 2 e 3 do capitulo anterior com suas estratégias e
orientacOes é perceptivel que acBes propostas estdo encaminhadas para uma ruptura com a
l6gica de pensamento refletida na Modernidade. Considerando o conceito de colonialidade e
decolonialidade, fica entendido que a perspectiva decolonial destacada dos documentos da 11
Cordoba de (2018) aponta para decolonialidade do saber. E essa perspectiva que é extraida a
partir das analises de contetido na Declaracdo Final e Plano de A¢des CRES 2018-2028.

Os documentos finais da Il Conferéncia de Cérdoba (2018) estabelecem metas e
recomendacdes para governos e universidades, como foi apresentado nas tabelas do primeiro
capitulo que buscam romper com essas continuidades coloniais, propriamente a colonialidade
do saber. Quando os documentos afirmam que as metas para 2021 ou até 2025 devem
valorizar e reconhecer as diferentes epistemologias, modos de aprendizagem e institui¢oes
afrodidsporicas estdo sendo indicada uma perspectiva decolonial como estratégia para
superacao dos problemas historicos da América Latina.

Por fim, ha muitas implicagcbes e dimensdes quando se pensa em decolonialidade
sobre uma perspectiva de educacdo, caberia olhar aproximadamente quais sdo essas
dimensdes e como se relacionam com ensino superior e as relagdes raciais. Afinal, “romper

com a colonialidade do saber implica em romper com a exclusividade eurocéntrica que
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dominou as teorias, métodos e epistemologias de todo o mundo, uma vez que o eurocentrismo
colocou-se como verdade universal” (GONCALVES, 2019, p.32).

2.1.1. Modernidade: Implicacdes e dimensdes da decolonialidade

Ao contrario do que faz parecer e é tradicionalmente predominante nos saberes
passados nas escolas e universidades, a modernidade ndo é, para os intelectuais do grupo
Modernidade/Decolonialidade, uma superacdo intereuropeia, que ocorre dentro dos limites
daquilo que hoje chamamos de Europa. Dessa maneira, a concep¢do de modernidade que,
segundo Dussel (2005), é provinciana, regional e eurocéntrica, € rejeitada. Para esses autores
é unanime que colonialidade é constitutiva da modernidade, outra faceta, outro lado da moeda
dessa mesma modernidade, ndo existiria modernidade sem colonialidade.

Ainda de acordo com Dussel (2005), hd uma interpretacdo hegeménica e doxoldgica
da modernidade que é apreendida entorno de um conceito provinciano que tem o campo
universitario como um dos espacos de reproducdo. Essa interpretacdo entende que “a
modernidade é uma emancipacdo, uma saida da imaturidade por um esforco da razdo por um
processo critico, que proporciona a humanidade um novo desenvolvimento do ser humano”
(DUSSEL, 2005, p.28). Realmente, a modernidade ¢ um fenébmeno intra-europeu que
dependeu exclusivamente da Europa para se desenvolver, deixando de lado a importancia do
advento da descoberta e espoliacio das Américas e Africa, e ainda escamoteando as praticas
desumanas envolvidas nesse processo e o legado para os territorios e povos afligidos por este
momento da historia.

Essa narrativa eurocéntrica que a Europa conta de si mesmo, conta sobre a
modernidade, além de ser equivocadamente linear e de ter pretensdes universais que subtrai a
historia, escamoteia as relagdes entre modernidade; a racionalidade ocidental; a ciéncia; o
racismo; escraviddo; colonizacdo. Desse modo, a narrativa da modernidade predominante néo
revela a face mais obscura dessa modernidade, que é a colonialidade. 1sso ocorre porque
comumente modernidade € aliada a concep¢do de modernizagdo, ou Seja, progresso e
civilizacdo, marcadamente a partir do século XVII, a universidade, a escola, tem sido uma
incubadora dessa narrativa, principalmente as Faculdades de Historia, Filosofia e Ciéncias
Sociais.

No caso das Faculdades de Filosofia, Souza (2017), analisa em sua dissertacéo,

intitulada Colonialidade do Saber no Ensino de Filosofia, as influéncias dessa colonialidade
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nos cursos de filosofia da Universidade do Estado do Para (UEPA) e da Universidade Federal
do Para (UFPA). Para o autor, ocorre o privilégio de narrativas eurocéntricas em detrimento
de uma filosofia latino-americana nos curriculos do curso de filosofia dessas universidades e
existe uma relacdo de poder que torna essas narrativas da modernidade e da Europa

hegemonicas no campo universitario:

O modelo hegembnico de universidade e a sua estrutura de producdo cognitiva
operam de acordo com ldgicas excludentes. E importante que um sistema estabeleca
critérios de producdo intelectual, contudo a estrutura vigente subalterniza os
conhecimentos que ndo se encaixam nesses critérios, bem como ndo ha interesse de
se construir critério dialdgicos e abertos para outras experiéncias do saber, afinal a
relacdo do saber implica relagcBes de poder, logo a hegemonia cognitiva ndo esta
disposta a partilhar poder (SOUZA, 2017, p.86).

No entanto, é imperativo descolonizar essa narrativa, bem como 0s meios que 0
reproduzem, como a universidade, por exemplo. Isso pode ser identificado no Plano de A¢bes
CRES 2018-2028 postula que o ensino superior latino-americano deve “Incluir os saberes,
conhecimento tradicional, valores, sistemas linguisticos, visées de mundo, de povos
indigenas, afrodescendentes discriminados nas IES da regido e que isso seja feito em
colaboracdo com esses povos”™.

Com efeito, os intelectuais do grupo “Modernidade/Colonialidade” tém formulado
uma nocdo de modernidade que provincializa a Europa, como afirma Dussel (2005),
propondo uma “completa e distinta conceitualizagdo da modernidade, com um sentido
mundial, 0 que nos levara a uma interpretacdo da racionalidade moderna distinta dos que
imaginam realiza-la”. Essa outra narrativa da modernidade, empreendida por esses autores,
conclui que “a modernidade foi inventada a partir de uma violéncia colonial. Em outros
termos, na conquista de Abya Yala, América Latina, as classes dominantes europeias
inventaram que somente sua razdo era universal, negando a razdo dos outros ndo europeus”
(WALSH, 2018, p.4).

Essa outra narrativa da modernidade leva a compreensdo de que, realmente a
modernidade possui outra face obscura que afeta variadas dimensfes da vida humana,
especificamente, o proprio ser, a economia e a producdo de conhecimento. Essas trés
dimensGes afetadas pela l6gica da modernidade podem ser bem sintetizadas nos seguintes
conceitos: Colonialidade do poder (QUIJANO, 1992); Colonialidade do ser (MALDONADO-
TORRES, 2007); Colonialidade do saber (MIGNOLO, 2003). Essas dimensfes, na verdade,
se complementam e na pratica sdo indivisiveis com estruturas rizomorfas que se

retroalimentam:

E somente em virtude da articulacdo de formas do ser, poder e saber que a
modernidade/colonialidade poderia sistematicamente produzir légicas coloniais,
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praticas e modos do ser que apareceram, ndo de modo natural, mas como uma parte
legitima dos objetivos da civilizagdo ocidental moderna. Colonialidade, por isso,
inclui a colonialidade do saber, colonialidade poder e a colonialidade do ser como
trés componentes fundamentais da modernidade/colonialidade (MALDONADO-
TORRES, 2018, p.42).

A colonialidade do poder é padrdo de poder baseado na raca que divide povos entre
superiores e inferiores, civilizados/barbaros e, maiormente, negros/brancos. A partir desse
padrdo de poder codificado na raca, o ser também foi afligindo a Colonialidade do ser diz
respeito as experiéncias de vida ou vividas no contexto colonial, assim, “a colonialidade do
ser responde, portanto, a necessidade de esclarecer a questao sobre os efeitos da colonialidade
na experiéncia vivida, e ndo apenas nas mentes dos sujeitos subalternos” (MALDONADO-
TORRES, 2003, p.130).

Para Maldonado-Torres (2003), a Colonialidade do Ser p6e em xeque a humanidade
do ser colonizado, e tende a essencializar, a partir da raca, a existéncia desse proprio ser. Além
disso, a Colonialidade do Ser, para Maldonado-Torres (2003), foi fundamentada em parte na
celebre formulacdo de Descartes — “Penso logo existo” —, que expressa, na realidade, um ego
cogito europeu e, entdo, a ideia de que apenas 0 europeu pensa por isso € humano, o outro
né&o.

Essa formulagao cartesiana determinou as condi¢fes de ser ou ndo ser humano a partir
da razdo, nas apalavras do autor: “La colonialidad del ser produce la diferencia ontoldgica
colonial, lo que hace desplegar un sinnimero de caracteristicas existenciales fundamentales e
imaginarios simbolicos” (MALDONADO-TORRES, 2003, p.151). Esses imaginarios

criaram, ou melhor, inventaram o ser negro como Gislene Aparecida (2002) coloca:

Sendo assim, essas ideologias inventaram o “ser do negro” fazendo com que se
considerasse impossivel pensa-lo fora das teias de idéias tecidas ao redor de sua
natural inferioridade ou de seu exotismo. Por isso, essa invencdo, totalmente datada,
apresenta-se como ontologia de um ser que sempre, sem come¢o nem fim, foi
inferior, foi sombra e negatividade (SANTOS, 2002, p.17).

Ao rebaixar a condigdo ser do negro, esse ego cogito da reflexdo cartesiana permitiu
tambem a constatagdo de que ndo havia razdo nesse ser inferiorizado, subalternizado. Dado
que uma das condicdes sine qua non para ser considerado humano era possuir razéo, ou seja,
0 negro nédo poderia ser humano por ndo haver razéo e vice-versa. Esse ponto rebaixou ndo
somente o ser, mas toda producdo de conhecimento, saber, cultura, religido e cosmovisdo
vinculadas ao negro, a Africa e seus descendentes, resultando no que tem sido cognominado

de colonialidade do saber:

A Colonialidade do Saber nos revela, ainda, que, para além do legado de
desigualdade e injustica sociais profundos do colonialismo e do imperialismo, ja
assinalados pela teoria da dependéncia e outras, ha um legado epistemolégico do
eurocentrismo que nos impede de compreender o mundo a partir do préprio mundo



81

em que vivemos e das epistemes que lhes sdo préprias. Como nos disse Walter
Mignolo, o fato de os gregos terem inventado o pensamento filoséfico, ndo quer
dizer que tenham inventado O Pensamento. O pensamento esta em todos os lugares
onde os diferentes povos e suas culturas se desenvolveram e, assim, sdo multiplas as
epistemes com seus muitos mundos de vida. Ha, assim, uma diversidade epistémica
que comporta todo o patriménio da humanidade acerca da vida, das aguas, da terra,
do fogo, do ar, dos homens (PORTO-GONGCALVES, 2005 p.3).

Como aponta Maldonado-Torres (2003): “colonialidad del saber tiene que ver con el
rol de la epistemologia y las tareas generales de la produccién del conocimiento en la
reproduccion de regimenes de pensamiento coloniales” (MALDONADO-TORRES, 2003,
p.130). Essa dimensdo da colonialidade define os saberes europeus como originais, Unicos,
verdadeiros e universais, reduzindo e criando monismo nas formas de ler, interpretar e agir no
mundo. Nessa perspectiva, a Colonialidade do Saber estabelece a ciéncia como Unico modo
de conhecer o real e, concomitantemente, a concep¢do que 0s ndo europeus ndo produziam
ciéncia, ndo tinham saberes, cultura ou Historia.

A Colonialidade do Saber atualmente encontra no sistema de ensino, de modo geral,
mais precisamente no campo universitario, um espaco de sua reproducdo. A universidade
perpetuou 0s mitos da modernidade e privilegiou o saber europeu como universal, Unico e
cientifico em detrimento dos saberes e cosmovisdes dos afrodiasporicos. E por reconhecer
esse aspecto e as marcas da colonialidade no ensino superior latino-americano, que se torna
possivel identificar que os documentos finais da Ill Conferéncia Regional Superior de
Cordoba (2018) possuem uma perspectiva decolonial quando afirmam que ndo basta somente
incluir e garantir formas de acesso para os indigenas e afrodiasporicos nas universidades, mas

é preciso incluir os modos de produzir conhecimento e de enxergar a realidade desses grupos.

Nas universidades ocidentalizadas, o conhecimento produzido por epistemologias,
cosmologias e visdes de mundo “outras”, ou desde geopoliticas e corpos politicos do
conhecimento de diferentes regides do mundo considerados como ndo ocidentais
com suas diversas dimensdes espaco/temporais, reputados “inferiores” em relagao
ao conhecimento “superior” produzido por uns poucos homens ocidentalizados dos
cinco paises, conformam o canone do pensamento nas humanidades e nas ciéncias
sociais. O conhecimento produzido a partir das experiéncias sdcio-historicas e
concepgdes de mundo do Sul global — também conhecido como mundo “ndo
ocidental” — é considerado inferior (GROSFOGUEL, 2016, p.27).

A universidade, na América Latina e no Brasil, como expressa Gongalves (2019),
surgiu e se desenvolveu de modo tardio e colonial. Esse aspecto afetou a inser¢do dos
indigenas e da populagdo afro-brasileira nesse sistema de ensino, tanto fisicamente em termo
numéricos, como também os saberes, culturas e modo de vida desses povos. No Brasil, a
universidade ndo se preocupou em inserir 0s saberes desses grupos, 0s autores e tedricos que

produziam conhecimento a partir de suas experiéncias no meio dessas populagdes, mas ao
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contrério, a universidade, as ciéncias sociais brasileiras apenas tematizaram, essencializou e
petrificou os imaginarios coloniais desse grupo.

Houve um avanco nos ultimos anos no ensino superior latino-americano e no Brasil
com a reserva de vagas que contribuiu para democratizacdo desse segmento de ensino,
ampliando o acesso para os indigenas e a populacdo afro-brasileira. Ainda assim, a
universidade permaneceu no que diz respeito ao curriculo, pesquisa, produgdo de
conhecimento, com vestigios da colonialidade do saber, em suma, “colonialidade ja ¢ um
conceito decolonial” (MIGNOLO, 2017). Por conta disso, como pode ser observado na tabela
2 em seu segundo tépico a Il Cérdoba (2018) orienta que até 2025 universidade e Estados da
regido devem empreender “esfor¢os de pesquisa, ensino e extensdo contra o racismo educar
nesta abordagem antirracista e antidiscriminatoria para a populacdo em geral e
particularmente para seus proprios alunos, professores, pesquisadores, funcionarios e
gerentes”.

A perspectiva decolonial no ensino superior implica em uma ruptura, ou melhor, em
um giro decolonial, de acordo com Castro-Gomez e Grosfoguel (2007) e em um giro
epistémico, “ecologia de saberes”, nos termos de Santos (2011). No &mago do campo
universitario, ndo se trata de abandonar os pontos positivos do saber ocidental, mas sim de
inserir os saberes, cultura e modos de produzir conhecimento dos afro-brasileiros. Com isso
difere propriamente da Interculturalidade, embora seja esse o termo adotado nas proposic¢oes
do eixo analisado dos documentos finais. Para perspectiva decolonial existem alguns
fundamentos, como o proprio giro epistémico, a provincianizacdo da ideia de Europa e a
compreensdo da modernidade como uma outra face colonialidade que devem ser considerados
quando se trata de inserir saberes, culturas em espacos marcados pela ldgica da
“Modernidade/Colonialidade”.

Para que o ensino superior, notadamente o brasileiro seja de fato democratico, como
pleiteia a 111 Conferéncia de Cordoba (2018) nos seus documentos finais, é necessario superar
os legados obscuros da modernidade, ou seja, a colonialidade em suas varias dimensdes,
especialmente a do saber. A Declaragéo Final e o Plano de A¢des CRES 2018 expressa para
essa perspectiva, contudo, ndo se trata de uma operacdo simples, tendo em vista que ha no
campo universitario relacfes de poder, afinal, segundo Bourdieu (2017) esse € um espaco de
disputas.

Portanto, o conceito de Colonialidade do Saber é fulcral, pois permitird acompanhar as
disputas epistémicas que ocorrem no amago do campo universitario. A decolonialidade ndo se

trata de uma troca de uma cosmovisdo por outra e nao é facil empreender suas demandas no
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ensino superior. Ainda que seja revelado o eurocentrismo presente nos modos como opera e
produz saber na universidade, o processo de descolonizagdo ndo é simplificado, pois, hd uma
série de medidas e estratégias adotadas pelos agentes no campo universitario que visam
conservar e manter esse eurocentrismo colonial. Diante disso, incluir os saberes dos
afrodiasporicos como aponta a Declaracdo Final e o Plano de A¢es CRES 2018 é, em si, uma
perspectiva decolonial, mas que ser4 adotada no campo universitario como estratégia de
subversao.

Melhor dizendo a perspectiva decolonial retirada dos documentos finais da Il
Conferéncia Regional de Cérdoba fornece estratégia para os agentes e dialoga com conceito
de decolonialidade do saber, pois reflete inclusdo e acesso sobrelevando a inser¢do dos
saberes, culturas e modos de produzir conhecimento afrodidsporicos. A perspectiva
decolonial, portanto que é considerada aqui e indispensavel para o ensino superior latino-
americano, especificamente brasileiro é aquela que busca incluir os saberes da populacao
afro-brasileira, rompendo com a colonialidade do saber nos modos de fazer ciéncia na

universidade.

2.1.2. Decolonialidade e Interculturalidade: aproximacoes e distanciamentos

Como veio sendo apresentado nos tdpicos anteriores, as ideias de colonialidade e
decolonialidade possuem diversas dimens@es, como também ¢é repleta de sentidos histéricos e
analiticos desde suas origens. Trata-se de uma perspectiva tedrica e politica, que detém certas
especificidades e pontos de partida distintos de outros campos de estudo em relagdo ao
colonialismo. As teorias decoloniais, de modo geral, marcam a diferenca entre estudos pés-
coloniais e culturais do mundo anglofono, diferencas essas que sdo, na realidade, atravessadas
por uma intensa relagéo de poder entre 0s respectivos grupos e intelectuais.

Essa relacdo de poder perpassa por uma disputa da autenticidade do discurso, mas esta
situada especificamente em pontos de partidas teoricos, histéricos e metodolégicos. Como ja
foi explicado no topico anterior, os intelectuais decoloniais partem do pressuposto que a
modernidade se inicia no século XV com a expansao europeia e a invasdo da América Latina
e, por isso, compreendem que “nos ombros da modernidade esta o peso e a responsabilidade
da colonialidade” (MIGNOLO, 2003, apud CANDAU; OLIVEIRA, 2010, p.24).

Ja os pos-coloniais entendem a modernidade a partir do século XVIII e, segundo 0s
autores decoloniais, existe um limite nesse ponto de partida porque desconsidera as marcas
coloniais apds o fim do colonialismo. No entanto, é em parte dos estudos pos-coloniais que o

pensamento decolonial se originou propriamente da politica cultural negra, tecida nas trocas
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produzidas no do Atlantico Negro®’, e é em vista disso que a perspectiva adotada nessa
dissertagéo se centra na perspectiva decolonial negra.

Além dos estudos pés-culturais e pos-coloniais, a perspectiva decolonial também
possui distanciamentos e proximidades com o campo dos estudos interculturais, esses
distanciamentos e proximidades entre os dois termos e 0s tedricos dos respectivos campos sao
igualmente atravessados por relagdes de poder. Dessa forma, essas relagbes provocam
igualmente uma disputa entorno dos limites apresentados em ambos os termos.

Nessa perspectiva, existem realmente muitos limites e afastamentos na abordagem e
na proposta tedrica dos dois termos, contudo, isso ndo sera destacado. Ndo se trata de
contrapor as duas ideias, mas sim abordar seus limites em relacdo ao outro e os didlogos
possiveis, afinal, a decolonialidade é sine qua non para elaboracdo de politicas e espacos
interculturais.

E sabido que os Documentos Finais da Il Conferéncia de Cordoba (2018)
privilegiaram a concepcdo intercultural, como vem ocorrendo desde a Il Conferéncia de
Cartagena (2008), principalmente no eixo coordenado pelo professor Daniel Mato. Dessa
forma, mesmo que de modo conciso, trazer essa discussdo é relevante para compreensdo das
linhas de raciocinio e abordagem tedrica que levaram esta pesquisa a compreender as
mensagens contidas na Declaragdo Final e no Plano de A¢Ges CRES 2018-2028 e sua relagdo
com ensino superior brasileiro, a partir da perspectiva decolonial.

A Interculturalidade é um conceito bastante conhecido e popular nas chamadas
ciéncias humanas e tém sido cada vez mais recorrente como categoria explicativa e politica
para diversidade cultural latino-americano. Assim como o0 pensamento decolonial, a
Interculturalidade possui dois eixos explicativos para 0 seu surgimento, sendo esses, 0 sentido
analitico®®, e outro, o sentido historico. Sem perder de vista que “este ¢ um campo que
envolve diversas perspectivas teoricas, filosoficas, politicas e ideoldgicas, as quais estdo em
processo de constru¢do € em um debate permanente” (REPETTO, 2019, p.70).

No sentido analitico, como um conceito, a Interculturalidade surge assim como a
decolonialidade dos contextos sociais, politicos e econémicos da América latina. A

Interculturalidade é um marcador de diferenca do multiculturalismo que diz respeito as

37 As origens dos estudos decoloniais, bem como a influéncia e as relagdes de poder com estudos pds-coloniais e
o0 Atlantico Negro, ja foram detalhadas nos topicos anteriores (2 e 2.1).

38 Por sentido analitico, esta sendo compreendido um conjunto de concepgdes diferentes entorno do conceito e
ainda as politicas educacionais formuladas com base na ideia de interculturalidade. Ou seja, as diferentes
formas de compreender o conceito de interculturalidade e a evolucdo nesse campo de estudo ao longo dos
anos, na sintese o traduz em compreender seu surgimento como um campo tedrico e politico.
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reflexdes tedricas anglo-saxoénicas e liberais segundo Respetto (2019). Ndo somente marcador
de diferencas mais de propostas também, a Interculturalidade, diferente do multiculturalismo,
questiona os mitos fundadores dos estados nacionais e os modelos culturais homogeneizantes.

Ademais, a Interculturalidade possui outros marcadores de diferencas intrinsecos ao
proprio campo de estudo intercultural, que diz respeito ao contexto nacional, politico e
historico do local onde esteja sendo tratado. Isso pode ser exemplificado no sentido de
Interculturalidade na América Latina e o sentido de Interculturalidade no continente europeu.
Dessa maneira, tal diferencial ja foi apresentado no capitulo anterior, ainda assim é importante
destacar novamente que no contexto europeu o “dilema da Interculturalidade é utilizado para
pensar os desafios da “integracdo” da populagdo imigrante que chega de outros paises,
especialmente de Africa e das Américas” (REPETTO, 2019, p.71).

Na Europa, a Interculturalidade existe como categoria explicativa para fenbmenos
exdgenos ao territorio europeu, como os fluxos migratdrio de africanos e arabes para alguns
paises do continente. Ja no caso latino-americano, a Interculturalidade aparece para dar conta
de compreender as culturas indigenas e suas problematicas, ou seja, como bem expressa
Repetto (2019) a Interculturalidade no contexto da América Latina surge para explicar alguns
pontos relacionados aos povos indigenas que habitam esse territorio, antes mesmo do periodo
colonial.

Tanto no sentido analitico, quanto no historico, que sera observado adiante, 0s povos
indigenas sdo as bases para os estudos do campo da Interculturalidade. Contudo tratando
ainda analiticamente “¢ importante ressaltar que os debates sobre Interculturalidade surgiram
para fazer referéncia as politicas publicas educacionais voltadas para os povos indigenas”
(REPETTO, 2019, p.71). Entretanto, isso ndo se traduziu imediatamente em politicas que
abarcassem os povos indigenas e toda sua cultura e cosmovisdes, afinal esses povos eram e
ainda sdo, de certa forma, encarados como um problema no territdrio latino-americano.

Devido a imprecisdo e definicdo do conceito de Interculturalidade, os povos indigenas
alvo das politicas publicas e educacionais desse campo experenciaram diversas praticas, que
mais se assemelhavam a uma proposta colonial do que intercultural. Como por exemplo, as
propostas educacionais de bilinguismo, inicialmente trazidas por grupos missionarios, nas
quais “usava-se a lingua indigena para alfabetizar e assim “integrar” ao sistema hegemonico,
0 bilinguismo era apenas uma fase de transicdo, para depois passar a dominar 0s
conhecimentos nacionais, deixando de lado os conhecimentos indigenas” (REPETTO, 2019,

p.73).
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A proposta de educacéo bilingue intercultural, tratada desse modo, demonstra como a
colonialidade do Ser era uma estratégia para resolver as questes indigenas sem afetar a
unidade nacional. Dessa forma, esta implicito nessa proposta o fenémeno da linguagem no
mundo colonial muito bem discutida por Frantz Fanon (2008), que ao assumir ou receber uma
lingua o “Ser” também recebe outro cddigo civilizatério, outra cultura e cosmovisdo. Em
outras palavras, reside na questdo da lingua ou linguagem uma das principais engenharias da

maquina colonial para dominacao e colonizagdo dos povos indigenas e negros.

Um homem que possui a linguagem possui, em contrapartida, 0 mundo que essa
linguagem expressa e que lhe implicito [...] isto &, todo povo no seio do qual nasceu
o complexo de inferioridade devido ao sepultamento de sua originalidade cultural —
toma posicdo diante da linguagem da nacdo civilizadora, isto é, da cultura
metropolitana. Quanto mais assimilar os valores culturais da metropole, mais o
colonizado mais escapara da sua selva. Quanto mais ele rejeitar sua negridéo, seu
mato, mais branco serd (FANON, 2008, p.34).

A Interculturalidade e 0 modo de compreender os povos indigenas tiveram um longo
percurso até se chegar ao modelo discutido e reivindicado atualmente nos documentos finais
da Il Conferéncia de Cordoba (2018). Especificamente, para Repetto (2019), € a partir da
década de 1970 que o conceito e as politicas educacionais interculturais vao adquirindo outra
perspectiva tedrica que trouxe “uma Visdo diferente, uma vez que ndo ressaltava a ideia de
ndo mais “integracdo”, mas ao contrario, reconhecia processos de resisténcia e a problematica
da perda de cultura” (REPETTO, 2019, p.73). Com isso, as propostas de educacdo bilingue
passam a ser intercultural também.

Entretanto, de fato, nos anos de 1990, em diante, que a compreensdao da
Interculturalidade se aproxima do modo como é concebido atualmente, muito em conta dos
avancos obtidos nos anos de 1970 e alguns marcos politicos que reconheceram os direitos dos
povos indigenas. A partir disso, a Interculturalidade deixou de ser uma imprecisdo teorica e
politica que descriminava e colonizava, e passou a ser um campo de estudo que questiona o
monoculturalismo  do  Estado-Nacdo e os  pressupostos  filosdficos  da
modernidade/colonialidade. Assim sendo, a Interculturalidade contribui, entdo, para o
reconhecimento da pluralidade e diversidade cultural do estado nacional®®.

No sentido historico, a Interculturalidade nasce reivindicando o reconhecimento dessa
pluralidade e diversidade, pois, assim como a decolonialidade, encontra sua base histdrica nas

lutas por libertacédo e anticolonialismo dos povos indigenas de “Abya Yala”. Dessa maneira, a

39 Para uma compreensdo desse histdrico analitico do campo de estudo da interculturalidade e as diversas
iniciativas politicas que emergiram a partir das distintas compreens@es desse conceito ver (REPETTO, 2019) e
para um entendimento atual do termo em acordo com os documentos finais da 111 Conferéncia de Cérdoba
(2018) ver (MATO, 2009).
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Interculturalidade é uma estratégia de resisténcia dos povos indigenas contra a espoliagdo

territorial da colonizagdo portuguesa e, maiormente, espanhola.

La propuesta de colaboracion es intercultural porque por un lado se origina en las
multiples experiencias de vida de los pueblos indigenas americanos vy
afroamericanos, que han resultado interculturales de hecho y a la fuerza, en
particular a raiz de la experiencia colonial y republicana que — aunque de otras
formas también expuso a experiencias interculturales a los europeos y sus
descendientes. Y por otro, porque aparentemente proviene de la antropologia
aplicada y de los programas interculturales de educacion y salud que desde 1951 se
desarrollaron en Brasil, Colombia, México y Per(, y después en otros paises
latinoamericanos (MATO, 2009, p. 103).

A reivindicacdo entorno de propostas interculturais no campo politico e educacional é
parte das estratégias dos povos indigenas frente aos mecanismos de dominacdo promovidos
pela logica da racionalidade moderna, ao mesmo passo que é um campo de estudo que
compreende e elabora politica para esses grupos subalternizados pela l6gica colonial. E nas
experiéncias vividas por esses grupos e por seus descendentes que tem tencionado os estados
latino-americanos para o reconhecimento da diversidade cultural da regido e para criagéo de
politicas direcionadas a essa.

Para além de uma estratégia dos povos indigenas, a luz dos estudos decoloniais, a
Interculturalidade tem sido compreendida como “central na (re)constru¢ao do pensamento-
outro. A Interculturalidade é concebida, nessa perspectiva, COmo processo e como projeto
politico” (CANDAU; OLIVEIRA, 2010, p.24). Partindo desse angulo, a Interculturalidade
afirma-se como parte de uma proposta decolonial que questiona, desafia e ddo visibilidade a
outras epistemes subalternizadas pela I6gica colonial, como por exemplo, as reivindicacGes e
agendas construidas pelos povos afrodiasporicos e afro-brasileiros.

Essa perspectiva intercultural tem sido empreendida a partir dos estudos elaborados
pelos intelectuais do grupo Modernidade/Colonialidade. Nessa perspectiva, fica entendido que
0 decolonial e o intercultural possibilitam a construcdo de um projeto politico mais amplo que
rompe com uma tendéncia intercultural apenas da inclusdo. Uma expoente nesse debate tem
sido a socidloga-pedagoga Catherine Walsh: “segundo a autora, no campo educacional essa
perspectiva ndo restringe a Interculturalidade a mera inclusdo de novos temas nos curriculos
ou nas metodologias pedagdgicas, mas se situa na perspectiva da transformacéo estrutural e
socio-histdrica” (OLIVEIRA; CANDAU, 2010, p.27).

(...) Na contramo dessa concepcdo meramente inclusiva, Walsh (2007) vai propor a
perspectiva da Interculturalidade critica como a forma da pedagogia decolonial: A
Interculturalidade critica (...) € uma construcdo de e a partir das pessoas que
sofreram uma experiéncia historica de submissdo e subalternizacdo. Uma proposta e
um projeto politico que também poderia expandir-se e abarcar uma alianga com
pessoas que também buscam construir alternativas a globalizacdo neoliberal e a
racionalidade ocidental, e que lutam tanto pela transformacdo social como pela
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criacdo de condicGes de poder, saber e ser muito diferentes. Pensada desta maneira, a
Interculturalidade critica ndo é um processo ou projeto étnico, nem um projeto da
diferenca em si. (...), é um projeto de existéncia, de vida (WALSH, 2007, p.8 apud
CANDAU; OLIVEIRA, 2010, p.28).

Interculturalidade critica, portanto, trata-se de uma categoria e pratica que se insere
nos espacos politicos e educacionais que buscam ndo somente incluir e garantir diferentes
grupos em um determinado espacgo, mas vai além, trazendo a tona diferentes possibilidades de
existir. Ou seja, a Interculturalidade critica intensifica-se com a perspectiva decolonial
tornando-se um projeto mais amplo que questiona 0s monismos ocidentais e a perspectiva
“monorracional do conhecimento, pois se trata de visibilizar, enfrentar e transformar as
estruturas e instituicdes que tém como horizonte de suas praticas e relacdes sociais a l6gica
epistémica ocidental, a racializacdo do mundo ¢ a manutencdo da colonialidade do poder”
(CANDAU; OLIVEIRA, 2010, p.28).

Embora analiticamente os pontos de partidas sejam distintos, sobretudo porque o
campo de estudo da decolonialidade é mais recente em relacdo ao intercultural, no sentido
histérico, as bases que originam a perspectiva decolonial se confundem com a
Interculturalidade, sobretudo quando se observa a partir da perspectiva intercultural critica.
Contudo, segundo Repetto (2019) ha algumas criticas produzidas por Cusicanqui (2006), no
campo de estudo da Interculturalidade a respeito da teoria decolonial, baseada nas premissas
do local de onde se fala e em uma certa valorizacdo hipérbole de ideais de tradicionalismo
cultural e tribalismo.

Detalhadamente, a primeira delas diz respeito a suposta elitizacdo académica, pois
umas parcelas dos grupos de tedricos que discutem colonialidade e decolonialidade ndo atuam
nas universidades latino-americanas, estando em maior nimero nas universidades da América
do Norte. Apressadamente, a luz da prépria teoria decolonial, isso poderia se constituir como
um real problema. Contudo, deve ser considerado que 0 campo universitario possui agentes
dominantes e agentes dominados dentro do proprio campo, como demonstra Bourdieu (2017),
e as variaveis que determinam os dominantes e dominados sao diversas, dentre elas a origem.
Em vista disso, muitos autores que discutem decolonialidade a partir de universidades
localizadas em paises hegemonicos, outrora coloniais e neocoloniais, ocupam posi¢des
dominadas no campo e fazem da decolonialidade uma estratégia de subversao.

O lugar onde esta situado determinado autor ou grupo tedrico ndo deve servir para
invalidar a relevancia da perspectiva apontada. Cabe lembrar que muitos autores e pensadores

afrodidsporicos e afro-brasileiros teceram suas reflexdes nas trocas politicas e culturais do
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Atlantico Negro, a partir da experiéncia de exilios, como demonstra Gilroy (2012). Além
disso, como aborda Bernardino-Costa e Grosfoguel (2016):

E preciso distinguir o lugar epistémico e o lugar social. O fato de alguém se situar
socialmente no lado do oprimido das relagbes de poder ndo significa
automaticamente que pense epistemicamente a partir do lugar epistémico subalterno.
Justamente, o éxito do sistema-mundo moderno/colonial reside em levar os sujeitos
socialmente situados no lado do oprimido da diferenca colonial a pensarem
epistemicamente como aqueles que se encontram em posi¢des dominantes. Em
outras palavras, o que é decisivo para pensar a partir da perspectiva subalterna é o
compromisso ético-politico em elaborar um conhecimento contra-hemdnico
(GROSFOGUEL 2009, apud. BERNARDINO-COSTA; GROSFOGUEL, 2016,
p.19).

O segundo ponto de critica do campo da Interculturalidade é que a perspectiva
decolonial condiciona e congelam os povos indigenas, sua cultura e territério em um passado
idilico. Para determinados autores do campo da Interculturalidade como Cusicanqui (2006),
reside na perspectiva decolonial certo elemento intercultural, mas essa suprimida por uma
proposta folclorica e teatralizada. De fato, essa critica é assertiva, ndo porque realmente
ocorre, mas sim porque € um risco que a perspectiva decolonial pode enfrentar se for reduzida

a um momento académico, segundo Repetto (2019).

De outras perspectivas mais atualizadas, vemos o0s estudos pos-coloniais e
decoloniais (MIGNOLO, 2014) que trazem uma reflexdo interessante sobre a
relacdo entre saber e poder na perpetuacdo da dominacdo colonial sobre os povos
indigenas. Contudo esta perspectiva ndo pode deixar de ser vista sob a critica feita
aos autores decoloniais por Silvia Rivera Cusicanqui, quem destaca como um
discurso anticolonial deve ter, também, uma pratica anticolonial (CUSICANQUI,
2006). Assim questiona posturas das elites intelectuais dos paises latino-americanos,
que adotando um multiculturalismo liberal formalista, ornamental e simbolico, com
formulas como “etno-turismo” e “eco-turismo”, teatralizam a condi¢do originéria,
a qual fica ancorada em um passado idealizado, suplantando assim aos sujeitos
indigenas reais, que usam suas linguas e culturas como instrumento de
resisténcia politica, mesmo no seio dos conflitos e contradi¢fes do mercado, do
Estado e dos sindicatos (CUSICANQUI, 2006, p.12; CUSICANI, 2006 apud
REPETTO, 2019, p.79).

Como foi apontado, essa critica é assertiva de certa 6tica, pois, Appiah (1990) aponta
para 0 mesmo sentido, ao considerar o equivoco do pds-colonial se confundir com as
propostas da pés-modernidade. Assim, a perspectiva decolonial ndo deve realmente apenas
elaborar uma politica cultural reduzida a estética de uma Africa ou América latina imaginaria,
idilica e tribal, tornando-se apenas uma efémera tendéncia universitaria.

Embora precisas e acertadas, a perspectiva decolonial ndo deve ser encarada apenas
desse modo, essa critica ndo deve ofuscar a existéncia de préaticas decoloniais na educacéo,
notadamente no campo universitario. Tais praticas decoloniais podem ser exemplificadas no

projeto Encontro de Saberes que vem ocorrendo em algumas universidades brasileiras*®. Além

40 Essas praticas serdo detalhadas no préximo capitulo.
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disso, compreender o campo dos estudos decoloniais apenas desse modo impossibilita
enxergar 0s indmeros pontos de convergéncias entre o campo da Interculturalidade —
especificamente Interculturalidade critica — e decolonialidade.

Essas convergéncias podem ser mais facilmente identificadas quando se analisa a
decolonialidade do saber e a colaboragéo intercultural na producdo de conhecimento, como
aborda Mato (2009): “la colaboracion intercultural en la produccién de conocimientos se hace
cada dia mas imprescindible y mas viable” (MATO, 2009, p.102). Ainda segundo 0 mesmo
autor, a civilizacdo ocidental criou uma dicotomia nas formas de produzir conhecimento,
pesquisa e ciéncia, onde determinados saberes sdo concebidos como locais e outros como

universais.

Como se sabe, la idea de que la “ciencia” constituiria un saber de validez universal
esta directamente asociada al proceso histérico que se inicié con la expansion militar
y comercial de algunos pueblos de Europa, sus visiones del mundo e instituciones
juridicas, econémicas y politicas sobre el resto del planeta. Esta expansién europea
ha dado lugar, durante siglos, al estableci- miento de relaciones de caracter colonial
entre pueblos. La ruptura de relaciones coloniales y la fundacion de las republicas no
acabaron por completo con las formas de subordinacién de los pueblos indigenas de
América, ni de los numerosos contingentes de pobla- cion africana traida a América
en condiciones de es- clavitud y de sus descendientes. Las relaciones jerar- quicas
entre dos tipos de saber, uno pretendidamente universal y otro local, son parte de
estas dindmicas. La descalificacion de los modos de produccién de conoci- miento y
acumulaciones de resultados de los pueblos indigenas y de los descendientes de las
poblaciones africanas esclavizadas es resultado de la herencia col6nia (MATO,
2009, p.104).

Mato (2009) e outros autores que transitam pelo campo de estudos da
Interculturalidade tém identificado a racionalidade moderna ocidental com sustentaculo desse
binarismo na producdo de saberes e entende ainda que essas deixaram legados estruturais e
estruturantes, mormente quando se observa as principais instituicbes modernas, como a
universidade. Com isso, a proposta politica e educacional intercultural tem sido compreendida
como uma contrapartida para essa dicotomia existente, principalmente por intelectuais
indigenas. Assim, € a partir da colaboracéo intercultural que se tem refletido a criacéo e o
reconhecimento das universidades e instituigdes interculturais indigenas.

Essas universidades possuem um desenho institucional direcionado aos povos
indigenas e sdo “gestadas por organizaciones, lideres y/o intelectuales, asentadas en las
criticas, rupturas y emergencias politicas para atender demandas, necesidades, fortalecer
pensares y formas propias de organizacion” (ALTA HOOCKER, 2018, p.300). Atualmente, na
América latina, existem algumas universidades com essa proposta que compdem a Rede de
Universidades Indigenas, Interculturais e comunitarias de Abya Yala (RUIICAY). Nessa

perspectiva, de acordo com Alta Hoocker (2018), essas universidades e instituicbes
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encontram-se localizadas em dez paises latino-americanos com diferentes modelos, sendo
alguns deles: Instituto de Educacdo Superior Intercultural “Campinta Guazu Gloria Perez”
(IESI) (Argentina); Universidade Autdbnoma Indigena Intercultural (UAIIN) (Colémbia) e
Universidade das Regibes Autbnomas da Costa Caribe Nicaragiiense (URACCAN)
(Nicaragua).

Essas instituicdes diferem entre si de acordo com o Estado Nacional onde estio
situadas, mas todas elas sdo oriundas de reivindicacdes histdricas de comunidades indigenas
da regido e buscam diferentes maneiras de romper com estrutura colonial das universidades e
o reconhecimento de seus saberes. Além disso, existem outras universidades e instituicdes
com proposta interculturais na América latina, embora o Brasil seja um caso a parte como
demonstra Repetto (2019).

No Brasil, do meu ponto de vista, ndo ocorreram debates tdo acalorados sobre
educacdo intercultural, como nos paises andinos ou centro-americanos. A
terminologia de educagdo “intercultural” aparece nas reivindicagdes indigenas e em
documentos oficiais do MEC, mas ndo com uma centralidade explicita, como em
outros paises. No Brasil desde o préprio movimento indigena, nos anos 90, surgiu a
proposta de defender uma educacdo especifica e diferenciada, a qual foi abracada
pelo Referencial Curricular Nacional para as Escolas Indigenas / RCNEI
(BRASIL/MEC, 1998), tendo como base o reconhecimento dos direitos indigenas na
constitui¢do de 1988. Embora este conceito de “educagdo especifica e diferenciada”
tenha virado um jargdo, expressava o desejo de que o trabalho das escolas indigenas
ndo poderia ser o mesmo do aplicado nas escolas urbanas brasileiras. Os povos e
Organizagdes indigenas reivindicavam um atendimento “diferenciado” a este
respeito. Contudo, esta expressdo ndo explica as especificidades e diferencas,
ficando genérica e, por vezes, vazia nos discursos e documentos oficiais. Porém, a
categoria que vem sendo usada de forma maioritaria no Brasil é a de “educagdo
escolar indigena”. Em 1999 foi criada a categoria de escola indigena, no entanto, a
definiu como aquela localizada em terra indigena, onde predomina uma antiga ideia
de que os indigenas vivem no meio do mato. Isto impede, por exemplo, que possa
ser criada uma escola indigena no contexto urbano, onde as estatisticas mostram
uma grande populagéo indigena no Brasil contemporaneo (REPETTO, 2019, p.83).

Pois bem, ainda que o Brasil diferente de outros paises da América Latina ndo tenha
adotado essa perspectiva*! no que tange as questdes indigenas, a Interculturalidade faz parte
das estratégias adotadas frente as marcas coloniais na regido. E em consequéncia disso que o
eixo tematico “Diversidade Cultural, Interculturalidade e Ensino Superior na América Latina”
adotou o termo Interculturalidade e afirma que “la colaboracion intercultural entre las diversas
formas de saber ha de ser parte imprescindi- ble de los caminos a transitar” (MATO, 2009,

p.105), contra os efeitos dessa dicotomia.

41 Embora como demonstra Alta Hoocker, o Brasil tenha tido a experiéncia do Coordenacédo das Organizacdes
Indigenas da Amazonia Brasileira (COIAB), que apesar de ndo utilizar o termo interculturalidade, era um
espaco estratégico para os povos indigenas brasileiros e visava promover formacdo profissional para atuar em
escolas e espacos indigenas.
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A concepcéo de Interculturalidade foi aprendida ndo somente pela UNESCO-IESALC
e no eixo supracitado coordenado pelo professor Daniel Mato na Il Conferéncia de Cérdoba
(2018), mas tem sido uma perspectiva comum, ao lado do termo tolerancia em outros
documentos e conferéncias convocados pela UNESCO, UNICEF e ONU. Todavia, no que diz
respeito a América Latina as reflexdes da Interculturalidade na construgdo de conhecimento se
assemelham com a perspectiva decolonial especificamente na dimensdo da Interculturalidade
critica e da decolonialidade do saber. E por esse aspecto que esta pesquisa privilegia a
perspectiva decolonial, pois as técnicas de analise de conteddo Bardin (1977), aplicadas as
mensagens contidas nos documentos finais da Il Conferéncia de Cordoba (2018), revelam
uma proposta de educacdo decolonial para o ensino superior, ainda mais quando se considera
0 ensino superior como um campo de disputa segundo Bourdieu (2017).

Estritamente, pensar 0 ensino superior como um campo e considerar o historico do
ensino superior no Brasil reforcam ainda mais a necessidade de refletir uma proposta
decolonial. Nesse aspecto, a Interculturalidade critica é de fato uma colaboragdo
indispensavel, que deve estar atrelada a perspectiva decolonial, sobretudo quando se
compreende a América latina ndo somente como um espaco indigena, mas também como
parte do atlantico negro, ou melhor, a partir da ideia de didspora bem sintetizada no conceito
de “Amefricanidade” (GONZALEZ, 1988). Sendo assim, esta pesquisa transita sobre a
perspectiva decolonial negra, ou seja, tem como meta compreender 0 ensino superior
brasileiro e seu historico diante das relagdes raciais negras brasileiras.

Existe historicamente nas reivindicagdes dos afrodiasporicos e afro-brasileiros uma
proposta intercultural critica que propde uma descolonizacdo no sistema de ensino, nos
curriculos e nos demais espacos formativos e educacionais. Segundo Candau e Oliveira
(2010) um exemplo dessas € a propria Lei n°. 10.639/03, que torna obrigatdrio o ensino da
Historia e Cultura Africana e afro-brasileira na educagéo basica. Para os referidos autores essa
lei assim como outras propostas pedagogicas direcionadas a educacdo para relacfes raciais

combinam Interculturalidade critica com uma proposta de educacédo decolonial.

Nos debates entorno da Lei 10.639/03, podemos observar algumas semelhancas com
as reflexfes sobre a colonialidade do poder, do saber e do ser e a possibilidade de
novas construc@es tedricas para a emergéncia da diferenga colonial no Brasil e de
uma proposta de Interculturalidade critica e de uma pedagogia decolonial
(CANDAU; OLIVEIRA, 2010, p.32).

Ter universidades direcionadas e especificas para 0s povos indigenas e reconhecer 0s
créditos emitidos por essa € uma das propostas interculturais para educagdo que contribuem

para um ensino superior democratico. Embora o Brasil ndo tenha absorvido nesse sentido a



93

proposta intercultural, é possivel identificar nas negociacdes, tensdes e embates historicos dos
povos afro-brasileiros uma articulagdo entre Interculturalidade critica e a decolonialidade do
saber que contribuem igualmente para um ensino superior democratico. Entretanto,
analisando o ensino superior brasileiro e todo histérico dos povos afro-brasileiro, a
perspectiva decolonial torna-se imperativa, por isso, € necessario que 0 ensino superior
brasileiro, principalmente as universidades, adotem a perspectiva decolonial negra, incluindo
saberes e cosmovisdo desse grupo, mas também os autores e intelectuais do Atlantico negro,

excluidos do canone académico.

2.1.3. APerspectiva decolonial negra

H& um equivoco quando se trata de uma perspectiva decolonial negra, pois se acredita
dizer respeito a algum tipo de sectarismo, partidarismo e particularismos étnico. E sabido que
“o sentido superintegrado da particularidade cultural e étnica é muito popular hoje, 0s negros
ndo o monopolizam. Ele mascara a arbitrariedade de suas préprias opgdes politicas na
linguagem moralmente carregada do absolutismo étnico.” (GILRQY, 2012, p.85). No entanto,
a perspectiva decolonial negra anda na contraméao desses supostos absolutismos, que mais tem
relacbes com eurocentrismo e etnocentrismo do que com as reivindicacbes politicas e
culturais negra na diaspora.

Reconhecer a existéncia e a relevancia de uma perspectiva decolonial negra é
reconhecer a simetria e interlocucdo continua entre o racismo e a colonialidade e seus efeitos.
Sendo assim, essa perspectiva implica em considerar trés fatores substanciais, sdo eles: a vital
contribuicdo dos autores, pensadores e tedricos da tradicdo do pensamento negro e do
Atlantico Negro para o surgimento desse conceito; a dimensdo epistémica do racismo que tem
marginalizado autores, pensadores e producdo de conhecimento afro-brasileira e
afrodiasporica, deixando suas obras de fora do canone académico tradicional; s&o os discentes
e poucos docentes negros no ensino superior que tém tomado a dianteira dos debates, embates

e negociagOes entorno da perspectiva decolonial no ensino superior.

H& véarios exemplos de uma perspectiva negra decolonial brasileira ao longo da
histéria da educacdo. O desafio é interpretd-lo dentro dessa nova chave teérica e
nessa linha de argumentacdo. Porém, se atentarmos bem para o que as acOes
educacionais negras ja desencadearam e para as mudancas que essas trouxeram para
o0 pensamento educacional, para os curriculos, para 0 conhecimento e para 0 campo
das politicas publicas e educacionais, acreditamos ser possivel, compreendé-las
como estratégias de descolonizacdo (GOMES, 2018, p.235).

Sustentado nesse apontamento de Gomes (2018), fica entendido que o primeiro fator

que sustenta a perspectiva decolonial negra é o fato de “reconhecemos as contribuicdes de
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indmeros intelectuais e pesquisadores negros e negras brasileiros também como intervengdes
politico-académicas decoloniais” (BERNADINO-COSTA; GROSFOGUEL, 2016, p.20) e
entender que “sem utilizar precisamente o termo colonialidade, ja era possivel encontrarmos a
ideia que gira entorno desse conceito em toda tradi¢do do pensamento negro” (BERNADINO-
COSTA; GROSFOGUEL, 2016, p.17). Ou seja, Lelia Gonzalez, Bell Hooks, Guerreiro
Ramos, Frantz Fanon, Milton Santos, Aimé Césaire, André Reboucas e W.E. B. Du Bois, em
suas obras e teorias, ja contribuiam para descolonizagdo, seja na politica, seja do proprio
sujeito ou em quase todos os casos do sistema de ensino, curriculos e das disciplinas
encontrada na escola e universidade.

O segundo aspecto da perspectiva decolonial negra diz respeito a uma das dimensdes
da Colonialidade do Saber no campo universitario, a exclusdo e marginalizacdo dos autores
acima mencionados do canone académico. A “colonialidade do saber ¢ muito visivel nas
universidades, nas instituicdes de ensino superior, de modo geral em todo universo académico
e no mercado editorial latino-americano, basilarmente no mercado editorial brasileiro”
(CARVALHO, 2018, p.30). Ha na realidade uma “politica do esquecimento” (FIGUEIREDO;
GROSFOGUEL, 2016), “mecanismo pelo qual apagamos da memoria das novas geragdes a
contribui¢@o académica de autores negros” (FIGUEIREDO; GROSFOGUEL, 2016, p.36).

A colonialidade do saber o racismo epistémico tem sido uma constante nas
universidades e nos conhecimentos produzidos por elas: “tudo isso se engloba dentro do que
se denomina racismo epistémico conforme autores como Grosfoguel (2007), Maldonado-
Torres (2008), Nogueira (2011)” (GONCALVES, 2019, p.36).

O racismo epistémico possui inimeras nuances. Por um lado, excluiu autores e povos
afro-brasileiros e afrodidsporicos dos curriculos, do canone, da bibliografia basica dos cursos
superiores e de outro, negam a contribui¢do do Atlantico Negro e da tradi¢cdo do pensamento
negro para democracia, cultura e perspectiva critica moderna. Nem mesmo os intelectuais
decoloniais estdo eximidos desse racismo epistémico, pois como aponta Bernadino-Costa
(2018):

Embora a escravizacao da populacdo negra seja tdo relevante quanto a serviddo da
populagdo indigena na constituicdo da colonialidade do poder, do ser e do
conhecimento — conforme podemos observar nos varios escritos de Quijano,
Mignolo e Dussel —, suas teorizagdes se centram mais nas experiéncias dos povos
indigenas das Américas. E claro que podemos encontrar mengdes a autores negros e
as experiéncias de resisténcia e reexisténcia nos supracitados autores decoloniais,
contudo elas sdo menos influentes se as compararmos com o dialogo estabelecido
com os chamados povos originarios (BERNARDINO-COSTA, 2018, p.126).

O destaque ao racismo epistémico também encontrado na teoria critica decolonial ndo

se da por uma questdo de oposicao aos saberes e contribuicdo dos povos indigenas, mas sim
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pela negacdo de outros elementos relevantes para constru¢do do pensamento decolonial. Ha
duas coisas importantes a serem ressaltadas: a questdo das relagdes de poder que existe no
campo universitario e nas producées intelectuais da América latina que mantém esse grupo
distante, e a desonestidade epistémica, cometida por muitos autores que negam que suas
teorias partem das trocas e rotas do Atlantico Negro.

S&o essas questdes que excluem e marginaliza tanto os intelectuais afrodidsporicos e
afro-brasileiros, como também o0s povos africanos dos curriculos dos cursos de Historia,
formacdo de professores e Ciéncias Sociais. Pouco ou nada se aprendem dos povos Bantus,
Xhosa, Malés, Yourubanos, Axante e suas contribuicdes.

Por fim, esse segundo aspecto da perspectiva decolonial negra revela ainda que “o
privilégio epistémico e a inferioridade epistémica sdo dois lados da mesma moeda”
(GROSFOGUEL, 2016, p.27). Por outras vias esse segundo aspecto se alimenta diretamente
do terceiro ponto da perspectiva decolonial negra, 0 nimero reduzido de discente e docente
negros.

E com essa negacdo e marginalizacio que o eixo “Educagdo superior, diversidade
cultural e Interculturalidade” contido nos documentos da Il Conferéncia de Cordoba (2018)
contribui para romper. As metas e recomendagdes direcionadas aos governos e universidades
latino-americanos reconhecem que 0 ensino superior no continente deu passos importantes
durante a primeira década do século XXI com a cria¢do de politicas para inclusao e acesso das
populacdes indigenas e afrodidsporicas. Todavia, no caso brasileiro, especificamente em
“decorréncia dos projetos de a¢bes afirmativas em curso nas universidades publicas do pais
desde o inicio desse milénio, depara-se com a possibilidade de incorporar a experiéncia
negra” (BERNARDINO-COSTA; GROSFOGUEL, 2016, p.20).

Essas metas e recomendagdes encontradas nos documentos finais da 11l Conferéncia
Regional de Educagdo Superior de Cordoba (2018) que apontam para emergéncia de incluir
saberes, cosmovisdes e modos de produzir conhecimentos inferiorizados pela colonialidade
do saber e o0 racismo epistémico, se da devido a um fenbmeno que vem ocorrendo em algumas
universidades da América Latina e principalmente no Brasil, 0 que na verdade € “uma das
consequéncias da insercdo de politicas de acdo afirmativa com foco na inclusdo da populagéo
negra € o desocultamento do racismo presente na sociedade brasileira, que se apresenta nas
noticias que se multiplicam corriqueiramente” (GONCALVES, 2019, p.41).

As politicas de agdes afirmativas provocaram mudangas no amago do campo
universitario, ou melhor, estao provocando. “Os estudantes cotistas negros e indigenas, agora

em muito maior numero, demandam o estudo das suas tradigdes humanisticas”
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(CARVALHO, 2018, p.93). Os estudantes pertencentes a esses grupos tém questionado 0s
curriculos e suas proprias formacdes, tem questionado os legados da colonialidade e auséncia
de intelectuais negros nas ementas e curriculos e o reduzido nimero de docentes negros. Com
isso tem revelado, como ja foi colocado acima, a relacdo entre o racismo epistémico e o

privilégio académico e epistémico dos docentes brancos:

A implementacdo recente de um sistema de cotas para estudantes negros no ensino
superior é um fendmeno que rompe radicalmente com a ldgica de funcionamento do
mundo académico brasileiro desde a sua origem no inicio do século passado. Por um
lado, as cotas estdo provocando um reposicionamento concreto das relagBes raciais
no nosso meio académico, comegando pelo universo discente da graduagdo, porém
com potencial para estender-se a pos-graduacdo, ao corpo docente e aos
pesquisadores. Por outro lado, a polémica gerada entorno das cotas coloca questfes
tedricas e epistemoldgicas sobre a legitimidade e o estatuto de verdade das
interpretagdes das relagBes raciais no Brasil formuladas no interior desse universo
académico profundamente desigual do ponto de vista racial. Proponho, entdo,
esbocar uma reflexdo sobre as relagdes raciais no Brasil pds-cotas que tome em
consideracao a condicdo racial dos tedricos e as experiéncias de interacdo racial que
suscitaram (ou ndo) as teorias que produziram (CARVALHO, 2006, p. 89).

Esse ponto vincula-se diretamente com terceiro ponto que deve ser tomado em
consideracdo da perspectiva decolonial negra. S&0 esses novos sujeitos, estudantes negros e o
pequeno quantitativo de docentes negros, que tem provocado mudancgas no amago do campo
universitario, com vista a contribuir para um ensino superior democratico. O aumento desse
grupo tem provocado mudangas nesse espacgo, S0 esses agentes que tem tensionado e
negociado com as verdades construidas nesse espaco, o aumento de discentes, mestres e
doutores negros, ainda que menor do que o de brancos tem alterado as relacdes de poder no
interior das universidades*”, ou seja, tem reivindicado uma perspectiva decolonial que
questiona as hierarquias entre posi¢des e conhecimento inerente ao campo que possibilitam o
privilégio.

O aumento da populago dos estudantes e o crescimento correlato da populagéo dos
professores tém modificado profundamente as relagcbes de forga no interior do
campo universitario e no interior de cada faculdade, principalmente as relagGes entre
os “graus” e entre as disciplinas, também elas desigualmente atingidas pelas
transformagdes das relagBes hierdrquicas; isso a despeito de todas as acles

objetivamente orquestradas (sem ser intencionalmente preparadas) pelas quais os
professores tentaram assegurar a defesa do corpo (BOURDIEU, 2017, p.58).

Nao se pode deixar de atentar para o relevante fato que “o campo universitario
reproduz na sua estrutura o campo do poder cuja acdo propria de selecdo e de inculcacdo
contribui para reproduzir a estrutura” (BOURDIEU, 2017, p.70). Com isso, 0 que a
perspectiva negra decolonial, a partir das acOes afirmativas que gerou o aumento de

estudantes negros, tem provocado vai além de meros questionamentos. Como relata Oliveira

42 Esses pontos serdo melhor apresentados no terceiro capitulo da dissertagdo, onde serdo abordados algumas
possiveis experiéncias decoloniais exitosas e 0s debates em torno das agdes afirmativas.
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(2019): “a chegada da juventude negra as universidades, proporcionada pela aplicacdo das
politicas de agdes afirmativas, acarretou uma nova configuracdo no ensino superior [...]
trazem consigo um repertorio de discursos e narrativas” (OLIVEIRA, 2019, p.23). Narrativas
essas proprias da “experiéncia vivida do negro” Fanon (2008).

Os docentes negros mesmo em desvantagens numéricas mediante aos docentes
brancos, tem conseguido mudancas fulcrais para democracia no ensino superior. Uma dessas
pode ser exemplificada nos Nucleos de Estudos Afro-Brasileiros (NEAB’s) e nos Coletivos de
estudantes negros espalhados em diversas universidades federais e estaduais. Tanto 0s
NEAB'’s, quanto esses coletivos foram potencializados apds as politicas de inclusdo e acesso
para populagdo afro-brasileira e representam uma conquista importante nas reivindicagdes
historicas desse grupo no campo da educacdo. Além disso, estes tém sido instrumentos

fulcrais nas disputas que ocorrem no campo universitario.

A criacdo dessas instancias se deve ao reconhecimento do racismo epistémico que
ndo somente despreza e invisibiliza o conhecimento produzido pelos intelectuais
negros e negras brasileiros e estrangeiros, como também apresenta uma leitura
atenuante do racismo e das desigualdades raciais, sobretudo no Brasil. E uma forma
de colocar em evidéncia autoras e autores negros e sua producéo, possibilitando que
os seus estudos e reflexes possam fazer parte dos curriculos da graduagéo e da pds-
graduacdo [...] (GOMES, 2018, p. 240).

Por fim, é indispensavel a compreensdo dessa perspectiva decolonial negra, tendo em
vista que ela situa docentes e discentes “negras € negros como sujeitos e seus movimentos de
emancipacdo como produtores de conhecimentos validos que ndo somente podem tensionar o
canone, mas também o indagam e trazem outras perspectivas” (GOMES, 2018, p.235). Em
outras palavras, elas revelam a colonialidade do saber e o racismo epistémico incrustado no
ensino superior brasileiro e a emergéncia por uma perspectiva decolonial na incluséo e acesso
para democratizar esse segmento. Contudo, “como 0 campo social tomado no seu conjunto, o
campo universitario ¢ o lugar de uma luta das classificagdes” (BOURDIEU, 2017, p.40),
logo, também de uma luta de saberes e da “verdade” que se produz. Para entender melhor
esses conflitos e embates cabe descrever, a seguir, 0 histérico de funcionamento desse esse

campo no Brasil.

2.2.  Breve histdrico do ensino superior no Brasil

A Universidade do Brasil, outrora Universidade do Rio de Janeiro®, criada pelo

Ministério da Educacdo e Saude (MES), emerge na década de 1930 em meio a predominancia

4 A Universidade do Rio de Janeiro se transforma na Universidade do Brasil, pela Lei n° 452, oriunda do Poder
Legislativo e sancionada em 5 de julho de 1937 por Getulio Vargas. E, nesse ano ocorre um processo de
reformulacdo, constituindo-se, com a UB, o modelo a partir do qual o governo pretendia construir o grande
projeto universitario nacional, orientado por um padréo Unico de ensino superior (BOMENY, 1993).
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racialista e eugenista no cenario politico brasileiro. E, ainda que as politicas educacionais na
época fossem direcionadas para educacdo bésica, ndo se pode desconsiderar o vinculo
existente entre a elite politica, pensadores da educacdo que formulavam as politicas
educacionais vigentes com a universidade. Considerando este fato, fica entendido que a
universidade no Brasil ndo nasce com viés democrético, ao contrério, mesmo com limitacoes
do ponto de vista técnico e politico, a universidade teorizava as préticas que levavam ao
aperfeicoamento da raca por meio da educacéo.

Mesmo surgindo algumas décadas apdés a memoravel Reforma Universitaria de
Cordoba de 1918, a Universidade do Brasil ndo seguiu todo o viés democratico consolidados
por essa. Foi preciso muitas outras reformas e leis para atingir os principios estabelecidos em
Cordoba 1918, embora o surgimento do modelo de universidade adotado tenha sido um
reflexo e eco dos postulados reformistas.

O surgimento da universidade no Brasil e as politicas concebidas na época eram
imbuidos de concepc¢des eugénicas que as afastavam do viés democratico, tal como vem
sendo apresentado aqui, especificamente, eram espacos onde o poder colonial se exercia.
Embora sem lei de segregacdo, a educacdo brasileira conseguiu excluir a populacdo afro-
brasileira da educag@o em geral e principalmente da universidade.

Mais do que antidemocrético e colonial as politicas tomadas na educacédo e o contexto
que surgia a universidade, combinando segregacao e inclusdo, impediam a criacdo de politicas
gue buscassem atenuar os efeitos do racismo. Afinal, acima de tudo, o Brasil era uma nacgéo
mista onde o racismo ndo cabia “paradoxalmente, foi justamente desse ambiente segregado
que sairam todas as teorias que negam a existéncia de segregagdo racial no Brasil”
(CARVALHO, 2006, p.91).

Esse ideal imaginario ndo apenas legitimou o racismo no Brasil, como também foi um
estorvo durante séculos para democratizar a universidade com vistas a realidade das relages
de raca na sociedade brasileira e em obstdculo para elaborar politicas publicas que
objetivassem uma ruptura com efeitos gerados pelas politicas educacionais passadas. Com
isso a educagdo brasileira — bésica e superior — caminhou décadas negligenciando seu passado

segregacionista.

Isso significa que foi possivel criar no Brasil, por mais de meio século, instituigdes
de ensino autocontidas e segregadas, e que simultaneamente ndo estivessem
desobedecendo a nenhuma lei nacional que proibisse a segregacdo racial. Ou seja, a
segregacao racial no meio universitario jamais foi imposta no Brasil legalmente, mas
sua pratica concreta tem sido a realidade do nosso mundo académico, através de
mecanismos que esse proprio mundo académico tem feito muito pouco por analisar
e nem tem mostrado interesse, até recentemente, em desativa-los (CARVALHO,
2006, p.92).
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Fundamentado no exposto até aqui, é possivel perceber que as principais politicas
educacionais adotadas no Brasil excluiram a cultura e o povo afro-brasileiro da educagdo. A
elite politica e intelectual do pais foi muito alem de privilegiar a cultura e o saber europeu
como central, ela se preocupou em banir da educacdo qualquer traco cultural e religioso que
pudessem ser identificados ou vinculados aos afro-brasileiros.

Essa colonialidade proxima experimentada nas politicas publicas educacionais do
inicio do século passado, ainda ecoou durante quase todo século XX no sistema de ensino
brasileiro. A insercdo dos afro-brasileiros na universidade foi uma reivindicacdo que
atravessou décadas e foram conquistadas ap6s muito empenho de estudantes, docentes,
ativistas e pesquisadores do movimento negro.

Foi preciso muitas reformas no amago do campo universitario para obter uma politica
educacional que criassem certa ambiéncia democratica que possibilitassem reconhecer a
diversidade da nacgdo e entdo integrassem esse grupo. Por fim, devidamente do ponto de vista
da perspectiva decolonial destacada do Plano de A¢des CRES 2018-2028 e na Declaragédo
Final, alguns passos ainda se fazem necessarios para romper com efeitos produzidos por mais

de cinco décadas de segregacao e politicas eugenistas.

2.2.1. As Reformas do Ensino Superior Brasileiro até 1968

A universidade no Brasil, como apontado anteriormente, emergiu em um contexto em
gue o pais buscava consolidar a identidade nacional, a partir da ideia de modernizacdo e
progresso que escamoteava um discurso cientificista eugénico e racialista. A primeira
universidade brasileira ndo abarcava um ideal democratico olhando pelo prisma das relac6es
raciais, visto que as pautas defendidas pela ideia de universidade que vinha emergindo
contribuiram ao longo da historia para abertura e ampliacdo desse espaco. Ela surge com a

Reforma Campos**, consolidada pelo entdo ministro Francisco Campos*®, em um contexto em

4 Essa reforma estabelecia que o ensino superior deveria ser ministrado na universidade, a partir da criacdo de
uma faculdade de Educacdo, Ciéncias e Letras. No que diz respeito a organizacao do sistema, a reforma previa
duas modalidades de ensino superior: o sistema universitario (oficial, mantido pelo governo federal ou
estadual, ou livre, mantido por particulares) e o instituto isolado. A administracdo central da universidade
caberia ao conselho universitario e ao reitor, que passava a ser escolhido a partir de uma lista triplice, medida
que vigora até hoje. A reforma estabelecia também como deveria ser composto o corpo docente (catedraticos e
auxiliares de ensino, submetidos a concursos, titulos e provas) e dispunha ainda sobre questdes como ensino
pago, diretorio de estudantes etc. (SAMPAIO, 1991, p.10).
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que a educacdo era profusamente assentada sobre a concepgdo de um campo e instrumento
para melhoria racial. Além disso, os afro-brasileiros em seu maior numero, ndo acessavam
essa etapa de ensino, ainda que os principios e ideais de universidade, defendido por
intelectuais e alguns politicos da época, contivessem pautas democraticas do ponto de
estrutural.

Entretanto, para compreender o surgimento da universidade no Brasil e seu caminho
para um vies democratico, se faz necessario retomar alguns pontos importantes dessa
trajetéria. Segundo Sampaio (1991), existem cinco datas-chaves para 0 ensino superior
brasileiro: “1808, 1898, 1930, 1968 ¢ 1985” (SAMPAIO, 1991, p. 1). Essas datas sdo chaves
porque marcam as mudancas politicas, sociais e econémicas do pais, outras datas
significativas desse ponto de vista carecem de ser acrescentadas, como por exemplo, o inicio
dos anos 2000, especificamente 2012, quando o Estado brasileiro reconhece a
constitucionalidade das cotas.

N&o serdo esgotadas aqui todas as datas consideradas chaves, mas 1808, por ser inicio,
e 1930 e 1968 necessitam de certos destaques por suas singularidades, contexto e relevancia
para 0 modelo de universidade encontrado hoje no Brasil. A década de 30 e 60 foram
importantes para a ideia de um ensino superior democratico, mesmo em conjunturas politicas
adversas e sem considerar as pugnas, no que diz respeito as desigualdades raciais no pais. De
fato, a historia e surgimento do ensino superior, e propriamente da universidade no Brasil,
protagonizam um longo e complexo debate quando se busca percorrer os caminhos para
atingir a democracia.

Diferentes de outros paises do continente latino-americano, o Brasil s6 passou a ter
ensino superior, escolas de ensino superior, em 1808, com a mudanca da corte portuguesa
para entdo col6nia, o que evidencia o espirito colonial do ensino superior brasileiro. Com
apresenta a historiografia desse periodo, Portugal proibia a criacdo de uma universidade no
Brasil, o0 que so foi efetivado com a chegada da corte. Ou seja, isso demarca 0 modo
segregacionista para quem o ensino estava direcionado.

O modelo de ensino superior, formulado com a chegada da corte, estabeleceu, na
realidade, faculdades isoladas que garantiam privilégios de empregos e cargos para elite.
Sampaio (1991) aponta que, da chegada da corte até 1889, o ensino superior brasileiro

“tratava-se de um sistema voltado para o ensino, que assegurava um diploma profissional, o

4 Francisco Campos, ministro da educacéo durante o governo de Getulio Vargas, teve um olhar direcionado para
educacdo secundaria e superior e é reconhecido pela reforma que implementou na educacdo secundario —
Reforma Campos.
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qual dava direito a ocupar posicoes privilegiadas no restrito mercado de trabalho existente e a
assegurar prestigio social” (SAMPAIO, 1991, p.3).

Entretanto, o ensino superior no Brasil terminou por ser um apanagio de uma pequena
elite vinculado a corte. O diploma servia como manutencdo de privilégios e cargos e, mesmo
com a independéncia e o fim do periodo escravocrata, 0 ensino superior continuou
funcionando através de faculdades isoladas. Dessarte, essa caracteristica de manutencdo de
um status quo influencia o ensino superior brasileiro até os dias atuais. E por esse fato
histérico que o campo universitario e a educacdo, de modo geral, se tornam um espaco
interessante para mercadorizagdo, para concepcdo da educa¢do como um negocio.

O fato de o ensino superior brasileiro, em seu inicio, ter sido reservado a um pequeno
grupo apartou desses espacos indigenas e afro-brasileiros durante longas décadas. Isso torna o
ensino superior um espacgo oportuno para légicas de mercado neoliberais que encontram nas
disparidades encontradas brechas para implementar suas regras e normas para educagao no
pais. Uma prova disso é o fato de que: “entre 1889 e 1918, 56 novas escolas de ensino
superior, na sua maioria privadas, sdo criadas no pais” (SAMPAIO, 1991, p.7). Em outras
palavras, os primeiros exemplos de expansdo do ensino superior ocorreram pelo setor privado.

Essa realidade ndo exclui o fato de que a expansao poderia resultar em democratizagédo
e acesso. Entretanto, isso ndo seria um resultado natural do aumento do nimero de escolas de
ensino superior, algo que ndo ocorria, ainda que o ensino superior até a republica fosse
tutelado pelo regime imperial. Tal fato ocorre, pois, de acordo com Sampaio, 0 ensino era
“exclusivamente publico e privativo do poder central, o que dava ao sistema certa
imobilidade” (SAMPAIO, 1991, p.4). Assim, de certa forma, isso obstruia a possibilidade de
democratizar e ampliar esse nivel de ensino, o que poderia depender da vontade e
investimento do poder central, que por sua vez ndo eram entusiastas da ideia de universidade.

Sob essa 6tica, cabe lembrar que aqui estamos tratando sobre escolas de nivel superior
que funcionavam de modo isolado e sobre a tutela e controle do Estado. Nesse viés, de acordo
com Bomeny (1993), o Brasil foi o mais retardatario dos paises da América Latina a
implementar uma reforma no amago do campo universitario, além de ter sido um dos Gltimos
a consolidar seu sistema universitario. Por essas razdes o0 modelo de universidade existente s
surgiu a partir do final da década de 30, totalmente diferente da maioria dos paises latino-
americanos, que ja continham universidades desde o periodo colonial.

Como ja foi comentado nos capitulos anteriores, a Argentina, muito em conta dos
estudantes reformistas de Cordoba, ndo somente tinha o desenho de uma universidade em

1918, mas também reivindicava uma universidade democratica. Além dessa reivindicacao,



102

segundo Bomeny: “somava-se a critica a sociedade excludente e a tradi¢do autoritaria de
conducdo dos processos politicos. A universidade dos professores deveria dar lugar & nova
universidade, que incluia em seu corpo politico também os estudantes” (BOMENY, 1993).

Embora de modo tardio, os principios estipulados na Reforma de Cdérdoba de 1918
influenciaram o surgimento da universidade moderna no Brasil, “visto que a autonomia da
universidade era defendida como condicdo sine qua non para o éxito das reformas”
(SAMPAIO, 1991, p.9). De fato, ha inumeras mudancas do modelo de ensino superior
encontrado em 1808 para o desejado na Reforma Campos na década de 30. Os ecos das
mudancas ocorridas na Ameérica latina impactavam o Brasil e a as duas primeiras décadas do
século passado foram movimentadas por ideais de mudancas nesse espaco, sobretudo pela
narrativa cientifica que ganhava cada vez mais espaco e pela necessidade de produzir pesquisa
para o desenvolvimento nacional.

De certo, nem todas as mudancas desejaveis no contexto da Reforma Campos foram
alcancadas, tendo em vista que 0 ensino superior apenas deixou de ser isolado para se tornar
um aglomerado de escolas superiores em um “determinado edificio”. O controle do Estado e,
de certa forma, a formacdo de profissGes tradicionais e liberais continuaram a persistir, “em
sintese, a criacdo da universidade no Brasil foi antes um processo de sobreposicdo de modelos
do que de substituicdo. O antigo modelo de formacdo para profissbes foi preservado”
(SAMPAIO, 1991, p.12).

Assim sendo, mesmo com uma conjuntura social e politica paradoxal, devido a
efervescéncia dos ideais eugénicos e um regime autoritario no governo e com as limitacdes
enfrentadas que impossibilitou uma mudanga efetiva no campo universitdrio mantendo o
antigo modelo de formacao profissional e sendo na verdade uma “sobreposicao de modelos”
(SAMPAIO, 1991), a Universidade do Brasil, do ponto de vista democratico, pode ser

considerado um avanco.

Mesmo nas regifes em que a universidade ndo conseguiu institucionalizar a
pesquisa, as faculdades tiveram um papel importante, contribuindo para alargar o
horizonte intelectual da formacdo universitaria e ampliar o acesso ao ensino
superior. Além disso, através de seu aproveitamento para a formacgéo de professores
dos ginasios e escolas normais, estabeleceu um vinculo entre os diferentes niveis do
ensino publico, num quadro de transformacdo de todo o sistema educacional. Essas
novas oportunidades de acesso ao ensino superior e de carreira no magistério
ajudaram a criar uma demanda que foi amplamente explorada pelas novas classes
médias urbanas em formagdo. Por isso e apesar de tudo, a universidade da
década de 30 representa uma democratizacdo, ainda que relativa, do ensino
superior brasileiro (SAMPAIO, 1991, p.13, grifo nosso).

Curiosamente, no Brasil, 0s governos autoritarios protagonizaram as principais

reformas no ensino superior, como em 1930 e, alem disso, a década de 60 € um marco das
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principais reformas ocorridas. Nesse contexto, a Reforma Universitaria de 1968 além de
marco para o ensino brasileiro é delineadora do atual modelo de universidade no Brasil,
paradoxalmente foi no periodo mais obscuro do governo militar que aconteceu umas das mais
relevantes reformas universitarias, com vistas a democracia, a0 mesmo tempo em que se
perseguia estudantes e docentes que em anos anteriores ja vinham reivindicando as mudancas
necessarias.

Sob esse viés, 0 ano 1968 € uma data marcante, ndo somente no Brasil e para o
ensino superior brasileiro, uma data caracterizada por governos autoritarios e ditadores em
toda América Latina. Além disso, é o ano da mobilizacdo estudantil na Franca, popularmente
chamada de “Movimento de Maio de 1968”. Esse movimento, também lembrado na Il
Conferéncia Regional de Educacdo Superior de Cordoba (2018), na qual marcou o Sseu
cinguentenario, foi muito importante, especificamente, para 0 ensino superior latino-
americano e brasileiro.

Semelhantemente a Reforma de Cérdoba de 1918, os estudantes que lideraram os
movimentos de 1968, na Franca, ansiavam por uma universidade conectada as realidades e
problemas enfrentados pela sociedade. Em vista disso, Rodrigues Dias afirma que “maio de
1968 representou uma o0posi¢do espontanea e, por vezes violenta da juventude contra o
arcaismo das estruturas universitarias” (DIAS, 2018, p.20). Dessa forma, a Universidade, na
Franca e no resto do mundo, ja ndo suportava ser a “torre de marfim” que vinha sendo durante
toda sua historia. Reservadas algumas dessemelhancas nas pautas, o Movimento de 1968
influenciou muitas agendas de reforma ao redor do mundo, “os estudantes de Paris como de
outras regifes do mundo, inclusive na América Latina e, em particular, no México e no Brasil,

reagiram contra uma sociedade fechada” (DIAS, 2018, p.24).

No Brasil, onde a explosdo estudantil dos anos sessenta fez parte da luta
inicialmente pela adocdo de reformas de base e, em seguida, contra a ditadura
militar, 0 movimento de reformas defendia, entre outros pontos, o fim das catedras
vitalicias, pedia a abertura de concursos publicos para os postos de professores
universitarios, a instalagdo do co-governo de que a greve do terco em 1962
(Trindade, 1998) foi uma das expressdes mais diretas (DIAS, 2018, p.23).

Como pode ser visto, a década de 60 no Brasil teve reflexos das manifestacoes
francesas, mas trouxe a tona outros postulados e agendas que faziam jus ao contexto politico
autoritario da época. O ensino superior ndo apenas foi alterado, em 1968, como também foi o
espaco no qual se organizou as agendas para 0s cdmbios sociais em questdo e resisténcia ao
poder militar. Assim, é na Reforma de 1968 que a universidade brasileira passa a ter

definitivamente o desenho institucional existente atualmente.
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Uma mudanga crucial e relevante desse momento no amago do ensino superior foi 0
fim das catedras. O fim desse regime democratizou o ensino superior brasileiro, inclusive
refletindo sobre o ponto de vista racial, embora essa ndo fosse diretamente a questao colocada
com o fim das catedras. Contudo, seu fim contribuiu, de certo modo, com passar dos tempos,
para a insercdo de docentes e discentes afro-brasileiros*, tendo em vista que o regime de
catedra possibilitava estipular um perfil racial e moral dos docentes na universidade,
escamoteado a partir de um discurso de selecdo intelectual e meérito.

As catedras funcionavam exatamente como um sistema em que cada disciplina e
area de conhecimento eram de responsabilidade de um Unico professor, que ocupava o cargo
de modo vitalicio e detinha poderes politicos centralizados, que os possibilitavam escolher e
demitir seus auxiliares. A catedra, por fim “refor¢ava a estrutura inorganica da prépria
universidade” (BOMENY, 1993). Diante disso, o seu fim era compreendido pelos estudantes e
lideres envolvidos na Reforma como uma ponte para uma universidade mais democrética e
coesa com a realidade nacional.

Além do fim do regime de catedras, muitas outras agendas estavam sendo pleiteadas
durante a Reforma Universitaria de 1968 e sdo igualmente relevantes para atual modelo de
universidade. A sociedade brasileira daquele momento, além de estar enfrentando o ponto
nevralgico do autoritarismo e barbarismos governamentais, configurava-se também como
uma sociedade desigual, elitista, excludente e o ensino superior refletia essas desigualdades.

A universidade, até a Reforma, padecia de uma escassez no numero de vagas, além
da dificuldade de se ampliar e garantir acesso. Para Bomeny, a universidade: “mantinha-se
incapaz de responder pela profissionalizagdo de um numero ampliado de candidatos ao
mercado; ndo absorvia a demanda existente e ndo respondia com a variedade de cursos e
programas adequados a divisdo social do trabalho” (BOMENY, 1993). Essa ingeréncia do
ensino superior ndo afetava apenas o corpo universitario, estudantes e docentes, mas

provocava questdes em toda sociedade.

46 Esse fator democratico, do ponto de vista racial possivel, com fim das catedras, ndo sera desconsiderado nessa
pesquisa, contudo € igual relevante frisar que um eximio pensador afro-brasileiro, Milton Santos, tinha
algumas ponderacdes relacionadas ao fim desse regime, embora apontasse paradoxalmente seus efeitos para o
bom andamento da universidade. — “Isso também é um problema para ciéncia brasileira porque, em lugar da
producdo escolas, vocés tém grupos que se mantém politicamente, o que cria uma confusdo entre trabalho
intelectual e trabalho de politica universitaria. O caso da geografia é quase nitido: os ditos chefes de escola na
USP, sempre foram os chefes politicos, que ndo precisaram ter um corpo de ideias para se afirmar, pois tinham
0 poder de nomear, até quando podiam, até 1968. E isso ndo é algo que se deva atribuir ao sistema de
catedras. Acho mesmo que ele deveria voltar, mas baseado em uma hierarquia do saber. (SANTQOS, 2004,
p. 14 —grifo nosso) — Curiosamente Milton Santos revela um certo corporativismo nas universidades brasileiras
baseado em critérios politicos e ndo intelectuais, mas defende um retorno das catedras por outros meios, ndo
sera aprofundado as nuances envolvidas nessa reflexdo, mas é um fator minimamente curioso.
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Nessa perspectiva, as escolas de ensino superior que ainda funcionavam de modo
isolado foram ainda mais criticadas, a falta de integracdo entre as escolas, institutos,
professores e alunos, a funcdo e o papel da universidade perante a sociedade em seu entorno
comecaram ser questionados. Grosso modo, a expansao, renovacao da estrutura, ampliacdo e
aumento do numero de vagas foram as principais bandeiras que orientavam aqueles que
desejavam a Reforma. Partes dessas pautas ja vinham sendo discutidas, a0 menos uma década
anterior a Reforma, mas foram as circunstancias locais e internacionais, como dito
anteriormente que fizeram eclodir a Reforma propriamente dita.

Bomeny (1993) acredita que, na realidade, 0 que estava em jogo na Reforma de
1968, era a tentativa de conciliar dois modelos de universidade que funcionavam de modo
antagbnico. Assim sendo, um modelo baseado no sistema norte-americano, buscando
diversificar e descentralizar o ensino superior, e 0 outro modelo oriundo da estrutura francesa,
objetivando o estabelecimento de normas e padrdes. Essa adaptacdo gerou, em alguma
medida, certa burocratizacdo do ensino superior, que estava na contramao da Reforma.

Atualmente, esse fato ndo retira 0 peso que a Reforma de 1968 detém para a
estrutura de ensino superior do Brasil. E certo que nem todas as questdes foram atendidas pela
Reforma, ou ainda, nem todas as respostas tiveram o resultado esperado, além do que houve
muitas adaptacdes e adequacdes de diferentes modelos, propostas e reivindicacoes.
Entretanto, o que ocorreu foi uma tentativa de responder todas essas em sentido Unico de
ensino superior. De certo, ocorreram muitas mudangas na concepgdo e na estrutura como

poder, visto com base em Sampaio (1991).

A reforma promulgada pelo Governo Federal em 1968 correspondia a uma versao
conservadora do projeto proposto por Darcy Ribeiro para a Universidade de Brasilia,
que incorporava muitas das novas idéias do movimento docente e estudantil. Foi,
por isso mesmo, extensa e profunda. Entre outras medidas, ela: 1) Aboliu a catedra e
instituiu os departamentos como unidades minimas de ensino e pesquisa; 2)
Implantou o sistema de institutos basicos; 3) Estabeleceu a organizagao do curriculo
em duas etapas: o basico e o de formacdo profissionalizante; 4) Decretou a
flexibilidade curricular com o sistema de crédito e a semestralidade; 5) Estabeleceu
o duplo sistema de organizacdo: um, vertical, passando por departamentos, unidades
e reitoria; outro horizontal, com a criacdo de colegiados de curso, que deveriam
reunir os docentes dos diferentes departamentos e unidades responsveis por um
curriculo (SAMPAIO, 1991, p.15).

Nem todas essas mudangas no &mago do ensino superior atingiram prontamente 0s
objetivos esperados com elas. O fim das catedras, por exemplo, ndo significou o fim do
espirito catedratico colonial, mas houve, na realidade, uma adequacdo na organizacdo de
departamentos que persistiram em reproduzir hierarquias e corporativismo semelhante aos

mandatarios catedraticos. Por conta disso, Milton Santos (2004) considera que as
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universidades brasileiras sdo casas fechadas, em que se confunde trabalho intelectual e
atividades de cunho politico e, com isso, o poder fica na mdo de quem produz atividades
politicas. Além disso, Bourdieu (2017) também considera esse binarismo, pois, para ele, o
campo universitario possui divisdes entre 0 campo intelectual e o campo politico.

No que diz respeito a democratizacdo, houve um avango consideravel, tendo em
vista que a expansao e ampliacdo do ensino superior geraram uma abrangéncia do nimero de
vagas que resultou devidamente no aumento do nimero de matriculas. Contudo, permaneceu
uma: “contradi¢ao insoluvel entre os ideais de democratizagao e participacao estudantil das
universidades e o0 modelo de universidade de elite que havia sido copiado das "research
universities" (SAMPAIO,1991, p.16). Além disso, o aumento do numero de matriculas
ocorreu mormente pela expanséo e crescimento da universidade privada.

Houve na década de 60, um estimulo a expansdo do setor privado, que se ampliou
ainda mais na década seguinte. Esse fato coloca em evidéncia duas questBes: a primeira é a
questdo do ideal de um ensino publico gratuito e de qualidade, que entra em contradi¢do com
a expansdo do ensino superior a partir da Reforma. Assim, o estimulo dado a expansdo do
setor privado, a partir dos anos de 1960, possibilitou o crescimento gradativo dessa
modalidade “em cerca de vinte anos, 0 nimero de matriculas no ensino superior vai de 93.902
(1960) para 1.345.000 (1980), sendo os anos de 1968, 1970 e 1971 os que apresentam as
maiores taxas de crescimento” (SAMPAIO,1991, p.17).

Essa explosdo do setor privado, que se alastrou a partir da Reforma, refletiu no
aumento de matriculas, especificamente nessa modalidade. Afinal, embora o setor publico
tenha igualmente ampliado, ele ndo absorveu o elevado nimero de estudantes e demandas, “o
que corrobora a tese de que o aumento do estudantado de 3° grau se deu acima de tudo pela
expansdo do setor privado” (SAMPAIO, 1991, p.18). Em decorréncia disso é que 0S novos
entrantes do ensino superior, que emergem de setores sociais em crescimento e dos grupos
socialmente discriminados, foram absorvidos pelo setor privado. Em outras palavras, o setor
privado criou um mercado de ensino direcionado a atender as demandas de grupos
discriminados, dentre eles os afro-brasileiros, mesmo que em menor escala. Isso reflete até os
dias atuais, o setor privado de ensino superior continua acolhendo a maior parte das
matriculas.

Tal aspecto leva para segunda questdo apontada anteriormente: como a
democratizagdo ocorreu fundamentalmente pelo setor privado, o componente racial da
sociedade brasileira ndo foi considerado. Ou seja, a agenda de democratizacdo colocada em

1968 ndo possuia o0 objetivo de reparar 0 longo processo colonial que o ensino superior e a
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sociedade brasileira como todo experimentara. Diferente do que ocorria nos Estados Unidos,
que na década de 60 protagonizou uma intensa mobilizacdo na sociedade e no &mago do
campo universitario, além de algumas intuicdes de ensino superior ja contarem com algumas
politicas de acdes afirmativas para populacéo afro-americana.

Essa limitacdo ndo é mera coincidéncia, pelo contrério, era reflexo de uma sociedade
excludente e racialistas e de uma persistente elite académica e intelectual resistente e cega
para os problemas raciais brasileiro. Assim acreditava-se naquele momento, mesmo contra as
evidéncias percebidas que o Brasil ndo possuia desigualdade, por ser uma na¢do mestica que
vivia sobre uma democracia racial. Diante disso, foi a partir do decénio de 1970 que o Brasil
comeca a produzir dados que revelavam as disparidades étnicas raciais.

Esse fator provoca algumas mudancas no decorrer do ensino superior brasileiro, mas
é somente em meados da década de 90 e inicio dos anos 2000 que as primeiras politicas
direcionadas a garantir acesso e inclusdo dos afro-brasileiros comegcam a ganhar corpo.
Embora possa ser identificado na linha histdrica do ensino superior brasileiro — de 1808 até
1968 — 0 ano em que ocorram as principais e inimeras mudancas, com alguns apontamentos
democraticos, nenhum deles foram sensiveis as desigualdades raciais.

A universidade, especificamente a publica, se manteve durante seculos como
reservatorios das elites e deixou profundas marcas que as a¢des afirmativas ndo deram conta
de solucionar. Assim, ao observar o atual quadro do ensino superior brasileiro, pode ser
identificado como a Reforma de 1968 foi relevante e mudou a linha discursiva das politicas
no amago da universidade, visto que os projetos iniciados na Reforma ainda orientam 0s
projetos de expansdo e democratizacdo. Além disso, pode ser igualmente identificado as
marcas e as diferencas legadas pelo espirito colonial que acompanhou o ensino superior
brasileiro desde 1808.

Somente no século XXI as politicas inclusivas para negros e outros grupos sub-
representados no ensino superior entram na agenda do governo brasileiro. E certo que as
mudangas no campo universitario acontecem em decorréncia das mudangas ocorridas na
sociedade, dito de outro modo, as mudangas na universidade sdo reflexo das mudancas sociais
e vice-versa. Isso pode ser um dos fatores explicativos para um retardo na elaboragdo de
politicas direcionado a garantia de acesso e incluséo dos afro-brasileiros no ensino superior.
Afinal, a sociedade brasileira demorou a reconhecer a diversidade em sua composicéo
pluricultural e na elaboracdo de programas e politicas voltadas para esse grupo.

Por fim, juntamente com as questdes colocadas acima, existe outro ponto que deve

ser considerado ao abordar o retardamento da democratizacéo do ensino superior do prisma da
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criacdo de programas e politicas direcionado ao acesso, inclusdo e diversidade. Tal
retardamento, além das questdes socio-historicas, se explica nas disputas protagonizadas no
interior das universidades. Diante disso, conforme afirma Bourdieu (2017), o ensino superior
¢ um campo de disputas e, nesse sentido, os programas e politicas correspondentes a
democratizagdo desse campo para 0s povos afro-brasileiros ndo ocorreram sem intensos e
duradouros debates, embates, tensbes e negociacdes entorno dos agentes que compde 0

campo.

2.3. O ensino superior como campo social

O conceito de campo formulado por Pierre Bourdieu traduz o modo pelo qual o ensino
superior é assimilado na presente dissertacdo. Para Bourdieu (2017) o campo, é um espaco,
um microcosmo relacionado a um macrocosmo, com regras, jogos e desafios especificos,
espaco marcado por lutas e intensas relacfes de poder entre 0s agentes que ocupam diferentes
posicBes dentro de determinado campo. No campo é possivel identificar dominantes e
dominados, bem como as estratégias adotadas por esses para se manter e existir no campo,
sobretudo no campo universitario.

Diferente de Santos (2017), que analisa em sua dissertacdo, a atuacdo do banco
mundial no ensino superior brasileiro e traz a categoria de campo para compreender as
disputas entre os agentes e instituicbes enddgenos e exdgenos ao campo. Aqui 0 campo é
evocado para dar luz as disputas entre 0s agentes no interior do campo, apontando quem s&o
0s agentes que compde esse campo, quem domina e quem € dominado no ensino superior e
que estratégias os dominantes dispdem para serem dominantes e 0os dominados para deixarem
de ser dominados.

Propriamente a concepgéo de campo abordada é a de campo universitario e 0 que esta
em disputa no campo do ensino superior. O campo possui uma série de disposices
incorporadas que caracterizam o proprio campo, que sdo chamadas de habitus. Ha diversos
tipos de habitus, sua incorporacdo é necessaria para que 0s agentes pertencentes ao campo
sejam realmente pertencentes e disputem o que estd em jogo. Que no caso do ensino superior,

para Bourdieu (2017), trata-se da verdade académica, essa verdade académica tem um eixo
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epistémico e nesse eixo que se centra a disputa no campo universitario, ha uma disputa entre
saberes, conhecimento e culturas auténticas do campo.

E preciso salientar, por fim, que a perspectiva decolonial defendida nessa dissertacéo,
encontrada nos documentos finais da Il Conferéncia Regional de Educacdo Superior para
América Latina e Caribe de Cordoba (2018), ndo propde uma extingdo do campo
universitario, o fim da universidade e nem mesmo um contradiscurso antiacadémico, mas sim
busca analisar e justificar possiveis estratégias dos dominados no campo para alterar os
principios de hierarquizacao e assim mudar suas posi¢des no interior do campo. No caso da
populacdo afrodidsporica e afro-brasileira, uma dessas é o acesso e inclusdo dos saberes,
conhecimentos e culturas desse grupo, dos autores e intelectuais do Atlantico Negro, e
consequentemente da formacéo de profissionais para esse fim, que € uma das recomendacdes

dos documentos finais da 111 Conferéncia de Cordoba (2018) para atingir esse objetivo*’,

47 Isso pode ser visto, assim como outras recomendagc0es e estratégias nas Tabelas 2 e 3 do capitulo anterior.
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3. O DECOLONIAL COMO CAMINHO: O ENSINO SUPERIOR BRASILEIRO E
AS ACOES AFIRMATIVAS

O terceiro e ultimo capitulo desta dissertacdo apresenta algumas discussdes
importantes em relagcdo a colonialidade, ensino superior e raga, no Brasil. Para tal, sera
aprofundado e retomado alguns temas que demonstram a caracteristicas dessa relacdo. Por
essa razdo, o interesse aqui é focalizar na educacéo superior brasileira, rememorando alguns
contextos historicos, com base em alguns documentos, além de analisar como se deu a
preparacdo e participacdo do Brasil na Il Conferéncia Regional de Educacdo Superior de
Cordoba (2018).

O objetivo inicial é abordar, de maneira geral, como a colonialidade do saber e o
racismo possuem profundos impactos no modo como a educacdo brasileira foi pensada e
gerida. Dessa maneira, ficou nitido, em capitulos anteriores, que a colonialidade, segundo
Quijano (2009) e outros intelectuais do grupo Modernidade/Colonialidade, é um padréo de
poder que emergiu com a invasdo do continente latino-americano e o trafico de seres humanos
da Africa, codificando o mundo a partir da ideia de raca. Em vista disso, a perspectiva e
dimensdo da colonialidade, abordada neste capitulo, sera a dimensdo nomeada neste trabalho
de colonialidade proxima®.

A colonialidade proxima*® é a mesma colonialidade que surge da légica de mundo
europeu, a partir do século XV, ou melhor, é um dos efeitos dessa. Contudo, com uma nova
roupagem e linguagem, a colonialidade préxima, no Brasil, é datada no periodo em que ideias
como eugenia e higienia (re)surgiam e predominavam no pensamento social brasileiro,
colonizando o saber e o ser com nova linguagem cientificista. Nesse viés, entender como essa
colonialidade foi absorvida pelo sistema de ensino desaguou em desigualdades nos niveis de
escolarizacéo entre negros e brancos.

E, a partir dai, o capitulo segue abordando as reformas ocorridas no ensino superior
durante as décadas de 1960 e os caminhos percorridos até o reconhecimento da diversidade e

implementacdo das acdes afirmativas®. Por fim, traz a tona também o quadro atual do ensino

48 Essa colonialidade ja foi citada nos tltimos tdpicos do capitulo 2, cabe somente detalhar brevemente

4 0 termo “colonialidade préxima” ¢é adotado e utilizado nesta dissertacio apenas nesse capitulo para se referir
as marcas e efeitos da colonialidade em periodos mais recentes da histéria, como por exemplo as atrocidades
do holocausto e os efeitos da segunda guerra e das ideias eugénicas predominantes no século XX, sem deixar
de perceber que suas raizes estdo na colonizagdo dos europeus sobre os ndo europeus.

50 Esse historico ja foi apresentado no capitulos anteriores, cabe nesse momento colocar esse histdrico diante do
perfil atual do ensino superior brasileiro no que diz respeito as relagdes raciais.
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superior brasileiro e algumas possiveis experiéncias decoloniais exitosas, como por exemplo 0
Projeto Encontro de Saberes e enfatiza a emergéncia de incluir na agenda brasileira, para a
construcdo de um ensino superior democratico, as recomendacGes sobre égide da
decolonialidade do saber da I1l Conferéncia de Cordoba.

Para isso, como acervo tedrico contamos com a Carta de Brasilia, produzida pela
Associacdo Nacional dos Dirigentes das Instituicdes Federais de Ensino Superior
(ANDIFES); a Carta de Porto Alegre, elaborada pela RedES Universitarias e Conselho de
reitores da América Latina e Caribe; o documento da Associacdo de Universidades Grupo
Montevideo (AUGM), que contou com a participacdo de alguns nomes brasileiros e em
entrevistas semiestruturadas com algumas participantes. Além disso, sera destacado qual foi a
principal agenda brasileira para referida conferéncia e os espacos das relagdes raciais nessa.
Dessa maneira, trazer a tona essa questdo é fulcral para o entendimento de como alguns temas
vem sendo discutido pelo Estado e instituicdes de ensino superior brasileiro e a relevancia de
alguns debates em detrimentos de outros.

Assim, nos questionamos se 0 contexto historico da educacdo brasileira do ponto de
vista das relagbes raciais foi considerado nos referidos documentos e nas agendas
estabelecidas, tendo em vista que o racismo produziu e ainda produz desigualdades estruturais
na sociedade brasileira e possui bastante impacto na educacéo nacional como um todo. Dessa
forma, o ensino superior é reflexo dessa estrutura, pois € um campo — como foi apresentado
no segundo capitulo - que durante longas décadas se manteve como um espaco privilegiado
de pequenos grupos. Além disso, 0 ensino superior brasileiro estruturou-se a partir de
faculdade isoladas, fechadas que visavam tdo somente formar profissées liberais, servindo, na
realidade, apenas como manutencdo dos privilégios desse grupo, a partir do diploma.

3.1. O Ensino Superior Brasileiro: um campo de disputas

O ensino superior € um campo que protagoniza inumeras disputas entre seus agentes,
entorno de uma construcao da verdade e dos modos de acesso ao campo. Por outras palavras,
para Bourdieu (2017), o ensino superior, ou, as universidades, sdo, na realidade, entendidos
como campo universitario. Assim sendo, 0s agentes que compde esse campo ocupam
diferentes posi¢Oes, divididas entre dominantes e dominados, ainda que 0s agentes
dominados, segundo Bourdieu (2017), possam estabelecer estratégias de subversdo para

inverter a ordem e a verdade dominante, pois, existem alguns pontos que influenciam nessa



112

estratégia, um deles é o nimero, ou melhor, o quantitativo dos agentes que pretendem manter
ou subverter essa ordem.

O Brasil é um pais fundamentado e estruturado a partir da colonialidade e suas
respectivas dimensdes. E sobre o dispositivo da raca que o pais e suas instituicdes foram
planejados e isso reflete no campo universitario. Por essa razdo, os afro-brasileiros sdo sub-
representados nesse campo, se por um lado as ac¢des afirmativas e as politicas de inclusdo e
acesso, adotadas ao longo dos ultimos anos, tenha provocado um aumento significativo desse
grupo, no interior do campo universitario, por outro lado, eles ainda ndo ocupam posicoes de
destaques no interior desse campo.

Nas primeiras duas décadas dos anos 2000 ocorreu um aumento numérico dos afro-
brasileiros nas universidades, entretanto, isso ndo foi suficiente para que deixassem de ocupar
posi¢cBes dominadas no amago do campo universitario, sobretudo quando comparado com a
populacdo branca, que também obteve crescimento exponencial nesse mesmo periodo. Como
sera visto nos quadros adiante, a maioria, nessas posic¢oes e no ensino superior de modo geral,
é branca. A populacdo negra, como sera apresentado nas tabelas deste capitulo, superou o
nimero de brancos, segundo alguns dados®® estatisticos, mas isso ndo refletiu
substancialmente na adocdo de estratégias de subversdo capaz de inverter a verdade
dominante e suas posicdes.

Como jé foi visto, a luz da perspectiva decolonial, 0 campo universitario é um campo
colonizado ou, em conformidade com Bourdieu (2017), é um campo vinculado ao poder e que
reproduz a estrutura desse. Logo, como afirma Quijano (2005; 2009), ha uma colonialidade
do poder. A estrutura do poder é colonial e codificada na raga, sendo assim, se 0 campo
universitario é vinculado ao campo do poder e reproduz sua estrutura, logo é
predominantemente eurocéntrico, racializado e colonial.

Funcionando como incubadora da Modernidade/Colonialidade e do racismo, a verdade
académica que esse campo produz e busca manter &, em outras palavras, uma verdade
eurocéntrica colonial, que visa tdo somente manter o poder, a posi¢do ocupada e os privilégios
dentro do campo. Bourdieu (1983) explica esse funcionamento ao falar do “racismo da
inteligéncia™:

Primeiramente gostaria de dizer que é preciso ter em mente que nao ha um racismo,
mas Varios racismos: ha tanto racismos quantos os grupos que precisem justificar
sua existéncia como tal, o que constitui a funcdo invariante dos racismos. Parece-me
muito importante analisar as formas de racismo que, sem dividas sdo as mais sutis,

51 Esses dados que apresentam o nimero de docentes e discentes negros no ensino superior brasileiro serdo
apresentados no decorrer desse capitulo pelo debate entorno das disputas no campo universitario e da
representacdo dos afro-brasileiros nesse espaco.
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as mais irreconheciveis, e portanto raramente denunciadas (...) estou pensando no
Racismo da inteligéncia (...) O Racismo da Inteligéncia é aquilo que através do que
os dominantes visam reproduzir uma teodiceia de seu prdprio privilégio, como diz
Weber, isto é, justificativa da ordem social que ele dominam (BOURDIEU, 1983, p.
205).

O racismo da inteligéncia mantém o privilégio de determinado grupo, se assemelha
muito com a colonialidade do saber e o racismo epistémico. Os grupos reproduzem para
manter o privilégio epistémico e académico, afinal, o “capital universitario se¢ obtém e se
mantém por meio da ocupacdo de posices que permitem dominar outras posicfes e seus
ocupantes” (BOURDIEU, 2020, p.115). Sendo préatico, isso expressa o confinamento racial
nas universidades brasileiras que Carvalho (2006) aponta.

Por mais que o nimero de estudantes negros tenha aumentado nos ultimos anos e isso
tenha acarretado mudancas no interior do campo universitario, o nimero de estudantes negros
nos programas de mestrado e doutorado ainda € reduzido, e 0 mesmo acontece em relacdo aos
docentes negros. Segundo matéria divulgada pela UOL (2020): “apenas 1 em cada 4
matriculados em programas de mestrado no Brasil é negro”®. Em vista disso, os professores
brancos mantém suas posi¢des no campo através desse racismo da inteligéncia, que justifica
sua posicdo e hierarquizacdo no campo. Nessa perspectiva, ha uma articulacdo entre privilégio
académico e privilégio epistémico:

Aquele que escreve ocupa uma posi¢do no espago descrito: ele sabe disso e sabe que
seu leitor sabe. Ele sabe que este tendera a relacionar a visdo construida que propde
a posicdo que ele ocupa no campo, e a reduzi-la tanto num ponto de vista como
noutro; ele sabe que vera nas menores nuances da escrita (BOURDIEU, 2017, p.49).

Nas universidades latino-americanas, especificamente nas universidades brasileiras, os
afro-brasileiros, embora com crescimento numérico e com algumas mudangas provocadas no
interior do campo, ocupam em menor nimero as posicdes elevadas, hierarquicamente, no
campo universitario, como reitoria e chefias de departamentos. Tal realidade cria
impossibilidades para provocar um giro decolonial nesse espacgo e para concepcao de incluséo
e acesso, abordadas na Declaracdo Final e no Plano de Ac0es resultantes da 111 Conferéncia de

Cordoba (2018). Na verdade, esse modus operandi do campo universitario permite:

Adotar um dos pontos de vista possiveis a seu sujeito e pretender impd-lo como
ponto de vista Unico, legitimo. A luta simb6lica tem como aposta 0 monopdlio da
nomeacdo legitima, ponto de vista dominante que, fazendo-se reconhecer como
ponto de vista legitimo (BOURDIEU, 2017, p. 51).

52 As informacGes raciais foram tabuladas pela Folha de Sdo Paulo a partir de uma base de dados abertos de 2018
da CAPES, agéncia do MEC voltada a p6s-graduacdo no pais. Nos calculos foram considerados apenas 0s
alunos de pds-graduacéo do pais que informaram a cor da pele, o que é feito de maneira autodeclarada.
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Em sintese, ocorrem inlmeras disputas no ensino superior e a disputa entorno do
saber, da verdade académica e da produgdo de conhecimento € apenas uma dessas. H& uma

disputa das posicGes ocupadas para obter voz nesse espaco.

[...] Marx sugeria que, de vez em quando, alguns individuos conseguiriam se liberar
tdo completamente das posicGes a eles atribuidas no espaco social que poderiam
apreender este espaco como um todo e transmitir sua visdo aos que ainda eram
prisioneiros da estrutura (BOURDIEU, 2017, p.56).

A populagdo afro-brasileira, no campo universitario, tem empreendido, mesmo em
menor nimero e do lado dominado nesse espaco, esforgos e estratégias de subversdo da
ordem, ou melhor, da verdade eurocéntrica/colonial académica. Para tanto, para ter éxito
nesses esforcos, esse grupo precisa absorver o habitus desse espaco para, assim, adquirir
estratégias para provocar as mudancas necessarias. Uma dessas estratégias, do ponto de vista
dos discentes, seria os coletivos voltados para esse grupo. Segundo Oliveira:

Na medida em que esses jovens negros chegam a universidade e deparam com uma
estrutura que ndo os contempla, estes juntam em coletivos com propdsito de ajuda
mUtua para encarar as dificuldades que sdo eminentes aos jovens negros, devido ao
histérico de um ensino basico precério, da falta de uma tradicdo familiar
universitaria, na maioria das vezes, e do racismo estrutural que impede que pessoas
negras avancem para lugares de prestigio na sociedade. [...] Entdo, organizados
através da perspectiva da identidade negra comum a todos os membros, e de forma a
combater préticas racistas no ambiente académico, esses jovens negros se mobilizam
reivindicando demandas ainda ndo superadas tais como ampliacdo ao acesso as
instituicGes sociais e igualdade de oportunidade nas variadas nuances da vida social
(OLIVEIRA, 2019, p.23).

Na realidade, os ciclos negros ndo possuem v0z no campo universitario, porque
ocupam posi¢des dominadas. Assim, € necessario criar estratégias de inversdo desse ciclo e 0s
coletivos tém sido uma dessas. As vozes da Africa, ou seja, os autores, tedricos, discentes,
docentes e, de modo geral, os cidaddos afro-brasileiros e sua didspora, precisam ser ouvidas
nesses espacos. A perspectiva decolonial é uma estratégia para mudar essa verdade académica
colonial/eurocéntrica, mas ela s6 serd empreendida levando em consideracdo que o campo
universitario € um campo de disputas e, com isso, empreender esforcos para dar acesso a
populagéo afro-brasileira a posi¢es de poder e destaque no campo. Somente assim as vozes
da Africa e da sua diaspora serdo ouvidas, ou melhor, o Atlantico Negro, espaco onde 0s
autores, tedricos afrodiasporicos e afro-brasileiros constroem os saberes, cosmovisdes e toda
politica cultural negra.

O colonialismo e a escraviddo deixaram marcas que sdo observadas na colonialidade
estrutural que permeiam diversas areas da sociedade brasileira, como exemplo os setores
juridicos, saude, educacgdo, seguranca e outros. Desdobrando nas desigualdades de carater

econdmico, social e de acesso a bens materiais e publicos, essas desigualdades s&o estruturais,
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consequéncias do racismo, fator determinante e produtor das desigualdades no Brasil. Em
“Acoes afirmativas ¢ o Combate ao Racismo nas Américas”, colecdo organizada pela
Organizacdo das Nacgdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO) e
Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade (SECAD), em 2005, Santos
(2005) aponta para esse sentido.

A profunda desigualdade racial entre negros e brancos em praticamente todas as
esferas sociais brasileiras é fruto de mais de quinhentos anos de opressdo e/ou
discriminacdo racial contra os negros, algo que nao somente os conservadores
brasileiros, mas uma parte significativa dos progressistas recusam-se a admitir.
Assim, a discriminagdo racial e seus efeitos nefastos construiram dois tipos de
cidadania neste pais, a negra e a branca. Basta observarmos o Indice de
Desenvolvimento Humano (IDH) brasileiro, desagregado por cor/raga, para
facilmente notar esta lamentével situacdo de injustica (SANTOS, 2005, p.16, grifo
N0Ss0).

Essa ndo admissdo do racismo no Brasil vem aprofundando as desigualdades entre
negros e brancos para acessar bens materiais e imateriais. O sistema de ensino brasileiro
reflete essas desigualdades, maiormente o ensino superior, espaco marcado por relacdes de
poder, que atravessa 0s embates entorno da questdo do acesso e inclusdo. Resumidamente, sao
questdes estruturais que dificultaram o reconhecimento da pluralidade e diversidade do estado

nacional.

3.1.1. Consideracdes sobre o negro do sistema de ensino brasileiro

A colonialidade, como vem sendo avultadamente discutido nesta pesquisa, produziu
um mundo bifurcado a partir da concepgéo de raga e, ainda que a ideia de raca, do ponto de
vista bioldgico, j& tenha sido contestada cientificamente, do ponto de vista social, o racismo
continua encontrando solo fértil na sociedade brasileira. Assim, o racismo persiste
alimentando as desigualdades estruturais entre negros e brancos no pais. O Brasil, como
Estado-Nacéo, foi construido sobre um mito fundador que nega a diversidade dos povos sobre
a premissa de uma suposta democracia racial. Essa configuracdo somente comeca a ser
sensivelmente alterada na Constituigdo de 1988, quando a nagdo brasileira reconhece, em seu
texto, a diversidade e a pluralidade como caracteristica flagrante da populacdo brasileira.
Nesse sentido, a criminalizacdo do racismo, por meio da Lei n°® 7.716/1989 (Lei Cad) é um
exemplo dos passos dados apds esse reconhecimento.

Entretanto, € somente no inicio do século XXI que o governo brasileiro inclui as

politicas publicas de combate as desigualdades estruturais que orientam as relagfes raciais no
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Brasil em sua agenda, criando politicas para solidificar a democracia e promover igualdade
racial. Diante disso, devido as reivindica¢es histéricas do movimento negro e as pressdes
internacionais como as conferéncias organizadas pela UNESCO e pela Organizacdo das
Nacdes Unidas (ONU), tais politicas sdo iniciadas.

Historicamente, as politicas educacionais formuladas no Brasil ao longo do século XX
contribuiram para a manutencdo das desigualdades, desde a educagdo basica até o ensino
universitario. As politicas publicas adotadas durante a década de 1930, especificamente as
direcionadas ao campo da educacdo, combinaram brilhantemente inclusdo com excluséo, do
ponto de vista da raga. Com isso, como demonstra Davila (2006), a0 mesmo passo que as
politicas educacionais terminavam por absorver parte significativa dos afro-brasileiros no
sistema de ensino, também os excluiam, adotando préaticas eugénicas que buscavam, tdo
somente, o embranquecimento, aprofundando as marcas da colonialidade na educacéo
brasileira. Nesse contexto, como resultado direto das acOes empreendidas temos as
desigualdades no acesso e as disparidades no nivel de escolaridades entre negros e brancos.

Cabe lembrar, resumidamente, como isso foi arquitetado pelos politicos, intelectuais e
reformadores educacionais do periodo entre guerras, na primeira metade do século XX, tais
como: Anisio Teixeira e Francisco Campos. A decolonialidade pode ser uma medida
importante para o Estado e para o sistema de ensino brasileiro romper com essas
desigualdades resultantes dos empreendimentos politicos, juridicos e educacionais. Afinal,
isso nada mais € do que os efeitos da colonialidade nas formas de pensar e gerir a sociedade.

Diferente do modelo observado nos Estados Unidos da América do Norte, o Brasil ndo
institucionalizou, ou melhor, ndo declarou e ndo formulou nenhum tipo de lei que segregava o
direito a educacdo dos afro-brasileiros. A populacéo afro-brasileira ndo foi excluida de forma
literal do sistema de ensino, ainda assim, no amago desse sistema, a exclusdo ocorria por meio
da inculcacédo dos ideais da brancura, que contribuia para a reproducéo da colonialidade do ser
e do saber, visto que os saberes e culturas afro-brasileiras ndo eram devidamente apreendidos,
sendo os afro-brasileiros convidados ao embranquecimento do ser e do saber.

Os saberes, cultura e cosmovisdes afro-brasileiras ndo foram inseridas nas politicas
educacionais, “os professores ensinavam os alunos que ser parte da raga era a chave para
cidadania e o sucesso. Na pratica isso significa o branqueamento comportamental, ou seja,
descartar as praticas culturais africanas e indigenas” (DAVILA, 2006, p.56). Assim, a
eugenia, dominante nos primeiros experimentos de construcdo de um sistema de ensino, foi

um dos efeitos da colonialidade, por isso aqui esta sendo nomeada de colonialidade préxima.
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A colonialidade proxima® é o modo recente pelo qual persiste a negacdo da
humanidade e dos modos de produzir conhecimento dos povos subalternizados, por meio de
um discurso cientifico refinado. A colonialidade proxima é a reciclagem constante do padréo
colonial de poder que emergiu com a dominagdo dos europeus sobre 0s seus outros, através da
ciéncia, educacdo, saude e justica. Essa colonialidade marcou a educagdo brasileira na
primeira metade do século passado e foi com base nela que se construiu o projeto nacional
brasileiro e politicas para consolidacao dele, “em consequéncia, as politicas publicas tendiam
a operar para desvantagem do crescente nimero de brasileiros de cor que entrou em contato
com elas” (DAVILA, 2006, p.39).

Como pode ser visto, ndo ocorreu uma exclusdo ou segregacao sistémica, contudo,
isso ndo se traduziu em um ideal de educacdo democratica. A raca, especificamente a
brancura, eram bases dos mais diversos projetos nacionais, as mais distintas instituicdes se
organizavam a partir desse dispositivo. De fato, boa parte dessas préaticas foram aplicadas na
educacdo bésica e secundaria que vinham se universalizando, entretanto, é nesse mesmo
contexto de efervescéncia dos ideais racialista eugénicos que o Brasil estd criando a sua

primeira universidade.

3.2.  Antecedentes das politicas inclusivas para negros

As préticas eugenistas identificadas durante as décadas de 1920 e 1930, por Davila
(2006), permeou a sociedade brasileira e as politicas educacionais, produzindo um legado que
ficou tdo intrinseco na educacao brasileira que se tornou normativo. As politicas educacionais,
elaboradas nesse contexto, refletiam o pensamento social em evidéncia e, em via disso,
orientava as tomadas de decisdo. Dessa forma, eugenia e educacdo eram quase indissociaveis
e os efeitos dela para educacdo brasileira foram duradouros, refletindo, inclusive atualmente,
quando observados os dados estaticos relacionado a populacéo afro-brasileira.

Além do periodo de efervescéncia das ideias eugénicas, existe outro ideal que norteia a
sociedade brasileira e orientou as politicas pablicas, ao menos até o inicio do século XXI, o
ideal de que o Brasil vive uma democracia do ponto de vista racial. Essa ideia acompanha a
sociedade brasileira desde sua formacdo e implica na organizacdo e administracdo do pais,

passando pelo campo da educagdo e cultura, dentre outros. Nesse vies, talvez o ideal de

53 Colonialidade proxima é um termo adotado nesta dissertacdo para se referir a periodo mais recentes da histéria
humana onde as atrocidades do colonialismo foram reproduzidas por outras formas e produzindo efeitos
similares, como por exemplo o efeito do holocausto para os judeus e os efeitos das politicas educacionais
eugeénicas para educacéo brasileira.
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democracia racial no Brasil tenha um impacto ainda mais profundo e duradouro nas politicas
educacionais do pais.

A sociedade brasileira e a elite intelectual do pais, ndo somente acreditavam, como
faziam circular a ideia de que a sociedade brasileira era harmonica, unida e democréatica e que
0 racismo, se existisse aqui, seria algo circunstancial. Outra crenga muito latente por uma
parte da elite intelectual brasileira era de que, na existéncia de uma desigualdade econémica
entre brancos e afro-brasileiros, ela poderia ser resolvida gradativamente, conforme a insergédo
dos negros no mercado de trabalho. Um dos expoentes precursores dessa ideia foi 0 socidlogo
Florestan Fernandes. Segundo Davila (2006), Florestan Fernandes afirmava que as
desigualdades raciais: “tenderiam desaparecer a medida que os afrodescendentes se
integrassem ao mercado de trabalho e se tornassem plenos participantes da sociedade de
classes” (DAVILA, 2006, p.142).

Essa concepg¢do nao é, em sua totalidade, um equivoco, considerando que a insergdo e
inclusdo dos negros no mercado sdo relevantes para o enfrentamento do racismo e é um dos
principios norteadores das acOes afirmativas. Contudo, essa teoria atrelada ao ideal de
democracia racial e a redu¢do do racismo a um problema de classe, produziu um obstaculo na
elaboracdo de politicas educacionais democraticas e inclusivas sobre égide perspectiva racial.
Em outras palavras, a cosmovisdo do Brasil como um paraiso racial harménico obstruia a
elaboracdo de politicas publicas para garantia de direitos, sobretudo no ensino superior, sobre
a premissa de que isso fragmentaria a republica e iria dividir a nacdo, mesmo com as
desigualdades evidentes.

Essa concepc¢do nédo considera a existéncia de um padréo de poder colonial que divide
0 mundo a partir da ideia de raca e que atinge, ndo somente a classe, ou melhor, a economia,
mas, semelhantemente, atingem o ser e o saber de cada grupo subalternizado. A nacdo ja era
dividida com base nos principios légicos da propria colonialidade, que para Walsh (2013) e
Mignolo (2017) divide o mundo entre conquistadores e conquistados, colonizadores e
colonizados.

Outro ponto relevante, no que diz respeito ao ensino superior, é que ele ndo era visto
como um bem publico social e direito de todos, como enfatiza a |1l Conferéncia de Cérdoba
(2018). Com isso, os encaminhamentos democraticos acabavam por n&o refletir a inclusdo de
todos os grupos discriminados e subalternizados, considerando suas especificidades. Diante
disso, as politicas foram tomadas sobre premissas universalistas e ndo focais e 0 ensino
superior continuou a ser um espaco de poder, privilégio e manutencdo de um status quo,

mesmo com mudancas no seu interior.
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E a parti dos anos 1970 que esse quadro comega a ser alterado. Claramente falando; é
nesse momento que 0s caminhos para o reconhecimento da diversidade da nagéo brasileira e
para um ensino superior democratico, com vista a inclusdo dos afro-brasileiros, comecam a
ser delineados. Isso devido ao censo de 1970, que mediu a desigualdade racial no Brasil e

suscitou, ainda que com limitagdes, um questionamento a ideia de democracia racial.

Somente a partir da década de 1970, o Brasil passou a dispor de dados estatisticos
produzidos pelo IBGE que quantificam as desigualdades étnico raciais. Desse modo,
0s grupos étnicos raciais fundadores da nacéo e suas culturas ressurgem em um novo
contexto, em que se denunciam as desigualdades raciais, o racismo, a discriminacéo
e preconceito. Os dados estatisticos nos permitem perceber o fosso que separa
brancos e negros no pais. Diferentemente dos paises europeus que receberam grupos
étnicos vindos de diversas partes do mundo em busca de trabalho a partir dos anos
1970, o Brasil adota a perspectiva pluricultural, dando visibilidade as populagdes
fundadoras da nagdo — brancos, negros indigenas (GONCALVES, 2013, p.384).

As mudancgas, efetivamente, foram significativas, pois, alterou a percep¢do comum do
tecido social brasileiro com respeito a raca. Ainda assim, a ideia de democracia racial
continuou sendo o baluarte das narrativas oficiais da nagdo e dos marcos legais do Estado.
Dessa maneira, ndao houve, inicialmente, nenhuma iniciativa para criar politicas que
objetivassem integrar 0s negros na sociedade, nem tampouco no ensino superior. Os dados
apontavam para desigualdades estruturais entre negros e brancos, assim, o pais adotou um
ponto de vista pluricultural, mas, contraditoriamente, ndo reconheceu a diversidade em sua
totalidade.

Foi no final da década de 80, especificamente em 1988, que os marcos legais
comecam a assumir a realidade racial brasileira e criar leis e artigos que visam enfrentar
alguns efeitos produzidos pelo racismo. Por exemplo, o artigo 5° e paragrafo XLII expressa
que: “a pratica do racismo constitui crime inafiangédvel e imprescritivel, sujeito & pena de
reclusdo, nos termos da Lei”; criminalizando o racismo. E, no mesmo artigo, é declarado que:
“Todos séo iguais perante a lei, sem distincdo de qualquer natureza, garantindo-se aos
brasileiros e aos estrangeiros residentes no Pais a inviolabilidade do direito a vida, a
liberdade, a igualdade, a seguranca e a propriedade”.

Assim como o censo da década de 1970, a Constituicdo de 1988 foi um marco, do
ponto de vista democratico e de reconhecimento da diversidade. Finalmente, o Estado
brasileiro reconhece, por vias legais, determinadas especificidades dos povos discriminados e
subalternizados no contexto nacional. Esse fato abre caminho para diversos setores da
sociedade criar tensdes com o0 governo para 0 cumprimento, na pratica, dessas leis. Diante
disso, os movimentos sociais mais distintos encontram brechas para reivindicar e incluir suas

pautas e agendas no estado.
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O movimento negro é sintomético nesse aspecto. Animados pelas recentes declarages
expressas na lei e pela esperanca de possivel convocacao para uma conferéncia focalizada no
debate do racismo na virada do século, 0 movimento negro agarrou-se as brechas entédo
criadas e tencionou o governo brasileiro durante a década de 90, vislumbrando a possibilidade
de inscrever suas reivindicacdes historicas que envolvem acBes afirmativas e politicas de
promogéo da igualdade racial, e ainda as incluir nas agendas governamentais. Com isso, a
partir de 1995, deu se inicio a uma longa jornada preparatéria para Conferéncia Mundial
Contra o Racismo, Discriminacdo racial e Xenofobia.

Além das jornadas para Durban, também 1995, especificamente no dia 20 de
novembro, comemorando 300 anos de Zumbi dos Palmares, ocorreu em Brasilia uma das
principais e mais impactantes manifestaces em prol do enfrentamento do racismo, pela
igualdade e a vida, a chamada Marcha de Zumbi. A Marcha organizada pelo movimento negro
e com as contribui¢cBes de alguns partidos e sindicatos, meses antes de sua realizacdo, ja
tornava claro seus objetivos e forca. Em um jornal produzido pelos proprios organizadores da
Marcha, datado de 25 de outubro de 1995, mobilizando a sociedade para Brasilia, ficam claras
as inclinacGes e 0s anseios politicos que giravam entorno dessa, bem como sua envergadura e
imponéncia.

Somente a forca continua e perene, atraves de sucessivas geragdes, de nossa acao
militante garante a coesdo, os elementos aglutinadores necessarios para o éxito de
uma iniciativa politica com a dimensdo da Marcha que estamos impetuosamente
desencadeando. A boa nova percorre todos os recantos do pais: 0s negros preparam-
se para ir a Brasilia. N&o se trata mais de dizer que o Estado se omite, que o Estado
ndo faz. N6s vamos a Brasilia dizer o que o Estado deve fazer. J4 fizemos todas as
dendncias. O mito da democracia racial est reduzido a cinzas, como o boneco
incendiado da Princesa Isabel. Quere- mos agora exigir acdes efetivas do Estado -
um requisito de nossa maioridade politica JORNAL DA MARCHA, 1995).

A marcha de Zumbi de 1995 é um marco para relacdes raciais brasileira, ela pde mais
uma vez questdes sobre a suposta democracia racial existente no Brasil. A Marcha atraiu
atencdo da imprensa nacional e internacional, reunindo na capital do pais aproximadamente
30 mil manifestantes, 0 que gerou tensdes no governo, obtendo dele uma resposta imediata
ainda em novembro de 1995, que foi a criagdo do Grupo de Trabalho Interministerial (GTI),
para a Valorizagdo da Populacdo Negra. Esse grupo de trabalho somava-se a outros criados no
governo do entdo presidente Fernando Henrique Cardoso, que tinha como proposta a
elaboracdo de programas de combate ao racismo.

Como Santos (2005) afirma, o movimento negro, em 1995, criou tensbes que vao
muito além da criacdo do GTI. A marcha reativou a Fundacéo Palmares e forneceu base para

refletir sobre as “relag¢des raciais brasileiras, em 1995, admitindo oficialmente, pela primeira
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vez na historia brasileira, que os negros eram discriminados. Mais do que isso, ratificou a
existéncia de discriminagao racial contra os negros no Brasil” (SANTOS, 2005, p.17).

A Marcha do dia 20 de novembro 1995 estremeceu as estruturas do governo. Como
realmente ambicionava, 0 movimento negro comeca a demarcar 0S passos € 0S COmpPromissos
que o Estado brasileiro deveria assumir, indo além do reconhecimento do racismo, deixando
de lado a ideia de democracia racial e provocando mudangas no campo da educagdo. Um
exemplo disso foi o reconhecimento de Zumbi dos Palmares como heroi nacional, que
provocou, em certa medida, uma revisdo da bibliografia que compde o canone escolar.

De certo modo, o didlogo e a articulacdo criados com o governo, resultando na
inclusdo de Zumbi como herdi nacional, pode ser identificado como uma possivel perspectiva
decolonial, visto que essas ac¢des possibilitaram “oportunidades de estabelecermos dialogos
mais inter, menos hierarquicos nos projetos educativos, nas formas de pensarmos as politicas
publicas e no modo de representarmos os outsiders negros” (MIRANDA, 2014 apud
MIRANDA; RIASCQOS, 2016, p.551). Ou ainda, com base nas mesmas autoras:

O que o pensamento decolonial apresenta pode ser entendido como uma chance de
incorporarmos uma pluralidade de saberes e conhecimentos antes invisibilizados.
Queremos situa-lo como parte de um projeto que tem desconstruido, criticamente, a
configuragdo que impera em termos das situacdes nas quais somos fixados. Nesse
caso, a estratégia de interrogar as bases consolidadas pelo Estado (e as
circunstancias especificas que definiram os sistemas com 0s quais opera) ganha
forca. O avango dos estudos sobre as desigualdades raciais faz parte dos resultados
das idas e vindas dos(as) agentes que priorizaram reivindicar essas mudangas
(MIRANDA,; RIASCOS, 2016, p.560).

Objetivamente, as tensdes criadas nesse contexto e algumas medidas tomadas pelo
governo dialogam, de certo modo, com a perspectiva apresentada. Entretanto, na préatica, ndo
resultou em programas e politicas publicas efetivas para o enfrentamento do racismo e das
desigualdades produzidas por esses. Algumas limitacbes relevantes, no que diz respeito a
igualdade racial e democracia no ensino brasileiro, afastam os resultados da Marcha e do GTI
de uma real concepcdo decolonial. Um exemplo disso é que o estado brasileiro continuou

resistente a elaboracdo de politicas publicas de inclusdo focais para os afro-brasileiros.

E necessério estabelecer um programa que, combatendo os efeitos da discriminagéo
nas escolas, ofereca aos jovens e adultos negros com potencial académico
igualdade de oportunidades para o ingresso e a permanéncia no ensino
superior. Essa igualdade de oportunidades ndo deve ser concebida como um
programa de quotas, o qual, ignorando as deficiéncias anteriores de formacéo
escolar, apenas facilitara o ingresso de alunos mal preparados e, por isso, sem
condicBes de competir com os alunos ndo-negros no decorrer do curso, resultando
no fracasso escolar e, consequentemente, na diminuicdo da autoestima dos jovens
negros. Muito mais eficazes sdo medidas destinadas a superar as deficiéncias da
escolaridade anterior, dando, aos jovens negros, a possibilidade de competir em
igualdade de condicoes com 0s demais alunos.
Com essa orientagcdo, 0 MEC deve promover, por meio de uma ampla mobilizacéo
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dos reitores, do corpo docente e do corpo discente das universidades e demais
instituigdes de ensino superior, como parte regular das atividades de extenséo, a
oferta de cursos preparatdrios para o vestibular, destinados especificamente a alunos
de escolas publicas provenientes das camadas mais desfavorecidas da populacéo que
incluem, como é sabido, elevada propor¢do de afro-brasileiros (GRUPO DE
TRABALHO INTERMINISTERIAL PARA VALORIZACAO DA POPULACAO
NEGRA, 1998, grifo nosso).

O decénio de 1990 é um marco no caminho do Estado brasileiro para o
reconhecimento do racismo, das desigualdades e da diversidade nacional. Todavia, néo foi
suficiente para enxergar a necessidade e urgéncia de adotar politicas publicas para incluséo
dos povos subalternizados. Acbes Afirmativas, entendidas como: cotas, reservas de vagas ou
qualquer medida que estabelece garantia de reservas de vagas nas universidades, continuaram
a ser rechacadas, tanto pelo governo, quanto pela sociedade brasileira, embora acreditassem
em uma possivel igualdade de oportunidades.

Os anos 1990 presenciaram ainda uma expansdo universitaria que se deu
fundamentalmente pelo setor privado e concomitantemente com o sucateamento das
universidades publicas. Ndo somente uma expansdo do ensino privado, o final da década de
1990 era movido pela ideia de privatizacdo do ensino. Segundo Sodré (1998), a privatizacdo
do ensino superior € objetivo central das agéncias internacionais como FMI, os
tecnoburocratas e parte da midia. A privatizacdo, na realidade, poderia ser concebida como
desvio de recurso publico destinado para universidades publicas redirecionados para
instituigdes privadas.

Esse cenério agravou ainda mais a implementacdo de politicas para igualdade de
acesso destinada ao povo afro-brasileiro. Pois, essas tendéncias mercadoldgicas no ensino ndo
vislumbravam nas acdes afirmativas, especificamente cotas, uma rentabilidade financeira.
Mas, o principal fator é que a diversidade, talvez pela imprecisdo de seu significado, como
afirma Gongalves (2013), ndo foi concebida em sua totalidade, o que adjudicou na resisténcia
dessas politicas, pelo governo brasileiro, pelo conjunto da sociedade, pela midia e duramente
por parte significativa da elite intelectual e académica. Dessa maneira, a diversidade precisa

ser entendida de duas maneiras bem objetivas.

A nocdo de diversidade constitui um conjunto de problemas e de debates que
apresenta duas dimens@es: de um lado, os atores pedem o reconhecimento de suas
especificidades e, de outro, os individuos, pelo fato de sua pertenga real ou suposta a
um grupo particular, sdo vitimas de injustica, de racismo, de discriminagdo, e nao
sdo capazes de se defenderem coletiva ou individualmente. Eles esperam que
instituicBes — ONG?’s, igreja, partidos politicos, sindicatos etc. — garantam seus
direitos (GONCALVES, 2013, p.373).

Embora impreciso, como apontado acima, foi essa compreensao de diversidade que foi

absorvida pelo Estado brasileiro e levou o Brasil a criar programas e politicas de inclusdo dos
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povos subalternizados e discriminados, na virada do século. Os afro-brasileiros passaram toda
década de 1990 denunciando as desigualdades sofridas, reivindicando o reconhecimento de
suas particularidades e se articulando em diversos setores para tencionar governos, partidos e

sindicatos para inclusdo de suas pautas e agendas.

3.2.1. Quadro e Retrato Atual do Ensino Superior Brasileiro: O Legado das Acdes
Afirmativas

A compreensdo recente da diversidade brasileira que caminha desde o
reconhecimento, até acfes politicas concretas que mudou, na pratica, o discurso oficial da
nacao brasileira. No inicio do século XXI, em vista das pressdes do movimento negro e dos
resultados da Conferéncia realizada em Durban no ano 2001, surge as primeiras politicas e
programas no ensino superior e as primeiras medidas de acgOes afirmativas em algumas
universidades®. O ensino superior brasileiro comeca a formular os modelos mais claros de
inclusdo dos povos subalternizados, especialmente para os afro-brasileiros.

Especificamente, a partir do governo do entdo presidente Luis Indcio Lula da Silva, o
Brasil comeca assistir diferentes programas de inclusdo que contribuem para a
democratizacdo do ensino superior. Esse governo foi singular nos didlogos criados com 0s
mais distintos movimentos sociais, sobretudo com movimento negro, que conseguiu inserir
parte significativa de sua agenda nas pautas governamentais. Assim, programas de expansao e
inclusdo como o0 Restruturacdo e Expansdo das Universidades Federais (REUNI) e o
Programa de Universidade para Todos (PROUNI) comecgaram a ser implementados.

Esses programas, como Gongalves (2013) afirma, seguem o0s projetos de expansédo
iniciados com a Reforma de 1968. Embora de natureza diferente, tais programas
possibilitaram novos entrantes no campo universitario, sobretudo pelas mudangas nas
estruturas dos cursos, Como novos turnos, novas carreiras € NOVOS CUrsos que apareceram com
a expansdo do campo, ou, segundo Bourdieu (2017) pela ampliacdo do corpo. Com isso,

estudantes afro-brasileiros tiveram seu acesso ampliado, em alguma medida, mas foram com

54 Como ja foi detalhadamente abordado em outros capitulos, uma das primeiras universidades a adotar acGes
afirmativas na modalidade de reserva de vagas, incluindo a variante da raca, foi a Universidade do Estado do
Rio de Janeiro, por meio de uma Lei estadual. Contudo, neste capitulo a énfase é nas universidades federais,
ou melhor, na Lei n°. 12.711.
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as acOes afirmativas®, que esse segmento encontrou, de fato, uma politica destinada as suas
particularidades. Ou melhor, as acGes afirmativas incluiram, objetivamente, os afro-
brasileiros, reservando um percentual de vagas para esse grupo.

Mesmo com intensos debates e articulagdo do movimento negro com governo, as
acOes afirmativas ndo foram bem absorvidas. A midia, juntamente com parte da elite politica e
intelectual, orquestrou diversos discursos contrarios as medidas de reserva de vagas. As
narrativas eram das mais variadas, os contrarios as politicas de acdes afirmativas no ensino
superior ndo poupavam discursos para justificar suas posicoes, ao ponto de produzirem um
manifesto. Além disso, afirmavam que a qualidade do ensino seria afetada, que novos
entrantes ndo conseguiriam acompanhar o nivel do curso, que ndo seria possivel identificar
guem é negro no Brasil e o principal discurso era de que as a¢des afirmativas burlam os
principios de igualdade e unicidade republicana. Diante disso, novamente o mito fundador da
nacdo reaparece como um obstaculo.

Mas em 2012, durante o primeiro mandato da presidente Dilma Vana Roussef, o
Supremo Tribunal Superior (STF) reconhece a constitucionalidade das cotas e, assim, 0
ensino superior brasileiro vai criando seu modelo de implementacdo. Segundo Gongalves
(2013), o Brasil, na realidade, adotou e articulou dois modelos de reserva de vagas distintos,
um aproximado do modelo francés, em que raca ndo consta como uma variante principal para
os beneficiados e outro semelhante a0 modelo americano que é sensivel a raga®®. Com essa
integracdo, o Estado brasileiro resolveu parte das problematicas apontadas entres os ideais

multiculturalista e republicanos.

Entre 0 modelo americano, sensivel a raca, e o modelo color-blindness, francés, o
modelo brasileiro intermediario, misto e hibrido no que concerne a raga, em geral, se
construiu associando raga a outras categorias, como renda e/ou vinculos com a
educacdo publica. [...] No Brasil, a raca emerge como uma das categorias escolhidas
para ampliar 0 acesso ao ensino superior. No entanto, existem experimentos que se
aproximam dos modelos classicos apresentados, ou seja, experimentos que elegem
raga como categoria de selecdo sem exigir outras associadas a ela e outros que
preferem categorias sociais como classe, renda ou origem escolar em escolas
publicas. Assim o pais vem desenhando um modelo de inclusdo para os grupos
étnicos raciais pertencentes a uma sociedade conhecida por sua miscigenagdo de sua
populagdo (GONCALVES, 2013, p.389).

Esse modelo construido pelo Estado brasileiro, dialogando com diferentes

perspectivas, colocou um fim no vestibular tradicional, alterando as formas de acesso no

55 Existem diversos modelos de politicas e programas de inclusdo e acesso no ensino superior, cada modelo
funciona de maneira diferente um dos outros e podemos variar de acordo com as instituic@es, por exemplo. Por
tanto, acdes afirmativas envolvem, nesta pesquisa, todas politicas e programas destinados a inclusdo do negro
no ensino superior; Cotas e reserva de vagas, entre outras.

% Para uma compreensdo mais detalhada das semelhancas e diferencas desses dois modelos: ver Gongalves,
(2013) In Org. Paiva (2013).
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ensino superior. Com isso, estudantes negros, indigenas e outros grupos pouco representados
tém acessado as universidades em ndmero maior. Dessarte, as acOes afirmativas tém
influenciado muitas mudancas no &mago do campo universitario, seja na forma de organizar
e/ou de administrar esse espaco. Objetivamente, as politicas de cotas alteraram as estruturas,

quadro e perfil da universidade como um todo.

3.2.2. Quadro discente recente no Brasil com base na raca

Os programas e politicas de expansdo universitaria e, concomitantemente, as agdes
afirmativas possuem uma importancia singular na sociedade brasileira, maiormente quando se
almeja uma sociedade democratica e equanime. Ao longo de quase 10 anos, desde as
primeiras experiéncias de acOes afirmativas com base na Lei n°. 12.711 muitas, mudancas
ocorreram no interior da universidade.

As acOes afirmativas, especificamente, alteraram as formas de ingresso no ensino
superior, provocando um aumento no nimero de matriculas, embora as taxas de jovens
brasileiros no ensino superior continuem abaixo do numero estimado pelo MEC. Com efeito,
focalizando nos povos afro-brasileiros, é possivel afirmar que as reservas de vagas geraram
um aumento no numero de estudantes, identificados como esse grupo. Esse aumento foi tdo
singular para a Histdria e para democracia brasileira que fez surgir até novas identidades,
como por exemplo, a identidade “cotista”, como abordou Gomes (2020). Tal identidade é
emblematica do impacto das acdes afirmativas, visto que cria uma denotagdo positiva para um
termo utilizado para diferenciar e inferiorizar 0s novos ingressantes das cotas,
fundamentalmente os afro-brasileiros.

Essa identidade € um efeito das novas etnicidades geradas pelas agdes afirmativas.
Gongalves (2013) afirma que ao ingressar nas universidades pelo sistema de cotas 0s
estudantes negros entram em contato com determinadas situacdes, bibliografia e discursos que
os levam a construir outras identidades a partir de elementos comuns. Esses elementos
comuns “sdo interesses coletivos que estimulam a constru¢do do pertencimento: a crenga na
origem comum, o sentimento de pertencimento, a cultura, a identidade e a etnicidade
(GONGALVES, 2013, p.385).

Para tanto, a identidade “cotista”, além de buscar uma denotacdo positiva para o termo
e as politicas de acBes afirmativas, possui também fins politicos, buscando organizar
estudantes entorno de alguns principios compartilhados para elaborar agendas e pautas. Os

principios acionados, ainda segundo Goncalves (2013), vinculam passado e presente, a fim de
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construir a unicidade do grupo. Sendo assim, essa identidade ‘“cotista”, fruto das novas
etnicidades que emergem com as acgdes afirmativas evocam 0s seguintes elementos: a origem
africana, a experiéncia da escravidao, pobreza, o ingresso pelas cotas e o racismo.

Esse fendmeno deu origem a outro fendbmeno, que alterou os modelos tradicionais de
organizagdo estudantil no campo do ensino superior, dando origem aos cognominados
coletivos. Segundo Oliveira (2019), esses coletivos produziram uma racializacdo do
movimento estudantil, buscando responder as inquietacdes particulares dos estudantes negros
diante do campo universitario. A emergéncia desses coletivos se da pelos guestionamentos,
como ja foi dito, aos movimentos estudantis tradicionais, como Centro Académicos (C.A) e
Diretorios Centrais dos Estudantes (DCE)®’. Essa organizagio em coletivos funciona, segundo
a ldgica de Bourdieu (2017), como estratégia de subversdo dos agentes dominados no corpo
universitario.

Os estudantes que ingressaram por meio das ac¢des afirmativas para negros ndo se
limitaram a organizacao de coletivos e construcdo de agendas politicas, 0 que para muitos se
traduz em organizacGes politicas sectarias, que fragmentam a unidade anterior. Contrariando o
que era esperado, esses estudantes que ingressam por cotas possuem desempenho satisfatorio,
margens elevadas de aprovagdo e aproveitamento nos cursos. Tal realidade é reflexo de
programas de permanéncia estudantil, que garantem, para esse grupo, condi¢cbes minimas para
permanecer nos cursos através de apoio financeiro e material.

No que diz respeito aos programas de permanéncia estudantil, a UERJ merece
destaque, embora esses programas possam ser identificados com diferentes modelos em
diversas universidades brasileiras. A referida universidade conta com um programa que,
através de um intercruzamento de raca e classe, beneficia estudantes com material didatico e
pedagdgico, de acordo com curso e com bolsas assistenciais e de carater ndo académico de
estudo do primeiro ao ultimo periodo. E, na gestdo do entdo reitor Ricardo Lodi, é criada a
Pro-Reitoria (PR-4), que tem construido estratégias de combate as fraudes e a ampliacéo de
medidas de acOes afirmativas para toda a comunidade universitaria.

As Acdes afirmativas, especificamente cotas e programas de reserva de vagas, e 0S
programas de assisténcia estudantil fazem do ensino superior brasileiro um espelho para as
universidades latino-americana no geral. Além disso, torna evidente que o ensino superior

brasileiro esta estreitado com os requerimentos dos documentos finais da Il Conferéncia

57 Esse fendmeno de coletivos ja foi abordado com mais detalhes no segundo capitulo, para maior compreenséo
acerca do tema verificar a dissertacdo de mestrado de Guilherme Oliveira (2019): “Coletivos de Estudantes
Negros no Ensino Superior Brasileiro: Politica da Diversidade e Organizagdo Politica Estudantil”.
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Regional de Cordoba (2018). Afinal, o eixo tematico “Educagao superior, diversidade cultural
e Interculturalidade na América Latina”, analisado nesta dissertacdo, aponta para emergéncia
de implementar, no ensino superior latino-americano, politicas de reservas de vagas e bolsa de
estudos para estudantes oriundos dos povos subalternizados. Diante disso, pode-se afirmar
que o ensino superior brasileiro possui um avanco, no que diz respeito as politicas que
democratizam o ensino superior a partir da ética racial.

Além desses pontos relevantes, que demonstram as mudancas organizacionais no
interior do campo universitario a partir das acdes afirmativas e reforcam o destaque do ensino
superior brasileiro diante da América Latina no que diz respeito a inclusdo dos povos
subalternizados, existem outros que carecem de ser mais detalhados. A politica de cota, ao
longo desses anos, ndo somente aumentou namero de estudantes, mas também mudou o perfil
do quadro discente do ensino superior brasileiro. Atualmente, acredita-se que o nimero de
estudantes negros superou o nimero de estudantes brancos, como pode ser visto na tabela
abaixo.

Segundo o Instituto Brasileiro de Geografia (IBGE), o nimero de estudantes negros de
18 a 24 anos de idade cursando ensino superior passou de 50,5% para 55,6%. Esse patamar,
contudo, ainda ficou abaixo dos 78,8% de estudantes da populacdo branca de mesma faixa
etaria nesse nivel de ensino. O mesmo censo aponta, ainda, que “estudantes pretos ou pardos
passaram a compor a maioria nas instituicdes de ensino superior da rede publica do Pais
(50,3%), em 2018”.

Tabela 4 - Distribuicdo dos estudantes de 18 a 24 anos, segundo o nivel de ensino fregiientado
(%)

Cor segundo | Fundamental | Médio | Superior | Outro
IBGE

Branca 1.4 14,7 78,8 5.1
Preta ou Parda | 4,9 29,6 55,6 9.9

Fonte: IBGE, Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios Continua 2018. (1) Inclui alfabetizacdo de jovens e
adultos e educagdo de jovens e adultos do ensino fundamental ou ensino médio

Tabela 5 - Distribuicao das pessoas que frequentam o ensino superior segundo a rede de
ensino (%)

Rede de Ensino | Preta ou Parda | Branca e outras
Rede Publica 50,3 497
Rede Privada 46,6 53,4

Fonte: IBGE, Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios Continua 2018.
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Contudo, a tabela apresentada, que aborda o nimero de estudantes negros superior ao
namero de estudantes brancos, suscita algumas questdes. A primeira delas é: o quantitativo de
estudantes negros no ensino superior, embora maior que o de brancos, reflete o contingente
populacional negro apresentado nos dados oficiais? Como tem sido sua inser¢do no mercado?
Os curriculos e ementas dos cursos sofreram alguma alteracdo? A pos-graduacéo e a docéncia
refletem essa tabela? Quais universidades e cursos esses estudantes estdo situados? Nem todas
essas perguntas sdo passiveis de serem respondidas com a riqueza de detalhes que lhes
competem, entretanto, provocam reflexdes que necessitam ser comentadas.

Comecando pela ultima questdo, cabe considerar, com base em Bourdieu (2017), que o
aumento do namero de estudantes no campo universitario esta condicionado a posi¢do que
determinadas universidades e/ou cursos ocupam nesse campo. Ou seja, determinados cursos e
universidades refletem menos o aumento no nimero de matriculas e os efeitos decorrentes

dessa:

E por isso que grandes escolas (ou as classes preparatdrias) foram menos afetadas
que as faculdades; que, no interior destas, as faculdades de direito e de medicina
foram menos afetadas que as faculdades de ciéncia e sobretudo de letras
(BOURDIEU, 2017, p.213).

Sustentado nesse apontamento, € possivel afirmar que os estudantes afro-brasileiros
ainda sdo minorias quando se observa os cursos de prestigio social econémico, como:
Engenharia, Medicina e Direito®®. O mesmo pode ser percebido quando o olhar esta
direcionado para as universidades de elite como UNICAMP e USP®. Estas universidades em
seu surgimento ja transmitem o carater colonial e elitista. Segundo Sampaio (1990), a USP
emerge do anseio de formacdo de novas elites. O carater dessas instituicdes ainda reflete

atualmente, mesmo confirmada constitucionalidade das acbes afirmativas®®, essas

58 Isso pode ser observado ainda no vestibular, como por exemplo na relagdo candidato vaga de 2020 da
Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UERJ): Direito: N° de Vagas Geral:312/ Inscritos: 4.109 Relagdo
Candidato-vaga:13,17 — Vaga para Negros: 64 Inscritos:157 Relacdo candidato-vaga:2,45 / Engenharia
Civil: N° Vagas Geral: 120 Inscritos: 486 Relacdo Candidato-vaga: 4,05 — Vagas para Negros: 24 Inscritos:
14 Relacdo Candidato-vaga: 0,58 / Medicina: N° Vagas Geral: 104 Inscritos: 9.636 Relagéo candidato-vaga:
92,65 — Vaga para Negros: 21 Inscritos: 151 Relacdo Candidato-vaga: 7,19 — Fonte: Universidade do Estado
do Rio De Janeiro Sub-Reitoria de Graduacdo - Sr-1 Departamento de Sele¢do Académica (DSEA).

%9 Atualmente no ranking mundial das universidades produzidas pela Quacquarelli Symonds — QS 2021, que
aponta as melhores universidades a nivel internacional a Universidade de Sdo Paulo, Universidade Estadual de
Campinas e Universidade Federal do Rio de Janeiro ocupam as melhores posi¢Bes entre as universidades
brasileiras, sendo: USP 121°; UNICAMP 219° E UFRJ 369°. Além disso, elas ocupam posi¢des elevadas em
rankings nacionais, contudo USP e UNICAMP sdo destacadas aqui como elites ndo somente por suas posi¢des,
mas também pelo seu historico e sua resisténcia na adocdo de medidas e programas de reserva de vagas para
negros.

8 A Universidade de S3o Paulo (USP) somente adotou as agles afirmativas 5 anos apds a sua
constitucionalidade, em 2018.
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universidades sentiram menos — inicialmente, visto que esse quadro tem mudado nos ultimos

anos — os efeitos das a¢des afirmativas apontado acima.

Dito de outra forma, os efeitos sociais e escolares do aumento do publico sdo mais
acentuados numa instituicdo escolar (estabelecimento, faculdade ou disciplina)
quando sua posicdo na hierarquia a predispde mais de servir de refligio a estudantes
que, no estado anterior do sistema, teriam sido excluidos ou se autoeliminariam
(BOURDIEU, 2017, p.213).

Tabela 6 - Alunos matriculados na USP em 2017

Cor/Raca Matriculas
Branco 81.974
Negros 17.690
Amarela 7.696
Indigena 231

Né&o 687
Informado

Fonte: UOL (2018) Os dados foram obtidos pelo site UOL, por meio da Lei de Acesso a Informagéo. O primeiro
pedido foi em novembro de 2017. Os dados representam o nimero de matriculados em janeiro de 2017.

E importante pontuar que esse fato nfo é um apanagio dessas universidades, mas sim
caracteristicas das universidades do sul e sudeste do Brasil. Visto que, segundo dados do
Instituto de Pesquisa Econdmica Aplicada (IPEA): “os indices mais baixos daqueles que
chegaram ao ensino superior por meio de vagas reservadas sao observados nas regides Sul
(35,7%) e Sudeste (36,1%)” (IPEA, 2020). E, além disso, segundo a matéria da UOL (2018):
“em dez anos, a USP passou de um negro a cada 10 estudantes para um negro a cada grupo de
seis. A instituicdo adotou o sistema de selecdo por cotas sociais e raciais no vestibular de
2018%1, Desde entfo, vem gradativamente aumentando o nimero de estudantes negros no seu
interior, entendendo o qudo indispensavel é as agdes afirmativas para um ensino superior
democratico.

Mesmo com um cenario positivo, com os quadros apontando um numero de estudantes
negros que ultrapassa a metade de matriculas no pais e 0 aumento desses estudantes nas
universidades de elite, o quantitativo geral ndo condiz com percentagem geral dessa

populagéo. Para o IBGE, esses grupos permanecem sub-representados, visto que constituem

61 Os dados foram obtidos no site da UOL por meio da Lei de Acesso a Informagdo. O primeiro pedido foi em
novembro de 2017. Os dados representam o nimero de matriculados em janeiro de 2017.
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55,8% da populagdo brasileira. Dessarte, é indubitavel que algumas medidas ainda necessitam
ser tomada para tornar afro-brasileiros devidamente representados no campo universitario.

Dando continuidade as reflexdes que giram entorno das perguntas feitas acima, é
preciso tecer um breve comentario a respeito da inser¢do dos afro-brasileiros no mercado de
trabalho apds as acOes afirmativas. N&o serd apresentado aqui nenhum dado detalhado a
respeito desse quadro na sociedade brasileira, todavia, vale frisar que segundo o estudo
“Idados”, baseado no censo do PNAD: “35% dos negros com ensino superior trabalham em
cargos que dispensam diploma”.

Inadvertidamente, isso pode ser considerado um efeito negativo de algumas medidas
de expansdo e democratizacdo do acesso ao ensino superior. Acima de tudo, aquelas
conduzidas pelo setor privado, que transforma o ensino superior em um balcdo de diplomas,
gerando, assim, uma ldgica de mercado no ensino que passa a ser direcionada para
necessidades mais imediatas da sociedade. “Essa logica provocou uma forte segmentacéo no
ensino superior com préaticas auténticas de dumping social de diplomas e diplomados”
(SANTOS, 2011, p.67).

Esse efeito, ou melhor, esse dumping que Boaventura de Sousa Santos aponta,
desencadeia outro efeito analisado por Pierre Bourdieu. Para o referido autor, esse dumping de
diplomas, no centro de uma determinada crise, ocasiona uma desvaloriza¢do do ensino, do
sujeito e do proprio diploma perante a sociedade, criando incertezas nas posi¢fes que

determinados titulos poderiam garantir.

N&o se pode justificar a crise, ou, pelo menos as condicBes estruturais de seu
aparecimento e de sua generalizacdo, sem lembrar os efeitos principais do
crescimento da populagdo escolarizada, isto é, a desvalorizacéo dos titulos escolares
que determina uma desclassificacdo generalizada [...] O crescimento da populacdo
escolarizada e desvalorizagdo correlativa dos titulos escolares (ou das posicGes
escolares a que eles ddo acesso, como a condicdo de estudante) afetaram toda uma
faixa etaria, constituida como geracdo social relativamente unificada por esta
experiéncia comum, determinando uma diferenga estrutural entre as aspiracGes
estatutarias — inscritas em posicOes e titulos que, no estado anterior do sistema,
ofereciam realmente as oportunidades correspondentes — e as chances efetivamente
asseguradas, no momento considerado, por esses titulos e essas posicoes
(BOURDIEU, 212, p.2017).

Esse fendmeno, na realidade, € um desvio seméantico da ideia de democratizagédo, que
reforca a urgéncia do compromisso do Estado com uma educagdo publica, gratuita e de
qualidade, tal como esta exposto na Declaracdo Final e no Plano de A¢des CRES 2018. Sem
embargo, se por um lado os afro-brasileiros que possuem nivel superior tém sua mao de obra
subutilizada no mercado de trabalho, por outro, € preciso ponderar que as a¢des afirmativas
ou, claramente, 0 aumento do numero de estudantes resultou em um “crescimento importante

dos postos oferecidos nas faculdades e, a0 menos para algumas categorias de professores, uma
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aceleracdo das carreiras” (BOURDIEU, 2017, p.172). Em outras palavras, ocasiona em novas
profissdes, disciplinas, carreiras no interior do préprio campo universitario provocando a

necessidade do aumento também do nimero de docentes.

Quando se sabe além disso que a expansdo universitaria teve como resultado
assegurar carreiras muitissimo aceleradas aos professores de idade intermediaria que
obtiveram o titulo de doutor durante esse periodo, vé-se que esta dupla
transformacédo levou, de um lado as posi¢Ges mais elevadas professores em segunda
escolha (conforme os critérios de exceléncia do antigo estado do sistema) sendo
pouco provavel que fossem mais liberados por essa razdo dos valores tradicionais do
corpo, e, de outro lado, os que dentre os professores da geracdo seguinte se
desdobraram mais facilmente ou mais docilmente, num periodo de crise dos
modelos universitarios e intelectuais (a0 menos para as faculdades de letras), as
normas da producéo universitaria (BOURDIEU, 2017, p.179).

Como pode ser visto, as acles afirmativas provocaram mutacGes morfoldgicas no
campo universitario, comecando pelo aumento do numero de discente que acarretou o
aumento do corpo professoral. Fruto também da ampliacdo do “mercado universitario”, nada
obstante, esse crescimento alterou o perfil dos docentes no ensino superior brasileiro, com
base na raga? Sera que o0 aumento do corpo universitario, especificamente de estudantes afro-
brasileiros, gerou um aumento da representacdo desse grupo na carreira docente? Os
estudantes afro-brasileiros tém sido absorvidos no interior do campo universitario? Onde

estdo os docentes negros?

3.2.3. Quadro docente no Brasil com base na raca

Tratar da docéncia no ensino superior brasileiro a partir das relagcdes raciais exige
retomar rapidamente alguns capitulos histéricos da relacdo entre a carreira de professor e o
negro no Brasil. De acordo com Davila (2006), ocorreu, ao longo da Historia, um
branqueamento gradual da carreira de professor no Brasil. Esse branqueamento decorreu do
periodo de incandescéncia das convicg¢des eugenistas na politica educacional brasileira.

Os mesmos dispositivos e discursos que escamoteavam o ideal colonial e branqueado,
na concepcdo de progresso das politicas educacionais, também orientavam a formacéo de
professores na década de 1930. Dessa maneira, Davila (2006) destaca que até as duas
primeiras décadas do seculo XX muitos professores eram afro-brasileiros, mas apds os anos
30 esse perfil comeca a ser sensivelmente alterado. O autor assinala que era comum ver afro-
brasileiros, especificamente homens, ocupando cargos de professores, diretores e
administradores escolares, além disso, “os professores de cor no inicio do século tendiam a
ser mais jovens” (DAVILA, 2006, p.151).

As politicas que os reformadores colocaram em pratica ndo visavam especificamente
a barrar o acesso a profissdo a nenhum grupo particular. O problema histérico jaz, na
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verdade em como os reformadores imaginaram que era o profissional moderno do
ensino, e como buscaram atingir suas metas (DAVILA, 2006, p.148).

Novamente, assim como no caso dos discentes afro-brasileiros, o que provocou o
embranquecimento da carreira de professor ndo foi uma politica segregacionista, mas sim 0s
ideais de brancuras, incutidos na capacitacdo e nos pré-requisitos para ser professor. Foram os
critérios de selecdo que “tornaram dificil a candidatos que ndo se encaixavam naquela visdo
de professor moderno obterem acesso a profissdo” (Op cit, p.148). Esses ideais imaginarios,
por trés das politicas elaboradas produziram normas que obstruiram a participacdo dos afro-
brasileiros nesse espaco.

Outro ponto relevante é que as mudancas sociais que vinham ocorrendo na época
fizeram com que o numero de mulheres buscando inser¢do do mercado de trabalho
aumentasse e a educacdo foi um campo de maior concentragdo dessa busca. Essas mudancas
direcionaram os homens, notadamente 0os homens negros, para outras ocupagdes no mercado,
“com efeito o moderno quadro de professores que os reformadores educacionais criaram — era
branco, feminino e de classe média” (Op cit, p.148).

Apesar de essa narrativa ser direcionada ao que atualmente é entendida como
educacdo basica, seus efeitos no ensino superior ndo devem ser desconsiderados. Inclusive,
pelo fato de que esses reformadores do ensino brasileiro da década de 30 estavam também
envolvidos na construgdo da primeira universidade brasileira. A fungdo que a universidade
deveria assumir, em particular no que diz respeito a pesquisa, reforcava os ideais que
orientavam as politicas educacionais e profissionais da educacao basica.

Algum tempo mais tarde esse perfil vai novamente mudando. A educacdo publica
comeca a ser um espaco de ascensdo social para mulheres negras, acima de tudo no setor
publico. Todavia, 0 ensino superior absorveu tardiamente essas mudancas sociais, em razao da
reniténcia com as politicas de ag¢Oes afirmativas, “oriundos da mobilizagdo antagénica de
setores da intelectualidade organica na imprensa e em universidades” (SODRE, 2015, p.315).
Ou seja, como afirma Muniz Sodré, a propria intelectualidade se posicionou inicialmente
contra mudancas no corpo discente e, pela mesma razéo, se opunha no corpo docente.

Apesar do exposto acima, como antes ja foram abordadas, as politicas de cotas
alteraram o perfil de alunos, alterou os modos de organizar e administrar a universidade. Além
disso, acarretou o aumento do nimero de docentes, entretanto, a questdo central é se houve

mudangas na composicao racial do ensino superior. Segundo a matéria do Folha de Séo Paulo,
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publicada em 2019 na Universidade de S&o Paulo: “apenas 1,8% dos 5.655 docentes se
definem como pardo, € 0,3% como preto. S6 um educador é indigena”®?.

Baseado na matéria citada anteriormente, é possivel perceber o mesmo fendmeno
apontado por Bourdieu (2017), que caracteriza a ampliacdo do corpo discente. Ou seja, no
caso da USP, uma universidade de elite do Brasil: “a maior chance de ter aula com um
educador preto ou pardo na USP € na Faculdade de Educacdo, onde eles tém a maior
representacio: 10%” (FOLHA DE SAO PAULO, 2019). No geral, o nimero de docentes

negros cresceu, comparado a anos interiores.

Tabela 7 - Professores negros nas universidades do Brasil (2014-2018)

2014 60.194 15,02%

2018 65.249 16,04%
Fonte: Quero Bolsa — Baseado no Censo da Educagdo Superior - INEP (2018).

Diante dos dados apontados, apresentados na tabela, é possivel identificar que o
namero de docentes negros no Brasil ainda ndo é o ideal para que possa ser afirmada a
existéncia de uma “elite” intelectual negra, ou minimamente de uma intelectualidade negra.
Além disso, o quadro demonstra como a docéncia no ensino superior ndo espelha os avancos
conquistados ao longo desses anos de acBes afirmativas, embora esse nimero tenha crescido
qguando comparado com anos anteriores, ainda permanece abaixo do ideal, sobretudo quando
correlacionado com os nimeros de formandos negros, a partir das acfes afirmativas. Com
efeito, mesmo com a ampliacdo do corpo universitario, os estudantes afro-brasileiros ainda
sdo minorias nas atividades de pesquisas e nos cursos de pés-graduacao.

A subrepresentatividade de docentes negros no ensino superior pode ser apontada
como um dos obstaculos para a inclusdo das cosmovisdes, culturas e modos de produzir
conhecimento dos afro-brasileiros, ou melhor, impede a adoc¢do da perspectiva decolonial no
amago do ensino superior. Ndo que esse compromisso com a decolonialidade seja apanagio
dos docentes negros, pelo contrario, € um compromisso que, como demonstram as tabelas 2 e
3 do segundo capitulo desta dissertacdo, devem ser assumidos atraves de uma relacédo
horizontal entre Estado, Governo e Universidade. Ainda assim, a presenca de docentes negros

é relevante na medida em que o os intelectuais e docentes negros precisam ter certo

62 A matéria foi publicada em 2019 pela Folha de S&o Paulo, tendo como fonte o Portal da Transparéncia da USP,
dados consultados em nov.2019.
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protagonismo para trazer para a universidade seus modos de produzir conhecimento e suas
visdes de mundo®.

Ainda que acbes afirmativas tenham intensificado os questionamentos entorno do
eurocentrismo nos curriculos das universidades, a necessidade de mudanca da composi¢édo
racial da docéncia persiste. E preciso que o corpo docente reflita esses 10 anos de agdes
afirmativas® por dois fatores: o primeiro porque convém que os estudantes afro-brasileiros
egressos dos cursos de graduacdo tenham condicGes plenas de prosseguirem na carreira
académica; o segundo porque o campo universitario, de acordo com Bourdieu (2017), é um
campo de disputa, no qual os poucos docentes negros ocupam posi¢ées dominadas no interior
do campo.

Em vista disso, a ampliacdo do numero de docentes afro-brasileiros, assim como de
indigenas e mulheres, contribui para construcdo de estratégias de subversdo, estratégia essa
que, segundo Bourdieu (2017), sdo criadas pelos dominantes no campo, objetivando a
inversdo da ordem e de suas posi¢des. Resumidamente, véo adjudicar para que ocorra aquilo
que Raoni Machado (2018) considera ser o efetivo “giro epistémico”.

Ainda que o numero de docentes afro-brasileiros ndo reflita o desejado para a
perspectiva decolonial, tampouco reflete 0 nimero de estudantes negros formados nos ultimos
anos, em alguma medida, acdes vem sendo adotadas na insercdo desse docente e,
principalmente, de seus saberes e culturas. Uma dessas medidas tem sido exemplificada pelo
projeto “Encontro de Saberes”, que tem levado para dentro das universidades os saberes que
foram subalternizados pela l6gica da modernidade e colonialidade. Por esse aspecto, 0
Encontro de Saberes é considerado aqui como uma experiéncia decolonial do ensino superior
brasileiro, por objetivar incluir os saberes e modo de produzir conhecimento dos grupos que
recentemente foram inseridos no ensino superior, levando em consideragdo 0s sujeitos e

intelectuais, mestre oriundo dos povos subalternizados.

3.2.4. Experiéncias decoloniais exitosas

O campo universitario, como ja detalhado no capitulo 2, de acordo com Pierre
Bourdieu (2017), é um campo de poder ou, objetivamente, vinculado ao campo de poder e,
como formula Quijano (2005, 2009), o padrdo de poder existente é colonial e se organiza a

partir do aparato fornecido pela ideia de raca. Esse poder, que tem relacdo direta com a

83 O acesso e inclusdo dos docentes negros também representa a democratizagio do campo universitario.

64 Mais de 10 anos, considerando algumas experiéncias e leis estaduais, como da UERJ, que conta com programa
de reserva de vagas desde 2001.
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estrutura do campo universitario e sua ordem, tem estabelecido hierarquias na producdo de
conhecimento com base na raga.

Precisamente, esse poder tem afastado durante séculos os saberes afro-brasileiros,
indigenas, dentre outros do ensino superior. Os curriculos, as ementas dos cursos de
graduacdo, as pesquisas desenvolvidas na universidade tém refletido esse padrdo de poder
apontado por Anibal Quijano. O eixo “Ensino superior, Diversidade Cultural e
Interculturalidade”, encontrado nos documentos finais da Il Conferéncia Regional de
Educacdo Superior para América Latina e Caribe, de Cérdoba (2018), ao afirmar que é
improtelavel a inclusdo dos saberes dos povos subalternizados pela colonialidade no ensino
superior latino-americano, reconhece isso.

Essa constatacao se arrasta desde a Il Conferéncia de Cartagena (2008), contudo, ainda
ndo foi respondida a altura pelo ensino superior latino-americano, exceto recentemente pelo

projeto iniciado na Universidade de Brasilia, que busca:

Intervir na constituicdo desse espacgo universitario em todos os niveis: no corpo
discente, no corpo docente, no formato institucional, no modo de convivio e na sua
conformacao epistémica geral (cursos, disciplinas, ementas, teorias, pedagogia etc.)
(CARVALHO, 2018, p. 81).

Embora ndo tenha sido diretamente uma resposta aos documentos de Il Cartagena
(2008) e 11l Cérdoba (2018), esse projeto aponta caminhos para requisi¢des decoloniais dos
documentos finais da Il Conferéncia de Coérdoba (2018). Trata-se do projeto Encontro de
Saberes, inicialmente um projeto-piloto implementado, em 2010 na Universidade de Brasilia,
que parte da premissa que a politica de cotas ainda esta inacabada. De acordo com Carvalho
(2018), para se tornar completa, devem funcionar do seguinte modo: “entram jovens negros e
indigenas na condi¢cdo de discipulos e entram também o0s mestres negros e indigenas na
condi¢ao de professores” (CARVALHO, 2018, p.82). Na pratica, é essa funcdo estabelecida
com programa Encontro de Saberes, produzindo aquilo que para o autor supramencionado
significa uma “cota epistémica”.

O Encontro de Saberes traz para as universidades brasileiras mestres® que

representam os saberes tradicionais dos grupos que recentemente ingressaram no ensino

8 A Concepgdo de mestre adotada pelo encontro de saberes estd na seguinte perspectiva: “Este méaximo
representante dos paradigmas civilizatorios dos quais é oriundo encontra interpretacoes diferentes, conforme a
cultura que o conceitua: em quéchua, por exemplo, amawta pode ser traduzido como “aquele que ensina”,
enquanto yachay significa “aquele que sabe”, bem como “aquele que cria o saber”. Para o Encontro de
Saberes, a figura do mestre aproxima-se mais da definicdo japonesa de sensei, titulo que pode ser atribuido aos
professores universitarios e cientistas e aos mestres das artes e tecnologias tradicionais, como o bunraku (teatro
de bonecos), o noh (teatro de mascaras), entre outros mestres a quem cabem o duplo significado de ser aquele
que sabe e aquele que ensina. Portanto, contrariando os parametros do mundo académico, em que o
pesquisador e o professor — ou seja, quem produz e quem reproduz o conhecimento — costumam percorrer
trajetdrias diferentes, o mestre e a mestra, dentro do marco conceitual do Encontro de Saberes, correspondem
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superior. Esses mestres ministram disciplinas reconhecidas pela instituicdo, que podem ser
creditadas pelos estudantes, além disso, eles produzem trabalhos, artigos que pde em
circulacdo esses saberes subalternizados pela racionalidade moderna.

Esses mestres atuam em disciplinas e cursos relacionados com seus saberes
tradicionais, ou seja, as cosmovisdes desses grupos aparecem e comegam a compor o quadro
de disciplinas validas, maiormente nos cursos de licenciatura, nos quais o projeto em si ja
funciona como uma disciplina. Ao mesmo passo, 0s mestres tradicionais “ndo comungam
dessa ldgica capitalista produtivista, porque ela nao faz parte do seu modo vida”
(CARVALHO, 2018, p.92). Isso porque o projeto Encontro de Saberes, mesmo que nos
variados modelos espalhados pelo Brasil atualmente sigam na contramé&o da logica da ordem
do campo universitario, ou seja, funciona como uma estratégia de subversdo das l6gicas e dos
saberes dominantes do campo.

Outrossim, 0s mestres e mestras que passam a atuar nas universidades brasileiras
contribuem para um diélogo intercultural, transversal e transdisciplinar, posto que 0s mestres
sdo dotados da capacidade de dialogo com as mais variadas areas de conhecimento. Como
expressa Carvalho (2018): “trata-se, portanto, de um polimata, um sabio de tipo
renascentista”. Dessa maneira, esses mestres sdo lideres comunitarios ou religiosos
tradicionais, caminham desde pajés a “pai de santos”.

Segundo Machado (2018, p.17): “iniciado na Universidade de Brasilia, o projeto se
expandiu, adotando distintos formatos, entre as diversas universidades do pais®®, e, também de
fora dele”. Assim, atualmente, o projeto Encontro de Saberes encontra-se em
aproximadamente 9 universidades nacionais, de acordo com José Jorge Carvalho (2018).
Entre elas a Universidade Federal Fluminense (UFF), a Universidade Federal do Rio Grande
do Sul (UFRGS) e a Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG). Cada uma dessas
universidades tem adotado modelos diferentes para elaboragdo do projeto, como mecanismos
e metodologias proprias, de acordo com a estrutura da universidade. Como por exemplo, a
propria UFMG que criou um programa especifico de formacdo para o Encontro de Saberes.

O programa Encontro de Saberes reforga a relevancia do Brasil, mormente do ensino
superior brasileiro, para as demais universidades latino-americanas. Assim, como as politicas

de agdes afirmativas e de reservas de vagas para negros, esse projeto iniciado na UNB faz do

aqueles que concentram, no ambito da sua comunidade, ambos os aspectos” (INCTI, 2016, apud,
MACHADO, 2018, p.17).

% O Brasil, com o Encontro de Saberes, mostra sua importancia para o ensino superior latino-americano, assim
como na implementacédo das acdes afirmativas. Algumas universidades na América Latina, como a Pontificia
Universidade Javeriana, que inseriu o projeto no curso de doutorado de estudos culturais.
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Brasil um espelho e uma incubadora para o ensino superior da América Latina, no que tange o
ideal de um ensino superior democratico e inclusivo da perspectiva da raca e da
decolonialidade.

Para Carvalho (2018), o Encontro de Saberes possui 4 sustentaculos, ou melhor, estdo
ancorados em 4 principios e dimensfes basicas: dimensdo da inclusdo racial, politica,
pedagogica e dimensao epistémica. Cada uma dessas dimensfes consolidam o propdsito do
Encontro de Saberes. A primeira busca a continua inclusdo dos povos subalternizados no
amago do ensino superior, rompendo com o enclausuramento existente no mundo académico,
ja a dimens&o politica, de certo ponto de vista, assemelha-se com uma das razdes apontadas
por Pierre Bourdieu, que concebe a inversdo ou a igualdade das posi¢cdes como estratégia de
subversdo dos dominados. Nesse sentido, a dimensdo politica do Encontro de Saberes
ambiciona uma mudanca na posi¢do hierarquica dos grupos que detém o maior poder politico
no campo universitario.

Essa dimensdo politica traz “mestres ndo diplomados para assumir a fun¢do de
professores, exigindo, mudancas ou flexibilidade nos critérios de contratacdo e de pagamento
dos mestres” (CARVALHO, 2018, p.94). A dimensdo pedagogica, de certo ponto de vista, esta
entrelacada na dimensdao politica, visto que consiste, segundo Carvalho (2018), na mudanca e
na elaboragdo de novos protocolos e projetos pedagdgicos que possibilitem a insercdo desses
mestres e suas cosmovisdes. Afinal “a inclusdo dos mestres exige a elaboragdo de protocolos
para os didlogos interepistémicos nas distintas areas do saber” (Op. cit. 2018).

A Ultima dimensdo, a epistémica, dialoga com principios explicitados no ultimo tépico
da tabela 2, que diz respeito as recomendac6es finais da Il Conferéncia de Cérdoba (2018)
para universidades latino-americanas, que implica em: “incluir os saberes, conhecimento
tradicional, sistemas linguisticos, de povos indigenas, afrodescendentes frequentemente
discriminados nas IES da regido e que isso seja feito em colaboragdo com esses povos”
(2018). Essa dimensdo aponta para a urgéncia de uma ruptura epistémica na universidade,
com vistas a diversidade académica, em que os saberes tradicionais dialoguem com saberes
ocidentais, em que o saber oral possa ser inserido de modo ndo hierarquizado com o saber
escrito.

Na tese de doutorado de Machado (2018), intitulada Educacéo intercultural e o
projeto Encontro de Saberes: do giro decolonial ao efetivo giro epistémico, o autor defende
gue: “esse projeto é considerado como um exemplo de giro epistémico efetivo, de reflexdo
critica sobre o pensamento ocidental hegemonico e praxis da descolonizagdo universitaria”

(MACHADO, 2018, p.16). Ou seja, ha no Encontro de Saberes um apontamento para
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perspectiva decolonial no ensino superior, a possibilidade de completar o ideal iniciado com
acOes afirmativas, garantindo ao povo afro-brasileiro a possibilidade de ir além da inclusdo
pelo vestibular, mas ter igualmente seus saberes e modos de vida representados.

Para Machado (2018), o giro epistémico esta para além do giro decolonial, ou ainda, o

giro decolonial s6 estara completo quando ocorrer o efetivo giro epistémico:

Aqui entende-se por giro epistémico a criacdo de espacos, momentos e producgdes de
conhecimento em que 0 sujeito pertencente a uma matriz de conhecimento fala em
nome de sua respectiva matriz. Nesse trabalho, acabo por utilizar esse termo em
referéncia a criacdo de espagos, dentro da cultura ocidental hegemonica,
especialmente no &mbito das atividades educativas, de pesquisa e produgdo de
conhecimento, em que sujeitos de matrizes de conhecimentos tradicionais,
transmitem ensinamentos a partir de suas respectivas culturas, em primeira pessoa.
[...] O giro epistémico de que falo também passa, obrigatoriamente pela presenca
dos sujeitos em questdo. Ou seja, ndo basta que um professor universitario, por
exemplo, fale sobre, ou em nome, dos povos indigenas em sua aula universitaria
para que o giro epistémico exista. E necesséria a presenca dos corpos, do espirito e
das palavras dos indigenas em questdo que, por si sd, sdo carregados de sentido
incomensuraveis para quem os busca representa (MACHADO, 2018, p.14).

Com base no exposto acima, 0 Encontro de Saberes pode realmente ser entendido
como uma experiéncia decolonial exitosa, que deve compor cada vez mais as agendas e
mobilizagBes entorno de um ensino superior democratico. Ha4 no Encontro de Saberes uma
poténcia que aponta para perspectiva decolonial nas universidades, ademais, como foi
comentado ao longo desse topico, 0 Encontro de Saberes tem sido um mecanismo na mao dos
dominados do campo universitario para subverter a ordem de poder dominante. Efetivamente,
esse projeto tem possibilitado um didlogo entre variadas raizes de pensamento. Contudo, para
a perspectiva adotada nesta pesquisa, a partir das recomendacdes dos documentos finais da 111
Conferéncia de Cérdoba (2018), algumas ponderacdes precisam ser consideradas.

O Encontro de Saberes por si sé ndo responde aos questionamentos suscitados em
Cordoba (2018), por isso, é preciso mudangas ainda mais estruturais para que se possa
alcangar a perspectiva decolonial em concordancia com os pressupostos da conferéncia. 1sso
porgue, para uma efetiva perspectiva decolonial no ensino superior, ndo basta um projeto que
insira os saberes tradicionais, pois € necessaria a institucionalizagio®’. Essa iniciativa tem de
ser tomada como um compromisso entre o governo, Estado e universidade, com ativa
participacdo dos movimentos sociais correspondente aos grupos discriminados no ensino
superior. Ou seja, para ser efetivamente decolonial como indicado no documento final e Plano
de Ag¢des CRES 2018-2028, é preciso esforco para fazer dessa perspectiva um programa e

politica de Estado, tal como as politicas de reserva de vagas.

67 Cabe enfatizar que a institucionalizacdo apontada aqui ndo deve ser confundida com burocratizago.
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Outras limitacbes do Encontro de Saberes, em relacdo a perspectiva decolonial
compreendida nesta pesquisa, encontra-se na dimensao politica. Para a perspectiva decolonial
a inclusdo dos saberes ndo pode ocorrer somente pela inclusdo de mestres e mestras ndo
diplomados ou com titulos de honoris causa e professor emérito. E preciso fortalecer o
estabelecimento de cotas nos concursos para docentes, pois, embora j& exista legalmente nas
universidades brasileiras, 0 nimero de docentes negros e indigenas continuam abaixo do
ideal®®. O modo de adesdo ao campo universitario proposto pelo Encontro de Saberes ndo
rompe com a hierarquia do poder politico dos docentes concursados da universidade, nos

limites, os mestres continuam sendo um agente exdgeno ao campo.

O campo universitario é como todo campo, o lugar de uma luta para determinar as
condigBes e os critérios de pertencimento e de hierarquia legitimos, isto é, as
propriedades pertinentes, eficientes, préprias a produzir — funcionando como capital
— 0s beneficios especificos assegurados pelo campo. Os diferentes conjuntos de
individuos (mais ou menos constituidos em grupos) definidos por esses diferentes
critérios ligam-se a eles e ao reivindicé-los, esforgando-se por fazé-los reconhecidos
e afirmando sua pretensdo em constitui-los como propriedades legitimas, como
capital especifico, trabalham pra modificar as leis de formacdo dos pregos
caracteristicos do mercado universitario e para aumentar assim suas chances de lucro
(BOURDIEU, 2017, p.32).

Nesse ponto, cabe lembrar que, para Bourdieu (2017), 0 campo universitario possui
um habitus proprio e para mudar suas posicdes, como também as formas de admissdo e as
verdades construidas no campo, 0s agentes que ocupam posi¢des dominadas precisam dotar-
se desse habitus especifico do campo. Sendo assim, para que de fato ocorram as mudangas
apontadas pelo Encontro de Saberes e para ética decolonial da Il Conferéncia de Cérdoba
(2018), é indispensavel que docentes afro-brasileiros, indigenas, sendo mestres tradicionais ou
nédo, gozem de todas as benesses e possibilidades oferecidas pela carreira docente.

Do contrério, 0 que pode acontecer é uma imprecisdo do conceito e do projeto
decolonial, fazendo do decolonial um projeto p6s-moderno tal como Appiah (1990) considera,
gerando assim um enclausuramento dos mestres tradicionais no seu proprio mundo “e existe
um sentido claro nalguma literatura pds-colonial de que o postular de uma Africa unitéria
contra um Ocidente monolitico — o binarismo Eu e Outro — é o Gltimo dos xiboletes dos
modernizadores, a que temos de aprender a renunciar’ (APPIAH, 1990, p.20). Assim sendo,
qualquer projeto decolonial colocado em curso nas universidades deve estar atento para 0s

riscos possiveis de reforcar alteridades e diferencas, impossibilitando assim as trocas, a

% As universidades brasileiras contam com sistema de reserva de vagas para concurso de docentes, contudo
como relata Nilma Lino Gomes em entrevista para live “Universidade 2477, os editais nao tém cumprido essa
exigéncia, criam mecanismo para evitar a necessidade de reserva de vagas nos editais. Para Nilma, é urgente
uma mudanca nesse sentido, 0 ensino superior brasileiro precisa cumprir essa Lei.
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proposta transdisciplinar do projeto e, acima de tudo, o didlogo ndo hierarquizado entre o0s
saberes.

Posto que a perspectiva decolonial deva ser encarada como um compromisso do
Estado, governo e universidade, cabem observar como essa foi discutida pelos agentes e
entidades de ensino superior e universidades representantes do Brasil na Il Conferéncia de
Cordoba (2018). Dessarte, é relevante compreender como ocorreu essa participagdo brasileira,
para obter o entendimento de como a decolonialidade e as relag@es raciais vinculadas a essa
tém sido encaradas, ndao somente pelas universidades brasileiras, mas também pelas
instituicOes e agentes representativos desta.

Além do mais, salvo as limitacdes apontadas do Encontro de Saberes, esse projeto
pode servir de espelho, inicialmente, para o ensino superior latino-americano produzir
respostas diante das metas e objetivos estabelecidos no Plano de A¢des CRES 2018-2028 e na
Declaracdo Final da 111 Conferéncia de Cérdoba (2018). Com base nisso, esse projeto poderia
ser apresentado pelo Brasil na referida conferéncia, durante as discussdes do eixo “Ensino
superior, Diversidades cultural e Interculturalidade” e ainda na conferéncia mundial de

educacdo superior vindoura.

3.3.  Participacdo do Brasil na I1l1 Conferéncia de Cordoba (2018)

Historicamente, as universidades brasileiras tém se caracterizado como espacgo
reservado das elites e se estruturado sobre aristocracia colonial. Esse aspecto tem feito da
universidade um espaco proprio para reproducdo do racismo, mantendo assim,
especificamente, os afro-brasileiros apartados do ensino superior. A universidade, excluindo e
teorizando a exclusdo desse grupo, como foi apresentado no inicio do capitulo, o ensino
superior brasileiro e a educagdo, como um todo, serviu como incubadora para teorias
eugenistas.

O Brasil foi tardio em suas reformas universitarias e, com isso, 0 ensino superior se
manteve por longos anos como uma torre de marfim, totalmente distante da realidade
brasileira e dos problemas sociais enfrentados pela ampla maioria da populagdo. Além disso,
qguando raramente se dirigia aos problemas enfrentados pela sociedade brasileira, as solucdes
formuladas eram costumeiramente acionadas a partir de teorias eurocéntricas que alargavam
ainda mais as disparidades sociais.

Esse aspecto do ensino superior foi gradativamente mudando, mormente apoés as
politicas de acdes afirmativas e cotas que possibilitam um ensino superior mais diversos.

Contudo, € necessario compreender que essas mudancas ainda estdo em curso, por isso, para



141

consolidar, definitivamente, um ensino superior democrético, alguns esforgos ainda precisam
ser empreendidos pelo governo brasileiro, no que diz respeito as relagdes raciais no Brasil,
com vistas a perspectiva decolonial.

E importante ressaltar que os avangos conquistados nos Gltimos anos so reflexos, em
primeiro lugar, do “protagonismo dos escuros, Nesse processo, que ndo tem sido apenas um
movimento de via prussiana (de cima para baixo) [...], mas o resultado de um movimento
civil, afirmado como mais longo do pais” (SODRE, 2015, p.316). E, concomitantemente,
reflete a participacdo desse mesmo movimento nas conferéncias internacionais de combate ao
racismo, como no caso da Conferéncia realizada em Durban, em 2001 na Africa do Sul.

O impacto e relevancia da Conferéncia Durban (2001), no ensino superior brasileiro,
enfatiza a importancia das conferéncias para construcdo de medidas democraticas no espaco
em questdo. Destaca, também, o qudo fulcral € a relacdo entre 0s movimentos sociais e as
conferéncias, essas ultimas ainda que sejam imbricadas por relagcbes de forca e poder
desempenha um papel singular ao integrar as reivindicacbes historicas dos povos
subalternizados em suas agendas.

No caso da Il Conferéncia Regional de Educacdo Superior para América Latina,
realizada na cidade de Cdrdoba — Argentina, em 2018, é possivel afirmar que houve um
empenho de algumas entidades e agentes do ensino superior brasileiro na preparacao, embora
comparado com as outras duas edi¢des anteriores ndo tenham contado com a participacéo de
ministros, como na edicdo de 2008 em Cartagena, que contou com entdo ministro da
educacdo, Fernando Hadadd. Contudo, em algumas pré-conferéncias, como a ja mencionada
pré-conferéncia UFRGS, o Brasil conseguiu produzir cartas que foram anexadas aos
documentos de Cérdoba (2018), como a Carta de Brasilia, que pode ser considerada um
marco, pois, pela primeira vez, o Brasil conseguiu ser univoco nos apontamentos para
conferéncia.

Embora tenha sido unissonante a postura politica do Brasil diante da 111 Conferéncia
de Cordoba (2018), € preciso ainda analisar como de fato ocorreu essa participacdo, quais
agendas foram privilegiadas e se as demandas do movimento negro foram ouvidas. Ou ainda,
se a perspectiva decolonial foi levada em consideragdo nas reunides que antecederam a Ill
Conferéncia de Cordoba (2018) e nos documentos produzidos pelas entidades, instituicdes e
agentes do ensino superior brasileiro.

Para aferir tais questoes, foram privilegiados os seguintes documentos: Declaragdo de
Porto Alegre (2017), Carta de Brasilia (2018) e a Declaracdo de Apoio a CRES, da Associacéo
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de Universidades Grupo Montevidéu (AUGM) (2017)%°. Além da andlise de alguns pontos
desses documentos, foram elaboradas breves entrevistas com alguns atores que participaram
da construcdo da CRES, especificamente da 111 Conferéncia de Cérdoba (2018), como a Prof.2
Dr.2 Maria Nilza, da Universidade de Londrina (UEL) e a Prof.2 Dr.2 Estela Maria Meneghel,
da Universidade Regional de Blumenau (FURB/SC).

3.3.1. O Decolonial como agenda

Durante os dias 28 e 29 de agosto de 2017 ocorreu na UFRGS o VIII Encontro de
Redes Universitarias e Conselhos de Reitores da América Latina e do Caribe. Assim como a
Conferéncia de 2018, o encontro sediado na cidade de Porto Alegre — Rio Grande Sul,
também foi convocado pela UNESCO-IESALC e tinha como objetivo principal discutir quais
os desafios que a Ill Conferéncia de Cordoba (2018) deveria enfrentar, diante do quadro do
ensino superior latino-americano.

Embora tenha sido realizado no Brasil, o encontro reuniu vozes de diversos agentes,
entidades e instituicdes do ensino superior latino-americano. Sendo assim, suas conclusdes
refletem, ndo somente um posicionamento brasileiro diante dos desafios posto na América
Latina, mas também de inimeras vozes que comportaram o referido encontro. Isso posto, o
respectivo encontro gerou um documento cognominado de “Declaragdo de Porto Alegre”.

Essa declaracdo expressa as discussdes envolvidas durante o encontro, como também
propGe e produz alguns questionamentos para a Il Conferéncia de Cordoba (2018). O
documento inicia trazendo algumas consideracGes e expectativas em relacdo a Cordoba,
enfatizando os desafios que a conferéncia tera diante de um ideal de ensino superior vinculado
com o desenvolvimento sustentavel. Além disso, a declaracao reforca o valor social do ensino
superior para a transformacéo da sociedade, papel transformador da universidade, enfatizando
a relevancia do centenario da Reforma de Cérdoba (1918) para a conferéncia.

Em seguida, o documento destaca o trabalho, empenho, compromisso e a expectativa
gue a Redes possuia entorno da Il Conferéncia de Cérdoba (2018). Adiante, o documento
produz algumas recomendacdes e propostas para a conferéncia, de acordo com seus principios
tematicos. As linhas que direcionam a proposta encontram-se divididas, no total 36
recomendacdes, tendo como destaques principais o ideal de um ensino superior publico

gratuito e direito humano universal.

8 E importante frisar que esses documentos ndo constituem o objeto central desta dissertacdo, eles serdo aqui
sucintamente comentados a fim de trazer a tona quais agendas o ensino superior brasileiro privilegiou na 11
Conferéncia Regional de Educacdo Superior para América Latina e Caribe.
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A declaracdo de Porto Alegre (2017) estar entre os mais relevantes documentos de
apoio a conferéncia € resultado de dois dias intensos de debates, anélises e reflexfes sobre o
ensino superior na América Latina. Com isso, aléem de reforcar o ideal do ensino superior
publico, o referido documento reconhece a diversidade do continente latino-americano e a
emergéncia de uma educacdo inclusiva, como também das politicas de acdes afirmativas.
Assim, estabelecendo que o ensino superior deva possuir: “garantias de una educacion
inclusiva con una formacion socializada, como via para establecer la vision del aseguramiento
de la calidad a la luz de los resultados obtenidos con enfoques de diversidad” (PORTO
ALEGRE, 2017).

Sobre agdes afirmativas o documento propde que:

Ampliar la implementacion de politicas y acciones afirmativas de inclusion de
género, etnias y grupos culturales diversos, de personas en condicién de
discapacidad, privadas de la libertad o que vivan en lugares alejados de los centros
urbanos, personas con escasos recursos, migrantes, refugiados y otras poblaciones
en condicion de vulnerabilidad, buscando siempre su permanéncia (PORTO
ALEGRE, 2017).

Embora aponte para uma educacdo inclusiva e reconheca a diversidade da regido,
expondo a necessidade de ampliar os programas de acdes afirmativas, o documento de Porto
Alegre se concentra mais em recomendacOes institucionais e estratégicas da universidade,
ainda que recomende também: “fortalecer Iés iniciativas de cooperacion sur-sur especialmente
con paises de africa y pequefios paises islas” (PORTO ALEGRE, 2017). Diante disso, 0o
documento ndo expressa nenhuma proposta decolonial, nem se quer faz um aprofundamento
dos problemas existentes entre as relacdes raciais, o racismo e a universidades do continente.

O enfoque central das recomendacBes do documento se d& no necessario
fortalecimento do Espago Latino-Americano e Caribenho de Educagdo Superior (ENLACES)
e, Como isso, nas estratégias devidas para integragdo desse segmento na regido. Outro foco do
documento esta no financiamento e nas articulacBes necessarias para ter efetivamente uma
educacdo superior publica na regido, ainda que paradoxalmente objetive aumentar certo
protagonismo empresarial e social, que pode fortalecer a ideia de um mercado universitario
gue ja vem se ampliando nas ultimas décadas.

Outro importante documento € o intitulado “Contribuigcdes para a Il Conferéncia
Regional de Educagdo Superior”, originado a partir do LXXI Conselho de Reitores da
AUGM, realizado em La Plata, na Argentina, no més de abril de 2017, que aqui sera chamado
de Documento AUGM (2017). A AUGM ¢é uma associacdo de universidades do chamado
Grupo Montevideo, fundamentalmente é uma Rede de Universidades publicas e autbnomas da
Argentina, Bolivia, Brasil, Chile, Paraguai e Uruguai que, por suas proximidades,
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compartilham suas vocacdes, seu carater publico, suas semelhancas nas estruturas académicas
e a equivaléncia dos niveis de seus servigos’™.

Atualmente, 15 universidades brasileiras fazem parte do Grupo Montevideo, todas elas
federais, com excecdo da USP e da UNICAMP, que sdo as Unicas estaduais do Brasil a
compor o Grupo. Com efeito, 0 documento produzido pelo grupo nédo representa unicamente o
ponto das universidades brasileiras e seus agentes, assim como a Declaracdo de Porto Alegre
(2017) é fruto de debates e construcdo coletiva com inumeras universidades da america latina.

O documento se encontra divido em 7 se¢des, sendo essas: apresentacdo; caracteristica
da situacdo social e econbmica da regido; caracteristica do ensino superior da regido;
apresentacdo dos modelos em concorréncia no ensino superior; desenvolvimento sustentavel
e, por ultimo, as recomendacdes e propostas do Grupo. A Declaracdo AUGM (2017) deixa um
recado e uma proposta muito nitida de como o ensino superior latino-americano deve ser
orientado, pois, logo no inicio da apresentacdo o documento realga a proeminéncia do
movimento reformista de Cérdoba (1918) e € sobre o “grito da reforma de Cérdoba” que o
documento se encontra estruturado.

A declaracdo produzida pela AUGM pode ser considerada um dos documentos mais
significativos e reputados de apoio a |1l Conferéncia de Cérdoba (2018). O documento inicia
defendendo uma: “educacion de calidad para los ciudadanos de nuestros paises, aportes
sustantivos a la creacion de conocimiento en todas sus ramas y vinculos profundos con los
mas amplios estratos de nuestras sociedades” (LA PLATA, 2017). Esse ponto ja € um
demonstrativo de como a proposta de ensino superior discutida durante o processo de
producdo do documento vislumbra uma universidade atenta aos problemas regionais e a
diversidade marcante da regiao.

Segundo o documento, atualmente existem dois modelos em disputas para estruturar
os caminhos do ensino superior na América Latina, um de perfil neoliberal, que visa tdo
somente o lucro e fazer da universidade um balcéo de diplomas. Os problemas dessa linha ja
foram discutidos aqui, mas, como base na Declaracdo AUGM (2017) é possivel identificar um
risco ainda mais profundo dessa agenda neoliberal para o ensino superior latino-americano.
Essa tendéncia possibilitaria aplicagcdes de recursos publicos na iniciativa privada, colocando
em risco o segundo modelo em disputa que € o ideal de um ensino superior publico, gratuito e
de qualidade como dever e compromisso do Estado para o Grupo Montevideo, além de

defender um ensino superior com bem publico e direito humano universal:

0 Informagdo retirada da pagina oficial do Grupo Montevideo: http://grupomontevideo.org/sitio/universidades-
miembro/.
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Cabe también a las universidades latinoamericanas interpelar el monoculturalismo
propio de su origen europeo occidental, incorporando su propia diversidad cultural y
étnica, diversificando formatos de las instituciones de educacion superior y
repensando los sentidos de la universidad” (LA PLATA, 2017).

Esse entendimento que o documento transparece aproxima a Declaracio AUGM
(2017) dos ideais democraticos para o0 ensino superior, tal como é compreendido nessa
pesquisa. Os debates propostos pelo grupo ndo se limitaram somente as estratégias de
integracdo ou financiamento da educacgéo superior, mas rediscutiu a necessidade do acesso e a
transformacéo que a universidade precisa passar, levando em consideragdo o longo periodo de
escraviddo e discriminacdo racial na América latina. Diferente do documento de Porto Alegre
(2017), as discussoes tecidas pelas universidades que compde o Grupo Montevideo levaram
em consideracdo o fator racial e 0 marcante periodo colonial que assola a sociedade latino-
americana até os dias atuais.

Mesmo que a decolonialidade ndo tenha sido o eixo central das propostas, o fato de
todas as discussdes serem orientadas pela celebrada reforma de Cérdoba de 1918 fez com que
esse debate tenha aparecido nas declaragdes e propostas. H4 uma compreensdo de que o
enfrentamento das marcas que o periodo e o espirito colonial deixaram para América Latina é

indispensavel para o bem-estar social na regido e para um ensino superior democratico.

Reafirmando los principios de Cérdoba, la AUGM expresa, recomienda y propone:

- Asumir la responsabilidad de desarrollar una formacién que respete la diversidad e
interculturalidad, los intereses colectivos, las justas demandas de emancipacién [..] -
Comprometer a las universidades con la superacion de todas las formas de
discriminacién racial, clase social, cultural, orientacion sexual e identidad de género;
asi como con la incorporacién y el acceso de las personas con discapacidades.

- Reconocer la importancia de la critica a la colonialidad del saber y del poder,
y generar espacios publicos de didlogo con movimientos sociales, campesinos,
estudiantiles e indigenas, para avanzar en la reflexion sobre formas y nuevas
visiones de construir y producir conocimiento.

- Fomentar politicas que permitan la ampliacion de la matricula y politicas asociadas
con la emergencia de indigenas afrodescendientes y, en fin, de otras poblaciones
segregadas, que resulten en la inclusién de personas y culturas. autonomia,
solidaridad de los paises de la region, fortaleciendo los lazos de cooperacién y
amistad (LA PLATA, 2017, p. 7, grifo nosso).

Sustentada nesse mesmo principio surge a Carta de Brasilia, elaborada coletivamente
pela Associacdo Nacional dos Dirigentes das Instituicbes Federais de Ensino Superior
(ANDIFES); Associagdo Brasileira dos Reitores das Universidades Estaduais e Municipais
(ABRUEM) e Conselho Nacional das Instituices da Rede Federal de Educacéo Profissional,
Cientifica e Tecnologica (CONIF). Tal Carta foi construida a partir do seminario que debateu
a “Contribuicao da Educacdao Superior Publica do Brasil para a CRES-2018”, realizado em
Brasilia, no dia 24 de abril de 2018.
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Por si s6 a Carta de Brasilia (2018) ja representa um marco para um ensino superior
brasileiro. Pela primeira vez o Brasil consegue produzir uma resposta coletiva para uma
edicdo da CRES, esse documento contou com a participacdo de reitores, professores e
representantes de inumeras universidades brasileiras, dando uma resposta e proposta unificada
para a 1l Conferéncia Regional de Cérdoba (2018).

A Carta inicia fazendo mencédo aos avancos e mudangas no ensino superior brasileiro
desde a dultima edicdo da CRES - |l Conferéncia de Cartagena (2008) — e,
concomitantemente, demarca sua posicdo sobre a égide de um ensino superior publico,
gratuito e de qualidade. Oportunamente, o documento apresenta as limitacfes que ocorreram
no processo para construir esse ideal de ensino, apontando a ampliagdo da cobertura do setor
privado no ensino superior. Ha uma critica muito contundente ha expansao do setor privado
utilizando financiamento publico, sem perder de vista que, salvos 0s excessos, 0 setor privado
contribuiu para democratizacdo e ampliagcdo do acesso ao ensino superior que o Brasil obteve
nas Ultimas décadas.

Entretanto, o principal destaque do documento esta nas propostas encaminhadas para
I1l Conferéncia de Cdrdoba (2018). Estrategicamente, o documento produziu propostas
distintas para cada um dos 7 eixos tematicos que viria estruturar a referida conferéncia. De
modo efetivo, houve uma resposta direta para o eixo analisado nesta dissertagdo, “Educacéao

superior, Diversidade cultural e Interculturalidade na América Latina”.

. PARA EDUCACAO SUPERIOR: DIVERSIDADE CULTURAL E
INTERCULTURALIDADE NAAMERICA LATINA E NO CARIBE:

A efetiva integragdo das instituicbes de ensino superior com a sociedade como
processo continuo, aberto a transformagédo. A). Valorizar o acimulo de experiéncias
e aprendizados que fortalecam a busca por um sentido de nag&o, preservando bens
sociais e culturais e a diversidade dos povos. B). Respeitar as diferencas e o0s
diferentes saberes, dando voz aos excluidos, independente de raga, género, opgao
sexual e condicdo de acessibilidade, incluindo, aqui, os migrantes, e acolhé-los por
meio de politicas afirmativas e voltadas ao plurilinguismo como elemento
integrador. C) Ser dindmica por meio de atividade continua, sistemética e dialdgica
(inter e multicultural), interpelando diferentes momentos de formagéo para que 0s
modos de aprender e ensinar atendam as demandas de uma sociedade em constante
mudanca. D) Ampliar a presenca de mulheres nas &reas de ensino, pesquisa,
extensdo e administracdo das InstituicGes de ensino superior, assegurando equidade
de cargos e salarios. E) Ratificar o papel da educacdo superior como centro de
defesa dos valores democraticos, dignidade e direitos humanos (BRASILIA, 2018).

Embora o documento produzido em Brasilia tivesse apropriadamente a diligéncia de
dividir as propostas em acordo com 0s eixos tematicos de Coérdoba (2018) e ainda fazer
mencdo aos diferentes saberes e a necessidade de dar voz aos excluidos, ndo houve um
aprofundamento desse debate no decorrer do documento. A Carta ndo aponta exatamente as

medidas e estratégias adequadas para garantir voz aos supracitados excluidos. Além do mais,
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diferente do documento produzido pela AUGM, a Carta de Brasilia ndo faz mencéo direta a
colonialidade aos efeitos do racismo no ensino superior, fatores que atualmente sdo os
principais estorvos para democratizacdo desse segmento de ensino.

De modo geral, com excecdo da Carta de Porto Alegre (2017) e com destaque maior
para a Declaracdo AUGM (2017), os documentos apontam para caminhos que compreendem
0 papel da universidade no questionamento da racionalidade moderna que delimita, segundo o
fator racial, quem produz saber ou ndo. Contudo, as analises dos documentos suscitam
algumas outras questdes ainda mais profundas, cujos documentos analisados ndo podem
responder.

Levando em consideracdo que a Carta de Brasilia (2018) e a Declaragdo AUGM
(2017) reconhecem a exclusdo ainda presente no ensino superior latino-americano do ponto
de vista da raca, cabe formular os seguintes questionamentos: 0os movimentos negros foram
ouvidos na elaboracdo desses documentos? Participaram da Conferéncia? No que diz respeito
ao Brasil, as agendas do movimento negro brasileiro foram ouvidas durante a elaboracdo da
Carta de Brasilia ou Porto Alegre? A decolonialidade foi considerada na elaboracdo da agenda
Brasileira para a 111 Conferéncia de Cérdoba 2018?

Esses questionamentos persistem pelo fato de ndo aparecer absolutamente nada sobre
raca e decolonialidade na carta de Porto Alegre (2017) e também porque, mesmo a carta de
Brasilia (2018) recomendando respeito pelos diferentes saberes e a diversidades de povos, o
documento ndo aprofunda e ndo expressa nada relativamente vinculado a perspectiva
decolonial defendida aqui, tampouco, ao falar de raca, descreve os problemas que afetam os
povos afro-brasileiros em relagdo ao ensino superior, bem como exclusdo de suas culturas e
cosmovisdes desse campo. Sendo assim, fica o questionamento final: houve na pratica pelas

instituicOes de ensino superior brasileiro um empenho diante dessas questdes?

3.3.2. Raca, decolonialidade e movimento negro: notas sobre a participacio do Brasil em
Cérdoba

Analisar a participagdo do Brasil na 111 Conferéncia de Cdrdoba (2018), do ponto de
vista das relacGes raciais, € interessante para compreender alguns pontos que os documentos
ndo respondem. Objetivamente, essa analise contribui para entender como as agendas e 0s
documentos finais foram pensados e estruturados. Sendo assim, ancorados nos documentos
analisados — Plano de Acdes CRES 2018-2028 e na Declaracdo Final — e, em entrevistas com

duas professoras participantes, esse topico busca finalizar o debate sobre a participacdo do
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Brasil e do movimento negro brasileiro em Cdérdoba (2018), ou melhor, apresentar se houve
ou como se deu essa participacao.

Trazer a tona a participacdo do movimento negro € relevante, pois evidencia se 0s
povos afrodiasporicos e afro-brasileiros, bem como os docentes e intelectuais desses grupos
tiveram presente na organizagéo, elaboracdo das agendas, documentos e nas discussdes que
ocorreram durante a Il Conferéncia de Coérdoba (2018). Além disso, busca delinear as
possiveis agendas desses povos para a Il Conferéncia Mundial de Educacdo Superior que
possivelmente sera realizada em 2021, em Barcelona, na Espanha’?.

Como ja foi apresentado nas discussGes do segundo capitulo, o debate entorno da
questdo racial, flagrante na América Latina, ndo esteve presente nos apontamentos e
recomendacdes da | Conferéncia de Havana em (1996). A questdo central, naguele momento,
era preparar e produzir respostas e demandas do continente latino-americano para CMES de
1998, em Paris. Ainda assim, é preciso reconhecer o mérito dessa conferéncia preparatoria e a
singularidade da América Latina, que deu inicio a primeira conferéncia regional com esse fim.

Ainda que as marcas coloniais sejam intrinsecas a dindmica das relacdes sociais no
continente latino-americano, a | Conferéncia Havana (1996) objetivava construir estratégias
diante das agendas neoliberais para o ensino superior da regido. E, mesmo ndo tendo se
concretizado na prética as transformacfes necessarias, essa conferéncia foi importante para
tornar relevante novamente o ensino superior no campo de debate da educacdo e ainda
influenciou parte importante das discussdes que ocorreram na CMES de Paris (1998).

Reconhecidamente, é a partir da Il Conferéncia Regional de Educacdo Superior
realizada em Cartagena, Colombia (2008), que o tema das relagdes raciais e as questdes
pertinentes aos povos indigenas, afrodidsporicos e dos demais povos subalternizados da
regido comegam a preencher um espago nas discussdes tecidas na CRES. Dessa maneira,
consolidando-se e adquirindo maior visibilidade na Il Conferéncia Regional de Cordoba
(2018). Buscando aprofundar a compreensao dessa conferéncia e a construcdo dos debates e
documentos finais em relacdo a raca, foram feitas entrevistas, no més de marco e abril de
2021. Primeiro com a professora titular da Universidade de Londrina (UEL), Maria Nilza
Silva e, em seguida, com a professora titular da Faculdade Regional de Blumenau (FURB),

Stela Maria Meneghel.

"1 Diferente das outras duas conferéncias mundiais, a 11 Conferéncia mundial ndo ocorrera na sede na UNESCO
em Paris, as razdes e implicacdes disso serdo abordadas no decorrer desse topico. Cabe salientar que essa
informacdo foi adquirida durante a escrita deste capitulo.
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Devido a disténcia e, sobretudo em decorréncia da pandemia do Coronavirus — Covid-
19, que atingiu o Brasil em 2020, deixando, até o momento, mais de 445.512 mortos, as
entrevistas foram realizadas na modalidade remota, através da plataforma de video
conferéncia Zoom e, cada uma delas, durou aproximadamente uma hora. Todas foram cedidas
de modo livre e sem incentivo financeiro, conforme expressa o Termo de Consentimento
Livre enviado e assinado pelas entrevistadas ap0s as entrevistas.

E importante ressaltar que as entrevistas ndo foram gravadas, sendo assim, as citacdes
apresentadas neste topico refletem anotacGes feitas durante as falas. Nesse sentido, elas
expressam os olhares pessoais e o relato da participacéo das referidas professoras durante a Ill
Conferéncia de Cordoba (2018). Assim, foram destacadas as falas que dizem respeito a
organizacdo e aos debates entorno da Il Conferéncia de Cordoba (2018), centradas,
fundamentalmente, no eixo “Educagdo Superior, Diversidade Cultural e Interculturalidade na
América Latina”, no qual ocorre as recomendagdes direcionadas a incluséo e acesso no ensino
superior latino-americano.

Afinal, o referido eixo, desde a Il Conferéncia de Cartagena (2008), tem sido sensivel
aos problemas enfrentados pelos povos subalternizados na América Latina. E nesse eixo que
gradativamente as agendas e reivindicacdes dos povos indigenas e afrodidsporicos, voltadas
para o ensino superior, tém sido, ndo somente absorvidas, como também tém ganhado espaco
nas proposices da IESALC para universidades e governos do continente. Para Meneghel
(2021), tal fato apenas foi possivel pelos estudos promovidos no campo da Interculturalidade,
pelo antropo6logo argentino Daniel Mato, que levou a criacdo do grupo de debate e eixo
tematico “Educacdo Superior, Diversidade Cultural e Interculturalidade na América Latina”,
coordenado por ele.

Segundo Meneghel (2021), esse grupo de estudos e eixo tematico reflete a
preocupacdo de Daniel Mato com as reivindicagdes historicas dos povos indigenas. Contudo,
ainda de acordo com a referida professora, as demandas e problemas enfrentados pelos
afrodiasporicos foi fruto dos dialogos entre o coordenador do eixo e Ana Lucia Gazzola, entdo
diretora do Instituto de Educacgdo Superior para América Latina e Caribe.

O contexto politico do momento da Il Conferéncia de Cartagena (2008) ndo estava
deslocado. Nesse sentido, havia um cenario favoravel e aberto para essas demandas. No
Brasil, por exemplo, algumas universidades estaduais ja haviam aderido diversos modelos de
acOes afirmativas e cotas destinadas aos afro-brasileiros. O Estado brasileiro possuia um

governo democratico que mantinha um auspicioso didlogo com agentes e setores do
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movimento negro e indigena que refletia em toda América Latina, como no governo boliviano
representado pelo entdo presidente Evo Morales, pertencente as comunidades indigenas.

Essa caracteristica democratica do governo brasileiro de 2008, na figura do entdo
presidente Luis Inacio Lula da Silva, era um espelho para América Latina e para 0 ensino
superior da regido. Segundo Meneguel (2021), o Brasil é um pais importante e estratégico
para Ameérica Latina e isso se deve a sua destacada posicdo econémica, geografica e recursos
naturais. Em vista disso, o Estado brasileiro é costumeiramente membro relevante nas
diversas conferéncias regionais e internacionais como, por exemplo, na Conferéncia de
Durban em 2001. Nessa perspectiva, Meneguel (2021) aponta que na Il Conferéncia de
Cartagena (2008) e Mundial de 2009 né&o foi diferente. Havia uma resisténcia da UNESCO
em relacdo CMES e as conferéncias regionais, devido a possiveis conflitos de interesses entre
as demandas da América Latina e as exigéncias da OMC'?, mas o Brasil foi peca importante
nas negociacOes e apoio garantir politico de ambas as conferéncias.

Nesse viés, determinadas mudancas ocorridas no interior da UNESCO haviam levado
essa organizacdo a mudar algumas diretrizes e principios acordados na CMES de 1998,
especificamente, no que esta relacionado com ideal de ensino superior como bem publico.
Dessarte, Meneguel (2021) aponta que houve certos conflitos na 1l CMES de Paris (2009),
por parte dos referidos organismos internacionais e seus interesses particulares estreitados
com paises norte americanos e, consequentemente, com alguns do continente africano.

Esses conflitos previamente anunciados iriam levar a UNESCO a ndo convocar a 1l
Conferéncia Mundial de Paris (2009). E com base nisso que Meneghel (2021) pondera que 0
Estado brasileiro, do angulo politico, foi crucial na realizacdo dessa e no consenso obtido
diante do ideal de um ensino superior como bem publico social, ainda que isso tenha sido
feito com dissensdes, acordo ou ainda com certas “intervengdes consentidas”, como formula
Santos (2017).

Durante a entrevista realizada com Meneghel (2021), a proeminéncia do Brasil na Il
Conferéncia de Cartagena (2008) e, consequentemente, na Il Conferéncia Mundial de Paris,
torna-se ainda mais notavel. Apesar disso, as marcas do padrao colonial de poder consideradas
por Quijano (2005, 2009) estdo contidas no relato elaborado por ela. Em virtude disso, é
notavel uma relagdo de poder colonial traduzida na hierarquia norte-sul, onde os paises ricos e

desenvolvidos que representam o Norte, sobrepfe seus interesses e agenda aos paises que

2 No segundo capitulo desta dissertacdo encontra-se detalhado o contexto politico da 1l Conferéncia de
Cartagena (2008) e as objecdes da 11 CMES de Paris (2009), o que esta contido no capitulo embora tenha sido
com base em documentos esta de encontro com relato cedido pela professora Stela Maria Meneghel.
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amargaram o furor da méaquina colonial, que representam sul. O fato de as conferéncias
regionais serem realizadas na América Latina (Sul) como preparatéria para uma mundial
comumente realizada na Europa (Norte) é um indicador dessa hierarquia que implica nessa
sobreposicao de agendas pelo poder e novamente nas intervencdes consentidas.

Nesse enquadramento, essa situacdo foi agravada na Il Conferéncia Regional de
Educagdo Superior de Cordoba (2018). De acordo com Meneghel (2021), a UNESCO
novamente ndo queria organizar uma conferéncia mundial devido aos problemas de 2009,
logo, ndo desejava convocar nenhuma conferéncia regional preparatoria. Esse aspecto pos
uma lente de aumento novamente no papel que a América Latina possui para o futuro da
educacao superior. Porém, com base no exposto por Meneghel (2021), o cenario politico
latino-americano sofreu alteracGes de 2008 para 2018, que implicaram diretamente na
realizacdo da Il Conferéncia de Cordoba (2018), como por exemplo, a participacdo do
governo brasileiro.

Se na Il Conferéncia de Cartagena (2008) o governo brasileiro esteve presente,
enviando representantes, garantindo a participacdo de entidades de ensino e pesquisa, como
CAPES e CNPq, e a presenca do entdo ministro da educacdo Fernando Haddad, em Cérdoba
(2018) essa participacdo ocorreu de modo diferente, como afirma Meneghel (2021). O Brasil,
assim como outros paises da América Latina, estava estreitado com agendas neoliberais no
governo e isso, de algum modo, refletiu na participacdo na Il CRES (2018). Desse modo,
com uma representacdo governamental politicamente reduzida de um dos paises mais
significantes para regido, a I1l Conferéncia de Cdordoba (2018) esteve ameacada.

Segundo Meneghel (2021), foi o governo argentino que sustentou e garantiu
politicamente a realizacdo da Il Conferéncia de Cdrdoba (2018). A cidade ja havia sido
nomeada cidade sede desde a Il Cartagena (2008), em consideracdo, especificamente, ao
centenario da Reforma de Cordoba de 1918, que foi celebrada em 2018. Isso torna a postura
do governo argentino ainda mais importante e simbolica, por garantir a convocagdo da
conferéncia e afirmar o ideal de um ensino superior publico, gratuito e democréatico. Para
Silva (2021), o nome do entdo reitor da Universidade de Coérdoba, Francisco Tamarite, deve
ser destacado, ndo somente pelo fato de ser o reitor na universidade sede, mas pelo seu
empenho para organizagdo da conferéncia. Silva (2021) relata ainda que durante o ano de
2017, Francisco Tamarite esteve no Brasil e percorreu diversas universidades convocando
para a 1l Conferéncia de Cordoba (2018).

Essa iniciativa de Tamarite teve um impacto positivo na presenca do Brasil na

conferéncia, mesmo que o Estado brasileiro tenha sido de certa forma omisso, muitos agentes
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e entidades do ensino superior brasileiro contribuiram para a realizacdo e os debates da
conferéncia. Entre as principais entidades presentes estdo a: ANDIFES, ABRUEM, CONIF e
PROIFES, além de alguns professores e reitores de algumas universidades brasileiras, como
por exemplo, as duas professoras entrevistadas neste topico, Meneghel (2021) e Silva (2021).

Do ponto de vista das relagdes raciais, ha algumas questdes ambiguas e que,
possivelmente, se houvesse uma participacdo efetiva do estado brasileiro poderia ter sido
diferente. Por um lado, Meneghel (2021) ressalta apropriadamente as a¢des afirmativas como
o principal avancgo do ensino superior latino-americano e brasileiro no espaco de 10 anos entre
Cartagena (2008) e Cordoba (2018). Além disso, afirma a consolidacdo que houve nesse
mesmo espaco temporal do grupo de estudos e eixo tematico “Educagdo Superior:
Diversidade cultural e Interculturalidade na América latina e no caribe”, coordenado por
Daniel Mato e a preponderante participacdo dos grupos subalternizados nos debates e
producdo do documento do referido eixo.

Silva (2021) reforca esse sentido, a professora afirma que o supracitado eixo temético
foi o Unico que, ndo somente teve a participacdo dos povos indigenas e afrodiasporicos, mas
também foi produzido por eles. Segundo Silva (2021), diferente dos outros grupos, esse teve
uma escuta sensivel diante das agendas e reivindica¢fes dos povos subalternizados da regido,
especificamente indigenas e, em alguma medida, os afrodidsporicos, 0 que pode ser
considerado um marco e um avanco nesse debate no interior da CRES. Por outro lado, hd um
aspecto abordado por Nilza (2021) que demonstra a ambiguidade da Il Conferéncia de
Cordoba (2018) diante da participacdo dos povos afrodidsporicos.

Silva (2021) afirma que ndo houve uma participacdo do movimento negro — de forma
articulada — em Cérdoba (2018), nem mesmo o Brasil enviou representantes. Nesse sentido,
havia intelectuais e tedricos afrodidsporicos e afro-brasileiros, mas esses ndo estavam
organizados a partir de algum tipo de movimento e, no caso especifico dos afro-brasileiros,
ndo estavam representando o Brasil. Silva (2021) destaca, ainda, que nos debates do grupo de
estudos “Ensino Superior, Diversidade Cultural e Interculturalidade na América Latina” os
povos indigenas estavam representados em maior numero, o que é importante para garantir
espaco dos demais grupos, mas revela como os povos afrodidsporicos ainda ndo se
apropriaram desse espaco. Talvez, por essa configuracdo, o conceito de Interculturalidade
apareca nos documentos, em detrimento do termo decolonialidade.

N&o se trata de desconsiderar a importancia da participacdo dos povos indigenas da
regido e nem de negar a relevancia e o impacto positivo que a participacao e as reivindicagoes

desse grupo possuem para insercdo das agendas dos povos afrodidsporicos. Pensando
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estritamente no Brasil, esse aspecto é também, segundo Silva (2021), reflexo das objecbes que
circundam os docentes negros e suas posi¢des no &mago da universidade. Como discutido em
capitulos anteriores, os docentes negros ocupam posi¢cdes dominadas no interior do campo
universitario, logo, esses docentes ndo ocupam espaco de poder e de tomada de decisdo que o
permitam representar seus grupos nas conferéncias, e nem mesmo de garantir suas agendas.

E imperativo, para a perspectiva decolonial, que os povos afrodiasporicos e o
movimento negro estreitem o dialogo com a CRES, sobretudo considerando a 111 Conferéncia
Mundial de Educacdo Superior que sera realizada em Barcelona. Nilza (2021) acredita que,
embora a Il CMES tenha sido discutida durante a Ill Conferéncia de Cordoba (2018),
somente uma sintese das proposigdes do eixo “Ensino Superior, Diversidade cultural e
Interculturalidade” sera absorvida nas agendas da conferéncia mundial, isso porque, de acordo
com a professora supracitada, ndo se tem realmente um controle do que chegara e como
chegard, ou melhor, ndo se sabe de fato como sera a 11l CMES.

Até o momento o que se pode saber é que a Ill Conferéncia Mundial de Educacéao
Superior nasce em um contexto complexo, seja do ponto de vista politico como do social. Do
ponto de vista politico, Meneghel (2021) afirma que a UNESCO ndo possuia interesse em
convocar a conferéncia mundial, pelos motivos ja instados acima e, em vista disso, ndo
convocou conferéncias regionais preparatorias, com exce¢do de Cordoba (2018), que, como ja
foi colocado, é fruto muito mais de um esforgo coletivo dos paises da América Latina e da
Argentina do que um desejo espontaneo da UNESCO. Por essa razdo, a conferéncia que
estava prevista para 2019 tem sido adiada.

Reflexionando da Otica social, a 11l CMES, adiada inicialmente para 2020, esbarrou na
crise sanitaria e humanitaria provocada pela pandemia do Coronavirus (Covid-19). Ainda
assim, Meneghel (2021) informa que houve tentativas de convocar a conferéncia para a
cidade de Barcelona — Espanha® que, de acordo com Ristoff (2021), ocorreria entre os dias 7
e 9 de outubro de 2021, mas, para Meneghel (2021), essas ndo teriam partido exclusivamente
da UNESCO e as entidades de ensino superior da América Latina haviam se posicionado
contrérias a essa iniciativa.

Os conflitos de interesses tém sido marcantes desde a Il CMES de Paris (2009) e
houve uma intensa presséo para que a Il Conferéncia Mundial ocorresse em 2021, mesmo
sem conferéncias preparatorias na maior parte das regides participantes. Houve novamente
um adiamento em: “fungao de inimeros pedidos de militantes da educagdo de regides que nao

conseguiram realizar as suas reunides preparatdrias e de paises que, fortemente afetados pela
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pandemia, anteviam grandes dificuldades para se fazerem presentes no evento” (RISTOFF,
2021).

Bem como salienta Ristoff (2021), ha nesse adiamento uma oportunidade para
repensar caminhos e se preparar para os debates dos eixos que norteardo a conferéncia em
2022. Os eixos transitam em: impactos da Covid-19 na educagdo superior; a educacao
superior e as metas do desenvolvimento sustentavel; inclusdo na educacéo superior; qualidade
e relevancia dos cursos; mobilidade académica na educacao superior; governancga na educacgédo
superior; financiamento da educacdo superior; producdo de dados e de conhecimento;
cooperacgéo internacional para promover sinergias; preparacdo do futuro da educagao superior.

Ristoff (2021) enxerga nesse aspecto uma oportunidade para o Estado brasileiro e seus
possiveis representantes se organizarem. Além disso, é relevante que as agendas dos povos
afrodiasporicos, especificamente a inclusdo e seus saberes e modo de produzir conhecimento,
estejam presentes nas discussdes internas do ensino superior brasileiro e latino-americano até
2022, como marca principal da defesa de um ensino superior como bem publico social. Diante
disso, a perspectiva decolonial da Conferéncia de Cordoba deve ser destacada e inserida nas
agendas da Ameérica Latina para a |11 Conferéncia Mundial de Educacéo Superior.

Por fim, os relatos apresentados pelas professoras Meneghel (2021) e Silva (2021)
demonstram o impacto e o que politicas educacionais direcionadas para a inclusdo da
populacdo afro-brasileira no ensino representa para esse campo na América Latina. As falas
das referidas professoras revelam o avanco e 0s espaco que os debates entorno das relacGes
raciais tiveram desde a | Conferéncia de Havana (1996). Com efeito, apresentam também
certa omissdo do governo brasileiro na 111 Conferéncia de Cordoba (2018) e como isso refletiu
de algum modo, na participagdo do movimento negro brasileiro que ndo teve uma
representacdo formal e organizada, embora alguns intelectuais e docentes afro-brasileiros
estivessem presentes. Além disso, o relato torna evidente os embates, negociagdes e conflitos
que envolvem a CRES e a CMES, fator que refor¢a a qudo necessaria é a participagdo do
governo brasileiro e o dialogo com o movimento negro, ndo somente do Brasil, mas de toda
regido, para a defesa de um ensino superior publico, em que 0s povos afrodiasporicos bem

como seus saberes e culturas estejam devidamente incluidos.
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CONSIDERACOES FINAIS

Nos ultimos anos os estudos decoloniais vém granjeando um espacgo relevante nos
debates construidos nas universidades latino-americanas e brasileiras. Marcadamente, o
interesse pelos estudos desse campo vem se desenvolvendo e ampliando gradativamente
desde a década de 1990, ao passo que, para determinados grupos, os estudos decoloniais sdo
equivocadamente entendidos como uma moda académica. Por certo, esse campo e as
teméticas correlatas tém tido um reconhecido destaque nos cursos de ciéncias sociais,
politicas, histdria e pedagogia.

Atualmente, podem ser observadas algumas pesquisas direcionadas a pensar um
modelo social, politico e de humanidade distinta da l6gica e da razdo moderna ocidental.
Nessa perspectiva, do ponto de vista da produgéo de conhecimento, isso tem gerado trabalhos
que abordam temas como a descolonizagdo dos curriculos, buscando erguer uma pedagogia
outra, ou, uma pedagogia decolonial que dé conta de inserir, nos curriculos e nas politicas
educacionais que orientam o sistema de ensino, os saberes, modo de organizacdo e
cosmovisdo dos povos subalternizados.

As teses e dissertacdes que vem surgindo no campo da decolonialidade contrariam a
concepcao de que os estudos decoloniais sdo efémeras tendéncias académicas. Afinal, nessas
pesquisas, encontram-se discussdes e propostas que contribuem, como ja foi dito, para
repensar curriculos, ementas de cursos e ainda para fomentar embates, tensfes e negociagdes
frente aos governos, entorno de uma sociedade democratica. Entretanto, as pesquisas
formuladas na perspectiva decolonial ndo devem ficar reduzidas a meras abstracdes
sociolégicas, aprisionadas em um passado idealizado de uma América Latina e Africa pré-
colonial. Dessa maneira, € em vista disso que esta dissertacdo, situada na perspectiva
decolonial, encontrou na 111 Conferéncia Regional de Ensino de Superior para América Latina
e Caribe de 2018 subsidios para o debate e proposi¢6es entorno dessa perspectiva.

Em sintese, esta pesquisa analisou os documentos finais da Il Conferéncia de
Cordoba (2018), destacando a perspectiva decolonial contida nas mensagens desses
documentos finais — Declaragdo Final e Plano de A¢bes CRES 2018-2028 —, com énfase no
eixo “Ensino Superior, Diversidade Cultural e Interculturalidade para América Latina”. Para
tal, foi utilizado como metodologia as técnicas de analise de conteldo de Bardin (1977). A
partir das mensagens contidas nos documentos, foram produzidas consideracdes sobre raca,
eurocentrismo e decolonialidade, direcionadas ao ensino superior brasileiro e seu historico,
compreendendo o ensino superior a partir do conceito de campo universitario de Bourdieu
(2017).
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Baseado no objetivo exposto, esta dissertacdo recuperou um breve historico de
algumas conferéncias internacionais convocadas pela UNESCO, trazendo para o debate os
modos como foram organizadas, a razao de terem sido convocadas e as relagcdes de poder que
perpassam as conferéncias. Assim, a recuperacdo desse historico contribuiu, inicialmente,
para marcar a relevancia que as conferéncias possuem na construcéo de agendas democréticas
para a negociagdes com estados e governos. Por conseguinte, essa compreensdo levou ao
reconhecimento da importancia que a CRES possui para o ensino superior latino-americano e
para democratizacdo desse.

As técnicas de analise de conteldo foram empreendidas nos documentos supracitados,
utilizando por categoria de analise os termos “acesso, inclusdo e diversidade”. Essas
categorias, encontradas nos documentos, permitiram destacar metas e estratégias para estados,
governos e universidades latino-americanas, direcionada ao ideal de ensino superior publico,
democratico e como direito de todos. S80 essas categorias e premissas que permitiram
destacar uma proposta decolonial para o ensino superior da regido. Em suma, os documentos
finais — Declaracdo e Plano de Acéo 2018-2028 — estdo abordando uma perspectiva decolonial
guando tratam de acesso, incluséo, diversidade e Interculturalidade.

Nesse Vviés, 0 cerne desta pesquisa esta situado nos documentos e para onde eles
apontam em concomitancia com uma reflexdo tedrica sobre as implicacGes dos conceitos de
modernidade, colonialidade, decolonialidade e Interculturalidade. Com isso, foi estabelecido
um didlogo com as proposicdes dos documentos finais, apontando qual proposta decolonial
estd voltada para o ensino superior da regido. Ao tratar de inclusdo, tendo ponto de partida e
chegada a perspectiva decolonial, fica entendido que um ensino superior democrético
pressupde a descolonizacdo desses espacos. Nesse aspecto, a criagcdo das a¢Oes afirmativas no
Brasil foi um passo importante nesse processo. Contudo, € necessario que 0 ensino superior
inclua, ndo somente os povos afro-brasileiros, mas, igualmente, seus modos de produzir
conhecimentos e 0s saberes construidos historicamente.

A perspectiva decolonial encontrada nos documentos e a compressdo dos conceitos
supracitados permitem afirmar que ndo h& Interculturalidade ou diversidade sem
decolonialidade. Nesse sentido, a Interculturalidade propde a diversidade no ensino superior
latino-americano, vislumbrando politicas e medidas que contribuam para incluir a
diversidades de povos e os diferentes saberes e cosmovisdes nesse espaco. Contudo, 0 ensino
superior € um campo marcado por intensa disputa e relacfes de poder que implicam

diretamente nas questdes de acesso e inclusdo. Ou seja, incluir no ensino superior — campo
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atravessado por disputas — os saberes dos povos afrodidsporicos e afro-brasileiros requer uma
estratégia, essa estratégia é a decolonialidade.

A modernidade, sua ldgica e seu lado mais obscuro e a colonialidade atravessam o
campo do ensino superior e foi na universidade que a colonialidade encontrou campo fértil
para se disseminar. O ensino superior na América Latina e, especificamente, no Brasil,
elaborou as principais teorias que resultavam na exclusdo dos afro-brasileiros, como também
na negacao do racismo no Brasil. Em vista disso, qualquer projeto intercultural que oriente a
democratizacdo desse espaco necessita ter em vista um giro epistémico, um didlogo entre
saberes, ou melhor, uma perspectiva decolonial negra, que implica, ndo somente na insercéo
dos saberes e historia dos afro-brasileiros e afrodidsporicos, mas também de teéricos e
intelectuais que transitam no Atlantico Negro, visto que essa perspectiva permite entender a
Ameérica Latina como uma didspora africana.

Embora o conceito de decolonialidade ndo apareca diretamente nos documentos
analisados, é para esse sentido que a Il Conferéncia de Cérdoba (2018) aponta ao se referir a
inclusdo de saberes e das cosmovisdes dos povos indigenas e afrodiasporicos na Declaracdo
Final e no Plano de Acbes 2018-2028. Assim, fica entendido que um ensino superior
democratico e como bem publico social ndo ocorrerd sem uma descolonizagdo do campo
universitario.

A técnica de andlise de conteddo aplicada na pesquisa documental e articulada aos
referenciais e discussdes tedricas revelam e traduzem a perspectiva decolonial dos
documentos finais da Il Conferéncia de Cordoba (2018). Entretanto, ndo detalha como esses
documentos foram pensados, estruturados, organizados e quem 0s organizou. Em vista disso,
esta dissertacdo apresentou brevemente os documentos organizados pelas universidades e
instituicOes de ensino superior brasileira, a fim de compreender quais eram as principais
agendas do Brasil para a Il Conferéncia de Cordoba (2018), concomitantemente a isso foi
destacado a participacéo do Brasil na conferéncia, a partir de entrevistas com duas professoras
participantes.

Existem alguns pontos centrais que aparecem nesta pesquisa, um deles é que as
entidades brasileiras participantes, tal como ANDIFES e ABRUEM, conseguiram produzir
um documento univoco de apoio a Il Conferéncia de Cordoba (2018), no qual, as questdes
relacionadas a incluséo e acesso aparecem. Ou seja, ouve uma articulagdo entre as entidades, a
fim de produzir um documento unificado, o que é positivo do ponto de vista politico. Outro
ponto importante é que o governo brasileiro, de modo geral, ndo teve uma participacdo ativa

como ocorreu na Il Conferéncia de Cartagena (2008). Embora tenha enviado representantes
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para Cordoba (2018), ndo contou com a presenca do Ministro da Educacdo e teve uma
participacao timida, o que implicou na participacdo do Brasil, de modo geral.

Nesse ambito, o movimento negro e intelectuais negros brasileiros ndo estiveram
presentes de forma articulada, em outras palavras, havia intelectuais afro-brasileiros
participando, entretanto, eles ndo representavam o Brasil ou 0 movimento negro brasileiro.
Isso influenciou na producdo dos documentos das entidades de ensino superior brasileiro e
nos debates encontrados nesses. Embora estejam presentes nas pautas que transitem sobre as
acOes afirmativas, acesso, inclusdo e diversidade, faltou certo aprofundamento no debate.
Sendo assim, a raca e a perspectiva decolonial ndo foram as principais agendas do Brasil na
Il Conferéncia de Cdrdoba (2018), embora o Brasil possua algumas experiéncias decoloniais
exitosas nas universidades brasileiras, tal como o Encontro de Saberes.

Ainda assim, a Ill Conferéncia Regional de Educacdo Superior representa um marco,
especificamente no eixo “Educagdo superior, Diversidade cultural ¢ Interculturalidade”. O
documento originado a partir das discussfes tecidas no eixo mencionado é fruto de uma
escuta sensivel dos intelectuais indigenas e afrodiasporicos que estiveram presentes em
Cordoba (2018). Diferente dos outros eixos tematicos, esse eixo foi organizado e estruturado
pelos povos subalternizados da América Latina.

Grosso modo, é relevante reconhecer os avancos nos debates e agendas da CRES, com
relacdo aos povos subalternizados como, e igualmente, 0s avangos que 0 ensino superior
brasileiro teve nos ultimos anos. A CRES, especificamente no eixo analisado nesta
dissertacdo, tem avancado na consolidacdo de debates e agendas que parte das populacdes
indigenas e afrodidsporica, contudo, essas agendas necessitam permear o0s debates e
negociacBes em outras esferas politicas.

Em sintese, esta pesquisa construiu uma contribuicdo inédita, trazendo consideracfes
fundamentais sobre raga, eurocentrismo e do campo universitario na perspectiva decolonial
negra, a partir da Declaracdo Final e do Plano de A¢Ges CRES 2018-2028, produzidos na Il
Conferéncia Regional de Educacdo Superior para América Latina e Caribe. H& muitas
mensagens contidas na Declaracdo Final e no Plano de A¢des CRES 2018-2028, contudo, ndo
foi o objetivo deste trabalho esgotar todos os debates possiveis. Ainda assim, a singularidade
desta pesquisa esta em destacar a CRES, de maneira geral, como um espaco de discussao e
disputa para a agenda dos povos afrodiasporicos e afro-brasileiros, entorno da
decolonialidade.

Por conseguinte, a agenda em questdo aponta que a inclusdo do negro no ensino

superior € um debate em aberto, que nédo foi encerrado e acabado com as politicas de acesso e
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inclusdo, via reserva de vagas. Como foi pontuado durante todo trabalho, é imperativo que os
saberes e modos de produzir conhecimento sejam igualmente inseridos, sendo assim a
democratizacdo do ensino superior, ndo diz respeito somente as questfes vinculadas ao
financiamento dessa etapa, mas implica diretamente na racializacio do debate da
democratizagdo. Objetivamente, esta colocado para 0 ensino superior, a partir da perspectiva
decolonial negra, uma proposta de educacdo antirracista, pois, ndo basta somente reivindicar
financiamento ou integracdo do ensino superior, é preciso que povos afro-brasileiros estejam
integralmente incluidos.

E entorno dessa agenda que o ensino superior deve se colocar para uma defesa de um
ensino superior democratico como bem publico social. Com efeito, deve haver um diélogo
mais aproximado entre a CRES e o movimento negro brasileiro, sobretudo considerando que
as conferéncias regionais pertencem a um espaco de intensa relacdo de poder. Cabe agora
refletir como essa agenda pode ser discutida na Il Conferéncia Mundial de Educacéo
Superior, prevista para 2022, na cidade de Barcelona, na Espanha. Além disso, ha, como foi
relatado, uma relacdo de poder colonial bem sintetizada na postura norte-sul que precisa ser
revista para que o ensino superior seja garantido como publico e um direito de todos sobre a
égide da perspectiva decolonial negra.

A agenda brasileira para a I1l Conferéncia de Barcelona deve ter como pauta principal
a democratizacdo do ensino superior sobre a égide apresentada aqui. Uma possivel analise
seria investigar como tém sido construidas as agendas para essa conferéncia, especificamente
do ponto de vista dos intelectuais afrodidsporicos e afro-brasileiros. Diante disso, €
interessante investigar se existe uma possivel articulacdo dos intelectuais afrodiasporicos e
afro-brasileiros que compuseram os debates do ecixo “Educa¢do Superior, Diversidade
Cultural e Interculturalidade na América Latina” para Conferéncia Mundial prevista para
Barcelona, na Espanha, e como essa articulagéo pode refletir nas agendas e debates da CMES
em 2022.

Sem perder de vista que o0 campo universitario é cruzado por diferentes vozes que
estdo em disputa constante, essa possivel investigacdo apontada acima € relevante para a
defesa de um ensino superior publico, social e democratico, no qual o ponto de vista dos
povos e intelectuais negros sejam devidamente absorvidos. E imprescindivel que eles passem
a ocupar posi¢des ndo dominadas no &mago desse campo e tenham seus saberes, intelectuais e
autores reconhecidos, para que suas agendas ganhem corpo e espago nos debates

internacionais.
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H& muitos debates e pontos em abertos nesta dissertagdo. Embora tenha sido fruto de
uma rigorosa e exaustiva andlise de documento e discussBes tedricas, surgiram outras
perguntas que ndo foram possiveis de responder. Além disso, nem todas as discussdes foram
esgotadas nesta pesquisa, portanto, esta dissertacdo conclui que o ensino brasileiro e
igualmente da América Latina é um campo, e como campo reproduz a estrutura de um campo
de poder mais amplo, eurocentrado, colonial e racializado que surge com a expansao e
colonizacdo europeia na América Latina, logo, 0 ensino superior, sendo uma das instituicdes
que compde o campo do poder, é igualmente eurocéntrico, colonial e racializado.

Por ser parte do campo do poder, 0 campo universitario protagoniza inimeras disputas
entorno dos modos de acesso e admissdo, de um habitus ou ethos especifico também
eurocéntrico e disputas epistémicas. Dessa forma, € por essa questdo que o ensino superior € o
campo privilegiado para disputas que coadunam para decolonialidade do poder, ser e,
especificamente, do saber. Objetivamente, a decolonialidade, de modo geral, é parte das
estratégias de subversdo dos campos e agentes dominados no interior do campo universitario.
A decolonialidade €, entdo, acdo indispensavel para tornar o ensino superior realmente
democratico, ou seja, romper com seu habitus eurocéntrico, colonial e racializado.

Assim, ainda que o eixo “Ensino superior, Diversidade cultural e Interculturalidade na
América Latina” utilize nos documentos finais o termo Interculturalidade como proposta para
um ensino superior democratico, aponta igualmente para um ensino superior decolonial. Pois,
a inclusdo dos saberes, cosmovisdes e modos de produzir conhecimentos dos afro-brasileiros
somente serdo absorvidos mediante a compreensdo de estratégias e acdes decoloniais nas
disputas que ocorrem no amago do campo universitario.

Diante do exposto, a Interculturalidade deve ser critica e acompanhada pela
decolonialidade do poder, do ser e do saber. Assim sendo, € urgente que a decolonialidade seja
uma das principais agendas brasileiras para a 11 Conferéncia Mundial de Educacdo Superior,
prevista para 2022, na cidade de Barcelona, na Espanha. Houve poucas conferéncias regionais
preparatorias, mas considerando os ultimos acontecimentos globais, especificamente
pandemia em decorréncia do Coronavirus (Covid-19) é imperativo que as discussdes que
giram entorno dos temas da desigualdade, inclusdo e acesso sejam exaustivamente discutidos
na Conferéncia mundial. De fato, inclusdo € dos eixos que compde os debates previsto para
Barcelona, entretanto fica o questionamento de como esse eixo sera discutido e se as vozes
gue clamam por decolonialidade na dispora africana serdo devidamente ouvidas e

representadas.
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